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EDITORDEN

Merhaba,

Dergimizin Temmuz sayisinda farkli alanlardan 17 ¢alisma ile karsiniza gikmanin sevincini yasiyoruz.
Bu calismalarin okurlarimiza bir katki saglayacagini umuyor ve herkese iyi okumalar diliyoruz. iyi
okumalarin daha iyi okumalara evrilmesi ve nitelikli Grtinlere dontismesi de en buiyik dilegimiz.

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, her zaman oldugu gibi bundan sonra da nitelikli
cahismalarin bulusma yeri olacaktir. Bu niteligin her gecen sayica daha da artmasi hedeflenmektedir.
Bu amacgla hakem listelerinde ve dergi politikalarinda bazi kiiciik glincellemeler yapilmistir.
Pamukkale Universitesi Egitim Fakdltesi Dergisi 43. Sayidan itibaren Emerging Sources Citation
Index (ESCI) ve EBSCO Education Source veri tabanlarinda taranmaktadir.

Dergiye gonderilerin yazilarin daha nitelikli olmasi yazarlarin 6zenli davranmasina da baglidir.
Degerlendirme siirecini kisaltmak igin, yazilarin gonderilmeden 6nce birkag kez gdzden gecirilmesi
ve yazarlarca Yazim ve Yayin ilkeleri'nin dikkatlice okunmasi 6nemlidir. Ozellikle ingilizce metinlerde
sikca gorilen dil hatalari editér ve hakemlerin zaman kaybetmesine yol agmaktadir. Bu konulara
ozellikle dikkat edilmesini tim yazarlarimizdan rica ediyoruz. Bundan sonraki sayilarda bulusmak
dilegimizle...

Editorler
Murat BALKIS
Derya YAYLI

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi Emerging Sources Citation Index (ESCI) tarafindan
taranmakta ve dizinlenmektedir.

Pamukkale University Journal of Education isindexed and abstracted in Emerging Sources Citation

Index (ESCI).
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Effect of Gender on Levels of Curiosity towards Scenarios Prepared
within the Scope of the “Matter and Change” Unit at the Sth Grade®

5. Simf Madde ve Degisim Unitesi Kapsaminda Hazirlanan Senaryolarin
Merak Edilme Diizeylerine Cinsiyetin Etkisi

Cemal TOSUN?
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Abstract

This study aims to determine students’ levels of curiosity towards the problem-based scenarios prepared with
the support of teacher candidates for the “Matter and Change” Unit under the 5th grade curriculum. It was also
investigated whether gender influences the level of curiosity of fifth grade students. To this end, correlational-
research design was used, which is a non-empirical research design among quantitative research methods. The
research sample consisted of 425 (196 girl, 229 boy) 5th grade students who studied at six different state
schools in Bartin in the spring term, 2015-2016. In the context of the study, a questionnaire prepared by the
researcher -determining the curiosity levels- was used. The data obtained was analyzed with the descriptive
analysis technique from quantitative data analysis techniques. In addition, Pearson-correlational analysis was
used in order to determine whether gender influences the level of curiosity of fifth grade students. It has been
found out that gender has a significant effect on students’ curiosity levels about the solution of some scenarios.
Keywords: 5th grade students, curiosity, matter and change, PBL and scenarios

Oz

Bu arasgtirmada iizerinde durulan problem durumu besinci siif diizeyinde madde ve degisim iinitesi
kapsaminda Ogretmen adaylarinin destegiyle hazirlanan problem senaryolarinin merak edilme diizeylerini
belirlemektir. Ayrica besinci siif dgrencilerinin senaryolart merak etme diizeyleri lizerinde cinsiyetin etkisi
olup olmadigi da arastirilmigtir. Bu amagla arastirmada nicel arastirma yontemlerinden deneysel olmayan
aragtirma desenlerinden iligkisel arastirma deseninden faydalanilmistir. Aragtirmanin 6rneklemini Bartin’da alti
farkli devlet okulunda 2015-2016 6gretim yilt bahar doneminde 6grenim gormekte olan toplam 425 (196 kiz,
229 erkek) ortaokul 6grencisi olugturmaktadir. Aragtirmaci tarafindan hazirlanan senaryolarin merak edilme
diizeyini belirleme anketi kullanilmistir. Ankete 6grencilerin verdikleri cevaplardan elde edilen veriler nicel
veri analiz tekniklerinden betimsel analiz teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Ayrica senaryolarin merak
edilme diizeyleri iizerinde cinsiyetin etkisi olup olmadigim belirlemek i¢in ise Pearson-korelasyon analizi
tekniginden faydalanilmistir. Sonug olarak cinsiyetin bazi senaryolarin ¢oziimii konusunda 6grencilerin merak
diizeyleri iizerinde istatistiki olarak anlamli bir etkisinin oldugu sonucuna ulagilmistir.

Anahtar sézciikler: Besinci smif 6grencileri, madde ve degisim, merak, PDO ve senaryo

Onerilen Atif Bilgisi:

Tosun, C. (2018). Effect of Gender on Levels of Curiosity towards Scenarios Prepared within the Scope of the
“Matter and Change” Unit at the Sth Grade. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 44, 1-
14.

A part of this study was presented as an oral presentation in the I. International Academic Research Congress, 3-5
November 2016, Side-Antalya, Turkey.
2 Assoc. Prof. Dr., Bartin University, Education of Faculty, E-mail: ctosun@bartin.edu.tr
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Introduction

A investigation-based learning approach has been adopted in teaching science curriculum. Planning
and applying the lessons in relation to this approach has resulted in the need to prepare suitable
learning environments in which students are active, whereas teachers are guides and moderators, and
in which active learning methods are used such as problem-based learning, project-based learning,
argumentation, and cooperative learning etc. (Ministry of National Education-MNE 2013). It is of
great significance that problem scenarios must be developed to fit the Problem-Based Learning
(PBL) method —among all the other active learning methods- and it is highly essential to raise
individuals who can research, investigate, solve problems and communicate easily, and who are self-
confident and cooperative, by means of these problem scenarios in organizing teaching
environments.

In literature, PBL is presented with a variety of definitions such as being a method that
requires group work and cooperation (Duch, 2007), a student-based curriculum approach which is
used for developing practical solutions about a specific problem (Savery, 2006), and a teaching
approach that requires self-research for real world problems (Sonmez & Lee, 2003). Based on these
definitions, PBL may be defined as a method that serves to achieve the objectives related to finding
solutions to problem scenarios that are brought into classroom environment, and which are or may be
encountered in daily life.

Being different from end-of-unit problem questions, the most important feature of problem
scenarios is that they are prepared in such a way that they involve the relevant objectives and arouse
the students’ sense of curiosity (Duch, 2001). Provided that the scenarios do not arouse any the
students’ sense of curiosity, they will prevent students from doing research and gathering
information about the solution. The problem focused on in this study is to determine the curiosity
levels of students on the problem scenarios.

It is difficult for teachers to try to prepare and apply problem scenarios and evaluate the
process on the basis of theoretical information that they obtain from available resources. It is,
therefore, highly necessary that the teachers who are to apply such problem scenarios should be
trained to be able to prepare, apply and evaluate them. It is also important to involve prospective
teachers actively in the preparation processes of PBL scenarios so as to enable them to come up with
solutions in advance that they may face while trying to get their students to obtain the objectives via
the PBL method. To this end, the study not only developed problem scenarios with the assistance of
prospective teachers but it also aimed to determine the levels of curiosity towards the scenarios. The
studies in literature have stated that more research is needed to show how teachers can specify
students’ interests to draw their attention in order to direct them to develop problem scenarios
(Butler, 1998).

This study aims to determine students’ levels of curiosity towards the problem scenarios
prepared with the assistance of prospective teachers for the “Matter and Change” unit under the 5th
grade curriculum. There are five learning objectives about this unit, which involve the key words
about the states of matter such as melting, freezing, evaporation, condensation, sublimation and
deposition. Similarly, other key words such as heat and temperature, heat exchange, boiling,
expansion and shrinkage are also dealt under the context of this unit. Literature shows that the
concepts of evaporation and boiling, and heat and temperature are used interchangeably, that
concepts such as evaporation, condensation, vapour pressure, evaporation rate and boiling are not
learned conceptually by students at different education levels (Canpolat, 2006; Chang, 1999; Costu
& Ayas, 2005; Johnson, 1998; Gopal, Kleinsmidt, Case & Musonge, 2004; Pmnarbas1 & Canpolat,
2003; Canpolat, Pmarbas1 & Sozbilir, 2006) and that students feel difficulty in understanding and
discriminating the concepts of heat and temperature (Baser & Geban, 2005; Carlton, 2000; Zacharia,
Olympiou & Papaevripidou, 2008). The fact that the concepts within the framework of the change of
state in matter, one of the fundamental concepts of chemistry, are not learned at conceptual level will
lead to a weak basis in terms of understanding further concepts. This fact is considered as the
justification of the importance of this study.



Effect of Gender on Levels of Curiosity towards Scenarios Prepared within the Scope of the “Matter and Change”
Unit at the 5th Grade

There are many factors that affect learning in the science education. One of these is a curiosity.
Curiosity is the prerequisite for learning (Carlin, 1999). Many events in our everyday life have the
potential to attract our curiosity. Curious people ask questions and try to find their answer. What is
the trail left behind by planes when flying in the sky? How do hot air balloons work? What do you
think is the reason for the guitar’s strings looseness left next to the heater core? What is the reason
why the mercury level in the thermometer rises and falls? What is the reason for the feeling of
coldness of the cologne? Why do gasoline cars work more easily than diesel cars on cold winter
days? Such questions and events can attract students and awaken their curiosity. It is necessary to
incorporate the curiosity of the students into the teaching process. In the literature, there are studies
investigating the relationship between grade level (Campell, 1972) and gender (Harty & Beall, 1984)
and students’ curiosity. In another study, the relationship between curiosity and academic
achievement was investigated (Harty, Beall & Scharmann, 1985). The problem focused on in this
study is to determine the curiosity levels of students on the problem scenarios. The answers to the
following research questions will be sought within the framework of the above-mentioned research
problem:

o What are the levels of curiosity among 5th grade students towards problem scenarios?

o Are there any effects of gender on the 5th grade students’ the curiosity levels towards the
problem scenarios.

Method

The study aimed to determine students’ level of curiosity towards problem scenarios prepared with
the assistance of prospective teachers within the scope of the study. It was also investigated whether
gender influences the level of curiosity of fifth grade students. To this end, correlational- research
design was used, which is a non-empirical research design among quantitative research methods. In
correlational-research design, whether there is a correlation between two or more groups or
phenomena is examined. The researcher determines the level of the relationship between two or
more variables using statistical techniques. This design is preferred to see if the variables influence
each other (McMillan & Schumacher, 2010).

Participants

In this study, data was collected with 468 5th grade students. While the curiosity levels were being
evaluated, it was observed that different scenarios were graded with the same scores or some
scenarios were not scored in terms of the curiosity levels. Accordingly, the data obtained based on
the answers given by 43 students about the curiosity levels towards the scenarios in the questionnaire
was excluded from the analysis. The research sample consisted of 425 5th grade students (196 girls,
229 boys) who studied at six different state schools in Bartin in the spring term, 2015-2016.
Students’ level of curiosity was determined for every problem scenario prepared within the scope of
each objectives and opinions were taken from students studying at different schools (scenarios
prepared within the framework of the objectives no 5.3.3.1. were applied in two different schools).
Of all the students, 46.1% of them were girl, whereas 53.9% were boy.

All of the students participating in the study were volunteers. The sample was selected
according to the fit-for-purpose sampling technique, which is among non-random sampling
techniques (Fraenkel & Wallen, 2006; p.99). To this end, accessibility between the researchers and
the students involved in the survey and students’ suitability to the purpose of the study were taken
into account. Table 1 shows how many students were included in each group to which problem
scenarios prepared within the scope of each objectives were administered.
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Table 1. Demographic Information

Objectives Number of prepared scenarios The number of participants
Girl(f) Boy(f) Total (f)
53.1.1 S1-S13 50 44 94
53.21 S14-S20 44 49 93
53.3.1 S21-S26 21 48 69
53.3.2 S27-S32 47 29 76
5.3.4.1ve5.3.4.2 $33-S40 34 59 93
Total 196 229 425

S1= Scenario-1; S40= Scenario-40
Data Collection Tools

In the context of the study, a questionnaire- determining the curiosity levels- was used to reveal the
curiosity levels of the 5th grade students towards problem- scenarios, which have been prepared for
the “Matter and Change” unit. The questionnaire was prepared by the researcher separately taking
each objective into consideration. The questionnaire involves the names of the problem scenarios
prepared within the context of each objective and how the students rated the levels of curiosity
towards the problem scenarios. Besides, experts who science education were consulted during the
preparation of the questionnaire. Science education experts expressed their views about the face
validity of the questionnaire.

Procedure

The preparation process of problem scenarios was carried out in the elective course given by the
researcher. The elective course called Problem-Based Learning and Scenario Writing in Science
Education had been carried out by the researcher two hours a week for 14 weeks. The scenarios were
prepared on the basis of six objectives mentioned under the “Matter and Change” unit, which is
taught at the 5th grade science classes. Much attention was paid on the scenarios to make sure that
they were designed in such a way that involved objectives no 5.3.4.1 and 5.3.4.2, jointly. 40 separate
scenarios were written for each of the other objectives. 15 prospective teachers who took the class
worked in groups of 2 to 4 during the scenario preparation process. Other groups and faculty
members were consulted by each group for their opinions about the scenarios. In accordance with the
suggestions, necessary amendments were completed to improve the scenarios. The scenarios that did
not conform with the objectives or that were not prepared in line with the level of students were
excluded from the questionnaire.

In the scope of the “Matter and Change” unit, item no “5.3.1.1: The students do experiments
about the change of state with the influence of heat, and make inferences based on what they obtain
from the experiment (It is explained that liquids evaporate in every temperature; however, they boil
at certain temperatures to reveal the main difference between evaporation and boiling)”, 13 scenarios
(S1-S13) were prepared by all groups. One of the 13 scenarios prepared about the change of state is
given as follows:

S4. Vapour trails

On hearing a very loud noise, Emre turns his head up to the sky
perplexedly. Even though he has seen a plane before, it is the first
time he has seen the vapour trails so clearly. It looks as if a kite was
to the earth with a white ribbon on its tail. Then his father comes up
him to see his bedazzled son who is gazing the trails along the
horizon. A couple of questions comes to Emre’s mind.

tied
to

» How can a plane leave such a white trail behind? What is the reason for these trails?

Key words: Deposition



Effect of Gender on Levels of Curiosity towards Scenarios Prepared within the Scope of the “Matter and Change”
Unit at the 5th Grade

This scenario was prepared to set an example for the situations in which PBL method could be
chosen among the active learning methods in teaching 5th grade students the concept of deposition,
which is one of the changes of state.

Seven scenarios (S14-S20) were prepared in the scope of the objective “5.3.2.1: The students
determine the melting, freezing and boiling points, which are discriminatory features of pure
substances, as a result of the experiments they have conducted.” The following scenario can be set as
an example as one of the problem scenarios prepared for this objective.

S16. Why was it not frozen?

A hot summer day, Ahmet and his father sit in the living room. Ahmet heads
to the kitchen to drink some cold fruit juice. Seeing this, his father also asks
him to bring a glass of cold water. When Ahmet gets to the kitchen, he sees
that the fruit juice and water is on the counter. He pours the fruit juice and
water into identical glasses with similar amounts and puts them into the
freezer to make them cool faster. After a while, on opening the freezer he finds that the fruit juice is
cold but water has got frozen. Ahmet does not understand the —

reason why one of the two liquids has got frozen while the other one
has not, though both liquids are the same amount contained in =

similar glasses.

» How would you explain it to Ahmet?
Key words: Freezing point, pure substances and impure substances

On the other hand, six scenarios (S21-S26) were prepared for the following objectives:
“5.3.3.1: The students explain the fundamental differences between heat and temperature”. Six
scenarios (S27-S32) were prepared in the scope of the objective “5.3.3.2: The students do
experiments to observe that there is a heat exchange as a result of mixing the liquids with different
temperatures, and interprets their results”.

Finally, eight PBL scenarios (S33-S40) were written to involve the following objectives
jointly, “5.3.4.1: The students do experiments to observe that substances expand and shrink with the
influence of heat and discusses the results” and “5.3.4.2: The students realize the relationship
between expansion and shrinking with examples from daily life.” The following scenario can be set
as an example for problem scenarios prepared according to the above-mentioned objectives.

S36. The apprentice guitarist

Yusuf has bought a beautiful guitar for his son, whose birthday is to
be celebrated within hours. Yusuf gives his son, Eren his gift when he gets
home in the evening. After the birthday party, Eren starts to open his gifts
excitingly. Finally, he opens his father’s gift and likes it very much. He

leans his new guitar on the heater right next to his bed, and falls
asleep. When he gets up in the morning, he finds that all strings have
become loose, lost their tension and accord. He decides to figure it out.

» What do you think is the reason for this?

* How could the heater core have affected the guitar’s strings?

» What would happen if we put the guitar in a cold place?
Key Words: Shrinking and Expansion

This scenario has been prepared to make sure that the concepts of expansion and shrinking
could be better understood. The names of the scenarios prepared in line with this objective and other
objectives can be found in the results section.
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It took 12 weeks to prepare the problem scenarios for all objectives, after which the curiosity
levels of the 5th grade students were determined by using the scenarios. This procedure took about
two weeks. The scenarios prepared for each objective are presented to the students in their own
classroom or laboratory. Projectors were used in the presentation of the scenarios. In addition,
scenarios were read by science teachers to the students. Students are asked to think after you read
scenarios. A questionnaire- determining the curiosity levels- distributed to students. When students
fill out the questionnaires, they are asked to evaluate the scenario in which the solution is most the
curiosity with the highest score and the least curiosity with the lowest score (If 13 problem scenarios
are prepared on the basis of the related objectives, the least curiosity scenario is 1 point and the most
curiosity scenario is 13 point). A different number of scenarios were presented for each student
group (See table 1).

Data Analysis

The curiosity level of the scenarios prepared in the 5.3.1.1 objectives varies between 1 and 13 point.
The curiosity level of the scenarios prepared in the 5.3.2.1 objectives varies between 1 and 7 point.
The curiosity level of the scenarios prepared in the 5.3.3.1 and 5.3.3.2 objectives varies between 1
and 6 point. The curiosity level of the scenarios prepared in the 5.3.4.1 and 5.3.4.2 objectives varies
between 1 and 8 point. The data obtained was analysed with the descriptive analysis technique from
guantitative data analysis techniques. Frequency and mean values were calculated. In addition,
pearson-correlation analysis technique was used in order to determine the effect of gender on the
curiosity levels towards the problem scenarios.

Results

13 problem scenarios (S1-S13) were prepared with the assistance of prospective teachers in the
framework of the objective expressed as “The students do experiments to observe that matters can
change with the effect of heat, and interprets based on the data they obtained”. A descriptive analysis
was conducted on the level of curiosity of 94 fifth grade students towards the prepared scenarios, and
the results are presented in Table 2.

Table 2. The Curiosity Levels Towards the Scenarios Prepared For The Change of State in
Matter

Scenarios Minimum (f) Maximum (f) M

S1. The water in the bathroom 24 1 5.13
S2. If not snow then what? 6 2 5.55
S3. Science laboratory 6 5 6.19
S4. Vapour trails 1 11 7.40
S5. Tomato 11 2 5.54
S6. Flying perfume 3 1 6.44
S7. Arda’s uniform 6 6 7.24
S8. Birol’s excitement 7 6 7.29
S9. Water in the air 6 1 6.96
S10. Ice-cream journey 4 17 9.25
S11. Drying clothes 16 2 6.74
S12. Curious Ahmet 4 10 7.85
S13. Coloured water 6 30 9.36

When Table 2 is examined, it was observed that fifth-grade students found the problem
scenario called "S13. Coloured water is the most curiosity-arousing scenario (f = 30; M= 9.36)
among the 13 problem scenarios. “Ice-cream journey” (f=17; M=9.25) and “vapour trails” (f=11; M=
7.40) scenarios were also found by the fifth-grade students to be among the most curiosity-arousing
scenarios. It is understood that “the water in the bathroom” (f=1; M=5.13) scenario did not attract
students' attention.
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Seven problem scenarios (S14-S20) were prepared with the assistance of prospective teachers
in the scope of the objective expressed as “The students determine the melting, freezing and boiling
points, which are discriminatory features of pure substances, as a result of the experiments they have
conducted.” A descriptive analysis was conducted on the obtained levels of the curiosity levels
towards the prepared scenarios by 93 fifth grade students, and the results are presented in Table 3.

Table 3. The Curiosity Levels Towards the Scenarios Prepared For The Discriminatory
Features of Pure Substances

Scenarios Minimum (f)  Maximum (f) M

S14. Snowman and rabbit 28 17 3.46
S15. Curiosity of the frozen lake 13 6 3.83
S16. Why was it not frozen? 12 7 3.79
S17. Non-frosted cologne 6 21 4.59
S18. Alcohol or water? 8 8 4.05
S19. A winter day in Erzurum 9 18 4.24
S20. Thermal water 17 16 4.01

Table 3 shows that among the seven problem scenarios, the problem scenario called . “Non-
frosted cologne” was found to be the most curiosity-arousing scenario (f = 21; M= 4.59) in terms of
its solution among the fifth-grade students. Another problem scenario called “A winter day in
Erzurum” (f=18; M=4.24) was also observed to be one of the most curiosity-arousing scenarios for
the fifth-grade students. The problem scenario called the “curiosity of the frozen lake” (f=6; M=3.83)
did not seem to be attracting students’ attention.

Six problem scenarios (S21-S26) were prepared with the assistance of prospective teachers on
the basis of the objective expressed as "The students explain the fundamental differences between
heat and temperature”. A descriptive analysis was performed on the data obtained for the levels of
curiosity among 69 fifth-grade students, and the results are presented in Table 4.

Table 4. The Curiosity Levels Towards the Scenarios Prepared For Differences Between Heat
and Temperature

Scenarios Minimum (f) Maximum (f) M

S21. Fill in the blanks 27 4 2.49
S22. Cold skin 7 10 3.44
S23. Picnic 6 15 3.91
S24. Documentary 7 20 4.34
S25. Heat or temperature? 2 13 3.78
S26. Coffee pot 20 7 2.97

Table 4 shows that among the six problem scenarios "Documentary” was found to be the most
curiosity-arousing scenario (f = 20; M= 4.34) by the fifth-grade students in terms of its solution. The
scenarios called “picnic” (f=15; M=3.91) and “heat or temperature” (f=13; M=3.78) were also
observed to be one of the most curiosity-arousing scenarios among the fifth-grade students. It is
understood that the scenario called “fill in the blanks” (f=4; M=2.49) did not attract students’
attention.

Six problem scenarios (S27-S32) were prepared with the assistance of prospective teachers in
the framework of the objective expressed as “The students do experiments to observe that there is a
heat exchange as a result of mixing the liquids with different temperatures, and interprets their
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results”. A descriptive analysis was conducted on the level of curiosity of 76 fifth-grade students
towards the prepared scenarios, and the results are presented in Table 5.

Table 5. The Curiosity Levels Towards the Scenarios Prepared For Heat Exchange

Scenarios Minimum (f) Maximum (f) M
S27. Mehmet’s Breakfast 34 --- 2.26
S28. A hot summer day 6 2 3.35
S29. The water in the bathroom 7 6 3.60
S30. Watermelon 3 64 5.59
S31. Tea 13 3 2.86
S32. Cooling food, warming water 13 1 3.31

Table 5 shows that among the six problem scenarios, the problem scenario called .
“Watermelon” was found to be the most curiosity-arousing scenario (f=64; M= 5.59) in terms of its
solution among the fifth-grade students. On the other hand, the problem scenario called “Mehmet’s
breakfast” (f=0; M=2.26) did not attract students’ attention.

Finally, eight problem-based scenarios (S33-S40) were prepared with the assistance of
prospective teachers in the framework of the objective expressed as “The students do experiments to
observe that substances expand and shrink with the influence of heat, and discusses the results” and
“The students realize the relationship between expansion and shrinking with examples from daily
life”. A descriptive analysis was performed on the data obtained for the levels of curiosity among 93
fifth-grade students, and the results are presented in Table 6.

Table 6. The Curiosity Levels Towards the Scenarios Prepared for Expand and Shrink

Scenarios Minimum (f)  Maximum (f) M
S33. Balloon tour 25 8 3.50
S34. Spectacle glasses 25 6 3.36

S35. A car tyre 2 28 5.68
S36. The apprentice guitarist 9 9 4.15
S37. Termtime 4 10 4.69
S38. Elif’s weekend adventure 8 14 4.81
S39. Playing thermometer 7 3 4.73
S40. Cemil’s weekend 13 15 5.04

Table 6 shows that among the eight problem scenarios, the problem scenario called " A Car
Tyre” was found to be the most curiosity-arousing scenario (f=28; M= 5.68) in terms of its solution
among the fifth-grade students. Similarly, “Cemil’sweekend” (f=15; M=5.04) and “Elif’s weekend
adventure” (f=14; M=4.81) were also found to be among the most curiosity-arousing scenarios
among students. On the other hand, the problem scenario called the “spectacle glasses” (f=6;
M=3.36) did not seem to attract students’ attention.

The secondary question of the research was whether there any effects of gender on the 5th
grade students’ the curiosity levels towards the problem scenarios. Pearson correlation analysis was
conducted to identify the effect of gender in terms of students’ the curiosity levels towards the
problem scenarios. The data obtained are given in Table 7.
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Table 7. Pearson Correlation Analysis for The Effect of Gender on Students’ Curiosity Levels

8 8 8 8 8
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S1 -374" S14 022 S21 -.052 S27 .163 S33 011
S2 -.208" S15 -.083 S22 -.031 S28 .059 S34 -.045
S3 -.182 S16 -.036 S23 .023 S29 -.184 S35 .339™
S4 -.095 S17 -.082 S24 244" S30 .019 S36 -.169
S5 .038 S18 -.056 S25 -.034 S31 165 S37 -.199
S6 -.036 S19 232" S26 -.154 S32 -.202 S38 -.002
S7 2317 S20 -.025 S39 -.128
S8 .266™ S40 142
S9 .145
S10 -.152
S11 .183
S12 .285™
S13 -.079

**Correlation is significant at the .01
*Correlation is significant at the .05

On observing the results, gender show a statistically significant relationship with students’ the
curiosity levels towards the S1 (r=-.374; p=.000), S2 (r=-.208; p=.044), S7 (r= .231; p=.025), S8
(r=.266; p=.010), S12 (r=.285; p=.005), S19 (r=.232; p=.026), S24 (r=.244; p=.043) and S35 (r=.339;
p=.001), A statistically significant difference was observed in favour of girl students for the
scenarios called the “water in the bathroom” and “if not snow then what”, whereas a statistically
significant difference was found in favour of boy students for “Arda’s uniform”, “Birol’s

excitement” and “curious Ahmet”, “a winter day in Erzurum”, “documentary” and “a car tyre” in
terms of the scenarios prepared in the frame of the related objectives.

Girl students’ the curiosity levels (N= 50; M=6.42; SD=3.55) is higher than boy students’ the
curiosity level (N= 44; M=3.68; SD=3.25) towards the problem scenarios called the “water in the
bathroom”. Girl students’ the curiosity levels (N= 50; M=6.24; SD=3.62) is higher than boy
students’ the curiosity level (N= 44; M=4.77; SD=3.29) towards the problem scenarios called the “if
not snow then what”. On the other hand, boy students’ the curiosity levels (N= 44; M=8.11;
SD=3.35) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 50; M=6.48; SD=3.58) towards the
problem scenarios called the “Arda’s uniform”. Boy students’ the curiosity levels (N= 44; M=8.25;
SD=2.98) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 50; M=6.46; SD=3.50) towards the
problem scenarios called the “Birol’s excitement”. Boy students’ the curiosity levels (N= 44;
M=9.00; SD=3.56) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 50; M=6.84; SD=3.73)
towards the problem scenarios called the “curious Ahmet”. Boy students’ the curiosity levels (N= 49;
M=4.69; SD=2.02) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 44; M=3.75; SD=1.97)
towards the problem scenarios called the “a winter day in Erzurum”. Boy students’ the curiosity
levels (N= 48; M=4.60; SD=1.51) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 21; M=3.76;
SD=1.67) towards the problem scenarios called the “documentary”. Boy students’ the curiosity
levels (N= 59; M=6.25; SD=2.06) is higher than girl students’ the curiosity level (N= 34; M=4.70;
SD=2.13) towards the problem scenarios called the “a car tyre”.

When the determination coefficients (r2) are examined, gender explained about 13.9% (r=-
.374; r’>=.139) of the change in the students’ the curiosity levels towards the S1, 11.4% (1=.339;
r’=.114) of the change in the students’ the curiosity levels towards the S35, 8.1% (r=.285; r’=.081) of
the change in the students’ the curiosity levels towards the S12, 7.0% (r=.266; r?=.070) of the change
in the students’ the curiosity levels towards the S8, 5.9% (r=.244; 1?=.059) of the change in the
students’ the curiosity levels towards the S24, 5.3% (1=.231; r?=.053) of the change in the students’
the curiosity levels towards the S7, 5.3% (r=.232; r?=.053) of the change in the students’ the
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curiosity levels towards the S19 and 4.3% (r=-.208; r>=.043) of the change in the students’ the
curiosity levels towards the S2.

Discussion

In this research, the problem situation under discussion is the levels of curiosity among students
towards the problem scenarios prepared within the scope of the, “Matter and Change” unit, taught
according to the fifth-grade curriculum. Within the scope of the research, many scenarios were
prepared within the framework of the “Matter and Change” unit in the fifth-grade curriculum, and
the levels of curiosity of students towards the problem scenarios were determined in a large sample
group. The problem scenarios called the “coloured water”, “non-frosted cologne”, “documentary”,
“watermelon” and “a car tyre” were found to be the most curiosity-arousing scenarios, whereas the
“water in the bathroom”, “the curiosity of the frozen lake”, “fill in the blanks”, “Mehmet’s breakfast”
and “spectacle glasses” were found to be the least attractive scenario samples. In the study conducted
by Serin (2009), the needs analysis was made in the course of the development of the scenarios
addressing the interests of the 8th grade students under the Unit- Pressure. It was concluded that

students were more interested in health-related subjects.

Another question that needs to be answered within the scope of the research is whether gender
influences the level of curiosity towards the scenarios prepared within the scope of each objective of
fifth grade students. It has been found out that gender has a significant effect on students’ curiosity
levels about the solution of some scenarios. It has been found out that there is a significant difference
in favour of boys in the scenarios (“Arda’s uniform”, “Birol’s excitement” and “curious Ahmet”, “a
winter day in Erzurum”, “documentary” and “a car tyre”) prepared in the framework of the
objectives, especially in the cases related to cars and, football, whereas there is a statistically
significant difference in favour of girl students in the scenarios (“water in the bathroom” and “if not
snow then what™) prepared for water and changes of state in water. This can be interpreted as
indicative of the fact that boys are interested in cars and football. No studies have been found to
determine whether there is any effects of gender on the 5th grade students’ the curiosity levels
towards the scenarios.

According to Campbell, (2000), one of the most important factors affecting the success of
PBL is that the problem scenarios are based on real life conditions and the other one is the extent of
curiosity towards the scenarios. If the problem situations presented in the scenarios do not fit the
students' daily lives and experiences, they will reduce their willingness to solve problems (Conger,
2001). Students enjoy meeting real life problems, and teachers’ use of real-life situations in the
preparation process of problem situations increases their interest (Cerezo, 2000).

Conclusion

The difference in the level of curiosity of boy and girl students towards some scenarios is suggested
as an issue that researchers who would like to do research on this issue and teachers who
implement/will implement PBL applications in their classes should pay attention. In addition to this
unit, ready-made PBL scenarios, whose levels of curiosity have already been determined, are
presented for researchers and teachers who would like to do experimental work within the
framework of this study. The results of this study are limited to determining whether there are effects
of gender on the 5th grade students’ the curiosity levels towards the scenarios prepared within the
scope of the “Matter and Change” unit. The reasons for the sense of curiosity towards the scenarios
can be revealed by data collection techniques such as interviews with students. It is also suggested
that the levels of curiosity towards the scenarios to be prepared at different grade levels and within
different units should be supported by larger sample groups.
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Genisletilmis Ozet
Giris

Bu calismada besinci sinif diizeyinde madde ve degisim {initesi kapsaminda problem senaryolari
hazirlanarak senaryolarin 6grenciler tarafindan merak edilme diizeyleri belirlenmeye calisilmistir.
Bahsi edilen {inite kapsaminda 5 adet kazanim bulunmakta olup, bu kazanimlar maddenin hal
degisimleri olan erime, donma, buharlagsma, yogusma, siiblimlesme ve kiragilasma anahtar
kelimelerini icermektedir. Ayrica 1s1 ve sicaklik, 1s1 alig verisi, kaynama, genlesme ve biiziisme gibi
anahtar kavramlarda bu iinite kapsaminda ele alinmaktadir. Alan yazin ¢aligmalari incelendiginde
buharlasma ile kaynama ve 1s1 ile sicaklik kavramlarinin birbirleri yerine kullanildigi, buharlasma,
yogusma, buhar basinci, buharlasma hizi ve kaynama kavramlarinin her 6grenim diizeyindeki
ogrencide kavramsal diizeyde 6grenilmedigi (Johnson, 1998; Chang, 1999; Pinarbasi & Canpolat,
2003; Gopal, Kleinsmidt, Case & Musonge, 2004; Costu & Ayas, 2005; Canpolat, Pinarbasi &
Sozbilir, 2006; Canpolat, 2006) ve Ogrencilerin 1s1 ve sicaklik kavramlarini anlamakta ve ayirt
etmekte zorlandiklar1 (Baser & Geban, 2005; Carlton, 2000; Zacharia, Olympiou & Papaevripidou,
2008) ifade edilmektedir. Kimyanin en temel kavramlarindan maddenin hal degisimi konusu
kapsamindaki kavramlarin kavramsal diizeyde 6grenilememis olmasi ileri diizeydeki kavramlarin
anlagilirligr agisindan temel teskil edecektir. Bu durum caligmanin 6neminin gerekgesi olarak
degerlendirilmektedir.

Fen egitiminde 6grenmeyi etkileyen pek ¢ok faktér vardir. Bu faktorlerden biri de merak
duygusudur. Merak duygusu ogrenmenin 6n kosuludur (Carlin, 1999). Giinlik yasamda
karsilastigimiz pek ¢ok olayin bizim merakimizi ¢ekebilme potansiyeli vardir. Merakli insanlar soru
sorar ve sorularin cevaplarini bulmaya calisirlar. Gokyiiziinde ugan bir ucagin arkasinda biraktig1 iz
nedir? Sicak hava balonlar1 nasil ¢alisir? Kalorifer peteginin yanina birakilan gitarin teller neden
gevser? Termometredeki civa seviyesi neden diiser veya ylkselir? Kolonyayr vucudumuza
siirdiiglimiizde neden serinlik hissi verir? Kis aylarinda benzinli arabalar, mazotlu arabalara gore
neden daha kolay calisir? Bu gibi sorular 6grencilerin dikkatini ¢eker ve meraklarini uyandirir.
Ogretim siireciyle 6grenci merakini iliskilendirmek énemlidir. Literatiirde cinsiyet (Harty and Beall,
1984) ve sif diizeyi (Campell, 1972) ile Ogrencilerin merak diizeyleri arasindaki iliskinin
incelendigi arastirmalar vardir. Bir bagka calismada ise Ogrencilerin merak diizeyleri ile basari
diizeyleri arasindaki iliski incelenmistir (Harty, Beall & Scharmann, 1985). Bu arastirma da ise
tizerinde durulacak problem durumu arastirma kapsaminda hazirlanan senaryolarin oOgrenciler
tarafindan merak edilme diizeylerini belirlemektir. Yukarida bahsi edilen arastirma problemi
cercevesinde asagidaki aragtirma sorularina cevap aranacaktir:

* Senaryolarin besinci sinif 6grencileri tarafindan merak edilme diizeyleri nedir?
* Senaryolarin merak edilme diizeyleri iizerinde cinsiyetin herhangi bir etkisi var midir?

Yontem

Arastirma kapsaminda hazirlanan senaryolarin Ogrenciler tarafindan merak edilme diizeyleri
belirlenmek istenmistir. Bu amagla arastirmada nicel arastirma yontemlerinden deneysel olmayan
aragtirma desenlerinden iligkisel arastirma deseninden faydalanilmistir. Bdylece cinsiyetin
ogrencilerin merak diizeyleri iizerinde etkisi olup olmadig belirlenmeye calisilmistir.

Orneklem

Arastirmanin érneklemini Bartin i1 Milli Egitim Miidiirliigii biinyesindeki alt1 farkli devlet okulunda
2015-2016 Ogretim yili bahar doneminde 6grenim goérmekte olan toplam 425 ortaokul 6grencisi
olusturmaktadir.

Veri Toplama Araclari
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Arastirma kapsaminda madde ve degisim iinitesi kapsaminda hazirlanan senaryolarin besinci sinif
Ogrencileri tarafindan merak edilme diizeyini belirlemek icin senaryolarin merak edilme diizeyini
belirleme anketi kullanilmigtir.

Veri Analizi

Senaryolarin merak edilme diizeylerini belirlemek i¢in kullanilan ankete &grencilerin verdikleri
cevaplardan elde edilen veriler nicel veri analiz tekniklerinden betimsel analiz teknigi kullanilarak
analiz edilmistir. Ylzde, frekans ve ortalama hesaplamalar1 yapilmistir. Ayrica senaryolarin merak
edilme diizeyleri iizerine cinsiyetin etkisini belirlemek i¢in pearson-korelasyon analizi tekniginden
faydalanilmistir.

Sonug¢ ve Tartisma

Arastirma kapsaminda besinci sinif diizeyinde madde ve degisim fiinitesi kapsaminda pek cok
senaryo hazirlanmig, biiylik bir 6rneklem grubunun ise bu senaryolari merak etme diizeyleri
belirlenmistir. Her bir kazanim ¢ergevesinde hazirlanan senaryo drneklerinden; renkli su, donmayan
kolonya, belgesel, karpuz ve araba lastigi adli senaryolarin en ¢ok merak edilen, banyodaki su, buz
tutan goliin meraki, bosluklar1 dolduralim, Mehmet’in kahvaltis1 ve gdzliik cami senaryolarimin ise
en az merak edilen senaryo Ornekleri oldugu belirlenmistir. Serin (2009) tarafindan yapilan
calismada ise basing iinitesi kapsaminda 8. smif 6grencilerinin ilgisine hitap eden senaryolarin
gelistirilmesi asamasinda ihtiyag analizi yapilmistir. Ogrencilerin bu {inite kapsaminda saglikla ilgili
olaylar1 daha ¢cok merak ettikleri sonucuna ulasilmstir.

Arastirma kapsaminda cevabi aranan diger bir soru ise her bir kazanim kapsaminda hazirlanan
senaryolarin merak edilme diizeyleri iizerinde cinsiyetin etkisinin olup olmadigidir? Arda’nin
tiniformasi, Birol’un heyacani, merakli Ahmet, Erzurum’da bir kis giinii, belgesel ve araba lastigi
senaryolarinda erkekler lehine banyodaki su ve kar degilse ne? senaryolarinda ise kizlar lehine
cinsiyetin Ogrencilerin merak diizeyleri {izerinde anlamli bir etkisinin oldugu belirlenmistir.
Kazanimlar ¢ergevesinde hazirlanan senaryolar incelendiginde 6zellikle araba ve, futbol, konulariyla
ilgili senaryolarda erkekler lehine anlamli farkliliklarin oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durum
erkek cocuklarinin araba ve futbol meraklarinin kiz ¢ocuklarindan fazla olmasinin gdstergesi olarak
yorumlanabilir. Alan yazin ¢aligmalarinda senaryolarin merak edilme diizeyleri iizerine cinsiyetin
etkisinin olup olmadigini belirleyici herhangi bir ¢aligmaya rastlanmamustir.

Campbell, (2000)’e gore PDO’niin basarisim etkileyen en 6nemli faktdrlerden biri problem
senaryolariin gergcek yasamdan olmasi digeri ise hazirlanan problem senaryolarinin 6grencilerin
ilgisini ¢ekebilme diizeyidir. Eger senaryolarda sunulan problem durumlar1 6grencilerin giinliik
yasamlarina ve deneyimlerine uygun olmaz ise oOgrencilerin problemleri ¢dzme isteklerinin
azalmasma neden olur (Conger, 2001). Ogrencilerin ger¢ek yasam problemleriyle karsilagmalari
hoslarina gider ve problem durumlarinin hazirlik siirecinde Ogretmenlerinin gercek yasam
durumlarini kullanmalar1 onlarin ilgilerini artirir (Cerezo, 2000).
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Oz

Sistem diisiinme becerisi; olaylara, durumlara veya bir probleme biitiinciil bakmanin yaninda hem
pargalar halinde bakmay1 hem de pargalar arasindaki iliskiyi gorebilmeyi saglamaktadir. Bu noktada hem
egitim ortamlarinda hem de giinliik yasantimiz i¢in sistem diisiinme becerisinin énemli bir yere sahip
oldugu disiiniilmektedir. Yapilan bu c¢alismada ortaokul altinct simif dgrencilerinin sistem diisiinme
becerilerine iliskin durumlarinin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirma yontemlerinden biitiinciil tekli
durum ¢alismasi kullanilmistir. Calisma 2015 yilinda Bursa ilinde gergeklestirilmis olup galismaya 207
ortaokul altinct sinif 6grencisi katilmistir. Caligmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan;
viicudumuzdaki sistemler iinitesine yonelik sistem diisiinme becerilerine iliskin agik u¢lu sorulardan
olusan anket formu kullanilmistir. Sistem diisiinme becerileri sorularinin analizi arastirmacilar tarafindan
gelistirilen rubrik yardimiyla gergeklestirilmistir. Ortaokul altinct sinif &grencilerinin viicudumuzdaki
sistemler {initesinde sistem diisiinme becerilerinin yetersiz diizeyde oldugu, ozellikle genelleme
yapabilme boyutunda ¢ok diisiik diizeyde olduklar1 anlagilmistir. Bilindigi iizere genelleme yapma ve
sonug ¢ikarma {ist diizey diisiinme becerileri arasinda yer almakta ve bu becerilerin 6grenciler tarafindan
zor olarak algilandig1 diigiiniilmektedir.
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Abstract

System thinking ability; enables to consider events, states or a problem not only as a whole but also to see
them both in pieces and to observe the relation among the pieces. At this point it is thought that system
thinking ability has an important place in terms of both education environments and for our daily life.
Within this study it is aimed to determine the states of secondary school sixth grade students regarding
system thinking ability. Integrated single state study was used among research methods. The study was
carried out in Bursa in 2015 and 207 secondary school sixth grade students participated in the study.
Within the study, questionnaire form was used, which consisted of open ended questions regarding
system thinking ability concerning systems in our body unit. Within the stage of analysis of the questions
rubric, which was developed by the researchers, was used. It is understood that secondary school
students’ system thinking abilities were at low level in systems in our body unit especially within the
dimension of making generalizations. As it is known making conclusions takes place among high level of
thinking abilities and it is thought that it is hardly understood by the students.

Keywords: System thinking, skill, the determination of the status, secondary school student, science education.

Giris

Diinyada bilginin artisina paralel olarak bireylerin tim bilgileri 6grenmeleri ve bilmeleri
miimkiin olmamakla birlikte bunun yerine gerekli bilgilere ulagsmay1 6grenmelerinin daha uygun
oldugu goriisii uzun yillardan beri kabul goren bir goristiir. Benzer olarak Kotluk ve Kocaoglu
(2015) sadece bilgiyi 0grenmenin yeterli olmadigi, bilginin nasil 6grenildigi, iceriginin ne
oldugu ve gergcek hayatta pratige dokiilmesinin 6nemli oldugunu belirtmektedir. Yani
yasadigimiz ylizyilda, dnemli olan bireylerin bilgiye nasil ulagacagi degil, ekonomik ve sosyal
yasaminda ulastig1 bilgiyi nasil analiz edip kullanacagidir (Atalay, Anagiin ve Kumtepe, 2016).
Bu duruma paralel olarak fen bilimleri 6gretim programinda da “tiim 6grencileri fen okuryazari
bireyler olarak yetistirmek” vizyonu benimsenmis ve arastiran-sorgulayan, etkili kararlar
verebilen, problem c¢ozebilen, kendine giivenen, isbirligine agik, etkili iletisim kurabilen,
stirdiiriilebilir kalkinma bilinciyle yasam boyu 6grenen bireyler olmalar1 hedeflenmistir (MEB,
2013). Anlasilacagi lizere fen programlariyla birlikte bireylerden; bilginin yaninda iist diizey
diisiinme becerilerine sahip fen okuryazari bireyler olmalari beklenmektedir. Ogrencilerin sahip
olmalar1 istenen bu becerilere bakildiginda bunlarin girisimcilik, bilimsel siire¢ becerileri,
yaraticilik, elestirel diisiinme, sistem diigiinme gibi iist diizey beceriler ve 21. ylizyil becerileri
oldugu ifade edilebilir.

Ulkemizde beceri kavrami son zamanlarda &n plana ¢ikmasina ragmen, bircok iilkede
uzun yillardir giindemde olan bir konu oldugu disiiniilmektedir. Beceri kavraminin; 19.yy’da
cok yaygin olmamakla birlikte, isbirligi, yaraticilik gibi bazi becerilere 6nem verilmeye
baglandig1 diisiiniilmektedir. 20. yiizyila gelindiginde beceri kavraminin iizerinde daha fazla
durulmaya baglanmistir. 20. yy becerilerine bakildiginda; bilisim becerileri, elestirel diisiinme,
takim calismalari, iletisim gibi beceriler 6n plandadir. 21. yiizyilda ise becerilerde bazi
farklilasmalar oldugu ve becerilerin ¢ok daha fazla 6n planda oldugu séylenebilir. Benzer olarak
Dede (2010) bilgi ve iletisim teknolojilerinin ortaya ¢ikmasiyla birlikte sahip olunmasi beklenen
21. yiizy1l becerilerinin 20. yiizy1l becerilerinden farklilasmaya basladigini belirtmektedir. 21.
yy becerileri; karmasik problemleri ¢ézme, elestirel diisiinme, ¢esitli kiiltiirlerden insanlarla
iletisim kurma ve farkl teknikleri kullanma, baskalariyla igbirligi iginde ¢alisma, hizla degisen
kosullara ve ortamlara uyum saglama, etkili bir sekilde idare etme gibi becerileri igermektedir
(Koenig, 2011).

21. yy becerileri farkli kurumlar ve arastirmacilar tarafindan farkli sekillerde
tanimlanmaktadir. ABD’de binlerce okul ve egitimci tarafindan P21 (Partnership for 21st
century learning) ¢ercevesinde 21. yy becerileri kullanilmaktadir (P21, 2017). Bunlar; temel
dersler ve 21. yy temalar1 (kiiresel biling - finans, ekonomi, isletmecilik ve girisimcilik
okuryazarlig - yurttaslik okuryazarlig: - saglik okuryazarligi - ¢evre okuryazarligi), 6grenme ve
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yenilenme becerileri (yaraticilik ve inovasyon - elestirel diistinme ve problem ¢dzme - iletisim
ve isbirligi), bilgi, medya ve teknoloji becerileri (bilgi okur-yazarligi - medya okur-yazarlig: -
bilgi ve iletisim teknolojileri (ict) okur-yazarligi), yasam ve kariyer becerileri (esneklik ve
adaptasyon - girisimcilik ve 6z-yonelim - sosyal ve kiiltiirlerarasi beceriler - tiretkenlik ve
sorumluluk - liderlik ve sorumluluk) seklindedir. enGauge ise 21. yy becerilerini (Burkhardt,
Monsour, Valdez, Gunn, Dawson, Lemke, ... ve Martin, 2003); dijital ¢ag okuryazarligi (temel,
bilimsel, ekonomik ve teknoloji okuryazarligi - gorsel ve bilgi okuryazarlig: - ¢cok kiiltiirliiliik
okuryazarlig1 ve kiiresel farkindalik), yaratici diisiinme (uyumluluk, karmasiklik yonetimi ve
Ozyonetim - merak, yaraticilik ve risk alma - iist diizey diisiinme ve akil yiiriitme), etkili iletisim
(takim olusturma, isbirligi ve kisileraras1 beceriler - kisisel, sosyal ve sivil sorumluluk -
interaktif iletisim) ve yiiksek iiretkenlik (6ncelik verme, planlama ve sonuglar1 yonetme -
giinliik yagsam araglarinin etkili kullanimu - iiretimle ilgili yetenek, yiiksek kaliteli {iriin) seklinde
siniflandirmaktadir. Koenig (2011) 06grencilerin sahip olmasi gereken becerileri; bilissel
beceriler (rutin olmayan problem c¢ozme, elestirel diisiinme, sistem diisiinme), kisilerarasi
beceriler (kompleks iletisim, sosyal beceriler, takim c¢alismasi, kiiltiirel duyarlik, ¢esitlilikle
ilgilenme) ve i¢sel/0z beceriler (6z-ydnetim, zaman yonetimi, 6z-gelisim, 6z-diizenleme, adapte
olabilirlik, yiiriitebilirlik) olarak simiflandirmigtir. Anlasilacagi tizere 21. yy becerilerinde
farklilasmalar olmasina ragmen; iletisim, yaraticilik, problem ¢ozme, elestirel diisiinme gibi
beceriler iizerinde durulmaktadir.

Sistem diisiinme becerisi son zamanlarda 6nem kazanmaya baslayan 21. yiizyil
becerilerindendir. Sistem diisinme; mekanik ve indirgemeci diisiinceye karst olup sistem
teorisinden dogan bu diisiinme, parcalarini tek basmna analiz ederek biitliniin agiklanmasinin
miimkiin oldugu fikrine dayanmaktadir (Hiller Connell, Remington ve Armstrong, 2012).
Bunun yaninda sistem diisiinme; biitlin bir sistemin nasil isledigini ve sistemin bir parcasindaki
degisikligin sistemin diger pargalarini nasil etkiledigini anlayabilme becerisidir. Baska bir
ifadeyle tiim sisteme hem parcalar hem de biitiin halinde bakabilme becerisidir. Assaraf ve
Orion (2005) tarafindan ise sistem diisiinme becerisi; sistemin bilesenlerini ve sistemin i¢indeki
siiregleri tanima becerisi, sistemin bilesenleri arasindaki iligkiyi tanmima becerisi, iliskinin
gergevesinde siireci ve sistemin bilesenlerini organize etme becerisi, genelleme yapabilme
becerisi, sistemdeki dinamik iliskileri tanima becerisi, sistemin gizli boyutlarini anlama,
sistemin dongiisel dogasini anlama becerisi, zamansal diisiinme-gecmise bakma ve tahmin
olmak tizere sekiz ozellikte ifade edilmistir.

Sistem diisiinme becerisi; olaylara, durumlara veya bir probleme hem biitlinciil hem de
parcalar halinde bakmayi, pargalar arasindaki iliskiyi gorebilmeyi saglamaktadir. Bu noktada
hem egitim ortamlarinda hem de giinliik yasantimiz i¢in de 6nemli bir yere sahip olan sistem
diisiinme becerisinin, okul 6ncesinden baglayarak tiim egitim kademelerinde iizerinde durulmast
gereken bir beceri oldugu diisiiniilmektedir. Alan yazin incelendiginde yapilan ¢alismalarda;
simiilasyon tabanli 6grenme ortaminin (Evagorou, Korfiatis, Nicolaou ve Constantinou, 2009;
Sheehy, Wylie, McGuinness ve Orchard, 2000), yer-tabanli bir ekolojik 6grenme biriminin
(Keynan, Assaraf ve Goldman, 2014) ve farkli O6gretim yontemlerinin (Hiller Connell,
Remington ve Armstrong, 2012; Riess ve Mischo, 2010) ogrencilerin sistem diisiinme
becerilerinin gelistirilmesine etkisi arastiriimaktadir. Verhoeff (2003) ise ¢alismasinda sistem
diisiincesine dayanan 0grenme ve Ogretim stratejisinin etkililigini aragtirmistir. Alan yazinda
yapilan bazi ¢alismalarda (Brandstddter, Harms ve Grossschedl, 2012; Tripto, Assaraf ve Amit,
2013) oOgrencilerin sistem diisiincesinde bir degerlendirme araci olarak kavram haritasinin
etkinligi arastirtlmistir. Bununla birlikte Dori, Tal ve Tsaushu (2003) c¢alismalarinda
Ogrencilerin sistem diisiinme becerisi de dahil olmak {iizere cesitli diisinme becerilerini
kullanma yeteneklerini arastirmiglardir. Bununla birlikte yapilan g¢alismalarda; 6grencilerin
dolagim sistemi (Raved ve Yarden, 2014), Diinya-yer bilimi (Assaraf ve Orion, 2005; Assaraf
ve Orion, 2010a), su dongisii (Assaraf ve Orion, 2010b) konularinda sistem diisiinme
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becerilerindeki gelisimler incelenmistir. Bu baglamda bakildiginda sistem diisiinmenin farkl: fen
konularinda calisildigi goriilmektedir. Zaten fenin her alaninda sistem diisiinme becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinliklerin yapildig: ifade edilebilir. Ancak bu beceriyi gelistirmek icin
etkin olacak iinitelerden biri viicudumuzdaki sistemler iiniteleridir. Tecim (2004) calismasinda
sistem diigiincesini anlatirken bilinen bir 6rnek olarak viicudu goéstermis ve belirli amaglar
gergeklestirmeye calisan bir sistem olarak insan viicudu kabul edilirse, insan viicudundaki sinir
sistemi, sindirim sistemi, kas sistemi ve dolasim sistemi, vs. birer alt sistem olarak ele alindigini
belirtmistir. Bununla birlikte alan yazinda yapilan caligmalara baktigimizda; uluslararasi
literatiirde sistem diisiinme becerisine yonelik ¢aligsmalarin yapilmaya baglanmis olup iilkemizde
ise bu konuda eksikliklerin oldugu sdylenebilir. Bu baglamda sistem diisiinme becerilerinin
Oonemi diisiiniildiigiinde, bu konuda yapilan c¢alismalarin alan yazin agisindan 6nemli olacagi
aciktir. Ayrica iilkemizde bu konuda ¢alismaya rastlanmamis olmasinin da alan agisindan biiyiik
bir eksik oldugu ifade edilebilir. Bu nedenle hem sistem diisiinme becerilerinin fen derslerindeki
onemi hem de giinliik yasamdaki katkilarina paralel olarak sistem diisiinme becerilerine yonelik
caligmalarin yapilmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Yapilan ¢aligmada ortaokul altinct simif
ogrencilerinin viicudumuzdaki sistemler konusundaki sistem diisiinme becerilerine iliskin
durumlarinin belirlenmesi amaglanmaktadir.

Yontem

Bu c¢alismada durum calismalarindan biri olan biitiinciil tekli durum kullanilmistir. Biitiinciil
tekli durum caligmasi; bir birey, bir kurum, bir okul gibi vakalari mercek altina alinarak
incelemektedir (Cepni, 2014). Yapilan ¢alismada da benzer 6zellikteki 6grencilerin bir beceriye
iliskin durumlarin1 incelemek amaglandigindan biitiinctil tekli durum c¢alismasi uygun
gorilmiistiir.

Calisma Grubu

Calisma 2015 yilinda Bursa ilinde gergeklestirilmis olup calismaya 207 ortaokul altinci sinif
ogrencisi katilmistir. Calismada yer alan katilimcilardan 87’si kiz ve 120’si erkek 6grencidir.
Uygulamaya Bursa ilinde yer alan A ortaokulu (95 6grenci), B ortaokulu (42 6grenci), C
ortaokulu (41 6grenci), D ortaokulu (19 6grenci) ve E ortaokulu (10 6grenci) Ogrencileri
katilmistir. Uygulamalar gergeklestirilmeden Once ogrencilerin viicudumuzdaki sistemler
Uinitesini iglemis olmalarina dikkat edilmistir. Ayrica okullar segilirken; veri toplama aracinin
etkin olarak doldurulabilmesi igin orta ve yiiksek diizeyde basarili okullar tercih edilmistir. Bu
noktada ilde bulunan okullardan ve 6gretmenlerden bilgi alinarak yapilan ortak sinavlarda daha
basarili olan 6grencilerin yer aldig1 okullarin se¢ilmesine 6zen gosterilmistir.

Veri Toplama Araci

Caligsmada veri toplama araci olarak demografik 6zellikleri ve sistem diislinme becerilerine
iligkin agik uglu sorulardan olusan anket formu kullanilmistir. Demografik 6zellikler boliimiinde
cinsiyet ve okul degiskenleri yer almaktadir. Sistem diisiinme becerilerine yonelik kistmda dort
tane agik uglu soru yer almaktadir. Sistem diisiinme becerilerine yonelik agik uglu sorular altinct
sinifta yer alan viicudumuzdaki sistemler {initesine paralel olarak hazirlanmistir. Burada temel
amag sistem diisiinme becerilerini 6lgmek i¢in uygun bir konunun segilmesidir. Viicudumuzdaki
sistemler initesi, birbiri ile iliskili konulari (hiicre, dolagim sistemi gibi) igerdiginden sistem
diisiinmenin hem pargalar1 anlama hem de aralarindaki iligskiyi kesfetme acisindan Snemlidir.
Yapilan ¢alismada sorular hazirlanirken 6ncelikle alan yazinda sistem diisiinme becerilerine ve
iist diizey diisiinme becerilerine yonelik olan sorular incelenmistir. Ardindan sistem diisiinme
becerilerinin alt boyutlarina karar verilmistir. Bu noktada Assaraf ve Orion (2005) tarafindan;

99 ¢

“sistemin bilesenlerini ve sistemin i¢indeki siiregleri tanima becerisi”, “sistemin bilesenleri

19 (134

arasindaki iliskiyi tanima becerisi”, “iliskinin g¢ercevesinde siireci ve sistemin bilesenlerini
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organize etme becerisi”, “genelleme yapabilme becerisi”, “sistemdeki dinamik iligkileri tanima
becerisi”, “sistemin gizli boyutlarini anlama”, sistemlerin dongiisel dogasini anlama becerisi” ve
“zamansal diisiinme-gecmise bakma ve tahmin” seklinde tanimlanan 6zellikler dikkate
alinmistir. Sorularmn bu dzellikleri yoklamasina dikkat edilmistir. Ornegin; sistemin bilesenlerini
ve sistemin igindeki siiregleri tanima becerisinde; sistemin bilesenlerini hiicre, ¢ekirdek, kalp,
akciger gibi yapilar olustururken, siiregleri ise hiicre i¢i sindirim, kan iiretimi, kanin dolagimi
gibi durumlar olusturmaktadir. Bir bagka boyut olan sistemin dongiisel dogasini anlama
becerisinde; dolagim sisteminde dolasimin dogal olarak devam ettigi, bu siirecte disardan alinan
oksijenin kana ulagmasi, viicutta yakilmasi sonucu karbondioksitin olusmasi, karbondioksit ve
oksijen degisiminin akcigerde olmasi gibi dongiiniin tiim bilesenleri anlasilmaktadir. Sorularda
bu o6zelliklerin olmasina ve yoklanmasina 6zen gosterilmistir. Sorular kiigiik senaryolar igeren
acik uglu sorulardan olugsmaktadir. Sorular hazirlandiktan sonra fen egitimi alaninda calisan iki
akademisyen, iki doktora 6grencisi ve bir 6gretmen tarafindan incelenmis ve baz1 degisiklikler
gerceklestirilmistir. Ornegin; senaryolarin altinda “Bu siirecte viicudunuzda ne gibi durumlar
gergeklesir?” seklinde bir soru yer alirken, uzman goriisleri dogrultusunda bu soru “Bu siirece
bir biitiin olarak baktigimizda; viicudumuzdaki organ, yap1 ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler
gerceklesir?” seklinde degistirilmistir. Bunun yaninda 6zellikle verilen 6rnek soru ve cevabinda
baz1 kelime diizenlemeleri (gérme yerine goérme olayr gibi) gergeklestirilmistir. Yapilan tiim
diizenlemelerin ardindan altinci sinifta okuyan iki 6grenciye okutulmus ve anlagilirliklar
kontrol edilmistir. Ardindan testin son hali verilmis olup, sorulardan 6rnekler bulgular kisminda
yer almaktadir.

Veri Analizi

Sistem diisiinme becerileri sorularinin analizi asamasinda arastirmacilar tarafindan gelistirilen
rubrik kullanilmistir. Rubrik hazirlanirken Assaraf ve Orion (2005) tarafindan tanimlanan
sistem diisiinme becerilerinin Ozellikleri goéz Oniine alinmigtir. Rubrik sistem diisiinme
becerisinin alt boyutlarina paralel olarak performans yok (0 puan), yetersiz performans (1 puan),
sinirl1 performans (2 puan) ve yeterli performans (3 puan) seklinde sinirlandirilmistir. Her soru
icin rubrik teker teker doldurulmus ve analizler buna paralel olarak gergeklestirilmistir.
Ogrencinin bir sorudan alabilecegi puan 0 ile 24 puan arasinda degismektedir. Toplam testten
almabilecek puanlar ise 0 ile 96 puan arasindadir. Bu baglamda toplamda 0-18 arasi1 puan ¢ok
diisiik, 19-38 aras1 puan diislik, 39-57 arasi puan orta, 58-76 arasi puan yiiksek ve 77-96 arasi
puan ¢ok yiiksek seklinde arastirmacilar tarafindan simiflandirilmustir. Elde edilen veriler SPSS
programi kullanilarak analiz edilmistir. Elde edilen sonuglara paralel olarak &grencilerin
verdikleri cevaplardan bazi 6rneklere yer verilmistir.

Bulgular

Calisgmanin bu bdliimiinde ortaokul altinct smif G&grencilerinin  viicudumuzdaki sistemler
konusunda sistem diigiinme becerilerine iligkin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin Sistem Diisiinme Becerilerine iliskin Betimsel

Bulgular
Alinan Alinan
Soru N Min. Maks. X SS
Soru 1 207 .00 11.00 3.06 2.39
Soru 2 207 .00 13.00 2.79 2.49
Soru 3 207 .00 16.00 3.41 2.55
Soru 4 207 .00 12.00 2.73 2.34

Toplam 207 .00 52.00 11.99 7.23
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Tablo 1’de goriildiigii iizere 6grencilerin sistem diisiinme becerilerine iliskin ortalamalari;
birinci soruda 3.06, ikinci soruda 2.79, ii¢iincii soruda 3.41, dordiincii soruda 2.73 ve toplamda
11.99 puandir. Ogrencilerin her bir sorudan alabilecekleri en yiiksek puan 24 ve toplamda 96
iken alinan puanlarin ¢ok diisiik oldugu anlasilmaktadir. Sistem diisiinme becerisi orta diizeyde
olan iki 6grencinin verdigi cevaplar Sekil 1 ve Sekil 2°de yer almaktadir.

3. Arkadaslarinizla birlikte bir daga tirmanmaya basliyorsunuz. ilk basta yavas yavas nefes alirken yukari

dogru ¢iktik¢a nefes alis veris hizimz artiyor ve yanaklariniz kizarmaya bashyor.
Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda; viicudumuzdaki organ, yapi ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler
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Sekil 1. Sistem diisiinme becerisi orta diizeyde olan 6@renci cevabi I

gerceklesir?

042 sistem diisiinme becerileri testinde yer alan iigiincii sorudan toplam 14 puan almis
olup, 6grencinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir. Ogrencinin cevabi incelendiginde; sistemin
bilesenleri arasindaki iligkiyi tanima becerisi, iligkinin gergevesinde siireci ve sistemin
bilesenlerini organize etme, sistemdeki dinamik iligkileri tanima ve sistemin gizli boyutlarini
anlama boyutlarinda uygun cevaplar verdigi goriilmektedir.

2. Hasta oluyorsunuz ve doktora gidiyorsunuz. Doktor; viicudunuza mikroplarin girdigini ve bademcikleriniz
sistigini sOyliiyor. Bademciklerinizi igin bir ilag veriyor. Bu ilag sayesinde hiicrelerinizin
bademciklerinizdeki mikroplarla savasacagini ve daha sonra iyileseceginizi soyliiyor.

Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda; viicudumuzdaki organ, yapi ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler

gergeklesir?
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Sekil 2. Sistem diisiinme becerisi orta diizeyde olan 6Zrenci cevabi I1

084 ise sistem diisiinme becerileri testinde yer alan ikinci sorudan toplam 13 puan almis
olup, dgrencinin orta diizeyde oldugu soylenebilir. Ogrencinin cevabi incelendiginde; sistemin
bilesenlerini ve sistemin igindeki siirecleri tanima becerisi, sistemin bilesenleri arasindaki
iligkiyi tanima becerisi, iligkinin ¢ergevesinde siireci ve sistemin bilesenlerini organize etme
becerisi, sistemin gizli boyutlarin1 anlama, sistemin dongiisel dogasini anlama becerisi ve
zamansal diislinme-gecmise bakma ve tahmin becerilerinde yiiksek puanlar aldig
anlasilmaktadir. Ogrencilerin  viicudumuzdaki sistemler konusundaki sistem diisiinme
becerilerinin alt boyutlarina iligkin betimsel bulgular Tablo 2’de goriildiigii gibidir.
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Tablo 2. Ogrencilerin Sistem Diisiinme Becerilerinin Alt Boyutlarina iliskin Betimsel
Bulgular

Ozellik N Min.  Maks. X SS
Sistemin b11<?$§nler1n1 ve sistemin i¢indeki siiregleri 207 00 10.00 239 183
tanima becerisi
Sistemin bilesenleri arasindaki iliskiyi tanima becerisi 207 .00 9.00 2.19 171

Iliskinin cercevesinde siireci ve sistemin bilesenlerini

: L 207 .00 9.00 1.14 1.39
organize etme becerisi

Genelleme yapabilme becerisi 207 .00 2.00 .05 .26
Sistemdeki dinamik iligkileri tanima becerisi 207 .00 3.00 49 a7
Sistemin gizli boyutlarini anlama 207 .00 7.00 2.28 1.55
Sistemin dongiisel dogasini anlama becerisi 207 .00 11.00 2.73 2.02
Zamansal diisiinme-ge¢mise bakma ve tahmin 207 .00 5.00 72 1.03

Tablo 2’de goriildiigi tizere ortaokul altinct siif &grencilerinin ortalama puanlarinin;
sistemin dongiisel dogasini anlama boyutunda 2.73, sistemin bilesenlerini ve sistemin i¢indeki
stiregleri tanima boyutunda 2.39, sistemin gizli boyutlarini anlamada 2.28 ve sistemin bilesenleri
arasindaki iliskiyi tanimada 2.19°dur. Boyutlar agisindan bakildiginda alinan en yiiksek
ortalamalar olmasina ragmen, O&grencilerin bu boyutlarda dahi diisiik diizeyde oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte 6grencilerin ortalama puanlarinin genelleme yapabilme boyutunda
.05, sistemdeki dinamik iligkileri tanima boyutunda .49 ve zamansal diisiinme-ge¢cmise bakma
ve tahmin boyutunda .72 oldugu anlasilmaktadir. Bu baglamda &grencilerin sistem diigiinmenin
bu boyutlarinda ¢ok diisiik diizeyde olduklari goriilmektedir. Ogrencilerin sorulara verdikleri
cevaplara bu boyutlar agisindan baktigimizda; Sekil 3’te sistemin bilesenlerini ve sistemin
icindeki siirecleri tanima boyutu ile sistemin bilesenleri arasindaki iliskiyi tanima boyutundan
yiiksek puan alan bir 6grencinin cevabi yer almaktadir.

3. Arkadaglarmizla birlikte bir daga tirmanmaya baghyorsunuz. ilk basta yavas yavas nefes alirken yukari
dogru ¢iktikga nefes ahs verig hizimiz artiyor ve yanaklarimiz kizarmaya bagliyor.

Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda: viicudumuzdaki organ, yapi ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler

gergeklegir?
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Sekil 3. Sistemin bilesenlerini ve sistemin icindeki siirecleri tanima boyutu ile sistemin
bilesenleri arasindaki iliskiyi tammma boyutundan yiiksek puan alan 68renci cevabi

045’in sistem diisiinme becerileri testinin iiciincii sorusuna verdigi cevap Sekil 3’te
verildigi gibidir. Bu soruda sistemin bilesenlerini ve sistemin igindeki siirecleri tanima boyutu;
Ogrencilerin solunum / destek ve hareket sistemi organlarmin (kol, kas, soluk borusu gibi) veya
stireclerinin (nefes alma, kasilma, gevseme gibi) tamamimin yazmast beklenmektedir.
Ogrencinin cevabina baktigimizda; solunum sistemi organlarini ve siirecini yazarken destek ve
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hareket sistemine iliskin bilgilere yer vermemistir. Bu duruma paralel olarak 6grencinin bu
boyuttan aldigt puan 2 olmakla birlikte, Ggrencinin bu boyutta orta diizeyde oldugu
anlagilmaktadir. Soruda; sistemin bilesenleri arasindaki iliskiyi tanima boyutunda ise; solunum
(soluk borusu akciger arasindaki iliski gibi) / destek ve hareket (kol kas1 ve kemigi arasindaki
iligki gibi) sistemi organlari arasindaki iliskiden tam olarak bahsedilmesi istenmektedir.
Ogrencinin verdigi cevapta bir diger boyuta paralel olarak, solunum sisteminden bahsedilirken
destek ve hareket sistemine yer vermedigi goriilmektedir.

Genel olarak bakildiginda en diisiik ortalamaya sahip olan genelleme yapabilmede
ogrencilerin genellikle 0 puan aldiklar anlagilmaktadir. Bu soruya orta diizeyde bir cevap veren
Ogrencinin yanit1 Sekil 4’te verildigi gibidir.

2. Hasta oluyorsunuz ve doktora gidiyorsunuz. Doktor; viicudunuza mikroplarin girdigini ve bademcikleriniz
sistigini  soylilyor. Bademciklerinizi i¢in bir ilag veriyor. Bu ilag sayesinde hiicrelerinizin
bademciklerinizdeki mikroplarla savasacagini ve daha sonra iyileseceginizi séyliiyor.

Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda: viicudumuzdaki organ, yapi ve hiicrelerde ne gibi deGiRiinI\lel

gergeklesir?
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Sekil 4. Genelleme yapabilme boyutundan orta diizeyde olan 6grenci cevabi

Sistem diisiinme becerileri testinin ikinci sorusuna O36 verdigi cevaba baktiginizda;
Ogrencinin genelleme yapabilme boyutundan 2 puan aldigi tespit edilmistir. Genelleme
yapabilme boyutunda 6grencilerden lenf/ dolagim sisteminin iligkili oldugu belirterek bir sonuca
varmalar1 beklenmektedir. Ogrencilerin genel olarak bir sonuca varamadiklar1 gézlenmis olup,
ogrenci cevabinda lenf/ dolasim sisteminin iligkili oldugu belirtilmistir. Sistemdeki dinamik
iligkileri tanima boyutuna iliskin yliksek puan alan bir 6grencinin cevabina Sekil 5°te yer
verilmigtir.

3. Arkadaslarinizla birlikte bir daga tirmanmaya bashyorsunuz. ilk basta yavas yavas nefes alirken yukari
dogru ¢iktikga nefes alig veris hizimz artiyor ve yanaklarimz kizarmaya bashyor.

Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda; viicudumuzdaki organ. yapi ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler

gergeklesir?
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Sekil 5. Sistemdeki dinamik iliskileri tanima boyutunda yiiksek diizeyde olan ogrenci
cevabl

Sistem diisiinme becerileri testinin iigiincii sorusuna O42’nin  verdigi cevaba
baktigimizda; Ogrencinin sistemdeki dinamik iliskileri tanima boyutunda 3 puan aldig1
belirlenmistir. Bu boyutta 6grencilerden; daga/ yiikseklere ¢ikmanin nelere (basing degisikligi
ve oksijen farklilasmasi gibi) etki edece@ini tam olarak ifade etmesi beklenmektedir. Ogrenci
cevabina baktigimizda yukari dogru ciktigimizda oksijenin azaldigi ve bunun sonucunda
olacaklar ifade edilmeye calisilmustir. Sekil 6°da sistemin déngiisel dogasini1 anlama boyutundan
yiiksek puan alan bir 6grencinin cevabi yer almaktadir.
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4. Masanin iizerindeki su bardagini alirken yere diisiityorsunuz ve bardak kiriliyor. Yerdeki cam pargalarini
toplarken eliniz biraz kesiliyor ve kanamaya basliyor. Kesilen yerin lizerini parmaginizla bastirtyorsunuz
ve bir siire sonra kanin durdugunu goriiyorsunuz. Bir hafta sonra ise kesilen yerin hafif kizarik oldugunu
ve kabuk bagladigim gézlemliyorsunuz. Sonraki hafta ise yaranin tamamen iyilestigini fark ediyorsunuz.

Bu siirece bir biitiin olarak baktigimizda; viicudumuzdaki organ, yap: ve hiicrelerde ne gibi degisiklikler

gergeklesir?
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Sekil 6. Sistemin dongiisel dogasini anlama boyutundan yiiksek puan alan 6grenci cevabi

084’iin sistem diisiinme becerileri testinin dordiincii sorusuna verdigi cevap Sekil 6’da
gorlilmektedir. Bu soruda sistemin dongiisel dogasini anlama boyutunda 6grencilerden dolasim,
hiicre, destek ve hareket sistemlerinin bir biitiin oldugunu tam olarak ifade etmesi ve kan
pulcuklarina odaklanilmasi istenmektedir. Benzer olarak 6grenci de sistemi bir biitiin olarak ele
almis ve kan pulcuklarina odaklanmis ve tam puan almistir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Calisma sonucunda ortaokul altinci sinif 6grencilerinin; viicudumuzdaki sistemler {initesinde
sistem diisiinme becerilerine iliskin durumlar1 belirlenmis ve bunlara iliskin Ornekler
sunulmustur.

Yapilan ¢aligsma sonucunda 6grencilerin viicudumuzdaki sistemler iinitesine iligkin sistem
diisiinme becerilerin diisiik diizeyde oldugu anlagilmistir. Alan yazinda Assaraf ve Orion (2005)
caligmalarinda; Ogrencilerin sistem diisinme becerilerinin en diisiik diizeyde oldugunu
belirtmiglerdir. Buna karsin yaptiklari ¢alismada siire¢ boyunca 6grencilerin; sistem diisiinme
becerilerinde anlamli bir ilerleme gerceklesmis ve Ogrencilerin yaklasik iicte biri sistem
diisiincelerinde en iist diizeyine ulagsmislardir. Yaptigimiz calismada Ogrencilerin sistem
diistinme becerilerinin diisiik olmasinin nedenlerini inceledigimizde; Oncelikle tilkemizdeki
Ogrencilerin st diizey diisiinme becerilerinde kotii bir performansa sahip olduklar1 karsimiza
cikmaktadir. Benzer olarak &grencilerimiz PISA sinavinda fen bilimleri alaninda ortalama
olarak ikinci yeterlik diizeyinde yer almaktadir (MEB, 2007). Alt1 diizey olan bu smavda,
iilkemiz 6grencilerinden besinci ve altinci diizeyde yer alan Ogrenci sayisi ¢ok azdir. Bu
baglamda {ilkemizdeki oOgrencilerin st diizey disiinme yeterliliklerinin diisiik oldugu
soylenebilir. Bu durumun temel nedeninin ise, 6grencilerin konulari tam olarak anlamadan veya
yapilandirmadan, yani ezberleyerek 6grenmelerinden kaynaklandigr disiiniilmektedir. Bir diger
nokta ¢alismanin drneklemini somut dénemden soyut doneme gegis yapmakta olan altinci siif
ogrencileri olusturmaktadir. Bu baglamda 6grencilerin iist diizey diisiinme becerilerinin diigiik
olacagi diigiiniilmektedir. Ancak Assaraf ve Orion (2010a) belirttigi gibi sistem diisiincesi;
yiiksek dereceli diisinme becerisi olarak goriilmesine ragmen, ilkokulda belli olgiide
gelistirilebilmekte ortaokul diizeyinde sistem diisiince gelisiminin temelini bir {iste
cikarilabilmektedir. Bu baglamda ortaokul altinci simifta G6grencilerin  sistem diisiinme
becerilerinin gelismeye baslamis hatta orta ile yiiksek diizeyde olmalar1 beklenmektedir. Ancak
yapilan ¢alismadan elde edilen bulgular bu durumu desteklememektedir. Bu noktada tilkemizde
ilkokuldan baglayarak 6gretim programlarimizda ve derslerde sistem diisiinme becerilerini
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gelistirecek etkinliklerin olmadigi, buna paralel olarak &grencilerin sistem diisiinme
becerilerinin gelismedigi sdylenebilir. Clnkii alan yazinda arastirma-sorgulamaya dayali
O0grenme, simiilasyon gibi farkli 6gretim yaklasimlart ile Ogrencilerin sistem diigiinme
becerilerinin arttifi veya artmaya basladigi sonuclarina ulasilmistir (Evagorou, Korfiatis,
Nicolaou ve Constantinou, 2009; Hiller Connell, Remington ve Armstrong, 2012; Raved ve
Yarden, 2014; Riess ve Mischo, 2010).

Yapilan calismada sistem diistinme becerilerinin boyutlart acisindan bakildiginda ise
katilimcilar; sistemin dongiisel dogasini anlama, sistemin bilesenlerini ve sistemin igindeki
stiregleri tanima, sistemin gizli boyutlarini anlamada ve sistemin bilesenleri arasindaki iliskiyi
tanima boyutlarinda daha iyi durumda olduklari anlasilmistir. Alan yazinda Assaraf ve Orion
(2010a), dgrencilerin bir boliimiiniin karsilikli iligkileri tanimlama ve sistemin gizli kisimlarini
tamimlamada daha yiiksek sistem diisiince becerisine sahip oldugunu tespit etmistir. Ogrenciler
tarafindan daha fazla odaklanilan sistemin dongiisel dogasini anlama boyutuna baktigimizda;
burada 6grencilerden farkli organ veya sistemler arasinda bir biitiinliik kurma yer almaktadir.
Hem konunun viicudumuzdaki sistemler iinitesi olmast hem de bu fiinite islenirken sistemler
arasinda iligkiler ifade edilmesinden dolay1 Ogrencilerin bu boyutta daha iyi olduklar
diisiiniilmektedir. Ogrencilerin daha iyi olduklar1 diger iki boyut; sistemin bilesenlerini ve
sistemin i¢indeki siirecleri tanima ile sistemin bilesenleri arasindaki iliskiyi tanima boyutlaridir.
Bu boyutlarda 6grencilerin soruda yoklanan sistemleri olusturan organ ve hiicreleri, bunlar
arasindaki iligkileri belirtmeleri beklenmektedir. Ayrica bu iki boyut sistem diisiinme becerinin
temel iki boyutu oldugundan, 6grencilerin bu boyutlarda daha yiiksek becerilere sahip olmalari
olagandir.

Caligmada; ortaokul altinci smif Ogrencilerinin viicudumuzdaki sistemler {initesinde
genelleme yapabilme, sistemdeki dinamik iligkileri tanim ile zamansal diisiinme-ge¢cmise bakma
ve tahmin boyutlarinda ¢ok diisiik diizeyde olduklar1 tespit edilmistir. Yapilan g¢aligmada
ogrenciler ozellikle; genelleme yapabilme boyutunda ¢ok diisiik diizeyde yer almiglardir. Bu
boyutta dgrencilerden konudaki/ sorudaki iliskili yapilar1 belirtilerek buna dayali olarak bir
sonuca varmalar1 istenmektedir. Bilindigi ilizere sonu¢ ¢ikarma iist diizey diisiinme becerileri
arasinda yer almakta Ggrenciler tarafindan zor olarak algilanmaktadir. Bu baglamda sistem
diisiinme becerilerinin altinci boyutunu olusturan genelleme yapabilme boyutunda 6grencilerin
diisiik diizeyde oldugu diisiiniilmektedir. Ayrica yapilan ¢calismada 6grencilerin diisiik diizeyde
olduklar sistemdeki dinamik iliskileri tanim ile zamansal diisiinme-ge¢mise bakma ve tahmin
boyutlari; sistem diisiinme becerilerinin en st diizey becerilerindendir. Bu noktada sistem
diisiinme becerilerinin her bir iist boyutunun daha karmasik ve zor oldugu disiiniildiigiinde,
Ogrencilerin st boyutlarda daha diisiik diizeyde beklenen bir sonugtur. Ciinkii sistem diisiinme
becerileri sekiz boyuttan olusmakta ve her bir {ist boyut daha karmasik bir diizeyde yer
almaktadir. Bu duruma paralel olarak 6grenciler iist boyutlardan daha diisiik puanlar almislardir.

Yapilan ¢aligma sonucunda G6grencilerin sistem diisinme becerilerinin diisiik diizeyde
oldugu, genelleme yapabilme becerisi, sistemdeki dinamik iligkileri tanima becerisi, zamansal
diistinme-gegmise bakma ve tahmin becerisi boyutlarinda ise ¢ok daha diisiikk diizeyde oldugu
anlagilmigtir. Bu baglamda en o©nemli husus Ogrencilerin sistem diisiinme becerilerini
yiikseltmek igin bazi ¢alismalarin yapilmasi geregidir. Bu baglamda alan yazinda bu konu
lizerine odaklanilmasi ve sistem diisinme becerilerini gelistirme {izerine program veya
materyaller hazirlanmas1 ve etkililigine bakilmasi Onerilmektedir. Bunun yaninda sistem
diistinme becerisinin nelerden etkilendigi veya iliskili oldugu iizerine ¢alismalar yapilabilir.
Dori, Tal ve Tsaushu (2003) ¢alismalarinda; akademik basarisi yiiksek olan Ogrencilerin {ist
diizey diisinme becerilerinin de (soru sorma, argiimantasyon ve sistem diisiinme) yiiksek
olduguna dair bir bulguya ulagmislardir. Bu noktada sistem diisiinme becerileri ile basari
arasindaki iliski tiizerine veya farkli degiskenler arasindaki iliskiler iizerine c¢alismalar
yapilabilir.
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Extended Abstract
Introduction

In parallel with the changing and the developing world, countries’ education systems are being
changed. In parallel with the increase of information all around the world, while it is impossible
for individuals to learn and know all the information, it can be said that they should learn to
access the necessary information instead. Correspondingly in science education program the
vision of “training students as science literate individuals” is adopted. As it is seen in science
education programs the individuals are supposed to be; searching-questioning, able to solve
problems and have higher-up thinking skills. Considering these skills, that the students are
supposed to have, it can be said that these are higher-up skills of entrepreneurship, scientific
process skills, creativity, critical thinking and system thinking and 21st century skills. The
system thinking, which takes place among the 21st century skills, is the skill of understanding
how a whole system works and how a change in a part of the system affects the other parts of it.
In other words it is the skill of considering the whole system both as a whole and with its parts.
The system thinking skill, which has a significant place both in educational environments and
our daily life, it can be asserted that it is a skill which must be emphasized in every stages of the
whole education beginning from the preschool period. In the study performed it is aimed to
determine secondary school 6th grade students’ status regarding system thinking skills.

Methodology

In the study performed case study was used, which is one of the qualitative research methods. In
the study, since it is aimed to determine secondary school 6™ grade students’ status regarding
system thinking skills, it was considered to be appropriate for study case. The study was carried
out in Bursa in 2015 and 207 secondary school students participated in the study. 87 of the
students were female and 120 of them were male. In the study a questionnaire form, which has
demographic attributes, and consists of open ended questions regarding system thinking skills,
were used as data gathering tool. While characteristics such as age, gender, school take place in
the demographic category, there are four open ended questions in the system thinking skills part.
The open ended questions regarding system thinking skills were prepared in parallel with the
“systems in our body” unit, which is a 6" grade subject. In the analysis step of the questions of
system thinking skills, rubric was used, which was developed by the researchers. While
preparing the rubric the characteristics of the system thinking skills defined by Assaraf and
Orion (2005) were considered. These characteristics are “the ability to identify the components

G

of a system and processes within the system”, “the ability to identify relationships among the
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system’s components”, “the ability to organize the systems’ components and processes within a
framework of relationships”, “the ability to make generalizations”, “the ability to identify
dynamic relationships within the system”, “understanding the hidden dimensions of the
system”, “the ability to understand the cyclic nature of systems” and “thinking temporally:
retrospection and prediction”. In parallel with the sub-dimensions of the systems thinking skill,
the rubric was limited as no performance (0), inadequate performance (1), limited performance
(2), and adequate performance (3). The rubric was filled up one by one for each question and
analyzes were carried out correspondingly. The data gathered was analyzed utilizing SPSS
program. In parallel with the results obtained some examples among the answers of the students

were included.
Findings

Within the study the averages of the students regarding system thinking ability were found 3.06
in the first question, 2.79 in the second question, 3.41 in the third, 2.73 in the fourth question
and totally it was 11.99. The scores of the secondary school sixth grade students were 2.73
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within the dimension of understanding the cyclic nature of the system, 2.39 within the
dimension of the components of the system and the processes within the framework of the
system, 2.28 in understanding the hidden dimensions of the system, and 2.19 in identifying the
relationships among the components of the system. When the dimensions are concerned
although there are high averages scores, it can be said that the students are at low level in these
dimensions. In addition it is understood that the average scores of the students were .05 within
the dimension of making generalization, .49 within the dimension of identifying dynamic
relations within the system, and .72 within the dimension of thinking temporarily, retrospection
and prediction. Within this context it is seen that the students are at low level within such
dimensions of thinking.

Discussion

As a result of the study it is understood that the system thinking ability of the students regarding
systems in our body unit, were at low level. When the reasons, why the level of the students’
system thinking ability were low, are examined, it is known that in our country students have a
bad performance in higher level of system thinking abilities. Similarly, our students take place
at the second efficacy level on the average in the field of science in PISA exam (MEB, 2007).
Another point is that the study was carried out with secondary school sixth grade students, who
were passing from concrete stage to abstract stage. At this point it can be considered that the
students, who were passing from concrete stage to abstract stage, could have low level of higher
level thinking abilities.

Within the study it is determined that secondary school sixth grade students were at low
level in the systems in our body unit regarding the dimensions of making generalization,
identifying the dynamic relationships within the system, thinking temporarily-retrospection,
prediction. Within the study performed students take place at the lowest level especially
regarding the dimension of making generalization. Within this dimension the students are asked
to express the structures related to the subject/question and accordingly to make a conclusion.
As it is known making conclusion take place among the higher level of thinking abilities and it
is barely perceived by the students. Within this context it is thought that the students are at low
level within the dimension of making generalization, which constitutes the sixth dimension of
system thinking abilities.
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Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul 7. smif gorsel sanat galismalarina bellek egitimi yonteminin etkisi olup
olmadig: varsa hangi acilardan etki ettigini ortaya koymaktir. Calisma 6rneklemi Izmir ilinde bulunan iki farkli devlet
okulunda, ortaokul 7. simif gorsel sanatlar dersi alan 33 dgrenciden olusmaktadir. Uygulama konusu, endemik olan
alt1 farkl bitki ile siirlandirilmigtir. Arastirmada, yayinlanmis bir 6lgekten gelistirilen Resim Degerlendirme Rubrigi
kullanilmigtir. Gelistirilen 6lgegin faktdr analizlerine uygunlugunu sinamak i¢in “Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)” ve
“Barlett testi” yapilmustir. Yap1 gecerligini kontrol etmek i¢in “Ag¢imlayict Faktor Analizi (AFA)” ve “Dogrulayict
Faktor Analizi (DFA)” uygulanmigtir. Arastirma tek gruplu ontest-sontest modeldedir. Uygulama, haftada iki saat
olmak iizere 6ntest-sontest uygulamalariyla birlikte toplam 8 saat siirmiistiir. Verilerin analizinde “Wilcoxon Isaretli
Siralar Testi” kullanilmustir. Arastirma sonucunda, dgrencilerin resimlerindeki stereotip yani sablon/klise bicim
ifadesinde ve bitki ¢esitliliginde anlamli bir fark ortaya ¢ikmig olup, bellek egitimi yonteminin bu iki kriter agisindan
etkili oldugu gozlemlenmistir.

Anahtar sozciikler: Bellek egitimi, stereotip ¢izim, sablon/klise resim, gorsel sanatlar egitimi, disiplinlerarasi egitim.

Abstract

The main aim of this research is to show whether the memory training method has an effect on the secondary school
7th grade visual art works or not, and to reveal in which aspects it affects if it has any effect. The study sample
consists of 33 students from two different state schools in I1zmir who take the secondary school 7th grade visual art
works course. The research is limited to six different endemic plants. In the study, the Artwork Assessment Rubric
was used, which was developed from a published scale. "Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)" and "Barlett test" were
conducted to test the suitability of the developed scale for factor analyses. In order to control the construct validity,
"Exploratory Factor Analysis (EFA)” and "Confirmatory Factor Analysis (CFA)” were applied. The study is a single-
group pretest-posttest model. The study lasted for 8 hours in total -two hours per week- including pretest-posttest
application. The "Wilcoxon Signed Ranks Test" was used for the analysis of the data. As a result of the research, the
use of the memory training method was effective in terms of breaking stereotypes, i.e. template/schema form
expressions, and enriching the plant diversity used in students’ paintings, which revealed a statistically significant
difference regarding these criteria.

Keywords: Memory training, stereotype drawing, stereotype painting, visual arts education, interdisciplinary
education.
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Giris

Sanat egitiminde gdriilen temel sorunlardan biri 6grencilerin resimlerinde kullandiklar1 stereotip
yani sablon/klise imgelerdir. Stereotip kavrami “kalip sekil ve klise resim” anlamina
gelmektedir (Karaca, 2011, s. 88). Hurwitz ve Day’e (2007, s. 58) gore artistik stereotipler,
“cocuklarmn gercekten anlamadan baska kaynaklardan edindikleri kalip sekillerdir. Ogrenciler
stereotipleri anlamlandirmadan kat1 ve genelde olur olmadik yerlerde sadece tekrar ederler.”
Ogrenci cizimlerinde 7-9 yas aras1 sematik donemde baslayan stereotip sekil kullanimi, cogu
zaman egitimciler tarafindan g6z ardi edilmesi sebebiyle gercekeilik doneminde de (9-12 yas)
varlik gosteren, hatta dmiir boyu devam eden bir durum olarak karsimiza cikar.

Cocuklarin ¢izgisel gelisiminin saglanamamasi, stereotip sekil kullanimi sorununun
mikro boyutunu olusturmaktadir. Makro boyutta ise, Yilmaz (2015, s. 111)‘a gore, stereotip
Ogeleri diizenli olarak kullanan cocuklar; yetigkinlige eristiklerinde kalip diisiincelere sahip,
sanata bakig acgisinda kisisel begenileri olmayan, genelin begeni anlayisina kapilmis bunun
sonucu olarak Kitsch begenilere sahip bir birey halini almaktadir.

Cocuk, sematik donemde kendince kesfettigi semalarla Ozgilirce c¢aligabilirken, ilk
ergenlikten itibaren gercek¢i doneme adim atan cocuk elestirel tavrinin gelismesiyle kendi
cizgilerini yeterli bulmamaya baglar. Bu duruma ¢6zliim arayisi, yavas yavas kendi begenisine
hitap eden kaynaklardan taklit ve kopyaya yonelmesine sebep olacaktir. Ogrencinin iginden
gectigi bu siirecte sanat egitimcisinin dogru egitim ydntemleriyle yonlendirme yapmasi geregi
dogar (Yilmaz, 2010, s. 243). Bu noktada, bellek egitimi yonteminin 6grenilmis veya zihinde
var olan bilgiyi hatirlama, isleme ve yenilerinin eklenmesi yetisi kazandirmasi agisindan,
cocuklarin stereotip imgeleri kullanmak yerine kendi cizgisel ifadelerini gelistirmelerine destek
olacagi diisliniilmektedir.

Insana, tarihsel siireg igerisinde beceriler gelistirip yasamini devam ettirebilme yetisini
kazandiran bellek, bilgiyi kodlar, depolar ve geri ¢agirir. Bellegi iki boyutta incelemek
gerekirse, birinci boyutu bireyin ge¢miste edindigi deneyimlerin davramislarini sekillendirip
cevresine adapte olmasini saglayan yasamsal sistem olarak tanimlanabilir. Bellegin diger boyutu
ise; duyular araciligiyla ¢evreden edinilen izlenimlerin kiginin, beklentileri, ihtiyaci ve hedefleri
dogrultusunda doniistiiren psikolojik boyuttur (Cangdz, 2005, s. 51).

Insan yasaminin son anina kadar aktifligini siirdiiren bellek, duyusal bellek, kisa siireli
bellek ve uzun siireli bellek olarak iice ayrilmaktadir. Duyusal bellek, duyu organlari araciligiyla
cevreden algilanan uyaranlarin kisa siireli bellege aktarilmasindan sorumlu bellek tiiriidiir.
Uyaranlar duyusal bellekte saniyenin beste biri kadar kisa siireligine tutulur. Kisa stireli bellek,
duyusal uyaranlar1 toplayan duyusal bellek ile uzun siireli bellek arasinda yer almaktadir.
Duyusal bellekten gelen veriler kisinin dikkat ve onceligine gore ayiklanip uzun siireli bellege
aktarilincaya kadar kisa siireli bellekte depolanir. Kisa siireli bellek yedi birimin bir dakikaya
kadar tutulabilmesiyle sinirlidir. Tekrarlama, anlamlandirma ve organize etme gibi bellek
stratejileri ile kodlanarak uzun siireli bellek’te depolanan uyaranlar siire ve miktar kisitlamasi
olmaksizin saklanabilmektedir (Goldstein, 2013; Solso vd., 2011; Baddeley vd., 2015).

Imgelerin, 6grencilerin uzun siireli belleklerinde depolanmasina yardim eden bellek
egitimi, ¢ocuklarin kendi bigimsel anlatimlarini yaratmalarina destek olmakta ve bu agidan
gorsel sanatlar egitiminde kullanilmasinin 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Bellek egitimi
yonteminde c¢alistirilacak olan unsur (dogadan, sanat eserinden vb.) Ggrencilere bir siire
gosterilip kaldirilir. Ogrenci kisa siire inceledigi bu imgenin belleginde kaldigi kadarim
resimlemeye c¢alisir. Belirli araliklarla gosterilip kaldirilan unsuru kopyalamaya c¢alisan
ogrencinin bellek imgeleri zenginlestirilir. Bellek egitiminde amag¢ gosterilen unsuru bire bir
kopyalamak degil, kendi yorumunun gelismesini saglamaktir (Yilmaz, 2010, s. 223). Bu
yontemle, Ogrenilenler onceki bilgi ve deneyimlerle birlestirilerek bellekte kalici olarak
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depolanmasi saglanmaktadir. Bu anlamda secilen bitkilerin arastirmanin amacina hizmet eden
ara¢ durumunda olduklar1 soylenebilir.

Bellek egitimi, gorsel sanatlar egitimi ve bilissel psikoloji alanlarin1 kapsayan disiplinler arasi
bir yontemdir. Yildirim, (1996, s. 89) ‘a gore; disipliner egitim spesifik bir alan sinirlarinda
yapilan egitim olmaktayken, disiplinler arasi egitim, konvansiyonel konu alanlarinin belirli
kavramlar etrafinda bir araya getirilmesi olarak tanimlanabilir.

Disiplinler aras1 egitimde belirli kavramlar, konular ya da problemlere farkli acilardan
151k tutabilecek bilgiler ilgili disiplinlerden alinarak biitiinlestirilmektedir. Bu biitliinlestirmede
amag, dersin kapsamindaki konunun incelenmesi ile beraber, bu siirecte yer alan farkli alanlara
ait bilgi ve becerilerin de d6gretilmesidir (Yildirim, 1996, s. 89). Bu baglamda, 6grencilerin
stereotip resim sorununu ¢dzmek amaciyla, gorsel sanatlar egitimi ile biyoloji disiplininin bir
arada kullamim esas alinmigtir. Biyoloji disiplininden yararlanilmasinin nedeni, 6grencileri,
resimlerinde yaygin sekilde goriilen stereotip bitki ¢izimlerinden uzaklastirma amacindan
kaynaklanmaktadir. Bu dogrultuda hedef, d6grencilerin dogada var olan bitki ¢esitlerinden soru
cevap yontemiyle gerceklestirilecek olan gorsel algi ¢alismasi sonrasinda kendi yorumlarina
dayali 0zgiin ¢izimler olusturabilmelerini saglayabilmektir. Arastirmada bitki cesitlerine
siirlilik getirilmesi gereginin sdz konusu olmasi nedeniyle de dgrencilerin bulundugu Izmir
iline ait endemik bitkiler tercih edilmistir. Kuskusuz, 6grenciler bu ¢alismada bir anlamda ¢evre
bilinci de gelistirecek, kendi bolgelerine ait bitki ¢esitlerini de taniyacaktir. Ancak, bu durumun
Olciilmesine yonelik herhangi bir alt amag¢ olusturulmamistir, dolayisiyla Olglimii de
gerceklestirilmemistir. Bu anlamda secilen bitkilerin, aragtirmanin amacina hizmet eden birer
ara¢ durumunda olduklar1 soylenebilir.

Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul 7. simf gorsel sanat ¢caligmalarina bellek egitimi
yonteminin etkisi olup olmadigini, ortaya koymaktir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki alt
amaglar belirlenmistir:

Ogrencilerin dntest ve sontest calismalar1 arasinda;

1- Renk kullanimi agisindan,

2- Biitiinliik ve gorsel devamlilik agisindan,

3- Ayrintilara yer verme agisindan,

4- Hareket ifadesi agisindan,

5- Mekan ifadesi agisindan,

6- Tasarim ve kompozisyon agisindan,

7- Sablon/klise bitki kullanimi1 agisindan,

8- Bitki cesitliligi acisindan,

9- Yaratici yaklagim acisindan anlamli bir fark olup olmadigini ortaya koymaktir.

Spiral bigimin ¢evrelenmesiyle olusan giil motifi, (sekil 1) bir dairenin ¢evresinde siralanmis
ovallerden olusan papatya motifi, (sekil 2) karsimiza ¢ikan en yaygin stereotip ¢igek
motifleridir. Kullanilan yontemin igerigiyle 6grencilerin, stereotip ¢icek bigimleri sorununun
¢Oziimlenmesi amaglanmigtir.
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Sekil 2. Ogrenci resminden detay sablon papatya bicimi

Yontem

Arastirma Deseni

Bu arastirmada, yar1 deneysel tek denekli arastirma modeli, tek grup Ontest — sontest desen
kullanilmigtir. Tek grup Ontest-sontest modelde arastirma Oncesi ¢alismada yer alan gruplarin
uygulama Oncesi bilgileri Olgiiliir (Ontest), sonrasinda uygulama gergeklestirilir ve son olarak
ayni1 gruba dlgme islemi gerceklestirilir (sontest) (Bastiirk, 2011, s. 37).

Orneklem/Smirhihik

Arastirma orneklemini, 2016-2017 egitim dénemi Bahar yariyilinda Izmir ili Karsiyaka ve
Aliaga ilgeleri, Milli Egitim Bakanligi’na bagh iki devlet okulunda gorsel sanatlar dersi alan 33
adet 7. siif 6grencisi olusturmaktadir. Caligma grubu ve okullar seckisiz 6rneklem yontemiyle
secilmistir.

Bellek egitimi yonteminde kullanilacak endemik bitkiler izmir ili siirlarinda bulunan tiirlerle
sinirlandirilmigtir. Calisma bitkilerle, bitkiler de alti adetle sinirlandirilmistir. Bu bitkiler;
Chionodoxa luciliae (Bozdag karyildizi), Crocus biflorus subsp. nubigena (Ikigigekli ¢igdem),
Fritillaria carica (Karya ters lalesi), Colchicum boissieri (Benekli Cigdem), Crocus olivieri
subsp. Balansae (Koru ¢igdemi), Dianthus anatolicus (Anadolu karanfili)’dur. Cigeklerin
gorselleri kullanilmig, boyama teknigi olarak kuru boya ve pastel boya, uygulama konusu ise
“cicek bahgesinde ben” konusu ile sinirlandirilmagtr.
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Calismada Kullanilan Ol¢me Araclar
Resim degerlendirme rubrigi

Arastirmada kullanilan veri toplama aracit Resim Degerlendirme Rubrigidir. Rubrik, Yilmaz ve
Inceaga¢ (2017) tarafindan yayimlanmis olan Slcekten gelistirilmistir. Rubrigin gelistirilmesi
sirasinda alan uzmanlariin goriislerine bagvurulmustur. Puanlamalar, {i¢ alan uzmani tarafindan
gergeklestirilmistir.

Gelistirilen rubrikte olusturulan maddelerin degerlendirme kriterleri; 1=oldukc¢a zayif, 2=zay1f,
3=orta, 4=iyi, 5=oldukg¢a iyi seklinde belirlenmistir. Dereceli puanlama anahtarinda tek boyutu

Olcen toplam 9 madde olusturulmustur. 7. madde ise tersten kodlanarak hesaplanmistir.
Gelistirilen dereceli puanlama anahtar1 maddeleri Tablo 1’de verilmektedir.

Tablo 1. Arastirmada Gelistirilen Resim Degerlendirme Rubrigi
Resim Degerlendirme Rubrigi 1 2 3 4 5

Renk kullanimi

Biitiinliik ve gorsel devamlilik
Ayrintilara yer verme

Hareket ifadesi

Mekan ifadesi

Tasarim ve kompozisyon
Sablon/klise bitki kullanimi
Bitki cesitliligi

Yaratici yaklagim

N~ WNE

©

Tablo 1°de de goriildiigii gibi, 7. madde sablon/klise bitki kullanimi kriteri puanlama agisindan
diger maddelerle ters orant1 gostermektedir.

Alan uzmani olarak 3 6gretim {liyesinin degerlendirdigi rubrikten elde edilen sonuglar, bilgisayar
ortamma gegirilmis ve SPSS 18 ve LISREL 8.80 istatistik paket programlarmda
degerlendirilmistir. Analizden Once veri seti incelenip kayip veri, u¢ deger ve normallik
kontrolii yapilmstir.

Resim Degerlendirme Rubriginin gecerlik calismasinda kapsam ve yap1 gecerligi incelenmistir.
Yap1 gecerligini incelemek i¢in A¢imlayict Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizi
(DFA) uygulanmustir.

Hazirlanan 6lgegin faktor analizine uygunlugunu anlamak igin Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) ve
Barlett Kiiresellik Testi yapilmistir. KMO test sonuglarinin 0,60’dan yiiksek olmasi, Barlett
kiiresellik test sonuglarinin da istatistiki acidan anlamli olmasi1 gerekmektedir (Bilyiikoztiirk,
2012). Resim degerlendirme 6lcegi i¢in yapilan KMO test sonucu 0,79 olarak elde edilmistir.
Kaiser, elde edilen degerlerin 1’e yaklastikca miikemmel, 0,50’nin altinda ise kabul edilemez
(0,50-0,70 arasi=orta diizey”, “0,70-0,80 arasi=iyi”, “0,80-0,90 arasi=¢ok iyi” ve “0,90 ve
lizeri=mitkemmel) oldugunu belirtmistir (akt., Tavsancil, 2006). Barlett testi ise analiz
sonucunda anlamli bulunmustur (p<0,00). Bu sonuglar 15181nda, degiskenler arasinda yeterli
korelasyonlar mevcuttur, diger bir deyisle veri seti faktor analizi i¢in uygundur (Kalayci, 2009).
KMO ve Barlett testlerinden sonra AFA uygulamasina gegilmistir. Hesaplanan madde faktor
yik degerinin genellikle 0,45 ve {istli olmasi beklenmekle birlikte yiik degeri 0,30 olan
maddeler de 6l¢ekte tutulabilir (Kline, 1994; Tabachnick ve Fidell, 1989). Resim Degerlendirme
Rubrigine uygulanan AFA’ya iligkin maddelerin faktor yiik degerleri tablo 2’de verilmektedir.
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Tablo 2. Resim Degerlendirme Rubrigine iliskin Faktor Yiik Degerleri

Maddeler Dondiirme Sonrasi Yiik Degerleri
6.Tasarim ve kompozisyon 0,892
2.Biitiinliik ve gorsel devamlilik 0,851
4. Hareket ifadesi 0,846
5.Mekan ifadesi 0,825
3.Ayrintilara yer verme 0,808
9.Yaratic1 yaklagim 0,749
8.Bitki ¢esitliligi 0,677
1.Renk kullanimi 0,543
7.Sablon/klige bitki kullanimi 0,490

Elde edilen AFA sonucunda 6lgme aracinin tek bir temel yapiy1 6l¢tiigii ve resim ¢aligmalart
performansinin  Olgiilmesine iligkin varyansin %56,942’sini agikladig1 tespit edilmistir.
Biiytikoztiirk (2012), %30 ve istii varyanslarin tek faktorlii 6lgeklerde yeterli goriilebilecegini
ifade etmektedir. Bu baglamda, arastirmada kullanilan 6lgme aracinin her maddesi, igerigin
genel amaci gorsel sanatlar dersinde Ogrenciler tarafindan yapilan resimleri dlgme amacina
yliksek oranda hizmet etmektedir.

Daha sonra uygulanan DFA sonucunda Gl¢ege ait uyum indeksleri; y2/sd = 2,48, RMSEA=
0,22, SRMR=0,10, NNFI=0,82, CFI=0,86, GF1=0,67, AGFI=0,45 olarak hesaplanmistir. y2/sd
degerinin 2 ile 3 arasinda olmasi milkemmel uyumu gosterir (Kline, 2011, s. 204). Ayrica
RMSEA < 0,10 olmasi vasat uyumu, SRMR< 0,10 kabul edilebilir uyumu, 0,90 < NNFI ve CFI
< 0,94 olmasi kabul edilebilir uyumu, GFI ve AGFI > 0,45 olmasi kabul edilebilir uyumu ifade
etmektedir (Celik ve Yilmaz, 2013). Elde edilen bu sonuglar 1s1ginda, dlgegin genel olarak iyi
uyum degerlerine sahip oldugu ve tek boyuta sahip bir model olarak dogrulandig
goriilmektedir.

Olgegin DFA sonucuna ait yol diyagrami Sekil 3°te verilmektedir.
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h
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Chi-Square=€€.94, df=27, P-value=0.00003, RMSEA=0.215
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Sekil 3. Resim Degerlendirme Rubrigine iliskin DFA sonuglari: Yol diyagram

Gegerlik analizlerinden elde edilen verilere dayanarak, Resim Degerlendirme Rubrigindeki
maddelerin tamaminin 6lgme aracinda kalmasi gerektigi sonucuna ulagilmistir.

Moskal ve Leydens (2000) rubrikler arasindaki giivenirligin saglanmasinda puanlayicilar arasi
uyusmaya bakilmasimi 6nermektedir. Bundan dolay1 puanlama sonuglarindan Kappa analizleri
yapilip giivenirlik sonuglar1 elde edilmistir. Kappa katsayisindan elde edilen veriler “0,00-
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0,20=Zay1f uyusma; 0,20-0,40=Kabul edilebilir uyusma; 0,40-0,60=Orta derecede uyusma;
0,60-0,80=lyi uyusma; 0,80-1,00=Cok iyi uyusma” olarak yorumlanmaktadir (Sencan, 2005).

Tablo 3. Resim Degerlendirme Rubriginin Puanlayicilar Arasi Uyumuna iliskin Kappa
Katsayis1 Sonugclari

Kappa N Deger  Asimptotik standart hata T® p
uyum Ol¢iimii
1.-2. Uzmanlar 33 0,438 0,117 4,648 0,00*
1.-3. Uzmanlar 33 0,527 0,112 5,736 0,00*
2.-3. Uzmanlar 33 0,600 0,107 6,469 0,00*
*p<0,05

Tablo 3’te yer alan katsay1 sonuglarma gore, Kappa uyum 06l¢iim degerlerinin anlamli oldugu
(p<0,05) ve uzman goriigleri arasinda iyi bir uyusma i¢inde olduklar1 gériilmektedir.

Daha sonra puanlayicilar arasi korelasyon degerleri incelenmistir. Bu analize iliskin sonuglar
Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4. Resim Degerlendirme Rubriginin Puanlayicilar Arasi Korelasyon Degerleri

Faktor Uzman 1 Uzman 2 Uzman 3
Uzman 1 -

Uzman 2 0,81** -

Uzman 3 0,86** 0,90** -
**p< 0,01

Tablo 4 incelendiginde, puanlayicilar arasi korelasyon degerlerinin 0,81 ile 0,90 arasinda
degistigi goriilmektedir. Olgegin geneli igin elde edilen Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 ise
0,95’tir. Psikolojik bir test i¢cin hesaplanan giivenirlik katsayisinin 0,70 ve daha yiiksek olmasi
test puanlarinin glivenirligi i¢in yeterli goriilmektedir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bagka bir anlatimla,
puanlayicilarin aym Ogrencileri benzer sekilde puanladiklari ve tiim maddelerin giivenilir
sonuclar verdigi tespit edilmistir.

Gorsel sanatlar dersinin haftada bir saat olmasi sebebiyle okul yonetiminden izin alinip bagka
dersle birlestirilmis ve iki saate yiikseltilmistir. Boylece haftada iki ders saatinden, toplam sekiz
ders saati olarak planlanmustir. 1k iki ders saatinde 6grencilere “cicek bahgesinde ben” (sekil 4)
isimli resim konusu verilmis ve bu konuyla ilgili bildikleri ¢igekleri kullanarak imgesel bir
kompozisyon resmetmeleri istenmistir.

(
N ’

Sekil 4. Ogrenci 1 “Cicek Bahgesinde Ben” ontest calismasi
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Ikinci ve iiciincii haftada, (sekil 5 ve 6) bellek egitimi yontemi kullanilarak, izmir ilinde bulunan
endemik bitkiler 6grencilere ¢izdirilmistir. Bellek egitimi yontemi kullanilmadan &nce,
ogrencilere bitkilerle ilgili bilgiler verilmistir. Bu bilgiler, bellek egitimi yonteminde gorsel
algimin saglanabilmesi amaciyla sorulacak sorularin anlasilabilmesi agisindan gerekli olan,
ornegin “tag yaprak”, ¢anak yaprak™ gibi bitki anatomisi ile ilgili temel bilgilerdir.

Sekil 5. Cift Cicekli Cigdem, Benekli Cigdem ve Anadolu Karanfili cicekleri bellek egitimi
ogrenci cizimleri

Sekil 6. Koru Cigdemi, Karya Ters Lalesi ve Bozdag Karyildizi ¢icekleri bellek egitimi
ogrenci cizimleri
Bellek egitimi yonteminde 6grencilere gosterilen bitkilerle ilgili;

- Bitkinin sekli nasil?
- Bitkide hangi renkleri goriiyorsunuz?
- Bitkide hangi leke degerleri vardir?(agik, orta, koyu)
- Bitkide kag adet tag yaprak vardir?
- Bitkide kag¢ adet ¢anak yaprak vardir?
- Bitkinin tag yapraklar1 hangi renkte/renklerdedir?
- Bitkinin ¢anak yapraklar1 hangi renkte/renklerdedir?
- Bitkinin ta¢ yapraklarinin dokusu nasildir?(kadifemsi, dikenli, kaygan, diiz, parlak...)

- Bitkinin ¢anak yapraklarmin dokusu nasildir?(kadifemsi, dikenli, kaygan, diiz,
parlak...)

- Bitkinin tag yapraklar1 diiz mii, desenli mi?
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- Bitkinin ¢anak yapraklar1 diiz mii, desenli mi?

- Canak yapraklari damarli mi, damarli ise damar ¢izgilerinin hareketi nasildir?
- Tag yapraklar1 damarli m1, damarl ise damar ¢izgilerinin hareketi nasildir?

- Tag yapraklarin birbirine mesafesi nasildir? Bitisik mi aralik m1?

- Canak yapraklarin birbirine mesafesi nasil? Bitigik mi aralik m1?

- Bitkinin sap1 kalin m1 ince mi?

- Bitkinin ta¢ yapraklarinin dizilisi simetrik mi, asimetrik mi?

- Bitkinin ¢anak yapraklarinin dizilisi simetrik mi, asimetrik mi?

- Tag yapraklarin merkezinde ne gériiyorsunuz?

- Buigegin sizi en ¢ok etkileyen yonii nedir?

Gibi sorular sorularak, bitkinin gorsel oOzelliklerini algilamalar1 saglanmistir. Soru cevap
bitiminde gorsel kapatilip 6grencilere on dakika siire verilerek belleklerinde kaldigi kadartyla
bitkiyi kdgida resmetmeleri istenmistir. On dakika sonunda kalemler biraktirilarak gorsel
yeniden karsilarina yansitilmig, unuttuklar1 ya da ilk incelemede algilayamadiklar1 kisimlar
birka¢ dakika daha incelemelerine imkan taninarak resmetmeye devam etmeleri istenmistir.

Yontemin 6grencilerin resimlerine etkisi olup olmadigimi tespit etmek amaciyla dordiincii
haftada sontest ¢alismalari i¢in “cicek bahgesinde ben” (sekil 7) konusunda yeniden resim
yaptirtlmistir.

Sekil 7. Ogrenci 1 “Cicek Bahcesinde Ben” sontest calismasi

Bulgular

Arastirmada, Resim Degerlendirme Rubrigine ait dntest ve sontest puanlarimin karsilastiriimasi
Wilcoxon isaretli siralar testiyle gergeklestirilmistir. Wilcoxon isaretli siralar testi iliskili iki
Ol¢lim setine ait puanlar arasindaki farkin anlamliligini test etmektedir. Bu test sosyal bilimlerde
az denekle gerceklestirilmis gruplar i¢i c¢aligmalarda siklikla kullanilir. Deneklerin fark
puanlarmin normal dagilim gostermedigi durumlarda iliskili Orneklem t-testi yerine
kullanilmaktadir. Bu testte eslestirilmis iki grup tizerinde ya da ayni denekler iizerinde iki farkli
zamanda yapilan Ol¢limlerden elde edilen puanlar analize tabi tutulur (Biiytlikoztiirk, 2012, s.
162-163).
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Tablo 5. Resim Degerlendirme Rubrigi Renk Kullanim1 Maddesi Wilcoxon Testine iliskin

Bulgular
Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplami 4 p
Negatif sira 14 11,14 156,00 0,50 0,62
Pozitif sira 12 16,25 195,00
Esit 7 - -

*p<0,05

Tablo 5°te goriilecegi lizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
negatif siralar, yani dntest uygulamasi lehine anlamli olmayan bir fark s6z konusudur (Z=0,50,
p>0,05). Yani, uygulanan bellek egitimi yontemi Ogrencilerin renk bilgisine énemli bir etki
yapmamigtir.

Tablo 6. Resim Degerlendirme Rubrigi Biitiinliik ve Gorsel Devamhilik Maddesi Wilcoxon
Testine iliskin Bulgular

Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplami 4 p
Negatif sira 17 15,26 259,50 1,29 0,20
Pozitif sira 11 13,32 146,50
Esit 5 - -

*p<0,05

Tablo 6°da goriilecegi lizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gbzlenen bu farkin negatif siralar, yani ontest uygulamasi lehine oldugu goriilmektedir. Baska
bir deyisle, aragtirmaya katilan 6grencilerin Resim Degerlendirme Rubrigi biitiinliik ve gorsel
devamlilik maddesinden aldiklar1 Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark olmadig
goriilmektedir (Z=1,29, p>0,05). Yani, uygulanan bellek egitimi yontemi dgrencilerin biitiinlitk
ve gorsel devamlilik bilgisine 6nemli bir etki yapmamustir.

Tablo 7. Resim Degerlendirme Rubrigi Ayrintilara Yer Verme Maddesi Wilcoxon Testine

Iliskin Bulgular
Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplami 4 p
Negatif sira 12 14,71 176,50 0,61 0,55
Pozitif sira 16 14,34 229,50
Esit 5 - -

*p<0,05

Tablo 7°de goriilecegi lizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlan dikkate alindiginda,
gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest uygulamasi lehine oldugu goriilmektedir. Fakat
anlaml bir fark s6z konusu degildir (Z=0,61, p>0,05). Bu dogrultuda sdylenebilir ki, bellek
egitimi yonteminin Ogrencilerin ayrintilara yer verme hassasiyetlerine etkisi 6nemli diizeyde
degildir.

Tablo 8. Resim Degerlendirme Rubrigi Hareket ifadesi Maddesi Wilcoxon Testine iliskin

Bulgular
Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplam 4 p
Negatif sira 15 14,47 217,00 0,32 0,75
Pozitif sira 15 16,53 248,00
Esit 3 - -

*p<0,05

Tablo 8’de goriilecegi lizere, fark puanlarimin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest uygulamasi lehine oldugu goriilmektedir. Fakat
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Ontest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark olmadig1 goriilmektedir (Z=0,32, p>0,05).
Bagka bir deyisle, uygulanan bellek egitimi yontemi, hareket ifadesi iizerinde 6nemli bir etkiye
sahip degildir.

Tablo 9. Resim Degerlendirme Rubrigi Mekan ifadesi Maddesi Wilcoxon Testine iliskin

Bulgular
Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplami 4 p
Negatif sira 17 14,15 240,50 1,25 0,21
Pozitif sira 10 13,75 137,50
Esit 6 - -

*p<0,05

Tablo 9°da goriilecegi iizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gozlenen bu farkin negatif siralar, yani Ontest uygulamasi lehine, ancak anlamli olmadigi
gorlilmektedir (Z=1,25, p>0,05). Bu sonuglar 1s18inda, uygulanan bellek egitimi ydnteminin
Ogrencilerin resimlerindeki mekan ifadelerine herhangi bir etkiye sahip olmadigi sdylenebilir.

Tablo 10. Resim Degerlendirme Rubrigi Tasarim ve Kompozisyon Maddesi Wilcoxon
Testine Iliskin Bulgular

Sontest-ontest N Sira ortalamasi Sira toplami z p
Negatif sira 15 16,00 240,00 0,49 0,62
Pozitif sira 14 13,93 195,00
Esit 4 - -

*p<0,05

Tablo 10°da goriilecegi iizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gbzlenen bu farkin negatif siralar, yani Ontest uygulamasi lehine, ancak anlamli olmadig
gorlilmektedir (Z=0,49, p>0,05). Yani, uygulanan bellek egitimi yontemi, d6grencilerin tasarim
ve kompozisyon bilgileri lizerinde herhangi bir etkiye sahip degildir.

Tablo 11. Resim Degerlendirme Rubrigi Sablon/Klise Bitki Kullanimm Maddesi Wilcoxon
Testine iliskin Bulgular

Sontest-ontest N Sira ortalamast Sira toplami1 Z p
Negatif sira 32 16,50 528,00 4,98 0,00*
Pozitif sira 0 0,00 0,00
Esit 1 - -

*p<0,05

Tablo 11°de goriilecegi tizere, rubrigin 7. maddesi olan sablon/klise bitki kullanimi maddesi
diger maddelerin tersine kodlanarak hesaplandigindan, fark puanlarinin sira ortalamasi ve
toplamlar1 dikkate alindiginda, gézlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest uygulamasi lehine
oldugu goriilmektedir. Diger bir deyisle, arastirmaya katilan 6grencilerin Resim Degerlendirme
Rubrigi sablon/klise bitki kullanimi maddesinden aldiklar1 ontest ve sontest puanlari arasinda
anlamhi bir fark s6z konusudur (Z=4,98, p<0,05). Arastirmada uygulanan bellek egitimi
yonteminin sablon/klige bitki kullanimi lizerinde 6nemli bir etkiye sahip oldugu ve 6grencilerin
sablon/klise bitki kullanimi sorununu énemli 6l¢iide ¢6zdiigl goriilmiistiir.

Tablo 12. Resim Degerlendirme Rubrigi Bitki Cesitliligi Maddesi Wilcoxon Testine iliskin

Bulgular
Sontest-ontest N Sira ortalamast Sira toplami1 Z p
Negatif sira 3 3,33 10,00 4,59 0,00*
Pozitif sira 27 16,85 455,00

Esit 3 - -
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*p<0,05

Tablo 12°de goriilecegi lizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gozlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest uygulamasi lehine oldugu goriilmektedir. Bagka
bir deyisle, arastirmaya katilan O6grencilerin Resim Degerlendirme Rubrigi bitki cesitliligi
maddesinden aldiklar1 6ntest ve sontest puanlar1 arasinda anlamli bir fark oldugu goériilmektedir
(Z=4,59, p<0,05). Bu sonuglara gore, arastirmada uygulanan bellek egitimi yontemi, 6grenci
resimlerindeki bitki ¢esitliligi lizerinde 6nemli bir etkiye sahiptir.

Tablo 13. Resim Degerlendirme Rubrigi Yaratic1 Yaklasim Maddesi Wilcoxon Testine iliskin
Bulgular

Sontest-Ontest N Sira ortalamast Sira toplami1 4 p
Negatif sira 13 12,77 166,00 0,24 0,81
Pozitif sira 13 14,23 185,00
Esit 7 - -

*p<0,05

Tablo 13’de goriilecegi lizere, fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlar1 dikkate alindiginda,
gbzlenen bu farkin pozitif siralar, yani sontest uygulamasi lehine oldugu goriilmektedir. Ancak,
arastirmaya katilan 6grencilerin Resim Degerlendirme Rubrigi yaratici yaklasim maddesinden
aldiklar1 Ontest ve sontest puanlari arasinda anlamli bir fark olmadig1 goriilmektedir (Z=0,24,
p>0,05). Bagka bir deyisle, uygulanan yontem yaratici yaklasim iizerinde onemli bir etkiye
sahip degildir.

Asagida bulunan ¢aligma 6rnekleri arastirma konusu kapsaminda 6grenciler tarafindan yapilmig
ontest — sontest caligmalart olup, 6grencilerin tamaminin ¢aligmalariin tek tek ele alinmasinin
miimkiin olmamasi nedeniyle iki dgrencinin ¢alismasi tiim kriterler agisindan dikkat ¢eken
yonleriyle agiklanmaya calisilacaktir.

——

Sekil 8. Ogrenci 2 ontest cahsmasi
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Sekil 9. Ogrenci 2 sontest cahsmasi

Arastirmanin genel bulgularina bakildiginda tasarim ve kompozisyon kriteri agisindan anlamli
olmamakla birlikte on test lehine fark ¢ikmustir. Buna karsin, 6grenci 2’nin c¢alismalarinda bu
kriter acisindan durum farklidir. S6z konusu &grencinin dntest ¢alismasina bakildiginda, sol
tarafta agag, sag list kosede renkli seritlerle yine klise bir kullanim olan kdse sinirlandirmalart
ve On orta planda yer alan simetrik ¢icek yerlestirmeleriyle merkezi bir kompozisyon diizeni
dikkati ¢eker. Ancak ayni kriter agisindan Ogrencinin son test uygulamasina bakildiginda;
soldaki agac motifi yerinde durmakla birlikte, kompozisyonun asimetrik bir diizene doniistiigii
goriiliir. Ayni Ogrencinin c¢alismalari, biitiinliik ve gérsel devamlilik kriteri agisindan
incelendiginde; Ontest calismasinda kullanilan unsurlarin ayri ayri gruplagsma olusturdugu,
sontest ¢aligmasinda ise kompozisyonun alt kisminda, sol taraftaki agacla bulusan ¢iceklerin, 6n
planda gorsel bir devamlilik olusturacak sekilde yerlestirilerek sag taraftan geriye dogru dengeli
bir dagilimla tasindig1 ve kompozisyon genelinde bir biitiinlikk olusturdugu dikkati ¢eker. S6z
konusu 6grencinin Ontest ve son test ¢alismasinda hareket ifadesi agisindan anlamli bir farklilik
cikmamis olmakla birlikte, yine de unsurlarin olusturdugu gorsel devamlilifin, asimetrik
diizenin ve nispeten rahatlamis olan c¢izgilerin kompozisyondaki hareket etkisine de katki
sagladig1 soOylenebilir. Mekdn ifadesi agisindan Ogrencinin g¢aligmasinda anlamli bir fark
olmamakla birlikte, sag ve soldaki ¢iceklerin mekanlar1 minik golgelendirmelerle belirlenmis ve
arka planda dag etkisi yaratan form ile verilmeye calisilmistir. Ayrintilara yer verme Kriterine
yonelik bakildiginda, sontest galigmasi lehine bir fark séz konusudur. On planda yer alan iki
bliyiik cicekten sagdakinin yapraklarinda dikey boliinmeler, {list ortada yer alan ¢icegin
yapraklarinda ise minik gdlgelendirmeler dikkati geker. Ogrencinin iki ¢alismasi arasinda
yaratict yaklasim agisindan anlamli olmamakla birlikte son test lehine fark ¢ikmis olup, bu
farkin sag iist taraftaki cicegin govdesiyle birlikte olusturdugu goriintiiniin farkli bir hareket
ifadesiyle verilmis olmasindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Bitki ¢esitliligi kriteri agisindan
son test lehine anlamli bir fark s6z konusudur. Ogrencinin 6n test calismasinda bir agag ve iki
farkli boyutta ¢igcek kullanilmis olmakla birlikte, giceklerin ayni bigimsel 6zelligi gosterdigi
dikkati ¢eker. Ancak son test ¢aligmasina bakildiginda bitkilerin ¢esitlendigi, sivri ve boliinmiis
yaprakli, yuvarlak yaprakli ve can bicimli ii¢ farkli cigek tiirli ve bir de aga¢ formuyla birlikte,
dort ¢esit bitkinin ifadelendirildigi goriliir. Renk kullanimi nin, arastirma bulgularinin genelinde
olmamakla birlikte, s6z konusu 6grencinin ¢aligmasinda Ontest lehine fark arz etmesinin nedeni;
Ogrencinin ders saati icerisinde renklendirmeyi yetistirememis olmasindan kaynaklidir.
Sablon/klise bitki kullanimi agisindan bakildiginda; 6grencinin 6n test ¢alismasinda yer alan top
seklinde agac ve bir yuvarlak etrafinda siralanan dairesel ¢izgilerden olusan ¢icek bigimleri
tamamen sablon/klise motifler olup, son test calismasinda ise ¢igeklerin gerek bigimsel, gerekse
anlatim agisindan sablon olmaktan uzaklastigi, 6grencinin gorsel algilarindan kaynakli kisisel
anlatimma dogru evrilmeye basladigi dikkati ¢eker. Aga¢ formunun son testte de sablon sekil
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olarak karsimiza c¢ikmasmin nedeni, bellek egitiminde aga¢ cesitlerine yer verilmemis
olmasindan kaynaklanmaktadir.

Sekil 11. Ogrenci 3, sontest calismasi

Yine, aragtirmanin genel bulgularma bakildiginda, fasarim ve kompozisyon agisindan genel
ortalamada on test lehine anlamli olmayan bir fark ¢ikmis olmakla birlikte, 6grenci 3’lin on test
ve son test caligmalart arasinda son test caligmasi lehine fark goriilmektedir. Son test
calismasinda, on testte goriilen ve klise bir kullanim olan {ist kose sinirlandirmalarinin ve
merkeze yerlestirilmis olan aga¢ formunun kalktigi, kompozisyonun daha etkili, asimetrik ve
dengeli bir sekilde kuruldugu dikkati c¢eker. Biitiinliik ve gorsel devamlilik ile renk kriteri
acisindan 6grencinin 6n test ve son test ¢aligmasi arasinda fark ¢ikmis olup, gerek nehir ifadesi,
gerekse ciceklerin havada konumlanmasi agisindan perspektif etkisinin bulunmadigi on test
calismasindaki mekdn ifadesinin, yerini son testte perspektif etkisine biraktigi, on plan arka plan
iliskisinin ve c¢igeklerin zeminle baglantisinin kuruldugu dikkati ¢ekmektedir. Ayrintilara yer
verme kriteri agisindan bakildiginda son test lehine fark ¢ikmis olup, kelebegin kanatlarinda ve
ciceklerin anatomik yapisinda ayrintili ifadeler goriilmektedir. Yine yaratic: yaklasim agisindan
lehine fark ¢ikmis olan son test ¢aligmasinda dgrenciler bellek egitimi yonteminde 6grendikleri
bitki motiflerinin asillarma sadik kalarak stilize ettikleri dikkat ¢ekmektedir. Ogrencinin, dntest
kompozisyonunun iki yaninda, farkli renklerde ifade edilmis olmakla birlikte, ayni tiir gigek
bicimi kullanilmistir. Ancak dgrencinin sontest calismasinda bitki ¢esitleri’nin ¢ok net bigimde
arttig1 ve son test lehine anlamli bir fark olustugu goriiliir. Sablon/klise bitki kullanim: agisindan
bakildiginda, 6n test calismasinda goriilen tek tip sablon/klise ¢igek biciminin, son testte gerek
bicimsel, gerekse anlatim agisindan sablon olmaktan uzaklastigi, 6grencinin gorsel algilarindan
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kaynakli kisisel anlatimina doniistiigii agik bigimde goriilmektedir. On testteki sablon/klise agac
formunun ise son testte govde kesiti olarak ifade edildigi dikkati ¢eker.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmanin sonucunda, bellek egitimi yonteminin stereotip (sablon/klise) bigim kullanimi
sorununun ¢oziimiinde ve bitki cesitliliginin artirilmasinda etkili oldugu gériilmiistiir. On test
calismalarinda yaygin sekilde goriilen, spirallerden olusan giil motifi, bir yuvarlagin etrafinda
siralanan dairesel bigimlerden ya da yine yuvarlak etrafina siralanan ¢ok sayida mekik
bigiminden olusan stereotip (sablon/klise) cicek bigimleri, son test ¢caligmalarinda yerini gorsel
alginin kisisel anlatimina dayali bitki bicimlerine birakmustir. Bitki cesitliligi agisindan
bakildiginda da son testte ¢esitliligin dnemli dlglide arttigi, hatta ilk ¢alismalarinda tek tip bitki
imgesi kullanan bazi O6grencilerin son testte dort hatta bes farkli bitki bi¢imi kullandigi
goriilmektedir. Bitki tiiri kapsaminda olmasi bakimindan aga¢ bigimlerinin ifadesine de
deginilmesi gerekmektedir. Ogrencilerin resimlerinde kullandiklari aga¢ bigimleri de top
seklinde olup sablon/klise ifadeyi yansitmaktadir. Yalnizca agag motiflerinin ifadesinde 6n test
ve son test uygulamalarinda énemli bir fark goriilmemis olup, bu durum, agag cesitlerinin bellek
egitimi yontemi kapsamina alinmamig olmasindan kaynaklanmaktadir.

Arastirmada, ayrintilara yer verme kriteri acisindan anlamli olmamakla birlikte son test lehine
fark olustugu goriilmektedir. Baz1 6grencilerin, Ontest ¢aligmalarinda hicbir detaya girmemis
iken son test calismalarinda ta¢ yaprak, canak yaprak, basc¢ik, sapeik, tepecik ve yaprak
damarlar1 gibi cicek anatomisine dair ayrintilara girdigi dikkati ¢ekmektedir. Ozellikle
ayrintilara yer verme kriteri agisindan bu durumun bellek egitimi yoluyla gorsel alginin
gelistirilmesi, ayrintilarin algilanarak bellekte yer etmesinin saglanmasiyla dogrudan baglantili
oldugu agiktir. Yontemin etkili sekilde kullaniminin devam etmesi durumunda, ayrintilara yer
vermede etkili bir artig olacagina inanilmaktadir.

Yine, anlamli olmamakla birlikte son test lehine fark ¢ikmis olan hareket ifadesi agisindan
bakildiginda; ¢igek formlar1 ontestte genel olarak hareketsiz kati bir sekilde tasvir edilmisken,
bazi Ogrenciler sontestte adeta riizgarin esintisiyle egilen ¢igegi ve yapraklarin kivrimlarin
hissettirmis ve farkli agilardan goriintiilerini resmederek hareket ifadesi olusturmuslardir.
Ogrencilerin, dntest calismalarinda bitki cizimlerini hiyerarsik olarak agac, ev vb. unsurlarla
baskilayarak kiigiik kullandig1r goriliirken, sontestte ¢igeklerin kompozisyon iginde daha
orantili, daha biiyiik kullandig1 gézlemlenmistir.

Yaratic1 yaklasim agisindan da son test lehine ancak anlamli olmayan bir fark durumu soz
konusudur. Buradan, bellek egitiminin yaratict yaklagimi destekledigi, ancak yeterli olmadigi
seklinde bir ¢ikarimda bulunulabilir. Dolayisiyla yaratict yaklasimin gelistirilebilmesi igin
bellek egitiminin yanisira yaraticiligi hedef alan farkli yontemlerin kullanilmasi gerektigi
aciktir.

Ancak, renk kullanimi, biitiinliik ve gorsel devamlilik, mekan ifadesi, tasarim ve komp021syon
kriterleri acisindan sonuglar anlamli olmamakla birlikte ontest lehine c¢ikmustir. Ogrenci
caligmalarna tek tek bakildiginda bu kriterler agisindan sonuglarin son test lehine ¢iktigi
Ogrenciler de bulunmaktayken, ortalamada durum farklidir. Dolayisiyla Ogrencilerin bu
Ozelliklerinin gelistirilebilmesi agisindan farkli yontemlere bagvurulmasinin gerekliligi ortaya
¢ikmaktadir. Her yontemin kendine 6zgii farkli kazamimlar sdz konusudur. Ogrencilerin bu
kriterlere yonelik kazanimlar elde edebilmeleri i¢in o kazanimlara yonelik yontemlerin ve
ogretim yaklagimlarimin kullanilmasi gerekmektedir. Ancak renk kullaniminda sonuglarin éntest
lehine ¢ikmasi, hizli ve kolay gizilebilen sablon ve klise bigimler yerine son testte bunlardan
uzaklagsan ogrencilerin kisisel anlatim olusturma cabalart nedeniyle renklendirmeye vakit
bulamadan ders siiresinin sonlanmis olmasindan kaynaklanmustir.
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Ozetle denilebilir ki; Calismanin temel amaci Ogrencilerin gorsel sanat caligmalarinda
kullandiklar1 bitkisel imgelerin gesitliliginde artisin saglanmasi, stereotip bigim kullanimindan
uzaklastirilarak kisisel anlatimlarinin gelistirilmesi olduguna gore; bellek egitimi ydnteminin
temel amaca hizmet ettigi sonucuna ulasilmistir. Bu aragtirmada Bellek Egitimi Yo6nteminin,
ogrencileri sablon/klise ¢icek bicimlerinin kullanimindan uzaklastirmada etkili oldugu
sonucundan hareketle, bu yontemin farkli sablon sekillerden, 6rn. liggen catili evler, M seklinde
kuslar, top seklinde agaclar vb. sablon/klise bigimlerin kullanimi sorununun ¢éziimlenmesinde
de kullanilmasi, anlamli fark ¢ikmayan kriterler agisindan ise 0gretmenler tarafindan amaca
uygun farkli yontemlerin uygulanmasi 6nerilmektedir.

Ogretmen adaylarina, lisans egitimleri esnasinda ozellikle gorsel algi calismalarinda bellek
egitiminin O6nemi kavratilmali, siklikla giindeme getirilecek sekilde ders igerikleri
zenginlestirilmeli ve bu yontemin, orgiin egitimdeki gorsel sanatlar derslerinde yaygin ve etkili
bir sekilde kullanilmasi dnerilmektedir.
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Extended Abstract
Introduction

One of the main problems in art education is the stereotyped images that students use in their
paintings. The concept of stereotype means "mold shape and cliche picture”. According to
Hurwitz and Day, the use of stereotyped figures in student drawings, which began in the
schematic period between the ages of 7 and 9, is a common problem ongoing in adulthood
because of the fact that it is often ignored by the educators. According to Yilmaz, in
consequence of this problem being able to not solved, children who use stereotyped elements
regularly become an individual with kitsch likings as a result of having general thoughts, no
personal likes in the point of view to the art and being influenced by the appreciation of the
majority.

At this point, the memory training method can support children to create their own linear
expressions instead of using stereotyped images in terms of recalling, processing, and encoding
new knowledge that exists in the mind.

Memory training method is an interdisciplinary method that involves visual arts education
and cognitive science fields. In the interdisciplinary education, the information that can shed
light on specific concepts, topics or problems from different perspectives is integrated from
related disciplines. The purpose of this integration is to teach the knowledge and skills related to
different fields involved in this process as well as the examination of the subject covered in the
course. In this context, the use of visual arts education combined with the discipline of biology
has been taken as a basis to solve the stereotyped painting problem of the students. The reason
for using the biology discipline is that the research is limited to the stereotyped plant drawings
observed in the students.

The main aim of this study is to show whether the memory training method has an effect
on the secondary school 7th grade visual art works or not, and to reveal the aspects that it affects
if has any.

Method

In this study, semi-experimental single-subject research model, single group pretest - posttest
design was used. The research sample is composed of 33 7th grade students who take visual arts
courses in the spring semester 2016-2017 education period at two state schools affiliated to the
Ministry of National Education in Izmir province Karsiyaka and Aliaga districts. The study
group and schools were selected by random sampling method.

The data collection tool used in the research is the Artwork Assessment Rubric. It was
developed from the scale published by Yilmaz and Inceagac (2017). During the development of
the rubric, the opinions of field experts were consulted. Scoring process was carried out by three
field specialists.

The items of the Artwork Assessment Rubric were determined as color usage, integrity
and visual continuity, detailing, movement expression, space expression, design and
composition, template / schema plant use, plant diversity, and creative approach.

Evaluation criteria for the items of the developed rubric was determined as 1=fairly weak,
2=weak, 3=moderate, 4=good, 5=fairly good. A total of 9 items measuring a single dimension
were created in the graded scoring key. The score of item 7 was calculated by considering
reverse coding.
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Since the visual arts course is one hour a week, it was combined with other courses and
increased to two hours with the permission of the school administration. Thus, the study was
planned as 8 course hours in total including 2 lessons per week. During the first 2 hours,
students were asked to paint an imaginative composition related to the topic named “me at the
flower garden” using the flowers they know. In the second and third weeks, 6 endemic plants
existing in Izmir province were drawn by students through the memory training method. Before
using the memory training method, the information about the plants was thought to the students
in the form of question and answer. This information is the basic information about the plant
anatomy. At the end of the question and answer session, the plant image was removed and the
students were asked to draw it on paper in 10 minutes as far as they remember. At the end of ten
minutes, the pens were left and the image was shown again for a few more minutes to allow the
students examining the parts that they could not remember or perceive in the first examination.

In order to determine whether the method has an effect on the paintings of the students or
not, an imaginative composition about the topic “me at the flower garden” was re-painted in the
fourth week for posttest works.

Findings and Discussion

As a result of the research, it has been seen that the memory training method has a positive
effect on the solution of the template/schema plant usage problem and the increase of plant
diversity in student pictures. That is, a meaningful difference was found regarding these two
items. Since the main purpose in this study is to break the schema forms and increase the
diversity of plant images, it can be said that the research has been reached to its goal through the
memory training method.

However, there is no significant difference between results in terms of color usage,
integrity and visual continuity, detailing, movement expression, space expression, design and
composition and creative approach criteria even if they mostly in favor of posttest application.
For some of these criteria, results are either equal or in favor of pretest with a non-significant
difference. Therefore, it is necessary to apply different methods in order to improve these skills
of students. Each method has its own unique achievements. In order to make students acquired
the achievements intended for these criteria, it is necessary to use the methods and teaching
approaches related to those achievements.
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Oz

Elestirel diisiince silipheci, analitik, mantiksal ve bagimsiz diisiinmedir. Egitim sisteminin 6énemli bir yap1
tas1 olan &gretmenlerin bu konudaki yetkinlikleri olduk¢a 6nemlidir. Bu aragtirmanin amact 1. ve 3.
smifta egitim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin elestirel diigtinme becerilerine iliskin tutumlarini farkli
degiskenler acgisindan incelemektir. Arastirma oOgretmen adaylarimin elestirel diigiinmeye yonelik
tutumlarini tespit etmeye yonelik oldugundan bu arastirmada, nicel aragtirmada sik¢a kullanilan betimsel
aragtirma yontemlerinden tarama modeli temele alinmistir. Bu ¢aligma 1. ve 3. smifta 6grenim gérmekte
olan siif 6gretmenligi ve Tiirkce 6gretmenligi adaylart ile yiiriitiilmiistiir. Arastirmaya toplamda 691
ogretmen aday1 (kiz=394, erkek=297) katilmigtir. Arastirmada Saracaloglu ve Yilmaz (2011) tarafindan
gelistirilmis olan “Elestirel Diisiinme Tutum Olgegi (EDTO)” kullanilmistir. Olgek toplamda dort boyut
ve 19 maddeden olusmaktadir. Arastirmaya gore Ogretmen adaylarimin elestirel diisiinmeye iliskin
tutumlart 6grenim gordiikleri liniversiteye, 6grenim gordiikleri programa, sinif diizeylerine ve yasadiklari
bolgeye gore herhangi bir farklilik gostermemektedir. Diger taraftan bir yilda okunan kitap sayisi
degiskenine gore Ogretmen adaylarimin tutumlari yilda 21 ve tzeri kitap okuyanlar lehine farklilik
gostermektedir.

Anahtar sozciikler: elestirel diistinme, tutum, tiirk¢e 6gretmeni, sinif 6gretmeni.

Abstract

Critical thinking is a way of thinking that is skeptical, analytical, logical and independent. As an crucial
component of education system, qualifications of teachers in critical thinking is important. The purpose
of this study is to investigate first and third grade pre-service teachers’ attitudes toward critical thinking
ability in terms of several variables. As a commonly used descriptive research method, this study is a
survey aiming to measure pre-service teachers’ attitudes toward critical thinking ability through
quantitative analyses. The participants are first and third grade pre-service teachers studying Primary
Education and Turkish Education. Sample has 691 pre-service teachers (394 female and 297 male) as
participants. In this study, Critical Thinking Attitude Scale (CTAS) developed by Saracaloglu and Yilmaz
(2011) was used to data collection instrument. This scale has four dimensions and 19 items. According to
results of analyses, pre-service teachers’ attitudes toward critical thinking is differ from their university,
programme, grade level and region. On the other hand, their attitudes toward critical thinking seem to be
higher, favourably in participants who reads 21 or more books in one year.

Keywords: critical thinking, attitude, Turkish teacher, primary school teacher.
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Giris

Tutum, strateji ve beceri ile detaylandirilan elestirel diisinme 21. Yiizy1l Becerilerini
Degerlendirme ve Ogretme Projesine (ATCS, 2010) gore farkli diisiinme becerileri arasinda iist
diizey diisiinmeyi gerektiren bir yapiya sahiptir. Amerikan Kolejler ve Universiteler Birligi (The
Association of American Colleges and Universities-AACU) elestirel diisiinmeyi, bir fikrin ya da
sonucun kabul ya da formiile edilmesinden once konularin, fikirlerin, eserlerin, olaylarin
kapsamli bir sekilde arastirildigi bir zihinsel aligkanlik olarak tanimlar (AACU, 2015). Cok
sayida arastirmaci elestirel diisiinmeyi yansitici ve mantiksal diisiinme seklinde ele alir ve
elestirel diisiinmeyi; problemin ve olaylarin mantiksal olarak ¢6ziilmesini saglayan beceri ve
egilimler kiimesi olarak ifade eder (Dewey, 1910; Ennis, 1985; Glaser, 1941; Gotoh, 2016).
Rudd’a (2007) gore elestirel diisiinme “karar verirken, bir sorunu ¢ézerken ve temel kavramlari
Ogrenirken kullanilan analitik, amagli ve yansitict diisiinme yoludur.” Elestirel diisiinebilmek
icin bir takim zihinsel ve duygusal islemleri de yapmak gerekmektedir. Akil yiirlitmenin
kullanilmasi elestirel diisiinmede etkili olabilmektedir.

Elestirel diistinmede, var olan problemin tespit edilmesi, problemin ¢ozimil igin
denencelerin formiile edilmesi, siirece iliskin ilgili verilerin toplanmasi, elde edilen veriler
1s181nda denencelerin degerlendirilmesi ve son olarak da daha 6nce yapilmis olan tartismalardan
bagimsiz bir sekilde sonu¢ ve tartigmalarin tiiretilmesi gerekmektedir (Craver, 1999:1-2).
Elestirel diisiinen birey ulagtigi veriyi tim yonleriyle irdeleyebilmektedir. Elestirel diisiinme
belirli agamalarla gelistirilebilen uzun bir siirectir. Ennis’e (1989) gore elestirel diisiinme ii¢
asamada meydana gelmektedir. Birey bu asamada baskalar1 ve ¢evre ile etkilesime girer.
Etkilesim ile birlikte problem ¢dzme siireci baglar. ikinci asamaya gelindiginde &nceki
deneyimlerden de yola ¢ikilarak var olan bilgiler kullanilir ve akil yiiriitme siireci baslar. Bu
asamada tiimevarim- tiimdengelim ve karar verme aracilig1 ile ¢ikarsamalar yapilir. Ugiincii ve
son basamakta ise birey inanip inanmayacagi durumlar karsisinda bir tavir ortaya koyar. Buna
bagl olarak bir karara ulasir.

Gozlemleme, muhakeme yapma, analiz etme, karar verme ve ikna etme becerilerini de
gelistiren elestirel diislinme bireyin; problemleri ve olaylar1 derinlemesine inceleyerek farkli
boyutlarda degerlendirmeler yapmasini saglar (Cottrell, 2005). Elestirel diisiinme negatif
diisiinme ya da hoslanmama egilimi degildir. Elestirel diislinen birey olumlu ve olumsuz yanlar1
esitlik¢i bir anlayisla ele alir. Elestirel diisiinme, kanaatleri tarafsiz ve Onyargisiz bir sekilde
degerlendirmeyi gerektirir. Bu nedenle birey; elestirel diisinme asamasinda problemlerin ve
olaylarin yalnizca olumsuz yonlerini tespit etmekle yetinmez, mantiksal bir siire¢ icinde olumlu
yonlerini de ele alir. Uzerinde diisiiniilen konuyu farkli boyutlari ile ele alarak nesnel bir sekilde
ortaya koyar ve net bir tanim yapilmasini miimkiin kilar (Haskins, 2006). Elestirel diisiinme
yalnizca kusur bulma niyetiyle gergeklestirilen negatif bir eylem degildir.

Elestirel diislinen bir birey soru sormay en iyi sekilde bilir, herhangi bir konuda bilgi
eksigi oldugunu disiindiigiinde bunu agik yiireklilikle ifade eder. Basgkalarinin yaptigi fikir
aligverisini saglikli bir sekilde degerlendirir. Yeni bilgiler 6grenip kendini gelistirmek igin
oldukca heyecanhdir. Elestirel diisiinenler ayn1 zamanda arastirmacidir. Sorunun nedenlerine
inmeye calisir, baskalarinin diigiincelerine deger verir, diiriistlik 6n plandadir ve daha da
onemlisi sabit fikirli degildir. Kendi diisiinceleri ile bagkalarinin diisiinceleri arasinda saglikli
karsilagtirmalar yapabilir. Paul & Elder’in de (2005) ifade ettigi iizere elestirel diistinme
becerisine sahip birey farkli diisiince sistemlerine sahip bireylere karsi agik fikirlidir. Aydin
(2000) elestirel diisiinmenin ozelliklerini ise su sekilde siralamaktadir: 1. Elestirel diisinmede
degiskenler arasinda mantiksal agidan anlamli iliskiler kurulur ve anlamsiz baglantilar elenir. 2.
Bir bilgi kiimesinden yeni bilgiler {iiretilerek gelistirilen ¢6ziim oOnerilerinin gecerliklerini
dogrulama ve yanlislama yapilir. 3. Diisinme siireglerine yaraticilik, esneklik ve
gelistirilebilirlik becerisi yansitilir. 4. Soruna ¢ok boyutlu ve biitiinsel bir sekilde yaklasilir. 5.
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Degiskenler arasinda anlamsal ve yapisal tutarlilik tasiyan iliskiler kurulur, bunlara uygun say1
ve nitelikte gozlemler yapilir ve ardisik olarak testler gergeklestirilir. 6. Dogrulanan sonuglarina
gore asamali olarak problem alani sinirlandirilir, sorun tamimlanir ve gegerli ¢oziimler
raporlagtirilir.

Elestirel bir diigliniir olmak i¢in, elestirel diislinme becerilerini bilmek kadar elestirel
diisiinmeyi engelleyen seyleri bilmek ve tanimak da onemlidir (Giindogdu, 2009). Elestirel
diisiinmeyi engelleyen pek cok etken bulunmaktadir. Basarisizlik korkusu, kendi yasamini
yonetme eksikligi, secici diistinme, konuya iligkin olarak yeterli bilgiye sahip olmama elestirel
diistinmenin gelisimine engel olabilir. Herhangi bir konuda 6n yargili olunmasia neden olan
yerlesik dilsel kaliplar, dilde anlam karmasasina yol agan kapali ifadeler; ben-merkezci ve grup
ya da toplum-merkezci diisiinme; 6z giiven eksikligi gibi nedenler elestirel diisiinme iizerinde
olumsuz etkiler yaratabilir (Aliakbari ve Sadeghdaghighi, 2013; Haskins, 2006; Giindogdu,
2009). Elestirel diisiinme becerisi gelismis olan bireyler, baska diisiinceleri inceleme, ortaya
konulan savlara kanit arama, savlar1 analiz etme, sorgulama, ulasilan bulgular1 ortaya koyma,
siniflandirma, ulastig1 Dbilgilerin 6nemini agiklama, anlami belirginlestirme, kendini
degerlendirme, kendini diizeltme ve ¢ikarim yapma gibi zihinsel siiregleri ¢alistirmada oldukga
basarilidir (Facione, 1990: 4). Elestirel diisiinme becerilerini gelistirmek i¢in bunu engelleyen
birtakim durumlar1 bilmek de bu beceriyi gelistirmede etkili olmayabilir. Elestirel diisiinceyi
engelleyici 6geleri bilmenin de 6tesinde elestirel bir diigiiniir olma istegi ve tutumu i¢inde olmak
dahasi bunu yagamin merkezine koymak iyi bir elestirel diisiiniir olmak i¢in olduk¢a 6nemlidir
(Haskins, 2006). Plan yapmaya isteklilik, esneklik, sebatkarlik, kendi kendini diizeltmeye hazir
olmak, uzlasicilik, algakgoniilliiliik, bagimsiz diisiinme, acgik fikirlilik, saglikli bir siiphecilik
gibi tutumlar Snemli elestirel diistinme tutumlaridir (Halpern, 2002). Elestirel diisiinmenin
gelistirilmesinin uzun soluklu bir siire¢ oldugu da gézlerden uzak tutulmamalidir.

Bilgiye ulasmada, bilgiyi kullanmada, belirlenen hedeflere ulagsmada diisiinme
sireglerinin 6z denetimli bir sekilde kullanimin1 gerektiren elestirel diisiinme birgok
arastirmactya gore Ogrenilebilir, dgretilebilir, gelistirilebilir bir nitelige sahiptir. Ozellikle
O0grenme ve Ogretme stratejileri bu elestirel diisiinmenin gelistirilmesi siirecinde oldukga etki
olabilmektedir (Ennis, 1991; Fahim & Ghamari, 2011; Fisher, 1998; Paul, 1995; Sensekerci ve
Bilgin, 2008). Sinif i¢i ve dis1 uygulamalarla gelistirilebilen ve 6miir boyu siirecek bir beceri
olan (Bataineh ve Alazzi, 2009; Innabi ve El Sheikh, 2007; Paul, Elder ve Bartell, 1997) cagdas
bir insanin tasimasi gereken en Onemli niteliklerden birisidir. Elestirel diisiinmenin ayni
zamanda Ogretmen adaylarinda da oncelikli olarak bulunmasi beklenir ve istenir. Elestirel
diisiinen bir 6gretmen kendisi gibi elestirel diisiinebilen bireylerin yetismesinde etkili olabilir.
Bu nedenle 6gretmen adaylarinda elestirel diisiinme becerisinin gelistirilmesi, sorgulayan bir
nesil yetistirilmesinde olduk¢a 6nemlidir.

Olaylar arasinda baglant1 kuran, ¢ikarim yapan, hosgoriilii bir bicimde dogruyu arayan
Ogretmen adaylar daha duyarli, daha yapici bir bakis acisiyla kendilerine duyduklar1 giiveni
insa eder. Kendisiyle ve cevresiyle barisik, kendine giivenen, yeni seyler 6grenme egilimi
icerisinde olan, sorgulayici bir bakis agisina sahip d6gretmen aday1 etkili bir elestirel diisiinme
becerisine sahiptir. Elestirel diisiinen bireyler sorun ¢dzme becerisi gelismis, sorgulayici
aragtirmacilik yonii olan, neye inanip ne yapacagii kararlastirma iizerinde yogunlasabilen,
mantikli ve tutarli bir siiphecilik igindedir (Ay ve Akgdl, 2008). Dolayist ile elestirel diisiinen
bir O6gretmen de aymi tavir igerisinde yetistirecegi Ogrencilere elestirel diislinme becerisi
ogretebilir. Boylece c¢agdas bir toplumun gereksinim duydugu degisik kosullara uyum
saglayabilecek, esnek disiinebilecek, sorgulayabilecek, yaratici, elestirel ve ¢ok yonli
diistinebilen, problem c¢o6zebilen, insanlara saygili ve diisiincelere hosgorii ile bakabilen
becerilere sahip sorumlu vatandaslar yetisecektir.
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Kendine giivenen 6gretmen adayi tarafsiz ve oOnyargisiz bir sekilde agik fikirlilikle
olaylara yaklasabilir. Elestirel diisiinen 6gretmen adayi, d6grencilerinde de elestirel diisiinmeyi
gelistirebilir. Ciinkii Gotoh’un (2016) ifade ettigi iizere 6grencinin, elestirel diisiinme becerisini
gelistirebilmesi icin kendini degerlendirebilmesi 6nemlidir. Egitim 6gretim siirecinde dgrenci bu
durumu rol model aldig1 6gretmeni tarafindan edinebilir. Bu nedenledir ki 6gretmen adaylarinin
elestirel diisiinmeye iliskin tutumlarinin incelenmesi etkili diiglinmesini bilen egitimcilerin
yetistirilmesi agisindan oldukca onemlidir. Bu arastirmanin amact 1. ve 3. smiflarda 6grenim
goren Tirkce ve smif 6gretmeni adaylarin elestirel diisiinmeye iligkin tutumlarimi farkl
degiskenler dogrultusunda incelemektir. Amaca bagli olarak su alt problemler olusturulmustur.

Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlart;

1. “Egitim gordiigii liniversiteye” gore anlamli bir farklilik olusturmakta midir?
2 “Egitim gordiigii programa” gore anlamli bir farklilik olusturmakta midir?

3 “Sinif diizeylerine” gére anlamli bir farklilik olugturmakta midir?

4. “Yasadiklar bolgeye” gore gore anlamli bir farklilik olusturmakta midir?

5 “Okuduklar kitap sayisina” gore anlamli bir farklilik olusturmakta midir?

Arastirmacilar alt problemleri belirlerken Ogrencilerin “egitim gordiigii {iniversite”
degiskeninin 6nemli oldugunu 6ngérmiistiir. Calismanin yapildig1 1. {iniversitenin daha biiyiik
bir kentte olmasi, 6grencilerinin iiniversiteye giris sinavinda daha yiiksek puan almalarinin
elestirel diigiinme siirecinde etkili olup olmayacag: diisiiniilmistiir. Ege Bolgesinde yer alan iki
farkli iiniversitenin Ogrencilerinin elestirel diislinme tutumlarmin farkli olup olmayacagi
arastirmaya deger bir degisken olarak gdriilmiistiir.

Simif egitimi bireylerin egitiminde temel bir yap: tasidir. Tlkokulda 1. ve 4. siniflardaki
cocuklarda kazandirilmasi gereken amag¢ ve kazanimlarinda Tiirk¢e temel beceriler arasinda
onemli bir yer tutmaktadir. Elestirel diisiinme becerisini kazandirmak her iki boliimiin de asli
sorumluluklar1 arasinda degerlendirilebilir. Tiirkce ise bireyin kendini ifade etmesinde,
okudugunu anlamasinda, biitiin derslerde basarili olmasinda olduk¢a 6nemlidir. Diger taraftan
Tiirkce, egitimin her agamasinda yer alan ve olduk¢a da 6nemsenen bir derstir. Dil becerilerinin,
bireylerin 6grenmesinde dogrudan etki giiciine sahip olmasi dersin 6nemini daha da
arttirmaktadir. Bu nedenle sinif egitiminde ve Tiirk¢e egitiminde yetisen dgretmen adaylarinin
elestirel diistinmeye iliskin tutumlarinin degerlendirilmesi 6nemli bir degisken olarak
gorilmiistiir.

Egitim Fakiiltelerinde 1. smifta 6grenim goéren 6grenciler lise bilgileri ile gelmekte ve
yillara yayilmis bir sekilde genel kiiltiir, 6zel alan ve meslek bilgisi dersleri kapsaminda egitim
gormektedir. Ogretmen adaylarmin derslerde gegirmis oldugu her grenme yasantisi onlarinin
diinya goriislerinin sekillenmesinde ve bakis agilarinin zenginlesmesinde oldukga etkili
olmaktadir. Sisman’a (1999) gore Ogretmen adaylar1 egitimleri boyunca elde ettikleri
kazamimlar sayesinde genis bir diinya goriisiine sahip olmalidir. Diger taraftan olaylari,
bireyleri, i¢inde yasadigi toplumu ve diinyayi ilgilendiren birtakim sorunlar1 gérebilme, bunlar
i¢in ¢dziim yollart diisiinebilme yetisini gelistirmelidir. Bu nedenle 1. ve 3. Sinifta 6grencin
gormekte olan Ogretmen adaylarmin elestirel diislinmeye iliskin tutumlar1 degerlendirilmeye
deger bir degisken olarak goriilmiistiir. Diger taraftan 6gretmenlige atanma sinavinin 4. siniflar
olduk¢a mesgul ediyor olmasi ve bu 6grenci grubuna ulasmanin zorluklar1 da goz Oniinde
bulundurulmustur. Bu nedenle 3. smif 6grencilerine ulagsmak tercih edilmistir. Alan yazinda
bir¢ok calismada iiniversite dgrencilerinin 6grenim gordiigi simf diizeyinin elestirel diisiinme
becerilerini etkileyip etkilemedigi arastirilmistir (Alper 2010; Bayrak, 2014; 2011; Ocak, Eymir
ve Ocak, 2016; Yiiksel, Uzun ve Dost 2013). Tiim bunlara bagl olarak 1. ve 3. sinifta 6grenim
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gormekte olan Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye yonelik tutumlart degerlendirilmek
istenmistir.

Ogretmen adaylarinin elestirel beceri diizeylerini etkileyebilecek degiskenlerin arasinda
siirekli yasadiklari yerin olabilecegi de diistiniilmektedir. Tiimkaya ve Aybek’e (2008; 390) gore
de “elestirel diigiinmeyi etkileyen 6nemli faktdrlerden birisi de gocugun i¢inde dogup biiyiidigii
ve onun kisiliginin olugsmasim saglayan toplumun kiiltiiriidiir. Her toplumun kendine 6zgii
gelenek, gorenek ve toplumsal normlar anlayisi bir bagka deyisle kiiltiirii vardir. Bu kiiltiirel
yapt bireyde elestirel diisinmenin gelismesinde etkili faktorlerden birisidir.” Nitekim bazi
aragtirmalar, toplumun en kiigiik birimi olan ailenin, i¢inde yasanilan kiiltiiriin temel
ozelliklerinin bireylerin diisiinme siireclerini yonlendirdigi, bireylerin elestirel diisiinmesinde
olumlu ya da olumsuz yonde etkili oldugu ortaya konulmustur (Sungur, 1997). Dolayisiyla
Ogretmen adaylarmin siirekli yasadigi yerin elestirel disiinme diizeylerine olan etkisinin
arastirilmas1 6nemli bir degisken olarak goriilmiistiir. Bu aragtirmada “yasanilan bdlge”
ifadesinde 6gretmen adayinin {iniversiteye girmeden dnce yasadigi ilin yer aldigi cografi bolge
kastedilmektedir.

Zihinsel becerilerinin gelismesi ile okuma aligkanlig1 arasinda siki bir iligki vardir. Alan
yazindaki aragtirmalarda okumaya yonelik tutum ile elestirel diisiinme arasinda diisiik diizeyde,
anlaml ve pozitif bir iliski bulunmustur (Ozdemir, 2005). Bir diger arastirmada ise
sinif 6gretmeni adaylarinin elestirel diisiinme diizeyleri ile kitap okuma aligkanligina iligkin
tutumlar1 arasinda orta diizeyde, pozitif ve anlamli bir iliski oldugu ortaya konulmustur. Sinif
Ogretmeni adaylarinin kitap okuma aliskanligina iliskin tutumlar1 arttikca elestirel diisiinme
diizeylerinin arttigi, kitap okuma aliskanligina iliskin tutumlar azaldikc¢a elestirel diisiinme
diizeylerinin de azaldig: tespit edilmistir (Gokkus ve Delican, 2016). Elestirel diisiinme becerisi
ve okumaya yonelik tutum birbirini dogru orantili bir sekilde etkileyebilmektedir. Okumaya
yonelik tutumun yiiksek olmasi bireylerin okuma aligkanligini ve ilgisini arttirmaktadir. Okuma
aligkanliginin niteligi ise elestirel diisiinme becerisinin gelismesinde etkili olan en onemli
etkenlerden birisi olarak goriilebilir. Buna bagl olarak 6gretmen adaylarinin “bir yilda okudugu
kitap sayis1” 6nemli bir degisken olarak 6ngdriilmiistiir.

Yontem

Bu c¢alismada katilimcilarin belli bir konuya yonelik tutumlan tespit edilmeye calisildigr icin
nicel aragtirmalarda bagvurulan tarama modeli (survey) tercih edilmistir. Verilerin elde edilmesi
sirecinde de anket tekniginden yararlanilmistir (Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012;
Biiyiikoztiirk, Cakmak, Ekiz, 2009). Tarama modeli biiyiik bir toplulugun bir konu ile ilgili
goriislerinin ya da 6zelliklerinin (inang, bilgi, tutum, kaygi, ilgi, vb.) betimlenmesi i¢in kullanilir
(Blytikoztiirk vd., 2012, s. 177). Bu ¢alismada d6gretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin
tutumlari tespit edilerek ve farkli degiskenlere gore karsilastirilmusgtir,

Calisma Grubu

Bu ¢alisma; 2016-2017 egitim 6gretim yilinin Giiz déneminde, arastirma olanaklarma erigim
nedeniyle belirlenen iki liniversitenin Egitim Fakiiltelerinde gergeklestirilmistir. Arastirmaya 1.
iiniversiteden 313; 2. Universiteden ise 378 dgretmen aday1 katilmustir. Calisma sinif ve Tiirkce
ogretmenligi, 1. ve 3. smifta O0grenim gormekte olan Ogretmen adaylariyla yapilmistir.
Arastirmaya toplamda 691 6gretmen aday1 (kiz=394, erkek=297) katilmustir.
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Veri Toplama Araci

Aragtirma verileri Saracaloglu ve Yilmaz (2011) tarafindan gelistirilmis olan “Elestirel
Diisiinme Tutum Olgegi (EDTO)” ile elde edilmistir. Olgek gelistirilmesi siirecine 17 farkli
iiniversiteden 1342 ogrenci katilmistir. Olgek toplamda dért boyut (denence kurma, kanita
dayal1 karar verme, sorunu tanima, bilgi toplama) ve 19 maddeden olusmaktadir. Olcekte yer 19
maddeye iliskin faktor yiikleri .536 ile .744 arasinda degismektedir. Olgek toplamda dort boyut
ve 19 maddeden olusmaktadir. Asagida 6lgegin alt boyutlarinda yer alan 6rnek maddelere de yer
verilmigtir.

Tablo 1. Olgegin Alt Boyutlarinda Yer Alan Maddelerden Ornekler

Alt Boyutlar ve Ornek Maddeler ~ Faktér ~ Anti-Imaj Ortalama  Standart
Yiuki  Korelasyon Sapma
Katsayisi
Denence Kurma
Bir goriisiin dogrulugu o goriise .678 .630 3.68 1.05
katilan kisi sayisina baglidir.
Karsit goriisleri anlamaya 574 744 413 .92

¢aligmak zaman kaybidir.
Kanita Dayali Karar Verme

Bir sorunun ¢6ziimii i¢in aklima .622 .865 2.92 .99
ilk geleni uygularim.

Bildigimden sagmam. .813 .768 3.30 1.06
Sorunu Tanima

Her seyin bir nedeni vardir. 128 .740 4.37 76
Bir sorunu ¢6zmek igin 6nce .503 .848 4.55 .66
sorunu anlamak gerekir.

Bilgi Toplama

Yeterli bilgi olmadan karar 171 136 3.80 .82
vermem.

Karar vermeden once farkl

kaynaklardan bilgi toplarim. 167 .789 4.03 .79

Boyutlarda yer alan maddelerin faktoriin geneli ile pozitif yonde ve olumlu bir iligki
gosterdigi tespit edilmistir. Olgekten alinacak toplam puan 1 ve 95 araliginda degismektedir.
Dért faktoriin dlgege iliskin agikladiklar1 toplam varyans %47,88’dir. Olgekte yer 19 maddeye
iliskin faktor yiikleri .536 ile .744 arasinda degismektedir. Bu arastirmada Olgegin tiimiine
iligkin elde edilen cronbach’s alpha giivenirlik katsayis1 ise,81°dir.

Yapilan bu arastirma kapsaminda da EDTO’ye dogrulayici faktdr analizi uygulanarak
giivenirligi yeniden gézden gegirilmistir. Aragtirmanin gergeklestirildigi tiniversitelerin disinda,
farkl1 bir iiniversitede sinif 6gretmeni (n=103) ve Tiirk¢e dgretmeni (n=81) adaylarina ulagilmis
ve toplamda 184 katilimciya (Kiz= 124; erkek=60), goniillillik esasina gore oOlgek
uygulanmistir. Katilimeilardan 85°1 1. Sinifta; 99’u ise 3. smifta 6grenim gérmektedir. Yapilan
faktor analizinde EDTO maddelerinin yine 4 boyutta toplandigi belirlenmistir. Analizlerde 1.
boyutta 7 maddenin (faktor yiik degerleri ,77 ile ,71 arasinda degismektedir); 2. boyutta 5
maddenin (faktor yiik degerleri 71 ile ,69 arasinda degismektedir.); 3. boyutta 4 maddenin
(faktor yiik degerleri ,66 ile ,62 arasinda degismektedir); 4. boyutta 3 maddenin (faktor yiik
degerleri ,53 ile ,52 arasinda degismektedir) yer aldigi tespit edilmistir. En yiiksek faktor yiik
degeri ,77; en dusiik faktor yiik degeri ise,53’tiir. Bu analizler kapsaminda Cronbach’s Alpha
giivenirlik katsayisi ise ,87 olarak tespit edilirken esas uygulama sonrasinda Cronbach’s Alpha
degerinin ,81 oldugu belirlenmistir.
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Verilerin Analizi

EDTO, dgrencilerin bos zamanlarinda géniilliiliik esas1 temel alinarak uygulanmistir. Toplanan
veriler arastirmacilar tarafindan bilgisayar ortamina aktarilmis ve analiz edilmistir. Yapilan
analizlerde aritmetik ortama, standart sapma, cronbach’s alpha, t-testi ve varyans ¢oziimlemeleri
gerceklestirilmistir. Analizler yapilirken SPSS 22 paket programindan yararlanilmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu boliimiinde, veriler analiz edilmis, analiz sonuglar1 alt problemler ile
iliskilendirilerek yanitlanmistir. Analiz edilmis veriler tablolar haline doniistiiriilmiis ve
yorumlar yapilmistir. Ogrencilerin egitim gordiigii iiniversite degiskenine iliskin yapilan t-testi
analizi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Elestirel Diisiinmeye Iliskin Tutum Olgegi Puanlarimin Egitim Gériilen
Universiteye Gore T-Testi Sonuclar:

Universite N X SS sd t p
UNIi1 313 84,72 313 689 ,69 ,48
UNi2 378 84,49 378

Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylariin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlariin
tiniversite degiskenine gore anlamli bir farklilik gostermedigi goriilmektedir t(689)=,69, p>0,05.
Her iki tiniversitede 6grenim goren 6gretmen adaylariin tutumlari benzer niteliktedir.

Olgekten elde edilen veriler iizerinde gerceklestirilen analizler sonucunda denece kurma
boyutunda t(,689)=,398, p=,690, p>0,05; kanita dayali karar verme boyutunda t(689)=1,44,
p=,150, p>0,05; sorunu tanima boyutunda t(,689)=,778, p=,437, p>0,05 ve bilgi toplama
boyutunda da t(,689)=,926, p=,355, p>0,05 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin
tutumlarinin anlaml bir farklilik gdstermedigi tespit edilmistir. Universite degiskeni goz &niine
alimdiginda katilimeilarin elestirel diisiinmeye iligkin tutumlari biitiin alt boyutlarda benzer bir
nitelik gostermektedir. Olgekten elde edilen veriler dogrultusunda katilimcilarin &grenim
gordiikleri programa gore elestirel diisiinme tutumlarmin degisip degismedigi incelenmistir.
Bunun i¢in de EDTO’den elde edilen puanlara t-testi analizi yapilnstir. Elde edilen sonugclar
Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3. Elestirel Diisiinmeye Iliskin Tutum Olgegi Puanlarimin Egitim Gériilen Programa
Gore T-Testi Sonuglari

Program N X SS sd t p
Tiirkge Ogrt. 342 84,59 4,26 689 0,16 ,98
Smif Ogrt. 349 84,60 4,18

Tablo 3 incelendiginde Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinmeye iligkin tutumlari
Ogrenim gordiikleri programa gore anlaml bir farklilik gostermemektedir, t(689)=,16, p>0,05.
Tirkce ve simif 6gretmeni adaylarinin elestirel disiinmeye iligkin tutumlari benzer nitelikler
tasimaktadir.

EDTO’den elde edilen veriler alt boyutlar i¢in de analiz edilmistir. Ortaya ¢ikan
bulgulara gore denence kurma boyutunda t(,689)= -1,118, p=,264, p>0,05; kanita dayal karar
verme boyutunda t(689)=,333, p=,739, p>0,05; sorunu tanima boyutunda t(,689)=,147, p=,883,
p>0,05 ve bilgi toplama boyutunda da t(,689)=,501, p=,617, p>0,05 Tiirk¢e ve sinif egitiminde
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ogrenim goren katilimcilarin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlart arasindaki farkin anlamli
olmadig1 belirlenmistir.

Her iki boliimiin 6grencilerinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlari; aldiklari derslerin icerigi,
ogretim elemanlarinin yaklasimlar1 gibi durumlardan etkilenmemistir. Olgekten elde edilen
puanlar Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiigii simif diizeyi degiskeni agisindan analiz
edilmistir. Ortaya ¢ikan sonuglar Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Elestirel Diisiinmeye Iliskin Tutum Olgegi Puanlarimin Simf Diizeyine Gore T-
Testi Sonuclar:

Sinif Diizeyi N X SS sd t p
1. Smf 362 84,40 4,30 689 1,29 ,19
3. Siuf 329 84,81 4,12

Tablo 4 incelendiginde siif diizeyi degiskeni acisindan 6gretmen adaylarinin elestirel
diisiinmeye iliskin tutumlarinin farklilagmadigi tespit edilmistir t(689)=1,29, p>0,05. Her iki
iiniversitede de Ogrenim gormekte olan 1. ve 3. simf Ggrencilerinin tutumlart benzerdir.
Ogrenim hayatinda 3. sinifa gelmis 6gretmen adaylarm tutumlar 1. simftaki adaylarmn tutumlari
ile karsilastirildiginda farklilik olmadigi goriilmektedir. EDTO’den elde edilen veriler smif
diizeyi degiskenine gore de alt boyutlarda analiz edilmistir. Yapilan analizlere gére denence

kurma boyutunda t(,689)=1,45, p=,146, p>0,05; kanita dayali karar verme boyutunda t(689)=-

,855, p=,393, p>0,05; sorunu tanima boyutunda t(,689)=-1,27, p=,201, p>0,05 ve bilgi toplama
boyutunda da t(,689)=,111, p=,912, p>0,05 sif diizeyi dikkate alindiginda anlamli bir farklilik
olmadig1 goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin yasadiklar1 bolgeye yonelik elestirel diisiinmeye
iligkin tutumlar degerlendirilmistir. Yapilan ANOVA testinin sonuglari Tablo 5’te
sunulmaktadir.

Tablo 5. Elestirel Diisiinmeye Iliskin Tutum (")lg:egi Puanlarmin Yasanilan Bolgeye Gore
ANOVA Sonuclan

Varyansin Kareler Sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi

Gruplar Arast 32,83 6 5,47 ,30 ,93
Gruplar igi 12255,12 684 17,91

Toplam 12287,95 690

Tablo 5 incelendiginde analiz sonuglarinin 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye
iligkin olarak tutumlar1 arasinda yasadiklari bdlgeye gore anlamli bir farklilik olmadig
goriilmektedir. F (6, 684)= ,30 p>0,05. Baska bir deyisle 6gretmen adaylarinin elestirel
diisiinmeye iliskin tutumlar1 birbirine benzemektedir. EDTO’den elde edilen puanlar alt
boyutlar i¢in de analiz edilmistir. Yapilan analizler sonucunda ortaya ¢ikan bulgular 15181inda
denence kurma boyutunda F(6, 684)=,77 p>0,05; kanita dayali karar verme boyutunda F(6,
684)=,343 p>0,05; sorunu tanima boyutunda F(6, 684)=,910 p>0,05 ve bilgi toplama boyutunda
da F(6, 684)=,525 p>0,05 yasanlan bolge degiskenine gore elestirel diisiinmeye iligkin tutumlar
arasinda anlaml bir farklilik olmadig1 belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye
iliskin tutumlarinin betimsel istatistigi Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6. Tutum Olgegi Puanlarinin Yasamlan Bélgeye Gore Betimsel Istatistikleri

Bolgeler N X SS

Marmara Bolgesi 30 84,40 4,45
Ege Bolgesi 498 84,61 4,25
Akdeniz Bolgesi 89 84,47 4,13
Dogu Anadolu Bolgesi 14 83,71 2,72
Giiney Dogu Anadolu Bolgesi 13 85,76 4,14
Karadeniz Bolgesi 20 84,85 3,60
I¢c Anadolu Bolgesi 27 84,59 4,90

Tablo 6’da 6gretmen adaylarimin elestirel diisiinmeye yonelik tutumlarinin ortalamasi
yasadiklar1 bolgelere gore siralanmistir. Bu durumda en yiiksek ortalamanin ( X =85,76)
Giineydogu Anadolu bolgesinden gelen 6gretmen adaylarina; en diisiik ortalamanin ( X = 84,40)
ise Marmara Bolgesinden gelen 6gretmen adaylarina ait oldugu goriilmektedir.

Ogretmen adaylarmin bir yilda okudugu kitap sayisina ydnelik olarak tutumlari degerlendirilmis
ve ANOVA testi yapilmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 7°de sunulmaktadir.

Tablo 7. Elestirel Diisiinmeye iliskin Tutum Ol¢egi Puanlarimin Bir Yilda Okunan Kitap
Sayisina Gére ANOVA Sonuglari

Boyutlar Varyansin Kareler Sd Kareler F p
Kaynagi Toplami Ortalamasi
Olgegin Gruplar Aras1 262,63 3 87,54 5,001 ,002
Timi Gruplarici  12025,32 687 17,50
Toplam 12287,95 690
Gruplar Arast 30,57 3 10,19 4,545 ,004
Denence  Gruplar i¢i 1540,32 687 2,242
Kurma Toplam 1570,90 690
Kanita Gruplar Aras1 11,436 3 3,81 1,83 1139
Dayali ici 1426,73 687 2,07
Karar Gruplar I¢i
Verme Toplam 1438,17 690
Sorunu Gruplar Arasi 30,32 3 10,10 331 ,020
Tanima Gruplar fci 2093,16 687 3,04
Bilgi Gruplar Arast 46,34 3 15,44 5,115 ,002
Toplama o olar fei 2074,64 687 3,02

Tablo 7’de 6l¢egin tiimiinde 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlari
bir yilda okunan kitap sayisia gore anlaml bir farklilk gostermektedir. F (3, 687)= 5,001
p<0,05. Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlar1 bir yilda okuduklar kitap
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sayisina gore degismektedir. Alt boyular iizerinde gerceklestirilen analizlere gdre yalnizca
kanita dayali karar verme boyutunda F(3, 684)=1,83 p>0,05 6gretmen adaylarimin elestirel
diisiinmeye iliskin tutumlarinin anlamli bir farklilik gostermedigi belirlenmistir. Diger taraftan
denence kurma boyutunda F(3, 687)=4,54 p>0,05; sorunu tanima boyutunda F(3, 687)=3,31
p>0,05 ve bilgi toplama boyutunda F(3, 687)=5,11 p>0,05 bir yilda okunan kitap sayisi
degiskenine gore elestirel diisiinmeye iliskin tutumlar arasindaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir.

Olgegin tiimiinde farklilhigmn hangi gruplar arasinda oldugunu tespit etmek amaci ile
yapilan Scheffe testinin sonuclarma gore farklilik {i¢ grup arasindadir. Buna gore yilda 21 ve
daha tizeri kitap okuyanlarla ( X =85,69) 1-5 aras1 kitap okuyanlar ( X =84,07) ve hi¢ kitap
okumayanlar (X =82,81) arasinda anlamli bir fark bulunmaktadir. Kitap okuma orani
yiikseldikge elestirel diisiinmeye iliskin tutumlarda da bir artig goriillmektedir. Bu konuda
yapilan betimsel istatistik sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ol¢egin Tiimii i¢in Tutum Ol¢egi Puanlarmin Bir Yilda Okunan Kitap Sayisina
Gore Betimsel Istatistikleri

Bir yilda okunan Kitap Sayisi N X SS

21 ve tizeri kitap okuyanlar 119 85,69 4,06
6-20 aras1 kitap okuyanlar 369 84,60 4,03
1-5 arasi kitap okuyanlar 181 84,07 4,41
Hig kitap okumayanlar 22 82,81 5,25

Tablo 8 incelendiginde dgretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye yonelik tutumlarinin
bir yilda okuduklar kitap sayilarina gore anlamh bir farklilik gosterdigi goriilmektedir. Analiz
sonuglari incelendiginde en yiiksek ortalamanin ( X =85,69) yilda 21 ve iizeri kitap okuyanlara;
en diisiik ortalamanin ise hi¢ kitap okumayanlara ( X = 82,81) ait oldugu tespit edilmektedir.
Denence kurma boyutu i¢in farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek amaci ile
yapilan Scheffe testi sonucunda yilda 21 ve tizeri kitap okuyanlarla ( X =27,75) 6-20 arasi kitap
okuyanlar ( X =27,21) arasinda anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Denence kurma boyutu
icin yapilan betimsel istatistik Tablo 9’da sunulmaktadir.

Tablo 9. Denence Kurma Boyutu icin Tutum Olcegi Puanlarinin Bir Yilda Okunan Kitap
Sayisina Gore Betimsel Istatistikleri

Bir yilda okunan Kitap Sayisi N X SS

21 ve lizeri kitap okuyanlar 119 27,75 1,47
6-20 aras1 kitap okuyanlar 369 27,21 1,50
1-5 aras1 kitap okuyanlar 181 27,43 1,45
Hig kitap okumayanlar 22 27,72 1,77

Tablo 9’a gore en yiiksek ortalama 21 ve lizeri kitap okuyanlara, en diisiik ortalama ise
6-20 aras1 kitap okuyanlara aittir. Sorunu tanima boyutunda farkliligin kaynagini bulmak igin
Scheffe testi yapilmustir. Elde edilen bulgulara gore yilda 21 ve iizeri kitap okuyanlarla
(X =22,86) hi¢ kitap okumayanlar ( X =21,90) arasinda anlaml1 bir fark bulunmaktadir. Sorunu
Tanima boyutunda gerceklestirilmis olan betimsel istatistik Tablo 10’da sunulmaktadir.
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Tablo 10. Sorunu Tanima Boyutu i¢in Tutum Olcegi Puanlarinin Bir Yilda Okunan Kitap
Sayisina Gore Betimsel Istatistikleri

Bir yilda okunan Kitap Sayist N X SS

21 ve tizeri kitap okuyanlar 119 22,86 1,57
6-20 arasi kitap okuyanlar 369 22,58 1,70
1-5 aras1 kitap okuyanlar 181 22,32 1,87
Hig kitap okumayanlar 22 21,90 2,20

Tablo 10’da yer alan degerlere gore en yiiksek ortalama 21 ve iizeri kitap okuyanlara, en
diisilk ortalama ise hi¢ kitap okumayanlara aittir. Bilgi toplama boyutunda da farkliligin
kaynagimi belirlemek amaci ile Scheffe testi yapilmis ve bu farkliigin 21 ve iizeri kitap
okuyanlarla ( X =12,49) hi¢ kitap okumayanlar ( X =11,18) arasinda oldugu tespit edilmistir.
Bilgi toplama boyutu i¢in yapilmis olan betimsel istatistik bulgular1 agagida sunulmaktadir.

Tablo 11. Bilgi Toplama Boyutu i¢cin Tutum Olcegi Puanlarinin Bir Yilda Okunan Kitap
Sayisina Gore Betimsel Istatistikleri

Bir yilda okunan Kitap Sayisi N X SS

21 ve lizeri kitap okuyanlar 119 12,49 1,68
6-20 aras1 kitap okuyanlar 369 12,41 1,59
1-5 aras1 kitap okuyanlar 181 12,07 1,94
Hig kitap okumayanlar 22 11,18 2,42

Tablo 11’e gore en yiiksek ortalama yilda 21 ve iizeri kitap okuyanlara, en diisiik ortalama ise
yilda 1-5 aras1 kitap okuyanlara aittir. Kitap okuma oranina bagl olarak ortalamanin da arttig
gorlilmektedir.

Tartisma ve Sonu¢

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore 6gretmen adaylarinin elestirel diistinmeye iliskin
tutumlar1 6grenim gordiikleri tiniversiteye gore farklilik géstermemektedir, t(689)=,69, p>0,05.
Her iki {niversitede de Ogrenim goren Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin
tutumlar1 birbirine benzerdir. Elestirel diistinme egilimine yonelik tutumlarinin benzer olmasi
sonucu, farkli fakiilte ve boliim tercihi yapan 6gretmen adaylarinin, birbirine yakin sosyo-
ekonomik ve kiiltiirel 6zelliklere sahip ailelerde yetismis olmasi ve bunun sonucunda benzer
Ozellikleri yansitmalari ile agiklanabilir.

Tiirkce ve simf Ogretmeni adaylarmin elestirel diistinmeye iliskin tutumlar1 6grenim
gordiikleri programa gore herhangi bir farklilik gdstermemektedir, t(689)=,16, p>0,05. Ister
smif dgretmenliginde isterse Tiirkge Ogretmenliginde Ogrenim gorsiin Ogretmen adaylarinin
tutumlar1 benzer bir nitelik gdstermektedir. Bu sonu¢ alan yazinda bazi arastirmalarla
ortismemektedir. Bu durum arastirmalarin farkli illerde gerceklestirilmesinden kaynaklanabilir.
Bu aragtirmanin yapildig: iller Tiirkiye kosullarinda iyi bir egitim diizeyindedir. Elbette ki bu
illerdeki tiniversitelere girmeye hak kazanan 6grencilerin de elestirel diistinme baglaminda farkl
bir nitelik tasimasi olagan karsilanabilir. S6zgelimi Emir’in (2012) caligmasinda, dgretmen
adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerinin branglarina gore farklik gosterdigi bulgusu elde
etmistir. Olgegin baz1 alt boyutlarinda Tiirkge 6gretmen adaylarinin puanlari daha yiiksek
cikmistir.
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Smif diizeyi degiskeni géz oniine alindiginda 1. ve 3. sinifta 6grenim gormekte olan
Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlarinin farklilik gostermedigi tespit
edilmistir t(689)=1,29, p>0,05. Gerek 1. smifta gerekse 3. sinifta 6grenim gdren Ggretmen
adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlar1 benzer bir yapidadir. Sinif diizey degiskenine
gore yapilan analizler sonucunda drneklemi olusturan 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme
egilimlerinin anlaml bir farklilik géstermedigi belirlenmistir. Elde edilen bu sonug daha dnce
yapilan diger calismalarla da paralellik gostermektedir (Bayrak, 2014; Giines, Baris ve Kirbaglar
2013; Yiiksel, Uzun ve Dost 2013; Tiimkaya 2011; Alper 2010; Ocak, Eymir ve Ocak, 2016).
Universite ogrencilerinin elestirel diisiinme becerilerinin simf diizeylerine gore farklilik
gostermedigine yonelik ulasilan bu sonuclar alan yazinda yapilan diger c¢alismalarin
sonuclariyla ortismemektedir (Akar, 2007; Durukan ve Maden 2010; Akkaya 2015; Kocak,
Kurtlu, Ulas ve Epcgacan). Bu durum arastirmanin yapilandirilmasi ya da kullanilan 6l¢eklerin
niteliginin farkli olmasina baglanabilir.

Ogretmen adaylarmin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlar1 yasadiklar1 bolgeye gore
farklilasmamaktadir, F (6, 684)=,30 p>0,05. Universiteye baslamadan 6nce Tiirkiye’nin 7 farkli
bolgesinde yasamis olan dgretmen adaylarinin tutumlari birbirine benzer nitelikler tagimaktadir.
Bu durum egitim fakiiltelerine farkli bolgelerden gelen 6gretmen adaylarinin benzer sosyo-
ekonomik ve kiiltiirel 6zellikteki ailelere sahip olmalariyla aciklanabilir.

Bir yilda okunan kitap sayis1i dikkate alindiginda Ogretmen adaylarmin elestirel
diisiinmeye iliskin tutumlar1 arasinda anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir F (3, 687)=
5,001 p<0,05. Yilda 21 ve daha iizeri kitap okuyanlarla ( X =85,69), 1-5 arasi kitap okuyanlar
(X =84,07) ve hi¢ kitap okumayanlar (X =82,81) arasindaki farkin anlamli oldugu
belirlenmistir. Yoneltilen sorular ve elde edilen veriler 1s181inda yeni nesilleri yetistirecek olan
Ogretmen adaylarindan 22’sinin hi¢ kitap okumadigini belirtmesi ve elestirel diisiinmeye iliskin
tutumlarinin da diisiik bir ortalama ile ortaya ¢ikmig olmasi iizerinde olduk¢a diisiiniilmesi
gereken bir konudur. Okumanin insan yasamindaki 6nemi, gliniimiizde bilgilenmenin en etkin
yolu oldugu ve {ist diizey diisiinme becerilerini gelistirmedeki giiglii etkisi bilinen bir gercektir.
Okuma aligkanlig1 zayif olan ya da bu aligkanligi hi¢c olmayan bir 6gretmen adaymin elestirel
diisiinme tutumlaria sahip olmasi pek miimkiin degildir. Kendisinde elestirel diisiinme becerisi
olmayan bir 6gretmen adayinin ilerleyen yillarda géreve bagladiginda 6grencilerinde bu beceriyi
gelistirmesi pek olas1 degildir. Elbette daha fazla sayida kitap okuyan diger bir sdyleyisle iyi
okur olan 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerine yonelik tutumlarinin daha yiiksek
olmasi olagan varsayilan bir durumdur. Ancak alan yazinda yapilan bazi arastirmalar ise kitap
ve gazete okuma sikliginin 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme tutumlarimi etkilemedigi
yoniindedir (Sen, 2009). Bu durum arastirmaya dahil olan katilimcilarin kitap okuma,
okudugunu anlama ve yorumlama konularinda farkli bir yapisal 6zellik iginde olmalarina
baglanabilir. Cilinkii kitap okuma orani arttik¢a elestirel diisiinme diizeyinin olagan bir sekilde
artmas1 da beklenir. Eger bu beklenti gerektigi sekilde karsilik bulmuyorsa okuma siirecinin
niteliginin tartigilmas1 gerekebilir. Evin Gencel (2016) 264 katilimer ile gerceklestirdigi
arastirmasinda 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinmeye iliskin tutumlarini farkli degiskenler
acisindan degerlendirmistir. Arastirma sonucunda her zaman kitap okudugunu belirten
ogrencilerin elestirel diisiinme tutum puan ortalamasinin digerlerinden yiiksek oldugu ancak bu
farkliligin istatistiksel agidan anlamli olmadigi belirlenmistir.

Aragtirmadan elde edilen veriler sonucunda su oneriler ortaya konulmustur: Ogretim
elemanlar1 6gretmen adaylarinin elestirel diisiinme becerilerini destekleyip gelistirmek igin her
tirli firsat1 degerlendirmeyi bilmelidir. Boylece her yil artan degerlerle 6gretmen adaylarinin
tutumlar1 olumlu yonde degisebilir. Kitap okumak, okudugunu anlamak, anladigin1 yorumlamak
ve degerlendirmek iist diizey biligsel becerilerin etkin bir sekilde kullanilmasini gerektirir. Bu
nedenle elestirel diisiinme becerilerinin gelismesi i¢in 0gretmen adaylarmin kitap okuma
aligkanliklarinin da olumlu yonde desteklenmesi gerekmektedir. Hi¢ kitap okumayan 6gretmen
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adaylarinin bu konuda yasadigi bosluk 6gretim elemanlar: tarafindan géz ardi edilmemelidir.
Elestirel diistinmeyi bilen aydin d6gretmenler yetistirmenin belki de en etkili yolu kitap okuma
aliskanligindan gecmektedir. Etkili bir sekilde kitap okuma aliskanligi edinmeye iliskin
projelerin iretilmesi yeni nesillerin saglikli bir zeminde yetistirilmesi agisindan oldukca
onemlidir.

Arastirmaya katilan 1. ve 3. simfta 6grenim goéren Ogretmen adaylarmin elestirel
diisiinme egilimlerine iliskin tutum diizeylerinin benzer oldugu, aralarinda anlamli bir farkin
olmadigi belirlenmistir. Bu sonug¢ egitim fakiiltesindeki derslerin elestirel diisiinmeye yonelik
bir katkisinin olmadigimi diisiindiirmektedir. Bu sonugtan yola g¢ikarak egitim fakiiltesinde yer
alan derslerin elestirel diisiinme egilimini gelistirecek bigimde, siniflar bazinda kademeli bir
sekilde diizenlenmesi 6nerilebilir.

Ogretmen egitiminde icerigin Ogretmen adaylarinin elestirel diisiinme egilimlerini
gelistirecek sekilde oOrgiitlenmesi ve Ogrenme-0gretme ortaminin dgretmen adaylarmin bu
egilimi kullanmaya yo6nelik etkinliklerde bulunulabilecek sekilde diizenlenmesi Onerilebilir.

Aragtirmanin diger ilging bir bulgusu da O6gretmen adaylarinin yasadiklar yer
degiskenine gore elestirel diisiinmeye yonelik tutumlarinda bir farkliligin olmadigidir. Bu
durum egitim fakiiltelerinde 6grenim goren Ogrencilerin yetistikleri ¢cevrenin benzer 6zellik
gostermesi; 0grencilerin ailelerinin sosyo-ekonomik ve egitim durumlarinin benzer olmasi ile
aciklanabilir.

Ogretmen egitimi yapan egitim fakiiltelerinde, elestirel diisinme egilimini gelistirmek
icin deneysel arastirmalar yapilabilir. Ayrica belirlenen degiskenler agisindan elestirel diisiinme
egilimi disiik olan gruplarin katilimi ile bu degisikligin nedenlerini saptamaya yonelik nitel
aragtirmalar uygulanabilir.
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Extended Abstract
Introduction

Critical thinking has an important place in individuals' life since it is a process in which they
make sense of the information acquired quickly and in a constructive way, manage the
constructs in their thinking system through analysis, and bring an intellectual perspective to
these constructs. Thus, teachers' competence in this skill is of great significance as they have a
vital role in education. In order to develop a critically-thinking generation, teachers should
possess this particular skill.

The aim of this study was to examine Turkish and primary school teacher candidates'
attitudes towards critical thinking based on different variables. In line with this aim, the research
questions of the study are as follows: 1. Do teacher candidates' attitudes towards critical
thinking differ based on: a) the university they study at, b) the program they study in, c) their
year of study in the program, d) the region they live in, e) the number of books they have read.

Method

Because this study aimed to identify participants' attitudes towards a phenomenon, survey
model that preferred in quantitative studies was employed. The data were gathered through the
guestionnaire technique. The study was conducted at the education faculties of first university
and second university in the fall terms of 2016-217 academic year. The participants were
teacher candidates who were studying their first and third years in primary school education and
Turkish language education. A total of 691 teacher candidates (female=394, male=297)
participated in the study. The "Critical Thinking Attitudes Scale" developed by Saracaloglu and
Yilmaz (2011) was used in the study.

Findings

The results showed that the teacher candidates' attitudes towards critical thinking differed based
on the university they studied at, t(689)=,69, p>0,05. The fact that their attitudes towards critical
thinking were similar can be interpreted as that the teacher candidates were raised in families
with similar socio-economic and cultural characteristics.

The results also revealed that Turkish and primary school teacher candidates' attitudes did not
differ based on the program they studied in, t(689)=,16, p>0,05. This result is not consistent
with other studies in the literature. In Sozgelimi Emir (2012), for instance, the teacher
candidates' critical thinking disposition differed based on their major. The Turkish teacher
candidates' scores were higher in some dimensions of the scale.

Based on their year of study, the teacher candidates' attitudes towards critical thinking did not
differ, either, t(689)=1,29, p>0,05. Their attitudes, whether they were in first or second year at
the faculty, were similar, which overlaps with the findings of other studies.

The teacher candidates' attitudes towards critical thinking did not also differ based on the region
they lived in, F (6, 684)= ,30 p>0,05. The attitudes of the teacher candidates who had lived in
seven different regions of Turkey before they started university showed similar characteristics.
This can be because they have families of similar socio-economic and cultural backgrounds
although they come from different regions.
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Considering the number of books they read per year, the teacher candidates' attitudes towards
critical thinking showed a significant difference, F (3, 687)= 5,001 p<0,05. The difference
between those who read 21 or more books e year ( X =85,69), those who read 1 to 5 books a
year ( X =84,07) and those who never read ( X =82,81) was significant.

Discussion

According to the results, the teacher candidates' attitudes towards critical thinking differed
based on the university they studied at. The attitudes of the teacher candidates who studied in
both first university and second university were similar. The results also revealed that Turkish
and primary school teacher candidates' attitudes did not differ based on the program they
studied in. Whether they studied Turkish language education or primary education, their
attitudes were again similar. This result is not consistent with other studies in the literature. In
the other word Emir (2012), for instance, the teacher candidates' critical thinking disposition
differed based on their major. Based on their year of study, the teacher candidates' attitudes
towards critical thinking did not differ, either. Their attitudes, whether they were in first or
second year at the faculty, were similar. The finding that the teacher candidates' attitudes did not
differ based on their year of study was in line with other studies in the literature. The teacher
candidates' attitudes towards critical thinking did not also differ based on the region they lived
in. The attitudes of the teacher candidates who had lived in seven different regions of Turkey
before they started university showed similar characteristics. This can be because they have
families of similar socio-economic and cultural backgrounds although they come from different
regions. Considering the number of books they read per year, the teacher candidates' attitudes
towards critical thinking showed a significant difference. The difference between those who
read 21 or more books e year; those who read 1 to 5 books a year and those who never read was
significant. The importance of reading in human life is obvious as it is the most effective way to
be a knowledgeable person and develop high order thinking skills.

The following suggestions can be offered based on the results of the study: 1. Faculty
members should know about all sorts of opportunities to develop and support teacher
candidates' critical thinking skills. In this way, teacher candidates' attitudes can be positively
changed every year. 2. In teacher education, contents should be organized in a way to develop
teacher candidates' critical thinking disposition, and the instructional environment should be
arranged in a way to enable them to use this disposition. 3. Experimental studies can be carried
out in education faculties to develop critical thinking disposition. Additionally, qualitative
studies can be conducted with groups with low critical thinking disposition based on certain
variables to identify the reasons behind their low performance.
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Oz

Bu calismada son yillarda egitim alaninda dnem kazanmaya baslamis 6énemli teknolojik gelismelerden
birisi olan “Kitlesel Cevrim I¢i A¢ik Dersler-Massive Open Online Courses” (MOOCs) hakkinda bilgi
verilmis ve bu kurslar yabanci dil 6gretimi baglaminda incelenmistir. Kitlesel Cevrimi¢i Ac¢ik Dersler
internet iizerinden herkese acik ve iicretsiz olduklar: icin biiylik avantaj saglamakta ve yasam boyu
ogrenmeyi de destekler niteliktedir. Karsilastirmali ve betimsel yontemin kullanildigi ¢calismada, uzaktan
egitim ¢ercevesinde Tirkiye’deki yabanci dil derslerine katki saglamak amactyla, 6ncelikle Avrupa’nin
onde gelen iilkelerinden Almanya ve Fransa’daki MOOC platformlari tanitilmistir. Ayrica, bu ilkelerin
en taninmis platformlarinda yer alan yabanci dil kurslari hakkinda bilgi verilmistir. Sonrasinda ise,
Tirkiye’deki MOOC platformlari ve bu platformlardaki yabanci dil kurslarina da deginilerek bahsi gecen
Avrupa tllkelerindeki yabanci dil kurslariyla Tiirkiye’deki yabanci dil kurslari arasinda karsilagtirma
yapilmigtir. Yapilan karsilastirma ile tlkelerdeki yabanct dil kurslarindaki benzerlikler, farkliliklar ve
Tiirkiye nin bu konudaki eksiklikleri ortaya koyulmustur. Tiirkiye’nin ¢evrimigi yabanct dil kurslarinda
yasadigi eksikliklerin giderilmesi i¢in Almanya ve Fransa’daki ¢evrimig¢i kurslar gz Oniine alinarak
onerilerde bulunulmustur.
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Abstract

In this study, the term of ‘Massive Open Online Courses’ (MOOCs), which is one of the technological
progresses in the domain of education in recent years was observed in the context of foreign language
teaching. As the Massive Online Open Courses are free of charge and taken online through websites, they
have many advantages for learners. They also have the characteristic of promoting the lifelong learning.
In this research that was carried out with comparative and descriptive methods, the MOOC platforms in
Germany and France, which are two of the leading countries in Europe, were presented with the aim of
providing a contribution to the courses of foreign language teaching practices in Turkey. Besides,
information about these courses in the countries was given. Then, addressing the MOOC platforms in
Turkey and the courses in these platforms, the courses in the related European countries were compared
to the ones existing in Turkey. With this comparison, the similarities and differences between the
countries were identified and Turkey’s deficiencies at this point were revealed. To overcome the
deficiencies in the online foreign language courses in Turkey, suggestions were offered considering the
ones in Germany and France.

Keywords: Massive Open Online Courses (MOOCs), distance education, foreign language teaching,

Germany-France, Turkey.

Giris

20.yy’1n baglarindan itibaren geleneksel olarak baslayip devaminda onun aksine gelisen bir¢ok
egitim-6gretim metodu/yaklagimi ortaya ¢ikmig, O0grenenin nasil 6grendigi, nasil daha iyi
Ogrenebilecegi, Ogretenin nasil Ogrettigi ve nasil daha etkili bir sekilde Ogretebilecegi
sorgulanmigtir (Germain, 1993). En son ortaya ¢ikan iletisimsel yaklasim ve eylemsel yaklagim
gibi yaklagimlarla yabanci dil 6gretiminde 6grenen kisi 6gretimin merkezine koyulur ve onun
ihtiyaglari, yasi, cinsiyeti, ana dili ve kiiltiirli, 6nceden kazandig1 beceriler, eger varsa ikinci
yabanci dili gibi birgok 6zelligi 6nem kazanir. Boyle 6grenen odakli yaklagimlar 6grenenin
O0zerk ve bagimsiz olmasi gerektiginin, kendi O0grenme siirecinden ve bu siiregte yaptigi
hatalardan sorumlu oldugunun, okudugu ya da dinledigi metinden ¢ikarimlar yapmasi
gerekliliginin; kisacasi yabanci dil 6grenirken kendi ayaklar istiinde durmasi gerektiginin altin
cizmektedir. Iste bu yiizdendir ki ilk olarak 2001°de Ac¢ik Ders Kaynaklari projesi ortaya
cikmigtir, uzaktan egitim onem kazanmistir ve bu bakis acisiyla da bu makalede incelenecek
olan MOOC’lar ileri siiriilmiistiir (Bozkurt, 2015). Kaya (2006, s. 405) uzaktan egitim
kavramimni ‘firsat esitsizligine ¢ézliim getiren, isteyen herkese yasam boyu egitim saglayan ve
bunlarin yani sira egitimin bir dizi bireysel ve toplumsal amaglarinin gergeklestirilmesine
katkida bulunan, egitim teknolojilerinden yararlanmaya ve daha ¢ok kendi kendine 6grenmeye
dayal1 olan (...) disiplin’ olarak tanimlar. MOOC kurslar1 da uzaktan egitimin bir pargasi olarak
kabul edilir ve bu kurslarda gorsel-isitsel teknolojiler kullanmildigi icin egitime etkileri
yadsinamaz boyuttadir.

2008’de iki Kanadali arastirmaci George Siemens ve Stephen Downes ‘Baglanticilik ve
Baglantisal Bilgi’ diye adlandirilan ¢evrim i¢i, licretsiz ve herkese agik bir ders verir ve acilimi
Kitlesel Agik Cevrimigi Dersler (KACD) olan MOOC bu sekilde dogar (Minichiello, Le CIEP,
t.y.). Bu 6gretimin 6nciilerinden biri olan Downes (2011) bunun bir tiir ¢evrim i¢i ders oldugunu
ve ‘baglanticihk’ (Ing. connectivism) teriminin internet ag1 odakli formasyon egitimini
aciklamak i¢in kullanildiginin altin1 ¢izer. Burada Downes, baglantici dersin 6neminin ders
icerigi degil, bilginin internet ag baglantilar1 araciligiyla dagitilmasi tezi oldugunu vurgulamistir
ve ‘Bilgi bir nesneymis gibi edinilmez. Bir tiir iletisimmis gibi aktarilmaz.” demistir (Downes,
2011). Biz bilgimizi, inandigimiz ve hayal ettigimiz her seyi deneyimlerin bir sonucu olarak
noronlarin olusturdugu baglantilar sayesinde olustururuz. Bu dogrultuda baglanticilik fikri,
ogrenenin bir alanda uygulama yapan toplulugun igine dahil olmasidir. Ogrenenin eski
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geleneksel yaklasimlar: birakip bir seyi yapiyormus gibi yapmamasi ve dahil oldugu web odakli
derste gergekten harekete gegmesidir.

Bu calismada ilk olarak MOOC iizerine genel bir inceleme yapilacak, sonrasinda
Avrupa’da en cok MOOC kursu sunan iilkeler arasinda bulunan Almanya ve Fransa’nin MOOC
platformlar1 tanitilacak, Tiirkiye’deki MOOC platformlariyla karsilastirmali ¢oziimlemesiyle
devam edilecektir. Avrupa Universiteler Birligi'nin Ekim 2013 yilinda yapmis oldugu
arastirmaya gore, Avrupa’da 345 MOOC kursunun 59 tanesini Almanya, 24 tanesini Fransa
sunarken, Tirkiye sadece 3 kurs sunmaktadir. Bu tespit de ¢evrimi¢i kurslar konusunda
Tiirkiye’nin, Avrupa’ya gore, geri planda kaldigini gdstermektedir. Bu ylizden, aragtirmanin
merkezine, ¢cevrimici kurslarin bahsi gecen tilkelerdeki mevcut durumu alinacaktir.

Cevrimi¢i kurslarin avantajlarina bakildiginda, hem egitimde teknolojik anlamda en
giincel ve modern yeniliklerden olduklari, hem de 6grencinin bireysel 6grenmesini ve iletigimsel
becerilerini gelistirmesi i¢in olanaklar sunduklar1 goriilmektedir. Ayrica, bu tip kurslar son
zamanlarin temel 6gretim yontemlerinden olan iletisimsel ve eylemsel dil 6gretim yontemlerini
de destekleyen 6gretim platformlaridir. Bu yiizden yabanci dil 6gretmenleri ¢evrimigi kurslar
tizerinde daha ¢ok durmalidir.

Betimsel arastirmalarda kullanilan yontem (betimsel yontem) ‘ne ve nasil sorularina
sistematik olarak cevap vererek olay ve durumlarin detayli olarak betimlenmesi amaciyla
yapilir’ (Basol, 2008, s. 9). Karsilastirmali yontemde ise ‘(...) arastirmaci dogal ortamda
farklilik gosteren bir degiskene dikkat ceker ve bu degiskenin farklilasma gdstermesinin
altindaki faktorii arastirir” (Basol, 2008, s. 15). Bundan dolay1 yapilacak ¢6ziimlemede,
kargilagtirmali ve betimsel yontem kullanilarak Almanya-Fransa MOOC &rnekleri ile
Tiirkiye’deki ¢evrimigi yabanci dil kurslarinin gelistirilmesine katki saglanmaya calisilacaktir.

MOOCs Uzerine Genel Bir Bakis

Acilimi “Kitlesel Cevrimigi Agik Dersler” olan MOOCs (Massive Open Online Courses), E-
Learning, Web 2.0, Open Educational Resource (e-6grenme, Web 2.0, A¢ik Egitimsel Kaynak)
gibi dijital 6grenme platformlarinin gelismis hali olarak tanimlanabilir. Egitim Oncesi, esnasi ve
sonrast MOOC:s ile hayat boyu 6grenime devam edilebilir. MOOCs ayrica akademik egitime de
entegre edilmis durumdadir (Schultz & Hochschulrektorenkonferenz, 2014, s. 7). MOOCs
yliksek oranda katilimciya sahip, herkese agik ¢evrim i¢i olarak gerceklesen internet tabanl
kurslardir. Bu kurslar 6zellikle Amerika’da olduk¢a yaygindir. Genel anlamda MOOCs ile
Ogretim, platforma yiiklenmis bir dizi video ile gergeklesmektedir. Bunun yaninda, 6gretimde
katilmcilarin bilgi aligverisinde bulunabilecekleri ve 6gretim gruplari olusturabilecekleri,
“Forum” ve “Chat” gibi ortamlarindan olusan aglar kullaniimaktadir. Ogretim teknigi agisindan
iki ana MOOC tiirti bulunmaktadir. Bunlar c(connectivist) MOOCs (2011) ve x(extendet)
MOOC:s (2012) tiirleridir. cMOOC platformlarinda katilimcilar igerik iizerine kendi kendilerine
calisip icerigi kendileri sekillendirmektedir. xMOOC platformlarinin igerigini ise normal bir
derse gore daha kisa siiren konu anlatimli videolar, 6gretim iiyesi tarafindan tanimlanan
gorevler ve alistirmalar sekillendirir. Bunlarin disinda, Blended- MOOCs (bMOOCs) ve Small
Open Online Courses (smOOCs) tiirleri de bulunmaktadir (Gécks & Bechmann, 2013, s. 7-8).
Yapisal olarak MOOC {iniversitedeki derslere benzemektedir. Her ders igin belirli bir baslangig
ve bitis tarihi bulunmaktadir. Ogretim i¢in videolar, konu anlatiml1 videolar, ddevler, testler ve
sinavlar kullanilmaktadir. Platformlar {izerinden katilimcilar bu kurslar hakkinda 6nceden
bilgilendirilmektedir. Boylelikle katilimc1 onceden hangi materyal ile ¢alisacagini ve konu
akigini bilerek kurslara katilmaktadir (Merkle, 2015, s. 4). MOOC’un en taninmis ve en ¢ok
katilimciya sahip platformlari, Amerikan yapimi “Coursera”, “edX” ve “Udacity”dir. Bunlarin
yaninda ingiltere tabanli “FutureLearn” de taninmis MOOC platformlar1 arasindadir (Kahrs,
2016, s. 3; Tisserand-Barthole, 2012, s. 11). Bu kurslarin sonunda katilimcilar sertifika
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(genellikle ticretli) veya katilim belgesi alabilmektedir. Yaygin ve taninmis olan platformlardaki
kurslar; {niversiteler, 6zel kisi veya kurumlar tarafindan verilebilmektedir. Dil 6grenme
acisindan zengin olan MOOC kurslarina bakarsak, bu alanda ilk gdze ¢arpanlar Rosetta Stone,
Busuu, Tell me more ve Livemocha olabilir. Bununla birlikte, bu platformlarin ¢ogu &zel

kurumlarca hazirlanan kurslar oldugundan ve iicretli olduklarindan dolayr tam anlamiyla
MOOC sayilmazlar.

Almanya’da MOOCs ve Yabanci Dil Dersleri

Almanya’da ¢evrimigi kurslar 2011 yilinda cMOOCs ile baglamis ve sonrasinda da xMOOCs
platformlar1 gelistirilmistir. Universite tabanli Almanya’ya ait bazi platformlar soyledir
(Rensing, 2013, s. 5, Schultz & Hochschulrektorenkonferenz, 2014, s. 13, 67-68; Deutscher
Bildungsserver-DIPF, 2017):

e OPCO11-Zukunf des Lernens. (cMOOCs). Bu platform ilk Almanca platform olma
ozelligini tagimaktadir.

OCWL11-Open Course Workplace Learning (cMOOCs.)
OPCO12-Trends im E-Teaching (cMOOCs)

EXIF 13-Entdeckte die Insel der Forschung (cMOQCs)
MMC13-How to MOOC (cMOOCs)

COER13- Offene Bildungsressourcen (cMOOCs)
mooc.house

Open Course World (IMC) (xMOOCs)

OpenHPI (hybride/karma)

MOOCs an der TUM

MOOIN

Leuphana digital (hybride/karma)

Firmalar tarafindan saglanan platformlara gelince, “OpenSAP” ve “Iversity (xMOOCs)”
iiniversitelerle is birligi i¢inde c¢alisan taninmis platformlardir. Miinih Ludwig Maximilian
Universitesi (Coursera) ve Miinih Teknik Universitesi (edX) ise Amerikan platformlariyla
ortaklik kurmustur. Diinya ¢apinda en taninmig Alman kurs platformlari “MOOIN ve Iversity”
dir. (Schulmeister, 2013, s.19; Kahrs, 2016, s. 3). Oxford ve benzeri taninmig tiniversitelerdeki
cevrimici kurslar, Almanya ile kiyaslanirsa Almanya bu konuda daha geriden gelmektedir. Son
yillarda Almanya’da da g¢evrimici kurs egilimi yavas yavas artmaya baslamistir. Ozellikle
Miinih Teknik Universitesi, MOOCs iizerine uluslararasi alanda c¢alismalar yapmaktadir.
Temelde MOOC ile katilimcilar kurslara serbestce erisebilmektedir ve kurslara kabul
kisitlamas1 bulunmamaktadir. Alman {liniversiteleri bundan farkli olarak, genelde katilimeilardan
kurs i¢in liniversiteye kayit yaptirmasini istemektedir. Bunun disinda, kursa katilmak veya
kursun smavina giris i¢in basvuruda bulunmalar1 da istenebilir (Rensing, 2013, s. 1, Merkle,
2015, s. 15). MOOC’un Almanya’da yayginlagmasina on ayak olacak énemli bir adim da 2013
yilinda Alman Bilim Dernegi’nin iversity platformu is birliginde, dgretim {iiyeleri arasinda
bityiik yanki uyandiran, “MOOC Uretim Bursu” imkanim saglamaya baslamasidir. Burs igin
250 MOOC igerigi belirlenmekte ve kazanan 10 kisinin her birine MOOC firetimi ve
uygulamasi igin 25 bin Euro burs 6denmektedir (Schlutz & Hochschulrektorenkonferenz, 2014,
s. 13). Almanya birgok kurs sunmasina ragmen yapilan arastirmalar onun MOOCs’a karsi
cekimser davrandigimi gostermektedir. Almanya’daki {iniversitelerin %10.1’i MOOC kursu
sunmakta, %13’l ise sunmay1 planlamaktadir. %76.9’u ise MOOC ile ilgilenmemekte veya
kararsiz durumdadir (Castaiio -Mufioz, Punie, Andreia, Santos, JRC-IPTS, 2016). Yine de
Almanya’da MOOC kurslarma kayith birgok kullanici vardir. Ornek vermek gerekirse yalnizca
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iversity’nin 2014 yilinda kayitli 300 bin, OpenHPI’in 114 {ilkeden fazla 53 bin kullanicisi
bulunmaktaydi (Jungermann & Wannemacher, 2015, s.5).

Almanya’da egitim {icretsiz oldugu i¢in, normal iiniversite egitimine entegre edilmis
cevrim i¢i kurslar, en azindan okulun kendi 6grencileri i¢in iicretsiz olmak zorundadir. Ancak
bazi durumlarda 6grencilerden iicret talep edilebilir. Ornegin dgrenci temel kursun yaninda,
daha kapsamli bir kurs talep ediyorsa, 6gretim iiyesinden kisisel danigmanlik istiyorsa, ders
materyali gerekli ise, 6grenci sertifika istiyor ise, yazili bir sinav veya calisma iizerine kisisel
degerlendirme  talep ediyorsa, vb. Ogrenciden iicret istenebilir (Schlutz &
Hochschulrektorenkonferenz, 2014, s. 24-25). En taninmis platformlar olan MOOIN ve
Iversity’nin sundugu kurslar incelendiginde, cesitli alanlarda birgok kurslarmin var oldugu ama
pazarlama, farkli alanlarda isletme/y6netim ve enformatik konulu kurslarin biraz daha fazla 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir (bkz. https://mooin.oncampus.de/, https://iversity.org/en/courses).

Kurslarin siireleri konuya gore degisiklik gosterebilmektedir. Kurslarda karsilikli
etkilesime 6nem verilmektedir. Kurslarda 6nemli olan diger bir husus ise belirtilen gérevlerin
(makale yazma, sesli veya goriintiilii video hazirlama, vb.) diizenli sekilde gevrim i¢i olarak
gonderilmesidir. Katilimcilar birgok kurstan sonra bitirme sinavina katilabilir ve ders kredisi de
alabilir. Bunun yaninda, iicret dahilinde sertifika sahibi de olunabilir. Ornegin, Iversity taninmis
bir sertifika i¢in kurs basina 400 Euro’ya kadar {icret talep etmektedir. Kurslardan sertifika
almak ve basarili bir sekilde tamamlamak i¢in en dnemli 6l¢iit kurslara siirekli olarak katilim
gosterilmesidir. Ancak kurs platformlarinda yapilan ¢evrimici sinavlar Alman mahkemelerince
hukuken gecerli sayllmamaktadir. Bu sebeple iiniversitelerin sinavlar i¢in bir ag olusturmasi
fikri ortaya atilmigtir. Bunun diginda Iversity platformunun, katilimeilarin herhangi bir sehirde
sahsen katilmasi gereken ¢evrim i¢i olmayan “Prasenzpriifung” adinda sinavlari da mevcuttur
(Schultz & Hochschulrektorenkonferenz, 2014, s. 19, Bundeszentrale fiir politische Bildung,
2015, iversity, 2017). Almanya’da devlet tarafindan taninmis yerli ve yabanci tiniversitelerin
olusturdugu kurs platformlar1 devlet tarafindan taninmakla birlikte, ticari amaglarla kurulmus
0zel kurs platformlar akademik standartlara uygunluklarinin kontrol edilmesi zor oldugu i¢in
devlet tarafindan taninmayabilir. Bu yiizden katilmcilara devlet tarafindan taninmis
tiniversitelerin kurslarina katilmalari 6nerilmektedir (Kahrs, 2016, s. 6-7).

Yabanci dil 6gretimi alaninda da ¢esitli MOOC platformlarina rastlanmaktadir.
Cevrimigi kurs portali Edukatico incelendiginde Almanya’da MOOCs tiiriinde yabanci dil
kurslarinin hem Universiteler, hem 6zel kisi ve kurumlar tarafindan sunuldugu goriilmektedir.
Ozel kisi ve kurumlarla kiyaslandiginda, iiniversite tabanli MOOC platformlarinda yabanci dil
kurslarinin sayis1 olduk¢a azdir. Ozel kisi ve kurumlar ise bunun tam tersine hem bati, hem
dogu hem de Asya dilleri igin gesitli seviyede bir¢cok kurs sunmaktadir. Neredeyse her dilde
verilen bu kurslar hem sinavlara (TOEFL gibi) hazirlik, hem okul ve is hayatinda hem de
giinliik yasamda kullanilmak tizere farkli amaglar i¢in sunulmaktadir (Edukatico Suchportal fiir
Online-Kurse, 2017). Ancak bu kurslarin sonunda ¢ogunlukla sertifika verilmemektedir ve
verildigi durumlarda bile, daha 6nce de bahsedildigi gibi, devlet tarafindan taninma ihtimali
diistiktiir. Bu kurslara sertifika almak istemeyen, sadece dil becerilerini gelistirmek isteyenlerin
katilmalar1 daha uygun olacaktir. Calismada ise devlet tarafindan taninan iniversite ve
iiniversite isbirliginde sunulan MOOIN ve Iversity platformlarindaki yabanci dil kurslar
incelenecektir. Diger platformlarda yabanci dil kurslarina rastlanmamustir.

MOOIN platformunda yabanci dil kursu olarak “Suriyeli Almanca Ogrenenlere
Telaffuz Egitimi” baslikli kurs bulunmaktadir (bkz. https://mooin.oncampus.de/local
/ildcourseinfo/?id=oncampus-MOOC-2016-003178). Kisaca oOzetlenirse, kurs bes kisilik bir
ekip tarafindan sunulmaktadir. Derste acgiklamalar anadili Arap¢a olan Ogretmen tarafindan
yapilirken Almanca telaffuz orneklerini Alman 6gretmen vermektedir. Kursun siiresi alti
haftadir ve her hafta etkinlikler i¢in 3 saat ders siiresi belirlenmistir. Kurs sonunda ise
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katilimcilar sertifika alabilmektedir. Derslerin nasil islenecegi hem yazili olarak hem de tanitim
videosunda belirtilmektedir. Bunun yaninda katilimeinin kursa kayit yaptirmas: halinde neler
Ogrenecegi ve dersin nasil yapilandirildigi da 6nceden belirtilmistir. Derste genel olarak Alman
dilinin her sesinin Arap dilindeki benzer sesler ile karsilastirilarak iki dakikalik videolarla agiz
hareketlerini yakindan gostererek dgretilmesi planlanmistir. Bunun diginda zor sesleri ustalikla
kullanip, telaffuzu miikemmellestirmek i¢in ipuclar1 da verilmekte ve kursta bagska materyaller
de kullanilmaktadir. Katilimeilara kursta her bir ses i¢in {izerinde yogun sekilde ¢alisma imkan1
saglanmaktadir.

Su an devam etmese de Iversity platformunda yer alan yabanci dil kursu ise “Yeni
Baslayanlar I¢in Ispanyolca” kursudur (bkz. https:/iversity.org/de/courses/spanish-for-
beginners-january-2016). Bu kurs yedi kisilik Ispanyol egitimci bir ekip tarafindan
gerceklestirilmistir. Dersin nasil iglenecegi ve kurs i¢in herhangi bir onbilgiye sahip olup
olmamanin gerekliligi gibi temel bilgiler kurs baslamadan once katilimcilara hem yazili olarak
ve hem de tanitim videosuyla iletilmistir. Kursun dili ispanyolca ve Ingilizcedir. Ispanyolca
Ogretimi  yirmi boliimden olusmaktadir ve bu boliimlerin igerisinde farkli baglamlar
cergevesinde meydana gelmis, gercek iletisimsel durumlarin gosterildigi yirmi {i¢ video
bulunmaktadir. Her boliim ayn1 sekilde yapilandirilmistir. Her boliimde 6nce giris, sonra gozlem
(dil ve iletisim), alistirma ve kendini degerlendirme asamalar1 bulunmaktadir. Kursta Ispanyolca
giinliik kelime dagarcigmin, temel konusma kaliplarinin, Ispanyolcanin fonetiginin, dilbilgisi ve
sorgulama yapabilmek igin belli bash kaliplarin 6gretilmesi hedeflenmistir. Ucret karsiliginda
sertifika da alinabilmektedir.

Fransa’da MOOCs ve Yabanc Dil Dersleri

MOOC platformlar1 ¢ogunlukla Amerika’da ortaya c¢iksa da, Fransa’da da bir¢ok kurum ve
kurulusun gesitli MOOC platformlar1 veya Coursera ile anlagmalari vardir. Asagida Fransa’daki
baglica MOOC platformlar ve 6zellikleri verilmistir:

France Universit¢é Numérique Platformu (FUN) (bkz. https://www.fun-mooc.fr/):

Ocak 2014’te Fransa’da yirmi tane MOOC:s ile ortaya ¢ikmustir. Gaebel (2014)’e gore,
Fransiz hiikiimetinin piyasaya siirdiigii, EdX’in bir agik erisim 6grenme platformunu kullanan
FUN, Fransa’da ilk MOOC olma 6zelligini tasir (s. 12). ‘FUN Fransa’da tiim egitim sektorlerini
igeren, biiyiik bir elektronik 6grenme stratejisinin bir pargasidir.” (Wavestone, 2017, s. 21). FUN
bir xMOOC platformudur, bir uzmanin belirledigi ilkeler dogrultusunda calisir; toplu, kitlesel
olarak 6grenme iglevlerini kullanan bir modeldir. Bu platformdaki dersler, bazilar1 Fransizca ve
bazilar1 da Ingilizce dillerinde olmak iizere ¢ok ¢esitli alanlarda, cevrimici, iicretsiz ve herkese
acik olarak verilir. Ornek verecek olursak; siteye bakildiginda videodaki 6gretim dili Fransizca
olan ve ‘Is Sozlesmeleri Hukuku’ baslikli bir kurs, 6gretim dili ingilizce olan ‘Sarap’ bashkl
olan iiziim baglar1 ve sarap yapimyla ilgili bir kurs, 6gretim dili Fransizca olup ‘Arkeolojiye
Giris’ baslikli bir kurs, ya da ‘Matematik Denklemleri, Ikinci dereceden ve Cebirsel
Denklemler’ baslikli kurslar bulunmaktadir. Dil 6gretimine bakarsak, ¢esitli diizeylerde bulunan
Fransizca ve Ingilizce dilleri basta olmak iizere; Cince (5 Subat 2018 baslangic tarihli), Arapca
(2 Subat 2018 baslangig tarihli) ve Cek dili (28 Subat 2018 baslangic tarihli) ile ilgili dersler de
bulunuyor. Fransizca 6gretimi igin, ‘Fransa’da Yasamak’ baslikli A2 ve B1 diizeylerindeki iki
ayr1 kurs ornek gosterilebilir (20 Aralik 2017 baslangig tarihli). Bu kurslar Fransa’da yasayan ya
da yasayacak olan yabancilara yonelik hazirlanmis, onlarin giinliik hayattaki aktivitelerini
kolaylastirmak amaglanmustir. Belirlenen dil seviyeleri Avrupa Diller i¢in Ortak Basvuru
Metni’ne gore hesaba katilmistir. FUN platformunun ¢ok genis alanlardaki &grencilere ve
meraklilara hitap etmesinin yaninda, Fransa’da ya da Fransa disindan bir¢ok iiniversiteyle ve
kurumla baglantis1 bulunmaktadir. Isteyenler bu iiniversitelere bagli &gretmenlerin FUN
platformu iizerinden verdikleri derslere katilabilir. FUN platformunun resmi sitesinde
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iiniversite, okul ya da akademik partner olmak iizere toplamda yiiz civar1 kurumla anlasmasi
bulundugu gosterilmektedir.

Cavilam Vichy de I’ Alliance Francaise:

Herkese acik, iicretsiz bir Yabanci dil olarak Fransizca 6grenim/6gretim platformudur.
Buradaki egitim; okullardaki egitici sitelerle, Fransiz Kiiltiir Merkezi’nin destegiyle ve
Fransizcanin yabanci dil olarak dgretilmesini tesvik eden bir uluslararasi kurulus olan Alliance
Frangaise igbirligiyle birlikte 6gretmenlere, 6gretmen adaylarina ve 6grencilere olmak iizere ¢ok
genis bir kitleye yonelik hazirlanmistir. Dort haftalik bir siire i¢in, ¢ok ¢esitli 6grenim arag-
gereclerini igeren dort modiil belirlenmistir (videolar, ek kaynaklar, kazanilan becerilerin
degerlendirilmesi icin kullanilan testler, uygulamaya yonelik caligmalar, forum, vb.). Bu
platform su kurslar1 sunmaktadir: 6grenciler i¢in Fransizca dersleri, giiniimiizde Fransizcanin
yabanci dil olarak o6gretimi (kiiltiir, toplum ve yeni egitici egilimler), giliniimiiz Fransiz
edebiyatinin kesfi, 6grenciler i¢in bilimsel yiiksekdgretim kurslari, 12-16 yas arasi gengler igin
spor ve dil kurslar1 vb. Bu site iizerinden ‘Bugiin Yabanci Dil Olarak Fransizcanin Ogretimi’
(Enseigner le francais langue étrangére aujourd’hui) baslikli bir MOOC’u &rnek alirsak, bu kurs
27.11.2017 tarihinden itibaren 25.12.2017 tarihine kadar dort haftalik bir siire i¢in, her hafta bir
modiil olmak iizere toplamda doért modiil ve her bir modiilde 3-5 saat arasi ders almayi1 kapsar.
Bu kurs tiim diinyada yabanci dil olarak Fransizca dersi veren Ogretmenlere ve 6gretmen
adaylarina yoneliktir, iicretsizdir ve kursa katilmak i¢in herhangi bir 6n sart yoktur. Kursu takip
edenler Cavilam-Alliance Frangaise’den ‘Devam Sertifikasi’ ve ‘Basari Sertifikas1’ talebinde
bulunabilirler. Bu kursun modiilleri ¢ok ¢esitli pedagojik kaynagi, videolari, pedagojik fisler
gibi ek kaynaklari, smifta uygulamaya yonelik fikirleri, kazanilan becerileri dogrulamaya
yonelik testleri, alinan egitimi gelistirmeye yonelik uygulamali ¢aligmalari, bir ders olustururken
takip edilecek etaplari, aktiviteler i¢in olusturulacak olan talimatlarin yazimini, otantik olarak
adlandirilan ders materyalinin kullanimini, 6gretim stratejileri iizerine tartigmayi, kiiltiiriin ve
kiiltiirlerarasilik kavramlariin dil dgretimindeki yerinin incelenmesini, dgrencilerin 6lgme ve
degerlendirmelerinin nasil yapilacagini, forum iizerinden yapilacak olan ve Ogretmenlerin
formasyon tecriibesini zenginlestirmeyi amaglayan tartigmalari kapsar.

Montpellier Universitesi’nin olusturdugu MOOC 6gretim platformu (La plateforme
d'enseignement numérique de 'Université de Montpellier):

Bu platformda FUN isbirligiyle uzaktan 6gretim dersleri gerceklestirilmektedir ve su
konularda MOOC derslerini kapsamaktadir: ekonomi, bilimlerin tarihine giris, yonetim ve
muhasebe, satis giicii, sirket yoneticileri igin dersler, sirket kurmaya yonelik dersler, 6grenciler
ve meraklilari i¢in Balanced Scorecard dersleri.

Sorbonne Paris Cité Universitesi (Université Sorbonne Paris Cité):

Sorbonne Paris Cité Universitesi bilimsel alanlarda aktiviteler ve arastirmalar yiiriiten
en biiyiik Fransiz iiniversitelerinden biridir. Bu iiniversite FUN da dahil olmak iizere cesitli
kurum ve kuruluslarla birlikte MOOCs sunmaktadir. Anlasmali oldugu kurum ve kuruluslar
arasinda Disiplinler Aras1 Arastirmalar Merkezi (Centre des Recherches Interdisciplinaires),
Paris Descartes Universitesi’nden ¢ikan ‘Saglikta Simiilasyon Boliimii’, ‘Fransiz-Alman
isbirliginde yiiriitiilen halk sagligi proje merkezi’ ve FUN kurumuyla baglantisi olup MOOCs
yiiriiten ‘Yenilik¢i Pedagojilere Uygun Ogretmen Yetistirme Servisi’ sayilabilir. Bu kurslar
arasinda ise ‘Kadma Siddet’, ‘Cinceye Giris’, ‘Arapcaya Girig’, ‘Okulda Miihendislik’,
‘Okulda Astrofizik’, ‘Fizik (Optik, Yercekimi, Enerji ve Isik Hiz1)’, ‘Istatistik’, ‘Yercekimi-
Biiyiik Patlamadan Kara Deliklere’, ‘Bulasici Yaygin Hastaliklar1 Kontrol Etme’ ve ‘Afrika
Ortaminda iklimsel Degisim ve Saglik® gibi kurslar &rnek gosterilebilir. Yabanci dil kurslarina
bakarsak, daha oOnce de belirtildigi iizere FUN isbirliginde Cince ve Cek dili 6gretimi
verilmektedir.
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Nantes Universitesi (Université de Nantes):

Nantes Universitesi yiiksekdgretim denilince ilk akla gelen iiniversitelerden biridir.
Bunun sebepleri arasinda sunlar gosterilebilir: Nantes’in Fransa’nin batisinda biiylik bir sehir
olmasi, bu sehrin bilime onciiliik yapmasi, okulda yapilan caligmalarin ve konferanslarin
tiniversiteye ait bir WebTV iizerinden yayinlanmasi ve FUN igbirligiyle MOOC sunmasi. Yakin
zamanda sundugu kurslara bakilirsa; ‘“Tibbi Radyoaktivite’, ‘Hiicreler ve Kok Hiicreler’, ‘B2
diizeyinde Yabanci dil olarak Fransizca Ogretimi’ dersleri 6rnek olarak sayilabilir. ‘B2
diizeyinde Yabanc dil olarak Fransizca 6gretimi’ MOOC kursu incelenecek olursa, bu kurs 16
Ekim 2017 tarihinden 18 Aralik 2017 tarihine kadar olan alti1 haftalik bir siireyi kapsar. Bu
kursun baslica amaclar1 arasinda, farkli durumlarda konusma dilinde Fransizcayi daha iyi
anlamak (sohbet, roportaj vb.), MOOC platformu iizerinden 6grencileri Fransizca konusan diger
kisilerle etkilesim haline getirmek, ¢esitli konulari igeren dokiimanlarin anlagilmasini
kolaylastiran dinleme stratejileri kazandirmak (cesitli aksanlar, sesler ve ritimler), sunulan
videolarla konusma ve yazma {izerine alistirmalar yapmak vb. sayilabilir. Bu kursa katilabilmek
icin Avrupa Diller i¢in Ortak Bagvuru Metni 'ne gore Bl diizeyini tamamlamig olmak tercih
edilir. Kursa katilmak isteyen 6grencilerin karsisina web sayfasinda bir test ¢ikar ve bu testi
¢cOzen Ogrenciler, seviyelerinin kursa uygun olup olmadigini anlarlar. Kurs i¢in uygun seviyeye
sahip olmayan Ogrencilerin yine de kursa katilabilecekleri ve pratik yapabilecekleri de
belirtilmistir.

Tiirkiye’de MOOC ve Yabancl Dil Derslerinin Almanya ve Fransa ile
Karsilastirilmasi

Tirkiye’de MOOC c¢alismalar1 yavas ilerlemektedir ve Avrupa’ya gore oldukca geriden
gelmektedir. Cevrimi¢i kurs sunan yalnizca birkac¢ iiniversite ve kar amagli saglayicilar
bulunmaktadir. Anadolu Universitesi ve Atatiirk Universitesi en biiyiik MOOC saglayicilaridir.
Her iki iiniversite de 2014 yilinda altyap1 ¢alismalarina baglamis ve 2015°te ilk derslerini
vermislerdir. Anadolu Universitesi AKADEMA platformunda sosyal ve beseri bilimler agirlikli
olarak iki bin 6grenci ve sekiz ders ile egitime baglamistir. 18 Eyliil 2017°de ise, platformda
Tiirkge ve Ingilizce dilinde yeni dersler agilmis ve ders sayisi elli yediye yiikselmistir. Kurslarm
sonunda katilimcilara tamamlama belgesi verilmektedir. Atatiirk Universitesi ise AtademiX
MOOC platformunda dili Tiirkge olan on dort ders sunmus ve baska dersler de sunmaya devam
etmektedir. Kurslarin sonunda &grencilere dijital sertifikalar verilmektedir. Bu tniversiteler
disinda Yasar Universitesi de (hayatboyu.yasar.edu.tr) sertifika olmaksizin on yedi kurs
sunmaktadir. Ayrica Yasar Universitesi’nin Tiirkge Ogrenmek isteyenler igin olusturdugu,
licretsiz bir platform da bulunmaktadir (https:/turkish.yasar.edu.tr./). Ko¢ Universitesi’ne
gelince, o da Amerikan yapimi olan Coursera’da birtakim kurslar sunmaktadir. 2013 yilinda
kurulan E-Universite’de de MOOCs bulunmaktadir ve kursa katilanlar iicret karsihig1 sertifika
sahibi olabilmektedir. Ancak E-Universite platformunda herhangi bir yabanci dil kursu yer
almamaktadir. Tirkiye’deki ¢evrimici kurslarin énemli bir sorunu, 6zellikle kar amaci giiden
kurumlardan ve hatta tiniversitelerden alinan sertifikalarin ¢ogu zaman kurumlar tarafindan
kabul edilmemesidir (Aydin, 2017, s. 60, 75; http://akadema.anadolu.edu.tr/tr; http://www.e-
universite.com.tr/).

Tirkiye’deki AKADEMA platformunda, baslangic seviyesinde yabanci dil olarak
Arapga kursu bulunmaktadir. Bunun yaninda, yabancilar i¢in baslangi¢ seviyesinde Tiirkce
kursu da mevcuttur. Arapga kursu bir Tirk 6gretmen tarafindan bes haftalik bir siirede Tiirkge
olarak verilmektedir. Kurs tanitimi yazili sekilde yiizeysel olarak verilmistir. Dersin igerigini
harf 6gretimi kapsamaktadir. Tiirk¢e kursunu ise iki Tiirk 6gretmen vermektedir. Alt1 haftalik
bu kursun dili Tiirkgedir. Ders tanitim videosu bulunmamaktadir. Dersin igerigini Tiirk¢e’ nin
giinliik hayatta kullanilmasin1 saglayacak kaliplarin 6gretilmesi olusturmaktadir. Katilimeilar
kendi 6grenme stillerine gore kursu takip edebilir. Katilimcilarin sorulart ise Forum ortaminda
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kirk sekiz saat i¢inde cevaplanmaktadir. Biitiin etkinlikleri yerine getiren katilimcilara katilim
belgesi verilmektedir. Sertifika isteyen 6grenciler ise gevrimigi sinava katilmak zorundadir (bkz.
http://akadema.anadolu.edu.tr/tr/content/turkish-al).

AtademiX ise Osmanli Tiirkcesi ve Arapgaya Giris kurslarini sunmaktadir. Osmanli
Tiirkgesi dersi bir 0gretmen tarafindan yedi haftalik bir siire iginde gergeklestirilmektedir.
Dersin kapsami ve basar1 Olgiitleri onceden belirtilmigtir. Tanitim videosunda dersin nasil
yapilandirildigr ile ilgili bilgi bulunmamaktadir. Katilimeilarin en az bir forum tartismasina
katilmasi1 ve fikir beyan etmesi istenmektedir. Arapca dersi ise, bir Arap bir de Tiirk 6gretmen
tarafindan sekiz haftalik bir siirede verilmektedir. Dersin kapsami, bagari dlgiitleri dnceden
belirtilmektedir. Ayrica ders tanitim videosunda dersin nasil yapilandirildigr kapsamli bir
sekilde anlatilmaktadir. Derste videolar, karsilikli konusma, yazili alistirmalar ve tartismalardan
yararlanilmaktadir. Forum uygulamasina en az bir kez katilmak mecburidir (bkz.
http://atademix.atauni.edu.tr/index.php/arapca-3/).

Tirkiye’deki MOOC platformlarinin Fransa’dakilerle bir karsilartirmasini yapmak
gerekirse sunlar sdylenebilir: Oncelikle Fransa’da, ‘France Université Numérique’ (FUN) adly,
yukarida da agiklandigi iizere, su anda toplamda yiiz civari liniversite veya diger kurumlarla
isbirligi halinde olan ve sayisiz ¢evrimici kursa imza atmis ve gelecekte de atmasit muhtemel
olan bir kurulus vardir. Tiirkiye’de ise sadece 4 iiniversitenin ve az sayida da 6zel kurumun
cevrimici kurslart bulunmaktadir. Ayrica Fransa’nin ikinci bir avantaji da Fransizcanin yabanci
dil olarak 6gretilmesini destekleyen bir uluslararasi kurulus olan Alliance Francaise ve bir dil
merkezi olan Cavilam Vichy is birligiyle kurslar sunmasidir ¢iinkii her yil dort bin stajyer ve
yabanci Ogrenci, genelde Fransizca Ogrenmek amaciyla, bu dil merkezine basvurmaktadir.
Dolayisiyla bu, Fransiz dilinin 6gretilmesi ve yayginlastirilmast igin biiyiikk bir adimdir. Bu
kurslarin ilk c¢ikis yillarmma bakmak gerekirse, Fransa’da ortaya c¢ikisi Ocak 2014 iken,
Tiirkiye’de ilk MOOC 2013 yilinda e-iiniversite platformuyla goriiliir. Ugiincii olarak, kurslarin
hangi dilleri gelistirmeye yonelik yapildigina gelirsek, Fransa’da Fransizca basta olmak {izere,
Ingilizce, Cince, Cek dili ve Arapca dillerinin 6gretimine yonelik sayisiz, ¢ok genis bir kurs
yelpazesine sahiptir. Tiirkiye’ye bakilirsa; E-iiniversite platformunda herhangi bir dile yonelik
programi bulunmamaktadir. Tiirkiye’deki diger MOOC platformlarinda ise sadece Tiirkge,
Arapca ve Osmanli Tiirkcesi i¢in dersler bulunmaktadir. Bu tespit, Tiirkiye’de yabanci dil
ogretimindeki durumun Avrupa’dakiyle ayni1 olmadigini gostermektedir.

Tiirk platformlan AKADEMA ve AtademiX’ deki yabanci dil kurslar1 Alman
platformlart MOOIN ve Iversity’deki yabanci dil kurslar ile karsilastirilirsa su bilgiler ortaya
¢ikmaktadir.  Oncelikle bahsi gegen platformlar iiniversitelerin sundugu veya iiniversite
isbirliginde olan her iki lilkenin en taninmis platformlardir. Ancak en taninmis platform
olmalaria ragmen her iki iilkede de bu platformlarda ¢ok az (genellikle 1 veya 2) yabanci dil
kursu sunulmaktadir. Yabanci dil kurslarinin siireleri her iki {ilkenin platformlarinda da
benzerlik gostermektedir. Yeni baslayanlar igin verilen yabanci dil kurslarinin konu igerikleri
benzerlik gostermektedir. Glinliik hayatta dil kullanima yonelik konu igerikleri her iilkede de 6n
plana ¢ikmaktadir (6rnegin Tiirkge ve Ispanyolca kursu). Derslerin igerikleri, dilin hangi amagla
ogretildigine gore degisiklik gosterebilir (ornegin Arapga dersleri).

AKADEMA platformunda ders igerigine ve dersin nasil yapilandirildigina dair tanitim
amagli video bulunmamaktadir. Bunun disinda, dgrencilerin kursa katilmadan herhangi bir 6n
bilgiye ihtiya¢ duyup duymadiklari da belirtilmemistir. Ancak, AtademiX platformunda Arapca
dersi i¢in yeterli dl¢lide tanmitim yapilmistir. Almanya’daki platformlarda tanitim videolarinda
dersin igerigi ve yapist hakkinda genis bilgi verilmektedir. AtademiX platformu basan
Olciitlerini de oOnceden belirtmektedir. Alman platformlart basar1 Olgiitlerini  dnceden
belirtmemektedir. Her iki iilkenin platformlarinda kurs sonunda sertifika veya katilim belgesi
almak miimkiindiir.
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AtademiX platformundaki Arapca kursunda hem Arap hem Tiirk 6gretmen ders
vermektedir. Boylelikle katilimeilar, dili, anadili olan birinden duyup Tiirk 6gretmenin dersi
anlatmasiyla zorlanmadan dersi anlayacaktir. Derste hem Arap hem de Tirk dillerinin
kullanilmasinin 6grenciler i¢in avantaj olusturdugu diisiiniilmektedir. AKADEMA’daki Arapga
kursunu sadece Tiirk Ogretmen yiirlitmektedir. Almanya’daki kurslarda iki dilli 6gretim
sunulmaktadir. MOOIN’deki telaffuz kursu hem Alman hem Arap Ogretmen esliginde
ogretilmektedir. Aym sekilde Ispanyolca dersinde, dersi herkesin takip edebilmesi icin
Ispanyolcanin yaninda Ingilizceden de faydalamlmaktadir. AKADEMA’ daki Tiirkge kursunda
ise durum tam tersidir. Yabancilar igin verilen Tirk¢e kursunun dili Tirk¢e olarak
belirtilmektedir. Yabanci dil derslerinde hedef dil kullaniminin biiyiik avantajlari olsa da, ana
dilin ¢ok az kullanilmasi veya hi¢ kullanilmamasi yabanci dil 6gretim siirecini olumsuz
etkiyebilir (Simsek, 2010, s. 12).

Dil 6gretim yaklasimlart agisindan bakilirsa, her iki iilkedeki ¢evrimici kurslarin cagdas
Ogretim yaklasimlarindan iletisimsel ve eylemsel yaklasimi destekledigi soylenebilir. MOOC
yapist geregi karsilikli iletisime dayali olusuyla (6rnegin Forum tartigmalari, 0gretmen ile
diyalog halinde olmak) ve Ogreneni bireysel sekilde Ggrenmeye sevk etmesiyle (Video
hazirlamak, dersi kendi 6grenim sekline gore sekillendirmek) yabanci dil 6gretimi agisindan
avantajlar saglamaktadir. Pilanci (2009, s. 59) da yapilan aragtirmalar dogrultusunda, internet
tabanli yabanci dil 6gretim platformlarindaki ses ve goriintii gibi bilesenlerin yabanci dil
ogretiminde kullanilmasinin 6zellikle hedef dilde iletisim kurulmasina o6nemli katkilart
oldugunu ortaya koymustur.

Tartisma

Egitim alaninda gilinden giine 6nem kazanmakta olan teknolojik gelismelerden birisi de, bu
calismada incelenen, internet ortaminda “Kitlesel Cevrimigi A¢ik Dersler-Massive Online Open
Courses (MOOCs)” olarak adlandirilan cesitli kurslarin ticretsiz olarak genis Kkitlelere
sunulmasidir. Tiirkiye, bu ¢evrimici kurslar1 olusturma konusunda oldukga geriden gelmektedir.
Betimsel ve karsilastirmali yontemin kullanildigi bu c¢alismada, s6z konusu kurslarin,
Tiirkiye’deki gelisimine ve yabanci dil dgretimine katki saglamasi amaciyla Avrupa’nin 6nde
gelen onemli llkelerinden Almanya ve Fransa’daki ¢evrimigi kurslar hakkinda bilgiler verilmis
ve yabanct dil Ogretimi alaninda bu {ilkelerdeki kurslar, Tiirkiye’deki kurslar ile
karsilagtirilmistir.

Almanya ve Fransa’daki Universiteler, Tiirkiye’deki iiniversitelere kiyasla, su an ¢ok
daha fazla sayida MOOC platformuna sahiptirler. Fransa’nin en énemli MOOC platformlari
arasinda “France Université Numérique Platformu (FUN)” ve “Cavilam Vichy de 1’Alliance
Frangaise” platformlar1 bulunurken, Almanya’nin “MOOIN” ve “iversity” platformlar
Tirkiye’nin ise “AKADEMA” ve “AtademiX” platformlar1 bulunmaktadir. Yabanci dil
acisindan bakildiginda, ¢ iilkenin de iiniversiteler tarafindan olusturulmus platformlarinda
yabanci dil kurslarinin geri planda kaldigi ve daha cok yabanci dil disindaki alanlara
odaklanildig1 s6ylenebilir. Bunun aksine, 6zellikle Almanya ve Fransa’da 6zel kisi ve kurulusglar
cesitli diller i¢in kurs sunmaktadir. Platformlarin yabanci dil 6gretimi iceriginin karsilastirilmasi
sonucunda, Almanya’daki ve Fransa’daki yabanci dil kurslarinin Tiirkiye’deki kurslarla hem
benzerlikler hem de farkliliklar tasidigi tespit edilmistir. Kurslarin siireleri, konularin igerikleri
ve ders isleyis sekilleri her lilkede benzerlik gdstermektedir. Almanya’daki ve Fransa’daki
cevrimici yabanci dil kurslariin tanitimm ise Tiirkiye’deki kurslarin tanmitimindan daha ayrintili
ve net bir sekilde yapilmistir. Bu da Alman ve Fransiz MOOC kurslarinda, 6grenen kisinin ne
Ogrenecegini onceden bilerek o kursa dahil olmasi demektir. Ayrica Almanya’daki yabanci dil
kurslarinda, agirlikli olarak hedef dil kullanilsa da Ingilizce ve anadilden de yararlanilmaktadir.
Fransa’daki yabanci dil MOOC kurslarinda ise 6gretim, 6grenenin daha ¢ok dille i¢ ice olmasi
icin genelde hedef dilde yapilmistir ve videolarda da istenildigi durumda aktif hale getirilebilen,
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anlamay1 kolaylastiran yine hedef dilde altyazilar bulunmaktadir. Tiirkiye’deki yabanci dil
kurslarinda iki dilli 6gretim daha az kullamlmistir ve altyazinin segeneginin olup olmadigi
belirtilmemistir.

Sonu¢ olarak, MOOC platformlarinda verilen ve uzaktan egitimin bir pargasi
sayilabilecek olan bu kurslar yapisal olarak birbirine benzerler. Her ii¢ iilkedeki cevrimigi
yabanci dil kurslar, iletisimsel ve eylemsel yaklasimlar1 destekler nitelikte olduklar igin, genel
olarak yabanci dil 6gretimi icerisinde biiylik 6neme sahiptirler. Yabanci dil 6gretiminde o dili
konusabilen insanlarla iletisime gecmek onemlidir ve iilkemizde Fransizca basta olmak iizere
Almanca ya da diger yabanci dilleri konusabilen ¢ok fazla sayida kisi bulunmamaktadir.
Dolayisiyla yabanci dil egitimi alan 6grenciler konugma becerisi agisindan eksik kalmaktadir.
MOOC eger etkili bir sekilde kullanilirsa, bu agig1 kapatabilecek nitelikte bir yeniliktir. Bu
yiizden, her ¢ iilkede de tiniversitelerin MOOC platformlarinda daha fazla yabanci dil kursu
sunmast Onerilebilir. Ayrica, Tiirkiye’nin ¢evrimi¢i yabanci dil derslerinin gelisimine katki
saglamak icin, Almanya ve Fransa gibi kurs tanitimlarin1 daha 6zenli yapmasi, derste hedef dil
disinda bagka bir yabanci dil kullanimini artirmasi ve ¢ogu Fransiz MOOC kursu gibi altyazih
dil 6gretimini desteklemesi tavsiye edilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

A Since the beginning of the 20th century, several methods and approaches of education have
been proposed. The last ones are the Communicative Approach (Communicative Language
Teaching) or Action-Oriented Approach which encourage the education based on learner’s
personal characteristics. According to these approaches, the education must be lifelong and the
learner must be autonomous in that learning process. With this perspective, the Massive Online
Open Courses (MOOCs) started to be offered nowadays by several countries in the world,
especially in Europe for the reason that these courses are free for everyone through a website on
the internet and a learner can reach the course whenever he or she wants within the determined
period of the course. The fact that the learner has the opportunity of communicating with people
from other countries in the world can be enumerated among the advantages of these courses;
most especially in the domain of foreign languages. On the MOOC platforms, foreign language
learners can talk with other ones via the forums organized in the same MOOC. Germany and
France, which are two of the leading countries in Europe, have these types of courses in many
domains and subjects, such as the foreign language teaching.

Methodology

In this study, descriptive and comparative methods were used. The aim was to reveal the actual
situation of the MOOCs in Germany and France, and then, to compare it with the one in Turkey.
The other purpose was to contribute Turkey’s distance education platforms by showing the
actual case in that country.

Findings

In this study, our findings can be enumerated as the following lines: Turkey seems to fall behind
in the matter of creating MOOCs and MOOC platforms compared to Germany and France, as
Germany has foreign language courses on the platforms called MOOIN and lversity. France
also has the platforms FUN (France Université Numérique) which has the partnership with more
than a hundred universities or other institutions and Cavilam Vichy de I’ Alliance Francaise that
offers foreign language MOOCs, especially in the subject of promoting French as a foreign
language in the world.

Discussion

As a result, this research obtaining information about Germany, France and Turkey indicates
that MOOC courses in these countries have several similarities in common. The foreign
language courses in these countries cannot be underestimated as they are supporting the
Communicative Approach (Communicative Language Teaching) or Action-Oriented Approach
which are the suggested teaching approaches nowadays by teachers and researchers. In foreign
language teaching, communication with the people who can also talk in that language is
important. In Turkey, there are not so many people who knows German or French. Therefore,
learners always lack communication skills in a foreign language. MOOCSs, when they are
effectively used, have the innovative quality of filling that lack. In order to improve the situation
of MOQCs in Turkey, the following suggestions can be offered in the light of present study:
First of all, the display of the courses through videos and writing must be done more attentively
as they give the general information to the learner before starting the course. Secondly, other
foreign languages apart from the target language, must be introduced to the course with the
purpose of helping the understanding process of learner. Finally, installation of subtitles to the
videos in the same foreign language can be favorable as they are promoting the verbal
communication.
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Oz

Bu caligmanin hedefi, Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylariin egitsel internet kullanimi 6zyeterlik
inanglarmin incelenmesidir. Arastirmanin g¢alisma grubunu, 2017-2018 egitim Ogretim yili giiz
doneminde Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi boliimiindeki
ogrenciler arasindan goniilliiliik esas alinarak segilen 59 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada betimsel
tarama modeli kullanilmistir. Veri toplama araci olarak ‘‘Kisisel Bilgi Formu’ ve Sahin (2009)
tarafindan gelistirilen “Egitsel Internet Kullamm Ozyeterligi Inanglar1 Olgegi” kullamlmustir. Elde edilen
veriler SPSS 24.0 programi kullanilarak ¢oziimlenmis, ardindan ki kare ve t testi teknikleriyle analiz
edilmistir. Sonuglara bakildiginda 6grencilerin 6l¢ekten aldiklar: puanlara gore egitsel internet kullanimi
acisindan kendilerini yeterli gordiikleri belirlenmistir. Ayrica dgrencilerin 6lgekten aldiklart puanlarin
cinsiyet, sinif diizeyi, akademik bagar1 ortalamasi, mezun olunan lise tiirii ve bilgisayar basinda gegirilen
stire degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermedigi tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Egitsel internet, 6zyeterlik, 6zyeterlik inanci.

Abstract

Aim of this study is investigating Turkish Language and Literature pre-service teachers' self-efficacy
beliefs of educational internet use. Sample of this study consists of 59 volunteer students studying in
Turkish language and literature department of Gazi university’s education faculty during 2017-2018
autumn semester. Descriptive survey model is used in this research. “Personal information form” and
“Self-efficacy beliefs of educational internet use scale developed by Sahin (2009)” were used as data
collection tool. Obtained data was processed and then t and chisquare tests were applied using SPSS 24.0
software. According to results it is determined that students feel themselves adequate in terms of
educational internet use with respect to the average grade they got from scale. It is also determined that
scores students got from scale don’t show a significant difference with respect to gender, grade level,
average of academic achievement, graduated high school type and time spent at computer variables.
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Giris

Ozyeterlik inanci ilk kez, Bandura’min Sosyal Ogrenme Kurami’nda ortaya cikan bir degisken
olup, bireylerin olasi durumlarla basa g¢ikabilmek icin gerekli olan eylemleri ne kadar iyi
yapabileceklerine iligkin bireysel yargilariyla ilgilidir (Bikmaz, 2002, s.199). Ozyeterlik algist
yliksek olan bireylerin, bir isi basarmak icin daha cok caba gosterdikleri, 1srarli ve sabirli
olduklar belirtilmektedir (Askar ve Umay, 2001, s.1).

Ozyeterlik inancin1 Bandura (1986, s.391) “Kisilerin bir performansi gerceklestirebilmek
icin gerekli olan eylemleri yerine getirebilme ve bu eylemleri organize edebilme kapasiteleri
hakkindaki yargilari” seklinde tanimlamistir. Bandura (1977, s.79), bireylerin herhangi bir
davranis1 yapmasinda ve istedigi sonucu elde etmesinde etkili olan iki temel beklentiden soz
etmektedir. Bu beklentiler, kisisel 6zyeterlik inanci ve sonug beklentileridir.

Birey ——® Davrams —— Sonug

f

Oz-yeterlik inanci Sonug beklentisi

Sekil 1. Birey, davranis ve sonug siirecinde ozyeterlik inanci ve sonug beklentisi (Bandura,
1977,s.79).

Sonug beklentisi, kisinin yaptig1 bir davranigin hangi sonuglari dogurabilecegini yaklagik
olarak tahmin edebilmesidir. Ozyeterlik inanci ise kisinin istedigi bir sonucu yaratabilmek igin
gerekli davranislart basariyla gosterip gosteremeyecegine iliskin inancidir (Akbas ve
Celikkaleli, 2006, s.100). Bandura (1977, s.79)’ya gore, onemli olan kisinin bir davranisi
basariyla yapip yapamayacagina iligkin yargilaridir, ¢iinkii bu yargilar kesin bazi sonuglar
doguracaktir. Diger bir deyisle, ozyeterlik inanci yiiksek olan bireyler istedikleri sonuclari
dogurabilecekleri i¢in sonug beklentileri de buna uygun bir bigimde sekillenecektir.

Ogretmen adaylarinin hizmet 6ncesi egitim siireclerinde almis olduklar1 bilgi ve kazanmis
olduklar1 beceri, Ogretmenlik yeterlikleri i¢in son derece Onem tasimaktadir (Brooker ve
Service, 1999; Turley, 1999). Bu bilgi ve becerinin etkin kullanimi i¢in 6gretmen adaylarinin
Ozyeterlik inanglarinin da yiiksek olmasi gerekir.

Ogretmen o6zyeterligi kavrami; dgretmenlerin gorevlerini bagarili bir sekilde yerine
getirebilmek igin gerekli davraniglari sergileyebileceklerine olan inanglaridir (Aston, 1984,
s.28). Ozyeterlik inanci yiiksek olan Ogretmenler, 6gretim uygulamalarinda farkli 6gretim
yontemleri kullanmaya, kullandiklar1 6gretim yontemlerini gelistirmek i¢in arastirma yapmaya
ve dgrenci merkezli 6gretim stratejileri kullanmaya egilimlidirler. Ozyeterlik inanc1 diisiik olan
Ogretmenlerin, 6gretmen merkezli dersler isledikleri ve derslerini ders kitaplarimi okuyarak
stirdirdiikleri goriilmektedir (Henson, 2001; Plourde, 2001).

Gilinlimiiz egitim anlayigsinda derslerin 6grenci merkezli islenmesi esas alinmaktadir.
Gelisen teknoloji ile birlikte egitimin kapsami ve yoOntemi degismis; bu degisiklikler
dogrultusunda egitimde revizyona gidilmistir. Egitimde bireysel farkliliklara dikkat edilerek
ogretim siireci tasarlanmis ve teknolojik gelismeler egitime entegre edilmistir. Ogretim
stirecinde Ogrencinin aktif hale gelmesini amaglayan yeni sistemde zengin materyaller
yardimiyla etkili bir 6grenme ortami olusturulmustur. Gilinlimiiz teknolojik ¢aginda zengin
ogrenme ortamlarim destekleyen en onemli arag internet olmustur. Internet sayesinde klasik
egitim anlayisindan uzaklagilmis, egitimdeki zaman ve mekan sinirliligi ortadan kalkmustir.
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Internet c¢agm en oOnemli teknolojilerindendir. International Network kelimelerinin
kisaltmalarindan olugan internet; bilgiye ulasimda, bilginin paylasiminda en kolay ve hizh
ortami saglamaktadir. Internetin etkili kullaninu ile bireyler, zaman ve mekan sinir1 olmaksizin
istenilen bilgiye her zaman ulasabilmekte, kendi yaptiklarini ise diinyayla paylasabilmektedirler
(Orhan ve Akkoyunlu, 2004, s.107). Her gecen giin gelisimini siirdiiren internet bu c¢ok
fonksiyonlu ve yararli yonleri sayesinde kullanim alanlarimi arttrmaktadir. Kayri ve Gilinii¢
(2009, s.161) internet teknolojisinin bu denli hizli gelismesinin ve insan yagaminda énemli bir
yere sahip olmasini; internetin farkl kiiltiirlerden farkli toplumlara ulasan ve tiim diinyay1 saran
kolay erisilebilir bir ag olmasi, farkli yas gruplarina ve birgok farkli amaca yonelik
kullanilabilmesi gibi etkenlere baglamaktadir.

Yeni egitim anlayist 6gretmenlik bilgi alanlarina alan ve pedagojik bilginin yaninda
teknolojik bilgiyi de dahil etmistir. Boylece Ogretmenlerin interneti egitsel amaglar
dogrultusunda kullanimi egitim sisteminin beklentisi haline gelmistir.

Egitim-6gretim siirecinde Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin interneti etkili
kullanmalar1  egitim silirecinin  basartya ulasabilmesi ve hedeflenen etkinliklerin
gerceklestirilebilmesi agisindan biiyiik dnem tasimaktadir. Ogretmen adaylarmin egitsel internet
kullanim1 konusundaki inanglart bu teknolojinin egitim-6gretim amacli yaygin kullanimi
bakimindan dikkate degerdir. Bu sebepten Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarmin egitsel
internet kullanimina yonelik 6zyeterlik inanglar1 egitim-6gretim siirecinde iizerinde durulmasi
gereken Onemli bir durum olarak goriilmelidir (Sahin, 2009, s.463). Bu ihtiya¢ dogrultusunda
Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullanimi ozyeterlik inanglarinin
belirlenerek gerekli eksikliklerin giderilmesi saglanmalidir.

Ilgili alan yazin incelendiginde egitsel internet kullammmui &zyeterlik inanglarmin
belirlendigi tarama ve betimsel modellerde yiiriitiilmiis calismalara rastlanmistir (Eroglu, Unlii,
Eroglu ve Yilmaz, 2011; Bas, 2011; Yenilmez, Turgut, Anapa ve Ersoy, 2011; Tuncer ve Aytag,
2012; Tuncer ve Oziit, 2012; Varisoglu, Yilmaz ve Seref, 2012; Kahraman, Yilmaz, Erkol ve
Yalc¢im, 2013; Durmus ve Basarmak, 2014; Yoldas ve Argin, 2015; Kabaran, Altintas ve Gogen
Kabaran, 2016; Tunga¢ ve Ergiin, 2017). Yapilan c¢alismalardaki 6rneklem gruplarinin
boliimlere gore dagilimi su sekildedir: Tiirkge Ogretmenligi, Simif Ogretmenligi, Fen Bilgisi
Ogretmenligi, Okul Oncesi Ogretmenligi, [lkdgretim Matematik Ogretmenligi, Ortadgretim
Matematik Ogretmenligi, Din Kiiltiiri ve Ahlak Bilgisi Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi, Zihin Engelliler Ogretmenligi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Ogretmenligi,
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik ve Pedagojik Formasyon Programi ogrencileridir.
Literatiirde Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi Ogrencilerinin egitsel internet kullanimi
Ozyeterlik inanglarinin belirlendigi bir calismaya rastlanmamistir. Bu nedenle mevcut
calismada, Tirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin egitsel internet kullanimi 6zyeterlik
inanglarinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amaca bagli olarak arastirmanin alt problemleri
sunlardir:

1. Tirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarmin egitsel internet kullanimina yonelik
ozyeterlik inanc¢lar1 ne diizeydedir?

2. Tiurk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin egitsel internet kullanimina yonelik
Ozyeterlik inanglart;

Cinsiyete,
Sinif diizeyine,

Akademik basar1 ortalamasina,

o o T @

Lise tiiriine,

e. Bilgisayar baginda gegirilen siireye gore anlaml farklilik gostermekte midir?
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Yontem

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Tiirk Dili ve Edebiyati Béliimii
ogrencilerinin egitsel internet kullanim 6zyeterlik inanglarinin incelenmesi hedeflendiginden
betimsel tarama modeli kullanilmigtir. Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir
durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimidir. Aragtirmaya konu
olan olay, birey ya da nesneyi kendi kosullar1 i¢cinde ve oldugu gibi tanimlamaya ¢alisir. Onlari,
herhangi bir sekilde degistirme, etkileme ¢abasi gosterilmez (Karasar, 2007, S.77).

Cahisma Grubu

Aragtirmanin calisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz donemi Gazi Universitesi

-----

Tablo 1. Ogretmen Adaylarimin Cinsiyet, Simf Diizeyi, Akademik Basar1 Puani, Mezun
Olunan Lise Tiirii ve Bilgisayar Basinda Gegirilen Siire Degiskenlerine Gore Frekans ve
Yiizde Degerleri

f % % %

gec yig

1 Cinsivet Kiz 38 64,4 64,4 64,4

NSty Erkek 21 35,6 35,6 100,0

1. 15 25,4 25,4 254

2.Sinif Diizeyi 2. 19 32,2 32,2 57,6

3. 15 25,4 25,4 83,1

4. 10 16,9 16,9 100,0

3.Akademik 1-2 10 16,9 16,9 16,9

Basar1 Puani 2-3 31 52,5 52,5 69,5

(Puan Aralig1) 3-4 18 30,5 30,5 100,0

Genel

A Mezun Anadolu 2 3,4 3,4 3,4

Oluran Lise Anadolu 13 22,0 220 25,4

Tiiri Ogretmen 42 71,2 71,2 96,6

uru Sosyal Bilimler 1 17 17 98,3

Diger 1 1,7 1,7 100,0

g'B"gc'lsayar 0-2 28 475 475 475

Gas?;ﬂan Siir 2-4 23 39,0 39,0 86,4

egtriien sure 4-6 8 13,6 13,6 100,0
(Saat)

Tabloda goriildiigii tizere; ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin 38’1 (%64,4) kiz, 21’1
(%35,6) erkek ogrencilerden olusmaktadir. Ogrencilerin 15’1 (%25,4) 1., 19°u (%32,2) 2., 15°i
(%25,4) 3. ve 10’u (%16,9) 4. sinif dgrencisidir. Ogrencilerin 10’u (%16,9) 1-2, 31’1 (%52,5) 2-
3 ve 18’1 (%30,5) 3-4 akademik basar1 ortalamasina sahiptir. 0-1 puan aralifinda akademik
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basar1 ortalamasina sahip 6grenci bulunmamaktadir. Bu 6grencilerin 2’si (%3,4) Genel, 13’i
(%22,0) Anadolu, 42’si (%71,2) Anadolu Ogretmen, 1°i (%1,7) Sosyal Bilimler ve 1’i de
(%1,7) Meslek Lisesi mezunudur. Ayrica bu 6grencilerin 28’1 (%47,5) 0-2 saat, 23’1 (%39,0) 2-
4 saat, 8’1 (%13,6) 4-6 saat araliginda zamanm bilgisayar baginda gegirmektedir. Orneklem
grubunda 6-8 saat araliginda zamanini bilgisayar baginda gegiren 6grenci bulunmamaktadir.

Calismada Kullamlan Ol¢me Araclar

Veri toplama araci olarak Sahin (2009) tarafindan gelistirilen “Egitsel Internet Kullanim
Ozyeterligi Inanglar1 Olgegi (EIKO)” ve arastirmaci tarafindan gelistirilen ‘Kisisel Bilgi
Formu’> kullanilmistir. Yetersizim(1), Kismen yeterliyim(2), Yeterliyim(3), Oldukga
yeterliyim(4),Tamamen yeterliyim(5) olmak tizere besli likert seklinde tasarlanan 6lgek toplam
28 maddeden olusmakta ve tek faktorlii bir yapr sergilemektedir. Olgekten alinabilecek en diisiik
puan 28, en yiiksek puan 140’tir. Ogrencilerin dlcekten aldiklar1 puanlarin yiiksek olmasi egitsel
internet kullaniminda kendilerini yeterli gordiikleri, puanlarin diisiik olmasi ise egitsel internet
kullanimda kendilerini yetersiz gordiikleri seklinde yorumlanmaktadir. Olgegin, Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO) katsayis1 0.968, Bartlett kiiresellik (sphericty) testi sonucu ise 8045.409 (p<.001)
olarak hesaplanmustir. Olgegin madde faktor yiikleri ise 0.526 ile 0.814 arasinda degismektedir.
I¢ tutarlik icin yapilan analizlerde ise i¢-tutarlilik katsayisi (Cronbach’s Alpha) degeri 0.96
hesaplanmustir. Olgegin madde toplam korelasyonlar1 0.544 ile 0.806 arasinda degismektedir.
Ayrica Olgek toplam puani igin ayirt edicilik analizleri (p<.001) ve test-tekrar test korelasyon
katsayis1 anlamli bulunmustur (r=.812; p<.001). Kisisel bilgi formu; ¢aligma grubunu olusturan
Ogretmen adaylarinin cinsiyet, sinif, akademik basari puani, mezun olunan lise tiirii ve
bilgisayar basinda gegirilen siire 6zeliklerini belirlemeye yoneliktir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin normal dagilima sahip olup olmadigi test edilmistir. Egitsel internet
kullanim1 6zyeterlik Gl¢eginin genel ortalama degerine gore yapilan Kolmogorov-Smirnov
normallik testinin sonucuna gore anlamlilik diizeyi ,052 (p>0.05) olarak bulunmus ve bu durum
verilerin normal dagilimi igin bir gosterge olarak kabul edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007).
Bu sonu¢ dogrultusunda elde edilen veriye parametrik testler uygulanabilecegi sonucuna
ulagilmustir.

Ogrencilerin demografik 6zelliklerini belirleyebilmek icin frekans ve yiizde dagilimlar
bulunmustur. Daha sonra 6grencilerin egitsel internet kullanimi 6zyeterlik inang 6l¢eginden elde
edilen toplam puanlart igin aritmetik ortalama (¥) ve standart sapma (ss) degerleri
hesaplanmigtir. Elde edilen veriler SPSS 24.0 paket programinda ¢éziimlenmis ve arastirmanin
yontemine bagli olarak ki kare ve t testi teknikleriyle analiz edilmistir. Elde edilen sayisal
veriler tablolarda gorsellestirilmistir.

Bulgular

iliskin 6zyeterlik inanglarinin diizeyi ile ilgili bulgulara ve cinsiyet, siif diizeyi, akademik
basar1 ortalamasi, mezun olunan lise tiirii ve bilgisayar baginda gecirilen siire degiskenlerine
gore anlamhi farklilik gosterip gostermedigine iliskin analizlere yer verilmistir.
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Tablo 2. Egitsel internet Kullanini Ozyeterlik Olgegine Verilen Yanitlarin
Ortalamalarinin Maddelere Gore Dagilim

x SS
1. Internette, bilgi kaynaklarina ulagmak icin 3,55 0,98
2. Internette, arkadaslarimla veri paylasmak igin 3,16 1,17
3. Internette, okul proje/ddevlerimle ilgili arastirmalar yapmak igin 3,47 0,83
4. Internette, yapilmig-yayilanmis makale ve yayinlari incelemek igin 3,13 1,07
5. Internette, egitim-6gretim amach programlari (yazilimlari) incelemek igin 3,00 1,12
6. Internette, egitim-0gretim amacli internet sitelerini incelemek igin 3,23 0,97
7. Internetten, dersimle ilgili videolar1 izlemek ve indirmek i¢in 3,28 1,13
8. Internetten, giincel bilgileri ve yenilikleri 6grenmek iin 3,45 1,02
9. Internette, etkilesimli program 6rnekleri bulmak i¢in 3,18 1,30
10. E-6grenme portallari ile derse ve sinav uygulamalarina katilmak i¢in 3,00 1,23
11. Internetten, proje/ddev konularimla ilgili resim indirmek igin 3,67 1,08
12. Derslerde anlatilan ve dikkatimi ¢eken konular hakkinda internette detayli 3,44 1,14
arama yapmak igin
13. E-kitap bulup indirmek i¢in 3,18 1,46
14. Internette, egitim amacl forumlardan yararlanmak icin 3,22 1,32
15. E-sozliik kullanmak igin 3,03 1,42
16. Internette, yabanci dillerle ilgili kaynaklara ulagmak icin 2,62 1,21
17. Web sitelerinden derslerle ilgili notlari/yazilart okumak i¢in 3,33 1,22
18. Internetten, genel kiiltiir konularini 6grenmek igin 3,50 1,16
19. Ders/6devlerim hakkinda arkadaslarla internetten (MSN/Yahoo Messenger 3,74 1,24
vb.) iletisim kurmak igin
20. Internet arama motoru (Google, Yahoo vb.) kullanmak igin ** 4,00 1,24
21. internette, egitsel oyun aramak igin 3,00 1,36
22. Internet iizerinden veri taban1 kullanmak i¢in 2,69 1,27
23. internette, yabanci dildeki (6rnegin Ingilizce) metinleri gevirmek igin * 2,15 1,38
24. Resmi sitelerden (6rnegin www.meb.gov.tr) ilgili kanun ve yonetmelikler 2,67 1,50
hakkinda bilgi edinmek igin
25. Internetten, egitimsel giincel haber ve olaylar1 takip etmek igin 3,30 1,41
26. Internetten, farkli 6gretim model ve yontemleri hakkinda bilgi edinmek 3,03 1,18
igin
27. Egitim dergilerini internet iizerinden takip etmek i¢in 3,08 1,29
28. internetten kiitiiphaneye erigsmek igin 2,93 1,46

*En diigiik **En ytiksek EIKO Ortalama: 3,18

Tabloda goriildiigii {lizere, 6gretmen adaylarinin egitsel internet kullanimi Ozyeterlik
inanglarina iliskin aritmetik ortalamalarimin  %=2,15 ile ¥=4,00 arasinda degistigi ve EIKO
ortalamasimin *=3,18 oldugu tespit edilmistir.

Tirk Dili ve Edebiyati 0gretmeni adaylar1 egitsel internet kullanimi agisindan 23.
maddedeki becerileri ger¢eklestirmede kendilerini kismen yeterli; 2., 3., 4., 5., 6., 7., 8., 9., 10,
12., 13., 14., 15., 16., 17., 21., 22., 24, 25., 26., 27., ve 28. maddelerdeki becerileri
gerceklestirme konusunda kendilerini yeterli ve 1., 11., 18., 19., 20. maddedeki becerileri
gerceklestirmede kendilerini oldukga yeterli gormektedirler. Ogretmen adaylarmin egitsel
internet kullanma konusunda kendilerini yetersiz ve tamamen yeterli gordiikleri herhangi bir
madde bulunmamaktadir. Ote yandan gretmen adaylari kendilerini en ¢ok “Internet arama
motoru (Google, Yahoo vb.) kullanmak igin” oldukga yeterli goriirken, en az ise “Internette,
yabanci dildeki (6rnegin Ingilizce) metinleri ¢evirmek icin” kismen yeterli gordiiklerini
belirtmiglerdir.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin Egitsel Internet Kullanimi Ozyeterliklerinin Ki Kare
Degerleri

Madde Cinsiyet Simf Akademik basari Lise tiirii Bllglisayar.(.ia
No gegirilen stire

Kikare p<0,0 Ki p<0,0 Kikare p<0,0 Kikare p<0,0 Kikare p<0,0

degeri 5 kare 5 degeri 5 degeri 5 degeri 5
degeri
1. 4,144 246 2,380  ,984 8,953 ,176 15,686  ,206 8,014 ,237
2. 2,281 684 6,455 891 18,5541 ,018 20,886 ,183 14,219 ,076
3. 12,397 015 11,630 476 12,074 ,148 21,823 149 17,551 ,025
4, 5,512 239 9,947 621 13,166 ,106 16,741 403 13,364 ,100
5. 7,381 117 17199 142 15,054 058 20,672 191 18,485 ,018
6. 6,080 ,108 6,490 ,690 16,542 011 16,875 154 15,229 ,019
7. 2,968 563 6,665 ,879 6,292 ,615 25,080 ,068 10,404 ,238
8. 13,770  ,003 4,866 ,846 5,516 480 14598 264 13,203 ,040
9. 17,319 ,002 5114 954 17936 ,022 15913 459 16,139 ,040
10. 11,154 025 6,497 889 16,826 ,032 27,173  ,040 16,280 ,039
11. 7,933 ,047 6,545 684 3,359 , /63 24,826 016 11,325 ,079
12. 4,857 302 9,998 616 7,021 534 37,269  ,002 12,953 ,113
13. 7,745 ,1010 5425 942 17,128 029 22569 126 16,743 ,033
14. 3,040 551 9,488  ,661 8,796 ,360 52,532,000 18,312 ,019
15. 6,398 171 16562 167 4,442 815 22,406 131 6,882 ,549
16. 3,746 441 9,940 621 14,020 ,081 31,796 011 9,606 ,294
17. 10,868 ,028 6,393  ,895 7,533 480 21,684 154 7,234 ,512
18. 4,751 314 3,561  ,990 7,125 523 23,152 110 8,949 ,347
19. 13,019 ,011 9,591 652 15156 ,056 13,500 ,636 8,847 ,355
20. 2,680 ,613 11642 475 12,619 126 16,024 451 5,769 ,673
21. 3,353 ,501 9,891 626 10,083 259 24,854 019 12,730 ,122
22. 14,207  ,007 6,335 ,898 23,788 ,002 24586 ,077 13,558 ,094
23. 9,522 ,049 15134 234 9,588 295 17,324 365 15,091 ,057
24, 5,581 233 8512 744 7,682 465 13,032 670 5,870 ,662
25. 7,963 ,093 12116 436 17,784 ,023 28,382  ,028 9,324 ,316
26. 5,939 204 8,175 771 14,138 078 47,399  ,000 9,619 ,293
217. 5,062 281 9,048  ,699 8,547 382 18,677 286 9,098 ,334
28. 3,155 532 10,846 542 8,497 ,386 15,296 503 6,610 579

Tabloda Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmeni adaylarmin egitsel internet kullanim
Ozyeterliklerine dair inanclariin cinsiyet, sinif, akademik basar diizeyi, lise tiirii ve bilgisayar
basinda gecirilen siire degiskenlerine gore anlamli olup olmadig: ile ilgili bulgular ortaya
konulmustur.

Ki-kare testi sonuglarina gore cinsiyet i¢in; 3., 8., 9.,11., 17.,19., 22. ve 23. maddelerde
istatistiksel anlamlilik bulunmustur. Ki-kare testi sonuglarina gore akademik basari i¢in; 2., 6.,
9., 10, 13., 22. ve 25. maddelerde istatistiksel anlamlilik bulunmustur. Ki-kare testi sonu¢larina
gore mezun olunan lise tiri i¢in; 10., 11., 12., 14., 16., 21., 22., 25. ve 26. maddelerde
istatistiksel anlamlilik bulunmustur. Ki-kare testi sonuglarina gore bilgisayar basinda gegirilen
siire i¢in; 3., 5., 6., 8.,9., 10., 13. ve 14. maddelerde istatistiksel anlamlilik bulunmustur. Ki-kare
testi sonuglarina gore sinif diizeyi degiskeni i¢in anlamli farklilik bulunan madde yoktur.
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Tablo 4. Ogretmen Adaylarimin Egitsel Internet Kullanim Ozyeterliklerinin Cinsiyet
Degiskeni I¢in T Testi Degerleri

N Ortalama St. Sapma t Sig.* Df
Kiz 38 3,1137 1,00806
Cinsiyet Erkek 21 3,3129 0,79274 -0,781 0,233 57

* p<0,05

Tabloda goriildiigii iizere ¢alisma grubunu olusturan oOgrencilerin EIKO toplam
puanlarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamustir (t=-0,781; p>.05).

Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullanimina yénelik 6zyeterlik inanclarinin 6grenim
gordiikleri sinif agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi anova testi ile bulunmaya
calisilmistir. Bu duruma yonelik sonuglar tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 5. Egitsel internet Kullanimina iliskin Ozyeterlik inancinin Simf Diizeyine Gore
Anova Analizi Sonuclar

_ Varyansin  Kareler Kareler
Sif N * Kaynagi Toplami sd Ort. F P
1 15 3,288
2 19 3,099
G. ararasi 1,131 3
3 15 3,038 0,377
G. i¢i 49,573 55 0,418  *0,740

4 10 3,410 0,001

Toplam 50,704 58
Toplam 59 3,209

Tabloda goriildiigii iizere ¢alisma grubunu olusturan ogrencilerin EIKO toplam
puanlarinin siif diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini
belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda gruplarin aritmetik
ortalamalar1 arasinda anlamli farklilik bulunmamistir (F=0,418; p>.05).

Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullanimina yénelik Ozyeterlik inanclarmin
akademik bagar1 diizeyleri agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi yine anova testi
ile bulunmaya c¢aligilmigtir. Bu duruma yonelik sonuglar tablo 7°de 6zetlenmistir.
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Tablo 6. Egitsel internet Kullanimina iliskin Ozyeterlik inancinin Akademik Basari
Diizeyine Gore Anova Analizi Sonuclari

Akademik  Basgar N z Varyansin  Kareler sd Kareler E
Diizeyi Kaynagi Toplamu Ort. P
1-2 10 3,457 G. ararasi 1,209 2 0,604 0,683  *0,508
2-3 31 3,190 G. i¢i 49,495 56 0,883
3-4 18 3,023 Toplam 50,704 58
Toplam 59 3,223

Tabloda goriildiigii iizere c¢alisma grubunu olusturan oOgrencilerin EIKO toplam
puanlarinin  akademik basan1 diizeyi degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda
gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki anlamli farklilik bulunmamstir (F=0,683; p>.05).

Ogretmen adaylarmin egitsel internet kullanimina yonelik 6zyeterlik inanglarmin mezun
olunan lise tiirii agisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi yine anova testi ile
bulunmaya c¢alisilmistir. Bu duruma yonelik sonuglar tablo 8’de 6zetlenmistir.

Tablo 7. Egitsel internet Kullanimina iliskin Ozyeterlik inancinin Mezun Olunan Lise
Tiiriine Gore Anova Analizi Sonuclari

Mezun

olunan N £ Vlg;yaniln 1Iﬂ(ar{'-zler d K?)rﬁ[ler = b
Lise Tiirii ynagi oplami .

Genel 2 3,357 G. ararasi 3,305 4 0,826 0,941 *0,447
Anadolu 13 3,217 G. ici 47,399 54 0,877

Anadolu 42 3,169 Toplam 50,704 58

Ogretmen

Sosyal 1 1,857

Bilimler

Diger 4,392

Toplam 59 3,198

Tabloda goriildiigii iizere ¢alisma grubunu olusturan Ogrencilerin EIKO toplam
puanlarinin  mezun olunan lise tlirli degiskenine gore anlamli bir farklilik g6sterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda
gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki anlamli farklilik bulunmamistir (F=0,941; p>.05).

Son olarak Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullammina yonelik Ozyeterlik
inanglarinin  bilgisayar basinda gecirilen siire agisindan anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigi yine anova testi ile bulunmaya calisilmistir. Bu duruma yonelik sonuglar tablo
9’da 6zetlenmistir.
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Tablo 8. Egitsel internet Kullanimina iliskin Ozyeterlik inancinin Bilgisayar Basinda
Gegcirilen Siireye Gore Anova Analizi Sonuclar:

Bilgisayar
bas.lr}da N £ Varyaniln Kareler d Kareler E 0
gecirilen Kaynagi Toplamu Ort.
stire
0-2 28 2,895 G. araras1 4,505 2 2,252 2,730  *0,073
2-4 23 3,468 G. ici 46,199 56 0,824
4-6 8 3,379 Toplam 50,704 58
Toplam 59 3,247

Tabloda goriildiigii iizere c¢alisma grubunu olusturan oOgrencilerin EIKO toplam
puanlarinin bilgisayar baginda gecirilen siire degiskenine gore anlamli bir farklilik gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonucunda
gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki anlamli farklilik bulunmamstir (F=2,730; p>.05).

Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni adaylarinin egitsel internet kullanimina dair
ozyeterlik inanclarinin yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylar1 internette en
fazla internet arama motoru (Google, Yahoo vb.) kullandiklarini, en az ise ingilizce vb. yabanci
dildeki metinleri ¢evirmek icin interneti kullandiklarimi belirtmiglerdir. Bu bulgular bir¢ok
aragtirma sonucu ile paralellik gostermektedir. Kaya, Balay ve Adigiizel (2014, s.88) ile Yoldas
ve Argin’in (2015, s.280) calismasinda; Ogretmen adaylarmin egitsel internet kullanim
becerilerinin yeterli diizeyde oldugunu ve internette en fazla internet arama motoru (Google,
Yahoo vb.) kullandiklarini tespit etmislerdir. Ayrica Bas (2011, s.35) yaptig1 arastirmada,
ilkogretim Ogretmenlerinin egitsel internet kullanimi 6zyeterlik inanglarimin oldukga yeterli
oldugunu belirtmistir.

Tirk Dili ve Edebiyati Ogretmen adaylarmin egitsel internet kullanim 6zyeterlik
inanglarinin cinsiyet degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamistir. Bu bulgu Tuncer ve Oziit
(2012, s.1079) ile Varisoglu, Yilmaz ve Seref’in (2012, s.189) yaptig1 arastirma sonucu ile
ortiismektedir. Ancak alan yazinda yapilan bir¢ok arastirmada farkli sonuglar ortaya c¢iktigi
goriilmistiir. Yapilan bu arastirmalar ile aradaki bulgu farklarmin galisilan 6rneklemlerin
farkliligindan kaynaklanmis olabilecegi diisiiniilmektedir.

Tirk Dili ve Edebiyati 6gretmen adaylarimin egitsel internet kullamim Ozyeterlik
inanglarinin smif diizeyi degiskenine gore anlaml farklilik bulunmamistir. Bu bulgu Yenilmez,
Turgut, Anapa ve Ersoy (2011, s.463) ile Varisoglu ve ark.’nin (2012, s.193) sonuglar ile
paralellik gostermektedir. Ancak Tuncer ve Oziit’iin (2012, s.193) yaptig1 calisma sonucunda
Ogrenim diizeyi arttikca interneti egitim amacli kullanmaya yonelik 6zyeterlik inancinin arttig
goriilmektedir.

Ogretmen adaylarmin egitsel internet kullamm &zyeterlik inanglarmin akademik basar
degiskenine gore anlamli bir farklilik bulunmamistir. Bu bulgu Varisoglu ve ark.’nin (2012,
s.194) yaptig1 arastirma sonuglari ile paralellik géstermektedir.
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Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullanim 6zyeterlik inanclarinin mezun olunan lise
tiirii degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamustir.

Son olarak ise Ogretmen adaylarinin egitsel internet kullanim 6zyeterlik inanglarinin
bilgisayar basinda gecirilen siire degiskenine gore anlamli farklilik bulunmamistir. Ancak alan
yazinda yapilan diger birgok arastirmada farkli sonuglar ortaya ¢iktigi goriilmiistiir. Durndell ve
Haag’in (2002, 5.534), Demiralay ve Karadeniz (2010, s.831) ile Tuncer ve Oziit (2012, 5.1079)
calismalarinda; internet kullanma siiresi arttik¢ca interneti egitim amagl kullanmaya yonelik
Ozyeterlik inancinin da arttigi bulunmustur.

Sonug olarak; 6gretmen adaylarinin internetin 0gretimde ve arastirmada kullanimina
yonelik Ozyeterlik inanclar1 demografik degiskenlere gore farklilik gostermemektedir. Bu
durum, interneti ihtiya¢ ve ara¢ olarak algiladiklarin1 ve egitimde kullaniminin énemini fark
ettiklerini gostermektedir. Bu arastirmanin en genel sonucu ise, 6gretmen adaylarinin internetin
egitim amagli olarak cesitli alanlarda kullanilabilecegine dair inang¢larinin yiiksek oldugudur.

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore asagidaki oneriler getirilebilir:

o [Egitsel ortamlarda internetin kullanimina iligkin 6gretmen adaylarinin inanglarinin ¢agin
beklentileri Slgilisiinde yiiksek bir diizeye c¢ikarilmasi i¢in erken yaslardan itibaren
bilingli ve egitsel amagli bilgisayar ve internet kullanimina daha ¢ok yer verilebilir.

e Egitim 6gretim yapilan dersliklerin bilgisayar ve internet uygulamalarina elverisli hile
getirilmesiyle yetistirilen 6gretmen adaylarinin egitsel internet kullanma becerileri daha
da gelistirilebilir.

e Ogretmen adaylarma verilen arastirma ve smif ici uygulama ddevlerinin internet tabanl
uygulamalara doniik olmasi i¢in akademisyenlerin daha titiz davranmasi, egitsel internet
kullanim siirecini daha etkili hale getirebilir.

e Ogretmenlerin ve o&gretmen adaylarmin interneti egitsel amaglar igin kullanma
seviyelerinin yliksek seviyelere ulastirilmasinin saglanmasi ve internetin egitim amagl
kullanmalarina yonelik yetkinliklerinin gelistirilmesine yonelik daha fazla calisma
yapilabilir.

e Benzer arastirmalar farkli 6gretmenlik bdoliimleri, ortadgretim ve yiliksekdgretim
diizeyindeki 6gretmenler ve 6gretim elemanlariyla da gergeklestirilebilir.
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Extended Abstract

Introduction

Self-efficacy belief is a concept that emerges in Bandura's Social Learning Theory for the first
time. Bandura (1986, p.391) defines self-efficacy belief as "judgments about the capacities of
individuals to fulfill the actions necessary for performing a performance and organizing those
actions".

Bandura's (1977) influential theoretical paper on self-efficacy led to more conceptual
clarity by introducing two kinds of expectations about the self: outcome expectations, which are
"the person's estimate that a given behavior will lead to certain outcomes,” and efficacy
expectations, which refer to a person's belief "that one can successfully execute the behavior
required to produce the outcomes" (Bandura, 1977, p. 193).

Teachers’ sense of efficacy refers to the extent which teachers believe that they have the
capacity to affect student performance (Aston, 1984, p.28). Teachers with high self-efficacy
beliefs use different teaching methods in teaching practice. They research to improve their
teaching methods.

It is very important for the teachers and prospective teachers to use the internet effectively
during the education process. Teacher candidates' self-efficacy beliefs of educational internet
use are remarkable in terms of the use of technology for educational purposes. Therefore, it is
important to determine the self-efficacy beliefs of educational internet use of teachers and
prospective teachers.

When the relevant studies are examined, sufficient study has not been done in this
respect. For this reason, it was aimed to determine self-efficacy beliefs of educational internet
use of Turkish language and literature teacher candidates in this study. The sample of this study
consists of 59 volunteer pre-service teachers studying in Turkish language and literature
department of Gazi university’s education faculty.

Methodology

A descriptive survey model was used in this study. The survey model is a research approach
aimed at describing the past or as it is. The event that is the subject of the research tries to
describe the individual or object as if it was within its own conditions. No attempt is made to
alter or influence them in any way (Karasar, 2007, s.77). “Personal information form” and
“Self-efficiency belief of educational internet use scale developed by Sahin (2009)” were used
as data collection tool. The data obtained from this research was first processed and then t and
chisquare tests were applied to the data using SPSS 24.0 software.

Findings

In this study, it has been determined that the beliefs of Turkish language and literatiire teachers
about the use of educational internet are sufficient. Teacher candidates use the Internet search
engines (Google, Yahoo, etc.) mostly, and they also use the internet web sites for translation
purposes. It is also determined that scores students got from scale don’t show a significant
difference with respect to gender, grade level, average of academic achievement, graduated high
school type and time spent at computer variables.

Discussion

Teacher candidates' use of educational internet shows that their self-efficacy beliefs are at a
sufficient level, they perceive the internet as a necessity and a tool, and they realize the
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importance of internet use in education. Self-efficiency belief of educational internet use of
Turkish language and literature teacher candidates do not differ according to demographic
variables. These findings are also parallel to many research results. In conclusion, further
studies should be made to improve the internet use level of teachers and prospective teachers for
educational purposes and to develop their competence of internet use for educational purposes.
Similar research should be made also for different teaching staff working in different academic
fields.
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Oz

Bu c¢alismada, Tiirkiye’de okul yoneticilerinin gorevlendirme bi¢imi ve siirecini konu edinen nitel caligmalar
sistematik bir sekilde yeniden inceleyerek meta sentez yapilmasi; uygulayicilara ve gelistirilecek yeni modellere
yonelik Oneriler gelistirilmesi amaglanmigtir. Nitel arastirma yontemlerinden biri olan meta sentez yoluyla
gerceklestirilen bu calismada, amaca uygun arastirmalara TUBITAK ULAKBIM Sosyal ve Beseri Bilimler Veri
Tabani, YOK Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik, ERIC, EbscoHost veri tabanlari taranarak ulasilmistir. Bu veri
tabanlarindan ¢aligma konusu ile ilgili 81 arastirma belirlenmistir. Bu arastirmalarin her biri, aragtirmanin amacina
uygun olarak belirlenen dahil etme ve hari¢ tutma kriterleri gercevesinde degerlendirilmis ve 15 nitel caligma,
aragtirmanin veri kaynagi olarak kabul edilmistir. Arastirmalardan elde edilen bulgularin derinlemesine incelenmesi
ve yeniden yorumlanmasi sonucunda liyakat, politik etki, dlgme ve degerlendirme, olasi etkiler ve mesleklesme
seklinde bes tema ve ilgili alt temalar ortaya ¢ikarilmigtir. Meta sentez kapsaminda okul yoneticiliginin bir meslek
olarak kabul edilmesi, yeterlik alanlarinin ve konularinin belirlenmesi, liyakate dayali bir 6l¢me sistemi ve alternatif
degerlendirme yontemleri, politize edilmemis bir siire¢ ve son olarak nitelikli bir sistemin olmayisinin bireyler ve
okul orgiitleri tizerindeki yansimalari konular1 6ne ¢ikmaktadir.

Anahtar sozciikler: okul yoneticisi, yonetici belirleme, miidiir, miidiir gérevlendirme, meta sentez

Abstract

In this study, it is aimed to reanalyze the qualitative studies dealing with the form and process of appointment of
school heads in Turkey in a systematic manner by means of meta-synthesis; and to reveal suggestions for new models
to be developed. In this paper, using one of the qualitative research methods, meta synthesis, the studies suitable for
the main motivation of us have been reached by searching the appropriate databases such TUBITAK ULAKBIM
Social and Humanities Database, YOK National Thesis Center, Google Academic, ERIC, EbscoHost databases. 81
studies related to the study topic were identified through these databases. Each of these papers was assessed within
the inclusion and exclusion criteria that were appropriately identified for the purpose of the study, and 15 qualitative
studies were considered as the data source of the study. An in-depth examination and the reinterpretation of these
determined studies on subject matter revealed five themes and related sub-themes: merit, political influence,
evaluation, possible effects and professionalism. Within meta-synthesis, issues of acceptance of school leadership as
a profession, determination of qualification areas and topics, a liaison-based evaluation system and alternative
evaluation methods, the reflections of a process free of political influence and finally the absence of a qualified
system on individuals and school organizations are revealed.
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Giris

Okul, toplumsal acik bir sistem olup, girdisi ve ¢iktisi ayn1 anda insan §gesini barindirdigi i¢in
diger sistemlerden agikg¢a ayrilan bir sistemdir. Bu sebeple s6z konusu egitim ve okul orgiitleri
oldugunda alanyazinda siklikla bahsedilen pek ¢ok kavram ve olgu tartisilmaya agilmaktadir.
Oyle ki istek ve ihtiyaclar1 sinir tanimayan insanoglu ve onun bu yanindan beslenen degisim ve
gelisim olgular1 zaten hassas dengeler {izerine kurulmus olan okul orgiitlerini daha da 6nemli bir
konuma getirmistir. Hizmet ya da iiretim sektoriiyle kiyaslandiginda 6zellikle girdi boyutunda;
okul, toplumun ona sundugu 6grenciyle yetinmek zorunda, ancak bir sistem olarak sunacagi
ciktinin toplumun ihtiyaglarima cevap verebilecek nitelikte bireyler olmasi beklenmektedir.
Buna gore okul orgiitleri, diger orgiitlerden farkl olarak, isleyecegi girdiyi segememekte ancak
buna ragmen ¢iktisini ¢evresel beklentilere uygun hale getirmek durumunda kalmaktadir. Bu
evrede, okulu amaglar1 dogrultusunda yasatmakla sorumlu tutulan okul yoneticisinin rolii bagat
olarak ortaya ¢ikmaktadir.

Farkli egilim ve beklentilere sahip toplumsal gii¢lerin ortasinda bulunan okul yoneticisi,
bu toplumsal giiclerin hepsi ile diyalog kurarak, okulun toplum tarafindan belirlenmis ya da
onaylanmis amagclarin1 gerceklestirmek durumundadir (Aydin, 2014). Burada ise okulu bir
biitiinliik i¢inde gelistirmek icin okul miidiiriiniin liderlik yetenegi ve vizyonu Onem
kazanmaktadir (Kurland, Peretz ve Lazarowitz, 2010 ). Okul miidiiriiniin paylasilan vizyon ve
misyonu, isgdrenlerin okul gelisimine katki saglamasinda temel bilesendir (Mulford ve Silins,
2011). Ancak egitim gibi gelismesi ve yayginlagsmasi biiyiik 6lciide devlete bagli olan egitim
yonetimi ve egitim yonetiminde uzmanlagma konusu politik etkilere ¢ok acik bir alan olarak
karsimiza c¢ikmaktadir (Ozdemir, 2013). Zira egitimi politik bir unsur olarak goren tiim
paydaslar egitim iizerinde kendilerini s6z sahibi saymakta, bu alana 0zgii politikalar
gelistirmekte ya da var olanlar1 desteklemekte veya kars1 ¢ikmaktadirlar. Ote yandan egitimin
gerek dogasi1 gerekse kapsama alani itibariyle oldukca genis bir etkiye sahip olmasi sebebiyle
gelistirilen bu politikalar kimi zaman hi¢ uygulanamadan rafa kaldirilmaktadir. Bu nedenle
egitim alaninda, politik unsurlarin niifuzu, daha g¢ok kestirme ¢oziimlerle yiiriitilmektedir.
Bunlar arasinda program gelistirme, okullarin orgiitsel yapilarimi degistirme, O0gretmen ve
yonetici atama ve iist 6grenim kurumlarina 6grenci se¢cimi gibi toplumsal anlamda daha kisa
stirede daha fazla etkiye ulasabilecek alanlarda yogunlagmaktadir.

Taymaz (2011) , egitim yonetiminin bir bilim olarak algilanmasi ve okul ydneticisinin
orgiitsel amaclarin gerceklestirilmesini saglayan bir egitim lideri olarak kabul edilmesi, bu
alanin uzmanlk gerektirdiginin bilinmesi, egitim yoneticiliginin meslek haline getirilmesi
gerekliligine dikkat ¢ekmistir. Ote yandan yénetici adaylarmin objektif dlgiitlerde segilmesi,
egitim ydneticisinin lisansiistlii ve hizmet i¢i egitimle yetistirilmesi, 6zliikk haklarinin yaptiklar
Ogrenim diizeyine gore diizenlenmesi, yetki ve sorumluluk dengesinin saglanmasi giinden giine
onem kazanmaktadir. Okul miidiirlerinin, daha 6nce &gretmen iken ydnetim kademesinde
gorevlendirilmeleri bir nevi kiiltiir sokuna neden olmaktadir (Daresh, 2000). Bu sebeple okul
yoneticilerinin standardize edilmis ve saglam bir icerikle yetistirilmeleri Gnemli hale
gelmektedir (Thody, 1998). Ancak egitim yoneticilerinin gerek seg¢ilmesi ve yetistirilmesi,
gerekse gorevlendirilmesi ve 6zliik haklari iilkemiz sartlari i¢inde halen bir tartisma konusudur.
20. yiizyilin baslarinda okullagsma orami biiylik bir artis saglamis, sayilart ¢ogalan okullarin
biiyiikliigii ve karmagiklig1 iyice artmis ve bu gereksinimleri karsilayacak yonetsel uzmanlik ise
saglanamamistir (Aydin, 2008). Ulkemizde gegmisten giiniimiize ¢esitli adimlar atilmis olsa da
yoneticilerin yetistirilmesi ve atanmasi bir plana baglanamamis, yoneticilikle ilgili dlgiitler tam
olarak belirlenememistir.

Yonetim, madde ve insan kaynaklarini etkili bir sekilde kullanarak orgiitsel amaglari
gerceklestirme siireci olarak tanimlanabilir. Okul yonetiminin gorevi okuldaki tiim insan ve
madde kaynaklarini en verimli bigimde kullanarak, okulu amaglarina uygun olarak yasatmaktir
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(Taymaz, 2011). Okul yoneticilerinin teknik, kavramsal ve insani yeterliliklerinin yan1 sira milli
egitimle ilgili mevzuat hiikiimleri, politikalar1 ve cevre iliskilerini bilmesi gerekmektedir
(Sisman, 2011).

Tiirkiye’de yonetimin uzmanlik gerektirdigi ve dogal olarak yonetimin bir meslek alani
oldugu diisiincesi tam olarak gelismemistir. Nitekim okul yoneticiligi de bilimsel temele dayali
bir meslek haline gelememistir (Saglam, 2014). Yonetici atamaya iliskin yasal diizenlemelerin
siirekli degismesi ve davalara konu olmasi, hem kaynak israfina hem de adaylar agisindan
kuruma yonelik giivensizliklere, memnuniyetsizliklere sebep olabilmektedir. Tiim bunlarin
yaninda egitim yoOneticilerinin  yetistirilmesi, atanmasi bir plan ve politikaya
dayandirilmadigindan gilintimiiz etkili okullarin1 olusturacak ve yonetecek yeterlige sahip
yoneticileri belirlemek sorun olmaktadir.

Gegmisten giiniimiize egitim yonetiminin Tiirk egitim sistemi i¢inde gelisimi gbz Oniine
alimdiginda, egitim yonetiminin 6nemsendigi ve iizerinde israrla durulan bir olgu oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Zira egitim yOnetimi iizerinde yapilan bunca akademik c¢alisma,
aragtirma raporlari, Sura kararlar1 ve yasal diizenlemeler bu konuda bir hassasiyet oldugunun
acik gostergesidir. Burada soruna temel olusturan unsur egitim yonetiminin bir tiirlii uzmanlik
alan1 olarak goriilmemesi, goriilse bile uygulama diizeyinde Ogretmenlik mesleginin esas
almmasidir ki bu durum iilkemizde mevcut egitim yonetimi olgusunun en zayif halkalarindan
birini olusturmakta ve onu politik bir etki alanina doniistirmektedir. Buna gore iilkemizde
egitim yonetimine iliskin sarf edilen bunca gabaya ragmen soz konusu olgunun halen bir sorun
olarak algilandig1 bilinmektedir ve yapilan hemen her diizenlenme konuya taraf olan bazi
kimseleri rahatsiz etmekte ve konu yargiya tagimmaktadir. Egitim sistemimiz i¢inde egitim
yonetiminin bunca sorunu biinyesinde bulundurmasi, konunun taraflarinca iyi 6ziimsenmemis
oldugu anlamina gelebilir. Ozellikle iilkemizde, egitim yonetimi bir uzmanlik hatta ayr1 bir
meslek dali olarak kabul edilmezken, egitim yoneticilerinin 6gretmenler arasindan segilmesi s6z
konusudur. Bu sebeple iilkenin ve toplumun gelisebilmesi igin, dgretmenler arasindan lider
Ozelliklerini tasiyan yoneticilerin segilerek isbasina getirilmesi gerekmektedir (Akbaslt ve
Balikei, 2013). Ayrica yonetici atama yonetmeliklerinin siirekli degismesi ve davalara konu
olmasi, hem kaynak israfina hem de adaylar acisindan kuruma yonelik giivensizliklere,
memnuniyetsizliklere sebep olabilmektedir. Tiim bunlarin yaninda egitim yoneticilerinin
yetistirilmesi, atanmas1 bir plan ve politikaya dayandirilmadigindan giiniimiiz etkili okullarini
olusturacak ve yonetecek yeterlige sahip yoneticileri belirlemek sorun olmaktadir.

Okul yoneticilerinin belirlenme siirecine, nasil belirlenmesi, hangi 6l¢iitlerin kullanilmasi
gerektigine iliskin birgok paydasin goriislerine yer verilen ¢ok sayida nitel arastirma yapilmistir.
Bu arastirmalar, okul yoneticilerinin belirlenme siirecini deneyimleyen, okulun bir paydasi olan
veya bir yoniiyle bu siirecle ilgisi olan katilimeilarin goriislerini yansittigindan zengin veriler
sunmaktadir. Nitelikli okul yoneticilerinin nasil segilebilecegine yonelik bu arastirma
sonuglarinin bir biitiin olarak degerlendirilmesi ve yorumlanmasi énem kazanmaktadir. Bu
temel gerekce 1s1ginda, bu arastirmada Tiirkiye’de okul yoneticilerinin gérevlendirilme bigimi,
kosullar1 ve siirecini konu edinen nitel ¢aligmalarin sistematik bir sekilde yeniden incelenerek,
karar vericilere, uygulayicilara ve gelistirilecek yeni modellere yonelik oneriler gelistirilmesini
Ongoren bir meta sentez ¢aligsmasi yapilmasi amaglanmugtir.

Yontem

Okul yoneticilerinin gorevlendirilme bigimlerini, kosullarin1 ve siirecini konu edinen bu
aragtirma; nitel aragtirma bulgularmin bir araya getirildigi, derinlemesine analiz edildigi,
yorumlandigi ve sentezlendigi bir meta sentez ¢aligmasidir. Meta sentez, nitel arastirmalardaki
var olan ilkelerin, bulgu ve yorumlarin, egilimlerin 6ziinii alip arastirma verisi olarak kullanan,
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yeni anlayislar ve bilgiler liretmeye ¢alisan nitel bir arastirma ydntemidir (Finfgeld, 2003). Meta
sentez, nitel aragtirmalarin siradan bir incelemesi degildir. Nitel arastirma bulgularim
yorumlayict bir analize dayanarak, yeni bilgi gelistirmeyi amaglayan metodolojik bir
yaklagimdir (Aspfors ve Fransson, 2015). Meta analiz, nicel verilerin istatistiksel yontemlerle
tekrar yorumlanmasini igerirken, meta sentez nitelin meta analizi olarak ifade edilse de (Noah,
2017) meta analizden farklidir. Meta sentezin veri kaynagini nitel arastirmalardaki bulgular,
ham veriler, sonuclar ve yorumlar olusturmaktadir. Ayrica meta sentez, nitel arastirmalari
Ozetleyerek nicel verilere doniistiirmeye ¢alismaz (Weed, 2005), derinlemesine sentezleme ve
biitlinciil bir inceleme saglar. Bu kapsamda bu aragtirmada, okul yoneticilerinin belirlenme
bi¢imini, kosullar1 ve siirecini konu edinen nitel arastirma verileri, bulgular1 ve sonuglari
elestirel bir bakis agisiyla tekrar sentezlenerek yorumlanmaya galigilmustir.

Calismalarin Belirlenmesi ve Verilerin Toplanmasi

Ilgili aragtirmalar taranmadan ve dahil edilecek c¢aligmalar belirlenmeden &nce bu islemler
basamaklara ayrilmigtir. Alan yazinda bu islem basamaklarina iliskin farkli oneriler (Noah,
2017; Noblit ve Hare, 1988; Sandelowski ve Barroso, 2007) bulunsa da bu oneriler dikkate
almarak verilerin toplanmasi ve galigmalarin belirlenmesinde asagidaki siiregler takip edilmistir:

1- Calisma alaninin belirlenmesi.

2- Anabhtar sozciiklerin belirlenmesi

3- Taramanin gerceklestirilmesi

4- Dahil etme ve hari¢ tutma Olciitleri belirlenerek ulasilan her bir g¢alismanin bu
ol¢iitlere gore degerlendirilmesi.

5- Degerlendirmeye alinacak ¢alismalara karar verilmesi.

Bu arasgtirmanin konusunu Tiirkiye’de okul yoneticisi belirleme siireglerini ele alan
aragtirmalar olusturdugundan ozellikle yurt igi literatiire odaklanilmistir. Tarama yapmak
amaciyla “yOnetici atama, yonetici gorevlendirme, miidiir se¢me, yonetici se¢cme, okul
yoneticisi belirleme, okul miidiiri gorevlendirme, okul miidiirii atama, miidiir yardimecisi
gorevlendirme” anahtar sdzciikleri kullanilmistir. Veri tabanlar1 olarak TUBITAK ULAKBIM
(Ulusal Akademik Ag ve Bilgi Merkezi) Sosyal ve Beseri Bilimler Veri Tabani, YOK Ulusal
Tez Merkezi, Google Akademik, ERIC, EbscoHost veri tabanlar1 kullanilmigtir. Tarama
sonucunda Tiirkiye’de okul yoneticilerinin belirlenmesini konu edinen ilgili 81 yayina ulasilmis
ve her bir ¢alismaya kod (C1, C2, C3, ... C81) verilmistir.

Meta sentez arastirmalarinda Weed (2005) dort veya bes calismanin yeterli olacagini,
Noah (2017) ise arastirma alani i¢in daha genis bir anlayis saglamada daha fazla 6rnekleme
ihtiya¢ duyulabilecegini ifade etmistir. Sandelowski, Docherty ve Emden (1997) biiyiik
orneklem ile calismanin analiz yapmay1 engelleyecegini, Bondas ve Hall (2007) ise yaklagik 10-
12 c¢alismanin meta sentez icin yeterli olacagini belirtmistir. Bu kapsamda daha detayh
incelemeler yapmak ve arastirma sayisini sinirlamak amaciyla dahil etme ve hari¢ tutma
dlciitleri belirlenmistir. Olgiitlerin belirlenmesinde alanyazindaki oneriler (Finfgeld, 2008;
Thomas ve Harden, 2008; Weed, 2005), arastirmanin konu alan1 ve amaci dikkate alinmistir. Bu
Olciitler ve bunlara iliskin agiklamalar asagida sunulmustur:

1- Arastirmanin kabul gérmiis nitel yontemlerle yapilmis olmasi.

2- Arastirmalarin, yonetici belirlemede ilk defa goérevlendirme usuliiniin getirildigi
10.06.2014 tarih ve 29026 sayil1 yonetmelikten sonraki siiregleri ele aliyor olmasi.

3- Arastirma bulgularinin ham verilerle destekleniyor olmasi.

4- Arastirmalara tam metin olarak ulasilabiliyor olmasi.

5- Aragtirmalarin Tiirkiye 6rnekleminde yapilmis olmasi.



96

Necdet KONAN, Osman Tayyar CELIK, Remzi Burcin CETIN

Alanyazin taramasi sonucu elde edilen kaynaklarin meta senteze dahil edilmesi siirecine
iliskin akig diyagramu sekil 1°de sunulmustur.

Toplam arastirma sayisi:

81

Tam metin olarak

ulasilamayan arastirmalar:

13

Nicel arastirmalar: 26

Bulgular1 ham verilerle
desteklenmeyen
aragtirmalar: 3

29026 sayili yonetmelikten
onceki uygulamalar
inceleyen arastirmalar: 24

Meta senteze dahil edilen
arastirmalar: 15

Sekil 1. Alanyazin taramasinda elde edilen kaynaklar arasinda meta senteze uygun

olanlarin secimini gosteren akis diyagrami

Ulasilan arastirmalarin belirlenen Olgiitler cercevesinde degerlendirilmesi sonucunda
arastirmalarin biiyiilk ¢ogunlugunun, nicel yontemlerle yapilmis olmasi ve gorevlendirme
usuliiniin getirildigi 10.06.2014 tarih ve 29026 sayili yonetmelikten 6nceki uygulamalar1 konu
ediniyor olmasi sebebiyle hari¢ tutulmustur. Diger Olgiitler de dikkate alinarak yapilan
degerlendirmeler sonucunda 15 caligmanin arastirmaya dahil edilmesine karar verilmistir. Bu

aragtirmalara iligkin ayrintil bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya Dahil Edilen Cahsmalara Iliskin Bilgiler

iizga(;(}l,?;) iri Amaci Céifbmu a  Veri ;Zgllama Veri analizi
0.06.2014 tarihinde yayimlanan
Konan, Egitim Kurumlart Yoneticilerinin Yarl Betimsel
Cl Bozanoglu Makale Gorevlendirilmelerine Iligkin 15 okul yapilandirilmis Analiz ve
ve  Cetin Yonetmelikte yer alan uygulamalara — miidiri goriisme igerik
(2017) iliskin okul miidiirlerinin gorislerini formu analizi
belirlemek.
Gorevlendirme kapsaminda gorev
yapan okul yoneticilerinin atanma .
Bozkurt ve yontemleri ile yeterliliklerine iliskin 7 okul Yo Betimsel
C2 Bellibas  Makale farkli kademelerdeki (ilkokul, miidirii 14 Y2PHandiriimis a’?a"z.ll’e
(2016) ortaokul ve lise) okullarda gorev &gretmen g?g?ﬁ:ﬁe ;ﬁ;ﬁzi

yapmakta olan yonetici ve dgretmen
gorislerini belirlemek.
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Doért yilligina gorevlendirme ve
gbrev siiresinin uzatimasinin belli

0 ve osullara  baglanmasiyla Dbirlikte .
Tok Kosull bagl yla  birlik Yart Betimsel
- o 12 okul yapilandirilmis analiz ve
C3 Karaoglan Makale ortaya cikan belirsizlik durumunun e o o
g1 s . miidiirii goriisme icerik
(2016) okul  miidirlerinin  ydnetimsel -
formu analizi
tutumlarina yansimalarini
sorgulamak.
0.06.2014 tarihinde yayimlanan
Egitim Kurumlart Ydneticilerinin Sozli
Kayikert, - gy . L
Ozdemir Gorevlendirilmelerine Iliskin  smava Yari _
C4 ve Makale Yonetmelik ile uygulamaya konulan katilan 4 yapilandirilmis  Igerik
Vildim ‘ilk defa ve yeniden midir midir goriisme analizi
orevlendirme’ iglemleri hakkinda, yardimcisi ormu
(2015) gorevlendirme’ islemleri hakkinda, yard f
okul miidiirii adaylarin goriislerini 8 6gretmen
belirlemek.
Gﬁlf .lﬁ’ Okul yoneticisi adaylarinin Yari Betimsel
Sahin, gorevlendirilmeleri siirecinde esas 30 yonetici yapilandirilmis analiz ve
C5 Tabak ve Makale q e e .
S5 alman Olciitlere ve uygulamalara aday1 goriisme icerik
(20 61 fé)ez iliskin goriislerini incelemek. formu analizi
Okul yoneticilerinin yetistirilme ve L
gziﬁli);m’ ve atama yéntemleri ile ilgili sendika i(l)nt)lfsslté?’ a 11;1?1r11rllm1< Igerik
Cco6 Makale temsilcilerinin, maarif yonetict, yaprian 5 leerk
Altun o 1 10 sendika  goriigme analizi
miifettiglerinin ve okul .7
(2015) . yOneticisi formu
yoneticilerinin goriisleri incelemek.
Okul yoneticisi segme siirecini Yari
Yolcu ve . - - Lo
C7 Bayram Makale deneyimleyen yonetici adaylarinin 10 yonetici yapilandirilmis  Igerik
(2015) sOzIi smav  yontemine iliskin aday1 goriisme analizi
algilarini ortaya koymak. formu
Okul miidirlerinin, miidirlik
Sahin gorevinden alinmalari ve yeniden Yart
Kesik ve miidiir olarak okul yapilandirilmis  igerik
Cs8 Beveioslu Makale gorevlendirilmemelerine iligkin miidiirii yap Sriisme > agnalizi
(20}17)‘?’ siirecte yasananlar ve bu durumla gfo”?nu
baslayan kaotik doneme iligkin okul
miidiirlerinin goriislerini belirlemek.
Konan, Tirkiye’de okul midiiri olarak Yarl
9 Cetin  ve Makale gorevlendirilme Olgiitlerini, siireci 15 yapilandirilmis  Betimsel
Yilmaz ve bunlarin olasi sonuglarina iligkin = 6gretmen goriisme analizi
(2017) ogretmen goriislerini belirlemek formu
Sik sik degistirilen atama ve yer Yar
Sezer deglstlrm? yo.net.m.ehglne" "1115k.1r.1 40 okul yapilandirilnis Betimsel
c10 Makale okul yoneticilerinin  goriiglerini .. .. . g s
(2016a) 9 L2 yoneticisi goriisme analizi
ac1ga c¢ikarmak ve yeni bir model formu
Onerisi gelistirmek.
Sezgin- Okul yoneticilerinin, egitim Yari
Cll Nartgiin ve Makale orgiitlerinde yoneticilerin yeniden ~ 8 okul  yapilandirilmis  Igerik
inci orevlendirilme siireci hakkinda  midiri Oriisme analizi
Ek gorevlendiril hakkind d g |
(2016) goriislerini agiga ¢ikartmak. formu
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Okul yoneticilerinin secimle Yan .
Sezer . . S .~ .~ 40okul yapilandirilmis Betimsel
C12 Makale belirlenmesine  iligkin  yonetici .. .. . e -
(2016Db) goriislerini belirlemek yOneticisi gorlisme analizi
) formu
Kiling, Gorevv stiresi dolan" ve Ogretmenlik Yar
Kosar, Er meslegine ddnen okul 13 yapilandirilns  Icerik
C13 ’ Makale yoneticilerinin yasadiklari sorunlart ... g ? o
ve Kosar e - dgretmen goriisme analizi
ve bu sorunlara iligkin ¢oziim
(2017) T formu
oOnerilerini incelemek.
Okul  yoneticilerinin  0.06.2014
tarihinde yayimlanan Egitim
Kurumlari Yoneticilerinin .
.. . . P Yari Betimsel
Gorevlendirilmelerine Iliskin 50 okul  vapilandilmis analiz ve
C14 Bas(2016) Y.L.Tezi Yonetmelik ile ilgili goriislerini Sneticisi yap Sriisme ’ icerik
saptamak ve uygulamada yasanan M gfo?riu aﬁalizi
sorunlarin tekrarlanmamasi i¢in yeni
bir atama  modeli  {izerinde
Onerilerini almak.
6.10.2015 tarihinde yayimlanan Ofilltl;n: . Yari
- Egitim Kurumlart Ydneticilerinin y v .
Memisoglu - . . . denetimi yapilandirilmis Betimsel
Cl15 Makale Gorevlendirmelerine Dair e s
(2016) alanindan gorlisme analizi

Yonetmeligi doktora 6grencilerinin

goriislerine gore degerlendirmek. 10 doktora formu

Ogrencisi

Verilerin Analizi

Nitel aragtirmalarin en zor asamasi olup, nitel arastirmalarda veri toplama ile veri analizini
birbirinden aywmak zordur (Giiler, Halicioglu ve Taggin, 2013; Merriam, 2013). Diger bir
ifadeyle veri analizi islemleri aslinda veri toplama siireciyle baglamis bulunmaktadir. Nitel
aragtirmalarda verilerin analizi i¢in standart adim ve yontemler bulunmamaktadir. Bir¢ok yazar
farkli nitel aragtirma yaklagimlarina gore farkli analiz adimlar belirlemektedir (Bas ve Akturan,
2017; Creswell, 2013; Meriam, 2013). Meta sentez ¢alismalarinda da veri analizi yontemi igin
ortak bir goriis bulunmamaktadir. Nitekim bu arastirmada verilerin analizi i¢in alan yazindaki
oneriler dikkate alinarak (Creswell, 2013; Merriam, 2013; Finfgeld, 2003; Yildirim ve Simsek,
2008) asagidaki adimlar takip edilmistir.

1- Nitel verileri okuma ve diizenleme

2- Kodlama.

3- Kodlarn bira araya getirilerek kategorilerin olusturulmasi.
4- Sentezleme (analitik temalarin ortaya ¢ikarilmasti)

5- Analitik temalar1 sunma ve yorumlama

Ik adimda arastirmaya dahil edilen ¢aligmalar okunmus, arastirmalarin genel amaci,
temalar1, bulgular1 ve yorumlar1 sonu¢ ve Onerileri bilgisayara aktarilmis diizenlenmis ve
kaydedilmistir. Degerlendirmeye alinan ¢aligmalara, bu asamada tekrar yeni kodlar
(C1,C2,C3,..C15) verilmigstir. Arastirmanin ikinci agamasini kodlama asamasi olusturmaktadir.
Kodlama ac¢ik kodlama, eksenli kodlama ve secici kodlama olarak siniflandirilmaktadir
(Neuman, 2012). Acik kodlama siirecinde 6nemli olan fikirler ve kavramlar bir veya birkag
kelimeden olusan kodlarla isaretlenir (Chiristensen, Johnson ve Turner, 2015). Bu kapsamda,
incelenen aragtirmalardaki vurgulanan noktalar, temel fikirler ve yorumlar uygun kavramlarla
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her bir arastirma i¢in ayri ayr1 kodlanmistir. Eksenli kodlama asamasinda ise aragtirmalar tekrar
derinlemesine okunarak ilk olarak yapilan kodlamaya yenileri eklenmis sonraki okunan
arastirmalardaki benzer kodlar bir araya getirilmistir. Bu siirecin sonunda kodlar ortak temalar
elde edebilmek amaciyla birbiriyle iliskili olarak siniflandirilmistir. Secici kodlama asamasinda
ise Onceden olusturulmus kodlarla ilgili olabilecek yeni kodlar belirlemek amaciyla
derinlemesine ve segici bir okuma daha yapilmistir. Siniflandirilan kodlar tekrar incelenmis ayni
olan kodlar silinmis, uygun kategoride yer almayan kodlar ¢ikartilmis veya yeni kategoriler
olusturulmustur.

Meta sentezin en énemli asamasi sentezleme diger bir ifadeyle analitik temalarin ortaya
cikarilmasi siirecidir. Temalarin bulunmasi i¢in kodlar bir araya getirilir ve incelenir (Yildirim
ve Simsek, 2008). Bu siire¢ son derece sezgisel bir siire¢ (Merriam, 2013) olup analitik
temalarin ortaya cikartilarak isimlendirilmesini icermektedir. Bu asamada siniflandirilmig olan
kodlar derinlemesine incelenerek daha soyut genellemelere ulasilmaya calisilmistir. Bu
kapsamda ortak temalar olusturulmustur. Ikinci diizey bir soyutlama daha yapilarak ana temalar
ortaya ¢ikarilmig, ana temalar olusturulmustur. Son agamada ise olusturulan ana tema, alt
temalar, temel kavramlar ve kodlar gorsel olarak sunulmustur (bkz. tablo 2). Ayrica bu asamada
arastirmalarda ana temalara iligkin yorumlara ve sentezlere de yer verilmis, meta senteze dahil
edilen arastirmalardaki dogrudan alintilarla, yorumlar ve sentezlemeler desteklenmistir.
Dogrudan alintilara yer verilirken bu arastirmadaki ¢alisma kodu ve alint1 yapilan ¢alismadaki
orijinal katilime1 kodlari birlikte verilmistir.

Gecgerlik ve Giivenirlik

Nitel aragtirmalarda gegerlik i¢in arastirmacilar arasinda farkli perspektifler vardir (Creswell,
2013). Bu bakis acilarina bagli olarak gecerlik ve gilivenirligi saglamak amaciyla farkl
stratejiler kullanilabilmektedir. Toplanan verilerin ayrintili olarak rapor edilmesi ve
aragtirmacilarin sonuglara nasil ulagtigimi agiklamasi nitel aragtirmalarda gecerligin dnemli
olgiitleri arasinda yer almaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Chiristensen vd. (2015) gecerligi betimsel gegerlik, yorumlama gecerligi ve teorik
gecerlik olarak ele almaktadir. Betimsel gegerlik belirli bir olgunun, durumun ya da grubun
dogru olarak betimlenmesidir. Betimsel gecerligi elde etmenin yollarindan biri arastirmact
cesitlemesidir. Alan yazinda arastirmaci gesitlemesi iiggenleme tiirlerinden biri olarak ele
alinmaktadir. Uggenleme nitel arastirmalarda inandiriciligi arttirmanin dnemli bir yoludur
(Patton, 2014). Uggenleme farkl1 sekillerde (kaynaklari {iggenleme, kuramlari {iggenleme vb.)
olmakla birlikte, diger bir iiggenleme ¢esidi analizci iiggenlemesidir. Nitekim bu aragtirmada
betimsel gecerligi saglamak amaciyla ii¢ aragtirmaci tarafindan ayr1 ayr1 kodlama yapilmistir.
Finfgeld (2003) meta sentez caligsmalari ilizerine yaptig1 inceleme sonucunda arastirma
biitiinliiglini stirdiirmenin bir anahtar1 olarak, tarafsiz ve bitiinciil veri 6rneklemek, analiz
yapmak ve zengin bir sinerji yaratmak icin aragtirma takimlarmmin diger bir ifadeyle birgok
yazarin bir arada ¢alismasi gerektigini ifade etmistir. Yildirim ve Simsek’e (2008) gore, birden
fazla aragtirmacinin veri analizinde birlikte calistig1 durumlarda, kodlama giivenirligine iliskin
bir caligma yapmak gereklidir. Bu tiir ¢aligmalarda en az %70 diizeyinde bir giivenirlik
yiizdesine ulasmak gerekmektedir. Miles ve Huberman’in (2002) onerdigi formiille yapilan
hesaplamada giivenirlik diizeyi %83 olarak hesaplanmustir.

Yorumlayici gegerlik, goriis ve anlamlarin dogru bir sekilde yansitilmasidir. Bu kapsamda
olusturulan temalar, galigmaya dahil edilen aragtirmalarda yer alan dogrudan alintilarla
orneklenmis, kanit olarak sunulmus ve yorumlanmustir. Teorik gecerlik kapsaminda ise
aragtirmanin disindaki bir uzmandan arastirmadan elde edilen temalar ve yorumlari incelemesi
istenmigtir. Uzman aragtirmaci tarafindan arastirmada sentezlenen temalarin, yorumlarin
verilerle uyumlu oldugu belirtilmistir.
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Giivenirlik, yapilan arastirmalardan elde edilen bulgularin yeniden {iretilip tiretilememesi
ile ilgilidir (Merriam, 2013). Bu arastirmada giivenirlik kapsaminda verilerin kaynag: agik bir
bicimde tanimlanmig (bkz. tablo 1), analiz yontemleri ayrintili bir sekilde ifade edilmis ve
temalarin nasil olusturuldugu agiklanmistir.

Bulgular

Bu boélimde nitel verilerin analizi sonucunda elde edilen temalar, alt temalar, anahtar kodlar
kavramlar ve ifadeler tablo olarak sunulmus; ana temalar ve alt temalar yorumlanmus, ilgili
aragtirmalardan dogrudan alintilar yapilarak desteklenmis ve agiklanmigtir.

Yapilan meta sentez sonucu Liyakat, Politik Etki, Olgme ve Degerlendirme, Olas1 Etkiler
ve Mesleklesme ana temalariin varligina ulasilmistir. Bu ana temalar ve ilgili alt temalar gekil
2’de sunulmustur.

Olcme we
Meslekleﬁme Degerlendirme

. > Olas * Politik_ .
Etkiler

Sekil 2. Ana tema ve alt temalar
Liyakat

Liyakat, genel anlamiyla bir goéreve uygunluk, gérevi yerine getirebilecek bilgi, beceri ve
deneyime sahip olmak seklinde tanimlanabilir. Liyakat temas: iki alt temadan olusmaktadir
bunlar yeterlik alanlart ve konulari, yonetici nitelikleri alt temasidir. Bilgi ve beceri yeterligin
iki temel 0gesidir (Basaran ve Cinkir, 2013). Liyakatin yaninda toplum ve orgiit ¢alisanlarinca
yoneticilerde bazi niteliklerin de bulunmasi beklenmektedir. Yoneticiler alanlaryla ilgili yeterli
bilgi ve beceriye sahip olsa da bu yeterliklerini uygun niteliklerle pekistirmeden c¢alisanlarca
kabul gormesi, amaglar1 gergeklestirebilmesi, lider olabilmesi zor goriinmektedir.

Tablo 2°de bu ¢aligmaya dahil edilen arastirmalarin meta sentezi sonucunda ulasilan ana
temalardan liyakate iliskin alt temalara, anahtar kodlara, ifadeler ve kavramlara yer verilmistir.



Tiirkiye’de Okul Yoneticisi Gorevlendirme Sorunu: Bir Meta Sentez Caligmasi

Tablo 2. Liyakat Temasina iliskin Alt Temalar, Anahtar Kodlar ifadeler ve Kavramlar

Alt Temalar Anahtar Kodlar, Ifadeler ve Kavramlar
Tarafsiz Bilimsellik
Cok yonlii Idealist
Adil Sorumlu
5 5 Tutarh D1s goriiniisiine 6zenli
5 X Ilkeli Disiplinli
5 © Giivenilir Elestiriye agik
~ Z Ozgiivenli Kararh
Ahlakli Sabirlt
Adanmis Hosgorili
Diirtist
Mevzuat bilgisi Problem ¢6zme becerisi
2 Insan iliskileri Kurum kiiltiirii olusturabilme
5 Liderlik Koordinasyon saglayabilme
T% g Tletisim Takim ¢alismas1 olusturabilme
< 2 Isbirligi saglayabilme Kisisel ve mesleki gelisim
=V Ogretmenlik ve yonetim deneyimi Vizyon ve misyon olusturabilme
8 Teknoloji Degisime agiklik
- Yenilik ve gelisime agiklik Analitik diisiinebilme
Yonetim kavram ve kuramlar bilgisi Girisimcilik

Arastirmaya dahil edilen c¢alismalarda &zellikle katilimcilarin yonetici gorevlendirme
siirecine iliskin elestirilerinde, mevcut sistemin liyakate dayali bir sistem olmadig1 goriisleri dile
getirilmistir. Ayn1 zamanda bu goriisler ifade edilirken, bir yoneticide bulunmasi gereken
nitelikler, yeterlik alanlar1 ve konulari da belirtilmistir. Yoneticilerin yeterlik alanlar1 ve
konular1 alt temasinda yonetsel bilgi ve beceriler, iletisim, igbirligi ve teknolojide yeterlik
konular1 6ne ¢ikmaktadir. Yonetici nitelikleri alt temasinda ise insani iliskilerde ve yonetsel
stireclerde yol gosterici nitelikte olan, okul yoneticilerinde bulunmasi gereken o&zellikler
vurgulanmistir. Bu temaya iliskin ilgili ¢aligmalardaki dogrudan alintilar asagidaki gibidir.

“Okul yoneticilerinin sinav ile alinmalari giiniimiiz sartlarinda en dogru olanidir.

Objektif bir yonetici se¢ciminde liyakat, mesleki tecriibe, iletisim becerisi, insan
kaynaklarinin kullanimi, insan psikolojisine hikim olma ve ahlaki erdemlik gibi
onemli kriterler de goz ardi edilmemelidir.” (C6-02).

“Bir kere iletisim becerisi olmali, ¢alisanlart bu becerisiyle yonlendirebilmeli.
Teknolojiye hakim olmali ve liderlik vasfi tasimalidir. Kisilikle alakali geyler
bunlar. Sadece sinavla olmaz.” (C3-Y5)

“Yonetici adaylar, tarafsiz, diiriist, giivenilir, sorumluluk sahibi ve ahlakl

olmahdwr...” (C12-O-EB)

“Okul yoneticiligine aday olanlar bilimsel diistinen, yeniliklere acik, giivenilir,
Kararh... ilkeli ve meslegine kendini adamis olmaldir...”(C12-G-ES)

Politik Etki

Arastirmada politik etki temasi altinda baski gruplari, ideolojik yaklasim ve kayirmacilik alt
temalart olusturulmustur. Tablo 3’te bu calismaya dahil edilen aragtirmalarin meta sentezi
sonucunda ulagilan ana temalardan politik etkiye iliskin alt temalar, anahtar kodlar, ifadeler ve
kavramlar verilmistir.
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Tablo 3. Politik Etki Temasmna iliskin Alt Temalar, Anahtar Kodlar ifadeler ve
Kavramlar

Alt Temalar Anahtar Kodlar, Ifadeler ve Kavramlar
= g Sendika Kurum i¢i ve kurum dis1 biirokratlar
3 g* Siyasi partiler Informal gii¢ odaklar
M &) Yerel yonetimler MEB merkez ve tasra yonetimleri
% Belirli sendika iiyesi olma Bizden olsun anlayisi
= Siyasal egilim Yonetime yakinlik
53 Muhaliflerin tasfiye edilmesi Belirli kisi ve ziimrelere hizmet etme
;é Ideolojik tutumlar Isteneni yonetici yapma anlayist
o . . . . . . . .
= K0m¥sy0n uyelepmn ideolojik yaklasimi Siyasi yapilanma
3 Komisyonun etki altina alinmasi Kadrolagma
T:) Nepotizm Ikili iligkiler
g Ahbaplik Hemgericilik
g Torpil Arkadaglik
<
N

Caligmaya dahil edilen arastirmalardaki katilimec1 goriisleri, bulgular ve yorumlar
degerlendirildiginde okul yoneticilerinin gdrevlendirme siirecinde ¢esitli baski gruplarinin,
degerlendirmede ideolojik tutum ve yaklagimlarin, kayirmaci davramiglarin etkili oldugu
gorlilmiistiir. Tim bu siiregler birlikte degerlendirildiginde katilimcilarda siirecin politize
edildigine iliskin bir algi oldugu soylenebilir. Bu ana tema ve alt temalara iliskin ilgili
caligmalardaki dogrudan alintilar asagida sunulmustur:

“Uygulama biciminden dolayr olumsuz degerlendiriyorum. Sinavla yoneticilige
gelmis biri olarak bu yontemle gorevden alinmaktan rahatsizlik duyuyorum.
Kriterler giizel olabilir miilakat yapimasin elestirmiyorum ancak igin iginde
siyaset olunca her sey farklilasiyor. Gegmisten giiniimiize iilkemizde miilakatla
alinan tiim sinavlarda torpil yapudigim biliyoruz. Bundan dolayr karsiyim.”(C14-
Y2)

“Siyasi baskilar degerlendirme siirecini olumsuz etkiliyor” (C5-Murat)

“Miidiirlerin biiyiik ¢cogunlugunun aym sendikadan olmast tesadiifi sayilamayacak
kadar manidar. Demek ki sendikal iiyelikle miidiirliik arasinda mutlak bir
korelasyon var. Aksini diisiinmek zaten imkdnsiz.” (C9-K5)

Ol¢me ve Degerlendirme

Arastirmada ol¢me ve degerlendirme ana temasi altinda gecerlik ve giivenirlik, degerlendirme
alt temalar1 olusturulmustur. Gegerlik ve giivenirlik alt temasi yonetici gorevlendirme
stirecindeki sinavlarin ve degerlendirmelerin ne diizeyde gegerli ve gilivenilir olduguyla ilgili
genel algilara dayali olusturulan bir temadir. Degerlendirme temasi ise “nitelikli bir yonetici
degerlendirme bi¢imi nasil olmali?”” sorusuna iligkin genel diisiinceleri yansitmaktadir.

Tablo 4°de bu ¢aligmaya dahil edilen arastirmalarin meta sentezi sonucunda ulasilan ana
temalardan ol¢me ve degerlendirmeye iliskin alt temalar, anahtar kodlar, ifadeler ve kavramlar
verilmistir.
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Tablo 4. Olcme ve Degerlendirme Temasina fliskin Alt Temalar, Anahtar Kodlar ifadeler
ve Kavramlar

Alt Temalar Anahtar Kodlar, Ifadeler ve Kavramlar

:f: Komisyonun yeterlik diizeyi Olgiit

§ Bagimsiz komisyon Seffaflik

3 Sozli sinav sorularinin uygunlugu Objektiflik

© So6zlii sinav siiresi Bilimsellik

= Yeterligi 6lcecek sorular Tarafsizlik

§ Oznel sorular Giiven

S Komisyonun tutumu Keyfi tutumlar

© Miilakat Se¢me ve yetistirme

§ Merkezi yazili sinav Performans degerlendirme

% Kidem Demokratik anlayis

3 Odiil Sozlii sinavin toplam puana olan etkisi
R0 Coklu degerlendirme Zenginlestirilmis sinav icerikleri
a Coklu katilim

Bu ana tema ve alt temalara iliskin ilgili calismalardaki dogrudan alintilar asagida
sunulmustur.

“...Yalniz miilakat kismina baktigimiz zaman degerlendirmenin herhangi bir
somut veriye dayanmamasi bir takim siipheleri dogurmugstur. Bu da millet nezdinde
birtakim  yanhs anlasiimalara sebebiyet veriyor. Bu anlamda yonetici
degerlendirme kisminda somut veriler esas alinarak yapilirsa daha iyi olur. En
azindan miilakat sonucuna insanlar itiraz ettikleri zaman bunun onlerine konup
ikna edilmeleri lazimdir. Su haliyle boyle bir netlik yok. Ornegin miilakatlar video
kaydina alimirsa daha verimli olur. Ciinkii bu sekil oldugu zaman hesap
verilebilirlik daha seffaf olur...” (C2-M1)

“Sozlii sitnavda sorulan ii¢ soru ile kisiyi degerlendirmek sansa kalmis. Diyelim ki
mevzuat 50 puan iki soru ile 6lgiiliiyor. Tesadiifen ikisini de bilebilirsin ya da
ikisini de bilemezsin bu durum kisinin mevzuat bilgisini ol¢gmez. Genel kiiltiir
sorulart da ¢ok sagmaydi. Futbol topunun agirligin nereden bileyim. Hadi bildim
bana ne faydasi var. Okul miidiirliigiinde ne isime yarar. Ayrica muhakeme giicii,
ikna kabiliyeti, temsil yetenegi, iletisim vb. ozellikleri 6l¢meye yonelik bir sey
yoktu. Sorular disinda konustugumuz tek sey benim kendimi tanitmamdi. Bana gére
bes on dakikada bir kisinin miidiir olup olamayacagina karar veremezsiniz.” (C4-
M-O.1a+)

Olas1 Etkiler

Bir okuldaki madde ve insan kaynaklarinin etkili kullaniminda en 6nemli sorumluluk okul
yoneticilerine diismektedir. Bu baglamda nitelikli okul yoneticilerinin = goérevlendirilip
gorevlendirilmemesi okulun havasini, isleyisini etkilemektedir. Ayni zamanda yonetici
gorevlendirme siirecini deneyimleyen veya deneyimlemeyen, tekrar gorevlendirilmeyen okul
yoneticileri, 6gretmenler lizerinde de yonetici belirleme siireclerinin etkileri olabilmektedir. Bu
siireglerin etkisine iliskin olas: etkiler temast altinda iki alt tema belirlenmistir. Bunlar orgiite
etkileri ve bireye etkileri alt temalaridir.

Tablo 5°de bu ¢aligmaya dahil edilen arastirmalarin meta sentezi sonucunda ulasilan ana
temalardan olas: etkilere iliskin alt temalar, anahtar kodlar, ifadeler ve kavramlar verilmistir.
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Tablo 5. Olasi Etkiler Temasmna iliskin Alt Temalar, Anahtar Kodlar ifadeler ve
Kavramlar

Alt Temalar Anahtar Kodlar, ifadeler ve Kavramlar
Egitimde nitelik Is doyumsuzlugu

e Orgiit iklimi Motivasyon kayb1

§a iz Yonetsel sorunlar Qrgﬁtsel giiven sorunu

C3 Uzun dénemli planlama sorunu Orgiitsel iletisim

Uretkenlikte diisme

® = Yeni géreve uyum problemleri Aile problemleri
>0 itibar kayb1 Dislanmislik hissi
'cto % Uyum zorlugu Degersizlik ve kizgnhk hissi
Stres Is doyumsuzlugu ve motivasyon kaybi

Bu ana tema ve alt temalara iliskin ilgili ¢alismalardaki dogrudan alintilar agagida sunulmustur.

“Mevcut diizenleme kurum-okul kiiltiiriinii olumsuz bir sekilde etkilemis ve liyakat
esaslt olunmadig icin igi hak etmeyenlerin gérev aldiklar: gozlenmistir. Aslolan,

oturulan makama gii¢ katmak iken, makamdan giiciinii alan yoneticilerin varligina
sebep olunmugstur.”(C13-07)

“Bu stirecte bana yasatilanlar, psikolojimi ve aile yasantimi kesinlikle olumsuz
etkiledi. Ilk birka¢ ay kendimi psikolojik olarak rahatsiz hissettim, bu durum
cevremdeki insanlar tarafindan da hissedildi. Puanlama yapidi, sen basarisizsin
denildi, bu da bizi yaraladi. Mali yonden bir kayba sebep oldu. Idarecilikten gelen
kiiciik bir artis vardi, onun kaybina sebep oldu. Esimin ¢ocuklarimin da ruhunda
bir ytkima neden oldu. Esim, ‘sen miidiirken okul aile birligi, 6gretmenler daha ¢ok
ariyorlardr  bizi, bizimle daha stk goriisiiyorlardl, artik bizi eskisi kadar
aramiyorlar’ dedi.”( C8-M11)

Mesleklesme

Bir meslek alani, kisisel deneyimlerle elde edilemeyecek kadar ¢ok bilgi ve beceri igerir
(Basaran ve Cmkir, 2013). Tirkiye’de yonetimin uzmanlik gerektirdigi ve dogal olarak
yonetimin bir meslek alan1 oldugu diisiincesi tam olarak gelismemistir. Nitekim okul
yoneticiligi de bilimsel temele dayali bir meslek haline gelememistir (Saglam, 2014). Bu
kapsamda ilgili arastirmalar incelendiginde katilimcilarin goriislerinde, degerlendirme ve
yorumlarda okul yoneticiliginin bir meslek olarak kabul edilmesi vurgulanan temel bir diisiince
olarak yer almaktadir. Tablo 6’da bu ¢alismaya dahil edilen arastirmalarin meta sentezi
sonucunda ulasilan ana temalardan mesleklesmeye iliskin, anahtar kodlar, ifadeler ve kavramlar
verilmistir.

Tablo 6. Mesleklesme Temasina iliskin Alt Temalar, Anahtar Kodlar ifadeler ve
Kavramlar

Anahtar Kodlar, ifadeler ve Kavramlar

Asaleten atanma Kariyer firsati

Hizmet 6ncesinde egitim Ozliik haklari

Lisansiistii egitim Sorumluluga esit diizeyde yetki
Lisans programlari Hizmetici egitim

o e Profesyonel bir meslek
Ogretmen ve yonetici rollerinin birbirinden ayrilmasi y
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Bu temaya iliskin ilgili calismalardaki dogrudan alintilar agagida sunulmustur.

“Asli bir gérevdir bence. Yonetim de bir alan ve bilimdir. Gergekten bu konuda
uzmanlagmis ve gerekli yeterlilige sahip kisilerin bu isi yapmast gerekir diye
diisiiniiyorum. Evet ogretmenlik de 6nemli benim icin ama 6gretmen bakis acisiyla
okul yonetemezsiniz.” (C3-Y1)

“Yoneticilik ikinci goérev olmaktan ¢ikmali ayri bir bilim dali olmalidir. Yoneticiler
yonetim alanminda iyi yetigmis olmalidirlar.”(C15-Y1)

“Milli Egitim Bakanliguuin miidiir yetistirme gibi bir idealinin olmasi lazim,
projesi olmast lazim. Polis akademileri var. Bunlar: bitirenler yonetici oluyorlar.
Milli  Egitim Bakanliguin  yonetici  yetistirme diye bir boliimii  yok.
Gérevlendirilmeyle o gitsin, bu gelsinle olmaz.” (C4-M-O.2b-)

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu aragtirmada, okul yoneticilerinin belirlenme siirecini konu edinen nitel arastirmalarin
bulgularimi tekrar yorumlamak, sentezlemek bu sayede okul yoneticilerinin gorevlendirme
bicimi ve siirecine iliskin temel algilar1 ve durumu ortaya g¢ikarmak amaglanmistir. Okul
yoneticilerinin belirlenmesini konu edinen arastirmalart biitlinciil bir bakis acisiyla tekrar
yorumlamanin, Onerilecek modellere ve uygulayicilara yol gosterici nitelikte olacagi
diistintilmiistiir.

Verilerin analizi sonucunda, bes ana tema ve bunlara ait alt temalar ortaya c¢ikarilmistir.
Liyakat ana temasi altinda yonetici nitelikleri, yeterlik alanlart ve konular1 alt temalarina; politik
etki ana temasi altinda baski gruplari, ideolojik yaklagim ve kayirmacilik alt temalarina; dlgme
ve degerlendirme ana temasi altinda gecerlik ve giivenirlik, degerlendirme alt temalarina; olas:
sonuglar ana temasi altinda orgiitsel sonuclar ve bireysel sonuglar alt temalarina yer verilmistir.
Olusturulan diger bir tema mesleklegme ana temasidir.

Liyakat, en genel anlamiyla bir gorevi yapabilecek yeterlige sahip olmak seklinde
tanimlanabilir. Bu kavrama, o6zellikle kamu gorevlilerinin atanmasi, yiikseltilmesiyle iligkili
kanunlarda da yer verilmistir. Okul yoneticilerinin belirlenmesinde de vurgulanan temel nokta
liyakat olmaktadir. Yapilan birgok arastirmada da liyakat sahibi yoneticilerin se¢ilmesine dikkat
cekilmis (Aslanargun, 2011; Blackmore, Thomson ve Barty, 2006; Demir ve Pinar, 2013;
Rammer, 2007), ancak mevcut sistemimizin okul yoneticisi belirleme bigimi ve siirecinin
bundan uzak oldugu vurgulanmistir (Bozkurt ve Bellibas, 2016; Dogan, Demir ve Pinar, 2014;
Ozmen ve Komiirlii, 2010).

Liyakatli olmak, bir takim yeterliklere ve goreve uygun niteliklere sahip olmay1
gerektirmektedir. Basaran ve Cinkir (2013), yonetici yeterlik alanlarini yonetim teknolojisinde
yeterlik, insan iligkilerinde yeterlik ile yonetim kavram ve kuramlarinda yeterlik olarak ifade
etmistir. Pont, Nusche ve Hopkins (2008) ise okul yoneticilerinin mesleki standartlarini, yeterlik
alanlari1 (a) Degisim ydnetimi, (b) Egitim ve 6gretim liderligi, (¢) Orgiit yonetimi, (d) Kisisel
ve mesleki gelisim, (¢) Takim c¢aligmasi, (f) Toplulukla iliski (g) Etik olarak belirtmistir.
Liyakatin yaninda yoneticilerin yeterlik alanlar cercevesinde, calisanlarla iliskilerine ve
yOnetim siireclerine yon verici nitelikte bazi 6zelliklere de sahip olmasi gerekmektedir. Bunlar
mesleki baglilik, bilimsellik, diiriistliik, adalet, vb. seklinde 6zetlemek miimkiindiir. Ancak okul
yoneticilerinin belirlenmesinde ne tiir yeterliklerin dikkate alinacagi, performans Olgiitlerinin
neler oldugu konularinda bir standart gelistirilememistir. Boyle standartlarin  olmayist
yoneticilerin belirlenme veya degerlendirilmesinde nelerin Sl¢iit alinacagini belirsizlestirmekte,
yanli, bilimsel olmayan &lgiitlere zemin hazirladigi sdylenebilir.



106 Necdet KONAN, Osman Tayyar CELIK, Remzi Burcin CETIN

Arastirmada elde edilen diger bir tema politik etki temasidir. Bu tema altinda siirece etki
eden baski gruplarina, degerlendirmelerde ne tiir ideolojik tutum ve yaklagimlarin, kayirmact
davranislarin etkili olduguna yer verilmistir. Devletlerin gelismislik diizeyiyle birebir iligkili
personel rejimlerinin adaletli dizayn edilmesi kadar siirecin basariyla devam ettirilmesi de
onemlidir (Sahin, 2016). Cevik ve Demirci’ye (2015) gore biirokraside kayirmacilik,
korumacilik ve himayecilik kamu politikalarinin veya kurumlarinin basarisizligini dogrudan
etkilemektedir. Bir orgiitte, kayirmaciligin olduguna inanilmasi orgiit ¢alisanlar1 agisindan bir
takim olumsuz sonuglar dogurabilir. Calisan personelin performansimi diisiirebilir, orgiitsel
baglilig1 azaltabilir, stresini artirabilir, is tatminsizligini olusturabilir (Celik ve Erdem, 2012).

Okul yoneticilerinin belirlenme siirecinde veya gdérevden alinmalarinda da gesitli baski
gruplarmin veya politik tutumlarin etkisi olabilmektedir. Nitekim ilgili arastirmalarda, okul
yoneticilerinin gorevlendirmesinde cesitli baski gruplarinin (sendika, siyasi parti, vakif, vb.),
ideolojik yaklagimlarin etkili oldugu rapor edilmistir (Konan, vd., 2017; Sezer, 2016a; Yolcu ve
Bayram, 2015). Kamu kurum ve kuruluslari, politikalarla ilgili diizenlemelerde devlete ait resmi
kurum ve kuruluslar kadar toplumda bulunan ve sivil aktorler seklinde ifade edilen devlete
herhangi bir bag1 olmayan kisi ve kurumlar da rol oynamaktadirlar (Cevik ve Demirci, 2015).
Ancak baski gruplarimin politika belirlemede siirece dahil olmasi demokratik bir toplumun
geregi iken bir degerlendirme siirecinin sonucuna dogrudan etki edebilmeleri misyonlarinin
disinda bir durumdur. Bu baglamda okul yoneticilerinin belirlenme siirecinin bu tiir etkilerden
uzak olmasi nitelikli yoneticilerin belirlenmesinde 6nem kazanmaktadir.

Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan énemli bir tema da dl¢me ve degerlendirme temasidir.
Bu tema altindaki gegerlik ve gilivenirlik sozlii smav siirecinde yapilan 6lgmenin ne kadar
gegerli ve glivenilir olduguyla ilgiliyken, degerlendirme temasi ise kullanilabilecek alternatif
Olcme ve degerlendirme yontemlerine iliskindir. Bir 6lgmede gecerlik ve giivenirligi saglamak
i¢in neyin 6l¢iildiigliniin belli olmasi, sorularin 6lgmek istenilen 6zellikle ilgili olmasi, kapsamli
olmasi, 6l¢iimii yapan kisilerin yeterli, yansiz ve tarafsiz olmasi, siirenin yeterli olmasi, bilimsel
Olciitlere gore nesnel bicimde yapilmasi gibi hususlar 6ne ¢ikmaktadir. Birgok arastirma sonucu
gostermektedir ki sozlii smav siirecinde bu ilkelere yeterince uyulmamaktadir (Ayral, 2016;
Kiling, vd., 2017). Okul midiirii atama ya da gorevlendirmede yasananlar, biitiin orgiitlerde
oldugu gibi, personelin 6zellikle de yoneticilerin se¢ilmesi, atanmasi ya da gorevlendirilmesinde
dikkate alinmasi gereken “nesnellik”, “yeterlilik”, “etkililik”, “agiklik”, “hesap verebilirlik” ve
“insan kaynagim etkili kullanma” gibi pek ¢ok kriter agisindan olduk¢a sorunlu goriinmektedir
(Giilsen ve Dayioglu, 2015). Bu kapsamda okul yoneticilerini belirlemek icin alternatif
degerlendirme yontemlerinin birlikte kullanilmasi 6nem kazanmaktadir. Ayn1 zamanda sadece
secim degil, yetistirmeye yonelik politikalar gelistirilmesi yoneticilerin niteligini arttirmada
etkili olabilir.

Mevcut okul yoneticisi belirleme sisteminin bireyler {izerinde oldugu gibi okulun
amaclarma ulagmasinda da olumlu/olumsuz etkileri olmaktadir. Uygulamaya iliskin algi,
bireylerin giiven, adalet ve motivasyon duygularini énemli 6lciide etkileyebilmektedir. Ayrica
okul yoneticileri rolleri geregi okulun amaglar dogrultusunda isleyisinde énemli bir faktordiir.
Bu baglamda gorev ve sorumluluklarimin geregini yapabilecek, izleyenleri amaclar
dogrultusunda motive edebilecek nitelikte olmayan ydneticilerin, egitimdeki nitelik sorununa da
dogrudan veya dolayl etki edebilecegi soylenebilir. Ilgili arastirmalarda yonetici belirleme
stirecini deneyimleyen veya tekrar gorevlendirilmeyen yoneticilerin kaygi, ailevi problemler,
motivasyon ve itibar kaybi, stres gibi durumlar yasadigi da rapor edilmistir (Sahin, Kesik ve
Beycioglu, 2017; Tok ve Karaoglan, 2016). Bu kapsamda yonetici belirleme isini sadece bir
kisinin okulun yoneticisi olmasi baglaminda degerlendirmemek olas1 etkilerini ve yansimalarini
da dikkate almak gerektigi sdylenebilir.
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Meta senteze dahil edilen arastirmalardan elde edilen dnemli bir tema da mesleklesmedir.
Bir meslek alani, kisisel deneyimlerle elde edilemeyecek kadar ¢ok bilgi ve beceri igerir
(Basaran ve Cinkir, 2013). Okul yoneticiligi, yonetim kavram ve kuramlarini bilmeyi ve bunlari
uygulayabilmeyi, iletisim becerilerini, teknolojik yeterligini, mevzuat bilgisini ve insan
iligkilerini yOnetebilmeyi gerektirmektedir. Diger bir ifadeyle okul yoneticiligi uzmanlik
bilgisini gerektiren bir meslektir. Boyle olmasina ragmen okul yoneticiligi ile 6gretmenlik
meslegi birbirinden ayrilamamistir (Akcadag, 2014; Okeu, 2011). Ozellikle son dénemlerde
gorevlendirme usuliiyle yoneticilerin belirlenmesi okul yoneticiliginin mesleklesmesi Oniinde
bliylik bir engel olarak goriilmektedir. Alan yazinda asaleten atamanin, hizmet i¢i egitimin,
yeterlik alanlarin belirlenmesinin, 6zliikk haklarinda iyilestirme yapilmasi ve kariyer firsatlari
tanimanin, lisans veya lisansiistii egitimin mesleklesme i¢in 6nemli adimlar olabilecegi ifade
edilmistir (Bozkurt ve Bellibasg, 2016; Giiclii, vd., 2015; Sezer, 2016). Bunlarin yaninda okul
yoneticiligi i¢in nesnel Olgiitlerin getirilmesi de mesleklesme icin Onemlidir. Mesleklesme
sadece bireysel bir hak baglaminda degil, nitelikli bireylerin se¢imi ve sistemde kalmasi
baglaminda degerlendirilmesi ve ¢6ziime kavusturulmasi gereken bir husustur.

Bu arastirmadan elde edilen temalar ve sonuclar ayni zamanda yonetici belirleme
sorununa ¢Oziim Onerilerini de kapsamaktadir. Bu baglamda okul yoneticiliginin uzmanlik
gerektiren bir meslek olarak kabul edilmesi, 6nemli bir adim olarak degerlendirilebilir. Boyle
bir adim liyakat kapsaminda yeterlik alanlari ve konularinin belirlenmesini miimkiin kilacak,
ayn1 zamanda s6z konusu yeterliklere sahip kimselerin okul yoneticiligini igsellestirerek, gerek
sorumluluk alanlarmin farkinda olmalarina, gerekse liderlik kapasitelerini gelistirmelerine
imkan taniyacaktir. Uluslararas1 baglamda farkli iilkelerin okul yoneticilerini segmeden ziyade
oncelikle onlar yetistirmeye yonelik stratejiler gelistirdikleri ve bu anlamda kigileri oldukca
donanimli kilarak bir liyakat yarigina tesvik ettikleri ifade edilebilir. Buna gore alaninda iyi
egitim almig, ¢agdas ve giincel egitim uygulamalarindan haberdar, &zellikle bilisim
teknolojilerini verimli kullanabilen ve liderlik kapasiteleri gelismis bir hedef kitle i¢inden
secilen okul miidiirleri, hangi yontemle secilirse secilsin, taraflarin yiliksek beklentilerini
karsilayabilecektir.

Ulkemizde 6gretmenlik mesleginin itibarmin 6zellikle son yillarda tartisiimaya
baglanmasi, 6gretmenlere biiyiik oranda zarar vermektedir. Heniiz mesleginin ilk yillarinda olan
geng Ogretmenlerde bile Orgiitsel anlamda tlikenmislik, baglilik diizeyinin diisiik olmasi,
verimliligin az olmasi gibi birbirini yordayan c¢esitli olgular gozlenebilmektedir. Diger taraftan
mesleki anlamda yasanan bu kaos, 6gretmenlik meslegine baslayan pek ¢ok kisiyi gegici bir
siireligine de olsa okul miidiirii veya miidiir yardimcist olmaya ozendirmektedir. Egitim
sistemimizin igleyen girdisi olan Ogretmenlik mesleginin sayginligi ve itibar1 yeniden
kazandirildiginda, okul miidiirii segilme ve gérevlendirme siirecinde boy gosteren politik etkinin
sinirlanacag ifade edilebilir.

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgu ve ulasilan sonuglar gostermektedir ki egitim
sistemimizde okul yoneticilerinin yetistirilmeksizin 6znel dlgiitlerde secilmesi taraflar nezdinde
yogun rahatsizliklar yaratmaktadir. Ote yandan var olan segilme siireci ise yine gerek okul
yoneticilerini, gerekse adaylarini1 6gretmenleri ve diger bilesenleri memnun etmemektedir. Tiim
bunlardan hareketle lilkemiz egitim sistemi i¢in okul yoneticilerinin segilmesi, yetistirilmesi ve
gorevlendirilmesine iligkin su oneriler getirilebilir:

1- Segilme kriterleri somut ve nesnel Olgiitlerle, gostergeler halinde Onceden
paylasilabilir.

2- Yazili bir sinav ve bunu takiben dis gdzlem ve denetime agik bir miilakat sistemine
gecilebilir.

3- Okul paydaslarinin da yer aldig1 alternatif degerlendirme yontemleri kullanilabilir.
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4- Gerek secenlerin, gerekse secilenlerin “hesap verebilir” olmasinin saglanmasi adina
daha etkili ve saydam bir denetim sistemi gelistirilebilir.

5- Okul miidiirliigiiniin ve miidiir yardimciliginin bir kariyer basamagi haline getirilmesi
icin yasal diizenlemeler yapilabilir, nesnel ve izlenebilir bir liyakat sistemi
gelistirilebilir.

6- Gerek adaylarin haklarini korumak gerekse okulun tiim bilesenlerini s6z sahibi kilmak
adina merkezi ve yerel baglamda bir itiraz mekanizmasi olusturulabilir.
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Extended Abstract
Introduction

When the time comes to speak about school and education many well-known terms, theories
and phenomenon start to be argued. On the other hand, in Turkey the idea that the management
duty needs expertise and especially school management should be accepted as a profession has
not developed properly yet. However, when we take the historical background for school
management in Turkish educational system, it can be said that school management has long
been paid enough attention and frequently studied. Moreover, all these academic studies,
researches, legal regulations and etc. are clearly revealing that there is much attention to be paid
in this field in Turkey. The main problems within this topic are the lack of expertise in
management duty and by placing it into the teaching profession making it open to any political
struggle. The fact that legal regulations on recruitment and delegating these school managers are
randomly changed and these changes have been subject to official oppositions has caused the
candidates not to trust on organizational structure and risen dissatisfaction among them. Finally,
because of the lack of systematic methods based on proper policies or strategies for delegating
and recruiting these school managers has made it difficult to determine best candidates to create
expected school environments.

In literature, there are many qualitative research studies dealing with selecting,
recruiting and delegating school managers, determining their competencies, the criteria for these
process etc. These studies serve us rich data as they reveal the stakeholders opinions who have
experienced this process, interested in school management or others. So that our main
motivation for this study is to evaluate and synthetize qualitative researches on selection,
recruitment and delegation of school managers in terms of a systematic meta-synthesis study
model in order to reach motivating results and suggestions for decision makers, candidates or
any other stakeholders.

Methodology

This paper, investigating school managers’ recruitment and selection process, is a piece of meta
synthesis in which findings of qualitative researches are brought together, reanalyzed,
interpreted and synthesized. So that the findings and results of qualitative studies dealing with
school managers’ recruitment, selection and delegation methods are reanalyzed and interpreted
with a critical point of view. In order to determine the research studies the following key words
are used: “delegating school managers, appointing head teachers, selecting school managers or
head teachers, determining school heads, delegating deputies”. After the initial analysis 15
studies are selected into the meta synthesis.

Findings

In this part, the themes, sub-themes, key words and statements are given within tables while
themes and sub-themes are interpreted and explained through direct statements. As a result of
meta synthesis the themes “merit, political effect, evaluation, possible results and
professionalism” are found.

Merit: Merit can be defined as to have enough knowledge, competencies and experience for a
special duty. This theme consists of two sub-themes, “competency subjects” and “managers’
qualifications”. The participants of these studies especially emphasized that the system has not
been designed based upon merit system.

Political Effect: Within this theme, the sub-themes such as “pressure groups, ideological
approaches and nepotism” have been revealed. It can be referred that in delegation process of
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head teachers, pressure groups, ideological attitudes and approaches in terms of evaluations and
mutual relations are in charge.

Evaluations: Validity/reliability and evaluating are the top two sub themes within this section.
Validity/reliability are directly related with the examination process for candidates while the
evaluation sub-theme deals with the question “how a highly qualified evaluation process should
be ”.

Possible Results: Delegating a qualified head teacher will definitely change a school’s ongoing
climate while selection process will have effects on teachers or candidates. So that the possible
results of this process reveals two sub-themes “effects on organization” and “effects on
individuals”.

Professionalism: In Turkey, school leadership has not been accepted as a profession not it is
required certain excellence. Thus, when the studies are searched there are many ideas proving to
accept this duty as a profession and fulfilling it with proper excellence.

Discussion

The themes and results obtained from this research also include suggestions for solutions to the
problem of selecting, recruiting and delegating school heads. Within the international context, it
can be stated that different countries have developed strategies for encouraging people to
compete by making them well equipped rather than just selecting the candidates. Accordingly,
the school heads who are well educated, aware of the contemporary and current education
practices, able to use the information technologies efficiently and have developed their
leadership capacities, will be able to meet the high expectations of stakeholders.
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Introduction

Adulthood involves the development process, during which period-specific problems emerge
along with the developmental outcomes experienced by an individual in the early periods of life.
While this period is experienced more healthily by some adults, others may experience
problems in many fields, especially in terms of psychological symptoms. The effects of
traumatic experiences during childhood are often emphasized as among the causes of emotional
problems during one’s adulthood. Traumatic experiences, regardless of which period they are
experienced in, are experiences that have a series of short- or long-term irremediable effects in
that exceed individuals’ coping skills (Erdur Baker, 2014). These experiences disturb an
individual’s peace of mind, decrease his/her resilience, and make them more susceptible to
psychological disorders (Grilon and Mashep, 2001).

Childhood experiences of abuse and neglect are associated with risk factors, laying the
foundation of negative physical and mental problems later on (Grote et al., 2012). Studies that
analyze the effects of childhood traumas in terms of subsequent negative consequences and their
lifelong negative effects are commonly conducted today (Grilon and Mashep, 2001; Grote et al.,
2012; Spinhoven et al., 2010). These studies indicate that childhood traumas among adults as
primary care-giving persons are significant factors in the etiology of psychopathological
problems (Allen, 2001). Mental disorders that emerge during adulthood are associated with
childhood abuse and neglect, maltreatment, and other childhood traumatic experiences (Giileg et
al.,, 2012; Middeldorp, Cath, Dyck and Boomsma, 2005). These disorders include mood
(Spinhoven et al., 2010) and anxiety (Wright, Crawford and Castillo, 2009) disorders, emotional
distress, and post-traumatic stress disorder (Whiffen and MaclIntosh, 2005).

In analyzing the outcomes of childhood traumatic experiences during adulthood, one
study concluded that, while all individuals do not experience the same consequences, some
factors may decrease or increase the effect of traumatic experiences on individuals (DiGangi,
2013). These factors are considered as protective and risk factors. Risk factors increase the
impact of a traumatic event, whereas protective factors reduce such effects and increase a
person’s ability to recover (Baker Erdur, 2014). In addition, support systems, self-esteem, and
resilience level in adults play an important role in a process of adaptation and coping with the
negative influence of early-period traumatic experiences. Considered as a protective factor in
terms of traumatic experiences, resilience is a concept that indicates the skill of overcoming
difficulties and stress situations (Masten, 2001) and the power of surviving despite all

environmental negativities (Henderson and Milstein, 1996). From this aspect, traumatic
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experiences and resilience are associated structures in that resilience helps reduce the effects of
negative life events with its features of controlling stress and helping an individual cope with
stressful situations rather than avoid them (Steinhardt and Dolbier, 2008).

Childhood traumatic experiences are common all around the world (Saveanu and
Nemeroff, 2012; Spinhoven et al., 2010; Senkal, 2013), and many individuals may face more or
less the same stressful experiences during their childhood. While some of these stressful events
constitute events that the child can later cope with, some of them may be so traumatic that a
child fails to cope, resulting in negative effects throughout the child’s whole life. From this
aspect, there is a need for comprehensive studies that can help achieve the goals of preventing
childhood traumatic experiences, revealing their long-term outcomes, analyzing adults’
psychological symptoms, and understanding their mental health needs. Thus, the current study
intends to examine the mediating role of resilience and gender in the relationship between
adults’ childhood traumatic experiences and later psychological symptoms.

In light of the study’s findings, several hypotheses have been generated:

(1) Childhood traumatic experiences predict psychological symptoms and adult resilience.

(2) Adult resilience predicts psychological symptoms.

(3) Adult resilience mediates the relationship between childhood traumatic experiences and
psychological symptoms.

(4) Childhood traumatic experiences and gender interact to predict psychological symptoms.

Method
Participants
A total of 276 adults voluntarily participated in the research. Their ages ranged from 35-60

years, and they all resided in Burdur, Turkey. In terms of gender and age, the sample was
distributed as follows: (a) 150 women and 126 men, (b) 100 participants were within the age
range of 35-40 years (c) 90 participants were within the age range of 41-45 years, and (d) 86
participants were within the age range of 46 years and above. In terms of educational level, the
distribution was as follows: 76 primary and secondary school graduates, 96 high school

graduates, and 104 associate/bachelor’s degree/college degree graduates.

Data Collection Tools
This study used the Brief Symptom Inventory (BSI), the Childhood Period Traumatic Events

Scale (TES), the Adult Resilience Scale, and the Personal Information Form as the data

collection tools.
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Brief Symptom Inventory (BSI)

This is the shortened form of the 53-item Symptom Determination List, known as the SCL-90,
developed by Derogatis in 1992. The first adaptation of the scale was used by Sahin and Durak
(1994), and the internal consistency coefficients of the subscales varied between .71
(somatization) and .85 (depression). The scale comes in the form of a 5-point Likert scale with
the following subscales: depression, anxiety, negative self-perception, somatization, and
hostility. The Cronbach’s o coefficient is .70 (somatization) at the lowest level and .88

(depression) at the highest level (Sahin-Hisli, Durak-Batigiin and Ugurtas, 2002).

Traumatic Experiences Scale (TES)

This is a self-reporting scale originally developed by Nijenhuis, Van der Hart, and Kruger
(2002). It contains 29 types of traumatic events. The original Cronbach’s a value of the scale
was determined as 0.86 and the test-retest value was 0.90. The total TES score shows the
number of possible traumatic experiences (Nijenhuis, Van der Hart and Kruger, 2002; Sar,
2002). This scale, translated into Turkish by Sar (2002), is within the scope of language
equivalence in this study (r = .89, p < .001). In this study, the Turkish form of this scale was
evaluated. The Cronbach’s o value was determined as 0.78 and the test-retest reliability was

determined as .82.

Adult Resilience Scale

This was developed by Ryan and Caltabiano in Australia (2009) to measure he resilience levels
of individuals at the age of 35-60 years. The Scale’s modified version was applied by Savi-
Cakar, Karatag and Cakir (2014) for the Turkey sample. While the total item total correlation
coefficients for reliability varied between .17 to .66, its internal consistency coefficient was .71
and its test-retest reliability was .85. The confirmatory factor analysis was conducted to test
structural validity and the values obtained were as follows: x? = 1022.56; sd = 257 x? /sd = 3.97;
RMSEA values were found to be 0.70; and the GFI, AGFI, NFI, and CFI, among model-data fit

indicators, were found to be .92, .90, .94, and .92, respectively.

Procedure

Participants were recruited by communicating with the school counseling services of the
selected schools located in the Burdur City center. The Scales were applied in these schools.
Within the scope of the study, we worked with voluntary parents who came to school for the

parents’ meetings from one primary school, one secondary school, and two high schools. The
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participants were fully informed about the aim of the study, the voluntary aspect of joining, and

the confidentiality of the information they will share.

Data Analysis

Data was analyzed by SPSS 22 and Amos 22.0. The relationships among variables were
examined by utilizing the Pearson product moment correlation analysis. The direct and indirect
relations between variables were tested by observable variable path analysis using maximum

likelihood parameter estimation with AMOS 22.

Results

The results of the correlation analysis revealed that childhood traumatic experiences were
negatively related to adult resilience and positively related to psychological symptoms.
Analyses also showed that adult resilience was negatively associated with psychological

symptoms. The results are presented in Table 1.

Table 1. Pearson Product Moment Correlation

1 2 3
1. Psychological symptoms - —.53** 39**
2. Resilience - —.42**
3. Childhood traumatic experience -
**p < 0.01

Mediation analysis

The path analysis results reveal that the path model was adequate: [(X 2/df =3.13). GFI = .91,
RMSEA = .010, SRMR = .06, CFl = .88, IFl = .88, NFI = .88]. Childhood traumatic
experiences directly predicted adult resilience (f = —.51, p < .001), although it did not predict
psychological symptoms significantly (B = .15, p > .05). Adult psychological symptoms were
predicted by adult resilience (B = —.61, p < .001). Furthermore, childhood traumatic experiences
indirectly predicted adult psychological symptoms (f = .09, p < .05) through adult resilience.

The path analysis results are shown in Table 2
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Table 2. Results of the Mediation Analyses

119

B B t Indirect
(SE) Effect
Childhood :
traumatic Psychological 0.04 0.15 1.86
. symptoms (0.02)
experiences
ab =0.09;
Childhood 2=4.38,
8 a - -0.35 Kk =0.00;
traumatic Adult resilience (0.05) -0.51 —6.69 p2 U9
experiences : R®=0.28
Adult b Psychological -0.25 B b e
resilience - symptoms (0.04) 0.61 5.73

ab = Indirect effect Z = Sobel test score

Moderation Analysis

Multiple hierarchical regression analyses were conducted in order to test the mediating role of

gender in the relationship between childhood traumatic experiences and psychological

symptoms (see Table 3). Regression analyses results indicated that both childhood traumatic
experiences (B = 0.40; t = 6.46; p < 0.01) and gender (B = -0.21; t = -3.34; p < 0.01)
significantly predicted psychological symptoms, but their interaction effect was not significant

(B=-0.17; t=—.34; p > .05).
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Table 3. Results of the Hierarchical Regression Analysis

2
B SE B t R R
Constant 0939  0.059 15.97 0433 0184
Childhood
1 traumatic 0117 0018 0402  6.46**
experience
Gender 0119 0036  -0.208 -3.34**
F; 2100= 28.879 p = 0.000
Constant 0.889  0.087 10.19 0.440 0182
Childhood
,  traumatic 0159 0056 0543  2.86**
experience
Gender -0.083 0.058 -0.145 -1.43
Gender x TYO 10029 0037 -0167  -0.79
R2 change = 0.002
Fe2100= 28.879  p=0.000 ) :90. 3
Discussion

The findings of this study revealed the significant and positive relationship between childhood
traumatic experiences and adult psychological symptoms. Similarly, past studies have also
revealed the significant relationship between adulthood emotional disorders and childhood
abuse and neglect, maltreatment, and other traumatic experiences (Middeldorp, Cath, Dyck and
Boomsma, 2005). Another study reported a positive relationship between childhood traumatic
experiences and subsequent problems like anxiety and depression (Friis, Wittchen, Pfister and
Lieb, 2002); somatization (Gtileg et al., 2012); eating disorders, substance abuse and alcoholism
(Yargig, Tutkun and Sar, 2012); and dissociative disorders, borderline personality disorder, and
conversion disorder (Sar, Akyliz, Kundakgi, Kiziliziltan, and Dogan, 2004). In another study,
the authors revealed that exposure to emotional and sexual abuse by many people during
childhood increases the risk of developing depression in adulthood (Liu, Jager-Hyman, Wagner,
Alloy, and Gibb, 2012). In another study, the results indicated a significant relationship between
obesity and other factors, including witnessing others’ traumatic experiences during childhood,
domestic violence, emotional neglect by parents, physical abuse by one’s father, sexual
harassment and abuse by relatives and people outside the family (Tezcan, 2009). Using a sample

consisting of middle-aged women and men, the authors revealed that the participants who were



121
The Mediating Role of Resilience and Gender in the Relationship between Childhood Traumatic Experiences and
Adults’ Later Psychological Symptoms

exposed to physical abuse during childhood experienced a 24% increase in their depression
levels and 23% increase in their anxiety levels (Springer et al., 2007).

In terms of childhood traumatic experiences, low self-esteem is not a specific disorder,
but a condition that is highly associated with psychiatric disorders. Childhood experiences are
quite important in the development of self-esteem, and it has been reported that abused and
neglected children tend to have low self-esteem (Joslyn and Shivakumara, 2013; Onat, Ding,
Gilinaydin, and Ugurlu, 2016). From this aspect, it is apparent that childhood traumas seriously
affect individuals during critical periods of their lives, especially in terms of their self-
perception development.

Another finding of the current research revealed a negative significant relationship
between childhood traumatic experiences and resilience among adults. On the one hand, these
results demonstrate consistency with the results of other studies emphasizing that traumatic
experiences lead to lifelong physical, mental, sexual, or social suffering, as well as jeopardized
psychological/physical health and safety. On the other hand, these experiences also prevent
individuals from participating in normal psychological development processes (Senkal, 2013).
When traumatic life events occur, at certain levels, they can help improve individuals’ ability to
cope with problems, thereby strengthening the individual’s self. However, when these events
occur at an excessive level that prevents individuals from coping, they tend to disturb mental
balance and lead to the development of mental illnesses (Gustafson and Sarwer, 2004). In this
aspect, childhood traumatic experiences have long-term mental effects that decrease resilience
due to their insurmountable, unpreventable, destructive, and irreversible impacts on children.

Meanwhile, Mak, Ng and Wong (2011) reported that individuals with psychological
stability have positive cognitions related to oneself, the world, and the future; this situation
contributes to the development of one’s thoughts of a positive future, thus preventing
depression. However, childhood negative experiences have a negative effect on individual’s
thoughts and belief systems; there is also a relationship between physical, emotional, and sexual
abuse experiences and an individual’s negative beliefs about himself/herself, other people and
the world, and such a condition leads to mental symptoms (Kaysen, Samuel, Mastnak, and
Resick, 2005).

Despite the fact that children exposed to maltreatment generally show more
fragile/delicate profiles and are at a high risk in terms of developing dissonance and
psychopathology in the future, not all individuals with abuse and neglect experiences during
their childhood exhibit psychological problems in the later stages of their lives (Cicchetti,

2010). For example, one study reported that almost half of the individuals with childhood abuse
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experiences in the sample did not report any psychiatric disorders during adulthood (Collishaw
et al., 2007). Nearly half of these individuals showed features of psychological stability during
adolescence, and one third of them showed these features during young adulthood period
(DuMont, Widom and Czaja, 2007). Here, we can assume that protective factors come into play
by reducing the effect of many negative life experiences and increasing resilience by
strengthening one” coping ability.

By analyzing the findings related to mediator test applied in the research, the results
indicated that resilience also has a mediating role in the relationship between childhood
traumatic experiences and adult psychological symptoms. This finding reveals that the effects of
childhood traumatic experiences on psychological symptoms decrease as resilience increases
among adults. Resilience is the ability to adapt when an individual faces stressful events.
Individuals with high levels of resilience tend to have better psychological health; hence,
increased resilience has a direct effect on reducing psychological symptoms (Kurt, 2013). In this
respect, resilience expresses an active process that enables an individual to overcome a difficult
situation and remain stable during critical situations (Werner, 2004). This emphasizes resistance
against environmental risks and positive psychological outcomes increase the effect of
protective factors and decrease the effect of risk factors (Rutter, 2006). In this respect, resilience
is a structure that protects and improves mental health.

In another finding, the current study determined that gender does not have a mediating
effect on the relationship between childhood traumatic experiences and psychological
symptoms. It is apparent that childhood traumatic experiences have a direct effect on adults’
psychological symptoms and that both men and women bear similar risks in terms of the
negative consequences of childhood traumatic experiences. In studies focused on the impact of
gender on mental health problems, childhood traumatic experiences are frequently emphasized
in explaining the differences among mental health problems observed in women and men.
Considering childhood traumatic experiences, women are more frequently exposed to violence
than men all over the world. They also face more stressful situations due to negative experiences
like poverty, excessive workload, and other challenging conditions; thus, more psychological
problems are observed among women (Roothman, Kirsten and Wissing, 2003).

Meanwhile, in studies that examined the long-term effects of childhood abuse and
neglect, it has been reported that women, having been exposed to trauma during their childhood,
more frequently experience psychological problems, low self-esteem, and interpersonal
problems (Mullen, Martin, Anderson, Romans, and Herbison, 1996) as well as anxiety,

depression, lifelong reiterative exposure to trauma, post-traumatic stress disorder and physical
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symptoms compared with men (Spertus et al., 2003). Therefore, women are at a greater risk and
gender is a risk factor in the relationship between traumatic experiences and psychological
symptoms. However, in terms of the effect of traumatic experiences, the direct effect of gender
is more decisive and childhood traumatic experiences directly affect psychological symptoms.
Thus, in terms of the mediating role of gender, the present study concludes that there are no
differences between women and men in terms of the long-term consequences of the effect of

childhood traumatic experiences. In fact, the effect of trauma continues during adulthood.

Recommendations

Based on the results of this research, it can be emphasized that preventive mental health studies
should be conducted. Moreover, future studies should consider the negative effects of childhood
traumatic experiences during both childhood and adulthood in terms of their consequences. It is
necessary to generalize intervention studies toward children exposed to abuse and neglect
during childhood. School, family, and community-based studies should be conducted toward
children under risk in terms of childhood traumatic experiences. Studies should also focus on
adults’ mental health needs, the diagnoses of psychological symptoms, the provision of general
mental health services, and the accessibility and efficacy of such services. Finally, future studies
should consider the importance of determining the common mental health problems among
adults in non-clinical samples and conducting psychological help-seeking studies to help these

individuals.
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Uzun Ozet

Giris

Cocukluk c¢agi travmalarinin yagsam boyu olumsuz etkilerini inceleyen c¢aligmalar ¢ocukluk
travmatik yasantilar1 ile yetigkin ruhsal bozukluklarmin iligkili oldugu belirtilmektedir.
Insanlarin biiyiikk bir kismi cocukluk déneminde az ya da cok stres verici deneyimlerle
kargilagabilmektedir. Bu stres yasantilarindan bazilar1 gocugun basa ¢ikabilecegi diizeydeki stres
yasantilarin1 olustururken, bazilar1 sonuglari itibariyle basa ¢ikilamayacak kadar agir ve
olumsuz etkileriyle ¢ocugun tiim yasamini etkileyecek kadar travmatik diizeydeki yasantilardir.
Bu yobniiyle ¢ocukluk travmatik yasantilarinin 6nlenmesi, uzun dénem sonuglarinin ortaya
konulmasi, yetiskinlerin psikolojik belirtilerinin incelenmesi ve ruh sagligi ihtiyaglariin
anlagilmas1 agisindan kapsamli ¢aligmalara ihtiya¢ oldugu anlagilmaktadir. Bu dogrultuda bu
calismada yetiskinlerde ¢ocukluk travmatik yasantilar1 ile psikolojik belirtiler arasindaki iliskide
yilmazlik ve cinsiyetin araci rolii incelenmektedir. Bu c¢alismada yetigkinlerin ¢ocukluk ¢agi
travmatik yasantilart ile psikolojik belirtileri arasindaki iliskide yilmazligin ve cinsiyetin araci

rolil incelenmektedir.

Yontem

Bu arastirma iligskisel tarama modelinde tasarlanmis, betimsel bir c¢alismadir. Arastirmada
yetiskinlerde ¢ocukluk travmatik yasantilar ve psikolojik belirtiler arasindaki iliskinin ortaya
koyulmas1 ve bu iliski de yilmazlik ile cinsiyetin araci roliiniin olup olmadigi incelenmektedir.
Caligma grubunu 35-60 yas araligindaki Burdur’da yasayan 150 kadin ve 126 erkekten

olusmaktadir.

Veri Toplama Araclari

Veri toplama araci olarak Kisa Semptom Envanteri, Cocukluk Cag1 Travmalar1 Olgegi, Yetiskin
Yilmazlik Olgegi ve Kisisel Bilgi Formu kullanilnustir. Verilerin analizinde, SPSS (Statistical
Package Program for Social Science) 15.0 ve AMOS 22.0 programlari kullanilmigtir.
Dogrulayic1 faktér analizi sonucunda her biri dogrulayici faktér analizi ile model uyumu
saglanan alt Olg¢eklerin olusturdugu yapmin uyum indekslerinin kabul edilebilir seviyelerde

oldugu ve modelin iyi uyum verdigi belirlenmistir.

Arastirmanin Teorik Modeli
Caligmanin bagimsiz degiskenleri cocukluk cagi travmatik yasantilari, bagiml degiskeni

psikolojik belirtiler, araci degiskenleri cinsiyet ve yetigskin yilmazlik olarak belirlenmistir.
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Arastirmanin ikinci modeli ¢ocukluk travmatik yasantilari ile psikolojik belirtiler arasindaki
iliskide yilmazligin ve cinsiyetin araci (moderatdr) degisken olup olmadigini sinamak igin

kurulmustur.

Bulgular

Arastirmada psikolojik belirtiler ile yetigkin yilmazlik arasinda negatif yonde anlamli, ¢ocukluk
travmatik yasantilar ile psikolojik belirtiler arasinda pozitif yonde ve anlamli diizeyde bir iliski
oldugu tespit edilmistir. Yetiskin yilmazlik ile ¢ocukluk travmatik yasantilar1 arasinda negatif
yonde ve anlamhi diizeyde bir iligki tespit edilmistir. Arastirmanin birinci hipotezine iligkin
sonuglarda ¢ocukluk travmatik yasantilariin psikolojik belirtiler iizerinde pozitif yonlii anlaml
etkisi bulunmustur. Cocukluk travmatik yasantilarinin yetiskin yilmazlik tizerinde negatif yonlii
anlamli etkisi vardir. Yetiskin yilmazligin psikolojik belirtiler iizerinde negatif yonlii anlaml
etkisi vardir. Cocukluk travmatik yasantilari ile psikolojik belirtiler arasindaki iliski modeline
dahil edilen araci degisken yetiskin yilmazlik degiskeni ¢ocukluk travmatik yasantilari ile
psikolojik belirtiler arasindaki iliskide aracilik 6zelligine sahiptir. Yetiskin yilmazlik puam
yiikseldik¢e cocukluk travmatik yasantilarinin psikolojik belirtiler iizerindeki pozitif yonlii
etkisi ortadan kalkmaktadir. Arastirmanin ikinci modelinde ¢ocukluk travmatik yasantilari ile
psikolojik belirtiler arasindaki iligkide cinsiyetin diizenleyici etkisi yoktur. Bu sonucun,
cocukluk travmatik yasantilarinin psikolojik belirtiler iizerindeki etkisinin cinsiyete bagl olarak
degismedigi, hem kadinlar hem de erkekler icin psikolojik belirtiler agisindan c¢ocukluk

travmatik yagantilarinin dnemli bir risk faktorii oldugunu gostermektedir.

Tartisma

Aragtirmada elde edilen sonuglarda goriildiigii gibi, yetiskinlerin ¢ocukluk doéneminde
yasadiklar1 travmalarin ruh saghigi iizerindeki etkilerinin uzun donemli ve geri doniilemez
olabildigi bu nedenle ¢ocukluk donemi travmalarinin 6nlenmesine daha fazla odaklanilmasi
gerektigi goriilmektedir. Ayrica yetigkinlerin psikolojik belirtilerinin tedavisinde erken donem
travmalarinin etkilerinin azaltilmasina ve yetigkin ruhsal ihtiyaglarinin karsilanmasina agirhik
verilmelidir. Yetiskinlerin ¢ocukluk travmalarinin etkileri gbz 6niine alindiginda yetigkinlerin
psikolojik belirtilerinin olmasi 6zellikle ¢ocuklara ve ¢evresindeki kisilere yonelik saglikli
davranislar sergilemesini giiglestirebilir ve kendi ¢ocuklarini istismar etme olasiliklar: artabilir.
Bu durum o&zellikle istismarin ortaya ¢ikardigi sonuglar agisindan bu kisir dongiliye dikkat

cekilmesini saglayacaktir.
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Aragtirmada yapilan aracilik testine iliskin bulgular incelendiginde ise, yetiskinlerde
yilmazlik arttik¢ca cocukluk travmatik yasantilarinin psikolojik belirtiler iizerindeki pozitif yonlii
etkisi ortadan kalkmaktadir. Bu durum yetiskinlerde yilmazlik arttikca ¢ocukluk travmatik
yasantilarinin psikolojik belirtiler iizerindeki etkisini azaldigini gostermektedir. Arastirmanin
ayrica, ¢ocukluk travmatik yasantilar1 ile psikolojik belirtiler arasindaki iliskide cinsiyetin
aracilik etkisinin olmadigi belirlenmistir. Bu sonucun, cocukluk travmatik yasantilarinin
yetiskinlerin psikolojik belirtileri {izerinde dogrudan bir etkiye sahip oldugu ve kadinlarla
erkeklerin c¢ocukluk travmatik yasantilarinin olumsuz sonuglart agisindan benzer riskleri
tagidiklar1 goriilmektedir.

Aragtirmanin sonuglar1 temel alinarak, ¢ocukluk travmatik yasantilarinin sonuglart
acisindan hem ¢ocukluk déneminde hem de yetiskinlik donemindeki olumsuz etkileri géz oniine
alinarak onleyici ruh saghig calismalara agirlik verilmesi gerektigi vurgulanabilir. Travmatik
yasantilart olan ve risk altindaki ¢ocuklara yonelik okul, aile ve toplum temelli dnleme ve
midahale c¢aligsmalari yapilmalidir. Yetigkinlerin ruh sagligi ihtiyaglarina odaklanilmasi,
psikolojik belirtilerin taranmasi ve ruh sagligi hizmetlerinin yaygilastirilmasi, ulagilabilir ve

etkili kilinmasi i¢in ¢alismalar yapilabilir.
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Oz

Bu ¢alismanin amaci yabanci 6grencilere Tiirkge 6gretmek amaciyla hazirlanmus olan Yedi fklim Tiirkce kitaplarinda
yer alan yazma etkinliklerini farkli yazma yaklagimlari agisindan degerlendirmektir. Bu ama¢ dogrultusunda, bu
serinin ders ve ¢aligma kitaplarinda yer alan yazma etkinlikleri; (1) bicimsel yaklasim, (2) islevsel yaklasim, (3)
yaratici ifade yaklasimi, (4) siire¢ yaklagimi, (5) icerik odakli yaklasim ve (6) okur odakli yaklasim (diizleminde
incelenmistir. Boylece bu etkinliklerin ¢agdas yazma egitimi yaklagimlarma ne derecede uyum gosterdigini
belirlemek hedeflenmistir. Sonug olarak Yedi Iklim Tiirkce ders kitaplarindaki ve cahigma kitaplarindaki yazma
etkinliklerinin ¢ogunun bigimsel ve iglevsel yaklagim sinirlart iginde oldugu gozlenmistir. Diger bir deyisle en
geleneksel olan yaklagimlarla yazma etkinlikleri onerilmektedir. Az miktardaki kimi etkinlikler yaratici yazmaya
drnek teskil etmektedir. Ogrencilerden cesitli tiirlerde yazma istense de bunlar okur/tiir odakli yaklagimin prensipleri
cercevesinde yapilmamakta, daha ¢ok islevsel yaklagim sinirlari icinde dil yapilarma ve islevlerine vurgu yapilarak
islenmektedir.

Anahtar sozciikler: Yabanci dil olarak Tiirk¢e, Yazma yaklagimlari, Ders kitaplart

Abstract

The purpose of this study was to analyze the writing activities in Yedi Iklim Tiirkce textbook series, that was
published to teach Turkish as a foreign language, according to different writing approaches. With this purpose in
mind, we analyzed the writing activities in both textbooks and workbooks of this series in terms of the principles of
(1) focus on language structures, (2) focus on text functions, (3) focus on creative expression, (4) focus on the writing
process, (5) focus on content and (6) focus on reader. We also aimed at discovering how compatible these activities
are with the recent writing instruction approaches. As a result of the analysis, many of the writing activities were
observed to follow the principles of the traditional writing instruction approaches such as focus on form and focus on
text functions. Some of the few writing activities exemplified focus on creative writing. Although students are asked
to write on several genres, these writing activities are not done within the principles of focus on reader approach but
mostly within the principles of focus on text functions that emphasize language structures and their functions in use.
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Yabanecilara Tiirkce Ogretimi Ders Kitaplarinda Yazma Etkinliklerinin Degerlendirilmesi (Yedi Iklim Tiirkce
Ornegi)

Giris

Yabanci dilde yazma etkinlikleri 1980°lerde anadilde yazmadan ayrilarak farkli bir alan olarak
calisiimaya baslanmustir. Ozellikle Amerika Birlesik Devletleri’ndeki iiniversitelerde akademik
calisma yapmak iizere gelen ve ingilizceyi ana dili olarak konugsmayan dgrencilerin artmasi ve
bu 6grencilerin yazma becerisinde karsilastiklart sorunlar ikinci dilde yazma ¢alismalarina ivime
kazandirmistir (Hyland, 2003; Matsuda, 2005). Yazma egitiminin tarihsel gelisimi yapisal,
bireysel, akademik ve sosyal boyutlara vurgu yapmaktadir. Bu tarihsel gelisim yazma
etkinliklerinin diizenlenmesinde ©6n planda tutulmali ve boylece etkinliklerde c¢esitlilik
saglanmalidir. Geleneksel yazma etkinliklerinin temelde iirlinii ve yapiy1 destekledigi gz oniine
alinirsa ¢agdas yazma yaklagimlarina dikkat ¢ekilmesi onemlidir.

Yabanci dilde yazma lizerine gelistirilen yazma yaklagimlarini tarihi sirasi ile yansitmak
bir dili yabanci dil olarak Ogreten 0gretmenlere yardimci olacaktir. Bu yaklasimlarin 6ziinii
kavrayan ogretmenler hem ders kitaplarindaki yazma etkinliklerini daha genis bir ¢er¢eveden
inceleyebilecek hem de simifta uygulamayi planladiklar yazma etkinliklerini bu yaklagimlara
gore yeniden sekillendirebilecek ya da zenginlestirebileceklerdir. Calismanin ¢ergevesini
olusturan yazma yaklagimlar1 agsagida tarihsel gelisimleri g6z dniine alinarak agiklanmistir.

Bicimsel yaklasim

1960’larda etkin olan yapisalci dil 6gretiminin uzantisi olan bu yazma yaklasimi dil yapilarinin
dogru kullanimi hedefler (Silva, 1990). Akiciliktan ziyade dogrulugu merkeze alan bu
yaklasimda yazma egitimi; dilbilgisi kurallari, sézctk bilgisi, tiimce yapisi ve baglasiklik
unsurlari bilgisini kazandirmay1 amaglar. Siif i¢i yazma etkinlikleri model metinleri taklit etme
ya da degistirerek yazma gibi etkinliklerle baslar ve gitgide yazarin 6zgiirce yazmasina zemin
hazirlar (Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015). Bi¢imsel yaklasimda yazma 4 temel asamada
bi¢imlenir; (1) alistirma, (2) kontrollii yazma, (3) yol gosterimli yazma ve (4) serbest yazi
(Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015). Alistirma asamasinda verilen 6rnek metinlerle 6grencilerin
belli sozciik ve dilbilgisi yapilarini {izerinden galismalar yapilir. Kontrollii yazma asamasi
metinde bos birakilan yerleri tamamlama, bosluk doldurma ve yerine baskasini yazma gibi
etkinlikleri igerirken yol gésterimli yazmada ise sunulan drnek metinleri kii¢iik degisikliklerle
yeniden yazma istenir. Serbest yazi agsamasinda ise dgrenciler daha dnce yapilan ¢alismalarin
1s18inda 6zgilin bir metin olustururlar. Yazma etkinliklerinin degerlendirmesi dil yapilarinin
dogru kullanim 6lgiitii lizerinden yapilir.

Islevsel yaklasim

Islevsel yaklasimm temelini belli dil yapilarinin belli islevleri yerine getirdigi diisiincesi
olusturmaktadir. Ogrenci gereksinimleri goz oniine alinarak onemli yapilar, bu yapilarin
islevleri belirlenir ve yazma dersleri bu islevler dogrultusunda hazirlanir. islevsel yaklasima
gore yazma etkinlikleri; betimleme, Karsilastirma, simiflandirma, neden-sonug, genelleme,
tartigma ya da ikna bigimindeki yazilar1 model metinlerde pratik yaptiktan sonra yazma
seklindedir. Yazma ¢aligmalarina paragraf yazimi ile baslanir, ana diisiince tiimcesi, destekleyici
tiimceler ve baglaglar gibi etkinliklerle ¢alisilir ve daha sonra uzun metinlerin yazimina gegilir
(Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015). Bigimsel yaklasim daha ¢ok tiimce diizeyinde galismalara
yer verirken, islevsel yaklasim paragraf ve deneme diizeyindeki islevlere egilir. Uretilen
metinlerde giris, gelisme ve sonu¢ organizasyonunun Ogretilmesi onemlidir. Degerlendirme,
hedef dil yapilarin islevsel anlamda dogru kullanimi ve yazili driinlerin 6rnek olarak sunulan
metinlere ne derece benzedigine bakilarak yapilir.

Yaratici ifade yaklasim
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Yaratici ifade yaklagiminda temel amag, 6grencinin kendinde var olan yazmaya doniik gizil
giicii kesfetmesi ve kendi tarzin1 yaratmasidir (Cumming, 2003). Bu yiizden 6grencilerin kendi
duygu ve deneyimlerini yansitmalarina ve yaraticiliklarini gostermelerine yol acacak ve
ogrencileri yazma konusunda cesaretlendirecek etkinlikler diizenlenir. Yaratici yazma anlayist
dogrultusunda yazma 6gretilen degil daha ¢ok dgrenilen bir beceridir. Yazma siireci yaraticiliga
yaslandigi igin Ogretmen ne taklit ya da takip edilecek 6rnek metinler verir ne de kendi
diistincelerini dayatir (Hyland, 2003; Yayl, 2014; 2015). Yazma dersini veren 6gretmenin de iyi
bir yazar olmasi 6nerilir. Bu yaklagimda degerlendirme diisiincelerin ve kurgunun 6zgiinliigiine
bakilarak yapilir, dil kullanimindaki kimi hatalar goz ardi edilebilir.

Siire¢ yaklasimi

Siire¢ yaklasiminda da tirtinden ¢ok yazar ve yazarin gelisimi 6n plandadir. Flower ve Hayes
(1981) tarafindan gelistirilen biligsel siire¢ modeline gore “yazarlar, kompozisyon olustururken
birbirinden farkli ancak birbiriyle iligkili etkinlik alanlarimi diizenleyerek yazma edimini
gerceklestirirler.” (Ulper, 2008, s. 51). Yazar odakli bu yaklasimm ortaya koydugu yeni
diisiince, yazmanin bir siire¢ bi¢ciminde gelismesinin hedeflenmesi ve oOgretmene diisen
gorevlerin netlestirilmesidir. Flower ve Hayes (1981) tarafindan gelistirilen planlama-yazma-
yeniden yazma ¢ercevesi bu yaklasimda kabul gormiistiir. Bu baglamda tipik bir yazma dersi su
basamaklarla islenmektedir:

o Konu se¢imi: Konu 6grenciler tarafindan, 6gretmen tarafindan ya da birlikte belirlenir.

o Yazma oncesi ¢alismalar: Yazmaya hazirlik asamasidir. Beyin firtinast gibi etkinlikler
kullanilir.

e Yazma: Yazma Oncesi ¢caligmalardan olgunlastirilan diisiinceler taslak olarak yazilir.

o Taslaga yamit: Yazidaki disiincelere, organizasyona ve bigime yonelik akran ya da
Ogretmen doniitii verilir.

e Diizenleme: Ogrenciler aldiklar1 doniitler 15131nda diizeltmeler yapar.
o Diizenlemeye yanit: Taslaga yanit basamagindaki gibi doniit verilir.

e Diizeltme: Bu basamakta 6grenci yazisin1 daha ¢ok bigimsel olarak (yazim, noktalama,
sayfa diizeni) diizenler.

e Degerlendirme: Ogretmen 6grenci yazisinin siireg icindeki gelisimini degerlendirir.

e  Yaymnlama: Kabul edilebilir bir iiriin olan yazi pano, internet sitesi ya da okul gazetesi
gibi bir ortamda paylasilir.

o Takip eden ¢alismalar: Siirecte gozlenen eksiklikler sinifca ele alinir.

(Flower ve Hayes, 1981; Yayli, 2015)

Siire¢ yazmada ogrenciler her zaman bu siray1 takip etmek zorunda degildir ve gereksinim
duyuldugunda basamaklara donerek tekrarlar yapilabilir (Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015).
Ornegin, diizenleme asamasindan sonra Ogretmen diisiincelerin olusumunda yetersizlik ya
datutarsizlik gozlerse 6grencinin yazma oncesi ¢aligmalar basamagina doniip diisiince gelistirme
etkinliklerini yeniden yapmasini isteyebilir. Yazmanin sonuna dogru (diizeltme basamaginda)
dilsel yapilarin kullanimina doniit verilir, daha 6nceki tiim basamaklarda diigiince iiretme ve
ogretmen rehberliginde taslaklar halinde yazma becerisini gelistirme merkezdedir. Yani dilsel
yapilarla ilgili doniitler son taslakta verilir, diislincelerin gelismesi ¢ok daha 6n plandadir. Siireg
yaklasiminda yazarin gelisimi ve bir yazar olarak kendi gelisim siirecinin farkinda olmasi ¢ok
onemlidir. Degerlendirmede 6ncelikli olarak yazinin taslaklar halinde nasil gelisim gosterdigine
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ve yazarin doniitlere gore gerekli diizeltmeleri ne derece yapabildigine bakilir. Yapisal
unsurlarin degerlendirilmesi ikincil ilgi alanidir.

Icerik odakl yaklasim

Icerik odakl1 yaklasim, adindan da anlasilacag iizere yazi1 yazilacak konu iizerinde bilgi sahibi
olmayi, yani igerigi vurgulayan bir yazma yaklagimidir. Bu yaklagimda igerik hakkinda bilgi
sahibi olunmazsa, dgrencilerin yazmada basarili olamayacaklarina inanilir. Siire¢ yaklagiminda
siiregler halinde yazma esasken, Ozellikle akademik alanda siire¢ yaklasiminin yeterli
olmadiginin gézlenmesi ogretmenleri 6grencilerin icerikle ilgili gereksinimlerini karsilamaya
itmistir (Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015). Igerik odakli yaklasim okuma ve yazmanin el ele
oldugu bir yaklasimdir (Grabe ve Stoller, 2002). Ogrencilerin ve dgretmenin belirleyecegi
konular cesitli alanlardan secilir ve paralel metin okumalar1 yapilarak gerekli sozciik ve yapilar
igsellestirilir. Bu yaklasimda yazmanin sadece yazarak degil okuma ile desteklendiginde basarili
sekilde gelistigi vurgulanmaktadir. Ozelikle akademik calisma yapan dgrencilerin alanlarindaki
konularla ilgili bilgi sahibi olmasi, gerekli igerik ve ifade bilgisi kazanmalar1 ait olmay1
amagladigr akademik topluluklara kabullerini kolaylagtiracaktir. Degerlendirme esas olarak
hedef konuya uygun igerik bilgisi ve bu igerigi yansitmak icin gerekli dil yapilarimi yerinde
kullanma becerisi {izerinden yapilir.

OKkur odakh yaklasim

Yazma, konusma gibi bir iletisim kurma amaci tastyan dil becerisidir. Bu yiizden okur odakli
yazma yaklagiminda islev, silire¢c ve icerikten daha g¢ok okurla iletisim kurma o6n plan
cikarilmustir. Igerik odakli yazmaya benzer bigimde bu yaklasimda da esas olan, hedef yazarin
hedef akademik toplumla kaynasabilmesidir. Bu kaynagmanin saglanabilmesi i¢in hedef okur
kitlesinin beklentilerini belirlemek o6nemlidir (Gee, 2005). Akademik okurun beklentileri
lizerine yapilan c¢alismalar bu yaklasimmn ve tiir temelli yazma” etkinliklerinin giiglenmesini
saglamistir (Swales, 1990).

Soyut, hedef odakli ve basamaklar halinde gelisen sosyal siireglere tiir (genre) denir (Martin,
1992). Arastirma makalesi, arasgtirma Onerisi, poster bildiri, doktora tezi ve hakem
degerlendirme raporu akademik tiirlere verilebilecek 6rneklerden birka¢ tanesidir. Tiir odakl
yazma etkinliklerinde 6rnek metinler yoluyla metnin icerisindeki dilsel yapilarin ve bu yapilarin
kullanildigi baglamin ve de okur ile yazarin arasindaki iliskinin detayli incelemesi yapilir
(Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015). Yazar hedefledigi amacina ulasabilmek i¢in hedef okurla
iliskisini ve bu iliskinin olusturdugu baglami dikkatle inceler ve bu inceleme sonucunda uygun
dil kullanimina 6zen gosterir. Kisaca igerik odakli yaklasim diginda pek vurgulanmayan dilin
sosyal ve baglamsal boyutu bu yaklagimda esastir. Se¢ilmis tiirlere 6rnek metinler dil yapilart ve
baglam agisindan incelendikten sonra Ogretmen ve Ogrenciler yazmaya beraber bagslarlar.
Ogrenciler yazmay: taslaklar halinde dgretmenden déniitler alarak gelistirir. Degerlendirmede
tiire uygun metin tiretebilme esastir.

Yukarida aciklanan yabanci dilde yazma yaklasimlari, giiniimiizde yabanci dil derslerine ve ders
materyallerine bir bigimde yansitilmaktadir. Yabanci dil egitiminde ders kitaplar1 en dnemli ders
materyalidir. Bu materyallerin ve en basta ders kitaplarimin farkli yaklagimlar agisinda
incelenmesi 6nemlidir. Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi alanyazininda birgok ders kitabi
inceleme caligmasi1 vardir. Bu kitaplar daha 6nce kiiltiir (Boliikbas ve Keskin, 2010; Demir,
2014), okunabilirlik (Erol, 2014), 6lgme ve degerlendirme (Goger, 2007), diyaloglar (Toprak,
2011), izlenceler (Akbulut ve Yayli, 2015) agilarindan incelenmistir. Ancak bu calismalar

* Genre based writing
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yabancilara Tiirk¢e 6gretimi ders kitaplarindaki yazma etkinliklerini farkli yazma yaklasimlari
acisindan degerlendirmemistir. Bu yiizden bu ¢aligmanin amaci yabanci 6grencilere Tiirkge
ogretmek amaciyla hazirlanmis olan Yedi Iklim Tiirkge kitaplarinda (hem ders hem calisma
kitaplar1) yer alan yazma kazanim ve etkinliklerini farkli yazma yaklagimlar1 agisindan
degerlendirmektir. Bu ¢aligma alanyazindaki bir eksikligi gidermeyi amaglamaktadir.

Yontem

Bu kiigiik 6lgekli alisma, Yedi Iklim Tiirk¢e ders kitaplarini yabanci dilde yazma yaklasimlari
acisindan incelemeyi amaglayan betimleyici nitel bir calismadir.

Orneklem ve veri toplama

Bu ¢aligmanin evreni, yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi amagl iiretilmis olan ders kitaplaridir.
Calismanin 6rneklemini ise Yedi iklim Tiirk¢e seti olusturmustur. Bu set 6 ders kitab1 ve 6
calisma kitabindan olusmaktadir. Caligma icin kolay (kazara) Ornekleme yontemine
bagvurulmustur (Biiyiikoztiirk vd., 2012). Calismanin verileri drneklemden dokiiman incelemesi
yoluyla toplanmustir.

Veri analizi

Calismanin amaci dogrultusunda, Yedi iklim Tiirkge kitaplarinda ve calisma kitaplarinda yer
alan yazma kazanim ve etkinlikleri; (1) bicimsel yaklasim, (2) islevsel yaklasim, (3) yaratict
ifade yaklagimi, (4) siireg yaklasimi, (5) icerik odakli yaklasim ve (6) okur odakli yaklagim
(Hyland, 2003; Yayli, 2014; 2015) cercevesinde incelenmistir. Tiimce kurma boyutundaki
yazma etkinlikleri sadece dilbilgisi ya da sozciikk 6gretmeyi amacladigi i¢in incelemeden
cikarilmig ve en az paragraf yazimini 6ngdren gercek yazma etkinlikleri yazma yaklagimlari
acisindan incelenmistir. Bu incelemeye yonelik oOlgiitler Tablo 1°de sunulmustur. Gegerlik ve
giivenirlik konularinda ¢alismanin disindan bir aragtirmaciya danisilmig ve etkinlik-yaklagim
eslemeleri %100’liikk bir anlagmayla belirlenmistir.

Tablo 1. Yabanci Dilde Yazma Yaklasimlar: inceleme Olgiitleri

Yaklagimlar Olgiitler

Bi¢imsel Yaklagim Yapisalct yaklagim
Dilbilgisi ¢caligmalari
Islevsel Yaklasim Bicim-islev iligkisi
Paragraf ve kompozisyon organizasyonu
Kavramsal/islevsel izlenceye bagl etkinlikler
Yaratict ifade Yaklagimi Bireysel (ifadeci) yaklagim
Ozgiinliik ve yaraticilik
Serbest yazma
Siire¢ Yaklagimi Bilissel siireclerin gelisimi

Yazma Oncesi etkinlikleri
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Taslak-doniit-doniite yanit-yaymlama
Icerik Odakl1 Yaklasim Akademik yazma

Okuma ve yazmanin birlikteligi

Bilgi (igerik) aktarimi
Okur Odakli Yaklagim Sosyal siireglerin gelisimi

Amag ve baglam

Tiir bilgisi

Okurun 6zellikleri

Taslak-doniit-doniite yanit-yayinlama

Bulgular

Calismadan elde edilen nitel verinin incelenmesi sonucunda elde edilen bulgular,
alanyazinda tanimlanmis olan ikinci dil yazma yaklasimlari bagliklar1 altinda
sunulmustur.

Bicimsel yaklasim

Ilk ortaya ¢ikan yabanci dilde yazma yaklasimi bigimsel yaklasimdir ve daha once de
belirttigimiz iizere yazmada dil yapilarinin dogru kullanimu esastir. Yedi Iklim Tiirk¢e 6gretim
seti Al, A2, B1, B2, C1, C2 ders kitaplar1 ve ¢aligma kitaplar incelendiginde yazma etkinligi
olarak onerilen birgok etkinligin aslinda s6zciik (eksik birakilan sézciigii tamamlama gibi) ya da
tiimee (tiimceleri birlestirerek yazma, verilen tiimcelere soru tiimcesi olusturma gibi) boyutunda
etkinlikler oldugu gozlenmektedir. Bu tip etkinliklerde amag dilbilgisi ya da sozciik 6gretimini
pekistirmektir, gercek yazma etkinlikleri olarak goriilemezler. Bu tip etkinlikler bigimsel
yaklasimda Onerilen yazmaya 6rnek teskil etmektedir. Gergek yazma etkinlikleri 6zgiir yazmayi
ve yaraticiligl 6n plana cikarir ve en az paragraf uzunlugunda olmalidir. Bi¢imsel yaklasima
Oornek olarak;

Al ders kitabi: Verilen sozciiklerle tiimce yazma (kontrollii yazma, s. 71),

A2 calisma kitabi: Yeniden yazma (yol gosterimli yazma, s. 12),

B2 ders kitabi: Verilen diisiinceleri ¢iinkii ile agiklama (kontrollii yazma, s. 27, bkz. Resim 1),
C1 ders kitabi: Bildirinin anahtar sdzciiklerini bulma (aligtirma, s. 121)

etkinlikleri  gosterilebilir. Bu etkinliklerin yapi1 amagli kontrollii etkinlikler oldugu
goriilmektedir.
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Degisiyoruz, Giicleniyoruz
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Resim 1: Kontrollii Yazma Ornegi (Bigimsel Yaklasim)

Islevsel yaklasim

Ikinci dil yaklasimu islevsel yaklasimdir ve bu yaklasima gore yazma etkinlikleri dil yapilar1 ve
bu dil yapilarmin yerine getirdigi islevlerin calisilmasi ile baslar ve degerlendirmede dil
yapilarim dogru islevle kullantyor olmak énemlidir. Yedi Iklim Tiirkce dgretim seti ders kitaplar
ve calisma kitaplarinda karsimiza ¢ikan ve en az paragraf boyutunda yazma istenen etkinliklerin
cogu islevsel yazma yaklagimini takip etmektedir. Ders kitaplarindaki ve ¢alisma kitabindaki
tiniteler bir kavrama yonelik sekillendirilmistir ve yazma etkinlikleri de bu kavrama paralel
yapida ve benzer igerik tagimaktadir. Bunun muhtemel sebebi ise bu dil 0gretim serisinin
kavramsal izlenceyi takip ediyor olmasidir. Islenen kavram ve ona gore sekillenen yazma
etkinliklerine 6rnekler sunlardir:

Al ders kitabinda 4. Unite cevremizle ilgili ve ders kitabindaki yazma etkinligi
okulumuzu/kursumuzu anlatalim (s. 83), calisma kitabindaki etkinlik ise mahallemizi ya da
sokagimizi tanitalim (s. 46),

A2 ders kitabinda 8. Unite insan ve toplumla ilgili ve ders kitabindaki yazma etkinligi 6zge¢mis
formu doldurma (s. 163), calisma kitabinda ise siz gelecekte neler yapmak istiyorsunuz yaziniz
etkinligi (s. 99),

B1 ders kitabinda 7. Unitede islenen kavram kutlama ve ders kitabindaki yazma etkinligi davet
mektubu yazma ile ilgili (s. 136, bkz. Resim 2), ¢alisma kitabinda ise 6gretmenler giinii i¢in
Ogretmenimize kutlama yazma etkinligi (s. 82),

B2 ders kitabinda 2. Unitenin kavrami degerlerimiz ve buna paralel ders kitabindaki yazma
etkinliklerinden bir tanesi 6grencilerden tilkelerindeki diigtinle ilgili gelenekleri yazmalarini (s.
41), caligma kitabinda ise verilen ekleri kullanarak dostluk hakkinda yazma istemektedir (s. 26).
Cl1 ders kitabinda 3. Unite sdzciiklerin biiyiilii diinyas: iizerine ve ders kitabindaki yazma
etkinliginde eger firsatlar1 olsaydi 6grencilerin hangi iinlii bir ya da yazarla roportaj yapmak
istedikleri ve hangi sorular soracaklari tlizerine yazmalari istenmistir (s. 64). Calisma
kitabindaki yazma etkinligi ise 6grencilerin bugiine kadar en ¢ok etkilendikleri kitap hakkinda
yazmalaridir (s. 34).

Son olarak C2 ders kitabinda 1. Unite sdzciiklerle diinya kurmak ve ders kitabindaki yazma
etkinligi 6grencilerin en sevdigi romani/roman tiiriinii sebepleriyle yazmasi ister (s. 14).

onemlidir tartigmasi iizerine ikna edici yazi yazmasini istemektedir (s. 11).
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12. Cevap yazalim.
Davet Mektubu

Sevgqili Selcuk,

Universitemizde 28 Mayis'ta 7. Bahar Senligi
dizenlenecek. Senlik cok edlenceli olacak. Seni de

aramizda gormek isteriz.

Resim 2: Davet Mektubu Yazma (islevsel Yaklasim)

Kavramsal izlence cergevesinde yazilmig ders kitaplar1 6rnek metinler yoluyla hedef kavram
iizerine sozciik ve dil yapilari isledikten sonra 6grencilerin bu kavramlar etrafinda metinler
yazmasini ister. Ornek metinlerin taklidi yoluyla belli dil yapilart ve onlarin kullanimdaki
islevlerinin kavranmasi hedeflenir. Bu yaklasim dil islev iliskisini kavratmasi bakimindan ¢ok
biiyiikk kolaylik saglamasinin yani sira yazmada Ogrencilerin yaraticiligimin tesvik edilmesi,
stirecler halinde metinlerin gelisiminin desteklenmesi ve yazmanin okur ve yazar arasinda bir
iletisim oldugunu goz ardi etmesi noktalarinda elestirilmektedir.

Yaratic1 ifade yaklasim

Yaratic1 yazmada esas olan 6grencilerin kendini kesfetmesi, duygu ve diislincelerini yaratici bir
sekilde yansitabilmesi ve kendi yazma tarzlarim gelistirebilmesidir. Yedi fklim Tiirk¢e dgretim
setindeki gercek yazma etkinlikleri esas alindiginda yani en az paragraf boyutunda bir yazmay1
isteyen ve Ozgiin metin tiretimini zorunlu kilan etkinlikler g6z 6niine alindiginda bu yaklagim
takip eden etkinliklerde bir fakirlik gézlenmektedir. Ne yazik ki her yeterlik seviyesinde birkag
etkinlikle 6grenciler yaratic1 yazmaya tesvik edilmektedir. Sinirli yaratici yazma tiirline 6rnek
etkinlikler hayalindeki meslegi tanitan paragraf yazma (Al ders kitabi, s. 110), masal yazma
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(A2 ders kitabi, s. 20), ¢cocugunuza bir mektup yazma (B2 ders kitabi, s. 63, bkz. Resim 3),
senaryo yazma (C2 ders kitab1 s. 18), hiciv metni yazma (C2 ders kitabi, s. 36), tiyatro oyunu
yazma (C2 ders kitabi, s. 95), verilen masali tamamlama (C2 ders kitabi, s. 128) ve hayvanlar
kisilestirerek tanitma (C2 ders kitabi, s. 141) olarak siralanabilir. Ogrencilerin kendilerini ve
diisiincelerini yansitabilecekleri hikaye, oyun, siir gibi tiirlerde yazma caligmasi yapmasi
desteklenmelidir.

Sevgili Cocugum
Kendinizi, anne ya da baba olarak disinin ve ¢cocugunuza bir mektup yaziniz.

Resim 3: Yaratic1 Yazma Etkinligi

Siire¢ yaklasim

Siire¢ yaklasiminda yazmanin bir siire¢ i¢inde gelisecegi ve 6grencilerin siiregler yoluyla yazma
yaparken biligsel olarak giiclenecegi diisiincesi merkezdedir. Daha once bahsedilen konu
belirleme, yazma 6ncesi ¢aligmalar ve taslaklar halinde metin iiretimi yapilir. Incelenen ders
birakmamaktadir, sadece B ve C seviyelerindeki kimi yazma etkinliklerinde birkac secenek
vererek 6grencilerin yazmalari istenmistir, bu da daha ¢ok belli bir durum ya da 6zlii s6z lizerine
yazma istenen etkinliklerde olmaktadir. Kitap herhangi bir yazma Oncesi etkinligi
tanimlamamaktadir, muhtemelen belli bir kavram ¢ergevesinde yapilmis olan okuma etkinlikleri
paralel igerige sahip yazma etkinligi ile takip edildigi i¢in ayrica bir yazma Oncesi c¢alisma
basamag belirtilmemistir. Yazmanin taslaklar halinde gelistirilmesi, 6gretmenin her taslaga (ya
da yazilan herhangi bir metne) doniit vermesi ve dosya tutulmasi kitapta yazili bir sekilde
onerilmemektedir. Bu anlamda bu ders kitabindaki ger¢cek yazma etkinliklerini uygulamay1
diisiinen 6gretmenlerin yazma Oncesi c¢alisma yaptirmasi ve Ogrencilerden aldigi taslaklara
doniit vererek yazmanin gelismesini hedeflemek esas amaglardan olmalidir.

icerik odakl yaklasim

Yazmada okumanin 6nemine vurgu yapan bu yaklagim okumalar yoluyla dgrencilerin hem dil
yapisi ve sdzciik bilgisine hem de igerik bilgisine hakim olacagim belirtir. Yedi Iklim Tiirkce dil
ogretim seti daha once de belirttigimiz iizere kavramsal izlenceyi takip etmektedir ve kitaplarda
belli bir kavram cercevesinde okuma metni verilir ve bu metindeki sozcik ve dil yapilan
caligildiktan sonra yazma etkinliklerine gecilmektedir. Bu tip bir okuma kavramsal boyutta
Ogrencinin yazmasii siliphesiz desteklemektedir, fakat yazilacak metin tiirlerinden Ornek
metinler okumak Tiirkgeyi ikinci ya da yabanci bir dil olarak 6grencilerin muhtemel retorik
eksikliklerini tamamlamalarina yardimci olacaktir.

OKkur odakh yaklasim

Bu yaklasima gore yazma bir sosyallesme siirecidir ve her hangi bir yaziya baslamadan 6nce
okurla olan iligki, bu iligkiyi yansitacak dilin 6zellikleri ve yazmadaki iletisimsel hedeflerin
incelenmesi esastir. Ornek metinler okuyarak yazma calismalarma gecis (icerik odakli
yaklasim) okur odakli yaklasimda da sik¢a vurgulanmaktadir. Yedi Iklim Tiirkce setinin her
seviyesinde ¢esitli tiirlere yonelik yazma etkinlikleri sunulsa da bu tiirlere 6rnek teskil edecek
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metinler ve bu metinlerde okur-yazar iletisimi/iligkisi ve bu iliskiye paralel dil kullaniminin
incelenmesine yonelik bollimler ders kitaplarinda ya da c¢alisma kitaplarindaki yazma
etkinliklerinde bulunmamaktadir.

Tartisma ve Sonug¢

Tarihsel gelisim sirasina gore yansittigimiz bu ikinci dilde yazma yaklasimlari, yazmanin birinci
dilde ve ikinci dilde farkli isledigi gerceginden yola c¢ikarak ve bir Onceki yaklagimin
beraberinde getirdigi kimi sorunlara ¢6ziim bulabilmek amaciyla sekillenmistir. Yukarda
bahsettigimiz yaklasimlar yapisal, bireysel, akademik ve sosyal boyutlar: sirasiyla odak noktasi
yapmustir. Yedi Iklim Tiirkce serisi yazma etkinlikleri incelendiginde ilk goze garpan birgok
yazma etkinliginin bicimsel yaklasimi takip ediyor olmasi yani yazmada daha ¢ok yapinin
vurgulandigidir. Ders kitaplari her bir seviyede c¢alisma kitaplarina gore daha fazla yazma
etkinligi igermektedir. Calismanin ¢ergevesine gore yapilan inceleme sonucunda Al ve A2
kitaplarinda tiimce boyutundaki yazma etkinlikleri ¢ikarildiginda ¢ok az denebilecek gercek
yazma etkinligi kalmaktadir. Bu etkinlikler de siklikla bigimsel yaklagimda 6nerilen kontrollii
yazma ve yol gdsterimli yazma etkinlikleri olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Form doldurma (otel
kay1t formu, mektup zarfi, 6zgegmis formu), paralel metin yazma, kisa diyalog yazma ve verilen
sozciikleri kullanarak tanitici yazi en sik goriilen yazma etkinlikleridir.

B1 ve B2 kitaplarinda ¢ogunlukla verilen bir durumu ya da 6zIi s6zii anlatan yazilar
(size miras kaldi ne yaparsiniz, internet yokken yasam nasildi, nasil bir diigiin istersiniz,
iiniversiteye nasil hazirlanmali, basarmin formiilii ne vb.), betimleyici yazilar (basarili is
adamin1 basarisin1 etkileyen faktorler, suyun hayatimizdaki onemi, hayatinizi paylagacaginiz
insanin 6zellikleri, ilkenizde tarihe damga vurmus 6nemli bir sahsiyet vb.) ve de degisik tiirlere
ornek metinler olusturma etkinlikleri (gazete haberi, is ilani, film 6zeti, e-posta, film senaryosu,
davet mektubu, ani, 6zge¢mis, katilim mektubu, degerlendirme raporu, hikaye, is basvurusu
mektubu, restoran degerlendirme yazisi, film elestirisi, fikra ve yemek tarifi vb.) vardir. Her ne
kadar degisik tiirlere 6rnek metin yazdirma g¢aligmalar1 var ise de bu yazma etkinlikleri okur-
yazar iligkisi, yazmada iletisimsel amaglar ve dilde uygunluk vurgusu yapilmadig icin gercek
anlamda okur odakli yaklasima uygun yazma etkinlikleri degildir. Bu etkinlikleri okur odakli
yaklagimin ilkelerine gore zenginlestirme gorevi biiyilk oranda dersi veren Ogretmene
diismektedir.

C1 ve C2 kitaplarindaki yazma etkinlikleri genellikle betimleyici yazilar (en sevdiginiz
spor, teknolojinin olumlu ve olumsuz yonleri, hayalindeki makine, iilkenizdeki tarihi eserler,
0zlii sOz lizerine yazma, en sevdigin roman/hikaye, nasil bir evde yasamak istersin, ne icat
etmek istersin, mutlu olmanin yollari, uzay ¢opliigii nedir vb.) seklindedir. Degisik tirlerde
yazma (sunum, kdse yazisi, roportaj, bildiri bagvuru formu, senaryo, hiciv metni, taslama, haber
metni, tiyatro oyunu, oneri, diyalog yazimi, masal vb.) etkinlikleri yaygindir. Ayrica verilen
metni tamamlama, dinleme metnini Ozetleme, okuma metnini 6zetleme ve okunan iki metni
kiyaslayarak bir metin yazma gibi etkinliklerle yazmanin diger becerilerle beraberce
gerceklestirilmesi hedeflenmistir. Sadece C2 ders kitabinda iki tane tiirii degistirerek yazma
etkinligi vardir (okuma metnini Orneklendirerek sunum seklinde hazirlama ve verilen metni
tiyatro oyunu seklinde yazma).

Yabanci dilde yazma yaklasimlarina gore incelendiginde Yedi Iklim Tiirkce ders
kitaplarindaki ve calisma kitaplarindaki yazma etkinliklerinin ¢ogunun bicimsel ve islevsel
yaklasim kapsaminda oldugu gozlenmistir. Akbulut ve Yayli (2015) tarafindan yiiriitiilen
izlence ¢aligmasinda Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e ders kitaplarinin ¢ogunlukla kavramsal-iglevsel
izlenceleri benimsedigi goriilmiistiir. Bu yiizden bu ders kitaplarinin islevlere yonelik yazma
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calismalarina yonelmesi olagan goriilmelidir. Akbulut ve Yayli’nin ¢alismasinda ortaya ¢ikan
ikinci izlence tiirii ise yapisal izlencelerdir. Bulgulari, bu yazma etkinlikleri ¢alismasindan elde
edilen bulgularla uyum i¢indedir.

Yedi Iklim Tiirk¢e ders kitaplarinda az da olsa bazi etkinlikler yaratict yazmaya 6rnek
gosterilebilir. Ogrencilerden cesitli tiirlerde yazma istense de bunlar okur/tiir odakli yaklasimin
ilkeleri cergevesinde yapilmamakta daha ¢ok islevsel yaklasim dahilinde dil yapilarina ve
islevlerine vurgu yapilarak islenmektedir. Bu sebeple bu 6grenme setini kullanan 6gretmenlere
yazma baglaminda ¢ok fazla ek gorev diismektedir. Kitapta hicbir yazma etkinliginde
vurgulanmayan siire¢ yaklasimi yani yazmay taslaklar halinde gelistirme Tiirkce derslerinin
ayrilmaz bir parcasi haline getirilmelidir. Ogrencilerden taslaklarini bir dosyada tutmalari,
Ogretmen doniitlerine gore nasil gelisim gosterdiklerini gostermesi agisindan OSnemlidir.
Ogrencilerin yazma konular1 ile ilgili muhtemel bilgi eksiklikleri simf i¢i ve smmf dist
okumalarla desteklenmelidir. Ayrica her yazma etkinligine hedef okurun kim oldugunun, yazar
ve okurun nasil bir iligki icinde olduklarmin, yazarin hangi amaglarla yazmayi
gerceklestireceginin ve bu amaca ulasmak i¢in bu okura hitaben nasil bir dil kullanmasi
gerektiginin tartigilmasiyla baslanmalidir. Boylece sunulan yazma etkinlikleri yapiy1 ve bi¢imi
vurgulamanin yani sira yazmanin bireysel, akademik ve sosyal boyutlarina da vurgu yapar hale
gelebilir.

[k defa icerik odakl1 yaklasimda vurgulanan ama okur odakli yaklasimda da esas olan
yazmaya okuma ile baslamak yazmada basar1y1 artiracak bir 6zelliktir. Ozellikle Tiirkce egitimi
dilin konusuldugu iilkede verilmiyorsa Ornek metin okumalari yapmanin 6nemi daha da
biiyiiktiir. Bu sayede hedef toplumun sadece dili degil, kiiltiirii, yazma tiirleri ve bu tiirlerdeki
yazma gelenekleri iizerine deneyim kazanilabilir. Hatta bu tip okumalar sadece yazma
becerisini degil okuma becerisini de giiglendirecektir. Yazma amaciyla okuma yapan bireyler
zamanla kendi baslarina yonlendirebilecekleri bir bakis acis1 gelistirecek ve bu sayede
tanimadiklar1 bir tiir {izerine bile gerekli okumalar1 yaptiktan sonra basarili triinler
iiretebilecektir. Ozetle, yazmay1 okumalar yoluyla desteklemek yazarin birgok becerisine katki
saglayacaktir: Degerlendirme becerilerinin, elestirel diislinebilmesinin, problem ¢6zme
yeteneginin gelismesinin ve bagimsiz bir yazar olmasinin yolu agilacaktir (Canagarajah, 2002).

Siire¢ odakli yaklagimda yazma taslaklar halinde gelisir ve taslaklara 6gretmenin doniit
vermesi 6nem tasir. Incelenen ders kitabindaki yazma etkinliklerinde dile getirilmese de yazma
dersi veren dgretmenlerin bildigi bir gergek ise 6grenci yazisinin doniitler yoluyla gelisecegidir.
Bu 6nemden dolay1 taslak yazimi ve doniit sadece siire¢ odakli yaklagimda degil pesinden gelen
ierik odakli ve okur odakl1 yaklasimda da kendine yer bulmustur. Ogretmenin doniit verirken
dikkat etmesi gereken en Onemli nokta sadece dil kullamimina odaklanip yazmanin ayni
zamanda bir iletisim oldugunu unutmamasidir. Yazmaya doniit verirken 6gretmenler dogrudan
diizeltme yapmak yerine, 6grencinin kendisinin kesfetmesine yol agan dolayli yorumlar
sunmali, kendi hatalarin1 kendilerinin diizeltmesi i¢in cesaretlendirmeli, sadece elestiri yerine
elestiri ve Ovgiiyl birlikte kullanmali ve dil yapilarmin dogru kullanimina son taslaklarda
deginirken ilk taslaklarda anlam ve iletisim boyutuna vurgu olmalidir (Ferris & Hedgcock,
1998) .
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Extended Abstract

Introduction

The historical development of second language writing approaches emphasizes structural,
individual, academic and social dimensions of writing. As more traditional approaches favor
product and language structures, more modern approaches should also be taken into account
while designing or implementing writing activities in foreign language education. The first
second language (L2) writing approach is called focus on form and in this approach writing is
mainly performed to present a correct language use. Classroom writing activities start with
imitation of model texts and rewriting activities. A circle of writing activities are performed
such as familiarization, controlled writing, guided writing and free writing to achieve success in
this traditional approach. Focus on text functions approach is based around the relationship
between language forms and their functions in use. Focus on creative writing sees writing as a
self-discovery and expression of feelings while focus on form approach is mostly concerned
with the cognitive development of writers through drafting, revising and portfolio keeping.
Focus on content foregrounds the importance of reading in writing as this way writers can be
empowered. Lastly, focus on reader sees writing as a socialization process of writers with their
targeted readers therefore writers pay attention to appropriateness and rhetorical conventions of
a given genre.

Textbook analysis studies are commonly conducted especially in the field of English language
education and there is a need for such analyses in Turkish language teaching. Although there are
some studies on different aspects of Turkish as a Foreign Language textbooks, to the best of our
knowledge, there is no similar study centering an analysis on writing parts of teaching Turkish
as a Foreign Language textbooks. Therefore this study aimed at giving information on the
writing approaches in second language instruction and analyzing the writing activities in Yedi
Iklim Tiirkce textbook series, which was published to teach Turkish as a foreign language,
according to different writing approaches in the literature.

Methodology

This qualitative study aimed to look into the writing activities in a Turkish as a Foreign
Language textbook series and to discuss them related to the six writing approaches in the
literature of second language writing. In this study, firstly we reflected each of these writing
approaches assuming that this way writing teachers will refresh their minds about writing
instruction and will have a more profound and critical look at writing practices. Secondly, we
analyzed the writing activities in Yedi Iklim Tiirkce textbook series according to these six
writing approaches. The Yedi Iklim Tiirkce series (6 textbooks and 6 workbooks) was chosen as
through incidental (convenience) sampling. In this descriptive study, we adopted content
analysis to see how compatible these writing activities were with the recent writing approaches.
A researcher in the field was consulted in order to accomplish validity and reliability of the
study.

Findings

Many of the writing activities given in the textbook series were observed to focus on word
completion or sentence combining, which cannot be considered as real writing activities. We
need to admit that these activities follow focus on form approach (first and the oldest L2 writing
approach). When we excluded such sentence-length writing activities, many of the rest of the
activities exemplify focus on text functions approach. The reason for this is that the textbook
follows a notional syllabus which emphasizes a design around notions and these notions are
followed with writing activities. There were few examples of creative writing activities in the
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books analyzed. The writing activities given in the series were not observed to follow the
principles of the other three L2 writing approaches.

Discussion

The content analysis of the textbooks and workbooks revealed that many of the real writing
activities in the series belong to form and/or function oriented L2 writing approaches while very
few activities asked students to have a practice with creative writing or certain genres. An
explanation for this situation could be that many Turkish as a Foreign Language textbooks have
adopted either a functional-notional syllabus or a structural one. These findings are in line with
syllabus studies in the literature. In order to implement the writing activities according to the
principles of focus on creative writing or focus on reader approaches, a teacher must work hard
designing some new steps in the procedure otherwise the textbook suggests all writing activities
from a focus on text function perspective emphasizing the language structures studied in class
around a specific notion with their functions in the actual use. An effective writing teacher
should have the command of different approaches in the second language writing literature so
that they could implement the best approach depending on the aims and context of language
learners’ writing activities.
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Oz

Bu caligmada, fen bilimleri dgretmen adaylarimin ¢evre sorunlari algilarindaki degisimi tespit etmek amaciyla,
Kocaeli Universitesi’nde 6grenim goren 56 6gretmen adaymna okulun ikinci simfinda (2013) ve dérdiincii smifinda
(2016), iki kez Kelime iliskilendirme Testi (KIT) uygulanmstir. Veriler; “sebep”, “sonug”, “cesit”, “Gnlem”,
“endise/karamsarlik” ve “diger” olmak {izere alti temada toplanarak degerlendirilmistir. Arastirma sonuglari,
O0gretmen adaylarmin ¢evre sorunu algisinin, aldiklar1 derslere ragmen yeterli diizeye ulagamamis oldugunu ortaya
koymaktadir. Fen Bilimleri 6gretmen adaylarindaki bu alg: eksikliginin oniine gecmek igin, egitim ve dgretimdeki
eksikliklerine odaklanmak ve bunlarin giderilmesine ¢alisilmalidir.
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Abstract

In this study, in order to determine the change in environmental problem perceptions of prospective science teachers,
the Word Association Test (WAT) was applied two times to 56 prospective science teachers, who are studying at
Kocaeli University, in the second year (2013) and the fourth year (2016) of the school. The data were gathered and
evaluated under six themes, namely “reason”, “result”, “variety”, “measure”, “concern/pessimism” and “other”. The
study findings show that environmental problem perception of prospective teachers has not reached an adequate level
despite the courses they take. It is necessary to focus on deficiencies in education and training and try to eliminate
such deficiencies in order to prevent such lack of perception in prospective science teachers.
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Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarimn Cevre Sorunlar1 Algilarindaki Degisimin Incelenmesi: Kocaeli Ornegi

Giris

Cevre, siirekli etkilesim halinde olan canli ve cansiz 6gelerin olusturdugu, biitiinlesik bir diizen
bigiminde ifade edilmektedir (Yavetz, Goldman ve Pe’er, 2014). Canli G6gelerden, insan
disindaki diger tiim 6geler ¢evrelerine uyum saglarken, bunlardan farkli olarak insanin dogal
kosullar1 kendi istegi dogrultusunda kismen de olsa degistirebilmesi, ¢evreyi cesitli sekillerde
etkilemis ve degisimlere neden olmustur (Kocatag, 2010). Niifus artisi, yasam diizeyinin
yiikkselmesi ve buna bagli olarak ihtiyaglarin artmasi, kaynak kullaniminda gelismis
teknolojilerin devreye girmesi, giinlimiiz insanlarinin dogay1 sadece kendi beklentilerini goz
ontinde bulundurarak gereginden fazla zorlamalar1 birbiriyle siki iligki igerisinde olan karmasik
yapisi nedeniyle ¢evredeki dogal iliskilerin bozulmasina ve her gecen giin ¢6ziimii zor yeni
birtakim ¢evre sorunlariin ortaya ¢ikmasina neden olmaktadir.

Cevre sorunlarinin azaltilmasinin ve mevcut sorunlara da ¢oziimler bulunmasinin etkili
yollarindan biri ¢evre bilinci ve duyarliligi yiiksek, gerekli cevresel bilgiye sahip, olumlu
cevresel tutum sergileyen ve ¢evre sorunlarinin ¢oziimiine etkin katilimer olabilecek nitelikte
bireyler yetistirmek olarak goriilmektedir (UNESCO-UNEP, 1977). Cevresel biling ve tutumun
gelistirilmesinde, bireylerin cevrelerinde gerceklesen olaylar1 ve olgular1 algilamalar1 ve
anlamlandirmalart etkili olmaktadir. Bireylerin bu olay ve olgularin ¢evre iizerindeki etkilerini
dogru yorumlayabilmeleri, g¢evre sorunlarini ve g¢evre sorunlarinin sebeplerini dogru
algilamalarini, ¢evre sorunlarmin olusumuna karsi alinabilecek onlemleri fark etmelerini ve
sorunlarin ¢oziimiinde sorumluluk almalarini destekleyerek ¢evre egitiminin amacina ulagmasini
kolaylastiracaktir.

Algilama, duyusal bilginin kismen nesnel, kismen ise 6znel bicimde edinilmis bilgilere
dayali olarak anlamlandirilmasi ve yorumlanmasi siireci olarak tanimlanabilir. Bu siireg,
duyusal uyaricilara dikkat edildiginde baslar ve dgrenciler de ancak algilayabildikleri bilgileri
Ogrenebilir. Gelen c¢evresel uyaricilar, dogru algilanabilmis ve dogru yorumlanabilmisse
edinilen bilgiler gecerli ve dogru bilgiler olacaktir. Bu nedenle algilama, 6grenmede 6nemli bir
unsurdur (Senemoglu, 2005). O halde; ¢evre sorunlariin ve bununla iligkili kavramlarin zihinde
dogru yapilandirilmasi, ¢evre sorunlarinin dogru algilandigimin isareti sayilabilir. Bununla
birlikte bu kavramlarin zihinde dogru yapilandirilabilmesi ancak dogru bir c¢evre sorunu
algisinin olusturulabilmesiyle miimkiin olabilecektir. Bu nedenle ¢evre sorunlari, sebepleri ve
bunlarin yol ag¢tig1 sikintilarla ilgili alginin, alinabilecek 6nlemler ve bireylerin {izerlerine diigen
gorevlerle ilgili farkindaliklarin arastirilmasi, igleyen diizenin anlagilmasi bakimindan 6nemli
gorlilmektedir.

Alanyazindaki kaynaklarda g¢evre sorunlarinin algilanmasiyla ilgili gesitli ¢alismalar
yapilmis oldugu goriilmektedir. Sadik, Cakan ve Artut (2011)’'un 5. smif 6grencileriyle
gerceklestirdikleri calismasinda, 6grencilerin ¢evre sorunu algisinda sirasiyla, hava kirliligi,
davranis kirliligi, su kirliligi, ormanlarin tahribi ve tiirlerin azalmas1 gibi konularin 6ne ¢iktig
vurgulanmaktadir. Barraza (2001) Meksika ve Ingiltere’de 7-9 yas arahigindaki &grencilerle
gerceklestirdigi ¢alismasinda, gevre sorunlarinin en onemli diinya sorunlarindan biri olarak
goriildiigiinii belirlemistir. Bu 6grencilerin ¢evre sorunu algisinda gevre kirliligi, asit yagmurlari
ve ozon tabakasinin incelmesi 6ne ¢ikmustir. Ayrica ¢alismalarinda, niikleer atiklar ve yasadisi
avlanma da sadece Ingiliz dgrenciler tarafindan vurgulanmistir. Geng, Geng, Ergeng ve Erkuz
(2016) 6. smif 6grencilerinin ¢evre sorunlar algisinda; hava kirliliginin, su kirliliginin, toprak
kirliliginin 6ne ¢iktigini, 151k kirliliginin ise Ogrencilerce en az vurgulanan ¢evre sorunu
oldugunu belirlemistir. Yal¢inkaya (2013)’nin 8. sinmif dgrencileriyle yaptigi ¢aligmasinda, su
kirliligi, hava kirliligi, giirtiltii kirliligi ve ormanlarin yok olmasi sorunlarmin 6ne c¢iktigi,
bunlarin temel sebebi olarak insanlarin g¢evreyi Onemsememesinin, duyarsizliklarinin ve
fabrikalarin ~ gosterildigi, ¢6ziim Onerisi olarak ise duyarli olunmasi gerekliliginin,
bilinglendirmenin, ¢evreyi kirletenlerin uyarilmasinin ve ceza verilmesinin siklikla vurgulandigi
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belirlenmistir. Benzer sekilde Erduran Avci, Demirekin, Hare, Ozlii ve Ozkan (2013)’1mn 8. sinif
ogrencileriyle gerceklestirdikleri caligmalarinda, &grencilerin ¢evre sorunlart algisinda; hava
kirliligi, su kirliligi, goriintii kirliligi ve kirliligin canlilar iizerindeki etkilerinin 6ne ciktig1
belirlenmistir. Bu 6grencilerin, ozon tabakasinin delinmesi, sera etkisi ve kiiresel 1sinma gibi
cevre sorunlarimi ise vurgulamadiklart gorilmiistiir. Yardimecr ve Bager Kilig (2010) ise 8.
smiflarla yaptig1 goriismelerde 6grencilerin, en yakinlarinda yasadiklar1 ve insan kaynakli olan
sorunlart siklikla belirtirken, sanayi kaynakli olan kiiresel 1sinma, duman, fabrika atiklari, ozon
tabakasinin incelmesi gibi sorunlari daha az belirtildiklerini ortaya koymustur. Bu 6grenciler,
alinacak Onlemler olarak; canlilarin korunmasi, insanlarin egitilmesi, su ve elektrik tasarrufu,
atiklara ¢6ziim bulunmasi gerektigini belirtmislerdir. Yilmaz, Boone ve Andersen (2004)’in
calismasinda da 4-8. sinif 6grencilerinin geri doniisiim sikintilarini ve niifus artisin1 gevresel
problem olarak gordiikleri, gevre problemlerinin 6nlenmesinde yasam alanlarinin korunmasinin,
toprak erozyonunun ve kirliligin 6nlenmesinin 6nemini vurguladiklar1 belirlenmistir. Ancak
ayn1 calismada o6grencilerin ekonomik biiylimeye, ¢evrenin korunmasindan daha fazla énem
verdikleri belirtilmektedir. Abdullahi ve Tuna (2014), cesitli yaslardaki 6grencilerin biiyiik
kisminin ¢evre sorunlarindan haberdar olmakla birlikte, bunlari agiklamakta giigliik
yasadiklarini belirlemistir. Ogretim diizeyi yiikseldikge bilgi artmakla beraber, bu yiikselisin
sinirli kaldiginmi vurgulamistir. Alanyazindaki bu calismalar degerlendirildiginde, cesitli egitim
kademelerindeki  G&grencilerin  ¢evre sorunlarina yonelik algilarmin  sinirh oldugu
anlasiimaktadir.

Cevre egitimi, ¢gevreye yonelik olumlu tutum ve algimin gelistirilmesinde 6nemli bir rol
oynamaktadir (Barraza, 2001). Cevre ve gevreye yonelik konularin, cogunlukla fen bilimleri
derslerinde islenmesi (Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014b; Urey ve Aydin, 2014; Akinoglu ve Sari,
2009; Tanriverdi, 2009) ve fen derslerinin ¢evre sorunlarina yonelik olumlu tutumun gelisimine
olan etkisi (Wagner, 1997), ¢evre konularinin &gretiminde, ¢evre ve ¢evre sorunlariyla ilgili
sinirlt olan bu alginin dogru ve yeterli bir sekilde olusturulmasinda fen bilimleri 6gretmenlerine
onemli bir sorumluluk yiiklemektedir. Ogretmenlerin ¢evre &gretimine ydnelik becerilerinin
gelistirilmesiyle ¢evre egitimini kalitesi arttirilabilecektir (Lang, 2000). Bu nedenle 6gretmen
adaylarinin, etkili bir ¢evre egitimi almalari, dogru bir ¢evresel bakis acisina ve kavramsal
anlayisa sahip olmalar1 6nemli goriilmektedir. Ancak yapilan ¢esitli calismalar, bu noktada
sikintilar oldugunu gdstermektedir. Oztas ve Kalipg1 (2009)’mn biyoloji, fen bilimleri ve smnif
O0gretmeni adaylariyla yaptigi ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarinin ¢evre, ¢evre sorunlari ve
bunlarin etkileriyle ilgili simirhi bilgiye sahip olduklarini belirlemistir. Michail, Stamou ve
Stamou (2007) ilkokul 6gretmenlerinin ve Khalid (2003) ise ortaokul fen bilimleri 6gretmen
adaylarinin giincel ¢evre sorunlart olan asit yagmurlari, ozon tabakasinin incelmesi ve sera
etkisi ile ilgili bilgi eksikliklerinin ve kavram yanilgilarinin oldugunu tespit etmislerdir. Boon
(2010)’un gesitli branslardan 6gretmen adaylar1 ve ortaokul 6grencileriyle yaptigi ¢aligmasi ise
Ogretmen adaylarinin iklim degisikligi ile ilgili bilgi ve anlayislarinin ortaokul 6grencileriyle
benzerlik gésterdigini ve bilgi diizeylerinin oldukca diisiik oldugunu ortaya koymustur. Ozata
Yiicel ve Ozkan (2016), fen bilimleri 6gretmen adaylarinin, gevre sorunlarmin sebepleri ve
cesitleriyle ilgili algisinin geligsmis olmakla beraber, ¢evre sorunlarinin sonuglar1 ve alinabilecek
onlemlerle ilgili alg1 diizeyinin ise daha diisiik oldugunu belirlemistir. Ayrica ¢evre sorunu ve
cevre kirliligi kavramlarini karistirdiklarini, ¢evre sorunlarmin insanlar tizerindeki etkilerine
odaklanirken diger canlilar tizerindeki etkilerini g6z ardi ettiklerini ifade etmistir.

Tiirkiye’de ¢evre egitiminde 6nemli rol oynayan fen bilimleri dgretmenleri, egitimleri
sirasinda ¢evre egitimi adi altinda bir ders almamakla birlikte, Biyoloji, Biyoloji Laboratuvar
Uygulamalari, Cevre Bilimi, Yer Bilimi, Tiirkiye’nin Biyolojik Zenginlikleri gibi g¢evreyle
dogrudan veya dolayl iligkili konu ve kavramlarin yer aldig1 gesitli dersler almaktadir. Bu
derslerden 6zellikle Cevre Bilimi dersi kapsaminda, ¢evre sorunlariyla dogrudan iligkili olarak;
insan ve g¢evre iligkisi, bolgesel ve yerel ¢evre sorunlari: Su, toprak, hava, radyoaktif kirlilik ve
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diger kirlilik kaynaklari, tehlike altindaki canli tiirleri, ¢cevre ile ilgili kuruluslar ve etkinlikleri,
siirdiiriilebilir kalkinma gibi konular yer almaktadir (YOK, 2006). Ancak bu derslere ragmen,
Ogretmen adaylarimin yukarida da belirtildigi gibi ¢evre ve ¢evre sorunlari algisindaki sikintilar,
Egitim Fakiilteleri’ndeki cevre egitimiyle ilgili edinimlerin yetersizligine isaret etmektedir.
Alanyazinda 6gretmen adaylariyla yapilan ¢alismalar olmakla beraber (Ozata Yiicel ve Ozkan,
2016; Oztas ve Kalipgi, 2009; Khalid, 2003; Boon, 2010), fakiiltelerde aldiklar1 egitimin
cevresel algilarina olan katkilarinin aragtirildigi baska bir galigmaya rastlanmamistir. Bu
caligmanin amaci; arastirmaya katilan fen bilimleri 6gretmen adaylarinin, s6z konusu 6gretim ve
egitim kazanimlar1 ardindan ¢evre sorunu algisinda nasil bir degisimin oldugunu saptamaktir.

Yontem

Boylamsal bir ¢alisma olarak tasarlanan bu arastirma, iic asamada gerceklestirilmistir. ilk asama
2013 yilinda, Fen Bilimleri 6gretmen adaylar1 heniiz ¢evre sorunlari algilarini etkileyebilecek
olan dersleri almaya baslamadan &nce, ilk verilerin toplanmasi asamasidir. Ikinci asamada
O0gretmen adaylari Cevre Bilimi, Yer Bilimi, Tiirkiye’nin Biyolojik Zenginlikleri gibi
programlarinda yer alan rutin derslerini almiglardir. Bu asamada deneysel bir uygulama
gerceklestirilmemistir. Ugiincii asama ise 2016 yilinda gerceklestirilmistir. Bu asamada,
dordiincii sinifin sonunda bu derslerin basariyla tamamlanmasi ardindan, aymi fen bilimleri
Ogretmen adaylarindan ikinci kez veri toplanmistir. Bu sayede fen bilimleri 6gretmen
adaylarinin Egitim Fakiiltesinde aldiklar1 derslerin ¢evre sorunlari algilarindaki degisime etkisi
boylamsal olarak incelenmesi hedeflenmistir.

Calisma Grubu

Calisma grubunun belirlenmesinde, amagli 6rnekleme yontemlerinden, 6nceden belirlenmis tiim
Olciitleri karsilayan durumlari incelemeyi hedefleyen Olgiit 6rnekleme kullanilmistir (Patton,
1990).

Calisma yapilacak c¢evrenin, kirliligin yogun olarak yasandigi bir bolge olmasi ilk Slgiit
olarak belirlenmistir. Calisma, kimya, metal, boya, gida fabrikalari, kat1 atik imha tesisi, petrol
rafinerisi, tersaneler gibi ¢ok c¢esitli sanayi kuruluslarinin bulundugu bir kent olan ve bu
sanayilesmenin neden oldugu hava kirliligi, toprak kirliligi, su kirliligi, carpik kentlesme basta
olmak {izere bir¢ok ¢evre sorununun yasandigi Kocaeli ilinde gergeklestirilmistir. Yogun c¢evre
sorunlart nedeniyle, bu bolgede yasayanlarda gevresel farkindalik ve duyarliligin yiiksek olmasi
beklenmektedir. Ogretmen adaylarimin gevre sorunlari algisi degisiminde, gegirilen dgretim
siiresinin yaninda cevresel sorunlarla yiizlesmesinin de etkili olacag: diisiiniilerek, calisma bu
ilde gergeklestirilmistir.

Diger 6l¢iit, ¢aligma grubunun ¢evre ve g¢evreye yonelik konularin gogunlukla fen
bilimleri derslerinde islenmesi (Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014b; Urey ve Aydin, 2014; Akinoglu
ve Sari, 2009; Tanriverdi, 2009) nedeniyle fen bilimleri 6gretmen adaylarindan olusturulmus
olmasidir. Arastirmanin yapilacagi sinif kademesin belirlenmesi igin ise aldiklar1 dersler dikkate
alinmistir.  {lk uygulama igin, fen bilimleri 6gretmen adaylarinin cevresel algilarina bilissel
diizeyde de etki edebilecegi diisiiniilen Biyoloji, Ekoloji, vb. dersleri almaya yeni bagladiklar
ikinci smifin basinda olmalari, ikinci uygulama i¢in ise dordiincii smmifta olan 6gretmen
adaylariin ilk uygulamaya katilmis ve bu dersleri basariyla tamamlamis olmalar1 Slgiit olarak
alinmustir ilk uygulamada 63, ikinci uygulamada ise 56 &gretmen adayindan veri toplanmustir.
Verilerin degerlendirilmesi her iki uygulamada da ulasilabilen ve Olgiitleri karsilayan 56
Ogretmen adayi lizerinden yapilmistir.
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Calismada, “Cevre Sorunlar” kavramimin anahtar kavram olarak verildigi Kelime iligkilendirme
Testi (KIT) uygulanmistir. Kelime iliskilendirme, ogrencilerin kavramlarla ilgili bilissel
yapilarinin ve kavram yamlgilariin (Atabek Yigit, Yilmazlar ve Cetin, 2016; Ozata Yiicel ve
Ozkan, 2015; Ercan, Tasdere ve Ercan, 2010; Bahar, Johnstone ve Sutcliff, 1999; Gunston,
1980); belirli bir olgu, olay veya kavrama iliskin alginin (Kurtdede Fidan, 2015; Ozata Yiicel ve
Ozkan, 2014a) belirlenmesinde kullanilan etkili yontemlerden biri olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

KiT’de katilimcilar, belirlenen anahtar kavrama, belli bir siire icerisinde akillarina gelen bir
veya iki kelimelik yanitlar verirler. Bir anahtar kavrama verilen yanit sayisi ve bunlarin niteligi,
o anahtar kavrama iliskin kavrayisin veya alginin gdstergesi olarak kabul edilir. Ogrencilerin
anahtar kavrama verdikleri yanitlar ne kadar ¢abuk ortaya ¢ikarsa, o yanitin anahtar kavramla o
kadar iliskili oldugu sonucuna varilir (Bahar ve Ozatli, 2003; Tsai ve Huang, 2002; Shevelson,
1974). Ayrica, kelime iligkilendirme ardindan anahtar kavram ile ilgili bir climle kurulmasi,
anahtar kavram ile bunlara verilen yanitlar arasinda kurulan iliskinin dogasinin
belirlenebilmesini kolaylastirir. Bu ciimleler bilissel ve duyussal iligkileri degerlendirmekte de
kullanilabilir (Gunston, 1980). Ornek bir sayfa diizeni asagida verilmistir.

KIT’in uygulanmas: igin Ogretmen adaylarma, 30 sn. siire verilmistir. Ogretmen
adaylar1 anahtar kavramla ilgili ciimle kurmalar1 da yaklasik 30 sn. siirmiigtiir.

KIT aracihigiyla toplanan verilerin analizinde yanit sayis1, uygunlugu ve cesitligi ile
kurulan ciimleler kullanilmistir. Verilen yanitlar igerik analizine tabi tutulmustur. Oncelikle tiim
katilimcilarin anahtar kavrama verdikleri yanitlarin tekrarlanma sikiligini gosteren frekans
tablolar1 olusturulmustur. Ardindan bu yanitlar benzerlikleri dikkate alinarak; “sebep”, “sonug”,
“cesit”, “Onlem” ve “diger” olmak iizere bes tema altinda gruplandirilmustir. Anahtar
kavramlarla ilgili kurulan ctimleler de igerik analizine tabi tutulmus ve yukaridaki temalara

“endige/karamsarlik” temasi da eklenerek degerlendirilmistir.
Gegerlik ve Giivenirlik

Kelime iliskilendirmenin kavramsal algilayis, kavramsal anlama ve kavramlar arasindaki
iliskilerin belirlenmesinde bagvurulan yontemlerden biri oldugu anlasilmaktadir (Bahar ve ark.,
1999; Bahar ve Ozatli, 2003; Gunston, 1980; Nakiboglu, 2008; Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014a;
Ozata Yiicel ve Ozkan, 2015; Shavelson, 1974; Tsai ve Huang, 2002). Ayrica KIT, iki
uzmandan alinan olumlu gériis ardindan uygulanmustir.

Giivenirligin saglanmas i¢in KIiT, “cevre sorunlar” anahtar kavramina verilecek her bir yanit,
ayr1 bir satira yazilacak bicimde diizenlenmis, bu sayede verilen yanitin bir dnceki yanittan en
az diizeyde etkilenmesi hedeflenmistir (Bahar ve ark., 1999). Anahtar kavrama verilen yanitlar,
kurulan ciimlelerle karsilagtirilarak listelenmis, iliskisiz veya rastgele verildigi goriilen yanitlar
degerlendirmeye alimmamistir (Gunston, 1980). Temalarin olusturulmasinda, hem yanitlar ve
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hem de ciimleler i¢in, her iki aragtirmaci tarafindan 6nce ayr1 ayri taslak temalar belirlenmistir.
Ardindan iki arastirmaci arasindaki uyum yiizdeleri yanitlar i¢in %82,73 ve climleler igin de
%91,82 olarak hesaplanmistir. Uyum ytizdesinin %70 ve iistiinde olmasi kabul edilebilir bir esik
deger islemi gormektedir (Miles ve Huberman, 1994). Fikir ayriligina distilen kodlamalar tekrar
gozden gegirilmis, fikir birligine varilarak nihai temalar olusturulmustur. Ayrica katilimci
yanitlarinin tamamu liste halinde sunulmus ve ciimlelerden drnekler verilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylari, “gevre sorunlarr” anahtar kavramina ilk uygulamada 81 farkli yanit, ikinci
uygulamada ise 67 farkli yanit vermislerdir. Bu yanitlarin toplam frekansi1 da 245°den 237’ye
diismiistiir. “Cevre sorunlar” ile ilgili kurulan climle sayis1 ise 59°dan 64’e ylikselmistir (Tablo
1).

Tablol. Yanit sayilarinin, ¢esitlerinin ve ciimlelerin temalara gore dagilim

Yanitlar Ciimleler
Tema N1 N2 fi1* f2* Tema fix  f2*
Sebep 28 21 96 107  Sebep 20 22
Sonug 12 15 16 20 Sonug 12 12
Cesit 9 11 82 101 Onlem 10 18
Onlem 5 2 7 2 Cesit 5 6
Diger 27 18 44 27 Diger 6 2
Endise/Karamsarlik 6 4
Toplam 81 67 245 237 59 64

*Bir yanit/ciimle birden fazla temada degerlendirilmistir.

Her iki uygulamada da hem “cevre sorunlar1” anahtar kavramina verilen yanitlarin ve hem de
kurulan climlelerin ¢ogunlugunun, ¢evre sorunlarinin sebepleriyle ilgili oldugu gorilmektedir.
Anahtar kavrama verilen en az yanit sayisi ¢evre sorunlarina karsi alinabilecek onlemlerle
ilgiliyken, en az sayida climle ise; ¢evre sorunlarinin cesitleri ve ¢evre sorunlara yonelik
endise/karamsarlik temalariyla iligkilendirilmistir (Tablo 1).

Cevre sorunlarmin Sebepleri

Ogretmen adaylarimin ¢evre sorunlarinin sebepleriyle ilgili ilk uygulamada 28, ikinci
uygulamada ise 21 farkli yanit verdikleri goriilmiistiir. Bu yanitlarin toplam frekansi ise 96’dan
107’ye cikmustir. “Atik maddeler/cop”, “insan”, “gazlar” ve “bilingsizlik” yanitlarinda artis,
“sigara/izmarit”, “trafik” yanitlarinda ise diisiis goriilmektedir (Tablo 1). ikinci uygulamada,
bunlara “plastik atik”, “baraj/niikleer santral”, “petrol” vb. yanitlarinin eklenmis oldugu tespit
edilmistir. Diger yanitlar ise birbirine yakindir. Yanit sayisindaki azalma, ilk uygulamada birer
kez wverilen “saygisizhik”, “anlayigsizhik”, “hirs”, vb. yanitlanin ikinci uygulamada
verilmemesinden kaynaklanmstir (Tablo 2).

Kurulan ciimlelerden ilk uygulamada 59 climleden 20’si, ikinci uygulamada 64 ciimleden 22’si
cevre sorunlarmin sebepleriyle ilgilidir (Tablo 2).

Asagida sunulan orneklerde goriildiigi gibi, her iki uygulamada da kurulan ciimlelerde, sebep
temasi altinda insanlarin duyarsizligi, dikkatsizligi, egitimsizligi gibi insan kaynakli sebepler
one cikmistir. Bunu yine insan kaynakli olan fabrikalar ile sanayi atiklarinin vurgulandigi
climleler izlemistir.

Insanlarin  dikkatsizligi  sonucu olusan kacimlmaz en onemli sorun, c¢evre
sorunlaridir(Uygulama 1).
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Insanlarin duyarsiziigi yasamimizi biiyiik élciide etkiliyor (Uygulama 2).
Yanginlar ormanlart yok etmektedir (Uygulama 1).

Egzoz ya da fabrika bacalarindan ¢ikan duman (Uygulama [ ve 2).
Ulagsim ¢evreyi kirletir (Uygulama 2).

Tablo 2. Sebep temasindaki yamitlar ve tekrarlanma sikhiklar1 (N;1=28, N>=21)

Yanitlar fl f2 Yanutlar fl f2
Atik maddeler/¢op 20 25 Dikkatsizlik 2 -
Fabrika/sanayilesme/sanayi atiklar1 14 13 Saygisizlik 1 -
Insan 7 12 Sevgisizlik 1 -
Gazlar (C20, metan, sprey, parfiim, vb.) 8 11 Anlayigsizlik 1 -
Egzoz/motorlu tasitlar 4 6 Ag gozliilik 1 -
Trafik 7 5 Hirs 1 -
Sigara/izmarit 8 3 Kurallara uymama 1 -
Duyarsizlik/ihmalkarlik/yanlis davramig 3 2 Daginik 1 -
Orman yangini/yangin 3 4 Kanalizasyon 1 -
Agac kesimi/orman tahribi 1 3 Mazot 1 -
Niifus artig1 1 3 Bakimsizlik 1 -
Egitimsizlik 1 1 Plastik atik - 3
Asiri/izinsiz avlanma 1 1 Baraj/niikleer santral - 3
Gog 1 1 Kotii aligkanliklar - 2
Isik 1 1 Pil - 1
Bilingsizlik 1 6 Petrol - 1
Dogal afet (heyelan, sel, vb.) 3 -

Toplam 96 107

f1ilk uygulamada yanit veren dgrenci sayis, f2 ikinci uygulamada yanit veren 6grenci sayist

Cevre Sorunu Cesitleri

“Cesit” temasi altinda degerlendirilen yanit sayist ilk uygulamada 9, ikinci uygulamada ise
11°dir. Bu yanitlarin toplam frekanslari da 82’den 101°e yiikselmistir (Tablo 3). Ikinci
uygulamada, 6zellikle “su/deniz kirliligi” ve “kiiresel 1sinma” yanitlarinda artis olmustur. “Isik
kirliligi” yanit1 ilk uygulamada verilmisken, ikinci uygulamada verilmemistir. “Toprak kirliligi”
ve “sera etkisi” yanitlar ikinci uygulamada karsimiza ¢ikmustir (Tablo 3).

Tablo 3. Cesit temasindaki yamitlar ve tekrarlanma sikiliklar: (N:=9, N,=11)

Yanitlar fl f2  Yantlar fl 2
Giriilti/Giurilti kirliligi 27 22 Ozon tabakasinin delinmesi/incelmesi 1 1
Hava kirliligi 17 20 Asit yagmuru 1 2
Kirlilik/Cevre kirliligi 19 18 Isik kirliligi 2 -
Su/deniz kirliligi 5 15 Toprak kirliligi - 6
Kiiresel 1stnma 5 8  Sera etkisi - 3
Carpik/bilingsiz kentlesme 5 5  Gorinti kirliligi - 1
Toplam 82 101

Her iki uygulamada da sinirli sayida climlede, ¢evre sorunlarinin gesitlerine deginilmis ve
bunlardan cevre kirliliginin daha ¢ok vurgulandigi goriilmiistiir (Tablo 1). Bunun disinda ilk
uygulamada bir 6grenci populasyon artisi ve kiiresel 1sinmaya, ikinci uygulamada 3 6grenci
kiiresel 1sinma, kuraklik ve sera etkisine deginmistir. Asagida bazi 6rnekler sunulmustur.
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Insan populasyonunun artisi, kirlilik, kiiresel 1sinma gibi sorunlardwr (Uyg. 1).
Cevre sorunlarinin en biiyiigii isik ve sestir (Uyg. 1).

Cagimizin en biiyiik cevre sorunu kiiresel isitnmadir (Uyg. 2).

Yasamu elverissiz kilan su, hava kirlilikleri yasami 6nemli él¢iide etkiler (Uyg. 2).

Cevre Sorunlarinin Sonugclari

Cevre sorunlarinin sonuglartyla ilgili ilk uygulamada 12, ikinci uygulamada 15 farkli yanit
verilmistir. Toplam frekans ise 16’dan 20’ye yiikselmistir (Tablo 1). En sik verilen yanitlar;
“oliim”, “hastalik”, “canli cesitliliginin azalmas1” ve “susuzluk/kuraklik” olmustur. ikinci
uygulamada, “doganin kirlenmesi”, “buzullarin erimesi”, “karbon ayak izi” gibi yanitlar da
eklenmistir (Tablo 4).

Tablo 4.Sonu¢ temasindaki yanitlar ve tekrarlanma sikhiklar1 (N1=12, N,=15)

Yanitlar fl f2 Yanitlar fl 2
Vahset 1 - Gilivensizlik 1 1
Oliim 4 1 Temizlik 1 1
Kayip/zarar 2 - Doganin kirlenmesi - 1
Hasta/hastalik 1 2 Buzullarin erimesi - 1
Denge bozulmast 1 - Sorun - 1
Sikinti 1 - Karbon ayak izi - 1
Yasami zorlagtirma 1 - Bunaltic1 sicakliklar - 1
Susuzluk/kuraklik 1 3 Havasiz ortam - 1
Canli gesitliliginin azalmast 1 3 Koti - 1
Yesil alan eksikligi/tahribi 1 1 Kiiresel soguma - 1
Toplam 16 20

Her iki uygulamada da kurulan 12’ser ciimle ¢evre sorunlarinin sonuglariyla ilgilidir (Tablo 1).
Bu climlelerin biiylik gogunlugu, bu sorunlarin insanlar tizerindeki olumsuz etkilerine yoneliktir.
Cok az 6gretmen aday1 ¢evre sorunlarinin diger canlilar ve ekosistem {izerindeki etkilerine de
vurgu yapmistir.

Cevre sorunlart insan yasanuni kétii etkiler (Uyg. 1).

Arabalarin caddede kornaya basmalar: apartman sakinlerini rahatsiz eder (Uyg. 1).
Cevre sorunlari ekosistemdeki dengeyi olumsuz etkiler (Uyg. 1).

Insanlarin yagam kalitesini cok fazla etkilemekte ve huzursuz etmektedir (Uyg. 2).
Bilingsiz avlanma gibi nedenlerden dolay: ekosistemin dengesi bozuluyor (Uyg. 2).
Cevre sorunlart insanlar dahil tiim canlilarin yasamim olumsuz etkilemekte (Uyg. 2.)

Cevre Sorunlarma Kars1 Alinabilecek Onlemler

Her iki uygulamada da yamt ¢esidinin ve sayisinin en az oldugu tema, ¢evre sorunlarina karst
almabilecek Onlemlerdir (Tablo 1). Iki uygulama arasinda da biiylik bir degisim olmadigi
goriilmektedir. “Geri doniisiim” ve “agaclandirma” en sik verilen yanitlardir (Tablo 5).

Tablo 5. Onlemler temasindaki yamitlar ve tekrarlanma sikliklar1 (N1=5, N,=2)

Yanitlar fl f2 Yanitlar fl f2
Sevgi 1 - Geri doniistim 2 1
Saygi 1 - Cop kutusu 1 -
Agaclandirma 2 1

Toplam 7 2
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Yanit sayisinin az olmasia karsin bu temadaki ciimle sayisi, ¢evre sorunlarmin sebeplerini
iceren ciimle sayisimin ardindan ikinci sirada yer almaktadir. Ustelik ikinci uygulamada bu
sayinin ¢ok yiikselmis oldugu goriilmektedir (Tablo 1). Ilk uygulamada; cevrenin temiz
tutulmasina, korunmasi gerekliligine ve bilingli olmaya vurgu yapilmis, ikinci uygulamada ise
bunlara geri doniisiim, temiz enerji kullanimi ve toplu tasimanin tercih edilmesi gibi yanitlar
eklenmistir. Baz1 6rnekler asagida sunulmustur.

Cevremizi temiz tutalim (Uyg. 1).

Her fert ¢evre konusunda bilinglendirilmelidir (Uyg. 1).

Cevre kirliligini onlemek igin elimizden geleni yapalim (Uyg. 1).
Isigint kus, ¢opiinii diizgiin at, ses yapma (Uyg. 2).

Daha az arag ve bina ile daha yaganilasi bir hayat olmalr (Uyg. 2).
Insanlart bilinglendirdikce cevre sorunlart azalacaktir (Uyg. 2).

Endise ve Karamsarhk

Ik uygulamada 6, ikinci uygulamada ise 4 6grencinin kurdugu ciimlelerde, gevre sorunlarryla
ilgili karamsar veya endiseli olduklar anlagilmaktadir (Tablo 1).

Coziimii yok (Uyg. 1).

Cevresel sorunlar yiiziinden korkung bir gelecek ¢cocuklarimizi bekliyor (Uyg. 1).
Cevre sorunu énlenemez bir hal aldr (Uyg.1).

Cevre sorunlart giiniimiizde daha ¢ok artmaktadir (Uyg. 2).

Cevre sorunlart ile ilgili hichir sey yapilmyyor (Uyg. 2).

Diger
Diger temasi altinda incelenen yanit ¢esidi ve toplam frekans azalmistir. Bunlardan en ¢ok
tekrar edilenlerin “ozon tabakasi” ve “atmosfer” yanitlari oldugu goriilmektedir (Tablo 6). Bu

yanitlar televizyon gibi cesitli medya araglarinda g¢evre sorunlariyla siklikla iligkilendirilen
kavramlardir. Benzer sekilde kurulan ciimle sayisi da ikinci uygulamada diigmiistiir.

Tablo 6. Diger temasindaki yamitlar ve tekrarlanma sikihklar: (N1=27, N,=18)

Yanuitlar fl 2 Yanitlar fl 2
Ozon tabakasi 6 5 Toplum 1 -
Atmosfer 3 2 Istanbul 1 -
Yasam/yasam hakk1 5 Cevre 1 -
Su 2 - Yesillik 2 -
Hayvan 3 1 Doga - 2
Hava 2 2 Oksijen 1 -
Agac 2 1 Ulasgim sorunu 1 -
Toprak 1 1 Ekosistem 1 1
Kavga 1 2 Dongii 1 -
Diinya 2 - Kagit - 1
Yol/Yol problemleri 2 1 Alkol - 1
Bina 2 2 Deniz - 1
Akbaba 1 - Kara - 1
Ulke 1 - Besin - 1
Cocuk 1 - Aligveris merkezi - 1
Hirsizlik 1 - Kapitalizm - 1
Toplam 44 27
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Tartisma ve Sonug¢

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢evre sorunlari anahtar kavramina verdikleri yanitlar
incelendiginde, her iki uygulamada da ¢evre sorunlarinin sebepleriyle ilgili hem verdikleri yanit
¢esidi ve hem de kurduklari ciimle sayisinin fazla oldugu gériilmiistiir. KIT te bir anahtar
kavrama verilen cevaplarin ¢esidi ve sayisi, bu kavramin anlagilmasinin énemli bir gostergesi
olarak kabul edildiginden (Bahar ve ark., 1999, Shevelson, 1974), 6gretmen adaylarinin gevre
sorunlarinin sebepleriyle ilgili bilissel yapilarinin, diger temalardan giiclii oldugu sdylenebilir.
Bunun yaninda bir olgu veya durumun dogru kavranmasi, ayni zamanda dogru alginin da isareti
sayllmaktadir (Senemoglu, 2005). Ilk ve ikinci uygulamadaki bulgular bu baglamda
degerlendirildiginde, iki uygulama arasinda gegen ii¢ y1il boyunca, ¢evreyle ilgili alinan derslere
ragmen, 0gretmen adaylarmin ¢evre sorunlarmin sebeplerine iligkin algilarinin benzesik oldugu
ve iki uygulama arasindaki gelisimin ¢ok sinirh kaldigi anlasilmaktadir. Katilimcilarin g¢evre
sorunu algisinda Yardimci ve Bage1 Kilig (2010)’1n calismasiyla benzer sekilde, atik maddeler,
fabrikalar/sanayi atiklari/sanayilesme, insan, gazlar her iki uygulamada da 6n plana g¢ikan
sebepler olmustur. Katilimcilarin egitim aldiklar1 sehirde fabrikalarin yogun olarak yer almasi;
trafik, atik gibi sorunlarin sehrin giindeminde olmasi bu yanitlarin daha sik ortaya ¢ikmasina
neden olmus olabilir. Dikkatsizlik, sevgisizlik, vb. yanitlarin ise ikinci uygulamada hig
verilmedigi gorilmistiir. Bu durum ikinci uygulamada insan yanitinin daha sik verilmesiyle
iliskili olabilir. Ikinci uygulamada kurulan ciimleler de bunu desteklemektedir. Bu ciimlelerde
insanlarin egitimsizligine dikkatsizligine, vb. siklikla vurgu yapilmistir. Yalginkaya (2013) da
caligmasinda, ¢evre sorunlarinin temel sebebi olarak insanlarin gevreyi Gnemsememesinin,
duyarsizliklarinin ve fabrikalarin goriildiigiinii belirlemistir. Aga¢ kesimi/orman tahribi, niifus
artis1, asirl/izinsiz avlanma, baraj/niikleer santral gibi yanitlarin hem ¢ok az katilimci tarafindan
belirtilmesi ve hem de ikinci uygulamada bu yanitlarda belirgin bir artis olmadiginin goriilmesi,
cevre sorunu algisindaki gelisimin simirli kaldiginin gostergesi sayilabilir. Barraza (2001),
toplumlar arasindaki kiiltiirel farkliliklarin da ¢evre sorunu algisini etkileyebilecegini
belirtilmektedir. Calismalarinda sanayi iilkesi olan Ingiltere’deki 6grencilerin niikleer atiklar ve
yasadigi yaban hayati ticareti ile ilgili endise duyarken, gelismekte olan bir iilke olan
Meksika’daki 6grencilerin niifus artis1 gibi sorunlart endise uyandirici bulduklar1 belirlenmistir.

Cevre sorunlarinin g¢esitleri temasi incelendiginde, verilen yanit gesidi az olmakla beraber, bu
yanitlar1 veren 6grenci sayisiin fazlalig: dikkat ¢ekmektedir. ikinci uygulamada verilen yanit
sayisinda da ilk uygulamaya gore bir artis olmustur. Bu durum, katilimcilarin gevre sorunlariin
cesitleriyle ilgili biligsel yapilarinda bir zenginlesme oldugunu gostermektedir. Kurulan ciimle
sayist ise yanit sayisina gore sinirlt kalmig ve her iki uygulamada kurulan ciimle sayisi ve
niteligi benzer kalmistir. Giiriiltii kirliligi, hava kirliligi ve kirlilik en sik tekrar edilen
sorunlardir. Su/deniz kirliligini vurgulayan 6grenci sayis1 ikinci uygulamada oldukga artmis, bu
yanitlara toprak kirliligi ve sera etkisi de eklenmistir. Katilimcilarin ¢evre sorunlar algisinda,
pek ¢ok galigmada goriildiigi gibi (Barraza, 2001; Erduran Avci ve ark., 2013; Sadik, Cakan ve
Artut, 2011; Geng ve ark., 2016; Yalcinkaya, 2013), ¢evre kirliliginin daha baskin oldugu, bunu
kiiresel 1simnmanin takip ettigi, ¢carpik kentlesme, ozon tabakasinin incelmesi kiiresel 1s1nma, 151k
kirliligi, sera etkisi gibi sorunlarin ise daha geri planda kaldigi anlagilmistir. Bu sonuglardan, iki
uygulama arasinda, katilimeilarin ¢evre sorunlarinin cesitleriyle ilgili algilarinda bir gelisme
oldugu anlagilmaktadir. Bu gelisme, gegen siirecte aldiklar1 derslerle baglantili olabilecegi gibi,
iiniversite egitimlerini almak amaciyla, toprak kirliligi, su kirliligi, hava kirliligi, giiriilti kirliligi
gibi ¢evre sorunlarinin yogun yasandigi bir sehirde yasamaya baslamalariyla da desteklenmis
olabilir. Pek ¢ok calismada da giinlilk yasamda sikilikla yiizlesilen, c¢esitli basin yayin
organlarinda siklikla Kkarsilasilan sorunlarla ilgili farkindaliklarin daha fazla oldugu
vurgulanmaktadir (Barraza, 2001; Yardimci ve Bager Kilig, 2010; Alerby, 2000; Giiliim, 2011;
Oztas ve Kalipgt, 2009). Ornegin Yardimer ve Bager Kilig (2010), 8. Smif dgrencilerinin en
yakinlarindaki g¢evre sorunlarimi daha fazla vurguladiklarini; Duan ve Fortner (2005) ise
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iiniversite 6grencilerinin yerel ¢cevre problemlerini, evrensel ¢evre problemlerinden daha anlamli
ve somut bulduklarini belirlemiglerdir.

Verilen yanitlar ¢ok smirli olmakla beraber kurulan ciimlelerde, ¢evre sorunlarina yonelik
almabilecek Onlemlere vurgu yapildigl, ikinci uygulamada bu temada degerlendirilen ciimle
sayisinin oldukga arttign goriilmiistiir. Ik uygulamada kurulan ciimlelerin “Dikkat etmeli ve
cevremizi korumaliyiz.” 6rneginde oldugu gibi daha genel Oneriler oldugu, ikinci uygulamada
ise bunlarin “Insanlar1 bilin¢lendirdikce cevre sorunlart azalacaktir.”, “Geri doniisim
onemlidir.” gibi daha somut Oneriler oldugu goriilmiistiir. Buna gore katilimcilarin ¢evre
sorunlarina kargt alinabilecek Onlemlerle ilgili algilarinda aldiklar1 egitimin olumlu katkis
oldugu soylenebilir. Ancak her iki uygulamada da bu sorunlara karsi alinabilecek bireysel
onlemlerle ve ¢Oziimii icin alinmasi gereken sorumluluklarla ilgili alginin yetersiz kaldigi
diistiniilmektedir. Bu  bulgu alanyazindaki  g¢esitli  ¢alismalarda da  benzerlik
gostermektedir(Giiliim, 2011; Seckin, Yalvag ve Cetin, 2010). Oysa gevre egitiminde, bireylere
bilgi, farkindalik ve olumlu tutum kazandirmanin yaninda, sorunlara ¢6ziim bulabilen ve
sorunlarin ¢oziimiinde sorumluluk alabilen, etkin katilimcilar olmalari da amaglanmaktadir
(UNESCO-UNEP, 1977). Bu sonuglar, ilkdgretimden {iniversiteye kadar cesitli egitim
kademelerinde ¢evre egitiminde, 6zellikle de davranis gelistirme boyutunda sikintilar olduguna
isaret etmektedir.

Verilen yanit ¢esitleri, sayilari ve kurulan climleler degerlendirildiginde, katilimcilarin ¢evre
sorunlarinin sonuglariyla ilgili algilarinin hem zayif oldugu ve hem de iki uygulama arasinda
cok biiyiik bir degisim olmadigi sonucuna varilmigtir. Her iki uygulamada da agirlikli olarak
cevre sorunlarinin insanlar {lizerindeki etkilerine odaklanildigi, bu sorunlarin diger canlilar
tizerinde zararli etkilerine vurgunun smirli kaldigi goriilmiistiir. Bu sonug, katilimcilarin
bazilarinin, daha ¢ok insan odakli c¢evre anlayismma sahip olduklarna isaret etmektedir.
Habitatlarin bozulmasi, kuraklik, ¢esitliligin azalmasi gibi sonuglar da ¢ok az katilimci
tarafindan belirtilmigtir. Ogretmen adaylarinin aldiklar1 derslere ragmen, dogaya biitiinciil
bakabilmeyi igsellestirememis olmalari, verilen derslerin katilimeilar tizerinde istenilen etkiyi
birakabilmekteki yeterliligini sorgulatmaktadir. Alanyazindaki cesitli calismalarda pek cok
O0gretmen adayinin insani g¢evrenin bir 0gesi olarak gérmek yerine, onu g¢evrenin odaginda
gordiikleri anlasilmaktadir (Ozata Yiicel ve Ozkan, 2014a; Moseley, Desjean-Perrotta ve Utley,
2010; Desjean-Perrotta, Moseley ve Cantu, 2008).

Her iki uygulamada da az sayida olmakla beraber, bazi katilimcilarin gevre sorunlari ve bunlarin
muhtemel sonuclarindan endise duyduklari anlasilmaktadir. Ogretmen adaylarmin duydugu
endise, ¢evresel alginin gelistirilmesinde kullanilabilir. Ancak bu endisenin ¢ok yiiksek diizeye
¢ikmasi ve karamsarliga doniiserek artik yapacak bir sey kalmadigr inancini olusturmasi, gevre
ve c¢evre sorunlarinin dgrenilmesinin ve c¢evreye yonelik olumlu davraniglar sergilenmesinin
oniinde bir engel teskil edebilir. Bu nedenle endise diizeyinin makul bir oranda tutulmasi 6nem
arz etmektedir.

Arastirma sonugclari, katilimcilarin ¢evre sorunlari algisinda, sinif seviyesindeki artigla beraber
bir gelisim oldugunu, ancak bu gelisimin 6zellikle ¢evre sorunlarinin sonuglar1 ve bireysel
onlemler bakimindan yeterli diizeye ulasamadigim ortaya koymaktadir. Ozellikle cevre
sorunlarinin sonuglarinin dogru bir sekilde algilanabilmesinin, dogru analiz edilebilmesinin ve
tim canlilar lizerindeki etkilerinin dogru anlasilabilmesinin, gevresel bilincin ve duyarliligin
arttirllmasina etkisi biiyiik olacaktir.

Cevresel bilincin olusturulmasinda, énemli bir paya sahip olacak olan Fen Bilimleri 6gretmen
adaylarindaki bu alg1 eksikliginin oniine gegmek icin egitimdeki eksikliklerin giderilmesine
odaklanmak faydali olabilir. Ders igeriklerinin, ¢evre ve gevre sorunlari algilarinin her boyutta
esit ve yeterli diizeyde gelisimini destekleyecek sekilde 6zenle hazirlanmasi, bu sikintinin 6niine
gegmede etkili olabilir. Verilen derslerin etkililiginin arttirilmasi i¢in ¢evre ve ¢evre sorunlarimin
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biitiinciil ve gercek yasama dayali olarak 6gretimi 6nemli goriilmektedir. Ayrica Topluma
Hizmet Uygulamalart gibi derslerde, ¢evreyle ilgili ¢alismalar yapan resmi veya 6zel goniillii
kurum ve kuruluglarla ortak arastirmalar yapmak veya onlarin calismalarina katilmak faydali
olabilir.

Kaynakga

Abdullahi, 1.K.. & Tuna, F. (2014). Nigerian students’ knowledge and perceptions about environmental
problems and management: A case study of Kano State. International Journal of Scientific
Knowledge (1JSK), 4(6), 26-34.

Akinoglu, O. ve Sart, A. (2009). [Ikdgretim programlarinda cevre egitimi. M. U. Atatiirk Egitim Bilimleri

Dergisi, 30, 5-29.

Alerby, E. (2000). A way of visualising children's and young people's thoughts about the environment: A
study of drawings. Environmental Education Research, 6(3), 205-222.

Atabek-Yigit, E., Yilmazlar, M. & Cetin, E. (2016). Investigation of classroom teacher candidates’
cognitive structures on some basic science concepts. European Journal of Education Studies,
1(4), 33-57.

Bahar, M. ve Ozatli, N.S. (2003). Kelime iletisim test yontemi ile lise 1. Simf ogrencilerinin canlilarin
temel bilesenleri konusundaki biligsel yapilarmin arastirilmasi. Balikesir Universitesi Fen
Bilimleri Enstitusu Dergisi, 5(2), 75-85.

Bahar, M., Johnstone, A. H. & Sutcliffe, R. G. (1999). Investigation of students' cognitive structure in
elementary genetics through word association tests. Journal of Biological Education, 33(3), 134—
141.

Barraza, L. (2001). Perception of social and environmental problems by English and Mexican school
children. Canadian Journal of Environmental Education, 6, 139-157.

Boon, H.J. (2010). Climate change? Who knows? A comparison of secondary students and pre-service
teachers. Australian Journal of Teacher Education, 35 (1), 104-121.

Desjean-Perrotta, B., Moseley, C., & Cantu, L.E. (2008). Preservice teachers' perceptions of the
environment: Does ethnicity or dominant residential experience matter?. The Journal of
Environmental Education, 39(2), 21-32.

Duan, H. ve Fortner, R.,W. (2005). Chinese college students' perceptions about global versus local
environmental issues. The Journal of Environmental Education, 36(4), 23-58.

Ercan, F., Tasdere, A. ve Ercan, N. (2010). Kelime iligkilendirme testi araciligiyla bilissel yapinin ve
kavramsal degisimin gézlenmesi. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 7(2), 136-154.

Erduran Avci, D., Demirekin, M., Hare, O., Ozlii, S. ve Ozkan, 1. (2013). 8. Smif &grencilerinin gevre
sorunlar1 algismin farkli tekniklerle incelenmesi. Fen Bilimleri Ogretimi Dergisi, 1(2), 50-66.

Geng, M., Geng, T., Ergeng, M. ve Erkuz, N. (2016). Environmental problem perception of 6™ grade
students. World Journal of Environmental Research, 6(1), 14-24.

Gunston, R. F. (1980). Word association and the description of cognitive structure. Research in Science
Education 10, 45-53.

Giiliim, K. (2011). College students’ perceptions about the current and future environmental problems
and their solutions. World Applied Sciences Journal, 12(7), 1067-1073.

Khalid, T. (2003) Pre-service High School Teachers' Perceptions of Three Environmental Phenomena,
Environmental Education Research, 9(1), 35-50.

Kocatas, A. (2010). Ekoloji ve ¢evre biyolojisi. izmir: Ege Universitesi Su Uriinleri Fakiiltesi Yayinlar

Kurtdede Fidan, N. (2015). Simf Ogretmeni adaylarmin yapilandirmact kurama iliskin algilarinin
belirlenmesi: fenomenografik bir calisma. Celal Bayar Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi,
13(4), 263-282.

Lang, J. (2000). Tracing changes in teacher environmental education understanding. Australian Journal
of Environmental Education, 15/16, 59-67. in Loughland, T, Reid, A., and Petocz, P. (2002).
Young people's conceptions of environment: A phenomenographic analysis. Environmental
Education Research, 8(2), 187-197

Michail, S., Stamou, A.G., Stamou, G.P. (2007). Greek primary school teachers' understanding of current
environmental issues: An exploration of their environmental knowledge and images of nature,
Science Education, 91(2), 244-259.


http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&searchType=journal&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A(Bahar%2C+M.)
http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&searchType=journal&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A(Johnstone%2C+A.+H.)
http://www.tandfonline.com/action/doSearch?action=runSearch&type=advanced&searchType=journal&result=true&prevSearch=%2Bauthorsfield%3A(Sutcliffe%2C+R.+G.)
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Michail%2C+Sirmo
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Stamou%2C+Anastasia+G

158 Elif OZATA YUCEL, Muhlis OZKAN

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994).Qualitative Data Analysis. USA: Sage Publication.

Moseley, C., Desjean-Perrotta, B., & Utley, J. (2010). The draw-an-environment test rubric (DAET-R):
Exploring pre-service teachers’ mental models of the environment. Environmental Education
Research, 16(2), 189- 208.

Nakiboglu, C. (2008). Using word associations for assessing non major science students’ knowledge
structure before and after general chemistry instruction: the case of atomic structure. Chemistry
Education Research and Practice 9, 309-322.

Oztas, F. & Kalipet, E. (2009). Teacher candidates’ perception level of environmental pollutant and their

risk factors. International Journal of Environmental &Science Education, 4(2), 185-195.

Ozata Yiicel, E. ve Ozkan, M. (2016). Determining the perceptions of pre-service science teachers
regarding environmental problems through word association. International Journal of Learning
and Teaching, 8(3), 164-173.

Ozata Yiicel, E. ve Ozkan, M. (2015). Determination of secondary school students’ cognitive structure,
and misconceptions in ecological concepts throught word association test. Educational Research
and Reviews, 10(5), 660-674.

Ozata Yiicel, E. ve Ozkan, M. (2014a). Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin g¢evre algilarinin kelime
iliskilendirme araciligiyla belirlenmesi. E-International Journal of Educational Research, 5(4),
41-56.

Ozata Yiicel, E., & Ozkan, M. (2014b). Ekosistem, biyolojik ¢esitlilik ve ¢evre sorunlari konulariyla ilgili

fen ve teknoloji Ogretmen goriislerinin Ogretim tasarimi agisindan degerlendirilmesi. Milli
Egitim Dergisi, 201, 165-182.
Patton, M. Q. (1990). Qualitative evaluation and research methods (second edition). USA: Sage
Publications.

Sadik, F., Cakan, H. ve Artut, K. (2011). Analysis of the environmental problems pictures of children
from different socio-economical level. Elementary Education Online, 10(3), 1066-1080.

Secgin, F., Yalvag, G. ve Cetin, T. (2010). Ilkogretim 8. Simf grencilerinin karikatiirler aracilifiyla
cevre sorunlarina iligkin algilari. International Conference on New Trends in Education and
Their Implications. 11-13 November, 2010. Antalya-Turkey

Senemoglu, N. (2005). Gelisim ogrenme ve ogretim kuramdan uygulamaya (12.Baski). Gazi

Kitabevi:Ankara.

Shavelson, R. J. (1974). Methods for examining representations of a subject matter structure in a student’s
memory. Journal of Research in Science Teaching, 11(3), 231-249.

Tanriverdi, B. (2009). Siirdiiriilebilir cevre egitimi agisindan ilkdgretimegitim programlarinin

degerlendirilmesi. Egitim ve Bilim, 34(151), 89-103.

Tsai, C.C. & Huang, C. M. (2002). Exploring students' cognitive structures in learning science: a review
of relevant methods. Journal of Biological Education, 36(4), 163-169.

UNESCO-UNEP, (1977). Intergovernmental conference on environmental education final report. 14-26
November 1977, Tibilisi, retrived from http://www.gdrc.org/uem/ee/EE-Tbilisi_1977.pdf

Urey, M. ve Aydin, M. (2014). Tlkdgretim fen ve teknoloji programinda yer alan ¢evre konularina yonelik

bir program analizi. Kafkas Universitesi e-Kafkas Egitim Arastirmalar: Dergisi, 1(1), 37-50.

Wagner, E. (1997). Environmental attitudes in the elementary grades: a bibliographic essay. (ERIC
Document Reproduction Service No. ED 412075).

Yalginkaya, E. (2013). ilkogretim 8. Sinif dgrencilerine gére gevre sorunlari: Nitel bir arastirma.
Marmara Cografya Dergisi, 27, 416-439.

Yardimcy, E. ve Bage1 Kilig, G. (2010). Cocuklarin gdziinden cevre ve cevre sorunlari. [lkégretim Online,
9(3), 1122-1136.

Yavetz, B.,Goldman, D., & Pe’er, S. (2014). How do preservice teachers perceive ‘environment’ and its
relevance to their area of teaching?. Environmental Education Research, 20(3), 354-371.

Yilmaz, O., Boone, W. J. & Anderson, H. O. (2004). Views of elementary and middle school Turkish
students toward environmental issues. International Journal of Science Education, 26(12), 1527-
1546.

YOK (2006). Egitim Fakiiltesi Ogretmen  Yetistirme Lisans Programlari. [Cevrim-igi:

http://www.yok.gov.tr/], Erigim tarihi: 07.05.2018



http://www.gdrc.org/uem/ee/EE-Tbilisi_1977.pdf
http://www.yok.gov.tr/

Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarimn Cevre Sorunlar1 Algilarindaki Degisimin Incelenmesi: Kocaeli Ornegi

Extended Abstract

Introduction

Science teachers have a great role in environmental education and creating a correct perception
towards environment and environmental problems. In order to establish an accurate
environmental perception, science teachers must perceive environment and environmental
problems correctly. However, various studies show that prospective teachers have limited
knowledge about the environment, environmental problems and their effects, and that their
levels of perception on the consequences of environmental problems and the measures to be
taken are weak (Oztas and Kalipe1, 2009, Ozata Yiicel and Ozkan, 2016).

Science teachers, who have an important role in environmental education in Turkey do not take
any course titled environmental education, however, during their education they take various
courses which include subjects and concepts that are directly or indirectly related to the
environment, such as Biology, Biology Laboratory Applications, Ecology, Geology, Biological
Diversity of Turkey etc. In this study, it is aimed to determine the change of environment
perception of prospective teachers based on the outcome of their education and learning.

Method

In this study, the Word Association Test (WAT) applied two times to prospective science
teachers. First application was conducted in the second year (2013) when they started to take
courses such as Biology, Ecology etc. which may have an impact on their environmental
perception also at a cognitive level, and the second application was conducted with the same
group in the final semester of the fourth year (2016) after they took these courses. Data analysis
was conducted over the 56 prospective teachers who could be reached in both applications.
After the application of WAT, prospective teachers were asked to make a sentence related to
environmental problems. Data were gathered and evaluated under the six themes, namely

EE T3 29 ¢ % <6 9% ¢

“reason”, “result”, “variety”, “measure”, “concern/pessimism” and “other”.

Results

The study findings show that cognitive structure of prospective teachers with respect to reasons
of environmental problems is stronger than other themes. When the findings of first and second
applications are evaluated, perceptions of prospective teachers related to reasons of
environmental problems are analogous and development between two applications has remained
very limited despite the knowledge and courses they had learned about environmental problems
for three years between two applications.

Although the variety of responses in the theme of variety of environmental problems is
less, it draws attention that the number of students who give these responses is high. Also,
compared with the first application, there has been an increase in the number of responses given
in the second application. This indicates that prospective teachers had experienced enrichment
in their cognitive structure about the varieties of environmental problems. Noise pollution, air
pollution and pollution are the most commonly reported problems. The number of students who
underlined water/sea pollution has greatly increased in the second application, and the responses
soil pollution and greenhouse effect were added.

In the sentences formed by prospective teachers, it was observed that they frequently
highlighted the measures that can be taken against environmental problems, and such frequency
increased greatly in the second application. The sentences they formed in the first application
offered more general recommendations just like in the example “We should be careful and
protect our environment”, while they made more concrete recommendations such as “Recycling
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is important” in the second application. However, they failed to make adequate progress about
personal measures and responsibilities that can be taken against such problems.

Moreover, it was found that perceptions of prospective teachers about the results of
environmental problems are weak. They focused mostly on effects of environmental problems
on people, and very limited number of participants mentioned about harmful effects of these
problems on other livings.

Discussion and Conclusion

Research results show that there is an increase in the perceptions of prospective teachers on
environmental problems with the increasing grade level of education; however, this increase is
not adequate especially in terms of consequences of environmental problems and personal
measures. Especially, correct perception and analysis of consequences of environmental
problems and correct understanding of their effects on all living beings will have a great impact
on increasing environmental consciousness and sentient.

It is understood that, although not many, some of the prospective teachers are concerned
about environmental problems and possible consequences thereof. The concerns of prospective
teachers may be used for improving environmental perception. However, it is important to keep
this concern at a reasonable level, since this it may increase too much, become pessimism and
turn into a belief that there is nothing left to do, and thus, get ahead of correct perception and
learning of environment and environmental problems.

It would be beneficial to focus on the drawbacks in education and to eliminate the
detected drawbacks so as to eliminate this lack of perception of prospective science teachers
who will play an important role in establishing environmental consciousness. Preparation of
course contents in a way to support improvement of perception of environment and
environmental problems in all dimensions equally and adequately will be effective in
overcoming this problem. In order to increase the effectiveness of the courses provided,
teaching environment and environmental problems as integrated and based on real life is
considered to be important. Moreover, it will be beneficiary to cooperate with public or private
volunteering institutions which conduct to studies on environment. Or, to participate in studies
thereof in courses such as Community Service Practices.
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Mevcut ¢alisma Fen Bilgisi Ogretmen adaylarinin bilimin dogas: ile ilgili goriislerini arastirmayi
amaclamaktadir. Calismada, nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji arastirma yontemi
kullanilmustir. 15 (1 erkek, 14 kadin) {igiincii sinif fen bilgisi 6gretmen aday: calismaya katilmustir.
Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi goriisleri Abd-El Khalick (1998) tarafindan
gelistirilen VNOS-B anketi kullanilarak incelenmistir. Bu goriisler, naif, gecisken, ve bilgili olmak
tizere li¢ kategoride siniflandirilmistir. Bulgular 6gretmen adaylariin biiyiik bir kismimin bilimin
deneysel dogasina yonelik, 6znel, degisebilir, ¢ikarimsal, ve sosyokiiltiirel degerlerden etkilendigi
konusunda bilgili olduklari ancak teori- kanun iliskisi konusunda naif goriise sahip olduklarini
gostermektedir. Genel olarak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimin dogast hakkinda yeterli

bilgiye sahip olduklar1 sdylenilebilir.
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Abstract

Present study aims to explore Preservice Science Teachers (PST) Nature of Science (NOS) views.
Qualitative research methodology guided the present study. The phenomenological approach was
used to identify PSTs’ NOS understandings. Fifteen (1 male, 14 female) junior students studying
in public university participated to the study. The NOS views were tested through the
administration of VNOS-B survey developed by Abd-El Khalick et al., (1998). PSTs’ views were
categorized as naive, transitional, and informed. Results showed that most of the PSTs have
informed views for the empirical, subjective, tentative, creative, inferential, and social cultural
aspects of NOS. There was one exception: for the theory-laden aspects, most of the PSTs hold
naive views. It can be concluded that the majority of the PSTs who participated in this study hold
informed views about NOS.
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Introduction

Scientific literacy has been an important aspect in science education for more than six decades.
Students’ active and social engagement in real life issues promotes scientific literacy which is a
long-standing goal of science education (Fowler, Zeidler, & Sadler, 2009). The literacy,
especially scientific literacy, has broad and complex meaning so that there is no consensus on
definition of the term (Baybee, 1997). However general characteristics of a scientifically literate
person can give a hint to understand the term. Scientifically literate person understands science
and its application to everyday life, can able to think scientifically and critically. Moreover, s/he
has knowledge of the risk and benefits of science (Norris & Philips, 2003). In addition,
scientifically literate person can able to make informed decisions and choices which is needed
for enhancing future citizens’ intellectual capabilities and knowledge (Tyler, 2007). Thus,
utmost importance has been given to the term scientific literacy in science education.
Researchers seek to find alternative ways to enhance citizens’ scientific literacy.

NOS has been highlighted as critical component that prepare students as responsible
citizens (Abd-El-Khalick, & Lederman, 2000; Halbrook & Rannikmae, 2007) and has become
the central means to enhance the public’s scientific literacy (Park et al., 2014). The strategic role
of scientific knowledge in daily activities forced science educators to address the characteristic
of scientific knowledge and the NOS issues through the school years. Science education
community across the world aimed to improve not only students, but also teachers and teacher
candidates’ views about NOS believing that education should help individuals to adapt modern
life, to use scientific knowledge in daily life activities (American Association for the
Advancement of Science [AAAS], 1993; National Research council [NRC], 2000, MONE,
2005).

Many science educators (Sadler, Chambers & Zeidler, 2004; Zeidler, Walker, Ackett, &
Simmons, 2002) reached a similar conclusion that is “an individual’s understanding of NOS
inescapably changes his response to situations engaging science. If so, there should be more
investigations exploring or enhancing individuals’ NOS understandings (Abd-El-Khalick, 2003;
Bell & Lederman, 2003). Teachers’ and preservice teachers’ NOS understandings are thought to
have central role from past (Lederman & Zeidler, 1987; Lederman, 1992) to present (Akerson,
Pongsanon, Rogers, Carter & Galindo, 2017; Khishfe, 2017) on students’ NOS understandings.
Previous literature have so many investigations that assert teachers influence their students’
NOS understandings (Yang, Han, Choi, Oh & Cho, 2005; Lucas & Roth, 1996; Park et al.,
2014; Lederman, 1999) and suggest that teachers of all grade levels should help students
develop informed understandings of NOS (Akerson et al., 2017). Teachers are expected to
transfer their informed views into their teaching practices (e.g., Akerson & Volrich, 2006).

Previous literature, both international and national level, have many examples of
investigating preservice teachers’” NOS understanding. For instance; Bektas, Ekiz, Tiiysiiz,
Kutucu, Tarkin, Uzuntiryaki-Kondakci (2013) explored pre-service chemistry teachers'
pedagogical content knowledge of the nature of science (NOS) in the content of the particle nature of
matter. They highlighted the importance of development of pre-service teachers' understanding of
NOS as it is crucial to be able to teach NOS. Teacher education programs should consider developing
NOS views of pre-service teachers (Bektas et. al., 2013). Moreover, Bilen (2012) investigated pre-
service science teachers' views about nature of science and to look at whether these views were
traditional or contemporary. Researcher emphasized the link between scientific literacy and
nature of science understanding. It is necessary to increase NOS course hours during
undergraduate education to develop PSTs” NOS understandings and to design these courses as
they catch PSTs’ attentions. (Bilen, 2012). Akerson and Volrich (2006) focused on one
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preservice teacher’s (Morgan) efforts to emphasize NOS aspects in her internship classroom.
They highlighted that teachers cannot teach what they do not understand, thus it is important to
explore preservice teachers’ NOS understandings during undergraduate education to have
teachers who develops intention to teach NOS.

Teachers’ adequate understanding of NOS is assumed as a prerequisite to teach NOS
sufficiently. However, significant amount of research points out that teachers themselves have
inadequate understanding of NOS (e.g., Lederman, 2007). If this is the case, exploring teachers’
NOS views and targeting to enhance those understandings are noteworthy. The primary aim of
the current study is to identify the Preservice Science Teachers’ (PSTs) NOS views and to give
some recommendations to science educators. To reach this aim, following research question
guided the present study;

RQ-1: What are PSTs’ conceptions of NOS?
Methodology

Qualitative research methodology guided the present study. The phenomenological approach
was used to identify PSTs’ NOS understandings. Phenomenology asks for the very nature of a
phenomenon aims at gaining a deeper understanding of the nature or meaning of everyday
experiences (Patton, 2002). Thus, present study used phenomenology to explore PSTs’ NOS
views.

Participants

The researchers used purposive sampling in order to collect information rich data. This
sampling is preferred by the researchers who want to get the best information about a specific
situation (Patton, 1990). Although the aim of the study was to explore PSTs’ NOS views junior
grade students who were taking history of science and NOS course were thought to provide the
best information. None of the researchers were the course instructor and none of them was
teaching any course to the participants when the data was collected. Researchers aimed to
explore PSTs” NOS views at the very end of the semester when they just completed the history
of science and NOS courses. There were fifty PSTs who are attending junior class (meets the
purposive sampling criteria) when this research was planned. They were informed about the
data collection procedure, they were announced that participants are required to respond VNOS-
B open ended questionnaire in written format which took 20 to 30 minutes. Researcher ensured
that the confidentiality of data would be protected, and students’ names would not be revealed
anywhere. They were asked to write pseudonyms on the paper instead of their real names. 15 (1
male, 14 female) junior students studying in public university participated to the study.
Students’ ages ranged between 18 and 20. Participants in this study have completed science
education and pedagogical courses in addition to other subject matter courses such as; physics,
chemistry, biology, technology, history, and English at the time this study was conducted.

Data Collection Tool

NOS instruments VNOS-B

Views on Nature of Science-B (VNOS-B, (Abd-El-Khalick et al., 1998) was used as a major tool
to assess PSTs’ NOS understandings. VNOS-B aims to elucidate students' views about several
aspects of NOS. In present study, PSTs’ responded to this open-ended VNOS-B questionnaire
designed to assess their conceptions of the NOS conceptions.
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Data Analysis Procedure

Inductive approach for qualitative data analyses were used to provide themes present in the
PSTs responses about NOS. Categories were predetermined in accordance with experts in the
field. All of the statements in raw data were transcribed verbatim and coded. Prior to scoring the
manuals, two researchers met to discuss the scoring of the VNOS-B. Lederman et al. (2002)’s
study was used as analysis framework (see Appendix A) where they explicitly informed the
reader about scoring VNOS-B and gave particular examples for each NOS aspect. PSTs written
responses to VNOS-B questionnaire were coded by two researchers who had similar NOS
background. Both researchers were working as an assistant professor in science education and
had been teaching the NOS course for at least two semesters. It is necessary to establish inter
rater agreement in order to conduct reliable analysis. Therefore, two researchers analyzed the
selected transcribes independently by using Appendix A as coding sheet and then compared
their analyses. The discrepant codes were discussed and researcher reached consensus on each
code (naive, transitional and informed). Then, all papers were assessed together.

Results

Present study aimed to explore PSTs’ NOS views. The document analysis revealed that PSTs’ views
with respect to each NOS aspect differed. Thus, PSTs’ views in each aspect were presented
independently. Each aspect was discussed by presenting the frequency table of informed, transitional
and naive views below.

Empirical nature of science

The document analysis revealed that the PSTs had different views on the empirical NOS aspect.

Table 1. PSTs’ Sample Excerpt Related to Empirical Aspect of NOS.

NOS Views Sample Excerpt Researcher Rationale Freg. %
Naive Science links the nature and human; | mean it  Fails to recognize reliance on 4 26
helps people to adapt and to understand the evidence to support scientific
natural world. Scientist observe the nature and  claims. She thinks that
find out general facts, for example, Newton Science is concerned with
found gravity; he observed and found a facts. We use observed facts
general fact [free fall]. An apple fell, and he to prove that theories are true

found the fact, but you know the fact is over
there (PST-1)

Transitional In science, it is necessary to do research to She refers to data and 2 13
conduct an experiment and to pose scientific  testing. She emphasizes role
evidence. There is consensus on [scientific] of consensus.

knowledge. (PST-7)

Informed .. actually, science is a journey to the nature, She understands that 9 61
we have to understand the nature, the planetin  scientific claims must base
order to survive. First of all, science requires on empirical evidence.

experiment and observation; there should be
scientific claims and evidence. (PST-9)
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Table 1 illustrates that, 26% of the PSTs showed naive understanding of empirical NOS, 13% of
them showed transitional views on empirical NOS, and the remaining 61% of them showed
informed views.

Theory and law

Although there were some informed views on this aspect (33%), most of the PSTs (40%)
posited naive views about theory and law. Four of the PSTs (27%) had transitional views about
theory and law. A few of the PSTs can explain the differences between theory and law, and their
importance for scientific knowledge.

Table 2. PSTs’ Sample Excerpts Related to Theory and Law Aspect of NOS

NOS Views Sample Excerpt Researcher Rationale Freq. %
Naive ..Laws are confirmed by everyone and Holds a hierarchical view 6 40
never change. between theory and law. She
For example, we feel gravity; we see it believes that theory become

during free fall. laws (which is not true.)
...if my results do not overlap with the
theory,
I suspect, the theory can be wrong,
you know if it were general truth, it would
become law. (PST-5)
Transitional It [law] is the consensus about an issue. She knows the difference 4 27
It might be change over time, I don’t think between theory and law.
that the laws However, she is unable to
are general truth that can never be articulate clear definitions and
criticized or change. provide examples.
...the theory should be wrong and need to
be revised. (PST-11)
Informed ..The law must be confirmed and broadly She recognizes theories and 5 33

agreed. laws are end products of
But the scientific knowledge develop day science and distinct from one
by day, another. Understand that laws

on each day, something has changed,
scientist criticizes existing knowledge, so
like everything, the laws also can be
triggered and can be change. We all know
gravity law, but there are some alternative
theories to this law. We see that some
theories can criticize a law. (PST-3)

are primarily descriptive, and
theories may be use to explain
laws.

In general, PSTs who have naive understanding of theory and law aspect of NOS hold a
hierarchical view of the function and relation of these two concepts. They assumed that theories
became law if they are proven. PSTs who have transitional views recognized these two concepts
are different than each other, but they could not provide a clear definition and good example. On
the other hand, PSTs who have informed views recognized that theory and laws are end product
of science.
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Subjectivity

Of the 15 PSTs, 33% showed naive understanding of subjective NOS, 20% showed transitional
views, and the remaining 47% showed informed views. Table 3 demonstrating the summary of
the descriptions of each view on subjective aspects of NOS as well as corresponding frequencies
(freq.) and percentages (%) of each category (naive, transitional, and informed). Following the
table, detailed information about the meanings of each views and exemplars fitting each NOS
view is given.

Table 3. PSTs’ Sample Excerpts Related to Subjectivity Aspect of NOS

NOS Views Excerpt Researcher Rationale Freq. %
Naive Objectivity is necessary. If they The  student  views 5 33
[scientist] are not, they cannot look scientists as objective
at the problem from multiple and value free
perspective, they just examine what
they want to examine, which
prevents  from reaching true
conclusion. (PST-7)
3 20
Transitional Obijectivity is necessary while trying She thinks that the
to pose a research question, but it is objectivity is necessary.
difficult to be objective. Because, But she understands that
you know we are human-beings. We to be objective is
have a bias and interpret the results difficult so objectivity
depending on those biases. Thus, I can play a role, but she
do not think objectivity is possible. assumes that it s
(PST-5) unethical or bias.
7 47
Informed I think, as we all human; objectivity She recognizes that,

is impossible. 1 cannot leave my human subjectivity is
personal values out of the laboratory inherent in scientific
and behave as if | am an objective work. Subjectivity

person and have no bias or
background about the issue. (PST-9)

guides future work, and
she understands that this
is acceptable.

In general, PSTs who have naive understanding of subjective NOS thought that scientists are
value free and objective. The PSTs claimed that there might be different views on same issue
but it cannot be determined which explanation is right. PSTs who have transitional views,
recognized subjectivity can play a role in science and scientific development, but they assumed
subjectivity as bias or unethical issue. On the other hand, PSTs who have informed views stated
that human subjectivity is inherited in all scientific work. They recognized that today’s
explanations guide future works.

Tentativeness
Table 4 demonstrates the summary of the descriptions of each view on tentative aspect of NOS

as well as corresponding frequencies (freq.) and percentages (%) of each category (naive,
transitional, and informed).
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Table 4. PSTs’ Sample Excerpts Related to Tentativeness Aspect of NOS

NOS Views Excerpt Researcher Rationale Freq. %
Naive The laws are always valid. If it Naive people assume that the scientific 4 27
became law, it means that all the knowledge is absolute, proven, and

counter arguments are disproved, unchanging.
and then that law is valid across
the world, never changes. (PST-6)
Transitional each day, something has Transitional students recognize that the 2 13
change, some new evidence can scientific knowledge can change but
change todays truth. still, they may emphasize durability
...the laws are in different over tentativeness. They state that
category; they [laws] depends on scientific laws are unlikely to change.
well confirmed scientific
knowledge. [they] cannot be
changed. (PST-10)
Informed Scientific knowledge can change; I Informed students understand that 9 60
believe it develops over time while it is durable, all scientific

thanks to its dynamic nature. (PST- knowledge subject to change with new
2) evidence.

In general, PSTs who have naive understanding of tentative aspect of NOS viewed science as an
accumulation of facts those are proven and unchanging. PSTs who have transitional views,
recognized the scientific knowledge can change however these PSTs prefers durability over
tentativeness.

Creativity and imagination

The PSTs who believe that creativity and imagination are vital for science (60%), revealed
informed views about science. On the contrary, the remaining PSTs (40%) think that there is a
stepwise procedure in science, showed naive views about the creativity and imagination aspect of
NOS. Table 5 demonstrating the summary of the descriptions of each view on creativity and
imagination aspect of NOS as well as corresponding frequencies (freg.) and percentages (%) of
each category (naive, and informed). For this aspect, there were only naive and informed PSTs
therefore the table presents excerpts belongs two categories.

In general, PSTs who have naive understanding of creativity and imagination aspect of
NOS viewed science as a procedural issue. On the other hand, PSTs who have informed views
stated that creativity is necessary for all steps of science. They recognized that theories laws
ideas are all created and they realized that there is no single scientific method that scientists use
to construct theories and explanations.
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Table 5. PSTs’ Sample Excerpts Related to Creativity and Imagination Aspect of NOS

NOS Views Excerpt Researcher Rationale Freq. %
Naive In order to reach facts, scientists should make Naive people view science 6 40
some experiments rather than use imagination. as procedural rather than
If there is a gap between the experiment and creative. In this statement,
data collection, scientists understand that they the students emphasize the
should try other ways to support their ideas. importance of

(PST-11) experimentation.
Transitional - - 0 0
Informed Yes, scientists use their imagination and Informed students consider 9 60

creativity during and after data collection.
Scientists often make only tentative hypotheses
using their creativity or imagination. For
example, atomic theories, there is more than
one theory in order to explain the structure of
the atom. When a theory is limited to explain
some aspect the other may work (on the same
data), scientist use their imagination to explain
the phenomena. (PST-12)

that creativity and
imagination are necessary
for scientific developments.

Inferential

All of the PSTs (100%) who participated in this study, showed informed views for inferential
aspect of science.
Table 6 demonstrating the descriptions of informed views of PSTs’ inferential aspect of NOS.
100 % of PSTs hold informed views for ‘inferential NOS aspect. Therefore, the table only
includes informed views. Two PSTs statements were presented in the table.

Table 6. PSTs’ Sample Excerpts Related to Inferential Aspect of NOS

NOS Views Excerpt Researcher Freq. %
Rationale
Informed The universe is so big that there is no data to show the She recognizes 15 100
real situation. All the astronomers are using their that direct

explanations [inferences] both Newton’s laws and
Einstein’s relativity theory. However, both Newton and
Einstein made inferences create their theories. (PST-4)

| believe the interpretation of astronomers is different.
Even they are looking at the same universe and data,
their knowledge, ideas create a difference and their
inferences can diverge. (PST-2)

observation s
not be possible
for every
situation.

She understands
that astronomers
make some
reasonable
inferences.

PSTs who have informed views about inferential aspect of NOS stated that it is not possible to
observe all phenomena in science. However, they emphasized that through indirect evidence,
scientist use indirect evidence to make logical interpretations.
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Sociocultural effects

Of the 15 PSTs, 33% showed the transitional understanding of social-cultural aspects of NOS,
while 67% showed informed views. Table 7 demonstrating the summary of the descriptions of
each view on sociocultural aspects of NOS as well as corresponding frequencies (freq.) and
percentages (%) of each category (naive, transitional, and informed).

Table 7. PSTs’ Sample Statements Related to Socio Cultural Aspect of NOS

NOS Views Excerpt Researcher Rationale Freq. %

Naive - - 0 0

...sometimes it [science] is effected by scientists
world view and the culture s/he lives in, | really
could not be able to what to think about this. imm
I think a scientist should be objective, does not
allow his personal values effect his research.
(PST-5)

This student recognizes

the role of society, but

she emphasizes that 5 33
science  should be

universal.

Transitional

It [science] is helpful for people to understand and
to adapt the nature. Therefore, there is an
interaction; | mean it is affected by our needs, our
perspectives. In the end, it is human production.
This explains why religious scientists avoid doing
research on evaluation. (PST-11)

She views science as

human endeavor,

recognize that science 10 67
influences society, and

influenced by society.

Informed

To conclude, PSTs participated in this study have diverse views about NOS aspects. An overall
frequency distribution showing PSTs’ views with respect to each NOS aspect can be seen in
Figure 1.

M naive

M transitional

BN
o000
Il | Il Il

T T T T informed

Figure 1. The percentages of PSTs Naive, Transitional, and Informed views for
each NOS aspect

Discussion

In this study, we explored PSTs’ views about NOS aspects. In general, pre-service science
teachers held informed views with respect to most of NOS aspects including empirical,
subjective, tentative, creative, inferential, and sociocultural aspects. In fact, it was a desired
outcome as teachers of all grades are expected to develop students’ understanding of NOS as a
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critical function of raising scientific literate generations (National Science Teacher Association
[NSTA], 2000). Moreover, an informed understanding of NOS is expected to enable students to
acquire a deeper comprehension of science content, to develop informed decision-making based
on evidence as well to develop interest for studying science as a future career (Akerson et al.,
2017). Supporting our finding, Akerson and Volrich (2006) reported that the PSTs who
completed science teaching methods course developed an informed view of and intention to
teach NOS. However, all the PSTs, in this study, did not hold informed views with respect to all
NOS aspects. For instance, while all of them were informed about inferential NOS, more than
half were informed with respect to empirical, sociocultural, tentativeness and creativity and
imagination aspects. On the other hand, nearly half held naive and transitional views with
respect to subjective NOS. Moreover, only 33% held informed views with respect to theory and
law distinction. This finding is also consistent with the literature which reported that PSTs held
inadequate views with respect to mentioned NOS aspects (e.g., Cetinkaya Aydin & Cakiroglu,
2017). Below, each NOS aspect was discussed.

With respect to empirical NOS, we saw that half of students believed that science
explains phenomena through experiments, observations, and inferences, which imply that there
is a requirement of evidence in scientific claims. Whereas there were still PSTs who hold
transitional views and naive views with respect to this aspect. This finding is consistent with
Cetinkaya Aydin and Cakiroglu (2017)’s findings which reported that majority of PSTs who
completed NOS course had either adequate (61.7%) and informed (23.3%) views with respect to
empirical basis of NOS. On the other hand, there were still some PSTs who had inadequate
views (15%).

In a similar manner, half of the PSTs recognized the subjectivity guided the scientific
work of scientists. There were some PSTs who believed that scientists should be value free and
objective which is accepted as naive perspective, others believed objectivity is needed even
though it is hard to achieve (transitional view). This finding is also consistent with the literature
which reported that participant usually held inadequate understanding of subjective NOS (e.qg.,
Bilican, Cakiroglu & Oztekin, 2015).

On the other hand, nearly half believed that there was a hierarchy in theory and law
classification which implied that these students had naive views in this aspect. Of course, there
were PSTs who able to differentiate theories from laws but unable to articulate clear definitions
of them (transitional views) and differentiate that while laws explain the relationships between
observable phenomena, the theories are inferred explanations of observable phenomena.
Holding naive ideas about many NOS aspects, in fact, is an expected result compared to
previous studies (e.g., Abd-el-Khalick, 2006; Matkins & Bell, 2007; Cetinkaya Aydin &
Cakiroglu, 2017; Dogan & Abd-El-Khalick, 2008). Studying with a representative national
sample from Turkey, Dogan and Abd-El-Khalick (2008) reported that most of participating
students (82.6%) and teachers (77%) had naive views with respect to theory-law distinction.

More than half believed that the scientific knowledge is subject to change even it is
durable, there were still some PSTs who believed scientific knowledge is absolute, proven and
unchangeable (naive view). In a similar manner, all the PSTs participating Matkins and Bell’s
(2007) study expressed that scientific knowledge is absolute and proven before explicit NOS
instruction. The explicit NOS instruction caused a shift in participants’ ideas about tentativeness
aspect even there were still some PSTs who still hold absolute views of scientific knowledge.
Similar findings were also revealed in Bilican et al.’s (2015) study.

With respect to creativity and imagination, more than half recognized the necessary role
of creativity and imagination in scientific knowledge. However, nearly half believed that
procedural knowledge rather than creativity is needed. Even our study revealed that our
participants hold relatively informed views, the available literature report vice versa (e.g.,
Akerson, Weiland, Pongsanon, & Nargund Joshi, 2014; Dogan & Abd-El-Khalick, 2008). The
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PSTs did not discuss, or provide feedback regarding the NOS aspects of scientific creativity, the
social-cultural influences on science, and the relationship between theory and law.

With respect to sociocultural aspect, most PSTs acknowledged that science is human
endeavor and influenced by society itself even though there were PSTs who thought that science
should be universal apart from cultural and social affects. This finding is consistent with
Matkins and Bell’s (2007) findings which reported explicit NOS instruction was successful in
increasing the number of PSTs (27%) who mentioned that scientific knowledge is influenced by
the society and culture. on the other hand, there were still some PSTs who did ignore the role of
society and culture in scientific enterprise.

In fact, all the PSTs acknowledged the inferences cannot be accessed or directly
observed but sensed though the effects of direct observations. We can conclude that PSTs had
diverse views about NOS aspects. Holding informed and naive views of NOS may be related
with the PSTs’ courses in undergraduate education including subject matter (general Physics,
Biology, and Chemistry) as well as pedagogical courses including NOS , History of science and
Science Laboratories. In her study, Khishfe (2012) reported that instruction focusing on NOS
aspects enhanced students’ understanding of NOS. Specifically nearly half of the participants
referenced NOS aspects including empirical nature, tentativeness and subjectivity in their
explanations. After NOS instruction, students informed views with respect to five NOS aspects
(tentativeness, empirical based, inferential, creativeness and imagination and subjectivity in
NOS) enhanced. Even though we did not specifically conduct an intervention about the
effectiveness of NOS instruction, the history of science course that PSTs had taken may
influence PSTs’ ideas about NOS. For instance, the literature suggest that history of science
course could promote understanding of NOS (e.g., Rudge & Howe, 2009). Thus, the authors
concluded that instruction focusing on NOS would be an effective tool with respect to
introducing different viewpoints in science courses. In our case, it was important to determine
the PSTs’ views about different NOS aspects as because teachers’ conceptions reflect upon their
classroom practices (Bilican, Ozdem-Yilmaz & Oztekin, 2014; Nott & Wellington, 1996). Thus,
if teachers graduate with informed views about NOS aspects, they would reflect their informed
views into science classes. Otherwise holding naive and transitional views of NOS may also
result in their students’ holding naive ideas of NOS. In fact, previous studies also reported that
teacher held naive ideas about NOS (e.g., Abd-El-Khalick, 2005; Akerson & Donnely, 2010;
Bell, Matkins, & Gansneder, 2011; Bilican et al., 2015). This could be overcome by using
explicit reflective NOS instruction as proposed by Abd-El-Khalick and Lederman (2000).
Actually, this approach was reported to enhance PSTs’ conceptions of NOS (Abd-El-Khalick &
Lederman, 2000; Abd-El-Khalick, 2005; Bell, 2001; Bartholomew, Osborne, & Ratcliffe, 2004;
Khishfe & Abd- El-Khalick, 2002; Matkins & Bell, 2007; McComas, Almazroa & Clough,
1998). Even teaching NOS by using explicit reflective approach was proposed as an effective
way by aforementioned studies, this was not sufficient as itself.

In our study, we found that most of PSTs held informed views with respect to empirical,
subjective, inferential, creative and sociocultural aspects of NOS even there were some PSTs
holding naive and transitional views. Contrasting this finding, in a case study, exploring the
effectiveness of contextualized NOS instruction, Bilican et al. (2015) found that PSTs’ held
inadequate views with respect to tentative, empirical, inferential, creative, social-cultural, theory
and low aspects of NOS before instruction. In another study, Bilican et al. (2014) found similar
findings with respect to NOS aspects before NOS instruction. Even contextualized NOS
instruction in both studies, PSTs still held some naive ideas with respect to NOS aspects. In a
similar vein, Schwartz (2007) reached the same conclusion. Despite the strategies used in NOS
instruction (repeated examples, peer conversations, whole class discussion, and reflective
writings), she concluded that some participants held their initial conceptions. She indicated that
even the participants modified most NOS aspects including tentativeness, they still held their
initial views with respect to tentativeness after NOS instruction. In our case, we also came up
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the same conclusion. Our participants completed many courses including NOS, , science
methods course and pedagogical courses, they still held naive ideas with respect to many NOS
aspects including tentativeness and subjectivity. Schwartz (2007) interpreted this as it might be
more difficult for some participants to change their views with respect to subjectivity because of
truth judgements, broader epistemic views which hinder modification in NOS aspects or
insufficient examples used during NOS instruction. We also believe that using more examples
focusing on various NOS aspects might be useful in developing informed views Another
explanation of holding naive ideas about tentativeness and subjectivity is the content of science
textbooks which still emphasize that science and scientists must be objective which is resulted
as students’ holding resistant views of subjectivity and tentativeness (Abd-EIl-Khalick et al.,
2017). The insufficient representation of NOS aspects in the content of science textbooks was
referred both in national (Irez, 2009) and international contexts (e.g., Abd-El-Khalick et al.,
2017; Chiappetta & Fillman, 2007). Another possible explanation provided by Dogan and Abd-
El-Khalick (2008) is that absence of systematic treatment of NOS in Turkish national science
curriculum may yield students’ developing naive ideas about NOS aspects.

The Figure 1 highlighted that majority of PSTs have informed views about empirical,
subjective, tentative, creative, inferential, and sociocultural aspects of NOS. Their having
adequate knowledge about NOS aspects and having informed views about these aspects may
contribute to their scientific literacy levels. The theory and law aspect of NOS is the only aspect
that majority of PSTs hold naive views.

The NOS views was tested through the administration of VNOS-B survey. PSTs views
are categorized as naive, transitional, and informed. For the creativity aspect, PSTs had either
naive or informed views. There were no PSTs who have transitional views for this aspect. On
the other hand, for the inferential aspects of NOS, there were only two categories, either
transitional or informed; the PSTs did not hold naive views for inferential NOS aspects. In
general, most of the PSTs have informed views for the empirical,- subjective, and tentative,
creative, inferential, and social cultural aspects of NOS. There was one exception: for the
theory-laden aspects of NOS, most of the PSTs hold naive views. The PSTs’ NOS views varied
from one aspect to another aspect. Still, it can be concluded that the majority of the PSTs who
participated in this study hold informed views about NOS.
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Uzun ozet
Giris
Bilimsel okuryazarlik kavrami, kapsamli ve karmasik bir terim olmasindan dolayr tanimi
konusunda fikir birligi bulunmamaktadir. Fakat bilimsel okuryazar bireylerin ozellikleri,
bilimsel okuryazarlik kavramimi tamimlarken arastirmacilara fikir saglayabilir. Bilimsel
okuryazarlik, aynt zamanda revize edilen fen bilimleri programinda da Onemle
vurgulanmaktadir. Bilimsel okuryazarligi arttirmada siklikla vurgulanan kavramlardan biri de
bilimin dogas1 ve boyutlaridir. Bilimin dogas1 bilimin epistemolojisi, bilme yolu olarak bilim
veya bilimsel bilginin gelisiminin dogasinda var olan deger ve inanglar olarak
tanimlanmaktadir. Bilimin dogasini baz1 temel 6zellikleri ise bilimsel bilginin deney ve gbzlem
verilerine dayali olmasi, teori ve kanunlarin birbirinden farkli olmasi, bilimsel bilginin elde
edilmesinde Gznelligin yapilan caligmalart etkilemesi, degisebilir fakat giivenilir olmasi,
yaraticilik ve hayal giiciiniin bilimsel bilginin gelisimine katkis1 ve bilimin sosyal ve kiiltiire
bagl yapisidir. Fen egitiminin temel amaclarindan bir tanesi dgrencilere bilimin dogasinin bu
boyutlar1 hakkindaki anlayiglarin1 gelistirmektir. Bu baglamda 6gretmenlerin ve gelecegin
ogretmenleri olan 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi ile ilgili anlayislar1 6n plana ¢ikmaktadir.
Yapilan aragtirmalar 6gretmenlerin, Ogrencilerinin bilimin dogasi anlayislarini etkiledigini
ortaya koymaktadir. Bu ancak 6gretmenlerin dgretim etkinliklerine bilimin dogasi boyutlarini
entegre etmeleri ile miimkiindiir. Yapilan arastirmalar gerek Tiirkiye’de gerekse yurt disinda
Ogretmenlerin bilimin dogas1 anlayislarinin gelistirilmesinin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
Buradan yola ¢ikilarak bu aragtirmada asagidaki arastirma sorusuna cevap aranmistir:
Ogretmen adaylarinin bilimin dogasi1 boyutlar1 hakkindaki goriisleri nelerdir?

Yontem

Nitel arastirma yontemlerinden fenemonoloji, 6gretmen adaylarmin bilimin dogasi boyutlari
hakkindaki algilarini ortaya ¢ikarmada kullanilmistir. Fenemonoloji, bir olgunun derinlemesine
incelenmesi amaciyla kullanilmaktadir. Arastirmada, zengin bir veri elde emek icin amagh
ornekleme yonteminden yararlanilmigtir. Arastirmaya, bir devlet {iniversitesinde G6grenim
gormekte olan 15 fen bilgisi 6gretmen adayr katilmistir. Veri toplama araci olarak Bilimin
dogas1 Goriisleri Anketi [Views of Nature of Science (VNOS-B)] kullanilmustir.

Bulgular

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylariin  VNOS-B anketine verdikleri cevaplar
incelendiginde, 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi1 boyutlar1 hakkinda farkli goriislere sahip
olduklart goriilmiistiir. Katilimcilarin tamami bilimin ¢ikarimlara bagli dogasi konusunda bilgili
olduklar goriiliirken, katilimcilarm yarisindan fazlasinin bilimin sosyokiiltiirel yonii konusunda
yani bilimin toplumu ve toplumun da bilimi etkiledigi konusunda bilgili diizeyde olduklar
gorlilmistiir (%67). Benzer sekilde, katilimcilar bilimsel gelismeler igin yaraticilik ve hayal
giiciiniin gerekliligi konusunda bilgili oldugu goriiliirken (%60), katilimcilarin ayn1 zamanda
bilimsel bilginin siirekli oldugu ancak bilginin yeni bilimsel kanitlar ile birlikte degisebilirligi
konusunda bilgili diizeyde olduklar belirlenmistir (%60). Ayn1 zamanda, katilimcilarin %6171,
bilimsel iddialarin deneysel verilerle desteklenmesinin gerekliligi konusunda bilgili diizeyde
olduklar1 goriilmiistiir. Buna ragmen katilimcilarin bir kisminin ise (%26) bu boyutta naif
goriise sahip olduklar1 ve bilimsel iddialarin kanitlanmasinda deneysel verilere dayali olmanin
oneminin farkinda olmadiklar1 goériilmistir. Diger gozlemlenen &nemli bir husus ise,
katilimcilarin sadece %331, bilimsel teori ve kanunlar arasindaki iligkiyi belirleyebilmekte ve
ikisini ayirt edebilmektedir. Bu katilimcilar kanunlarin 6ncelikle betimsel oldugunu ve teorilerin
ise kanunlan agiklamada kullanabileceginin farkindadirlar. Bu boyutta katilimeilarin %40’ min
ise naif goriise sahip olduklari yani bilimsel teori ve kanunlar arasinda hiyerarsik bir iligki
olduguna dair inang¢larmin bulundugu ve teorilerin kanunlara doniisebilecegini ifade ettikleri
goriilmiistlir. Katilimcilardan bazilarinin bilimsel bilginin elde edilmesinde 6znelligin yapilan
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calismalart etkilemesi boyutunda naif goriise sahip olduklar1 (%33) ve bu katilimcilarin bilim
insanlarin1 nesnel ve degerlerden bagimsiz olarak nitelendirdikleri belirlenmistir. Katilimeilarin
%47’s1 ise bilimsel bilginin dogasinda insanin 6znel yapisinin oldugu konusunda bilgili diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Genel olarak bu sonuclar, katilimeilarin bilimin deneysel, degisebilir ve
cikarimlara bagli aym zamanda yaraticilik ve hayal giicliniin bilimsel bilginin {iretilmesi
gerekliligi ve bilimsel bilginin elde edilmesinde Oznelligin yapilan g¢aligmalar1 etkilemesi
boyutlarinda bilgili olduklar1 ancak teori ve kanunlarin arasindaki iliskiyi ayirt etmede
zorlandiklar1 ve 6nemli bir kisminin bilimsel teori ve kanunlar arasinda hiyerarsik bir iligki
bulunduguna dair naif bir goriise sahip oldugu ya da bilimsel teori ve kanunlarin farkim
bilmelerine ragmen bunu ifade edecek tanim ve 6rnekler bulamadiklar1 yani gecisken goriislere
sahip olduklar goriilmiistiir.

Tartisma

Bu arastirmada elde edilen bulgular, ilgili alan yazinda rapor edilen bulgularla paralellik
gostermektedir. Onceki arastirmalarda da 6gretim ydntemleri dersini tamamlayan dgretmen
adaylarinin bilimin dogasi1 boyutlar1 konusunda bilgili diizeyde olduklarim1 ve bu boyutlar
derslerine entegre etmek istedikleri ile ilgili ¢caligmalara rastlanmaktadir. Benzer sekilde temel
alan dersler, egitim dersleri ve bilimin dogasi ile ilgili lisans dersini tamamlayan 6gretmen
adaylarinin bilimin dogas1 boyutlarinda bilgili olduklar ile ilgili ¢alismalar da goriilmektedir.
Bu calismada da 6gretmen adaylarinin 6zel 6gretim yontemleri, bilimin dogasi ve tarihi gibi
dersleri tamamladiklar tiglincii y1l sonunda VNOS-B anketi uygulanmis yani 6gretmen adaylari
bu dersleri tamamladiklarinda bilimin dogasinin bir¢ok boyutu hakkinda bilgili diizeyde fikir
sahibi olmuslardir. Bununla birlikte, bilimin dogas1 boyutlar1 hakkinda gecisken ve naif
gorlislere sahip Ogretmen adaylari da bulunmaktadir. Bu da ilgili alan yazinda siklikla
vurgulanmistir. Bu c¢alismada ise sadece bilimsel teori ve kanunlar arasindaki iligkiler
boyutunda 6grencilerin dnemli bir kisminin naif goriislere sahip oldugu goriilmiistiir. Sonug
olarak, bu caligmaya katilan fen bilimleri 6gretmen adaylarinin bilimin dogas1 boyutlarinin pek
cogunda bilgili diizeyde olduklar1 goriilmiistiir.



Ogretmen Adaylarinin Bilimin Dogas1 Hakkindaki Gériislerinin Incelenmesi

Appendix A: Analysis Framework adapted from Lederman et al. (2002)

Dimension | Que | Naive Informed
stio
n
Empirical | 1,4 | *Naive participants express a belief in an | *Scientific knowledge as based on
NOS empirical basis for scientific knowledge. natural phenomena, evidence, data,
*indicates that scientific knowledge is based | and observation.
solely on empirical evidence, which in their | *Science’s reliance on empirical
view makes science an objective endeavor. data and reason, in contrast to art’s
focus on aesthetics and religion’s
reliance on faith and revealed truth.
Theory 1,3 | *Scientific theories become laws when | *Scientific theories and laws as
and proven through repeated testing distinct but equally valid forms of
Law * Laws were proven true and theories were | scientific knowledge.
tentative, either because not enough data are | *Thus, the misconception of a
available or because scientists are unable to | hierarchical relationship between
design experiments or apparatus to test | theories and laws was nonexistent.
theories adequately.
Subjectivit | 7 * Cannot be able to understand * Can understand
y differences in data interpretation differences in data interpretation
* Believes that Science is objective and | * Science is necessarily a mixture
subjectivity, although a factor of human | of objective and  subjective
nature, is to be avoided in science. components
Tentative | 1,3 | *Believes that laws were proven true and | *Believes all forms of scientific
theories were tentative, either because not | knowledge are tentative.
enough data are available or because
scientists are unable to design experiments or
apparatus to test theories adequately.
Creativity | 4,5 | *Expresses a belief in a single scientific | *Participants viewed creativity in
and method. For naive people, most creativity in | science in terms of resourcefulness
Imaginatio science occurs during conjecturing and before | in carrying out experiments and in
n the scientific method is employed. inventiveness in interpreting data
*After that, the scientific and coming up with
method is used to determine whether the | inferences and theories.
scientist’s conjectures were COrrect.
Inferential | 2 *Believes that atomic models have been | *Rejects the notion that scientists
developed through direct observation. obtained their understandings of
atoms through direct observations
and ascribed a role for indirect
evidence and inference in the
construction of atomic models.
Social 7 * Believes that Science is about the facts and | * Relates to the influence of societal
cultural could not be influenced by cultures | factors, such as politics,
embededn andsociety. Atoms are atoms here in economics, and religion, which
ess the U.S. and are still atoms in affect the kind of science that is
Russia. done

*Such influence

is mediated by various factors,
including funding for science, and
gender and racial issues
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Oz

Bu arastirmada, 4-6 yas cocuklarinin 6z-diizenleme becerilerini ebeveyn goriislerine dayali olarak belirlemeye
yonelik bir 6lgegin gelistirilmesi amaglanmistir. Arastirma Tiirkiye’nin bir gilineybati ilinde anaokullar1 ve
anasiniflarina devam eden 509 gocuk ile yiiriitiilmiistiir. Olgegin yap1 gecerligi icin es zaman dlgiit gegerligi,
acimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanilmistir. AFA sonucu dlgegin 20 madde ve
4 faktorden olustugunu ve toplam varyansin %61 nin agiklandigimi gostermektedir. Faktorler dikkat, ¢alisma bellegi,
engelleyici kontrol-duygu ve engelleyici kontrol-davranis olarak isimlendirilmistir. DFA sonucunda ise elde edilen
yapinin uyum indekslerinin yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir (x2/sd=1.91, RMSEA=.07, SRMR=.07). Olcegin
toplam madde korelasyonlar1 .36 ile .70 arasinda degismektedir. Olcegin Cronbach Alfa i¢ tutarhilik katsayismin .90,
es zaman gecerliginin .84 ve test tekrar test giivenirliginin .77 oldugu saptanmistir. Bu bulgulardan hareketle, 6lgegin
4-6 yas cocuklarinin 6z-diizenleme becerilerini anne goriislerine dayali olarak gegerli ve giivenir bir sekilde
belirlemek i¢in kullanilabilecegi sdylenebilir.

Anahtar sézciikler: Oz-diizenleme becerileri, dikkat, calisma bellegi, engelleyici kontrol.

Abstract

This study aimed to develop an instrument for measuring self-regulation skills of 4 to 6 —year- old children based on
mothers’ views. This study was conducted with 509 children who were enrolled in preschool and kindergarten
programs in a southwest city of Turkey. Criterion validity, explanatory factor analysis (EFA) and confirmatory factor
analysis (CFA) were used for ensuring construct validity. EFA results showed that the scale consisted of 20 items and
had four factors, which explains %61 of the variance. The factors were titled as attention, working memory,
inhibitory control-emotion and inhibitory control-behavior. As a results of CFA, it was determined that the
compliance indices of the obtained structure were sufficient (y2/sd=1.91, RMSEA=.07, SRMR=.07). The total item
correlations of the scale changed from .36 to .70. The internal consistency coefficient of the scale was .90, validity
was .84, and test-retest reliability was .77. Moving from these results, the instrument can be used as a valid and
reliable scale to determine 4-6 year olds’ self-regulation skills based on mothers’ views.

Keywords: Self-regulation skills, attention, working memory, inhibitory control.
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Giris

Son yillarda ¢ocuklarin 6z-diizenleme becerilerine odaklanan arastirmalarin sayisinda bir artig
gozlemlenmektedir. Bu artigin bir nedeni 6z-diizenlemenin erken becerilerle ve akademik
basariyla olan iligkisine yonelik aragtirma bulgularinin saptanmasidir (Birgisdottir Gestsdottir ve
Thorsdéttir, 2015; Ivrendi, 2016; McClelland, Acock ve Morrison, 2006). Farkli tanimlari
mevcut olan 0z-diizenleme bir talebe uyabilme, duruma gore aktiviteleri baglatabilme ve
sonlandirabilme, sosyal ve egitim ortamlarinda sézel ve sOzel olmayan davraniglarin
yogunlugunu, sikligini ve siiresini ayarlayabilme, arzu edilen bir seyi ya da amaci erteleyebilme
ve baskalar1 olmadiginda sosyal olarak kabul edilebilir sekilde davranabilme becerisidir (Kopp,
1982). Bir diger tamima gore, 0z-diizenleme amaca yonelik olarak sergilenen (Hofmann,
Schmeichel ve Baddeley, 2012), bireyin performansini izleyen, yonlendiren ve ydneten
davranislardir (Singer ve Bashir, 1999). Yaygin 6rnekleri arasinda basartyla ilgili davranislar,
kisisel ¢abalar ve yakin iligkilerde ortak amaglarin diizenlenmesi yer almaktadir (Hofmann,
Schmeichel ve Baddeley, 2012; Singer ve Bashir, 1999).

Oz-diizenleme birbirini etkileyen yukaridan asagiya ve asagidan yukariya boyutlarindan
olugmaktadir. Yukaridan asagiya boyutu yiiriitiicii islevlerin dikkat/dikkat odaginin esnek
degisimi, engelleyici kontrol ve g¢alisma bellegi bilesenlerini icermektedir (McClelland ve
Cameron, 2012; Skibbe, Connor, Morrison ve Jewkes, 2011). Bu 6zellikler 6z-diizenlemenin
biligsel perspektif ele alinarak incelendigini gostermektedir (McClelland ve Cameron, 2012).
Asagidan yukar1 boyutu daha ¢ok otomatik olup daha az kendi kendini denetleme siiregleri ile
iligkili olan stres fizyolojisi, duygusal uyarilmishk ve dikkat odaginmi igermektedir (Blair ve
Raver, 2012).Yukaridan asagiya boyutunda yiiriitiicii islevler 06z-diizenlemenin temel
mekanizmalar1 olarak diigiiniilmesine ragmen bu islevler asagidan yukariya yani yiiriitiicii
olmayan siirecler yoluyla dikkatin ve duygunun diizenlenmesine baglidirlar (Blair, 2016).

Oz-diizenlemeye katk1 saglayan yiiriitiicii islevlerin dikkat, engelleyici kontrol ve ¢alisma
bellegi bilesenleri (McClelland ve Cameron, 2012; Skibbe, Connor, Morrison ve Jewkes, 2011;
Zelazo, Muller, Frye, ve Marcovitch, 2003) bu ¢aligmada gelistirilen 6lgme aracinin kavramsal
temelini olusturmaktadir. Cocuklarin yeni seyler 6grenmeleri icin bilissel kapasitelerini
kullanmalarinin yani sira onlarin dikkatini, davramiglarint ve duygularini diizenlemeleri
gerekmektedir (Raver, Smith-Carter, McCoy, Roy, Ursache ve Friedman, 2012). leriki
kisimlarda tartisildigi gibi 6z-diizenleme erken yaslarda gelismeye baslamakta ve bunun en
yakin gozlemcisi ebeveynler olmaktadir diisiincesinden hareketle bu calismada 6z-diizenleme
biligsel perspektif ¢cer¢evesiyle ele alinmistir.

Oz-diizenlemeye katki saglayan yiiriitiicii islevlerin dikkat bileseni dikkatin diizenlemesi,
korunmasi, dikkat dagitic1 veya ilgisiz uyaranlarin géz ardi edilmesi, belli hedeflere karsi
dikkatin siirdiiriilmesi, bir gorev sirasinda bireyin dikkatini koordine etmesini ve dikkat
kontroliinii kendi kendine izleyebilme becerisini ifade etmektedir (Ruff ve Rothbart, 1996; Akt:
Harris, Robinson, Chang ve Burns, 2007). Dikkatin diizenlenmesi erken ¢ocukluk déneminde
gelisen Onemli becerilerden biri olarak gosterilmekte (Davis, Harris ve Burns, 2010) ve
cocuklarin kii¢iik yaslardan itibaren dikkat dagitici nesneleri ve diisiinceleri gérmezden gelip bir
problemi ¢dzmek ya da bir konuyu 6grenmek igin belli 6zelliklere odaklanma becerilerini
kazanmalar1 6nemli goriilmektedir (Bodrova ve Leong, 2007).

Arastirma bulgular1 dikkat diizenleme becerisi yliksek olan bireylerin bir etkinlige
bagladiklarinda onu bitirebilecek konsantrasyona (Isquith, Crawford, Espy ve Gioia, 2013) ve
yiikksek diizeyde duygusal ve davramigsal diizenlemeye sahip olduklarmi gostermektedir
(Eisenberg ve Okun, 1996). Bu becerisi diisiik diizeyde olan ¢ocuklarin dalgin olduklari ve bir
duruma odaklanmakta sorun yasadiklar1 belirtilmektedir (Donald, Raver, Hayes ve Richardson,
2007). Dikkat diizenleme akademik bagariyir artirmada onemli bir etkiye sahip oldugu icin
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(Chang ve Burns, 2005) erken yillardan itibaren ¢ocuklarin dikkat diizenleme becerilerinin
desteklenmesi 6nem tagimaktadir.

Oz-diizenlemenin gelisimiyle iliskilendirilen ikinci bilesen olan calisma bellegi, kisa
siireligine bilgiyi saklama ve bu bilgiyi isleyebilme yetenegi ile ilgilidir (Klingberg, Forssberg
ve Westerberg, 2002; PreBler, Krajewski ve Hasselhorn, 2013). S6zel ve isitsel bilgilerin gegici
olarak hafizada tutulmasi, gorsel ve mekansal bilgilerin depolanmasi, biligsel siireglerin
planlanmasi, diizenlenmesi, izlenmesi ve dikkat kontorliiniin saglanmasi c¢alisma bellegi
tarafindan gerceklestirilmektedir (Baddeley, 1986; Akt: PreBler, Krajewski ve Hasselhorn,
2013). Bu acidan c¢aligma bellegi, cocuklarin akademik hayatt da dahil olmak iizere
yasamlarinda 6nemli bir yer tutmaktadir (Vandenbroucke ve dig., 2018). Okul 6ncesi donem
cocuklar1 ile yapilan arastirmalar calisma belleginin matematiksel beceriler (Alloway ve
Alloway, 2010; Hong Ching, 2017; Kroesbergen, Van‘t Noordende ve Kolkman, 2014), zihinsel
ve motor beceriler (Lehmann, Quaiser-Pohl ve Jansen, 2014), sozciik dagarcigi ve dil becerileri
(Chrysochoou, Bablekou, Masoura ve Tsigilis, 2013) gibi degiskenlerle iliskili oldugunu
gostermektedir.

Uciincii bilesen olan engelleyici kontrol eylem ve diisiincenin izlenmesi ve kontrol
edilmesini icermekte (Posner ve Rothbart, 2000), cocugun sosyal, duygusal ve bilissel
gelisiminde énemli bir rol oynamaktadir (Watson ve Bell, 2013). Ozellikle diirtiileri engelleme
ve dagitma seklinde ortaya konulan engelleyici kontrol, ¢ocukluk déneminde 6fke, korku,
iizlintli, seving gibi duygularin yogunlugunu kontrol etmede Onemli bir yer tutmaktadir
(Carlson ve Wang, 2007; Whitebread ve Basilio, 2011). Engelleyici kontrol becerileri yiiksek
cocuklarin akademik basaris1 (Clark, Pritchard ve Woodward, 2010; Schmitt, Finders ve
McClelland, 2015; Valiente, Lemery-Chalfant ve Castro, 2007), okula uyumlar: (Blair, 2002),
matematik becerisi, ses farkindalig1 ve kelime bilgilerinin (Blair ve Razza, 2007) yiiksek oldugu
aragtirmalarin bulgulan arasinda yer almaktadir. Cocuklarda engelleyici kontroliin yetersizligi,
dikkat eksikligi ve davranig bozuklugu da dahil olmak iizere gelisimsel problemlere yol
acabilmektedir (Meltzer ve Krishnan, 2007; Shanahan, Pennington ve Willcutt, 2008).
Engelleme ile ilgili sorunlar sergileyen ¢ocuklar, diirtiisel olma, kendi kontroliinden yoksun
olma, uygun olmayan sekilde cevap verme ve hazzi geciktirmede sorun yasamaktadirlar
(Macdonald, Beauchamp, Crigan ve Anderson, 2014). Ayrica engelleyici kontrol becerisi diigiik
olan ¢ocuklar dil becerileri ve sosyal davraniglar agisindan risk altindadirlar (Blair ve Razza,
2007; Watson ve Bell, 2013). Incelenen bu arastirma bulgular1 dogrultusunda, engelleyici
kontrol becerisinin ¢ocuklarin saglikli gelisimi ve akademik basarisi agisindan manidar oldugu
gorlilmektedir.

Yapilan aragtirma bulgulari bir biitiin olarak degerlendirildiginde erken yillardan itibaren
cocuklarin 6z-diizenleme becerilerini destekleyecek deneyimlerin sunulmasi gerekmektedir.
Ayrica, c¢ocuklarin bu becerileri sergileme diizeyini ortaya koyan Ol¢me araglarinin
gelistirilmesi de bir o kadar énem tagimaktadir. Ozellikle yurtigi alan yazin incelendiginde okul
oncesi donem c¢ocuklarinin 6z- diizenleme becerilerini degerlendirmeye yonelik gelistirilen
Olcme araglarinin sinirh oldugu ve yurtdisinda gelistirilen bazi 6lgme araglarinin Tiirkge’ ye
uyarlandigi goriilmektedir (Bayindir ve Ural, 2016; Findik Tanribuyurdu ve Giiler Yildiz, 2014;
Sezgin ve Demiriz, 2016). Bayindir ve Ural (2016) tarafindan gelistirilen 6z-diizenleme
becerileri 6lgegi, kontrol becerileri olarak adlandirilan bir faktér altinda 6z kontrol ve dikkat
kontrolil becerileri ile ilgili maddeler igerirken, diizenleme becerileri olarak adlandirilan ikinci
faktor planlama becerileri, siireci takip becerileri, eylem kontrolii becerileri, degerlendirme ile
duygu ve motivasyonel diizenleme becerileri ile ilgili maddeler icermektedir. Ancak, 0z-
diizenlemenin c¢alisma bellegi ve engelleyici kontrol gibi boyutlarima odaklanilmadig
goriilmektedir. Sezgin ve Demiriz (2016) tarafindan Tiirkge’ ye uyarlanan Olgme aract
incelendiginde dlgegin davranigsal diizenleme ve sosyal beceri olarak iki boyutta gelistirildigini
ve 0z-diizenleme becerilerinin diger boyutlarini icermedigini gérmekteyiz. Findik Tanribuyurdu
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ve Giler Yildiz (2014) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan bir baska 6lgme aracinin ise hazzi
erteleme, yonergeyi takip becerisi, ylriitiicii islev becerileri ve sosyal uyum becerilerini
degerlendirmek amacuyla cesitli gorevleri icerdigi goriilmektedir.

Cocuklarin gelisim ve 6grenmelerinde 6nemli olan 6z-diizenleme becerilerinin erken
yillardan itibaren degerlendirilmesinin (Roman, Pisoni ve Kronenbergerb, 2014) ve bu
becerilerin gelisimini ortaya koyan 6lgme araclarinin gelistirilmesinin 6nemi vurgulanmaktadir
(Whitebread ve Basilio, 2011). S6z konusu alan yazin incelediginde 6z-diizenlemeyle ilgili
aragtirmalarin ¢ogunun &gretmen goriislerine dayali oldugu belirtilmektedir (McClelland ve
Cameron, 2012). Ogretmenlerin yaninda ebeveynlerin de cocuklarmin 6z-diizenleme
becerilerini degerlendirmede 6nemli bir kaynak olduklar1 diisiiniilmektedir. Bu ¢aligmada yurtici
ve yurtdisinda okul Oncesi donem c¢ocuklarina yonelik 6z-diizenleme becerileri ile ilgili
aragtirmalar, gelistirilen Olgme araglari incelenmis ve 4-6 yas cocuklarmin &6z-diizenleme
becerilerini ebeveynlerinin goriiglerine dayali olarak belirlemeyi amaglayan bir 6lgme aracinin
gelistirilmesi amag¢lanmistir.

Yontem
Calisma Grubu

Arastirma Tiirkiye’nin bir giineybat1 ilinde bulunan anaokulu ve anasinifina devam eden ve 4, 5,
6 yasinda olan 509 cocuk ile yiiriitiilmiistiir. Calismaya katilan ¢ocuklardan 242’°sinden (115 kiz,
127 erkek) elde edilen verilerle agimlayici faktor analizi (AFA) ve 267’ sinden (146 kiz, 121
erkek) elde edilen verilerle de dogrulayici fakt6r analizi (DFA) yapilmistir. Ayrica 23 ¢ocuktan
iic hafta ara ile tekrar veri toplanmis ve test tekrar test giivenirligi hesaplanmistir. Caligma
grubuna iligkin ayrintili bilgiler agagida sunulmustur.

Caligma grubunu olusturan g¢ocuklarin 261° i kiz (%51.28) ve 248’ i ise erkektir
(%48.72). Cocuklarin yas ortalamasi 5.49” dur. Calismaya katilan en kii¢iik gocuk 48 aylik ve
en biiyiik ise 73 ayliktir. Cocuklardan 351° si (9%68.96) bir yildir, 116’1 (%22.79) iki yildir, 42’si
(%8.25) ise li¢ yildir okul oncesi egitime devam etmektedir. Cocuklarin annelerinin yas
ortalamasi 32.91, babalarin yas ortalamasi ise 36.63 seklindedir. Ailelerin ortalama gelirleri ise
2750 liradir. Annelerin 108’1 (%21.22) ilkokul mezunu ve 114’ i (%22.40) iiniversite
mezunuyken babalarin 136° s1 (%26.71) ilkokul mezunu ve 117 si (%22.99) iiniversite
mezunudur.

Calismada Kullamlan Ol¢me Araclar
Kisisel bilgi formu

Bu form ¢ocuklarin sosyo-demografik 6zelliklerini saptamak igin kullanilmigtir. Okul 6ncesine
devam yi1l1, cinsiyet, yas, kardes sayisi, dogum sirasi, aile geliri, spor ve miizik kursuna gidip
gitmeme, anne-baba 6grenim durumu ve ebeveyn meslegi ile ilgili maddelerden olugmaktadir.

Cocuk davrams degerlendirme 6lcegi (CDDO)

Bronson, Goodson, Layzer ve Love (1990) tarafindan gelistirilmis ve Sezgin ve Demiriz (2016)
tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmistir. Olgek 3-6 yas arasindaki cocuklarin 6z-diizenleme
becerilerini lgmek amaciyla hazirlannistir ve dgretmenler tarafindan doldurulmaktadir. Olgek,
17 madde olusmakta ve davranis diizenleme ve sosyal beceri olmak tizere 2 alt boyutu vardir.
Davranig diizenleme alt boyutunda 10 madde ve sosyal beceri alt boyutunda ise 7 madde yer
almaktadir. Olumsuz madde olan 13. ve 14. maddeler ters kodlanmaktadirlar. Olgek 5°1i likert
seklinde puanlanmaktadir (1-Higbir zaman, 2-Nadiren, 3-Bazen, 4-Cogunlukla, 5-Her zaman).
Uyarlama sonucu 6l¢me aracinin i¢ tutarhilik katsayisi davranis diizenleme alt boyutu igin .96,
sosyal beceri alt boyutu i¢in .87 ve 6l¢eginin biitliniine yonelik ise .94 seklinde belirlenmistir.
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Test tekrar test gilivenirligi r=.75’tir. Dogrulayict faktér analizi sonucunda regresyon
degerlerinin 0.36 ile 0.87 arasinda, t degerlerinin ise 14.31 ile 28.06 arasinda degistigi
belirlenmistir. Yapilan bu calisma i¢in i¢ tutarlilik katsayisi (Cronbach Alfa) davranis
diizenleme alt boyutu icin .96, sosyal beceri alt boyutu icin .91 ve 6l¢me aracinin biitiiniine
yonelik ise .96 oldugu saptanmistir. Bu c¢alismada, Cocuk Davranis Degerlendirme Glgegi es
zaman ve yordama gegerligi i¢in kullanilmigtir.

4-6 yas cocuklarina yonelik 6z-diizenleme becerileri 6lcegini gelistirme asamalar
Madde havuzu olusturma asamasi

Olgme aracinin maddelerini belirlemek icin yurti¢i ve yurtdisinda alan yazininda yer alan
arastirmalar ve gelistirilen 6lgme araclar1 incelenmis (Bodrova ve Leong, 2008; Bronson, 2000;
Carlson ve Wang, 2007; Eisenberg, 2012; Eisenberg ve dig., 2004; Whitebread ve Basilio,
2011; Whitebread ve dig., 2009) ve 42 maddelik bir madde havuzu hazirlanmustir.

Hazirlanan 42 maddelik ve besli likert (1-Hic¢bir Zaman, 2-Nadiren, 3-Bazen, 4-
Cocuklukla, 5-Her Zaman) seklinde anneler tarafindan doldurulacak olan taslak engelleyici
kontrol, dikkat ve caligma bellegi alt boyutlarindan olugsmaktadir. Ayrica maddelerin, dil ve
anlatim yoniinden uygun yas diizeyinde olup olmadigi, maddelerin agiklig1 ve bilimsel yonden
uygunlugu incelenerek gerekli diizenlemeler yapilmistir. Olgme aracinda yer alan olumsuz
maddeler tersten puanlanmaktadir. Ayrica 6lgekten alinabilecek maksimum puan 210 en diisiik
puan ise 20’dir. Toplanabilirlik testi (ANOVA with Tukey's Test for Nonadditivity) sonucunda
6lcegin toplam puan iizerinden ve alt boyut bazinda da degerlendirilebilecegine yonelik analiz
sonuglari bulgular kisminda verilmistir.

Uzman goriisii asamasi (kapsam ve goriiniis gecerligi)

Kapsam ve goriiniis gegerligi icin 42 maddelik taslak yiiksek lisans mezunu iki okul 6ncesi
Ogretmenine ve dort alan uzmanina uzman goriisii almak amaciyla gonderilmistir. Uzmanlardan
maddeleri “uygunluk”, “a¢iklik” ve “anlasilirlik” kriterleri agisindan ve maddelerin yer aldig: alt
boyut i¢in uygunlugu acisindan degerlendirmislerdir. Ayrica uzmanlar her bir maddeyi Lawshe

analiz yontemi dikkate alinarak “uygun”, “kismen uygun”, “uygun degil” gibi {i¢li uygunluk
seklinde derecelendirmiglerdir.

Uzmanlardan gelen goriisler dogrultusunda ilgili maddeler {izerinde diizenlemeler
yapilmis ve Slgme aracinin son sekli verilmistir. Goriiniis gegerligine yonelik de uzmanlardan
gelen doniitler dogrultusunda maddelerin ilgili yapiyr Olcebilecek Ozellikte olduguna karar
verilmistir. Uzmanlarin maddelere yonelik goriislerine dayali olarak kapsam gegerlik indeksi
hesaplanmig bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Kapsam Gegerlik Indeksi ile Tlgili Sonuclar

Madde Numaralari U KU ubD KGO
Madde 1 5 1 0 1.00
Madde2 5 1 0 1.00
Madde3 6 0 0 1.00
Madde 12 3 2 1 0.25
Madde 42 6 0 0 1.00

*U=Uygun, KU=Kismen Uygun, UD= Uygun degil, KGO= Kapsam Gegerlik Orani

Tablo 1’e gore hazirlanan 42 maddelik madde havuzunu 6 uzman degerlendirmis ve
kapsam gegerlik indeksi (KGI) .95 olarak belirlenmistir.
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Veri Toplama

Calismanin verileri 2016-2017 egitim dgretim yilinda toplanmistir. Oz-Diizenleme Becerileri
Olgegi 6gretmenler tarafindan okul &ncesi egitime devam eden 4-6 yas cocuklarinin annelerine
ulastirilmistir ve doldurulan 6lgekler iki hafta sonra arastirmaci tarafindan geri alinmistir. Cocuk
Davranis Degerlendirme 0&lgegi ise Ogretmenler tarafindan her ¢ocuk icin ayr1 ayrn
doldurulmustur.

Veri Analizi

Veri analizi islemine baslamadan 6nce veri setinde kayip verilerin ve ug¢ degerlerin (Box-Plot
grafigi ile incelenmistir) olup olmadigi incelenmis ve veri setinde kayip veri ve u¢ deger iceren
veriler veri setinden ¢ikarilmistir. Ardindan normallik testi i¢in Kolmogorov-Smirnov testi
yapilmis ve veri setinin normal dagilim gosterdigi belirlenmistir (Z=.043, p=.200). Normal
dagilim i¢in Tabachnick ve Fidell, (2013) basiklik ve carpiklik degerlerinin -1,5 ile +1,5
arasinda olmasinin normallik varsayimini karsilayacagini ifade etmektedir. Calisma kapsaminda
ise basiklik ve ¢arpiklik degerlerinin -06 ile -24 oldugu belirlenmistir. Ayrica regresyon analizi
icin dogrusal iliski varsayimi serpilme diyagrami araciligiyla test edilmis (Kalayci, 2016) ve
bagimli ve bagimsiz degisken arasinda dogrusal bir iligki oldugu goriilmistiir. Bu islemlerden
sonra ¢alisma kapsaminda asagidaki islemler yapilmustir.

Gegerlik islemleri

Olgegin yapisim ortaya koymak icin kapsam ve goriiniis gecerligi (Uzman goriisii, kapsam
gecerlik indeksi), olciit gegerligi-eszaman ve yordama gecerligi (Pearson momentler ¢arpimi
korelasyon katsayisi, regresyon analizi), agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmistir.

Giivenirlik islemleri

Olgegin giivenirligini belirlemek icin madde analizi (Pearson momentler garpimi korelasyon
katsayis1), testin biitiiniine yonelik analizler (Olgme aracinin standart sapmasi, varyansi,
ortalama giicliik diizeyi, standart hatasi), i¢ tutarlilik katsayilar1 (Cronbach a), testi yarilama
katsayis1 (Split Half) ve Guttman teknikleri kullanilmustir.

Bulgular

Oz-diizenleme becerileri dlgegi gelistirmeye yonelik olan bu arastirmanin bulgulari, gegerlik ve
giivenirlik analizlerine iliskin bulgular olmak {izere iki alt baglik seklinde sunulmustur.

Gegerlik Analizlerine fliskin Bulgular
Acimlayic faktor analizi (AFA)

Olgme aracinin yap1 gegerligini belirlemek igin agimlayici faktdr analizi yapilmigtir. Madde
toplam korelasyon degerleri .30’un altinda, madde varyansi .50’nin altinda olan ve binisik
ozellik gosteren 22 madde dlgme aracindan ¢ikarilmistir. Kalan maddelere iliskin bulgular
incelendiginde 6l¢egin Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) degerinin .87 ve Bartlett Kiiresellik Testi
degerinin .000 (p<.05) oldugu belirlenmistir. KMO degerinin .87 olmasi verinin faktor analizine
uygun oldugunu gostermektedir (Kalayci, 2016). Olgekte yer alan maddelerin ortak varyans
degerleri .50 ile .79 arasinda degismektedir. Olgegin faktor sayisini belirlemek igin 6z degeri 1°
den biiyiik olan faktorler dikkate alinmis ve sagilma diyagrami Sekil-1" de sunulmustur.
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Sekil 1. Faktor analizi cizgi grafigi

Sekil 1’e gore 6lgegin dordiincii noktadan sonra ¢ok kesin cizgilerle ayrilmadigi ve o
nedenle dort faktorden olustugunu sdylemek miimkiindiir. Bu bilesenlere iliskin ayrintili bilgiler
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Oz Deger istatistigine Bagh Faktor Sayisi ve Aciklanan Varyans Oram

Baslangig Oz Degerleri Kare Yiiklemelerin Oz Toplamlar
Bilesenler Toplam Varyans % Toplanmis % Toplam  Varyans % Toplanmis %
1. Bilesen 7.243 36.213 36.213 7.243 36.213 36.213
2. Bilesen 1.889 9.447 45.660 1.889 9.447 45.660
3. Bilesen 1.792 8.962 54.623 1.792 8.962 54.623
4. Bilesen 1.294 6.469 61.092 1.294 6.469 61.092

Tablo 2 incelendiginde 6z degeri 1’ den biiyiilk olan dort faktdr ve bu faktdrlerin
acikladigi varyans oranlar1 goriillmektedir. Birinci faktdr toplam varyansin %36.21’unu, ikinci
faktor toplam varyansin %9.48’ini, {i¢iincii faktor toplam varyansin 8.96’sini ve dordiincii faktor
ise %6.47’sini aciklamaktadir. Bu dort faktor birlikte toplam varyansin %61°ini agiklamaktadir.
Olgme aracinda faktdr sayisi belirlendikten sonra yorumlanabilir, anlamli faktorler elde etmek
ve maddelerin faktorlere dagilimini belirlemek amaciyla dondiirme islemi yapilmis ve sonuglar
asagidaki Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3 incelendiginde olgegin dikkat faktoriiniin (6 madde) yiik degerleri .58 ile .85,
calisma bellegi faktoriiniin (5 madde) yiik degerleri .51 ile .83, engelleyici kontrol-duygu
faktorliniin (5 madde) yiik degerleri .58 ile .83 ve engelleyici kontrol-davranig faktoriiniin (4
madde) yiik degerleri .59 ile .78 arasinda degismektedir.
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Tablo 3. Oz-Diizenleme Becerileri Olgeginin Dondiiriilmiis Temel Bilesenler Analiz
Yontemindeki Maddelerin Faktor Yiikleri

Faktorler
Oz-Diizenleme Becerileri Olgegi 1 2 3 4
OZ1 Olaylar 6nceligine gére siralar. .848 150 .197 .114
0Z2 Hedefe ulasmak icin asama asama gerekli diizenlemeleri yapar. .841 .069 .168 .142
§ 0Z3  Verilen yonergeleri takip eder. 755 339 .153 .138
g 0Z4 Konsantrasyonu toplayarak bir sorunu ¢ozer. 723 278 120 .292
OZ5 Bir aktiviteyi veya etkinligi sonuna kadar siirdiiriir. .610 .347 111 .257
0Z6 Olaylar arasinda neden sonug iliskisi kurar. 579 255 324 112
5 Oz7 Yapilan planlari hatirlar (“Yemekten sonra bahgeye ¢ikacagiz” 154 834 .136 -.063
2 denildiginde yemekten sonra bahgeye ¢ikilacagini hatirlamasi gibi).
R 0Z8 Esyalarmi koymasi gereken yeri hatirlar. 266 797 .023 .134
g 0Z9 Esyalarim koydugu yeri hatirlar. 189 777 .063 .056
é: 0710 Ogrendiklerini hatirlar (Ogrendigi bir sarkiy1 hatirlamasi gibi). .137 .572 .280 .240
1S4 OZ11 Bir gorevi ya da etkinligi yapmasi icin verilen yonergeleri hatirlar. 378 512 .230 .259
5 0Z12 Duygu ve diisiincelerini rahatga ortaya koyar. .042 123 .831 .004
S 2 (713 Kalabalik karsisinda kendini ifade eder. 118 .005 .755 .089
F 5 0Z14 Baskalarinin duygularinin nedenlerini ve sonuglarini sdyler. 208 136 .677 .242
2 g 0Z15 Kendisiyle ilgili olumlu seyler sdyler (Cok giizel bir resim 182 .193 .629 .002
TS ¢izdim gibi).
< 0OZ16 Kendini ortaya koymasi gerektigi yerde saglikli sekilde ortaya koyar. 232 .076 .584 .179
S, ,0Z17 Gerginlik yaratacak bir durumda kendini kontrol eder. 169 .065 .056 .782
Fny Tg £00718 Kizgmhgim kontrol etmek igin farkl yollar kullanr. -022 .052 .184 .716
3 E(")Zl9 Istekleri ile kurallar gelistiginde bile kurallara uyar. .288 .146 .089 .705
(0 X “6720 Cok sevdigi bir oyuncagi izin almadan oynamaz. 299 .109 -.015 .587

Dogrulayici faktor analizi (DFA)

Acimlayict faktor analizi (AFA) sonucunda elde edilen modeli tekrar test etmek amaciyla
dogrulayict faktor analizi uygulanmistir. Bu analiz 6rneklem grubundan segilen ve agimlayici
faktor analizine dahil olmayan 267 cocuktan elde edilen verilerle gerceklestirilmistir. DFA
sonuclarin1 degerlendirmek ic¢in uyum indeksleri incelenmistir. Bu noktada Ki-kare oraninin
serbestlik derecesine bolimii (y2/df), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation),
GFI (Goodness of Fit Index), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), CFl (Comperative Fit
Index) ve SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) gibi uyum indeksleri
hesaplanmigtir. Belirlenen uyum indeksleri Cokluk, Sekercioglu ve Biyiikoztiirk (2015)
tarafindan belirtilen deger araliklar1 referans alinarak yorumlanmistir. Uyum indekslerine iligkin
istatistiksel veriler Tablo 4’de sunulmustur.
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Tablo 4. Uyum Indekslerine iliskin Bulgular

Uyum Miikemmel Uyum Iyi Uyum Deger Uyum Diizeyi
Indeksleri Olgiitii Olgiitii
¥2/sd 0<y2/sd<2 2<y2/sd<3 191 Miikemmel Uyum
RMSEA .00 <RMSEA < .05 .05 <RMSEA <.08 .07 fyi Uyum
AGFI .90 < AGFI < 1.00 .85 < AGFI <.90 .85 fyi Uyum
GFI 95 <GFI<1.00 .90 <GFI<95 .90 Iyi Uyum
CFI 95 <CFI<1.00 .90 <CFI<.95 91 Iyi Uyum
NFI .95 <NFI< 1.00 .90 <NFI < .95 92 fyi Uyum
NNFI .95 < NNFI< 1.00 .90 < NNFI< .95 .90 Iyi Uyum
RFI 95 <RFI<1.00 .90 <RFI < .95 91 fyi Uyum
IFI .95 <IFI<1.00 90 <IFI< .95 91 Iyi Uyum
SRMR .00 < SRMR < .05 .05<SRMR < .10 .07 Iyi Uyum
PNFI .95 <PNFI<1.00 .50 <PNFI < .95 74 fyi Uyum
PGFI .95 <PGFI<1.00 .50 <PGFI < .95 .68 fyi Uyum

Tablo 4’de goriildiigii gibi dogrulayici faktér analizi sonucunda elde edilen uyum
indeksleri birlikte degerlendirildiginde 6l¢egin 20 maddelik dort faktorlii yapisinin iyi diizeyde
uyum gosterdigi sdylenebilir. Birinci ve ikinci diizey dogrulayici faktor analizi sonucunda elde
edilen yol semalar1 ve madde yap1 parametreleri Sekil 2 ve Sekil 3’de gosterilmistir.
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Chi—Sguare=218_21, df=sl1&€4, P-value=0_ 00000, RMIEA=D_ 075

Not:  Faktérl=Dikkat, Faktor2=Calisma  Bellegi, Faktor3=Engelleyici ~ Kontrol-Duygu,
Faktord=FEngelleyici Kontrol-Davranig
Sekil 2. Birinci diizey dogrulayici faktor analizi ile elde edilen yol semasi
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Not: Faktorl=Dikkat, Faktor2=Calisma Bellegi, Faktor3=Engelleyici Kontrol-Duygu,
Faktor4=FEngelleyici Kontrol-Davranig

Sekli 3. ikinci diizey dogrulayic faktor analizi ile elde edilen yol semas:

Sekil 2 ve 3’ te yer alan birinci ve ikinci diizey dogrulayici faktdr analizi ¢iktilar
incelendiginde, 6l¢me aracinda yer alan maddeler ile maddelerin 6lgmeyi amagladig1 yapilar
arasindaki standartlastirilmis faktor yiiklerinin t degerine gore istatistiksel olarak anlamli oldugu
belirlenmistir. Dolayisiyla 6l¢me aracinda yer alan toplam yirmi maddenin puanlarinin 6z-
diizenleme becerileri 6lgeginin yapisini olusturan alt boyutlar1 6l¢tiigii ve faktoriyel gegerligin
saglandig1 soylenebilir. Olgme aracimin es zaman gegerligine iliskin bulgular Tablo 5°de
verilmistir.

Tablo 5. Cocuk Davrams Degerlendirme Olcegi ile Oz-Diizenleme Becerileri Olcegine
Yonelik Korelasyon Analizi Sonuclar1 (N=337): Es Zaman Gecgerligi

Boyutlar 1 2 3 4 5 6 7 8
1. CDDO-Davranis 1

2. CDDO-Sosyal Beceri 7217 1

3. CDDO- Toplam 923™ 903" 1

4. Dikkat 784™  524™ 726™ 1

5. Engelleyici Kontrol- Duygu 759" 815" .848™ 586" 1
6. Engelleyici Kontrol-Davranis ~ .493™ 423" .498™ 583"  .394™ 1

7. Calisma Bellegi 676™ 500 .659™ 733" 545" 501" 1
8. Oz-Diizenleme Toplam .835™ 717" .843™ 869" 717" 732" 798" 1
*xp< 01

Tablo 5° e gore, Oz-Diizenleme Becerileri alt boyutlar1 arasinda ki en yiiksek iliski
caligma bellegi ile dikkat diizenleme arasinda oldugu goriilmektedir (r = 0.73, p < 0.01). CDD
olcegi ile Oz- Diizenleme Becerileri arasinda en yiiksek iliski Oz-Diizenleme Becerileri alt
boyutu olan duygu diizenleme boyutu ile CDD 0&lgegi alt boyutu olan sosyal beceri arasinda
oldugu belirlenmistir (r = 84, p<0.01). CDD 6lgegi toplam puani ile Oz-Diizenleme Becerileri
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6lcegi toplam puani arasinda ise yiiksek diizeyde pozitif yonde iliski oldugu belirlenmistir (r =
.84, p < .01). CDD blgeginin Oz-Diizenleme Becerileri dlcegini yordama gecerligine iliskin
bulgular Tablo 6’ da sunulmustur.

Tablo 6. Cocuk Davrams Degerlendirme Olgeginin Oz-Diizenleme Becerileri Olcegini
Yordamasina Yonelik Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuclar:: Yordama Gecerligi

Degisken B Std. E B t p
Sabit 28.009 2.831 9.892 .000
Cocuk Davranis 741 .042 .843 17.730 .000
Degerlendirme Olgegi

R=.843 R%=.711

F=314.370 p=.000

Oz-Diizenleme Becerileri = 28.009+ .741 Cocuk Davrams Olgegi

Tablo 6 incelendiginde CDD 6lgeginin Oz-Diizenleme Becerileri dlgegini anlamli bir
sekilde yordadigi goriilmektedir (F=314.370. p<.01). CDD &lgegi toplam puanlart Oz-
Diizenleme Becerileri 6l¢egi toplam puanlarmi %71 diizeyinde agiklamaktadir.

Giivenirlik Analizlerine iliskin Bulgular

Olgegin i¢ tutarlilik katsayilarin belirlemek icin Cronbach Alfa degeri hesaplanmis ve sonuglar
Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7. Olgme Arac Istatistikleri ve i¢ Tutarhlik Katsayilari

I¢ Tutarlilik (Cronbach

Boyutlar Ortalama  Varyans Standart Sapma Madde Sayist Alfa) Katsayisi
Oz-Diizenleme Toplam 76.2107  131.760 11.47869 20 .90
Dikkat 23.0826  20.914 457322 6 .89
Calisma Bellegi 20.9339  10.386 3.22268 5 .82
Engelleyici Kontrol-Duygu 18.6860  13.710 3.70271 5 a7
Engelleyici Kontrol-Davranig  13.5083  10.981 3.31380 4 75

Tablo 7, okul 6ncesi ¢agt cocuklarinin Oz-Diizenleme Becerileri 6lgme aracinin ig
tutarlilik katsayist .90 ve alt boyutlarina yonelik i¢ tutarlilik katsayilarinin ise .75 ile .89
arasinda degistigini gostermektedir.

Olgegin i¢ tutarliligm belirlemek igin diger bir giivenirlik 6lgiitii olan yarimlar aras (test
yarilama) giivenirlik analizi yapilmigtir. Test yarilama katsayis1 0.79’dir. Guttman Lambda (Li)
yontemine gore gilivenirlik katsayilarmin 0.86 ve 0.93 degerleri arasinda degisiklik
gostermektedir. Test tekrar test giivenirlik katsayismin .77 oldugu ortaya ¢ikmustir. Olgegin
madde toplam korelasyon degerlerine iligkin veriler Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8’de madde-toplam korelasyon degerlerine gore en diisiik degerin .36 en yiiksek
degerin ise .70 oldugu ve madde-toplam korelasyon sonuglarina gore .30’un altinda degere
sahip olan madde olmadig1 belirlenmistir. Her bir maddenin 6l¢ekten ¢ikmasi durumunda ig
tutarlilik katsayisina (a=.90) yapacag1 katki g6z oniline alindiginda kalan maddelerin testten
¢ikmas1 durumunda i¢ tutarlilik katsayisina katki saglamayacagi goriilmektedir. Bulgulardaki t
degerleri incelendiginde Slgekte yer alan maddeler %27°lik {ist ve alt grup bazinda ayirt edici
oldugu soylenebilir. Son olarak, 6lgegin toplanabilir 6zelikte olup olmadigini ve maddelerin
bir biri ile iligkisini belirlemek icin ANOVA ile Tukey testi yapilmistir. Sonuglara gore dlgme
aracinin bir biri ile iligkili homojen sorulardan olustugu (F=59.632; p =.000) ve toplanabilir bir
ozellik gosterdigi belirlenmistir (F=1.158; p=.282).
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Tablo 8. Madde Istatistiklerine Yénelik Bulgular

Diizeltilmis Madde Cikarsa
Madde Madde Cikarsa Madde Cikarsa Madde- Toplam Cronbach Alpha

“NO Test Ortalamas1 ~ Test Varyansi Korelasyonu Degeri t-degeri sd/p
OZ1 72.2479 118.071 .645 .892 11.658*
0z2 72.1942 116.614 .690 891 12.153*
0z3 72.3099 117.227 .669 891 12.702*
(?24 72.4008 117.669 .624 .893 11.466*
0z5 72.5248 119.130 547 .895 10.240*
0z6 71.9628 121.397 523 .895 9.029*
QZ7 72.0909 121.959 472 .897 9.016*
0Z8 71.8140 123.646 456 .897 8.325*
0z9 72.0455 120.575 544 .895 9.309* sd=128
(?ZIO 72.6529 118.394 492 .897 10.308* *p<.01
OZ11 72.7479 117.749 545 .895 9.529*
0Z12 72.8017 119.247 451 .898 8.909*
(?Z13 72.1157 122.177 434 .898 7.423*
0Z14 72.6240 118.327 .553 .894 9.101*
0z15 72.6074 119.310 523 .895 8.601*
(:?216 72.3430 121.894 409 .898 7.640*
0zZ17 72.6777 120.211 .398 .900 7.180*
(::)ZIS 73.1322 122.480 .355 .900 6.880*
QZI9 72.5041 116.035 .705 .890 13.931*
0Z20 72.2066 118.687 .633 .893 10.911*

Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada 4-6 yas cocuklarinin 6z-diizenleme becerilerini anne goriisiine dayali olarak
degerlendirmeyi amaglayan Oz-Diizenleme Becerileri 6lceginin gelistirilmesi amaglanmistir. Bu
ama¢ dogrultusunda oncelikle 6lgme aracinin kapsam ve goriiniis gegerligini belirlemek igin
hazirlanan maddeler i¢in uzman goriisii alinmistir. Uzman goriisiinden sonra kapsam gecerlik
indeksinin yeterli diizeyde oldugu belirlenmis ve gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilmistir.

Olgme aracinin yap1 gegerligini belirlemek igin yapilan faktdr analizi sonucunda yamag
cizgi grafigi incelenmis ve 6z degeri 1’den yiiksek olan faktorler dikkate alinarak 6lgegin dort
faktorden olusmasina karar verilmistir. Bu dort faktér birlikte toplam varyansin %61 ini
aciklamaktadir. Maddelerin faktorlere gore dagilimi incelenerek faktorler dikkat, ¢alisma
bellegi, engelleyici kontrol duygu ve engelleyici kontrol davranis olarak isimlendirilmistir.
Olgegin dikkat olarak isimlendirilen birinci faktériin yiik degerleri .58 ile .85, ¢aligma bellegi
olarak isimlendirilen ikinci faktoriin yiik degerleri .51 ile .83, engelleyici kontrol duygu olarak
isimlendirilen tiglincii faktoriin yiik degerleri .58 ile .83 ve engelleyici kontrol davranis olarak
isimlendirilen dordiincii faktoriin yilik degerleri .59 ile .78 arasinda degismektedir. Faktorlerde
yer alan faktor agriliginin .30’un {izerinde olmas1 gerekmektedir ve .50 nin iizerindeki maddeler
ise oldukea iyi olarak kabul edilmektedir (Kalayci, 2016). Dogrulayici faktor analizi sonucunda
elde edilen uyum indeksleri birlikte degerlendirildiginde olgegin 20 maddelik dort faktorlii
yapisinin 1yi diizeyde uyum gosterdigi sOylenebilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk,
2015). AFA ve DFA sonuglarina gore dlgme aracinin alt boyutlariyla birlikte yapr gecerligine
sahip oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Oz-diizenleme becerileri dlgme aracinin dlgiit gegerligini belirlemek igin korelasyon ve
regresyon degerleri incelenmistir. Olgme arac1 toplam puanlar ile CDD &lgegi toplam puanlar
arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski (r=. 84) bulunmaktadir. Elde edilen deger, 6lgme
araglar1 arasinda yiiksek diizeyde iliski oldugunu gostermektedir (Kalayci, 2016). Standardize
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edilmis B katsayis1 (.84) ve t degeri (p< .01) incelendiginde CDD blgeginin, Oz-Diizenleme
Becerileri 6lgegi puanlarinin anlaml bir yordayicisi oldugu ve 6lgme araglar1 arasinda yordama
gecerliginin saglandigi sdylenebilir.

Calismada Olcegin biitiini (.90) ve alt boyutlarina (.75 ile .89 arasinda) yonelik i¢
tutarlilik (Cronbach Alfa), Guttman Lambda (.75 ile .89 arasinda) ve test yarilama (.75)
giivenirlik katsayilarmin iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Kalayci’ ya (2016) gore giivenirlik
katsayilar1 .40 ile .59 arasinda olursa giivenirligi diisiik, 0.60 ile 0.80 arasinda olursa dlgek
olukca giivenir .80 ile 1.00 arasinda olursa da olgegin yiiksek derecede giivenir oldugu
sOylenebilir. Calismanin bulgulart bu kriterler agisindan incelendiginde gelistirilen bu dlgme
aracinin biitiiniiniin oldukca gilivenir araliinda oldugu sdylenebilir. Ayrica 6lgme aracinin test
tekrar test (.77) katsayisinin da iyi diizeyde oldugu belirlenmistir. Bu katsay1 6lgme aracinin
zamana kargi kararli bir yap1 gosterdigini  belirtmektedir. Bu degerler birlikte
degerlendirildiginde testin oldukea giivenir bir yapida oldugu sdylenebilir.

Olgegin toplam madde korelasyon degerleri .36 ile .70 arasinda degismektedir. Alan
yazin incelendiginde madde toplam korelasyon degerlerinin simir araliklan ile ilgili farkh
bilgilerin yer aldigi goriilmektedir. Bu ¢alismada Biiylikoztiirk’ tin (2013) belirtmis oldugu sinir
deger dikkate almmustir. Olgme aracinda yer alan madde-toplam korelasyon sonuglarma goére
.30’un altinda degere sahip olan madde olmadig1 belirlenmistir. Ayrica t (p< .01) degerleri
incelendiginde oOlgegi olusturan maddelerin  ayirt edici  Ozellikte oldugunu séylemek
miimkiindiir. Maddelerin giivenir bir yap1 gosterdigi ve %27’lik alt grup iist grup bazinda ayirt
edici ozellikte oldugu diisiiniilmektedir.

Calismanin  bulgular1 bir biitiin olarak diisiiniildiigiinde, Oz-Diizenleme Becerileri
Olgeginin 4-6 yas cocuklarinin &z-diizenleme becerilerini anne goriislerine dayali olarak gecerli
ve giivenir bir sekilde saptamak icin kullanilabilecegi sOylenebilir. Calismanin sinirliliklar:
arasinda, cocuklarin 6z-diizenleme becerilerine yonelik elde edilen verilerin ¢ocuklardan
dogrudan degil de anne goriislerine dayali olarak elde edilmesi yer almaktadir. Bu 6lgme
aracinin 4-6 yas cocuklarina yonelik, daha kiigiik ¢ocuklar1 kapsamiyor olmasi bir diger
simrlilik  olarak diisiiniilebilir. Olgme araci gelistirmeye yonelik yapilacak arastirmalar
cocuklardan dogrudan veri almaya imkan verici olabilir. Gelistirilen bu 6lgme araci kullanilarak
okul o6ncesi donem c¢ocuklarinin 6z-diizenleme becerilerinin ¢ocuk ve ebeveyn degiskenleri
acisindan incelenmesine yonelik ¢aligmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Children’s self-regulation skills have been the focus of considerable research. One of the
reasons of this increasing attention is that there are research findings about the relationship
between self-regulation and early skills and academic success (Birgisdottir Gestsdottir &
Thorsdottir, 2015; Ivrendi, 2016; McClelland, Acock & Morrison, 2006). There are different
definitions of self-regulation. According to one of the definitions, it is the ability of following
rules, initiating and finishing up activities, adjusting the density, frequency and duration of
verbal and nonverbal behaviors in social and educational environments, inhibiting something
desired, and behaving in socially acceptable ways when there is nobody around (Kopp, 1982).
Self-regulation represents social skills and behaviors that are required for success (McClelland
& Cameron, 2012) and includes the control and guidance of attention, inhibitory control and
working memory (McCelland & Cameron, 2012; Skibbe, Connor, Morrison & Jewkes, 2011).

It is important to provide children with activities that support self-regulation which has
an important place in children’s life including academic arena. However, besides activities, it is
also essential to develop instruments that are used to determine children’s level of self-
regulation. Review of literature shows that there is limited number of instruments for
measuring self-regulation in Turkey, and some of them are translated to Turkish (Bayindir &
Ural, 2016; Sezgin & Demiriz, 2016; Findik Tanribuyurdu & Yildiz, 2014). Besides, when
reviewing literature, most of the research related to self-regulation is about assessing children’s
behaviors based on teachers’ views (McClelland & Cameron, 2012). Just as teachers, parents
are important source of information about children. Hence, there is a need for developing new
instruments. The purpose of this study is to develop an instrument to measure 4-6 years old
children’s self-regulation skills based on mothers’ views.

Methodology

This research is conducted with 509 4-6 years old children who attended to preschool and
kindergarten in a southwest city of Turkey. Data gathered from the participants were used to
determine the explanatory factor analysis (N=242), confirmatory factor analysis (N=267) and
test-retest reliability (N=23). Data was gathered by using general information form, Child
Behavior Evaluation Scale, and Assessing Self-Regulation Skills Scale. The Child Behavior
Evaluation Scale is developed by Bronson, Goodson, Layzer & Love (1990) and adapted to
Turkish by Sezgin & Demiriz (2016). It is completed by the teachers for the children. Assessing
Self-Regulation Skills Scale is developed in this study by the researchers. It is completed by
mothers. When developing the Assessing Self-Regulation Skills Scale, an item pool was created
by reviewing the literature (Bodrova & Leong, 2008; Bronson, 2000; Carlson & Wang, 2007;
Eisenberg, 2012; Eisenberg & et al., 2004; Whitebread & Basilio, 2011; Whitebread & et al.,
2009). Then, the scale was assessed by two early childhood teachers and four field experts in
terms of the items’ appropriateness and clarity. According to the given feedback, the items were
rearranged. As a results of this procedure, the scale consists of 42 items with 5-likert type (1-
Never, 2-Rarely, 3-Occacionally, 4-Often, 5-Always).

Findings

The results of the explanatory factor analysis show that the scale consists of 20 items, with four
factors and explains 61% of the variations. The factors were named as attention, working
memory, inhibitory control- emotion and inhibitory control- behavior. The results of
Confirmatory factor analysis demonstrates that the compliance indices are the acceptable level
(x2/sd=1.91, REMSA=.07, SRMR=.07). The scale’s total item correlation ranges from .36 to
.70. It was determined that its internal consistency coefficient is .90, simultaneous validity
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coefficient is .84, and test-retest reliability is .77. Besides the total of the scale, the sub-scales
can also be used independently.

Conclusion and Discussion

When the results related to the explanatory and confirmatory factor analyses are considered, the
scale has four factors and acceptable level of compliance indices. The scale has a high internal
consistency and simultaneous validity coefficient. The test-retest value is also at the acceptable
level. Based on these results, it can be said that the Self-Regulation Skills Scale is valid and
reliable for assessing 4-6 years old children’s self-regulation skills based on mothers’ views.
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Abstract

The main purpose of this study was to examine the ethical beliefs of Turkish senior counseling students who are
eligible to be counselors, and to compare these beliefs with those of Turkish freshmen counseling students based on
Turkish counseling ethical codes. Gibson and Pope’s (1993) ethical beliefs and practice survey was used to collect
data from 251 Turkish counseling students. The Cronbach’s alpha value for the instrument was .89 in this study. Data
was analyzed and discussed using a chi-square test and Cramer’s V. Statistically significant differences were found on
subjects related to dual relationships, multicultural counseling, competency, confidentiality, suicide prevention, fees
and advertisements, and test administration. Only 48% of participants considered the Turkish ethical codes as a
primary source for ethics information. Suggestions are shared to increase counseling ethical standards in Turkey.
Keywords: ethics, counseling, training, counselor education, Turkey

Oz

Bu caligmanin amaci, psikolojik danismanlik ve rehberlik (PDR) programina yeni baslayan dgrenciler ile programi
bitirmek {izere olan 6grencilerin etik inaniglarini, Tiirk PDR etik kodlar1 ¢ercevesinde karsilastirmaktir. Arastirmaya
PDR 6grenim goren 251 6grenci katilmig ve veriler Gibson ve Pope'nun (1993) etik inaniglar1 ve uygulamasi anketi
kullanilarak toplanmustir. Uygulanan anketin gegerlilik testi sonuglarma gore Cronbach’s alpha degeri .89
bulunmustur. Veriler Ki-Kare ve Cramer’s V testleri ile incelenerek sonuglar tartigilmistir.  Yapilan bu inceleme
ve reklamlar ile test yonetimi konularinda istatistiksel olarak anlamli farkliliklar bulunmustur. Katilimcilarin sadece
%¢48'1, Tiirk PDR etik kodlarini etik bilgisi i¢in birincil kaynak olarak kabul etmistir. Tiirkiye’de, PDR alanindaki etik
standartlarinin yiikseltilmesi igin goriis ve 6neriler de paylagilmigtir.
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Introduction

Ethics and ethical codes exert a crucial influence on counselor decision-making in professional
settings (Levitt & Moorhead, 2013). Over time, ethics have become increasingly important to
counselor identity and are foundational to counseling practices (Sommers-Flanagan, Sommers-
Flanagan, 2007; Herlihy & Corey, 2015). To address their professional responsibilities and
manage ethical issues in their practice, counselors in the United States are required to obtain and
maintain substantial ethical knowledge (ACA, 2014; Herlihy & Corey, 2015). Ultimately,
ethical knowledge is a prerequisite for having a professional counseling practice.

Ethical standards and professional counselor training in developing countries are
different from those in the United States. In particular, researchers have argued that the whole
qualification process for professional counseling in Turkey has significant problems due to (a)
accreditation, certification, and licensure issues (Korkut & Mizikaci, 2008) and (b) low quality
counselor education programs (Arslan & Sommers-Flanagan, 2018; Ozgiiven, 1990). These
problems may interfere with the acquisition of ethical knowledge among Turkish counseling
students and professionals. Despite significant differences between American and Turkish
protocols for counselor training and practice, though, clients in Turkey still deserve the benefits
of high ethical standards, similar to those established in the United States. However,
expectations of ethical practice by Turkish counselors are linked to and perhaps limited by the
quality of education and ethics training available to Turkish students and practitioners (Down,
2003; Handelsman, 1986). Answering the following question will help clarify the state of ethics
education in Turkey and hopefully lead to meaningful change: In Turkey, what do counseling
students learn about counseling ethics during their counseling programs?

Counseling Ethics in the United States

The purpose of ethics education is to improve the ethical behavior of mental health
professionals’ behavior (Hill, 2004; ikiz, 2017; Levitt, Farry, & Mazzarella, 2015; Sommers-
Flanagan, Sommers-Flanagan, 2007; Vanek 1990). Teaching students about ethical counseling
practice and professional orientation is one of the eight Council for Accreditation of Counseling
& Related Educational Programs (CACREP) core standards, and there are also additional
ethical responsibilities included in the other seven core curricular areas (CACREP, 2009). This
standard mostly addresses ethical codes (Hill, 2004; Urofsky & Sowa, 2004), confidentiality,
ethics case studies, and laws (Patterson, 1989). The purpose of establishing CACREP was to
improve standards in counselor education, and currently, CACREP creates standards for
counseling education programs (Glosoff, 2013). Ninety-seven percent of the CACREP-
accredited counselor education programs in the United States use the current American
Counseling Association (ACA) Codes of Ethics (Hill, 2004; Urofsky & Sowa, 2004). Most
counselor educators believe that teaching ACA ethical codes are important (Urofsky & Sowa,
2004), and that ACA ethical standards as their most valued source of information (Gibson &
Pope, 1993). Infused (adapting ethics in all curricula) and isolated (teaching ethics only in a
separated course) are the two kinds of approaches commonly used to teach ethics in counselor
education (de las Fuentes, Willmuth, & Yarrows, 2005). There is no significant difference
between the isolated and infused ethical training in counselor education (Even & Robinson,
2013), but using infused ethics in counseling programs and a separate ethics course together
helps students improve their ethics skills (de las Fuentes et al., 2005).

In the United States, studies show that ethics training improves ethical judgments in
educational and professional settings. Specifically, ethics training is linked to ethical sensitivity,
behavior, decision-making (Ametrano, 2014; Vanek, 1990), ethical and legal knowledge
(Lambie, Hagedorn, & leva, 2010), and application of ethics skills in counseling cases (Levitt et
al., 2015). This body of research supports the inclusion of ethics training within counselor
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education programs (Ametrano, 2014; Even & Robinson, 2013; Lambie et al., 2010; Urofsky &
Sowa, 2004).

Counseling Ethics in Turkey

Turkish counselor education has experienced significant rapid changes over the last several
years. For instance, the number of counseling programs has grown from 33 to 130 over the last
decade (Arslan & Sommers-Flanagan, 2018; Korkut-Owen & Yerin Giineri, 2013; Yesilyaprak,
2009). This growth has contributed to a shortage of counselor educators, physical problems such
as limited classroom and counseling room space, and internship placement problems (Arslan &
Sommers-Flanagan, 2018). Only a few universities have improved their counselor education
programs and still provide acceptable level of training quality Turkish counselor education
discipline such as (a) having sufficient number of counselor educators, (b) having been
established before 1990, and (c) having three levels (BA, MA, Ph.D.) of counseling training
(Arslan & Sommers-Flanagan, 2018).

Turkish universities offer undergraduate and graduate (master’s and doctoral) level
counseling programs, but a graduate degree in counselor education is not mandatory for
becoming a professional counselor in Turkey. The graduate level degree is mostly preferred for
academic careers and to offer general counseling outside of schools or other specialized
institutions (Korkut-Owen & Yerin Giineri, 2013; Poyrazli, Dogan, & Eskin, 2013). An
undergraduate degree in counseling is sufficient to practice as a counselor in Turkey.
Undergraduate counseling programs are 120 credits, focus on school counseling, and offer a
three-credit ethics course in their curriculum. The required undergraduate ethics course mostly
includes content related to ethical-moral relations, different theoretical approaches to ethical
systems, ethical practices in the counseling profession, ethics in other fields, ethical standards,
ethical violations, testing in counseling, and common ethical problems (Soyer, 2016). Overall,
counselors in Turkey mostly work within the Ministry of Education as school counselors;
private counseling is very limited (Poyrazli et al., 2013).

In the Turkish counseling profession, specific Turkish ethical codes and laws are the
two primary guides for counselors to follow. The Turkish Psychological Counseling and
Guidance Association (TPCGA) published the first edition of the Turkish codes of counseling
ethics in 1995; this code was updated in 2007 (Stockton & Giineri, 2011; TPCGA, 2011). The
Turkish ethics code includes core concepts, fundamental principles, and ethical standards
(TPCGA, 2011); the American Counseling Association’s (ACA; 1988) ethical code was the
primary influence. Also, even though Turkish regulations do not include a clear description of
psychological counselors’ responsibilities, the Turkish Constitution and Civil Code sets limits
and outlines responsibilities for a counseling practice. For example, Article 17 of the Turkish
Constitution gives citizens personal protection and rights: “The physical integrity of the
individual shall not be violated except under medical necessity and in cases prescribed by law;
and citizens shall not be subjected to scientific or medical experiments without consent” (CRT,
2016, p.3). The civil codes also explain counselors’ professional responsibilities. Civil Code 2
reads: “Every person must act in good faith when exercising his/her rights and performing
his/her obligations” (CCRT, 2016, p.1).

Purpose of the Study

Although ethical codes do not provide specific answers to specific ethical dilemmas (Barnett &
Johnson, 2010), the TPCGA codes of ethics are, by far, the most significant ethics-related
documents for Turkish counselors (TPCGA, 2011). TPCGA ethical codes are the main sources
of information for Turkish counselor educators to teach and for Turkish counselors to follow
during practice (TPCGA, 2011). The main purpose of this study was to examine the ethical
beliefs of Turkish senior counseling students who are eligible to be counselors, and to compare
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these beliefs with those of Turkish freshmen counseling students based on TPCGA ethical
codes, as well as to understand how TPCGA ethical codes are currently being incorporated into
Turkish counselor education. Furthermore, senior students’ sources of ethical information were
investigated.

Methodology

This quantitative study utilized a cross-sectional and correlational research design. Purposeful
sampling was used to identify and compare ethical beliefs and practices among freshman and
senior students in Turkish university counselor education departments. We assessed the cross-
sectional differences between two naturally occurring groups’ ethical beliefs and judgments
using a published instrument (Boudah, 2010; Hoy, 2009). The Institutional Review Board at the
University of Montana approved the study. Survey data collection and analyses were completed
anonymously.

Instrumentation

All participants completed three surveys: (a) a demographic information questionnaire, (b) a
survey on sources of ethics information (Pope, Tabachnick, & Keith-Spiegel, 1987), and (c) a
survey on counselor ethical belief and practice information (CEBP; Gibson & Pope, 1993).
First, the demographic information section included questions focusing on gender, age,
university, grade, and city population. Second, the sources of ethics information (Pope et al.,
1987) section was used to ask participants which resources they accessed when learning about
counseling ethics. The current research adapted this resource list based on the Turkish mental
health system, and included: (a) counseling programs, (b) TPCGA code of ethics, (c) jobs, (d)
faculty, (e) conferences and panels, (f) internships, (g) laws, (h) books and journals, (i) media
(TV, radio, social media), and (j) others. Third, participants responded to CEBP survey
guestions, rating each based on their judgment of whether the behavior was ethical or not
ethical. The CEBP survey covered the American ethical standards of (a) avoiding harm, (b)
demonstrating competence, (c) avoiding exploitation, (e) showing respect, (f) maintaining
confidentiality, (g) informed consent, and (h) social equity and justice (Gibson & Pope, 1993;
Pope et al., 1987).

The main rationale for using the CEBP survey was that both TPCGA current ethical
codes and Pope and Gibson’s (1993) survey were strongly influenced by ACA (1988) ethical
codes. TPCGA ethical codes were written in 1995 based on ACA (1988) ethical codes and
Gibson and Pope (1993) created the CEBP survey based on the ACA (1988). For this reason,
there is an overlap between the CEBP survey and current TPCGA ethical codes. Researchers
analysed and compared the TPCGA ethical codes and the CEBP survey, and 38 items are
specifically addressed in the TPCGA codes.

Pope et al. (1987) used a Likert-type scale for the original CEBP survey, and responses
for each item ranged from 1 (disagree) to 5 (agree). Gibson and Pope (1993) used a
dichotomous scale response; participants answered either “ethical” or ‘“unethical.” The
researchers explained that their reason for changing the scale to utilize dichotomous responses
was because, “responses tended to fall into distributions” in the original survey (Gibson & Pope,
1993, p. 331). Gibson and Pope (1993) administered the CEBP to clinicians, however, and so
uncertainty may not have been a significant factor in that sample. On the other hand, our
participants were students, and uncertainty was an important factor in this present study. Thus,
because midpoint responses are usually used for uncertainty (Sturgis, Roberts, & Smith, 2014), |
don’t know was added as a third option for participants “having no opinion on the issue”
(Schuman & Presser, 1981; p.71). Finally, it should be noted that participants responded to
surveys in their native language of Turkish. Translation of the survey was evaluated, reviewed,
and affirmed by two native Turkish speakers. The native Turkish speakers lived, studied, and
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worked in the counseling field in Turkey, and they were counselor education doctoral students
in the United States at the time of the study.

Sample

Participants were selected throught the use of purposeful sampling because, as mentioned in the
introduction section, only very few universities provide certain level of counseling training in
Turkey and represent the counseling discipline in Turkey. Two such universities were chosen
for this study, and were labeled University A and University B for the purposes of our research
so that anonymity may be maintained. We contacted university faculty members at these
universities by phone, and faculty members volunteered to administer a paper-based survey
during regular course hours. Both freshmen and senior students were accepted to enter
counseling undergraduate programs based on their Turkish University Entrance Exam (Turkish
equivalent to the SAT) and high school GPA scores. The survey was completed by freshmen
students during the first semester of their undergraduate programs. Senior students completed
the survey during the last semester of their undergraduate programs (as they were completing
their 120-undergraduate credit program. The rationale for comparing freshmen and senior
students included: (a) senior students have the right to work in mental health fields as
counselors immediately following graduation with their bachelor’s degree, (b) most counselors
never attend graduate school, and (c) seniors in the undergraduate counseling programs have
completed one ethics course and been exposed to the complete undergraduate counseling
curriculum.

Results

All participants (n = 251) were full-time psychological counseling and guidance undergraduate
students at one of two Turkish universities. Of these, 120 (48%) studied at University A, and
131 (52%) studied at University B. According to the volunteer faculty members who
administered the survey, two participants left before starting the survey, and five participants
did not complete it; 97% of participants completed the survey. There are 139 (55%) freshmen
and 112 (45%) seniors in the sample. One hundred ninety-five (78%) participants identified
themselves as female and 56 (22%) as male. Forty percent of participants grew up in
metropolitan areas, 39% grew up in cities, and 21% grew up in villages. Ninety-one percent of
participants identified their socioeconomic status as middle class, five percent as lower class,
and four percent as higher class.

Data was analysed using a chi-square test. An alpha level of .05 was used to determine
the statistical significance of the results, and Cramer’s V was used to interpret the effect size of
results. Due to changing the number of response options from two to three, we recalculated the
internal reliability of the CEBP survey using Cronbach’s alpha test. The Cronbach’s alpha value
for the CEBP survey instrument was .89 in this study.

Based on the results of a chi-square test, there were significant differences between
freshmen and seniors (p < .05) for 19 CEBP items (Table 1). The senior students’ response rate
was significantly more consistent with TPCGA codes than the freshman students’ response rate
on 17 of the 38 CEBP items directly related to TPCGA ethical codes (p < .05; Table 1).
Freshman students demonstrated a higher consistency with TPCGA codes than senior students
on two items. Based on Cramer’s V, the effect size of statistically significant differences
between college levels was large at six items, medium at six items, and small at seven items
(Table 1). Senior participants indicated the source(s) of their ethical knowledge as: (a) 87%
counseling programs, (b) 66% faculty, (c) 61% books and journals, (d) 51% internships, (e)
48% TPCGA code of ethics, (f) 26% laws, (g) 23% conferences and panels, (h) 21% media
(TV, radio, social media, etc.), and (i) 12% jobs (Table 2). There were no statistically significant
differences based on whether participants grew up in urban versus rural environments. A large
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majority of participants (91.6%) defined themselves as middle class; therefore, comparing
results based on socioeconomic status was not meaningful.

Discussion

In this section, the findings are discussed based on TPCGA and ACA ethical codes and
counseling ethics literature. Senior students’ responses from the two universities were mostly
consistent with TPCGA ethical codes and significantly different from freshmen students’
responses. This section looks more closely at senior students’ patterns of consistency as related
to TPCGA ethical codes and the demonstrated differences from the freshmen students’
responses on ethical judgments related to dual relationships, multicultural counseling,
competency, confidentiality, suicide prevention, fees and advertisement, and test administration.

Dual Relationships

First, on the composite of two non-sexual dual relationship items with friends and clients (Items
1 & 2), freshmen students displayed low consistency with the TPCGA ethical code and the
effect size of the statistical difference between freshman and senior students was large. Second,
although senior students responded to the sexual dual relationship items (ltems 9, 10, & 11) in
ways that were significantly more consistent with the TPCGA code, the difference was small.
This suggests that both freshman and senior students in this study understand that sexual dual
relationships are ethically unacceptable (Somer & Saadon, 1999). Consistent with the Gibson
and Pope (1993) study, young clinicians considered non-sexual dual relationships to be ethically
more acceptable than sexual dual relationships. Based on Gibson and Pope’s reasoning, it can be
conjectured that these differences in distinctions between non-sexual and sexual dual
relationships may be because of the young age range of students in this study.

Third, interestingly, senior students’ responses to one CEBP item on dual relationships
were less consistent with TPCGA ethical codes than freshmen students’ responses (Item 6:
Telling client, “I am sexually attracted to you”). Even though sexual relationships are seen by
senior students as overwhelmingly in violation of ethical codes, as compared to 80% of senior
students who indicated that telling clients they are sexually attracted to them was ethical; 90%
of freshman students endorsed this behavior as ethical. This may be because, as Gibson and
Pope (1993) reported, mental health professionals with more education have more confidence in
self-disclosing to clients than do professionals with less education.

Close examination of the data indicates that only 66% of senior students would not
provide counseling to employees (Iltem 5) and %57 would not provide counseling to students or
supervisees (Item 4). These findings perhaps indicate that participants in this study do not
understand some of the problems inherent in relationships with power differentials. Counselors
(@) have ethical limitations in providing counseling to their colleagues, and (b) can
“unconsciously treat clients differently” (p. 176) in dual relationships (Sommers-Flanagan &
Sommers-Flanagan, 2007). Although after senior participants who have nearly completed their
counseling program in Turkey later endorse beliefs more consistent with the TPCGA ethical
codes, problems continue to exist as related to their views about providing counseling to
subordinate employees, students, and supervisees.

Multicultural Counseling

The findings related to multicultural counseling show that 42% freshmen and 82% of seniors,
respectively, see homosexuality as not being pathological (Item 16), and compared to freshmen
students (75%), senior students (89%) consider telling clients that their values are incorrect is
unethical (Item 15). Kagnic1 (2015) found that 55% of the participants in her study do not have
prejudgments about LGBTQ individuals, among junior counseling undergraduate students.
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Table 1. CEBP Survey Items that are addressed specifically in TPCGA Ethical Codes based on College Levels

Freshmen Seniors
Ethical Concerns Items E/U E2 U DKY E2 U DK! ¢ p** vV
ErF';”ds & Non-Sexual 4 b\ iding counseling to one of your friends U 51 31 17 10 8 4 75586 <.001 0.552
Non-Sexual DR 2. Going into business with a client ] 24 35 40 2 93 5 86.636 <.001 0.588

Non-Sexual DR &

Professional 3. Signing for hours a supervisee has not earned* U 4 78 18 3 90 7 7.171 0.028  0.169
Relationships

Subordinate

Colleagues & Non- 4. Providing counseling to student or supervisee U 29 24 46 19 57 24 28.1 <.001 0.335
Sexual DR
Subordinate
Colleagues & Non- 5. Providing counseling to one of your employees U 53 23 24 20 66 14 48.361 <.001 0.439
Sexual DR
Potential DR 6. Telling client, "I am sexually attracted to you" U 2 91 7 9 80 11 7.129 0.028 0.169

Potential DR & Sexual

DR 7. Allowing a client to disrobe* U 4 86 9 0 8 11 5.039 0.081  0.142
E%tem'al DR & Sexual 8. Disrobing in the presence of a client* U 1 93 6 0 9% 14 1.274 0.529  0.071
Sexual DR 9. Engaging in erotic activity with a client* 0] 3 84 13 1 97 2 12,119  0.002 0.22
Sexual DR 10. Engaging in sex with a clinical supervisee* U 4 79 17 1 92 7 8.251 0.016 0.181
Sexual DR 11. Engaging in sexual contact with a client* 0] 4 81 15 3 9% 3 11.898  0.003 0.218
Advertisement 12. Advertising in newspapers or similar media E 48 25 27 54 21 26 0.945 0.623 0.061
Advertisement 13. Advertising accurately your counseling techniques E 76 11 14 58 21 21 8.876 0.012  0.188
Multicultural 14. Accepting only male or female clients* U 6 8 4 4 95 2 2456 0293  0.004
Counseling

|\/|U|tICU|.tUI'a| 15. Telling clients that their values are incorrect U 6 75 19 4 8 6 9.365 0.009  0.193
Counseling

Multicultural 16. Treating homosexuality per se as pathological U 9 42 48 5 82 13 42.052 <.001 0.409

Counseling
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17.Working when too distressed to be effective™

18. Providing services outside areas of competence

19. Doing counseling while under the influence of
alcohol*

20. Tape recording without client consent*

21. Discussing clients without names with friends

22. Unintentionally disclosing confidential data*

23. Discussing a client by name with friends

24. Disclosing a name of a client to a class you are
teaching™

25. Not telling a client of the limits of confidentiality*

26. Breaking confidentiality if client is homicidal*

27. Breaking confidentiality if client is suicidal

28. Accepting client's decision to commit suicide

29. Charging no fee for counseling

30. Accepting services from a client in lieu of fee
31. Accepting goods (rather than money) as payment
32. Using computerized test interpretation service
33. Having clients take tests at home (e.g., MMPI)
34. Not allowing client access to testing report

35. Not allowing clients access to raw test data

36. Not disclosing to a client the purpose of testing

37. Filling an ethics complaint against a colleague

39. Seeing a colleague's client without consulting her*
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4.697
31.664

2.12

4.66
11.713
0.131
15.643

0.5
3.529
13.226

17.276

1.372
6.206
35.132
30.153
4.977
10.933
14.069
8.724
4.875

5.031

5.429

0.096
<.001

0.346

0.097
0.003
0.937
<.001

0.779
0.171
0.001

<.001

0.504
0.045
<.001
<.001
0.083
<.001
0.001
0.013
0.087

0.081

0.066

0.137
0.355

0.092

0.136
0.216
0.023
0.25

0.045
0.119
0.23

0.263

0.074
0.157
0.375
0.347
0.141
0.209
0.237
0.187
0.14

0.142

0.147

Note: * The Chi-Square approximation may be inaccurate — expected frequency less than 5. All items have 2 degrees of freedom.

**p<.05, E/U: Ethical / Unethical According to TPCGA Ethical Codes, EZ:Ethical, U*:Unethical, DK*:I Don’t Know, DR®: Dual Relationship
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The number of junior students who do not have prejudgments in her study is higher than the
number of freshmen participants’ and lower than senior students in our study. This could
mean that students are informed about multicultural counseling, specifically as related to
LGBTQ individuals, during counseling programs. TPCGA ethical codes also specifically
mention that sexual orientation cannot be a reason for discrimination (TPCGA, 2011), even
though dominant cultural attitudes still strongly influence counseling trainees in Turkey
(Kagnici, 2015). Counselors are responsible for applying awareness, skills, and knowledge
of diverse cultures when providing counseling (Sue & Sue, 2016). These diverse cultures
include populations ignored by the local culture. One of the benefits of importing ethical
standards from developed countries is to acknowledge and address problems before they
become crises in Turkey. As of 1995, the TPCGA added a gender orientation section that
includes LGBTQ individuals’ rights according to ACA ethical codes. This has helped
counselors to include LGBTQ individuals in the context of diverse cultures.

Competency

Senior participants’ responses related to competency in counseling include two important
aspects of providing counseling. First, they illustrate the respondents’ knowing when they
are unable to perform their professional duties because of their personal circumstances, such
as stress, alcohol use, etc. (Iltems 17 & 19). The effect size of the statistical difference
between responses of seniors and freshmen is small because freshmen students’ consistency
with TPCGA codes was also very high. This means that students’ awareness that they should
not provide counseling while impaired is already high before they enter their counseling
programs. Second, seniors’ responses were consistent with TPCGA ethical codes related to
providing counseling only in areas of competency (Item 18). The effect size of the statistical
difference between freshmen and seniors is large. Hence, even though seniors were not
completely consistent with the codes (87%), they appear to have learned from their
programs. As a result, while findings show that the ethics involved in not providing
counseling while compromised (because of substance use or mental health matters) is
already known by freshmen students, it appears that they improve their consistency level
with TPCGA ethical codes over the course of their programs.

Of course, counselors cannot be fully competent in all areas and with all techniques
(Barnett & Johnson, 2015). However, it is unethical to counsel without competency
according to the TPCGA ethical codes (TPCGA, 2011). Moreover, incompetency can harm
clients, even though counselors may not be doing so intentionally (Herlihy & Corey, 2015).
For example, approximately one fourth of reports of ethical violations in the Even and
Robinson (2013) and Neukrug, Milliken, and Walden’s (2001) surveys were related to a lack
of competence among U.S. counselors. Importantly, the answer to the question of how
counselors can be competent in new areas is: (a) education and training, (b) self-monitoring,
self-assessment, and self-reflection, and (c) peer consultation and all three under professional
supervision (Herlihy & Corey, 2015; Neukrug, Milliken, & Walden, 2001).

Confidentiality and Suicide Prevention

Senior participants’ responses to most items related to confidentiality were consistent with
TPCGA ethical codes (Items 26, 27, 22, 23, & 24), but their responses concerning talking
with friends about clients without naming them were not consistent with TPCGA ethical
codes (58%: Item 21). According to TPCGA ethical codes, cases can be discussed without
naming clients only for educational purposes and only with the client’s informed consent. In
addition to senior students, freshmen students also view talking about cases without naming
clients as being ethical (Item 43: 44%).



Ethical Beliefs of Counseling Students in Turkey 205

As related to one possible risk related to these findings, Erdur-Baker and Cetinkaya
(2007) wrote that school staff do not respect confidentiality in counseling. Significantly,
most Turkish counselors work in school settings (Poyrazli et al., 2013). If counselors feel
comfortable sharing information about clients, even without names, with other staff who do
not have any training in confidentiality, it could become a significant problem. According to
Erdur-Baker and Cetinkaya (2007), talking about cases without naming clients could be
more harmful to clients in schools than in private settings.

Confidentiality has also been a hot topic among counseling researchers in recent
decades. According to Hill (2004), confidentiality and informed consent were identified as
the most common subjects in ethics education. Limitations of confidentiality occur in
TPCGA ethical codes, but they are not as clear as in the ACA ethical codes. Furthermore,
there is no specific law to protect clients’ or counselors’ rights in Turkey. Therefore, Turkish
counselors must use their own judgment in ambiguous cases; this increases the importance of
informed consent. Using informed consent to clearly explain the limitations of
confidentiality can help counselors reduce risks, especially in the Turkish counseling system.
Counseling inform consent form could include ethical limitations based on TPCGA ethical
codes (e.g. if there is a clear and imminent threat either to the client, the counselor, or an
identifiable third party; TPCGA, 2011) and (b) legal limitations based on Turkish
constitution (e.g. if the client already committed crime or exhibits a propensity for criminal
activity; TCK, 2017) to break confidentiality.

Based on the results of this study, one important finding is that even though 98% of
participants would break confidentiality if clients were suicidal (ltem 27: Breaking
confidentiality if client is suicidal), only 78% of senior students would view accepting
clients’ suicidal decisions as being unethical (Item 28: Accepting client's decision to commit
suicide). This could be explained by the following: (a) Turkish counseling programs
specifically teach confidentiality in suicide and homicide cases, but they do not effectively
teach suicide prevention (Erdur-Baker & Cetinkaya, 2007), and (b) Turkish counselors do
not have the power to hospitalize clients; hospitalization is the role of psychiatrists (Oktay,
2015). Therefore, Turkish counselors might think they do not have any choice other than to
accept a client’s decision to die by suicide.

Fees, Advertisement, and Test Administration

Participant responses about fees (ltems 29, 30, & 31) and advertisement (Items 12 & 33)
items show that senior students’ ethical judgments are less consistent with TPCGA ethical
codes when compared with their responses to other items. Charging no fee or accepting
services or goods in lieu of counseling payment is unethical according to the TPCGA ethical
codes (TPCGA, 2011). Counselors should refer potential clients to affordable mental health
providers or free governmental departments rather than providing free counseling. Moreover,
private counseling in Turkey is limited; counseling services are mostly provided in schools
and universities without extra cost (Poyrazli et al., 2013); therefore, it is possible that dealing
with fees is not a part of the ethics education in counseling programs.

Additionally, and for similar reasons, limited availability of private counseling and
free counseling services provided by governmental departments may affect the senior
students’ ethical judgments related to advertisements. Even though TPCGA ethical codes
allow the advertisement of counseling services by counselors, nearly 50% of senior students
viewed such behavior as being unethical. Most Turkish senior students reported an
awareness of their ethical responsibilities about administering counseling tests, but these
responses are not highly consistent with TPCGA ethical codes (ltems 32, 33, 34, & 35).
However, 55% of Turkish high school students expect assessment and guidance from
counseling services, and school counselors are the only mental health professionals in school
settings (Yiiksel-Sahin, 2008). Greater familiarity with ethical codes could improve
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counselors’ awareness of the need to obtain additional training on testing and assessment.
This could reduce potential harm to their clients/students.

Sources of Ethical Information

Senior participants’ responses regarding sources of ethical information offer three important
points to this study. First, 87.5% of senior students identified their counseling program as
one source of their ethical knowledge. Formal counseling undergraduate programs are the
only official and practical places to learn ethics for counselors. There are no continuing
education requirements or incentives for Turkish counselors, so attending workshops and
conferences is neither expected nor common. Therefore, even though ethics is one of the
required courses for undergraduate counseling students, it is unfortunate that one of eight
counselor candidates appears to not take advantage of their only chance to learn counseling
ethics.

Table 2. Sources of Senior Counseling Students’ Ethical Information

Sources N %
Psychological Counseling and Guidance Program 98 87 %
Faculty in your university 74 66 %
Text books and Professional Journals 68 60 %
Internship 57 50 %
Turkish P. Counseling and Guidance Association Codes of Ethics 54 48 %
Laws 29 25 %
Conferences or Panels 26 23 %
Media (TV, Radio, Social Media, etc.) 24 21 %
Jobs 13 12 %
Total 251 100%

Second ethical sources are either very limited or not used in Turkey. Only 60% of
seniors consider their textbooks and professional journals to be sources for ethics education.
The reasons for this could be that (a) they are not introduced to ethics textbooks and journals
in their counseling programs, and (b) there are limited textbooks and journals available.
There is no research to inform research as to what Turkish counselor educators use to teach
counseling ethics in their programs. Furthermore, there are only three ethics books available
in major online bookstores in Turkey. On the other hand, American counselor educators have
at least 33 different ethics textbook options so they feel that they have sufficient ethical
sources (Hill, 2004; Levitt et al., 2015; Urofsky & Sowa, 2004).

Third, the findings support counselor educators’ concerns about whether Turkish
counselors are practicing ethically and exhibiting familiarity with ethical codes (Herlihy &
Dufrene, 2011; Urofsky & Sowa, 2004). TPCGA ethical codes are the most valuable ethical
source in the Turkish counseling system. However, the results of this study show that only
48% of senior students learned ethics from TPCGA ethical codes. It could be that students
did not see the actual code of ethics as being in textbook or journal format, and therefore did
not select those sources even though they did indeed have access to the code itself. On the
other hand, in the United States, Hill’s (2004) and Urofsky and Sowa’s (2004) research
showed that 97% of counselor educators in CACREP-accredited programs used ACA ethical
codes to teach ethics. Even though there are other divisions and organizations with ethical
codes, ACA ethical codes are still the main reference for American counselors. Because
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TPCGA ethical codes are the main ethical resource even though many students do not study
them, the senior students’ viewing of these codes as a source of ethical information is very
minor.

Conclusion

The main goal of this study was to examine current ethical judgments of freshman and senior
counseling students in Turkey. Findings from this study support the following conclusions.
First, although the consistency rate between TPCGA ethical codes and student ethical beliefs
is increased after students have nearly completed a counseling program in Turkey, problems
continue to exist in relation to their views in several areas, including their willingness to
provide counseling in non-sexual dual relationship situations where power differentials exist.
Second, one of the benefits of importing ethical standards from developed countries is to
acknowledge and address problems before they become crises in Turkey. As of 1995, the
TPCGA added a sexual orientation section that includes LGBTQ individuals’ rights
according to ACA ethical codes. This extension has helped counselors to include LGBTQ
individuals as a diverse cultural group. Third, the consistency level with TPCGA ethical
codes and effect size between freshmen and seniors suggest that it is important to teach
students about competency limitations in greater depth. Fourth, there is no specific law to
protect clients’ or counselors’ rights in Turkey; therefore, Turkish counselors must use their
own judgment, along with the ethical and legal codes, when dealing with ambiguous cases,
and this increases the importance of informed consent. Using informed consent to clearly
explain limitations of counseling could help counselors reduce risks of problems caused in
counseling sessions, especially in the Turkish counseling system. Lastly, development of
private counseling in Turkey will likely increase the need for ethical knowledge about fees,
advertisement, and test administration in counseling.

To improve ethical standards, future policy and research in Turkey could move in
four directions. First, TPCGA could revise (and hopefully improve) the Turkish ethical
codes. For example, Vanek’s (1990) study could be duplicated to integrate new ethical
principles into TPCGA ethical codes. Second, departments of counselor education could
work to systematically improve ethics training. For example, future research could evaluate
methods, such as teaching ethical decision-making models, for improving counselors’ ethical
judgments. Third, counselor educators and researchers could make efforts to improve
sources of ethics knowledge in Turkey. For example, translating ethics textbooks from
international sources and creating culturally relevant and legally acceptable textbooks for the
Turkish counseling field is necessary. Fourth, research on Turkish counseling students and
practitioners could begin to include evaluations of ethical competency (Herlihy & Corey,
2015). For example, future research could evaluate the effects of specific courses, specific
resources, and continuing education regarding ethical competence for practicing counselors.

There are several limitations to the internal and external validity of this research.
Specifically, this study utilized non-random purposeful sampling and included a relatively
small sample size. These factors limit the generalizability of the findings to other educational
institutions in Turkey. Additionally, the data collected was cross-sectional; this further limit
the extent to which the present results represent valid knowledge about the learning of ethics
in Turkish universities. Nevertheless, this study represents a step forward in the knowledge
regarding ethics education in Turkey.
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Genis Ozet

Giris

Etik ve etik kodlar1 psikolojik danigmanlarin karar verme siireglerinde ¢ok dnemlidir. Ayrica,
glinimiizde etik degerler psikolojik danigmanin taniminda ve uygulamalarinda énemli bir
yere sahiptir. Amerika Birlesik Devletleri’nde etik sorumluluklar1 yerine getirebilmek adina
yeterli etik bilgisine sahip olmak ve bunu korumak zorunludur; ayrica ¢aligmak i¢in de 6n
sarttir. Ancak Tiirkiye’de psikolojik damigmanlik ve rehberlik (PDR) alaninda var olan
akreditasyon, sertifikasyon ve lisans problemleri ile PDR programlarindaki nitelik
problemleri, PDR’deki etik standartlar1 etkilemektedir. “Psikolojik danisman adaylar1 lisans
egitimleri boyunca yeterli bir etik egitimi aliyorlar m1?” sorusuna verilecek yanitlarin,
Tiirkiye’deki psikolojik danismada etik ¢alismalarina katki getirecegi diisiiniilmektedir. Bu
calismanin amaci, PDR lisans programina yeni baglayan 6grenciler ile programi bitirmek
iizere olan Ogrencilerin etik inamiglarimi, Tirk PDR etik kodlar1 ¢ergevesinde
kargilagtirmaktir.

Yontem

Bu c¢alismada kesitsel ve korelasyonel bir arastirma tasarimi igerisinde, yayinlanmis bir
enstriiman kullanilarak iki iiniversitede 6grenim goren PDR birinci ve dordiincii simf
ogrencilerinin etik inamglar1t ve kararlarn arasindaki kesit farkliliklar degerlendirildi.
Tiirkiye’deki PDR programlarinin sayisindaki hizli artis ve yeni agilan programlardaki
eksikliklerinden dolayi, birka¢ {iniversite Tiirkiye’deki PDR egitiminin 6zellikleri
tagimaktadir. Bu o6zellikleri tasiyan iki iiniversite (uzun yillardir PDR egitimi veren, devlet
tiniversitesi ve yeterli 6gretim liyesine sahip) A ve B olarak temsil edilmistir. Birinci ve
dordiincii siniflarin segilme nedenlerini olusturan temel neden ise PDR egitimine yeni
baglayan Ogrenciler ile kisa bir icinde mezun olup psikolojik danigmanlik yapabilecek
ogrencileri kargilastirarak lisans egitim programinin 6grencilerin etik inamslar1 iizerindeki
etkiyi aragtirmaktir.

Veriler Gibson ve Pope’un (1993) etik inanmislar ve uygulama bilgisi anketi
kullanilarak toplanmistir. Tiim katilmcilar (n = 251), iki Tiirk iiniversitesinden birinde tam
zamanlt psikolojik danigmanlik ve rehberlik lisans Ogrencileriydi. Bunlardan 120'si
Universite A'da, 131 Universite B'de 6grenim gormiistiir. Anketleri uygulayan yapan
goniillii 6gretim tiyelerine gore, ankete baslamadan once iki katilimci ayrilmistir ve bes
katilime1 tamamlamis, geriye kalan (%97) calismay1 tamamlamustir. Orneklemde 139 birinci
ve 112 dordiincti siif 6grencisi vardir. 195 katilimer kendisini kadin, 56°s1 erkek olarak
tanmimlamistir. Katilimcilarin %401 metropollerde, %39'u sehirlerde ve %21'i koylerde
bliylimistiir. Katilimcilarin %91°1lik kismi sosyoekonomik statiilerini orta smif, %5’1 diisiik
siif ve yilizde 4'ii yiiksek sinif olarak belirtmistir.

Uygulanan anketin gecerlilik testi sonuglarina gére Cronbach’s alpha degeri .89
bulunmustur. Veriler Ki-Kare ve Cramer’s V testleri ile incelenerek sonuglar tartigilmstir.

Bulgular ve Sonuclar

Bulgular incelendiginde, psikolojik danigmanlik dérdiincii sinif 6grencilerinin etik inaniglart
ile Tiirk PDR etik degerleri karsilastirildiginda su alanlarda anlamli sonuglar bulunmustur:
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(a) Ikili dliskiler: Dordiincii smiftaki 6grencilerin cogunlugu ikili cinsel iliskilerin etik
olarak kabul edilemeyeceginin farkinda olduklari bulunmustur. Ancak arastirmanin
sonuclart Ogrencilerden azinin kendinden alt statiideki kisilere (6grenci, calisan,
siipervizyon Ogrencisi) danigmanlik yapmanin etik olarak kabul edilemeyeceginin
farkinda oldugunu gostermistir.

(b) Cok Kiiltiirlii Damsmanhk: Maalesef, dordiinci smif O6grencilerinin %18’
homoseksiielligi patolojik bir rahatsizlik olarak gérmektedir.

(c) Yetkinlik: Bir maddenin (alkol vs.) veya olumsuz bir durumun etkisindeyken (stres vs.)
danigmanlik yapilamayacagi konusunda farkindalik sahibi yiiksek iken, yetkin
olunmayan alanlarda danismanlik yapilmamasi gerektigi konusundaki farkindalik orani
diigiiktiir.

(d) Gizlilik ve Intihar Onleme: Ogrencilerin biiyiik bir boliimii kendi arkadaslari ile
danisanlarinin isimlerini vermeden onlar hakkinda konusabilecekleri konusundaki etik
inaniglar1 Tiirk PDR etik kodlarina aykiridir. Ayrica, 6grenciler daniganlariin kendisine
ya da baskasmna zarar verme egilimleri bulunmasi durumunda gizliligin ihlal
edilebilecegini bilmelerine ragmen, bu tip vakalarda nasil bir yol izleyeceklerini
bilmemektedir.

(e) Ucretler ve Reklamlar: Tiirk PDR etik kodlar1 dogru bir sekilde reklam vermeyi etik
bulurken, 6grencilerinin biiyiik bir kismi bunu etik olarak dogru bulmamaktadir.

(f) Etik Kaynaklar: Ogrencilerin %87’si psikolojik danismanlik programlarmi, %66’s1
ogretim tyelerini, %61°1 kitap ve dergileri ve %51°1 staj uygulamalarm etik kaynak
olarak gormektedirler. Tiirk PDR etik kodlar1 Tiirkiye’deki psikolojik danigmanlarin en
onemli etik kaynagi olmasina ragmen, 6grencilerin sadece %48’inin bu kodlar1 etik
kaynak olarak gérmektedirler.

Tartisma
Bu c¢alismadan elde edilen bulgular asagidaki sonuglari desteklemektedir. Birincisi,

ogrencilerin Tiirkiye'deki bir danigsmanlik programimi tamamladiktan sonra, Tiirk PDR etik
kodlar1 ile 6grenci etik inanislar1 arasindaki tutarlilik oraninin artmasina ragmen, cinsel
olmayan ve gii¢ farkliliklarinin bulundugu ikili iliski durumlarinda danigsmanlik saglama
istekleri basta olmak iizere cesitli goriisleri etik olarak Tiirk PDR etik kodlariyla
uyusmamaktadir. Ikincisi, 1995 yilindan itibaren, Tiirk PDR etik kodlari, Amerikan
Danigsmanlik derneginin etik kodlarina benzer bir sekilde LGBTQ bireylerin haklarini igeren
bir boliimii ekledi. Boylelikle psikolojik danigsmanlarin LGBTQ bireylerini farkl bir kiiltiir
grubu olarak dahil etmelerine yardime1 olmustur. Ugiinciisii, sonuglarin etki biiyiikliigiine ve
anlamliliga bakildiginda, 6grencilere yetkinlik sinirlamalar1 hakkinda daha derinlemesine
bilgi vermenin &nemli oldugunu goriilmiistiir. Dordiinciisii, Tiirkiye'deki danisan ve
danigmanlarinin haklarini korumak icin 6zel bir yasa yoktur. Bu nedenle, Tiirk danigmanlar,
etik acidan kararsiz kaldiklan vakalarla ugrasirken, etik ve yasal kurallarla birlikte kendi
yargilarim1 kullanmalidir ve bu da bilgilendirilmis onayin 6nemini arttirir. Danigmanligim
kisithiliklarint agik bir sekilde agiklamak igin bilgilendirilmis onay, psikolojik danigmanlar
icin Turk PDR alaninda ortaya ¢ikan riskleri azaltmalarina yardimci olabilir. Son olarak,
Tirkiye'de 6zel danismanligin gelismesiyle, lcretler, reklam ve psikolojik testler ile ilgili
etik bilgi ihtiyac1 artmaktadir.
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Tirkiye’deki etik kodlari, uygulamalar1 ve arastirmalar gelistirmek i¢in 6niimiizde
dort onemli agama bulunmaktadir: (a) Tiirk PDR etik kodlarmin giincellenmesi, (b) PDR
boélimlerinin  etik egitiminde kalitelerini arttirmasi, (c) etik bilgi kaynaklarinin
zenginlestirilmesi ve (d) PDR 6grencilerinin ve psikolojik danigmanlarin etik yeterliliklerinin
degerlendirilmeye baslanmasidir.
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Oz

Bu calismada ebeveynlere uygulanan bir Aile iletisim Becerileri Psikoegitim Programi’nin 5-6 yas ¢ocuklarin sosyal
duygusal uyumuna etkisi incelenmistir. Caligmada 6n test — son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmustir.
Caligsmaya 24 ebeveyn ve 5-6 yas ¢cocuklar1 katilmistir. Deney grubunda 12 ebeveyn psikoegitim programina alinmig
ve program haftada bir giin olmak iizere toplam sekiz hafta planlanarak uygulanmustir. Arastirmada veri toplama
araglar1 olarak Etkili iletisim Becerileri ve Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme-30 (SYDD-30) Olgekleri,
verilerin analizinde ise Mann Whitney U ve Wilcoxon Isaretli Siralar testleri kullanilmugstir. Yapilan analizler
sonucunda; deney grubu g¢ocuklarmin sosyal duygusal uyumunun sosyal yetkinlik ve anksiyete-ice doniikliik alt
boyutlarinda psikoegitim programi sonrasinda olumlu yonde degisim oldugu, ancak sosyal duygusal uyumun
kizgilik-saldirganlik test puanlarinda anlamli bir fark olmadigi; kontrol grubu gocuklarinin anksiyete-ige doniikliik
ve kizgmlik-saldirganlik alt boyutlarinda anlamli bir degisim olmadigi, ancak sosyal yetkinlik alt boyutu puan
ortalamasinda azalma oldugu; deney grubu ¢ocuklarinin sosyal duygusal uyum puan ortalamasinin kontrol grubundan
anlamli diizeyde daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Arastirmada, elde edilen bulgular egitsel dogurgular ile birlikte
tartisilmig ve ilgililere 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar sozciikler: Aile iletisim becerileri psikoegitim programu, etkili iletisim becerileri, sosyal duygusal uyum

Onerilen Atif Bilgisi:

Atan, A. ve Bulus, M. (2018). Aile Iletisim Becerileri Psikoegitim Progranminin 5-6 Yas Cocuklarmn
Sosyal Duygusal Uyumuna Etkisi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 44, 213-
230.

1 Bu galisma Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii’nde yapilan bir yiiksek lisans tezinden (1. yazara ait)
iretilmistir. Bu nedenle, caligmanin psikoegitim programui ve iletigsim becerileri ile ilgili kavramsal gercevesi tezden
iiretilen diger caligmalar ile aymidir. Caligma ayn1 zamanda 5. Uluslararast Okul Oncesi Egitim Kongresinde sozlii
bildiri olarak sunulmustur.

2 Aras. Gor., Pamukkale Universitesi, aatan@pau.edu.tr

3 Prof. Dr., Pamukkale Universitesi, mbulus@pau.edu.tr



214 Abdullah Atan, Mustafa Bulus

Abstract

In this study, the effects of a structured Family Communication Skills Psycho-education Program on 5-6 years-old
children’s social-emotional adjustment were examined. Quasi - experimental pre-test and post-test with control group
design was used in the study. 24 parents and their 5-6-years-old children participated in the study. In the experimental
group, 12 parents were taken into the psycho-education program and the program was planned and applied for a total
of eight weeks, one day a week. Effective Communication Skills and Social Competence and Behavior Evaluation—
30 (SCBE - 30) Scales were used as data collection tools and Mann Whitney U and Wilcoxon Singed Ranks Tests
were used in the analysis of the data in this research. As a result of the analyses, it was found that the experimental
group’s children had a positive change in the social competence and anxiety-introversion sub-scale of social
emotional adjustment after the program; however there was not significant difference in the anger-aggression test
scores. Meanwhile there was not significant difference in the anxiety-introversion and anger-aggression sub-scales of
the control group’s children; however, the social competence mean score decreased. The averages of the children in
the experimental group was significantly higher than the control group’s. In the study, the findings were discussed
and recommendations were presented together with the educational implications.

Keywords: Family communication skills psycho-education program, effecitve communication skills, social-

emotional adjustment

Giris

Sosyal bir varlik olan insan, kisiler arasi iligkileri i¢inde iletisim araciligiyla siirekli olarak
yeniden yapilanmakta ve tanimlanmaktadir. Bu baglamda giinlilk yasamda etkilesimlerin
etkisinin en yakin gozlenebildigi alanlardan birinin aile oldugu soylenebilir. Aile, her bir bireyi
birbirleriyle ve bdylece olusan biitiin ile siirekli etkilesim i¢inde olan iglevsel bir yapidir ve bu
yapidan ¢ocugu ayirarak anlamak miimkiin goriilmemektedir (Gladding, 2011). Dolayisiyla bir
sistemin iiyesi olarak ¢ocugun, erken yasam deneyimleri olarak ebeveynleri ile kurdugu iligkinin
niteligi, gelisimini ve toplumsal uyumunu kritik derecede etkileyecektir. Aile ortamindaki
yakin, sicak, destekleyici ve duyarl iligkilerin temelini ise iletisim olusturmaktadir.

Insan yasaminin en 6nemli unsurlarindan biri olan iletisim, en genel anlamda bir duygu,
diisiince ve bilgi paylasim siireci olarak tanimlanabilir. Bu temel tanima paralel olarak
alanyazinda iletisimle ilgili bir¢ok kavramsallastirmaya rastlanmakta ve degisik agilardan bu
kavram degerlendirilmektedir. Cilenti (1984)’ e gore iletisim “davranis degisikligi meydana
getirmek {izere fikir, bilgi, tutum, duygu ve becerilerin paylasilmasi”, Planalp (1999)’a gore
“hem iletiyi gonderen hem de alan kisinin duygularinmi sekillendirme siirecleri”’, Baltag ve Baltag
(1992)’ a gore “duygu, disiince veya bilgilerin her tiirlii yolla bagkalarina aktarilmasi” ve Adair
(2013, s. 13)’ e gore ise “bir kisinin baska bir kisiyle baglant1 kurma yoluyla kendini anlatmasi
ve anlamlarin insanlar arasinda ortak sembollerin kullanilmasiyla yer degistirdigi bir islem”
olarak tanimlamaktadir. Biitiin bu tamimlarin, aktarma ve baglanti kurma gibi bireyin diger
bireyleri anlama ve kendisini onlara anlatma siireglerini igerdigi sdylenebilir.

Iletisimde etkililik etkilesen iki sistemin bazi temel becerilere sahip olmalari ile
mimkiindiir. Beceri “kiginin yatkinlik ve 6grenime bagli olarak bir isi basarma ve bir islemi
amaca uygun olarak sonuglandirma yetenegi, mahareti” (Tirk Dil Kurumu [TDK], 2016) olarak
tanmimlanmaktadir. Dolayisiyla iletisim becerileri bireyin kars1 karsiya kaldigi olay veya ileti ile
ilgili olast bakis a¢ilarin1 ve tanimlamalari1 arastirmasini, sorusturmasini ve biitiinlestirmesini
icerir (Ozer, 2002, s. 65-66). Ayn1 zamanda iletisim becerileri, pek ¢ok beceri icin temel
olusturmakta ve sozel olan ve s6zel olmayan mesajlara duyarlilik, etkili olarak dinleme ve etkili
olarak tepki verme biciminde 6zetlenebilmektedir (Bayram, 2013, s. 105).

Iletisim becerilerinin kavramsallastirilmas1 ve dl¢iimii ile ilgili ilk ¢alismalar iletisimin bir
alt boyutu olan empatinin ele alinmasi ile baglamistir (Alisinanoglu ve Kdksal, 2000; Kapikiran
ve Kapikiran, 2000; Koksal, 2000; Oner, 2001; Ozalp, 1993; Simsek, 1995; Yilmaz Yiiksel,
2003). Sonraki caligmalarda ise etkin dinleme ile ilgili tanimlamalar ve dl¢limler goriilmektedir
(Cihangir, 2000; Giirkan, 2011). Buna ek olarak Ersanli ve Balct (1998) tarafindan yapilan
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calismada iletisimin biligsel, duyussal ve davranigsal boyutlarindan s6z edilmektedir. Ancak bu
arastirmada s6z konusu edilen boyutlarin beceri olup olmadiginin da tartigilabilir oldugu
sOylenebilir. Bu nedenle bu calismada iletisimi bircok boyutta ele almay1 saglayan Bulus, Atan
ve Erten (2015) tarafindan dnerilen kavramsal model ¢ercevesinde ¢aligilmistir. Bu modelde bes
temel etkili iletisim becerisi iizerinde durulmaktadir. Bunlar egoyu destekleyici dil, etkin
dinleme, kendini tanima-kendini agma, empati ve ben dili becerileridir.

Bu becerilerden biri olan egoyu destekleyici dil, kisilerarasi iliskilerde benligi olumlu
yonde etkileyen bir ifade tiirli olarak tanimlanabilir. Bu beceri ile iletigim siirecinde, bireyin
olumlu o6zelliklerine ve performanslarina vurgu yapilarak, ihtiyag duyulan degisimleri
gerceklestirmesi amaclanir. Diger bir ifadeyle, iletisim kurulan kisinin kendisini zayif ve
yetersiz gérmesine neden olmadan, yeterlilikleri dncelenerek eksiklikleri dile getirilir ve kisinin
boylece eksik yonlerini giderebilecegi algilatilmaya ve his ettirilmeye c¢aligilir (Whirter ve
Voltan-Acar, 2005). Dolayisiyla egoyu destekleyici dilin, benlik degerini ve sosyal becerileri
gelistirdigi, iletisimde gerilim ve catismalar1 onleyebildigi, giiven duygusu ve benlik saygisini
gelistirebildigi soylenebilir (Whirter ve Voltan-Acar, 2005, s. 127). Bunun tersi ego zedeleyici
dil olarak adlandirilabilir. Bu dil ile yapilan iletisimde bireyler kendilerini kirilmis, incitilmis,
kiiciik disliriilmiis ve asagilanmis his ettikleri icin bu tiirden tepkiler digerlerinin
davramislarinda degisime katki saglayamamaktadir (Whirter ve Voltan-Acar, 2005). ikinci
beceri olan etkin dinleme, bireyin mesajinin anlagilmasina katki saglayacak yeterli motivasyon
ve dikkat ile o ana aktif bir sekilde katilma olarak kavramsallastirilabilir. Bu beceri iletilisimde
bliyiik bir 6neme sahip olmakla birlikte etkili iletisimin temelini de olusturmaktadir. Etkin
dinleme dinlenen kiside dnemsendigi duygusunun olugmasina katki sagladigi igin etkilesimin
giivenle gergeklesmesine de yol agmakta ve paylasimlart doyurucu kilmaktadir (Ciiceloglu,
2015). Modelde yer alan figiincii beceri kendini tanima-kendini agma becerisidir. Bu beceri
bireyin kendisine iliskin farkindaligina, diisiince ve duygulariyla yeterli diizeyde iligki
kurmasina ve kendi iradesi ile kendisini agmasina ve seffafligina isaret etmektedir. Ayrica
bireyin kendini tanima diizeyi kendini diger insanlara kars1 ne derecede agabilecegini de 6nemli
Olciide etkilemektedir. Bu baglamda kendini tanima ve kendini agma arasinda dogrusal bir iligki
oldugu sdylenebilir (Jourard, 1971; akt. Ustiindag, 2006, s. 47). Dérdiincii beceri, alan yazinda
iizerinde en ¢ok durulan temel bir beceri olmanin yani sira bir yaklasim olarak da ele alinan
empatidir. Bu beceri karsidaki kisinin 6znel diinyasindan yola ¢ikarak onu anlamaya ve boylece
anlagilan duygu, diisiince ve beklentilerinin kendisine aktarilmasina isaret etmektedir. Bu
dogrultuda Dékmen (2015), empati kurabilmek i¢in ii¢ temel 6geden soz etmektedir. Ilk olarak,
empati kuracak kisi kendisini karsisindaki kisinin yerine koymali, olaylara ve durumlara onun
bakis agisiyla bakabilmelidir. Bir anlamda kisi empati kuracagi kisinin roliine girmelidir. Ancak
bu rolde fazla kalmadan, karsidaki kiginin bakis acisindan olaylar1 gordiikten sonra kisi kendi
roliine tekrar biiriinmelidir. Ikinci olarak, empati kurmada karsidakinin duygularim,
diistincelerini ve beklentilerini dogru olarak anlamaya ihtiya¢ vardir. Son olarak, empati kuran
kiside olusan anlayisin, karsidaki kisiye temel ya da ileri diizeyde tepkilerle iletilmesi
gerekmektedir. Modelde yer alan son beceri olan ben dili ise mesaj aktaran bireyin istenilir
olarak algilanmayan davramslariin dinleyen {izerindeki etkilerinin geri iletilmesi olarak
tanimlanabilir. Ben dili kullanilirken yargilama, elestirme, suglama vb. yapilmaz. Ben dili
iletileri yorum i¢ermez, davranislarin baskalarini nasil etkiledigini agiklar, somut etkileri belirtir
ve hissedilen duyguyu aciklar. Diger taraftan sen dili iletilerinde ise, tam tersi, kisiyi suglama,
rencide etme vb. anlamlar s6z konusudur (Onder, 2003).

Yapilan arastirmalar (Akgiin ve Polat Uluocak, 2010; Banovcinova ve Levicka, 2015;
Bernier, Jarry-Boileau ve Lacharit’e, 2014; Brassart ve Schelstraete, 2015; Ceyhan ve Yelpaze,
2017; Cam, 1997; Deniz, 2003; Dilekmen, Basci ve Bektas, 2008; Duran ve Hamamci, 2010;
High ve Scharp, 2015; Karahan, Sardogan, Giiven, Ozkamali ve Dicle, 2006; Korkut, 2005;
Liermann ve Norton, 2016; Temiz, 2014; Urgiiplii Siraman, 2006) etkili iletisimin bireyleri
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basta bilissel, duygusal ve davranigsal olmak iizere bir¢ok boyutta etkiledigini géstermektedir.
Bu ¢ercevede alan yazindaki ¢aligmalar incelendiginde iiniversite 6grencilerine yonelik iletisim
becerileri egitimi (Dilekmen, Bascit ve Bektas, 2008; Sahin, 2017), 8. smif dgrencileri i¢in
iletisim becerileri egitimi (Deniz, 2003), yetigskinlere yonelik iletisim becerileri programi (Cam,
1997; Korkut, 2005; Yiiksel-Sahin, 1997), grup yasantisi yoluyla iletisim becerilerini gelistirme
programi (Ustiindag, 2006), aile i¢i sorunlarin ¢dziimiine yonelik iletisim becerileri egitimi
(Akgiin ve Polat Uluocak, 2010) ve anne ¢ocuk iletisim becerileri egitimi (Cabuk ve Sahin,
2017; Temiz, 2014) gibi iletisim becerileri egitim programlarinin gelistirilip uygulandig1 ve bu
caligmalarda kendini tanima, kendini agma, etkin dinleme, empati, ben dili becerileri ve
iletisimde c¢atisma ¢6zme, iletisim engelleri, acik-savunucu iletisim, sozel-s6zel olmayan
iletisim gibi kavramlar iizerinde duruldugu goriilmektedir. Elde edilen bulgular ayrica,
uygulanan egitim programlarinin iletisim becerilerini arttirmada, yasanan bir takim iliski ve
gelisim sorunlarinin ¢oziimiinde etkili oldugunu gostermektedir.

Yasamin temel bir ihtiyact ve saglikli siirdiiriilebilmesi i¢in bir zorunlulugu olarak da
degerlendirilen iletisim becerilerinin, aile sisteminin isleyisi ve bu yapimin bir pargasi olan
cocuklarin sosyal-duygusal uyumlar1 igin gerekliligi yadsmnamaz bir gergekliktir. Erken
cocukluk yillari, insanin hayati tanimaya ve kavramaya basladig1 en verimli, hizli ve belki de en
kritik donem olarak goriilmektedir. Bu donemde kazanilan becerilerin bireyin ileriki yasaminda
biiyiik bir etkiye sahip olmasi, hayatina yon vermesi beklenmektedir. Bu baglamda erken
donemlerde ¢ocuklarin bedensel, bilissel ve sosyal-duygusal olarak biitiin gelisim alanlarinin
desteklenmesi gerektigi diisiiniilmektedir (Bayhan ve Artan, 2004, s.10).

Cocuklarin geligsim siire¢lerinde sosyal ve duygusal olarak uyumlari, biitiin alanlardaki
gelisimleri ve sosyal becerileri ile dogrudan iliskili oldugu soylenebilir. Alan yazinda yapilan
arastirmalarda sosyal duygusal uyumu anlamada ve agiklamada, L. Vygotksky’nin Bilissel
Gelisim Kurami, E. Erikson’ un Psikososyal Gelisime Kurami, A. Bandura’ nin Sosyal Biligsel
Kurami, J. Bowlby’ nin Baglanma Kurami ve Urie Bronfenbrenner’in Ekolojik Sistem
Teorisinden faydalanilmaktadir (Berk, 2013, s.25; Bowly, 1969; Cakir, 2007, s. 411; Kog
Erdamar, 2015, s. 207; Siimer ve Giingor,1999). Sosyal-duygusal uyum; ¢ocuklarin akranlariyla
birlikte oldugu zamanlarda isbirligi yapma ve yasadiklar1 anlagmazliklara ¢dziim yollar1 tiretme
gibi olumlu ozellikleri (sosyal yetkinlik), Ofke patlamalar1 yasama, saldirgan davraniglar
gosterme, yetiskinlere karsi gelme ve akran iliskilerinde uyumsuz davranma (kizginlik-
saldirganlik), endiseli davranma, i¢ine kapanik olma, depresif duygu durumlar1 ve grup iginde
cekingenlik gosterme (anksiyete-ige doniikliik) gibi problem davranislart icermektedir (Kaner
ve Bayrakli, 2010). Bu davranislar tasidiklart olumlu ve olumsuz 6zellikleri ile ¢ocuklarin
yasantisina farkli sekillerde yansimaktadir (Bulus ve Oztiirk Samur, 2017).

Erken yillarda ¢ocuklarin duygularini diizenleyip kendilerini ifade etmeleri, akranlariyla
ve yetigkinler ile olumlu sosyal iliskiler kurmalar1 sosyal duygusal uyum ile iligkili olumlu
davranislar olarak degerlendirilmektedir (Denham 1998, Fox ve Calkins 2003, Rubin, Bukowski
ve Parker, 2006, Thompson 1994; akt. Corapg1 ve dig., 2010). Ozellikle sosyal duygusal
uyumun bir boyutu olan sosyal yetkinligin motor, dil ve biligsel gelisim alanlariyla da iliskili
oldugu diistiniilmektedir (Hops, 1983; akt. Akkok ve Sucuoglu, 1990).

Sosyal duygusal uyum ile ilgili yapilan aragtirmalar incelendiginde, 5-6 yas ¢ocuklarin
sosyal duygusal uyumlari ile davranis problemleri (Ramazan ve Unsal, 2012), ailelerin drgiitsel
ve yapisal niteligi (Kibar, 2008), ailenin psikososyal anlamda risk tagima durumu (McFarlane
vd., 2010), annelerinin ¢ocuk yetistirme tutumlar1 (Gokge, 2013) arasindaki iliskiye yonelik
cesitli caligmalar yapildigi goriilmektedir. Bu g¢alismalarin sosyal duygusal uyumun g¢ocugun
icinde yetistigi aile yapisiyla iligkisine yonelik oldugu sdylenebilir.

Alan yazm incelendiginde, ebeveynlere etkili iletisim becerilerini kazandirmaya yonelik
bir psikoegitim programi gelistirme c¢aligmasinin ve bdylece edinilen becerilerin 5-6 yas



Aile Tletisim Becerileri Psikoegitim Programimnin 5-6 Yas Cocuklarin Sosyal Duygusal Uyumuna Etkisi 217

cocuklarmin sosyal duygusal uyumu {zerindeki etkisinin incelendigi bir caligsmaya
rastlanmamugtir. Bu nedenle, bu c¢alismada ebeveynlere etkili iletisim becerilerini kazandiracak
bir Aile Iletisim Becerileri Psikoegitim Programi gelistirmek ve programin 5-6 yas cocuklarmin
sosyal duygusal uyumuna etkisini incelemek amac¢lanmaktadir.

Bu amaglara paralel olarak ¢alismada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Deney ve kontrol grubu ebeveynlerinin iletisim becerileri ve ¢ocuklariin sosyal
duygusal uyum 06n test puanlart arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Deney gurubu ¢ocuklarinin sosyal duygusal uyum on test ve son test puanlarmin
sira ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Kontrol grubu ¢ocuklarmin sosyal duygusal uyum 6n test ve son test puanlarinin
sira ortalamalari arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Deney ve kontrol grubu g¢ocuklarinin sosyal duygusal uyum son test puanlari
arasinda anlaml bir fark var midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Calismada kontrol gruplu ontest—sontest yar1 deneysel desen kullanilmistir. Deneysel ¢aligmalar
karsilagtirilabilir iglemlerin uygulandigi, bu islemlerin etkilerinin incelendigi ve boylece daha
gercekei yorumlarin yapilabildigi arastirmalar olarak tanimlanmaktadir (Biiylikoztirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014, s.17). Bu arastirmada uygulanan yar1 deneysel
desenin sembolik gosterimi (Karasar, 2015, s. 102) Tablo 1°deki gibidir.

Tablo 1. On test ve Son test Kontrol Gruplu Desen

Grup On Test Uygulama Son Test
G1 01 X 01.2
G2 02 - 02.2

G1: Deney grubu (Aile iletisim Becerileri Psikoegitim Programi’nin uygulandig1 grup)
G2: Kontrol grubu (Herhangi bir egitim programi uygulanmayan grup)

O1: Deney grubu 6n test

02: Kontrol grubu &n test

01.2: Deney grubu son test

02.2: Kontrol grubu son test

X: Deneysel islemi gostermektedir.

Calisma Grubu

Calisma grubu belirlenirken, tabakali oransiz drnekleme yontemi (Karasar, 2015, s. 113)
kullanilmigtir. Bu ¢ergevede, Denizli ilinin farkli bolgelerinden farkli sosyoekonomik diizeyde
(diistik, orta ve yiiksek) oldugu disiiniilen goniillii ebeveynler ve okul Oncesi egitim
kurumlarina devam eden 5-6 yas ¢cocuklar1 ¢calismaya katilmistir. Bu agsamada 24 aile (12 deney
ve 12 kontrol grubunda olmak iizere) caligmaya dahil olmustur. Psikoegitim programinin
uygulama siirecinde deney grubundan bir aile 06zel nedenleri dolayisiyla ¢alismayi
tamamlamadan ayrilmak zorunda kalmistir. Kontrol grubunda ise bir aile son testlerini teslim
etmedigi icin analizlere alinmamistir. Boylece arastirma 11 deney ve 11 kontrol grubu ile
tamamlanmustir. Roscoe (1975) sik1 deneysel kontrol altindaki basit bir deneysel arastirma igin
10-20 kadar kiiciik bir orneklem genisliginin basarili bir arastirma igin yeterli oldugunu
belirtmektedir (akt. Biyiikoztirk ve dig., 2014, s. 94). Calismanin deney grubunda bulunan
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kadinlarin yas araligi 24 ile 46 arasinda degisirken erkeklerin yas araligi 30 ile 54 arasinda
degismektedir. Caligmaya katilan ¢ocuklarin besi ailenin tek ¢cocugu iken, diger altisinin en az
bir en fazla ii¢c kardesi bulunmaktadir. Ayrica ¢alismaya katilan aileler daha 6nce bu tarz bir
egitim programina katilmadiklarini beyan etmislerdir. Son olarak c¢alisma grubuna dahil edilen
deney ve kontrol grubu ailelerinin dl¢iilen degiskenler dahilinde benzer 6zelliklere sahip olup
olmadiklari, Mann-Whitney U testi ile analiz edilmis ve sonuglar Tablo 2 ve 3’te verilmistir.

Calismada Kullanilan Ol¢me Araclar
Tletisim Becerileri Olgegi

Bulus, Atan ve Sarikaya (2015) tarafindan gelistirilen Iletisim Becerileri Olgegi, yetiskinlerde
kisiler aras1 iletisim becerilerini dlgmeye yonelik olarak hazirlanmistir. Olgme araci 5°1i likert
tip 34 maddeden olusmaktadir. Olgekte 15, 16, 28, 32 ve 33 numarali maddeler tersten
puanlanmaktadir. Olgek icin yapilan giivenirlik ve gecerlik analizlerinde, madde-toplam
korelasyonlarinin .32 ile .60 arasinda degistigi goriilmiistiir. Olgegin 34 madde iizerinden faktor
yapis1 temel-bilesenler yontemiyle (principals-components analysis) analiz edilmis ve 1’in
{izerinde 6z degere sahip toplam varyansin % 51°ni olusturan 5 faktdr bulunmustur. i¢ tutarlilik
katsayis1 egoyu destekleyici dil alt boyutu i¢in .72, aktif dinleme alt boyutu i¢in 84, kendini
tanima/kendini agma alt boyutu i¢in .76, empati alt boyutu i¢in .85 ve ben dili alt boyutu igin
.836 olarak hesaplanmigtir. Dolayisiyla Olgek, alt boyutlar iizerinden puanlanacak sekilde
yapilandirilmistir. Bdylece her bir alt boyuttan almman toplam puan yiikseldikge iletigim
becerilerini kullanma diizeyi de yiikselmektedir.

Sosyal Yetkinlik ve Davrams Degerlendirme-30 Ol¢egi (SYDD-30)

LaFreniere ve Dumas (1996) tarafindan gelistirilen Sosyal Yetkinlik ve Davranis
Degerlendirme—30 Olgegi, erken cocukluk ve okul dncesi dénemlerde risk altindaki gocuklarin
gosterebilecekleri kizginlik-saldirganlik ve anksiyete-ige doniikliik gibi davranissal ve duygusal
sorun belirtilerinin yaninda, akranlartyla bir aradayken gostermeleri beklenen sosyal
becerilerinin niceligini kisa zamanda taramaya yonelik bir ol¢im aracidir. Okul Oncesi
donemdeki ¢ocuklarin sorun belirtileri ile sosyal becerilerinin niceligini degerlendiren SYDD—
30, her biri 10 madde igeren Sosyal Yetkinlik (SY), Kizginlik-Saldirganlik (KS), ve Anksiyete-
Ice Déniikliik (Al) olmak iizere ii¢ alt dlgekten olusmaktadir. SY, KS ve Al alt dlgekleri igin i¢
tutarlilik (Cronbach’s Alpha) katsayilar1 sirasiyla .88, .87 ve .84 olarak bulunmustur. Her alt
Olcek icin madde toplam korelasyon katsayilari .41 ve {istinde bulunmustur. Bu degerler,
yiiksek diizeyde i¢ tutarliliga isaret etmektedir. Olgek her bir madde icin 6’1 likert tipte
yanitlamay1 gerektirmektedir (Corapg1 ve dig. 2010).

Aile Iletisim Becerileri Psikoegitim Program
Programin Amact

Hazirlanan programin amaci, katilimcilara etkili iletisim becerileri hakkinda bilgi, beceri ve
farkindalik kazandirmak ve bdylece bu yeterlikleri aile i¢inde iletisimi daha etkili ve saglikli
hale getirmek icin kullanmalarini1 saglamaktir.

Program Hazirlama Siireci

Program hazirlama asamasinda genis bir alan yazin taramasi yapilmigtir. Alan yazin
taramasinda, Tiirkiye’de ve yurt disinda yapilmus iletisim ile ilgili bildiriler, makaleler, yiiksek
lisans, doktora tezleri ve kitaplar incelenmis ve programin kapsayacag iletisim becerileri
belirlenmistir. flerleyen siiregte “Aile Iletisim Becerileri Psikoegitim Programi”, konu ile ilgili
calisma yapan iki akademisyene icerik ve bigim ydniinden uzman gorisli alinmak iizere
sunulmustur. Uzman goriisleri gercevesinde program tekrar diizenlenmistir. Icerik, bicim ve
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biitiinliikkle ilgili kuskular giderildikten sonra program, Tiirkce yazim kurallar1 ve terimler
yoniinden incelenerek gerekli diizenlemeler yapilmis ve programa son hali verilmistir.

Programun Icerigi

Program bes temel etkili iletisim becerisini kazandirmaya ve katilimcilarin bu becerileri
giindelik hayatlarinda kullanmalarim saglamaya yonelik olarak hazirlanmistir. Bu beceriler
kendini tanima/kendini agma, empati, ben dili, egoyu destekleyici dil ve etkin dinlemeden
olugmaktadir. Her bir iletisim becerisi bir oturum boyunca ele alinmis ve dncelikle kavramsal ve
kuramsal bilgilendirmeler yapilarak katilimcilarin hazir oluslar lizerinde ¢alisilmistir. Ardindan
etkinlikler uygulanmis ve edinilen bilgilerin davranisa doniistiiriilmesi amaglanmistir. Bu
baglamda uygulama 6devleri verilerek bir sonraki oturuma kadar katilimcilarin 6grendiklerini
pratige dokmeleri ve beceri haline getirmek icin hayatlarinda siirekli kullanmaya c¢aligsmalari
istenmistir. En son oturumda da katilimcilarin yasantilar1 paylasilmis ve degerlendirmeler
yapilmustir.

Programin Uygulama Siireci

Programin uygulanmasinda soru cevap, sozIlii anlatim, grup caligmasi, rol oynama ve siire¢
icinde geri bildirim verme tekniklerinden yararlanilmigtir. Arastirmacilar tarafindan yiriitiilen
calisma toplam sekiz hafta stirmiistiir. Haftada bir giin yapilan oturumlar bir buguk ile iki saat
arasinda degismistir. Bu siire icinde kontrol grubuyla hi¢bir ¢alisma yapilmamis, istedikleri
takdirde benzer bir ¢alismanin arastirma bittikten sonra uygun bir dénemde kendileri ile de
yapilabilecegi belirtilmistir. Program deney grubuna Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiiltesi’'nde uygulanmaistir.

Verilerin Analizi

Olgme araclarindan elde edilen verilerin istatistiksel analizleri i¢in SPSS 23.0 programi
kullanilmistir. Orneklem biiyiikliigiiniin 50’den az olmasi nedeniyle yapilan Shapiro-Wilks
normallik testi analizleri sonucunda gruplarin biitiin alt boyutlarda normal dagilim gostermedigi
goriilmistiir (Biiytikoztiirk, 2010, s. 42). Dolayisiyla 6rneklem biiyiikligiiniin 30°dan az olmast
nedeniyle de verilerin analizinde parametrik olmayan testler kullanilmistir (Biiyiikoztiirk, 2010,
s. 8). Bu dogrultuda verilerin analizinde; deney ve kontrol grubu eslerinin iletisim becerileri ve
¢ift uyumlar1 agisindan anlamli bir fark olup olmadigini incelemek amaciyla Mann Whitney U-
testi kullanilmistir. Bu teknik, iki iliskisiz 6rneklemden elde edilen puanlarin birbirinden
anlamli bir sekilde farklilik gosterip gostermedigini test etmek icin kullanilir (Biiyiikoztiirk,
2010, s. 155). iletisim becerileri ve ¢ift uyumunun uygulama déneminde degisiklik gdsterip
gostermedigini incelemek amaciyla Wilcoxon Tek Orneklem lsaretli Siralar testi kullanilmstir.
Bu test, aym1 6rneklem iizerinde iki farkli zamanda yapilan Sl¢iimlerden elde edilen puanlar
kargilagtirmak igin kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2010, s. 163).

Bulgular
Deney ve kontrol grubu ebeveynlerinin iletisim becerileri ve 5-6 yas c¢ocuklarinin sosyal

duygusal uyum 0n test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi Mann
Whitney U-testi ile analiz edilmis ve elde edilen bulgular Tablo 2 ve Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubu Ebeveynlerinin Etkili fletisim Becerileri Olcegi On Test
Puanlar Arasindaki Farka iliskin Mann Whitney U-Testi Sonuclar

Grup n Sira Sira U Z p
Toplami Ortalamasi

Egoyu Destekleyici Dil Deney 22 542 24.64

Kontrol 22 448 20.36 195 -1.11 27
Etkin Dinleme Deney 22 5595 25.43

Kontrol 22 430.5 19.57 177.5 -1.52 127
Kendini Tanima/A¢ma Deney 22 508 23.09

Kontrol 22 482 21.91 229 -31 .758
Empati Deney 22 5345 24.30

Kontrol 22 455.5 20.70 202.5 -.93 .352
Ben Dili Deney 22 500 22.73

Kontrol 22 490 22.27 237 -12 .906

Tablo 2’deki sonuglar incelendiginde, deney ve kontrol grubu ebeveynlerinin egoyu
destekleyici dil (U = 195; p > .05), etkin dinleme (U = 177.5; p > .05), kendini tanima/a¢ma (U
= 229; p > .05), empati (U = 202.5; p > .05) ve ben dili (U = 237; p > .05) iletisim becerileri 6n
test puan ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark olmadigi goriilmektedir. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda, deney grubu puanlari kontrol grubu puanlarindan kismen daha
yiiksek oldugu halde, bu farklarin istatistiksel olarak anlamli olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Grubu Cocuklarimn Sosyal Yetkinlik ve Davrams
Degerlendirme Olgegi On Test Puanlar1 Arasindaki Farka Iliskin Mann Whitney U-Testi
Sonuclari

Grup n Sira Sira U 4 p
Toplami Ortalamast1

Sosyal Yetkinlik Deney 22 426 19.36

Kontrol 22 564 25.64 173 -1.62 .105
Kizginlik-Saldirganlik  Deney 22 426 19.36

Kontrol 22 564 25.64 173 -1.62 .105
Anksiyete-ice Deney 22 419 19.05
Déniiklik Kontrol 22 571 25.95 166 -1.79 .074

Tablo 3’deki sonuglar incelendiginde, deney ve kontrol grubu cocuklarinin sosyal
duygusal uyumun sosyal yetkinlik (U = 173; p > .05), kizgmlik-saldirganlik (U = 173; p > .05)
ve anksiyete-i¢e doniikliik (U= 166; p > .05) alt boyutlar1 puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlaml bir fark olmadigi goriilmektedir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda kontrol
grubunun deney grubuna gore daha yiiksek bir ortalamaya sahip oldugu fakat bu farkin
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 s6ylenebilir.

Arastirma kapsaminda deney ve kontrol gruplarindan alinan, ¢ocuklarin sosyal duygusal
uyumu degiskenlerine iligkin betimsel istatistikler Tablo 4 ve Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 4. Deney Grubu On Test ve Son Test Ol¢iimlerine Iliskin Betimleyici Istatistikler

Olgekler Boyutlar N ¥ Ss Min  Max
o 2 Sosyal Yetkinlik Ontest 22 45.09 8.67 26 58
_%+Eg Sosyal Yetkinlik Sontest 22 4927 919 28 60
%E § % "Bh Kizginlik Saldirganlik Ontest 22 23.32 7.20 11 38
SE=E% S Kizginlik Saldirganlik Sontest 22 21.27 8.13 10 40
g A2 Anksiyete-i¢e Déniikliik Ontest 22 19.36 4.95 10 28

@)

Anksiyete-ige Déniikliik Sontest 22 15.96 4.03 10 25
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Tablo 4 incelendiginde, sosyal duygusal uyumun sosyal yetkinlik alt boyutunun deney
grubuna ait son test puan ortalamasinda belli oranda yilikselme, kizginllik-saldirganlik ve
anksiyete-ige doniiklik alt boyutlarmin ise puan ortalamalarinda azalma goriilmektedir.
Olgekten minimum diizeyde alinan son test degerleri incelendiginde, sosyal duygusal uyumun
kizginlik-saldirganlik ve anksiyete-ice doniikliik alt boyutlarinda azalma, sosyal yetkinlik alt
boyutunda yiikselme goriilmektedir. Benzer sekilde, son test maksimum degerlerine
bakildiginda sosyal duygusal uyumun anksiyete-ice doniikliik alt boyutunda azalma diger alt
boyutlarda ise artig goriilmektedir.

Tablo 5. Kontrol Grubu On Test ve Son Test Olciimlerine iliskin Betimleyici Istatistikler

Olgekler Olgiimler N X Ss Min Max
° o Sosyal Yetkinlik Ontest 22 49.00 8.90 31 60
_ = § = Sosyal Yetkinlik Sontest 22 44.82 6.12 32 54
% % § g 5h Kizginlk Saldirganlik Ontest 22 26.09 5.15 18 36
S=2z5 8 Kizgimlik Saldirganlik Sontest 22 25.68 3.91 19 32
$ 8 50:0 Anksiyete-I¢e Doniikliik Ontest 22 23.59 8.26 11 43
A Anksiyete-ice Doniikliik Sontest 22 22.05 5.78 14 33

Tablo 5 incelendiginde, kontrol grubu sosyal duygusal uyumun biitiin alt boyutlarinin
puan ortalamalarinda azalma goriilmektedir. Diger taraftan 6l¢ekten minimum diizeyde alinan
puanlar incelendiginde biitiin alt boyutlarda yiikselme, maksimum degerlerde ise azalma
gorlilmektedir.

Deney grubu c¢ocuklariin sosyal duygusal uyum 6n test ve son test puanlarinin sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile analiz
edilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 6’ da verilmistir.

Tablo 6. Deney Grubu Cocuklarmin Sosyal Yetkinlik ve Davrams Degerlendirme Olcegi
On Test ve Son Test Puanlar1 Arasindaki Farka Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuglari

n Sira Sira z p
Toplami Ortalamasi

Sosyal Yetkinlik Negatif Sira 2 215 10.75

Ontest-Sontest Pozitif Sira 19 209.5 11.03 -3.28* .001**
Esit 1

Kizginlik-Saldirganlik Negatif Sira 14 125.5 8.96

Ontest-Sontest Pozitif Sira 4 45.5 11.38 -1.75%* .081
Esit 4

Anksiyete-ige Déniikliik ~ Negatif Sira 17 201 11.82

Ontest-Sontest Pozitif Sira 4 30 7.50 -2.99** .003**
Esit 1

*Sonug negatif siralar temeline gore diizenlenmistir.
**Sonug pozitif siralar temeline gore diizenlenmistir.
**p<.01

Tablo 6’ de verilen sonuglar incelendiginde, sosyal duygusal uyumun sosyal yetkinlik (z
= -3.28; p <.01) ve anksiyete-i¢e doniikliik (z = -2.99; p < .01) alt boyutundan egitim 6ncesi ve
egitim sonrasi almis olduklari puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Fark puanlarimin
sira ortalamasi ve toplam puanlar dikkate alindiginda gdzlenen fakin sosyal yetkinlik alt boyutu
igin pozitif siralar, anksiyete-ige doniikliik alt boyutu i¢in negatif siralar yani egitim sonrasi
lehine oldugu goriilmektedir. Ancak kizginlik-saldirganlik alt boyutu egitim dncesi ve egitim
puanlart arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (z = -1.75; p > .05).

Kontrol grubu ¢ocuklarinin sosyal duygusal uyum 6n test ve son test puanlarinin sira
ortalamalar1 arasinda anlamli bir fark olup olmadigi Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ile analiz
edilmis ve elde edilen sonuglar Tablo 7’ de verilmistir.
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Tablo 7. Kontrol Grubu Cocuklarinin Sosyal Yetkinlik ve Davrams Degerlendirme Olcegi
On Test ve Son Test Puanlan Arasindaki Farka Iliskin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
Sonuclari

n Sira Sira z p
Toplami Ortalamasi

Sosyal Yetkinlik Negatif Sira 13 1425 10.96

Ontest-Sontest Pozitif Swra 5 285 5.70 -2.49* .013*
Esit 4

Kizginlik-Saldirganlik Negatif Sira 13 138 10.62

Ontest-Sontest Pozitif Sra 8 93 11.63 -.78* 433
Esit 1

Anksiyete-ige Doniikliik Negatif Sira 13 132 10.15

Ontest-Sontest Pozitif Sira 7 78 11.14 -1.01* 312
Esit 2

*Sonug pozitif siralar temeline gore diizenlenmistir.

*p<.05

Tablo 7° de verilen sonuglar incelendiginde, kontrol grubu ¢ocuklarinin sosyal duygusal
uyumun kizginlik-saldirganlik (z = -.78; p > .05) ve anksiyete-ige doniikliik (z = -1.01; p > .05)
alt boyutlar1 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Bu alt
boyutlardan almman puanlarin sira ortalamalar1 arasinda degisimler goriilmesine ragmen
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gorilmemektedir. Diger taraftan sosyal duygusal
uyumun sosyal-yetkinlik alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda negatif siralar lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (z = -2.49; p < .05).

Deney ve kontrol grubu cocuklarinin sosyal duygusal uyum son test puanlari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olup olmadigi Mann Whitney U-testi ile analiz edilmis ve
elde edilen bulgular Tablo 8’ de gosterilmistir.

Tablo 8. Dene:y ve Kontrol Grubu Cocuklarmin Sosyal Yetkinlik ve Davrams
Degerlendirme Olgegi Son Test Puanlar1 Arasindaki Farka Iliskin Mann Whitney U-Testi
Sonuclar

Grup n Sira Sira U 4 p
Toplami Ortalamasi

Sosyal Yetkinlik Deney 22 586 26.64

Kontrol 22 404 18.36 151 -2.14 .032*
Kizginlik-Saldirganlik  Deney 22 402.5 18.30

Kontrol 22 587.5 26.70 149.5 -2.18 .029*
Anksiyete-ice Deney 22 356.5 16.20
Doniikliik Kontrol 22 633.5 28.80 103.5 -3.26 .001**

*p<.05, **p<.01

Tablo 8’ de verilen sonuglar incelendiginde, deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin sosyal
duygusal uyumun sosyal yetkinlik (U = 151; p < .05), kizginlik-saldirganlik (U = 149.5; p <
.05) ve anksiyete-ige doniiklik (U = 103.5; p < .01) alt boyutu puan ortalamalar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark belirlenmistir. Sira ortalamalar1 dikkate alindiginda da elde
edilen degerlerde deney grubu cocuklarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢
Bu arastirmanin temel amaci, Aile Iletisim Becerileri Psikoegitim Programi’min 5-6 yas

cocuklarimin sosyal duygusal uyumuna etkisini incelemek olarak belirlenmistir. Arastirmada,
oncelikle uygulanan programin deney grubu eslerinin etkili iletisim becerilerini kullanma
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diizeyini arttirdigi, dolayisiyla etkililik acisindan islevsel oldugu sonucuna ulasilmistir. Ikinci
olarak, uygulanan program sonrasinda, deney grubu cocuklarinin sosyal duygusal uyum
diizeylerinde de pozitif yonde anlamli bir artig oldugu goriilmiistiir.

Alanyazinda bireylere etkili iletisim becerilerini kazandirmaya yonelik ¢esitli
caligmalarin yapildig1 goriillmektedir. Bu c¢aligmalarda, iletisim becerileri egitimi alan
katilimcilarin empati (Karahan ve dig., 2006), ben dili ve etkin dinleme (Y{iiksel-Sahin, 1997),
kendini tanima (Deniz, 2003) ve kendini agma (Akgiin ve Polat Uluocak, 2010) becerisi
diizeylerinde olumlu yonde istatistiksel olarak anlamli degisim oldugunu gdsteren sonuglar elde
edilmistir. Bu sonuglar iletisim becerilerinin &grenilebildigini ve giinliikk hayatta bireylerin
digerleriyle yasadiklar1 iliski sorunlarimi ¢ézmede etkili oldugunu goéstermesi bakimindan
onemli gortilmektedir.

Arastirma bulgulart incelendiginde, ebeveynlere uygulanan psikoegitim programi
sonrasinda, deney grubu cocuklarinin sosyal duygusal uyum diizeylerinin sosyal yetkinlik alt
boyutunda pozitif yonde ve anksiyete-ice doniikliik alt boyutunda negatif yonde istatistiksel
olarak anlamli degisim gdzlenirken, kizginlik-saldirganlik alt boyutunda anlamli bir farklilik
goriilmemistir. Ayrica deney ve kontrol grubu gocuklarinin egitim dncesinde, sosyal duygusal
uyumun biitiin alt boyutlarin puan ortalamalarinda anlamli bir farklilik goézlenmezken,
uygulanan program sonrasinda biitiin alt boyutlarda deney grubu ¢ocuklarinin lehine istatistiksel
olarak anlamh farklilik bulunmustur. Bunlarin yani sira herhangi bir egitim programina dahil
edilmeyen kontrol grubu cocuklarinin, sosyal yetkinlik alt boyutu 6n test ve son test puan
ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak negatif yonde anlamli bir degisim oldugu
goriilmektedir. Bu sonuglar aragtirmanin ilgili hipotezlerinin ¢ogunlukla desteklendigini ve aile
iletisim becerileri psikoegitim programinin 5-6 yas g¢ocuklarinin sosyal duygusal uyumunu
olumlu yonde etkiledigini gostermektedir. Calismada elde edilen bulgular alan yazinda yapilan
arastirmalarla da paralellik gostermektedir (Arabact ve Omeroglu, 2013; Kibar, 2008;
McFarlane vd., 2010; Ramazan ve Unsal, 2012; Ozbey, 2012; Tepeli, 2012).

Cocuklarin sosyal duygusal uyumlarinin alan yazinda davranis sorunlar1 (Kibar, 2008;
Ramazan ve Unsal, 2012), ebeveynlik davramislari (McFarlane vd., 2010), ebeveynlerin g¢ift
uyumlar1 (Ozbey, 2012) gibi ¢esitli degiskenler ile, ebeveyn-cocuk iliskilerinin ise ailenin
sosyo-ekonomik diizeyi, ¢cocugun yasi, cinsiyeti, dogum sirasi, anne-babanin yasi (Arabact ve
Omeroglu, 2013) ve gocuklarin istenmeyen davranislar karsisinda ebeveynlerin kullandiklart
iletiler (Tepeli, 2012) gibi degiskenler ile calisildigi goriilmektedir. Sosyal duygusal uyum ve
iletisim ilgili yapilan aragtirmalar incelendiginde ise, Temiz (2014), annelere uyguladigi Anne
Cocuk Iletisim Becerileri Egitimi Programi’nin ¢ocuklarin duygulari tanima ve duygulari ifade
etme gibi sosyal becerilerini anlamli diizeyde arttirdigi sonucuna ulasmistir. Diger bir
aragtirmada Yalgin (2013), annelere uyguladigr iletisim becerileri gelistirme programi sonunda
annelerin davraniglarinin olumlu yonde degistigini, ¢ocuklarin problem ¢6zme becerilerinin
yiikseldigini ve sosyal kaygi diizeylerinin azaldigin1 bulmustur. Diger taraftan Brassart ve
Schelstracte (2015) ise, ebeveynlere verilen iletisim becerileri egitimi sonunda ¢ocuklarin
olumsuz, saldirgan davraniglarinin azaldigini bulmuslardir. Dolayisiyla bu sonug, ebeveynlere
uygulanan program sonrasinda c¢ocuklarin kizginlik-saldirganlik puan ortalamalarinin
degismedigini gosteren eldeki ¢alisma bulgulari ile zitlik gostermektedir.

Bu bulgular uygulanan programin, 5-6 yas ¢ocuklarimin akranlari ile birlikteyken igbirligi
gosterme ve anlagsmazlik yasadiklarinda ¢éziim yollar1 arayarak olumlu davraniglari (sosyal
yetkinligi) arttirmada, iizgiin, depresif duygu durumlar1 gosterme ve grup icinde g¢ekingen
sekilde kalmay1 (anksiyete-ice doniikliikk) ve yetiskinlere karsi gelme, akranlariyla uyumsuz
olma ve saldirgan davranis belirtileri gostermeyi (kizginlik-saldirganlik) azaltmada etkili olmas1
bakimindan, ebeveynlerin etkili iletisim becerilerini gocuklar1 ile aralarindaki iletisimde de
kullanmalar gerektigini gostermektedir.
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Corapg1 ve digerleri (2010) ayrica, bir cocugun olumsuz dzelliklerinin %90’1n tizerinde
olmasi ile dengeleyici faktorlerin az goriilmesi ya da hi¢ goriilmemesi durumunda ¢ocugun risk
statiisiinde olabilecegini belirtmislerdir. Bu ¢alismanin bulgulari, yiliksek sosyal yetkinlik, diisiik
anksiyete-ige doniiklilk puanlari ile degismeyen kizginlik-saldirganlik puanlarinin birbirlerini
dengeledigini ve ¢ocuklarin risk grubuna girmediklerini isaret etmektedir. Bunlarin yaninda
cocuklarin kizginlik-saldirganlik davraniglarinda herhangi bir degisim gézlenmemis olmasinin,
alan yazinda belirtildigi gibi, yasanilan c¢evre ve babanin cocukla yeteri kadar zaman
gecirememesi (Kocayoriik, 2010), ebeveynlerin medya okuryazarlik diizeyleri (Onder, 2008)
gibi degiskenler ile ilgili oldugu diisiiniilebilir. Ayrica arastirma bulgularina gére kontrol grubu
cocuklarinin sosyal yetkinlik diizeylerinin azalmasinda, ¢ocugun dogru davranislarini
pekistirmek, olumlu davranislarin1 6diillendirmek, kendine giliven duygusunu desteklemek ve
ogrenme siireclerinde gocuklarin sorumluluk almalarina firsatlar vermek (Cakir, 2007, s. 411;
Kog¢ Erdamar, 2015, s. 207; Onder, 2003, s. 77) gibi sosyal becerileri arttirici davranig
oriintiilerinin ebeveynler tarafindan etkili bir sekilde yapilamamis olmasi, olast sebeplerden
bazilaridir. Bu sonuglar ¢ocuklardaki davranis sorunlarinin erken saptanmasi ve Onlenmesi
dogrultusunda yapilacak miidahaleler i¢in de 6nem tagimaktadir (Corapgi vd., 2010; Dokmen,
2015, s. 57).

Etkili iletisim becerilerini kullanan bireyler, iletisim siirecinde olumlu 6zelliklere ve
performanslara vurgu yapmaya, mesajlarin anlagilmasina katki saglayacak yeterli diizeyde
motivasyon ve dikkat ile siirece aktif bir sekilde katilmaya dikkat ederler. Bu bireyler
kendilerine iliskin farkindaliga, kendilerini agmaya ve seffaflifa, karsidaki bireyin 6znel
diinyasindan yola ¢ikarak onu anlamaya ve boylece anlasilan duygu, diisiince ve beklentileri
aktarmaya miimkiin oldugunca o©zen gosterirler. Ayrica istenilir olarak algilanmayan
davranislarin degisimi i¢in s6zii edilen davranmislarin {izerlerindeki olumsuz etkilerini geri
iletilmeye Oonem verirler. Bu gercevede hareket eden eslerin, iliskilerinde bes temel iletigim
becerisini etkili bir sekilde kullandig1 ve bunun da evlilik doyumunu olumlu yonde etkiledigi
sOylenebilir. Buna ek olarak, eslerin uygulanan programa birlikte katilmalarinin, birbirleri ile
olan iliskilerini ve etkilesimlerini uygulama siirecinde gozlemleme ve degerlendirme firsati
sagladigi, bunun da karsilikli olarak beklentilerini anlamaya katkisinin oldugu sdylenebilir.

Oneriler

Elde edilen bulgularda, yasantisal grup egitimi yoluyla ebeveynlere yonelik uygulanan Aile
Iletisim Becerileri Psikoegitim Programi’nin, 5-6 yas ¢ocuklariin sosyal duygusal uyumuna
genel olarak olumlu yonde etki ettigi goriilmektedir. Ebeveynlere uygulanan programin etkisi ile
ailede gerceklesen etkili iletisimin cocuklarda kizginlik-saldirganligi diizenlemeye yonelik
sunmus oldugu ipuglart dikkate alindiginda, g¢ocuklarda saldirgan davranis Oriintiilerini
diizenlemek adina yeni galismalara ihtiya¢ duyuldugu diisiiniilmektedir. Saldirganligin bir¢ok
tiiri oldugu goz oniine alindiginda egitimin tiim paydaslarina biiylik sorumluluklar diistiigii
sOylenebilir. Bu baglamda, okul-aile isbirliginin gliglendirilmesine, 6gretmen yeterliklerinin bu
cerceveden de degerlendirilmesine ve ebeveynlerin bu konuda farkindalik diizeylerini
arttirmaya yonelik caligmalara ihtiya¢ oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin bir diger bulgusu, kontrol grubu c¢ocuklarinin sosyal duygusal uyum
diizeylerinin programin uygulandigi sekiz haftalik siiregte bir degisim veya gelisim
gostermedigi yoniindedir. Bu durumun mevcut okul 6ncesi egitim uygulamalari ile birlikte
degerlendirilmesi gerektigi diisiiniilmektedir. Okullarda ¢ocuklarin sosyal ve duygusal anlamda
gereken diizeyde destek alip alamadiklarinin, hali hazirda uygulanan programim bu yondeki
etkililiginin ve okul olanaklar: gibi birgok degiskenin cesitli ¢alismalarda ele alinmasinin 6nemli
oldugu diistiniilmektedir.

Sonug olarak, uygulanan psikoegitim programinin ebeveynler ve c¢ocuklar icin etkili
oldugu soylenebilir. Elde edilen bulgular, ikili iligkilerin daha saglikli islemesinde ve bdylece
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aile sisteminin giiclendirilmesinde dikkate alinabilecek énemli ipuglart sunmaktadir (Bagc1 ve
Bulus, 2016). Bireylerin etkili iletisim becerileri ile daha doyurucu iligkiler gelistirebilecekleri,
daha saglikli bir yasama kavusabilecekleri ve yasanan iligkisel problemlerin benligi zedeleyici
olas1 olumsuz etkilerini minimize edebilecekleri diisiiniilmektedir (Ciiceloglu, 2012; Whirter ve
Voltan-Acar, 2005). Bu nedenle bu ¢alismanin, elde edilen sonuglar bakimindan alan yazina
onemli bir zenginlik kattig1 sGylenebilir. Bu baglamda egitimcilere, danigmanlara, psikologlara
ve arastirmacilara énemli sorumluluklar diigmektedir. Ayrica hem Sosyal Politikalar ve Aile
Bakanligi hem de Milli Egitim Bakanligi ve Yiiksek Ogretim Kurumu tarafindan yukarida dile
getirilen kuramsal gercevede, ciftlerin ve ¢ift adaylarinin bilgi, beceri ve farkindaliklarin
arttiracak etkili iletisim becerileri egitim programlarin gelistirilip uygulanmasinin katki
saglayict olacag: diisiiniilmektedir. Yine bu amaca yonelik olarak, aile sistemini daha saglikli
isleyen bir yapiya biiriindiirmek igin, aile rehberlik ve danigmanlik sisteminin biitiin ailelerin
yararlanabilecegi sekilde iilke genelinde kurumsallagtirmanin 6nemli bir ihtiya¢ olduguna
inanilmaktadir (Bulus, 2016).

Kaynakga
Adair, J. (2013). Etkili iletisim. (Cev. Colakoglu, O.). 4. Baski. Istanbul: Babiali Kiiltiir Yaymcilig:.

Akgilin, R. ve Polat Uluocak, G. (2010). Evlilikte etkili iletisim ve problem ¢ézme: bir toplum
merkezindeki kadinlarla gerceklestirilen grup ¢aligsmasi. Aile ve Toplum Egitim, Kiiltiir ve Arastirma
Dergisi, 6 (23), 9-22.

Akkok, F. ve Sucuoglu, B. (1990). Influence of the family guidance on children’s social skills that just
started nursery school.[Special Issue]. In Journal of Psychology Seminar, 8, 77-87.

Alisinanoglu, F., ve Koksal, A. (2000). Genglerin ben durumlart (ego state) ve empatik becerilerinin
incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 11-16.

Arabaci, N. ve Omeroglu, E. (2013). 48-72 aylik ¢ocuga sahip anne-babalarin ¢ocuklar ile iletisimlerinde
bazi degiskenler agisindan incelemesi. Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 30, 41-
53.

Bagci, B. ve Bulus, M. (2016). Evlilik Doyumu: Aile Yilmazhig1 ve Etkili letisim Becerilerinin Rolii
Acisindan Bir Analiz. (Yayimlanmamis makale).

Baltas, Z., ve Baltas, A. (1992). Beden dili. Istanbul: Remzi Kitabevi.

Banovcinova, A. & Levicka, K. (2015). The impact of the financial income on the family communication.
Revista Romaneasca pentru Educatie Multidimensionala, 7 (2), 35-46.

Bayhan, S.P. ve Artan, 1. (2004). Cocuk gelisimi ve egitimi. Istanbul: Morpa Kiiltiir Yayinlar1.

Bayram, L. (2013). Diizenli spor yapmanin islahevierindeki ¢ocuk ve genglerin sosyal uyum ve iletisim
becerileri tizerindeki etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi, Ondokuz Mayis Universitesi, Samsun.

Berk, Laura E. (2013). Bebekler ve ¢ocuklar: dogum oncesinden orta ¢ocukluga (7. Basim). (N. Isikoglu
Erdogan, Cev.). Ankara: Nobel Akademik Yayincilik. (Orijinal ¢calisma basim Tarihi 2012.)

Bernier, A., Jarry-Boileau, V. & Lacharit’e, C. (2014). Marital satisfaction and quality of father—child
mnteractions: the moderating role of child gender. The Journal of Genetic Psychology, 175 (2), 105—
117.

Bowlby, J. (1969). Attachment and loss: vol. 1. attachment. New York: Basic Books.



226 Abdullah Atan, Mustafa Bulus

Brassart, E. & Schelstraete, M. A. (2015). Enhancing the communication abilities of preschoolers at risk
for behavior problems: effectiveness of a parent-implemented language intervention. Infants and
Young Children, 28 (4), 337-354.

Bulus, M. (2016, Mart). 5-6 yas cocuklarinda sosyal duygusal uyum: aile yilmazligi, ego durumlari,
evlilik doyumu ve iletisim becerilerinin rolii agisindan bir analiz. Sézel bildiri, Uluslararast Erken
Cocukluk Egitimi Kongresi, Istanbul.

Bulus, M. ve Oztirk Samur, A. (2017). Bes-Alti Yas Cocuklarinin Sosyal Duygusal Uyumunu
Yordamada Ebeveyn Benlik Saygisi, Temel Ihtiyaglari ve Oz Yeterligin Roli. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 41, 105-119.

Bulus, M., Atan, A. ve Erten Sarikaya, H. (2015). Iletisim becerileri 6lcegi gelistirme caligmasi
(Yayimlanmamis Arastirma).

Biiyiikoztiirk, S. (2010). Veri analizi el kitabi: istatistik, arastirma deseni spss uygulamalart ve yorum
(11. Baski). Ankara: Pegem Akademik Yayincilik.

Biiyiikoztiirk, S., Kilig Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2014). Bilimsel
arastirma yontemleri. Ankara: Pegem Akademi Yayinlari.

Ceyhan, A. A., ve Yelpaze, 1. (2017). Geng Yetiskinlerin Facebook Kullanim Davranislar1 ve Algilanan
Tletisim Becerileri. Buca Egitim Fakiiltesi Dergisi, 44, 152-168.

Cihangir, Z. (2000). Universite Ogrencilerine verilen etkin dinleme becerisi egitiminin baskalarini
dinleme becerisine etkisi. Yayimlanmams yiiksek lisans tezi, Ankara Universitesi, Ankara.

Ciiceloglu, D. (2012). Yeniden insan insana (45. Basim). Istanbul: Remzi Kitabevi.
Ciiceloglu, D. (2015). Iletisim donanimlar: (50. Basim). Istanbul: Remzi Kitabevi.

Cabuk, F. U, ve Sahin, F. T. (2017). Anne Egitim Programi'nin Anne Cocuk Iletisimine Etkisinin
Incelenmesi. Turan: Stratejik Arastirmalar Merkezi, 9(35), 270.

Cakir, M. A. (2007). Sosyal bilissel 6grenme kurami. i¢inde A. Kaya (Ed.). Egitim psikolojisi (411-437).
Ankara: Pegem Akademik Yayincilik.

Cam, S. (1997). Iletisim becerileri egitimi programimn Ogretmen adaylarimn ego durumlarina ve
problem ¢ézme becerisi algilarina etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi. Ankara Universitesi, Ankara.

Cilenti, K. (1984). Egitim teknolojisi ve 6gretim. Ankara: Kadioglu Matbaasi.

Corapei, F., Aksan, N., Arslan-Yal¢in, D. ve Yagmurlu, B. (2010). Okul 6ncesi dénemde duygusal,
davranissal ve sosyal uyum taramasi: sosyal yetkinlik ve davranig degerlendirme-30 6lgegi. Cocuk ve
Genglik Ruh Saghgi Dergisi, 17 (2), 63-74.

Deniz, 1. (2003). Iletisim becerileri egitiminin ilkégretim 8. simif grencilerinin iletisim becerisi
diizeylerine etkisi. Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi. Gazi Universitesi, Ankara.

Dilekmen, M., Basci, Z. ve Bektas, F. (2008). Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin letisim Becerileri. Atatiirk
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 12, 2, 223-231.

Dokmen, U. (2015). Sanatta ve giinliik yasamda iletisim catismalar: ve empati (53. Basim). Istanbul:
Remzi Kitapevi.

Duran, $. ve Hamanci, Z. (2010). Evlilik oncesi iligki gelistirme programinin romantik iligkiler yasayan
iniversite 6grencilerinin iletisim becerileri ve ¢atigma iletisim tarzlari {izerine etkisinin incelenmesi.
Aile ve Toplum Egitim, Kiiltiir ve Arastirma Dergisi, 6 (23), 87-99.

Ersanhi, K., ve Balci, S. (1998). iletisim becerileri envanterinin gelistirilmesi: gegerlik ve giivenirlik
calismast. Tiirk Psikolojik Danigsma ve Rehberlik Dergisi, 2(10), 7-12.

Gladding, S. T. (2011). Aile terapisi: Tarihi, kuram ve uygulamalari, (Cev. Ed. Keklik, I ve Yildirim, ).
Ankara: Tiirk Psikolojik Danisma ve Rehberlik Dernegi Yayinlari.

Gokge, F. (2013). 5-6 yas c¢ocuklarin sosyal-duygusal wyumlart ile annelerinin ¢ocuk yetistirme
tutumlarinin incelenmesi. Yaymlanmanus Yiiksek Lisans Tezi. Cukurova Universitesi, Adana.



Aile Tletisim Becerileri Psikoegitim Programimnin 5-6 Yas Cocuklarin Sosyal Duygusal Uyumuna Etkisi 227

Giirkan, N. (2011). Hemsgirelerin etkin dinleme ve beden dilini degerlendirme ozelliklerinin arastirilmast.
Yayimlanmamus yiiksek lisans tezi, Istanbul Bilim Universitesi, Istanbul.

High, A. C. & Scharp, K. M. (2015). Examining family communication patterns and seeking social
support direct and ndirect effects through ability and motivation. Human Communication Research,
41, 459-479.

Kaner, S., ve Bayrakli, H. (2010). Aile yi1lmazlik 6l¢egi: Gelistirilmesi, gegerligi ve giivenirligi. Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi Ozel Egitim Dergisi, 11(2) 47-62.

Kapikiran, N., ve Kapikiran, S. (2000). Iletisim becerisi egitiminin anaokulu 6gretmenligi dgrencilerinin
empatik egilim ve empatik becerileri lizerindeki etkileri. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 8, 69-77.

Karahan, F., Sardogan, M. E., Giiven, M. C., Ozkamali, E. ve Dicle, A. N. (2006). Insan iliskileri ve
iletisim dersi’nin 6gretmen adaylarinin ¢atigsma ¢dzme ve empatik beceri diizeylerine etkisi. Eurasian
Journal of Educational Research, 23, 127-136.

Karasar, N. (2015). Bilimsel arastirma yontemleri (28. Basim). Ankara: Nobel Akademik Yayincilik.

Kibar, B. (2008). Biiyiikanneleriyle yetisen ve yetismeyen 5-6 yas ¢ocuklarmin sosyo-duygusal gelisim
diizeyleri, davranis sorunlari ile aile islevlerinin degerlendirilmesi. Yayimlanmamus yiiksek lisans
tezi. Marmara Universitesi, Istanbul.

Kocayoriik, E. (2010). Ergen gelisiminde aile islevleri ve baba katilimi. Tiirk Psikolojik Danisma ve
Rehberlik Dergisi, 4 (33), 37-45.

Kog Erdamar, G. (2015). Sosyal 6grenme kuramu. Icinde A. Ulusoy (Ed.), Gelisim ve 6grenme psikolojisi
(207-243). Ankara: An1 Yayincilik.

Korkut, F. (2005). Yetiskinlere yonelik iletisim becerileri egitimi. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 28, 143-149.

Koksal, A. (2000). Miizik egitimi alma, cinsiyet ve sif diizeyi degiskenlerine gore ergenlerin empatik
becerilerinin ve uyum diizeylerinin incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18,
99-107.

LaFreniere, Peter J. & Dumas, Jean E. (1996) Social competence and behavior evaluation in children ages
3 to 6 years: Kisa form- (SCBE-30). Psychological Assessment, 8(4), 369- 377.

Liermann, K. & Norton, C. L. (2016). Enhancing family communication: examining the impact of a
therapeutic wilderness program for struggling teens and parents. Contemporary Family Therapy
Journal,38, 14-22.

McFarlane, E., Dodge, R. A. B., Burrell, L., Crowne, S., Cheng, T. L. & Duggan, A.k. (2010). The
importance of early parenting in at-risk families and children's social-emotional adaptation to school.
Academic Pédiatrie Association, 10, 330-337.

Onder, A. (2003). Ailede iletisim: konusarak ve dinleyerek anlasalim. Istanbul: Morpa Kiiltiir ve
Yayinlar.

Onder, M. (2008). Medya kiskacindaki ¢ocuklar. Din Bilimleri Akademik Arastirma Dergisi, 8 (4), 183-
190.

Oner, N. (2001). Farkli cinsiyet yonelimli kiz ve erkek iiniversite grencilerinin empatik beceri
diizeylerinin karsilastirilmasi. Yayimlanmamis yliksek lisans tezi, Ankara Universitesi, Ankara.

Ozalp, B. (1993). Nevrotik ve normal kadin ve erkeklerin empatik becerilerinin karsilastirimast.
Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Ankara Universitesi, Ankara.

Ozbey, S. (2012). Ebeveynlerin evlilik uyumu ve algiladiklar1 sosyal destek ile alt1 yas ¢ocuklarinin
problem davranislar1 arasindaki iligkinin incelenmesi. Kastamonu Egitim Dergisi, 20 (1), 43-62.

Ozer, K. (2002). [letisimsizlik becerisi. (3. Bask1). Istanbul: Sistem Yayincilik.



228 Abdullah Atan, Mustafa Bulus

Planalp, S. (1999). The Intertwining of communication and emotion: a communications scientist’s
perspectives. New York: Cambridge Unv. Pres.

Ramazan, O. ve Unsal, O. (2012). A study on the relationship between the social-emotional adaptation
and behavioral problems of 60-72 month old preschoolers. Procedia - Social and Behavioral
Sciences, 46, 5828-5832.

Stimer, N. ve Gilingér, D. (1999). Yetiskin baglanma stilleri 6l¢eklerinin tiirk &rneklemi {izerinde
psikometrik degerlendirmesi ve kiiltiirlerarasi bir karsilagtirma. Tiirk Psikolojisi Dergisi, 14 (43), 71-
106.

Sahin, F. Y. (2017). Grupla iletisim becerileri egitiminin tniversite Sgrencilerinin iletisim beceri
diizeylerine etkisi. Pegem Atif Indeksi, 1-69.

Simsek, E. (1995). Ogretmen ve ogrencilerin empatik becerileri ile dgrencilerin kendilerine verilmesini
istedikleri empatik becerilerin karsilastirilmasi. Yayimlanmamig yiksek lisans tezi, Ankara
Unversitesi, Ankara.

TDK (2016). Tiirk Dil Kurumu. www.tdk.gov.tr, Erigim tarihi: 20.04.2017.

Temiz, G. (2014). Anne ¢ocuk iletisim becerileri egitiminin ¢ocuklarin duygular: tanima ve ifade etme
becerilerine etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi. Selguk Universitesi, Konya.

Tepeli, K. (2012). Cocuklarin istenmeyen davranislarima karsi annelerin kullandiklari iletilerin niteliksel
analizi. E-Journal of New World Sciences Academy, 8 (1), 138-158.

Urgiiplii Siraman, K. F. (2006). Etkili ogretmenlik egitiminin ogretmenlerin iletisim becerilerine etkisi.
Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi. Hacettepe Universitesi, Ankara.

Ustiindag, E. (2006). Iletisim becerilerini gelistirme programnin giivenlik bilimleri fakiiltesi
ogrencilerinin kendini a¢ma davranislarina etkisi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi. Ankara
Universitesi, Ankara.

Whirter, Mc. J. ve Voltan-Acar, N. (2005). Cocukla iletisim (5. Bask1). Istanbul: Milli Egitim Bakanlig:
Yaynlari.

Yal¢in, H. (2013). Anne-¢ocuk iletisimi egitiminin etkileri. SDU Fen Edebiyat Fakiiltesi Sosyal Bilimler
Dergisi, 28, 179-194.

Yilmaz Yiiksel, A. (2003). Empati egitim programun ilkogretim égrencilerinin empatik becerilerine
etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi, Ankara Universitesi, Ankara.

Yiiksel-Sahin, F. (1997). Grupla iletisim becerileri egitiminin tiniversite dgrencilerinin iletisgim beceri
diizeylerine etkisi. Yayimlanmamis doktora tezi. Gazi Universitesi, Ankara.


http://www.tdk.gov.tr/

Aile Tletisim Becerileri Psikoegitim Programimnin 5-6 Yas Cocuklarin Sosyal Duygusal Uyumuna Etkisi 229

Extended Abstract
Introduction

Human as a social entity, is constantly being restructured and defined through communication
within interpersonal relationships. In this context, it can be said that family is one of the areas
where the most visible effects of interactions in everyday life can be observed. The family is
defined as an influential functional structure in which each individual interacts with each other
and thus with the whole. Accordingly, it is not possible to understand the child by separating it
from the family structure (Gladding, 2011). Therefore, the quality of the relationship that a child
establishes as a member of this system with his parents as early life experiences will affect the
child's development and social cohesion at a critical level. During this process, communication
create the basis of close, warm, supportive and sensitive relationships in the family
environment.

Effectiveness in communication is possible only if two systems that interact have some
basic skills. Skill is defined as "the ability of a person to accomplish a task depending on his /
her predisposition and learning and to conclude an action appropriately” (Turkish Language
Association [TDK], 2016). Therefore, communication skills include researching, interrogating
and integrating possible perspectives and descriptions of the event or message faced by the
individual (Ozer, 2002, p. 65-66). At the same time, communication skills are the basis for
many skills, and can be summarized as sensitivity to verbal and nonverbal messages, effective
listening and effective response (Bayram, 2013, p.105).

It is an undeniable reality that the communication skills, which are considered as
obligatory needs to maintain a healthy life, are necessary for the functioning of the family
system and for the social-emotional adjustment of the children as a part of this structure. Early
childhood years are seen as the most productive, fast, and perhaps the most critical period in
which people begin to recognize and conceptualize their lives. It can be said that social and
emotional adaptations of children in their developmental processes are directly related to their
development in all areas and their social skills. Social-emotional adjustment includes positive
aspects such as co-operation with children when they are with their peers and producing
solutions to the disagreements they experience (social competence), and problematic aspects
such as experiencing anger outbursts, showing aggressive behavior, confronting adult humans,
and behaving dissonantly in peer relationships (anger-aggression) and showing anxious
behavior, withdrawal, depressive mood, and shyness in the group (anxiety-introversion) (Kaner
and Bayrakli, 2010).

When related literature was reviewed, there was no studies aimed to develop effective
communication skills for parents by developing a psycho-education program and to investigate
the effects of these acquired skills on social emotional adjustment of 5-6 year old children. For
this reason, the current study was designed.

Methodology

Pre-test and post-test quasi-experimental design with control group was used in the study.
Participants were determined by stratified disproportionate sampling method (Karasar, 2015, p
113). Volunteer parents who are considered to have different socioeconomic levels (low,
moderate and high) from the different regions of Denizli Province and children aged 5-6 years
attending pre-school education institutions participated in the study in this framework. In this
phase, 22 families (11 in experimental and 11 in control groups) were involved in the study.
Effective Communication Skills Scale and Social Competence and Behavior Evaluation-30
Scale (SCBE-30) were used to collect data.
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Findings

Mann Whitney U and Wilcoxon Marked Ranks tests were used in the analysis of the data. As a
result of the analyzes; it was found that the social emotional adjustment of the children in the
experimental group positively changed in the social competence and anxiety-introversion
subscales after the psycho-education program, but there was no significant difference in the
anger-aggression test scores of social emotional adjustment; there was no significant change in
the anxiety-inversion and anger-aggression sub-dimensions of the children in the control group,
but there was a decrease in the average score of social competence sub-dimension; and the mean
score of social emotional adjustment of children in the experimental group was significantly
higher than the control group.

Discussion

The main purpose of this study was to examine the effect of the Family Communication Skills
Psychoe-ducation Program on the social emotional adjustment of 5-6 year old children. In the
study, firstly it was found that the program applied to the experimental group increased the level
of effective communication skills of the partners and therefore was functional in terms of
effectiveness. Secondly, after the application of the the program, it was found that the children
in the experimental group also showed a significant positive increase in the level of social
emotional adjustment.

These results show that the relevant hypotheses of the research are mostly supported and
that the Family Communication Skills Psycho-education Program affects the social emotional
adjustment of 5-6 year old children positively. Findings obtained in the study are in parallel with
the researches done in the literature (Arabaci and Omeroglu, 2013; Kibar, 2008; McFarlane et
al., 2010; Ozbey, 2012; Ramazan and Unsal, 2012; Tepeli, 2012).

It can be seen in the literature that children's social emotional adjustment was studied
with various variables such as behavioral problems (Kibar, 2008; Ramazan and Unsal, 2012),
parental behaviors (McFarlane et al., 2010) and parental dyadic adjustment (Ozbey, 2012). In
some other studies concerning the relationships between social emotional adjustment and
communication, it was seen that Maternal Child Communication Skills Training Program,
implemented by Mothers (2014), resulted in a significant increase in the social skills of children,
such as recognizing feelings and expressing emotions. In another research, Yal¢in (2013) found
that as mothers’ behaviors changed positively, the problem-solving skills of children increased
and the level of social anxiety of children decreased as well at the end of the communication
skills development program applied on mothers.

As a result, the findings provide important clues that can be taken into account in the
healthier bilateral relations and thus the strengthening of the family system (Bagci and Bulus,
2016). Individuals are thought to be able to develop more satisfying relationships, to attain a
healthier life and to minimize the negative effects of self-related problems on identity with their
effective communication skills (Ciiceloglu, 2012; Whirter and Voltan-Acar, 2005). For this
reason, it can be said that this study gives a considerable affluence to the field in terms of the
results obtained. In this context, there are important responsibilities to educators, consultants,
psychologists and researchers. It is also believed that the development and implementation of
effective communication skills training programs by the Ministry of Social Policy and Family,
the Ministry of National Education as well as the Higher Education Institution will increase the
knowledge, skills and awareness of couples and couple-candidates. For this purpose, in order to
make the family system function more healthily, it is believed that institutionalization of the
Family Guidance and Counseling System across the country is an important need (Bulus, 2016).
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Yiiksekogretim kurumlarinda kalite gelistirme ¢aligsmalari, kiiresel boyutta rekabet agisindan son yillarda
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Hazirlama Kilavuzuna gore tasarlanmis olan i¢ paydas (akademik personel, idari personel ve dgrenci)
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Abstract

Quality development studies in higher education institutions become more of an issue in recent years
regarding competition globally. The studies in the universities in Turkey are carried out within the scope
of the legislation determined by the Council of Higher Education. In this context, universities are held
responsible of setting up the internal quality assurance system and external quality assurance system and
as well as internal and external evaluation processes. In this study, the internal shareholders (academic
staff, administrative staff, and students) satisfaction surveys conducted in the context of the internal
evaluation process in a higher education institution and designed according to the Guidelines for
Preparing the Institutional Internal Evaluation Report of the Higher Education Council were analyzed
using Structural Equation Model. Factors affecting the satisfaction of the shareholders were determined
according to the obtained data, and it was determined that the survey was not appropriate for the
questioning of the students even though the same and high relation was observed between the
subheadings in the questionnaire prepared for the students.

Keywords: Structural Equation Model, Quality, Satisfaction, Higher Education

Giris

Son yillarda bilgiye dayali kiiresel ekonomik yaris ile birlikte her alanda yasanan gelisim,
degisim ve stirdiirtilebilirlik faaliyetleri, yiiksekogretim kurumlarimin da egitim ve hizmet
kalitelerini arttirmalarini zorunlu hale getirmektedir. Tirkiye’de ise yiiksekogretim sisteminin
diizenlenmesi ve yliksekdgretim kurumlariin faaliyetlerine yon verilmesi misyonu ile kurulmus
olan Yiiksekogretim Kurulu (YOK) tarafindan, Temmuz 2015’te yayimlanan Yiiksekogretim
Kalite Giivencesi Yonetmeligi ile lniversitelerde so6z konusu faaliyetlerin gergeklestirilmesi
yasal olarak zorunlu kilinmistir.

Ilgili yonetmelikte belirtildigi iizere, yiiksekogretim kurumlarinin egitim-ogretim ve
aragtirma faaliyetlerini ve bunlar destekleyen idari hizmetlerin tiimiinii icine alacak sekilde
stratejik plan ve yillik olarak performans programi ve faaliyet raporu ile biitiinlesik yapida bir i¢
degerlendirme raporu hazirlamalar1 gerekmektedir. Kurum i¢ Degerlendirme Raporu (KiDR);
kurumun yillik i¢ degerlendirme siireclerini izlemek ve bes yil icinde en az bir defa
gerceklestirilecek dis degerlendirme siirecinde esas alinmak iizere, kurum tarafindan her yil
hazirlanan, YOK’e ve kamuoyuna duyurmak {izere kurumun internet sayfasinda yer alan
rapordur (YOKAK,2018).

KIDR; kurumun ne yapmaya calistigi, misyon ve hedeflerine nasil ulasmay planladig,
bu misyon ve hedeflerine hangi yollarla ulastigi ve gelecege yonelik kurum siireglerini ne
sekilde iyilestirmeyi planladigi sorularmin cevaplarim1 igerecek sekilde yliksekdgretim
kurumlar1 tarafindan hazirlanmaktadir. Alti ana bashktan olusan KiDR’in, Kalite Giivence
Sistemi ana bashigi altinda kurumun kalite giivence sisteminin ne kadar etkin sekilde
yiiriitiildiigii ve performansina iliskin degerlendirmenin yapilabilmesine olanak saglamak iizere
yol gosterici olmasi amaciyla 6zdegerlendirme yapilmasi gerektigi ortaya konmaktadir.

Yiksekogretim kurumlarinda gercgeklestirilen analiz ¢aligmalari, son yillarda bilimsel
literatiirde cok sayida ¢alismada ele alinan bir konu olarak dikkat cekmektedir. Onceki
paragraflarda da belirtildigi gibi, rekabet ve yasal cergevelerle konunun desteklenmesi,
gerceklestirilen ¢aligmalarin bilimsel esere ¢evrilmesinde 6nemli bir etken olmaktadir.

Literatiirde gerceklestirilen ¢aligmalar incelendiginde genellikle 6grenci memnuniyeti
odakli caligmalarin yer aldigi gozlenmistir. Kaya ve Engin (2004), bir yiliksekogretim
kurumunda 6grenci memnuniyetini analiz etmistir. Calisma kapsaminda 180 kisilik bir boliim
ogrencilerinden, tiniversite ile ilgili en énemli problemleri sirasiyla belirlemeleri istenmistir.
Calisma sonucunda, akademik personelin yeterli nicelikte ve bilimsel yeterlilikte olmadigi
Ogrenciler tarafindan tanimlanan en Onemli problem olmustur. Burgaz ve Ekinci (2007),
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Hacettepe Universitesi’ne bagl fakiiltelerde 6grenim géren dgrencilerin, {iniversitenin sagladig
hizmetlere iligkin beklenti ve memnuniyet diizeylerini belirlemistir. Ulusoy vd. (2010),
hemsirelik 6grencilerinin egitimleri ile ilgili memnuniyet diizeylerini saptamayi1 amagclamistir.
Veri toplama araci olarak 11 alt boyuttan olusan “Ogrenci Memnuniyet Olgegi” kullanilan
calismada Ogrencilerinin yarisinin meslegi istemeden sectigi, ancak arastirmanin verilerinin
toplandig1 sirada 6grencilerin dortte tligliniin meslegi sevdigi, meslegi sevme durumlarinin siif
yiikseldikge arttig1 ortaya cikmistir. Caligmadan elde edilen bulgular dogrultusunda; olcekte
tanimlanan tiim alt boyutlara iliskin 6grenci memnuniyetini iyilestirici 6nlemlerin alinmasi,
girisimlerin planlanmasi 6nerilmistir. Yanik ve Sunay (2010), Tiirkiye’deki beden egitimi ve
spor egitimi veren kurumlarda Ogrenim goren Ogrencilerin memnuniyet derecelerinin
saptanmas1 ile bu kurumlarin yeterliliklerinin tespiti amactyla Milli Egitim Bakanligi’nca
hazirlanmis olan Ogrenci Memnuniyeti Anketi’ni kullanmistir. Arastirma sonucunda birinci
siif 6grencilerinin genellikle tesis ve ders-arag gere¢ konusunda sikint1 yasadiklari, okul idaresi
ve Ogretim elemanlar ile yeterince diyalog kuramadiklari; dérdiincii sinif &grencilerinin ise
okulda yeterince sosyal-kiiltiirel ve sportif faaliyet yapilmadigini ifade ettikleri belirlenmistir.
Caligma sonucunda ilgili okullara 6nerilerde bulunulmustur. Celebiler vd. (2013), Tip Fakiiltesi
ogrencilerinin genel memnuniyetini degerlendirmislerdir. Calismanin gerekliligi Yiiksekdgretim
Kalite Giivencesi Yonetmeligi Oncesi gecerli olan Yiiksekdgretim Kurumlarinda Akademik
Degerlendirme ve Kalite Gelistirme Yonetmeligi’ne dayandirilmigtir. Olusturulan memnuniyet
Olceginin gecerli ve gilivenilir bir 6lcek oldugu, tip egitimi veren kurumlarda 6grencilerin
memnuniyet diizeylerini belirlemede kullanilabilecegi belirtilmistir. Aydin vd. (2014),
Ogrencilerin memnuniyet diizeyleri ile demografik 6zellikleri arasindaki iligkiyi ele almustir.
Caligmada kategorik iki degisken seti arasindaki iliskiyi incelemek igin kullanilan dogrusal
olmayan kanonik korelasyon analizi yonteminden yararlanilmistir. Elde edilen sonuglar, fiziksel
olanaklardan memnuniyet degiskeninin ayirma giiciiniin yiiksek ve en yiiksek yiik degerine
sahip baslica degisken oldugunu gostermistir. Kapucugil ikiz vd. (2017), &grenci
memnuniyetini stratejik planlamanin 6nemli bir girdisi olarak degerlendirmis, yiiksekogretimde
kalitenin Onemine deginmistir. Yapilan caligmada yiliksekdgretim ve Ogrenci memnuniyeti
kapsaminda siirdiiriilebilir bir 6grenci memnuniyet sistemi tasarlanmistir. Veri toplama araci
olarak kullamlan elektronik formlar, Dokuz Eyliil Universitesi mevcut veri tabani ile biitiinlesik
olarak gelistirilmis ve sekiz boyutta memnuniyet Olglimleri yapilmistir. Sonuglar,
memnuniyetten memnuniyetsizlie dogru kurumun giiclii yonleri, kurum i¢in firsat
olusturabilecek alanlar, iyilestirmeye acik alanlar, iyilestirme ¢aligmalarinda ikincil oncelikli
alanlar ve iyilestirme ¢alismalarinda birincil 6ncelikli alanlar olarak tanimlanmustir.

Yiksekogretim kurumlarinda ¢aliganlarin  memnuniyet analizi konusunda &grenci
memnuniyeti konusundaki kadar yogunlukta ¢aligma yer almamaktadir. Murat ve Cevik (2008)
Zonguldak Karaelmas Universitesinde gorev yapan akademik personelin genel olarak is
memnuniyetini belirleyen faktorleri tespit etmeye c¢alismistir. Anket uygulamasindan
yararlanilan ¢alismada faktor analizi ile inceleme yapilmistir. Calisma sonucunda, belirlenen alti
faktorlin genel memnuniyet tizerinde pozitif etkisi oldugu ve en 6nemli etkiyi yonetim ve rgiit
yapist ile ilgili faktoriin olusturdugu belirlenmistir. Gorener (2013), toplam kalite yonetimi
kapsaminda bir vakif {iniversitesindeki paydag memnuniyetini dlgmek i¢in akademik personel
ve Ogrencilere yonelik anket caligmast yapmustir. Egitim alanindaki toplam kalite
uygulamalarinin basariya ulagabilmesi icin tim paydaslarin memnuniyetinin saglanabilmesini
temel alan calismada, orneklem olarak {iniversitede caligma siiresi bir yili gecen akademik
personel ve son smif Ogrencileri secilmis ve anketler yliz yiize goriisme teknigi ile
uygulanmistir. Anket sonucunda akademik personel ve Ogrencilerin memnuniyet diizeyleri
diisiik ¢ikmis ve tespit edilen memnuniyetsizlik durumlarina iligkin nedenlerin arastirilmasina
yonelik olarak ek bir ¢alisma kapsaminda neden-sonu¢ diyagramlari kullanilmistir. Alparslan
(2014) tarafindan yapilan arastirmanin amaci, Mehmet Akif Ersoy Universitesi'nde ¢alisan
ogretim elemanlarinin iiniversiteden duyduklart memnuniyet ve is tatmini Onciillerinin neler
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oldugunu belirlemeye yoneliktir. Calismada memnuniyeti etkileyen unsurlar altt boyut olarak
ele alinmig ve 6gretim elemanlarindan anket yontemiyle veri toplanmigtir. Calisma sonucunda
Ogretim elemanlarinin memnuniyet diizeyini idari faaliyetlerin etkinligi, idari personelin
etkinligi ile yoneticilerin olumlu tutum ve davranislarinin 6nemli diizeyde etkiledigi ortaya
cikmigtir. Dalgar vd. (2017) akademisyenlerin memnuniyetlerinin 6grenci memnuniyetine de
yansidigini vurgulamiglardir. Ayrica akademisyenler iizerinde yapilan memnuniyet analizlerinin
ve bulgularin tiniversitelerin stratejik plan hazirliklar ile kisa ve uzun vadeli planlarina girdi
olusturabilecegi belirtilmistir. Yapilan calismada Mehmet Akif Ersoy Universitesi’nde gorev
yapan akademik personel, yedi memnuniyet faktorii baglaminda saha analizine tabi tutulmus ve
yedi faktoriin genel memnuniyeti hangi diizeyde etkiledigi ortaya konmustur.

Gergeklestirilen literatiir arastirmasi sonucunda, yiiksekdgretim kurumlarinda tiim ic
paydaslar1 (akademik ve idari personel ile Ggrenciler) birlikte degerlendiren bir ¢alismanin
mevcut olmadigi goriilmektedir.

Bu calismada, Yiiksekogretim Akademik Degerlendirme ve Kalite Gelistirme Komisyonu
(YODEK) tarafindan hazirlanmis olan Yiiksekogretim Kurumlarinda Akademik Degerlendirme
ve Kalite Gelistirme Rehberi (2007/1.1)’ndeki Ozdegerlendirme Konular1 Tablosundan
yararlanilarak hazirlanan i¢ paydas (akademik ve idari personel, 6grenci) memnuniyet anketleri
Yiiksekogretim Kurumu Kurumsal I¢ Degerlendirme siireci kapsanminda Pamukkale
Universitesi'nde Kalite Yénetimi ve Veri Degerlendirme Uygulama ve Arastrma Merkezi
(KAVDEM) tarafindan uygulanmistir. Hazirlanan anketler elektronik ortamda paydaslara
uygulanmis ve yanitlar toplanarak Yapisal Esitlik Modeli ile analiz edilmistir.

Caligmanin ilk boliimiinde ¢alisma ile ilgili genel bilgiler ve ¢alismanin konusu ile ilgili
literatiir 6zeti verilmis, ikinci boliimde Yapisal Esitlik Modeli ve drneklem genisligi belirleme
yontemi tanitilmis, iiclincii boliimde bulgular sunularak dordiincli bolim olan sonucta bu
bulgular 6zetlenmistir.

Yontem

Gergeklestirilen anket ¢aligmasi kapsaminda; akademik personele, idari personele ve dgrencilere
yonelik ti¢ farkli anket 7 alt baslik altinda hazirlanmistir. Paydaslara sorulan anketteki basliklar
ve hangi paydag(lar)a sorulduguna iligskin bilgi Tablo 1°deki gibidir. Hazirlanan anketler
elektronik ortamda paydaslara uygulanmis ve yanitlar toplanarak Yapisal Esitlik Modeli ile
analiz edilmistir. Uygulanan anketlerin igerigi ¢alismanin ekinde sunulmustur (Ek 1).

Tablo 1.i¢ Paydaslar Bazinda Soru Gruplar

Akademik Idari

Soru Gruplari Personel Personel Ogrenci

A-Egitim-Ogretim Siireglerinin Degerlendirilmesi \ v
B-Arastirma ve Gelistirme (Bilgi Uretme) Siirecleri \

C-Uygulama ve Hizmet Siiregleri \

D-idari ve Destek Siireglerinin Degerlendirilmesi \ \ \
E-Yanetsel Ozellikleri: Yapisal \ \ \
F-Yonetsel Ozellikleri: Davranissal \ \ \
G-Yiksekdgretim  Misyonunu Basarma  Performansinin N N N

Degerlendirilmesi

Orneklem
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15.02.2017 00:30 tarih ve saat itibari ile PAU Pusula Sistemi Kurumsal Veri Degerlendirme
Sistemi’nde akademik personel sayisi (gorev yerine gore) 1816, idari personel sayisi (gorev
yerine gore) 1504, fakiilte ve yiiksekokullarda kayitli 6grenci sayis1 52993, enstitiilerde kayith
ogrenci sayisit 4580 olarak (toplam 6grenci sayisi N=57573) belirlenmistir. Bu akademik-idari
personel ve ogrencileri temsil edebilecek orneklem biyiikligii (n) belirlenirken asagidaki
adimlar izlenmistir:

Calisma icerisinde personel ve Ogrencilerin bulunduklar1 birim bazinda farkliliklar
tagiyabilecegi diisiincesi ile her birimden uygun sayida personel/d6grencinin 6rneklemde yer
almas1 planlanmugtir.  Orneklem biiyiikliigiiniin ve birimlerin her birinden segilecek
personel/dgrenci sayisiin belirlenmesinde Tabakal1 Rastgele Ornekleme yontemi kullanilmistir.
Calismadaki oOrneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde asagidaki esitlikten faydalanilmigtir
(Cingi, 1990):

_ NPQa?
T Nd2+PQt2

M)

Burada, n, orneklem biiyiikligii, yani, anket uygulanacak personel/6grenci sayisidir. t,
Student t dagilimindan elde edilecek tablo degeridir. d, hosgorii miktar1 ve N ise Pamukkale
Universitesi’ndeki personel/dgrenci sayisidir. P, ilgilenilen olayin gergeklesme olasilig1 iken, Q,
ilgilenilen olayin ger¢ceklesmeme olasiligidir ve Q = 1 — P'dir.

Esitlik (1) yardimiyla 6rneklem biiytikliigi bulunurken, P = 0.50, @ = 0.50, %98 giiven
diizeyindeki tablo degeri t = 2.326, hosgorii miktar1 d = 0.05 ve kitle genisligi N toplam
personel/6grenci sayilar olarak alinmigtir. Burada, P = 0.50 alinarak, mevcut kosullar altinda,
toplumun ilgilenilen herhangi bir 6zelligi ig¢in olabilecek en bilyiik sayidaki personel/dgrenci
sayisinin (6rneklem biiytikliigiiniin) elde edilmesi amaglanmustir.

Buna gore akademik birim/idari birim/fakiilte-yiiksekokul/enstitiilerde  anket
uygulanmak istenen en az personel/6grenci sayilart belirlenmistir. Burada belirlenen sayilar,
calismanin nitelikli olmasi ve 6rneklemin kitleyi temsil edebilmesi i¢in anket uygulanmasi
gereken minimum personel/6grenci sayisidir. Hesaplama sonucunda elde edilen 6rneklem
genislikleri ve anketin cevaplanma sayilar1 Tablo 2°de verilmistir.

Tablo 2. Orneklem Biiyiikliigii ve Anketlerin Cevaplanma Sayisi

N n Cevaplanma Sayis1
Akademik Personel 1816 417 628
Idari Personel 1504 405 548
Ogrenci 57573 1021 2119

Pamukkale Universitesi’nde 6grencisi bulunan toplam 36 akademik birim, 46 idari
birim, 30 fakiilte ve yiliksekokul, 5 enstitii bulunmaktadir. 417 akademik personel, 405 idari
personel, 1021 fakiilte-yiiksekokul Ogrencisi-enstitii 6grencisinin se¢imi Esitlik (1)’den elde
edilen sayilara gore yapilmistir. Bu sayilar verilen kosullar altinda kullanilmas1 gereken en
kiiclik 6rneklem genisligini gdstermektedir.

Np Pp Qn
ny="Mz4y5s—7/———— 2
h Y521 Nn Ph Qn @
Burada, h. akademik birim/idari birim/fakiilte-yliksekokul/enstitiiye uygulanacak anket
sayisi, Ny, h. akademik birim/idari birim/fakiilte-yiiksekokul/enstitiideki toplam kisi sayisi, Py,
h. akademik birim/idari birim/fakiilte-yiiksekokul/enstitiideki ilgilenilen &zellige iligkin oran

iken @y, h. akademik birim/idari birim/fakiilte-yiiksekokul/enstitiideki ilgilenilmeyen 6zellige
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iliskin orandir (Q, =1 - P,). Orneklem biiyiikliigiiniin belirlenmesinde oldugu gibi her
akademik birim/idari birim/fakiilte-yiiksekokul/enstitiiniin miimkiin olan en ¢ok sayida
personel/dgrenci ile temsil edilmesi icin P, = 0.50 olarak alinmistir (Cingi, 1990).

Yapisal Esitlik Modeli

Yapisal Esitlik Modelleri (YEM), olciilebilen degiskenler ile Olclilemeyen (latent, gizli)
degiskenler arasindaki iligkiyi aralarindaki korelasyona dayal1 olarak tanimlayan ¢ok degiskenli
istatistiksel bir yaklagimdir (Bryne, 2010). Kuramsal olarak olusturulan yapisal modellerin
hipotez testleri ile ¢oziimlenmesi YEM’in temelini olusturmaktadir.

Faktor analizi ve yol analizini birlestirerek gozlemlenebilen ve go6zlenemeyen
degiskenler arasindaki dogrudan ya da dolayl: iliskinin tek bir model i¢inde analiz edilmesini
saglamas1 YEM’i tercih edilen bir yontem haline getirmistir. Faktdr analizi, goézlenen
degiskenleri gizli degiskenlere baglayan "Ol¢lim" kismini, yol analizi ise gizli degiskenleri
birbirine baglayan "yapisal" kismi1 olusturmaktadir (Jéreskog, 1973).

YEM analizi yapabilmek i¢in verilerde eksik ya da aykir1 gézlem olmamalidir. Analiz
edilen 6rneklemin genisligi olarak en az 100-150 gozlem olmasi onerilmektedir (Ding vd.,
1995). Costello ve Osborne (2005) ise degisken basina 20 gozlemin yeterli olacagini
belirtmislerdir. Analize konu olan 6rneklemin yeterli olup olmadig: kritik 6rneklem genisligi
degeri incelenerek belirlenebilir (Hoelter, 1983).

Bir YEM analizi bes asamadan olusur: model belirleme, model tanimlama, model
tahmini, modelin testi ve model degisikligi (modification). Model belirlemesinde ilgili teori,
arastirma ya da gelistirilecek bir teorik model bilgisine dayali tim degiskenleri icermektedir.
Bu degiskenler arasindaki iliskiler s6z konusu modelde belirtilmektedir. Model belirlenmesi,
Olclim ya da yapisal modeldeki parametrelerin tahminini elde edebilmek i¢in gereklidir(Hoyle,
1995).

Model tahmininde teoriye dayandirilan modele &rneklemden elde edilen verilerin
uymasi istenmektedir. Model tahmininde verilerin siirekli ya da kategorik olmasina ve normal
dagilimli olup olmamalarina gére En Cok Olabilirlik, Siradan En Kiiglik Kareler, Asimptotik
olarak Dagilimdan Bagimsiz (Asimptotically distrubiton-free, ADF), Agirliklandirilmis En
Kiiciik Kareler (WLS), Genellestirilmis En Kiigiik Kareler (GLS) yontemleri kullanilabilir.
Schumacker ve Lomax, (2012) normal dagilimdan hafif sapmasi olan verilerin model
tahmininde ECO, normalden asiri sapmasi olan verilerin model tahmininde ise Asimptotik
olarak Dagilimdan Bagimsiz (Asimptotically distrubiton-free, ADF), Agirliklandirilmis En
Kiiciik Kareler (WLS), Genellestirilmis En Kiicik Kareler (GLS) tahmin yontemlerini
onermiglerdir.

Model tahmini bir anlamda gézlenen degiskenlere dayali degiskenlik ile (S, orneklem
varyans matrisi) teoriye dayali degiskenlik (%, kitle varyans matrisi) arasindaki farkin
arastirilmasidir. Eger fark yoksa orneklem verisi teorik modele uygundur. Diger bir ifadeyle
teorik model elde edilen veriyi iyi agiklamaktadir. Bu uygunluk model tahmini sonucunda elde
edilen Olgiitlerle arastinlmaktadir. Bu ¢alismada modelin uygunlugu diger arastirmacilar
tarafindan yaygin olarak kullanilan x?/sd, CFl, RMSEA ve SRMR ile arastirilmistir. Bu
dlgiitlere iliskin kritik degerler Tablo 3’te verilmistir (Ozkog, 2011).

Tablo 3. Model Uyum Tyiligi Olciitleri

Uyum Olgiitii Iyi Uyum Kabul Edilebilir Sinir
x?/sd 0<yx2/df<2 2<y2/df<3
RMSEA 0 < RMSEA <£0.05 0.05 < RMSEA

GFI 0.97 < GFI <£1.00 0.90 < GFI £0.95
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SRMR 0 < SRMR < 0.05 0.05 < SRMR < 0.10

Bazi arastirmacilar y2/sd oranmin {ist sinirmi 5 olarak kabul etmislerdir (Marsh ve
Hocevar, 1985). Model uygunlugu kabul edilebilir sinirlar i¢inde degilse, degisiklik yoluna
gidilmektedir. Bu degisiklik yapilirken modeldeki parametrelerin anlamliligini incelemek ve
anlamli olmayanlarin modelden ¢ikartilmasi 6nerilen yollardan biridir. Diger yol ise modele
parametre eklemektir. Bunun i¢in tahmin sonucunda elde edilen degisiklik indeksi (modification
index) degerleri incelenebilir ve gerekli goriilen degisiklikler yapilabilir. Degisiklikler analizin
dayandirildigi teorik model cercevesinde yapilmalidir. Bazi durumlarda analiz sonucunda
anlamsiz bulunan parametreler modelden ¢ikartilmayabilir ya da eklenmesi Ongoriilen
parametreler teorik modele uymadigi i¢in eklenmeyebilir (Schumacker ve Lomax, 2012).

Bulgular

Bu calismada Pamukkale Universitesi’ndeki akademik personelin, idari personelin ve
Ogrencilerin memnuniyetine etki eden faktorlerin birer modeli olusturulmustur. Akademik
personel, idari personel ve 6grencilere uygulanan anketlerden elde edilen sonuglari analiz etmek
icin Amos 20 ve SPSS 21 kullanilmigtir. Bulgular ilgili b6limii niteleyen harf ve soru numarasi
ile verilmistir. Ilgili sorulara Ek-1’den ulasilabilir.

Akademik Personel Anket Bulgular:

Akademik personel anketi icin YEM uygulayarak “Egitim-Ogretim, Arastirma ve Gelistirme
(Bilgi Uretme), Uygulama ve Hizmet, Idari ve Destek siireclerinin, Yonetsel (Yapisal)
Ozelliklerin, Yonetsel (Davranigsal) oOzelliklerin ve Yiiksekogretim Misyonunu Basarma
Performansinin Degerlendirilmesi alt basliklar1 arasinda karsilikli iliski vardir.” hipotezi
incelenmigtir

628 gozlem, 87 gozlenen degisken, 6 gizli bagimsiz degisken ile yapisal model
olusturulmustur. Bu model ile s6z konusu alt basliklardaki sorularin akademik personele
sorulmasinin uygun olup olmadiginin yami sira akademik personelin bu alt basliklardaki
0zdegerlendirmesi de arastirilmistir.

Analizde Olglim hatalarindan kagmmmak icin Oncelikle verilerin gecerliligi ve
giivenilirligi incelenmistir. Akademik personele sorulan anketin Cronbach Alpha giivenilirlik
katsayis1 0.988’dir. Kritik 6érneklem genisligi tahmin sonucunda 354 bulunmustur. Dolayisiyla
analizde kullanilan 6rneklem yeterlidir. YEM varsayimlarindan biri verilerin ¢ok degiskenli
normal dagilima uymasidir. Yapilan test sonucunda verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimlt
olmadig1 goriilmiistiir (Mardia test istatistigi=205.901, Mardia Carpiklik katsayisi= 2044.933).
Bu nedenle model tahmininde Genellestirilmis En Kiigiik Kareler yontemi
kullanilmistir(Bozdogan, 1991).

Her bir gozlenen degisken ile bu gozlenen degiskenin ilgili oldugu gizli degisken
arasindaki korelasyonlar, standartlastirilmis yiikler ile gosterilmektedir. Buna goére Tablo 1’deki
A boliimii ile en ¢ok iliskili A4(0.750), en az iliskili A10(0.356); B boliimii ile en ¢ok iliskili
B10(0.827), en az iligkili B14(0.304); C bolimii ile en ¢ok iligkili C16(-0.692), en az iliskili
C12(-0.015); D boliimii ile en ¢ok iligkili D9(0.656), en az iliskili D6(0.541); E bolimii ile en
cok iligkili E9(0.879), en az iliskili E12(0.672); F boliimil ile en ¢ok iliskili F9(0.850), en az
iligkili F1(0.526); G boliimii ile en ¢ok iliskili G1(0.960), en az iliskili G3(0.911) sorulardir.

R? gizli degiskendeki degiskenligin ne kadarmin gézlenen degisken ile agiklandigimi
gostermektedir. D bolimiine ait degiskenligin en ¢ok D10 ve D12(0.622), en az D5(0.449); E
bolimiine ait degiskenligin en ¢ok E7(0.819), en az E10(0.630); F boliimiine ait degiskenligin
en ¢ok F9(0.829), en az F4(0.537); G boliimiine ait degiskenligin en ¢ok G2(0.892), en az
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G3(0.791) tarafindan aciklandig1r goriilmektedir. Modeldeki katsayilarin hepsi anlamli
bulunmustur (p = 0.000).

Model uyumu ile ilgili Tablo 4’teki sonuclar elde edilmistir.
Tablo 4. Akademik Personele iliskin Model Uyum Tyiligi Olciitleri

Uyum 6l¢iiti Hesaplanan Iyi Uyum Kabul Edilebilir Stur
x?/sd 1.844 0<y2/df<2 2<y2/df<3
RMSEA 0.037 0 < RMSEA 0.05 < RMSEA
GFI 0.754 0.97 < GFI 0.90 < GFI £ 0.95
SRMR 0.257 0 <SRMR <£0.05 0.05<SRMR <0.10

C bolimiindeki sorularin ¢ogu model tahmini sonucunda anlamsiz ¢ikmistir. Ancak
Schumacker ve Lomax (2012)’de belirtildigi tizere teorik model 6ncelikli olarak diistiniilerek
modelde degisikliklere gidilmelidir. Bu sorularin modelde yer almasi 6nemli oldugundan
degiskenler model disina ¢ikartilmamistir. Bu degiskenlerin modelde kalmasi model uyum
Olciitlerinden bazilarin1 kabul edilebilir sinirlar disinda tutsa da genel itibariyla model uygundur.
Gizli degiskenler arasindaki iligkiler anlamli bulunmustur (p = 0.000).

Akademik personele iliskin anketlerde gizli degiskenler arasindaki iliski katsayilar
Tablo 5°te verilmistir. A ile B, D, E, F, G; Bile D, E, F; D ile E, F, G; E ile F, G; F ile G
arasinda ayni1 yonde anlamli iligki vardir. Bu iligkilerden sadece D ile E, F; E ile F, G orta ve
tistll derecededir. Diger iliskiler zayiftir.

Tablo 5. Akademik Personele iliskin Gizli Degiskenler Arasindaki Iliski Katsayilar

Korelasyon . Korelasyon .

Katsayisi p degeri Katsayisi p degeri
A <-> B 0.326 ekl
A <> C -0.075 0.221 C <> D -0.117 0.141
A <-> D 0.241 kel C <> E -0.189 0.09
A <> E 0.177 0.002 C <> F -0.113 0.141
A <> F 0.167 0.004 C <> G -0.076 0.257
A <> G 0.219 ekl D <> E 0.66 ekl
B <> C 0.04 0.613 D <> F 0.603 ke
B <> D 0.127 0.033 D <> G 0.418 Fx
B <> E 0.14 0.016 E <-- F 0.687 Fx
B <> F 0.135 0.019 E <-- G 0.504 il
B <> G 0.021 0.7 F <> G 0.469 Fx

***p<001

idari Personel Anket Bulgular

Idari personel anketi igin YEM uygulayarak “Idari ve Destek siireclerinin, Yénetsel (Yapisal)
Ozelliklerin, Yonetsel (Davranigsal) oOzelliklerin ve Yiksekogretim Misyonunu Basarma
Performansinin Degerlendirilmesi alt basliklar1 arasinda karsilikli iliski vardir.” hipotezi
incelenmistir.

548 gozlem, 37 gozlenen degisken, 4 gizli bagimsiz degisken ile yapisal model
olusturulmustur. Bu model ile s6z konusu alt basliklardaki sorularin idari personele
sorulmasinin uygun olup olmadiginin yam1 sira idari personelin bu alt bagliklardaki
0zdegerlendirmesi de arastirilmistir.
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Analizde Olglim hatalarindan kaginmak icin Oncelikle verilerin gecerliligi ve
giivenilirligi incelenmistir. Idari personele sorulan anketin Cronbach Alpha giivenilirlik
katsayis1 0.977°dir. Kritik 6rneklem genisligi tahmin sonucunda 237 bulunmustur. Dolayisiyla
analizde kullanilan 6rneklem yeterlidir. YEM varsayimlarindan biri verilerin ¢ok degiskenli
normal dagilima uymasidir. Yapilan test sonucunda verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimli
olmadig1 goriilmiistiir (Mardia test istatistigi= 102.997, Mardia Carpiklik katsayisi= 472.729).
Bu nedenle model tahmininde Genellestirilmis En Kiigiik Kareler yontemi
kullanilmistir(Bozdogan, 1991).

Her bir gozlenen degisken ile bu gozlenen degiskenin ilgili oldugu gizli degisken
arasindaki korelasyonlar standartlagtirilmis yiikler ile gosterilir. Buna goére D boliimii ile en ¢ok
iliskili D10 ve D12(0.813), en az iliskili D5(0.670); E boliimii ile en ¢ok iliskili E7(0.905), en az
iligkili E10(0.794); F boliimii ile en ¢ok iliskili F9(0.910), en az iliskili F4(0.733); G bolimii ile
en ¢ok iliskili G1(0.960), en az iliskili G3(0.911) sorularidir.

R? gizli degiskendeki degiskenligin ne kadarimin gozlenen degisken ile agiklandigim
gostermektedir. D boliimiine ait degiskenligin en ¢ok D10 ve D12(0.622), en az D5(0.449); E
b6limiine ait degiskenligin en ¢ok E7(0.819), en az E10(0.630); F boliimiine ait degiskenligin
en ¢ok F9(0.829), en az F4(0.537); G boliimiine ait degiskenligin en ¢ok G1(0.922), en az
G3(0.830) tarafindan aciklandig1 goriilmektedir. Modeldeki katsayilarin hepsi anlamli
bulunmustur (p = 0.000).

Model uyumu ile ilgili Tablo 6’daki sonuglar elde edilmistir. GFI disindaki degerler
kabul edilebilir sinir i¢inde oldugundan modelin uygun oldugu sdylenebilir(Schumacker ve
Lomax, 2012).

Tablo 6. idari Personele iliskin Model Uyum lyiligi Ol¢iitleri

Uyum Olgiitii Hesaplanan Deger Iyi Uyum Kabul Edilebilir Sinir
x?/sd 2.530 0<y2/df<2 2<y2/df<3
RMSEA 0.053 0 < RMSEA 0.05 < RMSEA
GFI 0.844 0.97 < GFI 0.90 < GFI £ 0.95
SRMR 0.048 0 <SRMR <0.05 0.05<SRMR <0.10

Genel itibartyla model uygundur. Gizli degiskenler arasindaki iligkiler anlamlh
bulunmustur(p = 0.000). iliski katsayilar1 Tablo 7°de verilmistir. Alt bdliimlerin tiimii arasinda
ayn1 yonlii gliglii bir iligki vardir.

Tablo 7. idari Personele iliskin Gizli Degiskenler Arasindaki Mliski Katsayilar1

Korelasyon Katsayist

D <-> E 0.894
D <-> F 0.862
D <-> G 0.757
E <-> F 0.917
E <-> G 0.786
F <> G 0.842

Ogrenci Anket Bulgular

Ogrenci anketi igin YEM uygulayarak “Egitim-Ogretim, idari ve Destek siireglerinin, Yonetsel
(Yapisal) oOzelliklerin, Yonetsel (Davranigsal) ozelliklerin ve Yiiksekogretim Misyonunu
Basarma Performansinin Degerlendirilmesi alt bagliklar1 arasinda karsilikli iliski vardir.”
hipotezi incelenmistir.
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2119 gozlem, 54 gozlenen degisken, 5 gizli bagimsiz degisken ile yapisal model
olusturulmustur. Bu model ile s6z konusu alt basliklardaki sorularin 6grencilere sorulmasinin
uygun olup olmadiginin yani sira, Ogrencilerin bu alt basliklardaki 6zdegerlendirmesi de
arastirilmustir.

Analizde Olgiim hatalarindan kaginmak ig¢in Oncelikle verilerin gegerliligi  ve
giivenilirligi incelenmistir. Ogrenciye sorulan anketin Cronbach Alpha giivenilirlik katsayisi
0.980°dir. Kritik 6rneklem genisligi tahmin sonucunda 508 bulunmustur. Dolayisiyla analizde
kullanilan o6rneklem yeterlidir. YEM varsayimlarindan biri verilerin ¢ok degiskenli normal
dagilima uymasidir. Yapilan test sonucunda verilerin ¢ok degiskenli normal dagilimli olmadig1
gorilmistir (Mardia test istatistigi= 304.382, Mardia Carpiklik katsayisi= 1028.464). Bu
nedenle model tahmininde Genellestirilmis En Kiigiik Kareler yontemi kullanilmigtir(Bozdogan,
1991).

Her bir gozlenen degisken ile bu gozlenen degiskenin ilgili oldugu gizli degisken
arasindaki korelasyonlar standartlagtirilmis yiikler ile gosterilir. Buna gére A boliimii ile en ¢ok
iligkili A17(0.831), en az iliskili A10(0.585);D boliimii ile en ¢ok iligkili D12(0.805), en az
iligkili D5(0.616); E boliimii ile en ¢ok iligkili E7(0.888), en az iliskili E1 (0.807); F bolimii ile
en ¢ok iligkili F8(0.871), en az iliskili F1(0.772); G bdliimii ile en ¢ok iliskili G2(0.889), en az
iliskili G1(0.870) sorularidir.

R? gizli degiskendeki degiskenligin ne kadarmin gdzlenen degisken ile agiklandigimi
gostermektedir. A boliimiine ait degiskenligin en ¢ok A17(0.691), en az A10(0.342);D
bolimiine ait degiskenligin en cok D12(0.648), en az D5(0.379); E boliimiine ait degiskenligin
en ¢ok E7(0.789), en az E1(0.651); F boliimiine ait degiskenligin en ¢ok F8(0.759), en az
F1(0.595); G boliimiine ait degiskenligin en ¢ok G2(0.791), en az G1(0.758) tarafindan
aciklandig1 goriilmektedir. Modeldeki katsayilarin hepsi anlamli bulunmustur (p = 0.000).

Ogrenci anketlerine iliskin model uyumu ile ilgili Tablo 8’deki sonuglar elde edilmistir.
x?%/sd degeri disindaki tiim degerler iyi uyum smirlar1 icindedir. y?2/sd degeri icin kabul
edilebilir araligin iist sinir1 5 alindiginda (Marsh ve Hocevar, 1985) modelin uygun oldugu
sOylenebilir.

Tablo 8. Ogrencilere Iliskin Model Uyum lyiligi Olgiitleri

Uyum Olgiitii Hesaplanan Iyi Uyum Kabul Edilebilir Sinir
x?/sd 4.435 0<y2/df<2 2<y2/df<3
RMSEA 0.040 0 < RMSEA 0.05 < RMSEA
GFI 0.894 0.97 < GFI 0.90 < GFI <£0.95
SRMR 0.036 0 <SRMR <0.05 0.05<SRMR <0.10

Genel itibariyla model uygundur. Gizli degiskenler arasindaki iliskiler anlamli
bulunmustur (p = 0.000). liski katsayilar1 Tablo 9°da verilmistir. Alt boliimlerin tiimii arasinda
ayn1 yonlii gliglii bir iligki vardir.

Tablo 9. Ogrencilere iliskin Gizli Degiskenler Arasindaki iliski Katsayilar
Korelasyon Katsayis1

A <--> D 0.826
A <--> E 0.81
A <--> F 0.816
A <--> G 0.733
D <--> E 0.891
D <--> F 0.849
D <--> G 0.74
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E <--> F 0.894
E <--> G 0.754
F <--> G 0.774

Akademik Personel, Idari Personel ve Ogrenci Ortak Anket Bulgular

Tablo 1’den goriilebilecegi gibi D, E, F, G basliklarindaki sorular akademik personel, idari
personel ve Ogrencilerin hepsine birden sorulmaktadir. Bu nedenle, tiim paydaslardan elde
edilen bilgileri kullanarak s6z konusu dort alt basliktaki gizli degiskenler arasindaki iligki
incelenmistir. Idari personel igin elde edilen bulgular, Idari Personel Anket Bulgular:
boliimiinde bahsedildiginden bu bulgulara burada tekrar yer verilmemistir.

I¢ paydaslar i¢in YEM uygulayarak “Idari ve Destek siireglerinin, Yonetsel (Yapisal)
Ozelliklerin, Yonetsel (Davranigsal) oOzelliklerin ve Yiiksekogretim Misyonunu Basarma
Performansinin Degerlendirilmesi alt bagliklar1 arasinda karsilikli iliski vardir.” hipotezi
incelenmistir.

Akademik personelin D, E, F, G alt bagliklarindaki giivenilirligi 0.979, 6grencinin bu
basliklardaki giivenilirligi 0.977°dir. YEM varsayimlarindan biri verilerin ¢ok degiskenli normal
dagilima uymasidir. Yapilan test sonucunda akademik personel verilerinin (Mardia test
istatistigi= 140.483, Mardia Carpiklik katsayisi= 602.311) ve 6grenci verilerinin ¢ok degiskenli
normal dagilimli olmadig1 goriilmiistiir (Mardia test istatistigi= 273.319, Mardia Carpiklik
katsayisi= 637.944). Bu nedenle model tahmininde Genellestirilmis En Kiiciik Kareler yontemi
kullanilmistir(Bozdogan, 1991).

Standartlastirilmis yiiklere gore akademik personele sorulan D boliimii ile en ¢ok iliskili
D12 (0.836), en az iliskili D6 (0.692); E boliimii ile en ¢ok iliskili E2 (0.948), en az iliskili E11
(0.828); F boliimii ile en cok iligkili F9 (0.912), en az iligkili F4 (0.750); G boliimil ile en ¢ok
iligkili G2 (0.930), en az iligkili G3 (0.908) sorularidir.

Ogrencilere sorulan D boliimii ile en ¢ok iliskili D12 (0.808), en az iliskili D5 (0.628); E
bolimii ile en ¢ok iligkili E7 (0.889), en az iligkili E1 (0.807); F boliimii ile en ¢ok iligkili F8
(0.875), en az iliskili F1 (0.772); G bolimii ile en ¢ok iligkili G2 (0.889), en az iliskili G3
(0.869) sorularidir.

R? degerlerine gore Akademik personele sorulan D béliimiine ait degiskenligin en ¢ok
D12 (0.699), en az D6 (0.479); E boliimiine ait degiskenligin en ¢ok E2 (0.899), en az El1
(0.685); F boliimiine ait degiskenligin en ¢ok F9 (0.832), en az F4 (0.562); G bolimiine ait
degiskenligin en ¢cok G2 (0.866), en az G3 (0.824) tarafindan agiklandig1r goriilmektedir.
Modeldeki katsayilarin hepsi anlamli bulunmustur(p = 0.000).

Ogrencilere sorulan D boliimiine ait degiskenligin en ¢ok D12 (0.653), en az D5
(0.394); E boliimiine ait degiskenligin en ¢ok E7 (0.789), en az E1 (0.651); F boliimiine ait
degiskenligin en ¢ok F8 (0.765), en az F1 (0.596); G boliimiine ait degiskenligin en ¢ok G2
(0.790), en az G1 (0.755) tarafindan agiklandigi goriilmektedir. Modeldeki katsayilarin hepsi
anlamli bulunmustur (p = 0.000).

Model uyumu ile ilgili Tablo 10°daki sonugclar elde edilmistir. y?/sd degeri disindaki
tiim degerler iyi uyum sinirlari igindedir. y2/sd degeri (Marsh ve Hocevar, 1985)’1n &nerdigi
iist smir degerinden de yiiksek bulundugu i¢in modelin akademik ve idari personel i¢in uygun,
ogrenciler i¢in uygun olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 10. Ogrencilere iliskin Model Uyum Tyiligi Olciitleri
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Uyum

Olciti Akademik  idari  Ogrenci Iyi Uyum Kabul Edilebilir Smir
x?%/sd 2.964 2.530 5.593 0<y2/df<2 2 <y2/df<3
RMSEA 0.056 0.053 0.047 0 < RMSEA < 0.05 0.05 < RMSEA < 0.08
GFI 0.841 0.844 0.911 0.97 < GFI £ 1.00 0.90 < GFI < 0.95
SRMR 0.046 0.048 0.030 0 < SRMR < 0.05 0.05 < SRMR <0.10

Genel itibariyla model uygundur. Gizli degiskenler arasindaki iligkiler anlamh
bulunmustur (p = 0.000). iliski katsayilar1 Tablo 11°de verilmistir. Akademik, idari personel ve
ogrencilere gore alt boliimlerin tiimii arasinda ayn1 yonlii giiglii bir iliski vardir.

Tablo 11. Ogrencilere Iliskin Gizli Degiskenler Arasindaki iliski Katsayilari

Akademik Idari Ogrenci
Korelasyon Korelasyon Korelasyon
Katsayisi Katsayisi Katsayisi
D <--> E 0.88 0.894 0.893
D -- F 0.848 0.862 0.848
D -- G 0.753 0.757 0.734
E -- F 0.882 0.917 0.896
E -- G 0.804 0.786 0.753
F <-- G 0.785 0.842 0.773

Tartisma ve Sonug¢

23.07.2015 tarih ve 29423 sayili Resmi Gazete’de yayimlanan Yiiksekogretim Kalite Gilivencesi
Yonetmeligi ile yiiksekogretim kurumlarinin egitim-6gretim ve arastirma faaliyetleri ile idari
hizmetlerinin i¢ ve dis kalite glivencesi, akreditasyon siirecleri ve bagimsiz dis degerlendirme
kurumlarinin yetkilendirilmesi siireclerini ve bu kapsamda tanimlanan gorev, yetki ve
sorumluluklara iligskin esaslar1 diizenlenmistir. Yonetmelige gore yliksekdgretim kurumlari,
egitim-6gretim ve arastirma faaliyetlerini ve bunlar1 destekleyen idari hizmetlerin timiinii i¢ine
alacak sekilde stratejik plan ve yillik olarak, performans programi ve faaliyet raporu ile
biitiinlesik yapida bir i¢ degerlendirme raporu hazirlamaktadir. Caligmada Pamukkale
Universitesi'nde i¢c degerlendirme siireci kapsaminda gerceklestirilen ve Yiiksekdgretim
Kurumu Kurumsal I¢ Degerlendirme Raporu Hazirlama Kilavuzu’na gére tasarlanmis olan ic
paydas (akademik ve idari personel, dgrenci) memnuniyet anketleri Yapisal Esitlik Modeli
kullanilarak incelenmistir. Elde edilen verilere gore paydasglarin memnuniyetini etkileyen
faktorler, degerlendirmede 6nemli ya da 6nemsiz sorular belirlenmeye ¢aligilmustir.

Inceleme yapilan Subat 2017 tarihinde Pamukkale Universitesi’nde 1816 akademik ve
1504 idari personel bulunmaktadir. Ayrica, fakiilte ve yiiksekokullarda 52993 ve enstitiilerde
4580 olmak iizere toplam 57573 oOgrenci kayithidir. Orneklemin belirlenmesinde Tabakali
Rastgele Ornekleme Yéntemi kullanilmis ve akademik, idari personel ve 6grencilere sirasiyla
628, 548 ve 2119 anket uygulanmistir. Anket, akademik personel i¢in 7, idari personel i¢in 4 ve
ogrenciler i¢in 5 bagliktaki sorulardan olugsmaktadir.
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Once akademik personel, idari personel ve dgrencilere uygulanan anketlerin gegerliligi
ve giivenilirligi incelenmistir. Daha sonra, verilerin ¢ok degiskenli normal dagilima sahip olup
olmadig: test edilmistir. Veriler ¢ok degiskenli normal dagilim gostermedigi i¢in de model
tahmininde Genellestirilmis En Kiigiik Kareler Yontemi kullanilmistir(Bozdogan, 1991). Her ii¢
paydas icin olusturulan modellerin uygun olduklari ve ayni zamanda olusturulan modellerdeki
katsayilarin anlamli olduklari belirlenmistir.

Egitim-Ogretim  Siireglerinin  Degerlendirilmesi ile akademik personele gore
programimizin anlasilabilirligi ve hedeflerinin ac¢ikligi arasinda ve ayni sorularin soruldugu
Ogrencilere gore ise ulusal Ggrenci degisimi programlarina 6grenci katiliminin yeterliligi
arasinda en yiiksek iligki bulunmaktadir. Sadece akademik personele sorulan Arastirma ve
Gelistirme (Bilgi Uretme) Siirecleri ile arastirma ve gelistirme faaliyetlerinin onceliklere
uygunlugu ve Uygulama ve Hizmet Siirecleri ile uygulama ve hizmet faaliyetlerinin topluma
faydaya doniismesindeki yeterlilik arasinda ters yonlii olmak iizere en yiiksek iliski oldugu
belirlenmistir. idari ve Destek Siireclerinin Degerlendirilmesi ile akademik personele gore en
yiiksek iligkili madde, uluslararasi ofislerin hizmetlerinin yeterliligi iken idari personel ve
Ogrenciye gore en yliksek iligkili soru, dgrenci konseylerine saglanan hizmetlerin yeterliligi
olmustur. Ayrica, idari personele gore Idari ve Destek Siireclerinin Degerlendirilmesi ile
Ogrenci kariyer planlama hizmetlerinin yeterliligi arasinda da yiiksek iliski bulunmaktadir.
Yapisal Yonetsel Ozellikler ile en yiiksek iliski akademik personele gére bilgi yonetimi
siireglerinin yeterliligi; idari personel ve Ogrencilere gore ise stratejik planlama ve izleme
siireclerinin yeterliligi arasindadir. Davramssal Yénetsel Ozelliklerle en yiiksek iliski akademik
ve idari personele gore ¢alisanlar arasindaki is birligi ortaminin yeterliligi; 6grencilere gore ise
idari personelin Ozelliklerinin yeterliligi arasinda tespit edilmistir. Buna goére iiniversite
caligsanlar1 calisma ortamina, O&grenciler ise islerini yaptirirken iletisime gectikleri idari
personelin yaklasimina 6nem vermektedir. Son olarak Yiiksekdgretim Misyonunu Basarma
Performansinin Degerlendirilmesi ile akademik ve idari personele gore evrensel yiiksekdgretim
kurumu olma misyonuna uygunlugu arasinda en yiiksek iliski belirlenmisken, 6grencilere gore
en yiksek iliski Tiirk yiiksekogretim misyonuna uygunlugu arasindadir. Ayrica, sadece
akademik personele sorulan Uygulama ve Hizmet Siirecleri ile iligkili sorularin ¢ogu istatistiksel
olarak anlamsiz bulunmustur.

Pamukkale Universitesi Kalite Giivencesi Yapilandirma g¢aligmalar1 kapsamda
caligsanlarin ve 6grencilerin iiniversite hakkinda algilarinin 6l¢iimii i¢in uygulanan anketten elde
edilen bilgiler ile Universitenin ilgili basliklarda Gnemli olan konulara yogunlasarak ig
paydaslarin algisini yiikseltmesi miimkiindiir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuglarin bu konuda
yardimc1 olacagi agiktir. Bunun yaninda, anketlerin dlgiicii olabilmesi ve daha dogru bilgilerin
saglanmasi agisindan i¢ paydaslara (ozellikle oOgrencilere) konunun Oneminin daha iyi
anlatilmas1  gerekmektedir. Bu veya benzeri ¢alismalarda kullamilan anketler Tiirk
yliksekdgretimindeki tiim iiniversitelerde uygulanabilir. Daha sonra koordinasyondan sorumlu
YOK tarafindan anket sonuglar1 birlestirilerek yiiksekdgretimdeki eksikler, firsatlar, iistiin
yonler belirlenebilir. Eksikliklerin giderilmesi igin benzer sikintilara sahip {iniversiteler
gruplanarak ortak ¢oziimler iiretilebilir.

Bu anketlerin diizenlenmesinin temel nedeni {iniversitenin egitim-6gretim, arastirma-
gelistirme ana siiregleriyle destek siireglerinden sorumlu olan birimlerin siireglerini iyilestirmek
amaciyla kullanabilmeleridir. ~ Anket sonuglar1i genel baglamda bilgi saglamaktadir. Bu
sonuglara gore ilgili birimler “sebep ve etki” veya “kok-neden” analizleri uygulayarak risk
olusturan siire¢ elemanlarina Oncelik tantyabilirler. Ancak tiim i¢ paydaslarin ozellikle
ogrencilerin bu konular agisindan bilgi kazanmalar1 gerekmektedir.

Sorular bir tiniversitenin temel siireglerine odakli hazirlanmigtir. Siireclerle yonetim
aligkanhigimin yaygin olmamasi da i¢ paydaslar igin zorlayici olmustur. KIDR Kilavuzu da
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siireclere gore degerlendirmeye olanak tamimaktadir. Bu anketteki ana basliklar KIDR
sorularia gore yeniden degerlendirilebilir. I¢ paydaslarin 6nerilerine gére gelistirilebilir. Bu
amacla anketlerin siirekliliginin saglanmasi planlanmaktadir. KAVDEM c¢atis1 altinda
olusturulan Olgme-Degerlendirme Calisma Grubu iiyeleriyle bu tiir anketlerin siirekli
gelistirilmesi  ve ana bagliklarla iligkilendirilen —siireclerin  siirekli  iyilestirilmesi
hedeflenmektedir. ~ Ozellikle diger {iniversitelerden gelebilecek &nerilerle Kurumsal ¢
Degerlendirme uygulamalarinda yararlanilabilecek ortak siire¢c iyilestirme araci olarak
kullanilabilir.
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Extended Abstract

Introduction

Quality development studies in higher education institutions become more of an issue in recent

years regarding competition on a global scale. The studies in the universities in Turkey are
carried out within the scope of the legislation deter-mined by the Council of Higher Education.
In this context, universities are held responsible for setting up the internal quality assurance
system and external quality assurance system and as well as internal and external evaluation
processes. In this study, the internal shareholders (academic staff, administrative staff, and
students) satisfaction surveys conducted in the context of the internal evaluation process in a
higher education institution and designed according to the Guidelines for Preparing the
Institutional Internal Evaluation Report of the Higher Education Council were analyzed. Factors
affecting the satisfaction of the shareholders will be determined according to the obtained data.

Methodology

Within the scope of the survey study; three different questionnaires for academic staff,
administrative staff and students were prepared under 7 sub-headings. These topics are as
follows: evaluation of education and training processes, evaluation of research and development
processes, evaluation of implementation and service processes, evaluation of administrative and
support processes, evaluation of managerial characteristics (structural), evaluation of managerial
characteristics (behavioral), and assessment of achievement performance of higher education
mission. The questionnaires were applied to the shareholders electronically and the answers
were collected and analyzed by Structural Equation Model. The intention of the application of
Structural Equation Model, which is highly favored in recent years, is to determine whether the
previously established relationship is provided by data. The model is widely used because of
performing causal relations more understandable and conceptual with schematic representations.
Because of this feature, it was found appropriate as an analysis method in the study.

Findings

In the study, a model of factors affecting the satisfaction of the academic and administrative
staff and students in Pamukkale University has been established. Amos 20 and SPSS 21 were
used to analyze the results of the questionnaires applied to academic staff, administrative staff
and students. It has been examined whether the resulting model contains multiple independent
and multiple dependent variables and whether there are multiple relationships between them.
The relationship between multiple satisfaction indicators and multiple factors affecting
satisfaction has been examined. Applying Structural Equation Model for the academic staff
questionnaire, “There is a reciprocal relationship between the subtitles of Education and
Training, Research and Development (Knowledge Generation), Implementation and Service,
Administrative and Support processes, Managerial (Structural) characteristics, Managerial
(Behavioral) characteristics and Evaluation of Achievement Performance of Higher Education
Mission." hypothesis has been studied. Applying Structural Equation Model for the
administrative staff questionnaire, “There is a reciprocal relationship between the subtitles of
Administrative and Support processes, Managerial (Structural) characteristics, Managerial
(Behavioral) characteristics and Evaluation of Achievement Performance of Higher Education
Mission.”" hypothesis has been studied. Applying Structural Equation Model for the student
questionnaire, “There is a reciprocal relationship between the subtitles of Education and
Training, Administrative and Support processes, Managerial (Structural) characteristics,
Managerial (Behavioral) characteristics and Evaluation of Achievement Performance of Higher
Education Mission." hypothesis has been studied. Applying Structural Equation Model for all
shareholders (academic and administrative staff and students), “There is a reciprocal
relationship between the subtitles of Administrative and Support processes, Managerial
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(Structural) characteristics, Managerial (Behavioral) characteristics and Evaluation of
Achievement Performance of Higher Education Mission." hypothesis has been studied.

Discussion

Satisfaction according to the answers obtained in the 8 subtitles in the questionnaire; will be
evaluated in terms of direct and indirect effects. The factors that affect the satisfaction of the
academic and administrative staff and students most and least are determined and according to
these results, suggestions will be made about the quality improvement of Pamukkale University.

Ek 1:

Icerik:

Boliim 1. Demografik Bilgiler

Anketin Dolduruldugu Tarih:

Cinsiyet: Kadin Erkek

Yast:

Unvani: Ogrenci, Akademik Personel idari Personel Yonetici

Akademik Birim:

Program adu:

Hizmet Siiresi:

Boliim 2. Anket Sorulari

Degerlendirmeler “Uygunluk” ve “yeterlilik” durumlarina gore yapilacaktir. Algi ve yasama
durumunuza gore agagida belirtilen anlamlara uygun numaralar isaretleyiniz.

Degerlendirmeler, asagida belirlenen her bir degerlendirme konusu i¢in beklenen diizeyin
seviyesine verilen 5°1i (besli) gosterge lizerinden puanlanacaktir. Bunlar:

Beklenen diizeyin ¢ok alti > 1 puan
Beklenen diizeyin alt1 : 2 puan
Beklenen diizey : 3 puan

Beklenen diizeyin iistli : 4 puan
Beklenen diizeyin ¢ok {istii: 5 puan

Degerlendirme Konulari
A. Egitim-Ogretim Siireclerinin Degerlendirilmesi 1(2(3]4|5
1) Programlarin ulusal ve ¢evre ihtiyaglarina uygunlugu

2) Programlarin egitim hedeflerinin yeterliligi

3) Programlarin kapsamu ve niteliklerinin (ders ¢esitliligi, ders
yiikleri ve uyumlulugu) yeterliligi

4) Programlarin anlagilabilirligi ve hedeflerinin agiklig

5) Programlarn biitiinliigiiniin ve devamliliginin yeterliligi

6) Programlarin ¢iktilarinin (programin kazandirmasi beklenen
nitelikler) yeterliligi

7) Program kaynaklarinin (6gretim elemani, ders notlart vb.)
yeterliligi

8) Programlarin diger programlarla iligkilerinin yeterliligi
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9) Ogrencilere sunulan  rehberlik/danismanhik  hizmetlerinin
yeterliligi

10) Engelli 6grencilere sunulan egitim hizmetlerinin yeterliligi

11) Ogrenci degerlendirme prosediir ve araclarimin (smnav, ddev,
proje vb.) yeterliligi

12) Yeni oOgrencilerin  programlara hazirlama prosedir ve
uygulamalarinin yeterliligi

13) Ogrencilere sunulan egitimin etkinligini arttiracak egitsel destek
hizmetlerinin (yabanci dil, IT teknolojileri ve bilgisayar donanimi
vb.) yeterliligi

14) Programlarin  ilgili ulusal ve uluslararast programlarla
uyumundaki yeterliligi

15) Uluslararast 6grenci degisimi programlarina 6grenci katiliminin
yeterliligi

B. Arastirma ve Gelistirme (Bilgi Uretme) Siireclerinin
Degerlendirilmesi

1) Arastirma ve gelistirme ¢alismalarinin ulusal ve gevre ihtiyaglarina
uygunlugu

2) Arastirma ve gelistirme olanak ve kaynaklarin yeterliligi

3) Arastirma ve gelistirme ¢alismalarinin yeterliligi

4) Arastirma ve gelistirme 6nceliklerinin belirginligi

5) Arastirma ve gelistirme ¢alismalarinin biitiinliigi ve devamliligi

6) Arastirma ve gelistirme ¢alismalarimin  disiplinler  arasi
yapilabilmesindeki yeterlilik

7) Uluslararasi arastirma ve gelistirme ¢alismalarinin yeterliligi

8) Uluslararast arastirma ve gelistirme ¢alismalarina akademik
personelin katiliminin yeterliligi

9) Arastirmay1 6zendiren ve destekleyen araglarin yeterliligi

10) Arastirma ve gelistirme faaliyetlerinin 6nceliklere uygunlugu

11)Arastirma ve gelistirme ¢alismalarmin hedeflerine ulasip
ulagsmadiginin yeterliligi

12) Aragtirma ve gelistirme g¢alismalart ile egim-0gretim faaliyetleri
arasindaki iligkinin yeterliligi

13) Arastirma ve gelistirme sonuglarinin duyurulmasi ve paylasilmasi
ile ilgili arag, ortam ve mekanizmalarin yeterliligi

14)Aragtirma ve gelistirme caligmalarinin  olusturulmasinda ve
yiirtitilmesinde paydaslarla (endiistri, kamu kurum ve kuruluslar,
sivil toplum kuruluslar1 vb.) kurulan yapisal iliskilerin yeterliligi

15)Aragtirma ve  gelistirme sonuglarmin  topluma  faydaya
doniismesindeki yeterliligi

16) Aragtirma ve gelistirme sonuglarimin kuruma/birime fayda olarak
(ekonomik, itibar vb.) donmesindeki yeterliligi

C. Uygulama ve Hizmet Siireclerinin Degerlendirilmesi 11213

1) Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin ulusal ve g¢evre ihtiyaglarina
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uygunlugu
2) Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin olanak ve kaynaklarinin
yeterliligi

3) Uygulama ve hizmet faaliyetleri diizeylerinin yeterliligi

4) Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin 6nceliklerinin belirginligi

5) Uygulama ve  hizmet faaliyetlerinin  disiplinler  arasi
yapilabilmesindeki yeterliligi

6) Uluslararasi uygulama ve hizmet faaliyetlerinin yeterliligi

7) Uygulama ve hizmet faaliyetlerini 6zendiren ve destekleyen
araglarin yeterliligi

8) Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin  hedeflerine  ulasip
ulasmadiginin yeterliligi

9) Egitim-Ogretim ile uygulama ve hizmet faaliyetleri arasindaki
iligkinin yeterliligi

10)Arastirma ve gelistirme c¢aligmalari ile uygulama ve hizmet
faaliyetleri arasindaki iliskinin yeterliligi

11)Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin sonuglarinin duyurulmasi ve
paylasilmasi ile ilgili arag, ortam ve mekanizmalarin yeterliligi
12)Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin olusturulmasinda ve

yiiriitiilmesinde paydaslarla (endiistri, kamu kurum ve kuruluslar,
sivil toplum kuruluglar1 vb.) kurulan yapisal iliskilerin yeterliligi

13) Yasam Boyu Egitim faaliyetlerinin yeterliligi

14)Topluma yonelik bilgilendirme ve bilinglendirme faaliyetlerinin
yeterliligi

15) Topluma yonelik sanatsal, kiiltiirel ve sportif faaliyetlerin yeterliligi

16)Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin  topluma  faydaya
doniismesindeki yeterlilik

17)Uygulama ve hizmet faaliyetlerinin kuruma/birime fayda olarak
(ekonomik, itibar vb.) donmesindeki yeterlilik

D. idari ve Destek Siireclerinin Degerlendirilmesi 1(2(3]4|5

1) Personel Isleri ile ilgili hizmetlerin yeterliligi

2) idari (ihale, temizlik, ulasim vb.) isler ile ilgili hizmetlerin
yeterliligi

3) Biitge ile ilgili siire¢ ve hizmetlerin yeterliligi

4) Ogrenci isleri ile ilgili akademik hizmetlerin yeterliligi

5) Kiitiiphane ve Dokiimantasyon isleri ilgili hizmetlerin yeterliligi

6) Yap1 ve gevre isleri ile ilgili hizmetlerin yeterliligi

7) Bilgi Teknolojileri vb. teknik destek hizmetlerinin yeterliligi

8) Ogrenci bilim, kiiltiir ve sanat topluluklarimn yeterliligi

9) Uluslararasi ofislerin hizmetlerinin yeterliligi

10)Ogrenci Kariyer planlama hizmetlerinin yeterliligi

11)Staj destek hizmetlerinin yeterliligi

12)Ogrenci Konseylerine saglanan hizmetlerin yeterliligi
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E. Yonetsel Ozelliklerin (Yapisal) degerlendirilmesi 11213

1) Organizasyonel yapinin yeterliligi

2) Gorev ve sorumluluk tanimlarinin agiklig

3) Gorev yetkilerinin yeterliligi

4) Stratejilerin varlig ve yeterliligi

5) Karar verme siireglerinin yeterliligi

6) Is Siirecleri (akademik ve idari) yeterliligi

7) Stratejik planlama ve izleme siire¢lerinin yeterliligi

8) Kalite gelistirme siireclerinin yeterliligi

9) Bilgi yonetimi siireglerinin yeterliligi

10)Insan kaynaklari siireglerinin yeterliligi

11)Finans kaynaklart siireglerinin yeterliligi

12)Ogrenci katilim siireclerinin yeterliligi

F. Yonetsel Ozelliklerin (Davramssal) Degerlendirilmesi 1123

1) Ortak kiiltiir ve degerlerin paylagimindaki yeterlilik

2) Akademik personelin memnuniyetinin yeterliligi

3) Idari personelin memnuniyetinin yeterliligi

4) Ogrenci memnuniyetinin yeterliligi

5) Liderlik yaklagimlarinin yeterliligi

6) Yonetici yaklagimlarimin (yOnetim tarzi, tanima ve takdir, insan
iligkileri, yetki paylagimi vb.) yeterliligi

7) Akademik personelin idari ve yonetsel 6zelliklerinin yeterliligi

8) idari personelin 6zelliklerinin yeterliligi

9) Calisanlar arasindaki is birligi ortaminin yeterliligi

10) Is arkadaslig1 ve sosyal ortamin yeterliligi

G. Yiiksekogretim Misyonunu Basarma  Performansimin
Degerlendirilmesi

1) Evrensel yiiksekogretim kurumu olma misyonuna uygunlugu

2) Tirk yliksekogretim kurumu olma misyonuna uygunlugu

3) Kendi misyonuna uygunlugu
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Oz

Bu ¢alismanin amaci, fen 6gretiminde argiimantasyon destekli probleme dayali 6grenme uygulamalarinin
yedinci smif Ogrencilerinin sorgulayict dgrenme beceri algilarina olan etkisini belirlemektir. Ayrica
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gerceklestirilmigtir. Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarina aragtirmanin basinda on test olarak verilmis olan
“Sorgulayic1 Ogrenme Beceri Algist Olgegi” arastirmamin sonunda Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve
Kontrol 2 gruplarinda son test olarak kullanilmistir. Calisma sonunda 6grencilerin uygulamaya yonelik
goriisleri alinmistir. Elde edilen veriler 1s18inda, argiimantasyon destekli probleme dayali dgrenme
uygulamalarinin yedinci smif 6grencilerinin sorgulayict 6grenme becerileri algilarindaki puan artiginin
anlamli olmadig1r belirlenmistir. Ayrica, deney grubundaki Ogrencilerle gerceklestirilen yari
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Abstract

The aim of this study is to determine the effect of argumentation supported problem-based learning
practices in science instruction on seventh grade students' inquiry learning skills perceptions. Besides, the
finding out of students' views about the argumentation supported problem based learning have been
purposed. The research model is a 2x2 Solomon four grouped experimental design. The research which is
continued the seventh class "Force and Energy" unit and applied by the own researcher has been realized
with argumentation supported problem-based learning in experimental groups, and in the control groups
with the activities and practices in the seventh grade science course textbook. The "Inquiry Learning
Skills Perception Scale", which was given as a pre test at the beginning of the study for the Experiment 1
and Control 1 groups, was finally used as a post test in the Experiment 1, Experiment 2, Control 1 and
Control 2 groups. In the obtained data, it was determined that the increase of scores on the seventh grade
students' inquiry learning skills perceptions was not significant. Besides, in the outcome of semi-
constructed interviews carried out with students who are in the experimental groups it has been concluded
that all of the interviewers' views about the effects of argumentation supported problem based learning on
process and learning are positive.

Keywords: science instruction, problem based learning, argumentation, inquiry learning skills
Giris

Son yillarda fen Ogretiminde Ogrencilerin siiregte aktif olmalarimi esas alan yaklagim ve
yontemler iilkelerin 6gretim programlarinda yer bulmus (Balim, Inel ve Evrekli, 2008) ve fen
egitiminin temel amaci, O6grencileri “bilim (fen) okur-yazari” bireyler olarak yetistirmek
seklinde ifade edilmistir (American Association for the Advancement of Science, 1993; Milli
Egitim Bakanligi, 2018; National Research Council, 1996). Bilim okur-yazari birey bilim
kavramlarmin fonksiyonel anlayigina sahiptir ve sahip oldugu bu bilgiyi kisisel ve toplumsal
problemlerle ilgili karar vermede kullanabilir (Lederman ve Lederman, 2012). Bilimsel okur-
yazarlik, insanlarin kisisel kararlar almada bilimsel ilkeleri ve siiregleri kullanmalarini, toplumu
etkileyen konularda tartigmalara katilmalarini saglar (NRC, 1996).

Lederman ve Lederman’a gore (2012) bilim okur-yazarliginin iki yonii; bilimin dogasi
anlayis1 ve bilimsel sorgulama anlayisidir. Ayrica Brickman, Gormally, Armstrong ve Hallar’a
(2009) gore de sorgulayict Ogrenme oOgrencilerin  bilimsel okur-yazarlik becerilerini
gelistirmektedir. Sorgulayici 6grenme yaklasimi fen egitiminde temel 6gretim yaklasimi olarak
vurgulanmaktadir (MEB, 2013; NRC, 1996). Avrupa Akademiler Birligi (ALLEA- All
European Academies) tarafindan da sorgulayici bilim egitimi desteklenmektedir (ALLEA,
2012). Sorgulayic1 6grenme, Ogrencilerin dgrenme siirecine aktif katilimmi destekleyen ve
yapilandirmaci 6grenme teorisinin 6zline uygun 6nemli bir 6gretim yaklagimidir (Bayir Budak,
2008). Lederman ve Lederman (2012) 'a gore bilimsel sorgulama; verileri gézlemleme, sonug
¢ikarma, siniflama, tahminde bulunma, &lgme, soru sorma ve analiz etme gibi siireg
becerilerinin gelisimini saglar. Sorgulama, &grencilerin bilimsel fikirlerin bilgi ve anlayisini
olusturduklar1 Ogrenci aktivitelerini ifade eder. NRC'a gore (1996) "sorgulama, gozlem
yapmay1, soru sormayi, Onceden bilinenleri diger kaynaklardan ve kitaplardan incelemeyi,
arastirmalar planlamay1, deneysel kanitlar 1s18inda gézden gecirmeyi, verileri toplamak, analiz
etmek ve anlamlandirmak i¢in araglar kullanmayi, acgiklamalar ve tahminler 6ne siirmeyi ve
sonuclar1 paylagsmay1 i¢ine alan ¢ok yonlii bir aktivitedir". Koseoglu ve Tiimay’a gore (2013)
sorgulayict 6grenme etkinlikleri ile dgrencilere bir yandan yeni bilgileri yapilandirmak igin
temel alacaklar1 veya diislincelerini test edebilecekleri deneyimlemeler saglanirken diger yandan
delillere dayali diisiinceler olusturmalar1 ve bunlari elestirel olarak sorgulamalari desteklenir.

Sorgulayici 6grenme siireci, gézlem veya deney yoluyla elde edilen veriler kullanilarak
cevaplanabilecek sorularla baglar. Arastirilacak soru 6grencilerin dikkatini ¢ceken, onlarda merak
duygusu uyandiran bir durumdan ¢ikartilabilir. Ogrenciler, 6n bilgileriyle agiklayamadiklar: bir
durumla karsilagtiklarinda bu durumu anlamlandirma istegiyle ilgi duyup arastirmaya
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yonelebilirler. Daha sonra hipotez kurma, tahminde bulunma, gézlem veya deney verileriyle
diistincelerini test etme gibi etkinlikleri deneyimlerler. Elde ettikleri verilerle delillere dayali
aciklamalar olusturmaya calisirlar. Bunun sonucunda 6grenciler yapilandirdiklar1 diistinceleri
gerekceleriyle birlikte paylagarak elestirel bir sekilde sorgularlar. Sorgulayici-arastirma
Ogrencilerin bilim insanlarinin nasil diisiindiigiinii ve bilimin uygulama temelli dogasim
anlamalarina yardimci olur (Koéseoglu ve Tiimay, 2013). Bu agiklamalar g6z Oniinde
bulunduruldugunda; 6grencilerin arastiracaklar1 sorularin probleme dayali 6grenme yonteminde
egitim aract olan senaryolarla ¢ikarilabilecegi diisiiniilmektedir. Ciinkii probleme dayali
Ogrenme yonteminde egitim araci olan senaryolardaki problemler giinliik yasamdaki olaylardan
secilir, ogrencilerde merak duygusu uyandiracak ve onlar1t motive edecek sekilde hazirlanir
(Cantirk Gtinhan, 2006). Bunun yaninda fen okuryazari bireyler yetistirme vizyonuna
ulagilabilmesi i¢in agirlikl iglemsel problem ¢6ziimii yerine, fen 6gretiminde kavramsal anlama
ve muhakemeye dayali ger¢ek hayatla iliskili problem ¢6ziimiine odaklanilmalidir (Bulunuz ve
Bulunuz, 2013). Probleme dayali 6grenme, giinliik yasamdan bir problemin yer aldig
senaryolar yoluyla Ogrencilerin arastirarak, sorgulayarak, birbirleriyle fikir alis-verisinde
bulunarak, tartisarak ilgili kavramlar1 ve ilkeleri 6grendikleri ve bu siirecte yagsamlar1 boyunca
kullanabilecekleri becerileri kazandiklar1 bir 6grenme yontemidir (Inel, 2012). Probleme dayali
O0grenme cevrelerinde, problemler gercek yasam durumlarindan alinarak diizenlenmekte,
Ogrencilere sunulmakta ve oOgrenciler kiigiik isbirlikli gruplarda problemleri ¢ézmek igin
ugrasmaktadirlar (Pepper, 2010; Yew ve Schmidt, 2009). Bahsedilen 6grenme siireci boyunca,
Ogrenciler problemi analiz etmekte, olast agiklamalar {iretmekte, birbirlerinin fikirlerinin {izerine
eklemeler yaparak gelistirmektedirler. Daha sonra arastirmalar yaparak edindikleri bilgileri
birbirleriyle paylasirlar, var olan bilgileriyle yeni edindikleri bilgileri iliskilendirip fikir alis-
verisinde bulunarak problemi ¢6ziime ulastirirlar (Yew ve Schmidt, 2009). Yani, probleme
dayali 6grenme (PDO) siirecinde ogrenciler kendi ogrenmelerinin sorumlulugunu alip
yonlendirerek gercek yasam problemleri yoluyla 6grenmekte ve bu siiregte sorgulayici 6grenme,
problem ¢6zme, yaratici diisiinme, elestirel diisinme gibi iist diizey diistinme becerilerini
kullanmaktadirlar (inel, 2012). PDO siirecinde, dgrencilere senaryoda verilen delillerden yola
cikarak problemi belirleyebilecek, &grenme siirecine ilgilerini c¢ekerek onlar1 tartigmaya
yonlendirebilecek Ogretim yontemleriyle desteklenmesinin s6z konusu yontemi ortaokul
Ogrencileri icin daha etkili bir hale getirebilecegi disiiniilmektedir. Raghavendra’ ya gore de
(2009) PDO yéntemi farkli alanlarda, farkli &grenci seviyelerinde, farkli ogretim
uygulamalariyla veya yontemleriyle birlikte kullanilabilmektedir. Alan yazinda da gerek PDO
yontemini yiiksek Ogretimde daha etkili bir sekilde kullanabilmek gerekse kiiciik yas
grubundaki &grenciler i¢in yontemi daha islevsel hale getirebilmek igin probleme dayali
O0grenme yoOnteminin farkli yontem, teknik ve ortamlarla desteklendigi c¢aligmalarla
karsilagilmaktadir (Inel, 2012). S6z konusu calismalarda PDO yontemi web destekli (Atan,
Sulaiman ve Idrus, 2005; Baturay ve Bay, 2010; Chen, Cheng, Weng, Chen ve Lin, 2009;
Hwang, Wu ve Chen, 2012; Hwang, Kuo, Chen ve Ho, 2014; Lou, Shih, Diez ve Tseng, 2011;
Raupach, Miinscher, Pukrop, Anders ve Harendza, 2010; Shamir, Zion ve Levi, 2008; Taradi,
Taradi, Radic ve Pokrajac, 2005; Tsai ve Shen, 2009); bilgisayar destekli (Belland, 2010;
Chang, 2001; Lehti ve Lehtinen, 2005); kavram haritalar1 destekli (Hsu, 2004; Johnstone ve
Otis, 2006); simiilasyon destekli (loannou, Brown, Hannafin ve Boyer, 2009); kavram
karikatiirleri destekli (Balim, Inel ve Evrekli, 2007; Baysal, 2005; Inel, 2012; Oluk ve Ozalp,
2007) olarak farkli Ogretim seviyelerinde Ogrenim goérmekte olan Ogrenciler tizerinde
uygulanmis  ve etkileri arastirilmistir.  PDO  yontemi ile kullanilabilecek &grenme
yontemlerinden biri de argiimantasyondur. Jiménez — Aleixandre ve Erduran’ a gore (2007)
bilimsel bagliklardaki arglimantasyon, deneysel veya teorik kanitlar 1s18inda bilgi iddialarinin
degerlendirilmesi veya gerekcelendirmeler araciligiyla veri ve iddialar arasindaki baglantilardir.
Bilimsel iddialar bdylece goriislerden ayrilir. Arglimantasyon agiklama, model ve teorilerin
yapiminda merkezi bir rol oynar (Siegel, 1995) ki bilim insanlar1 gerekce ve destekleri
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kullanarak elde ettikleri iddialar1 se¢ip kanitlari iliskilendirmek i¢in arglimanlart kullanirlar
(Toulmin, 1958). Bilimsel argiimantasyon, Ogrencilerin veri toplamalarini ve verileri
anlamlandirmalarini, dogal fenomen i¢in bir agiklama olusturmalarini, uygun delil ve mantiksal
cikarimlarla aciklamayi1 gerekcelendirmelerini ve alternatif bakis agilarinin gecerligini veya
mantikliligint elestirel olarak degerlendirmelerini gerektirir (Tiimay, 2008). Argiimantasyon
yontemi ile Ogrenciler onceden zihinlerinde var olan semalart sorgular, arkadaslarinin
modellerini inceler, kendi modellerini savunmak amactyla destek, gerekce ve kanit kullanirlar
(Aslan, 2010). Argiimantasyonun, probleme dayali 6grenme siirecinde Ogrencilerin verilen
senaryodan yola ¢ikarak problemi belirlerken iddialarini kanit ve gerekgelerle desteklemelerini
saglamak, senaryoyu sorgulamak ve 6zellikle problem ¢6zme agamasinda problemin ¢oziimiine
iliskin kendi gortislerini ve arkadaglarinin goriislerini irdeleyip tartisarak problem c¢ézme
stirecini daha etkin bir hale getirmek amaciyla kullanilabilecegi diisliniilmektedir. Sonug olarak
s0z konusu aragtirmada ogrencilerin sadece 0grenme alanlariyla ilgili kavramlar ve ilkeleri
ogrenmelerine degil ayn1 zamanda Ogrencilerin yasam boyu kullanabilecekleri 6grenme
becerilerini ve {ist diizey diisinme becerilerini kazanmalarina yardimei oldugu diisiiniilen
argiimantasyon destekli probleme dayali 6grenme yonteminin yedinci smf Ogrencileri
iizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla bu ¢alismanin yapilmasina gerek duyulmustur.

Arastirmanin problem ciimlesi, yedinci simif 6grencilerine yonelik olarak hazirlanan
“Argiimantasyon destekli probleme dayali 6grenme uygulamalarinin yedinci sinif 6grencilerinin
sorgulayict dgrenme beceri algilar1 iizerindeki etkisi nedir?” ve "Ogrencilerin uygulamaya
yonelik goriigleri nedir?" seklinde belirlenmistir. Bu baglamda calismanin alt problemleri su
sekildedir:

1. Argiimantasyon destekli PDO ile &grenimin gergeklestirildigi deney gruplarindaki
ogrencilerle yedinci smif fen bilimleri ders kitabina bagli kalinarak 6grenimin
gerceklestirildigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin sorgulayic1 6grenme beceri algisi
0lcegi puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Argiimantasyon destekli PDO ile &grenimin gerceklestirildigi deney grubu
Ogrencilerinin arglimantasyon destekli probleme dayali 6grenmeye iliskin goriigleri
nelerdir?

Yontem

Bu arastirmada nicel ve nitel arastirma yontemlerinden olusan karma yontem (mixed method)
kullanilmistir. Nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma yontemler, tek bir
yontemin kullanilmasi durumunda kagirilmasi olasiligi bulunan i¢ gorii ve anlayis1 yakalamayi
saglar (Balci, 2009). Arastirmada karma desenlerden gomiilii desen benimsenmistir. Gomiilii
desen, nicel arastirma desenlerinden deneysel ve iliskisel arastirmalari nitel caligmalarla
desteklemek amaciyla kullanilir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu ¢aligmanin 1. sorusuna yanit aramak
i¢in nicel veriler degerlendirilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda deneysel model izlenmistir.
Deneysel arastirmalar, arastirmaci tarafindan olusturulan farklarin bagimli degisken iizerindeki
etkisini test etmeye yonelik aragtirmalardir (Biiylikoztiirk, 2012). Arastirmada Solomon Dort
Grup Deseni benimsenmistir. Bu desenle uygulanan 6n-testin olasi etkileri giderilmeye ¢aligilir.
Bu desende gruplardan ikisine on test uygulamirken diger ikisine uygulanmaz. On test
uygulanan gruplardan biri ile 6n test uygulanmayan gruplardan biri deneysel uygulamaya tabi
tutulur. Sonra biitlin gruplara son test uygulanir. Solomon D&rt Grup Deseni 6n test-son test
kontrol gruplu model ile son test kontrol gruplu modelin birlesimidir. ilk iki grup 6n test-son
test kontrol gruplu modeli temsil ederken, son iki grup son test kontrol gruplu modeli temsil
etmektedir (Fraenkel ve Wallen, 2008). Solomon Dért Grup Deseni, i¢ ve dig gegerliligi birlikte
koruyan en kuvvetli deneme modelidir (Karasar, 2006). Deneysel uygulamaya tabi tutulan
gruplarda etkisi incelenen bagimsiz degisken argiimantasyon destekli PDO'diir. Arastirmanin
bagimli degiskeni ise sorgulayici 6grenme becerileri algisidir. Caligmanin 2. arastirma sorusuna
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yanit aramak icin ise nitel veriler degerlendirilmistir. Bu arastirmanin nitel boyutunda
argiimantasyon destekli PDO uygulamalarmin gergeklestirildigi siirecin etkililigi 6grenci
gorilislerine gore yar1 yapilandirilmis goriisme formlart ile degerlendirilmistir. Bunun igin de
betimsel analiz yontemine basvurulmustur. Arastirmada toplanan nitel veriler aragtirmadan
toplanan nicel verileri destekleyici olarak kullanilmistir. Bu bakimdan ¢alisma yontemi karma
desenlerden gomiilii desene uygundur.

Cahsma Grubu

Arastirmanin katilimcilarinin se¢iminde olasilik temelli olmayan 6rnekleme yonteminin amaglt
ornekleme tiirii kullanilmistir. Bu yontemde arastirmaci 6rneklemi secerken arastirmanin 6zel
amaclarma ve Omneklem ile ilgili 6nceki bilgilere dayali olarak kisisel yargisin1 kullanir
(Fraenkel ve Wallen, 2008). Bu arastirma, 2015-2016 egitim-6gretim yili giiz déneminde,
Manisa ilinde bulunan, orta sosyo-ekonomik diizeye sahip bir ortaokulun yedinci simf
ogrencileri ile gergeklestirilmistir. Sinif subeleri arasinda Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve
Kontrol 2 gruplan belirlenirken rastgele atanmistir. Siniftaki &grenciler arasinda se¢cme
yapilmadan tiim 6grenciler arastirmaya alinmis, boylece dogal sinif kosullarinin korunmasi
saglanmistir. Calisma grubuna iligkin bilgiler Tablo 1'de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubu Ozellikleri

Gruplar Cinsiyet (n=say1) Toplam(n=say1)
Kiz Erkek

Grup 1 11 13 24

Grup 2 7 13 20

Grup 3 12 9 21

Grup 4 10 12 22

Veri Toplama Araclarn

Bu arastirmada veri kaynaklar1 olarak; "Sorgulayici Ogrenme Beceri Algilar1 Olgegi" ile "yar1
yapilandirilmig goriisme formu" kullanilmastir.

Sorgulayici ogrenme beceri algilar dlcegi (SOBAO)

Aragtirma kapsaminda 6grencilerin sorgulayict 6grenme becerilerini belirlemek igin Balim ve
Taskoyan' 1n (2007) gelistirmis oldugu likert tipi olan “Sorgulayict Ogrenme Becerileri Algist
Olgegi” kullanilmustir. Olgegin pilot uygulamasi Izmir ilinde bulunan ortaokullarin altinci,
yedinci ve sekizinci siniflarinda okuyan 246 kiz, 255 erkek olmak {izere toplam 501 ortaokul
ogrencisiyle gergeklestirilmistir. 22 maddeden olusan 6l¢egin alt boyutlar1 “Olumsuz Algi
Maddeleri”, “Olumlu Algi Maddeleri” ve “Dogrulugunu Sorgulama Algi Maddeleri” olarak
belirlenmistir. Olgegin alt boyutlarinin giivenirlikleri sirastyla 0,73, 0,67 ve 0,71°dir. Olgegin
tamamina iligkin Spearman-Brown testi yarilama i¢ tutarlilik katsayisi 0,82, Cronbach alfa
giivenilirligi 0,84 hesaplanmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 110; en diisiik puan ise
0’dir. S6z konusu 6lgek gecerli ve giivenilir bir yapiya sahip olmasi nedeniyle arastirma igin
ayrica gegerlilik ve giivenilirlik ¢calismasi yapilmadan uygulama Oncesinde 6n test ve uygulama
sonrasinda da son test olarak kullanilmstir.
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Yar: yapilandirilmuig goriisme formu (YYGF)

Bu kapsamda ogrencilerin argiimantasyon destekli probleme dayali &grenmeye yonelik
goriislerini belirleyebilmek icin "Argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarim begendin mi?
Neden?”, “Senaryolara konu olan olaylarla ilgili olarak ne diisiiniiyorsun? Bu olaylarla giinliik
hayatinda karsilastyor musun? Bir 6rnek verebilir misin?” ve “Argiimantasyon destekli senaryo
uygulamalarimn etkileri neler oldu? Iyi bir problem ¢oziicii oldugunu diisiiniiyor musun? Fen
bilimleri dersini daha ¢ok sevdigini séyleyebilir misin?” sorulari hazirlanmistir. Hazirlanan
sorular fen bilimleri alaninda c¢alisan 3 Ogretim {iyesi ve 1 fen bilimleri Ogretmenine
incelettirilerek goriiniis ve kapsam gecerligi saglanmustir.

Islem

Arastirma iki tane deney ve iki tane kontrol grubu olmak iizere toplam dort sif ile
gerceklestirilmistir. Arastirmada deney gruplarinda dersler argiimantasyon destekli PDO ile
kontrol gruplarinda fen bilimleri ders kitabina bagh kalmarak islenmistir. Ogretmen faktoriiniin
bagimli degiskenler iizerindeki etkisini onlemek amaciyla deney ve kontrol gruplarindaki
dersler arastirmaci tarafindan yiriitilmiistiir. Deneysel uygulama siiresince deney grubunda
kullanilan etkinlikler argiimantasyon destekli PDO yéntemine yénelik olarak hazirlanmstir.
Calisma bir yedinci simif Fen Bilimleri dersi iinitesi olan “Kuvvet ve Enerji” {initesinde
gerceklestirilmistir. S6z konusu iinitede “Kiitle ve Agirlik Iliskisi”, “Kuvvet-Kati Basinci
Iliskisi” , “Kuvvet-Is ve Enerji Iliskisi” ve “Enerji Déniisiimleri” olmak iizere dort konu yer
almaktadir. Fen Bilimleri dersi 6gretim programinda iinitenin islenmesi icin 24 ders saati
ayrilmistir. Bu nedenle calismada da 6gretim programina uygun “Kiitle ve Agirlik iliskisi”
konusu dért, “Kuvvet-Kat1 Basinci iliskisi” konusu sekiz, “Kuvvet-Is ve Enerji liskisi” konusu
sekiz ve “Enerji Doniistimleri” konusu dort ders saati olmak {izere toplam 24 ders saati
siiresince deneysel uygulama gerceklestirilmistir.

PDO uygulamalarinda egitim araci olarak senaryolar kullamlmaktadir. Bundan dolay:
“Kuvvet ve Enerji Unitesi’nin kazanmimlarina yonelik giinliik hayattan olaylar1 iceren uygun
senaryolar hazirlanmistir. Senaryolar Ogrencilerin ilgisini ¢ekecek sekilde acik ve anlasilir
olarak yazilmistir. Senaryolar yazildiktan sonra fen bilimleri alaninda ¢aligsan {i¢ 6gretim tiyesi,
bes Fen Bilimleri 6gretmeni, ii¢ Tiirkce 6gretmenine verilerek okumalar1 saglanmigtir. Onlarin
doniitlerine gore gerekli diizenlemeler yapilmistir. Ardindan senaryolarin pilot uygulamasi
sekizinci simif 6grencilerine yapilmistir. Pilot ¢alisma sirasinda 6grencilerin anlamadigi veya
yanlis anladig1 ifadeler belirlenmis ve gerekli diizenlemeler yapilmistir. Ayrica senaryolar
Ogrencileri problem ¢ozme siireci boyunca yonlendirmek icin kullanilabilecek ¢aligma
yapraklart icersine yerlestirilmistir. Her bir ¢aligma yapraginda Ogrencilerden senaryodan
cikarilacak problem ciimlesini belirlerlerken veri ve iddialarin1 yazmalar1 istenmis, bdylelikle
yazili argiimantasyonla destekleme yapilmistir. Literatiirde yer alan ¢alismalar incelendiginde
probleme dayali 6grenme yonteminin sinif mevcudunun az oldugu durumlarda 6-10 kisiden
olusan 6grenci gruplarinda (Abou-Elhamd, Rashad, ve Al-Sultan, 2011; Schmidt, Van der
Molen, Te Winkel ve Wijnen, 2009); sinif mevcudunun fazla oldugu durumlarda ise dort-bes
kisiden olusan kiigiik 6grenci gruplarinin bulundugu 6grenme ortamlarinda (Hsieh ve Knight,
2008; Savoie ve Hughes, 1994; Sockalingam, Rotgans ve Schmidt, 2011; Yew ve Schmidt,
2009) uygulandigi gorilmektedir. Bu arastirmada da smif mevcutlarinin ortalama 20-24
olmasindan dolay1 sinifta yer alan 6grenciler dncelikle dort-bes kisiden olusan kii¢iik gruplara
boliinmiistiir. Hazirlanan ¢alisma yapraklari her bir Ogrenciye yazili olarak verilmistir.
Ogrenciler deneysel uygulama siiresince gruplarda birlikte calisarak problemi ¢oziime
ulastirmislardir. Caligsma yapraklarinda 6grencilerin senaryoda yer alan problemi belirlemelerini
ve ¢ozmelerini yonlendirecek "Ali’nin merak ettigi problem nedir?, Iddian ne?, Verin ne?, Neler
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biliyoruz?, Ali’nin problemini hangi bilgileri arastirarak ¢6zebiliriz?, Konuyla ilgili arastirma
sonucunuzda hangi bilgileri elde ettiniz?, Belirlediginiz problemle ilgili nasil bir hipotez
kurarsiniz?, Deneyde hangi arag¢ geregleri kullanirsin?, Belirlediginiz arag-geregleri kullanarak
deneyi nasil yaparsiniz?, Deneyde elde ettiginiz verileri tablo, grafik vb. halinde gosteriniz.,
Sira geldi olusturdugumuz tabloya gore bir sonuca varmaya!!!, Simdi de sonucumuzu
yorumlayalim., Giinliik hayatta nerede kullaniriz?" sorular1 da kullanilmustir.

Deney gruplarinda argiimantasyon destekli PDO ile dersler asagidaki basamaklar
izlenerek islenmistir.

> Ogrenciler igin hazirlanan senaryolarin argiimantasyonla desteklendigi calisma
yapraklar1 derslerden once Ogrencilere dagitilarak evde okumalari, senaryodan
cikarilacak problem ciimlesini iddia seklinde ortaya atip bunu veri ile desteklemeleri ve
konuyla ilgili aragtirma yapmalari istenmistir.

» Hazirlanan senaryolar ders baslangicinda birkag 6grenciye okutulmus ve senaryolarda
yer alan olaylarin 6grenciler tarafindan anlagilmasi saglanmistir.

» Dort-bes kisiden olusan kiigiik gruplara ayrilan &grencilere evde kendilerinin
belirledikleri problem climlesinin iddia seklini ve onu destekleyen verilerini aralarinda
tartismalar1 ve goriis alig-verisi yapmalari i¢in zaman verilmistir.

» Bu siire sonunda gruplar goriislerini ifade etmis ve sinifca yapilan tartismalar sonucunda
senaryolarda yer alan problem ya da problemler belirlenmistir.

> Ogrencilerin 6n bilgilerinin ortaya cikarilmas: amaciyla onlardan problemle ve
senaryoda yer alan olayla ilgili neler bildiklerini belirtmeleri istenmistir.

» Ogrenme alanlarinin belirlenmesi amaciyla dgrencilere problemin ¢dziimii igin neleri
bilmeleri gerektigi sorulmus ve onlardan belirledikleri konulari grup arkadaglariyla
birlikte arastirmalar1 istenmistir. Bu siiregte 6grenciler ders ve test kitaplarindan
yararlanmiglardir. Evde hazirlik yapan 6grenciler ise internet ve ansiklopedileri de
kullanarak arastirma yapmuslardir.

> Ogrencilerden, grupca tartisarak yapmis olduklari arastirmalar1 sonucunda elde ettikleri
bilgiler dogrultusunda problemi ¢6zmeleri istenmistir.

» Problemi ¢dozme siirecinde 6grenciler tartismaya yonlendirilmistir.

» Smnifta tartigma ortamu yaratilarak grupca problemi ¢dziime ulastiran 6grencilerin elde
etkileri ¢oziimleri diger gruplardaki arkadaslariyla paylasmalar1 saglanmistir.

» Hem Ogrenilenleri pekistirmek hem de ogrencilerin varsa eksik kalan bilgilerini
tamamlamak amaciyla calisma yapraklarmin “Giinlik hayatimizin neresinde?”
bolimiinde yer alan sorular dgrencilere yoneltilmis ve sorular smifca tartigilarak
cevaplandirilmustir.

Sonug olarak argiimantasyon destekli PDO uygulamalari ile derslerin islendigi deney
gruplarinda ogrenciler konuyla ilgili kavramlar1 kendi 6grenmelerini yonlendirerek zihinlerinde
yapilandirmislardir. Ogrenciler uygulama siirecinde problemin ilgili oldugu égrenme alanlarini
belirlemisler, 6grenme alaniyla ilgili arastirmalar yapmuiglar, arastirmalari sonucunda elde
ettikleri bilgileri arkadaslartyla da paylasarak problemi ¢dziime ulastirmislardir. Ogretmen ise
Ogrencilerin problemi belirleme, arastirma yapma, problemi ¢6ziime ulastirma ve aralarinda
tartismalari stirecinde 6grenme hedeflerinin disina ¢ikilmamasi igin d6grencileri yonlendirmistir.
Kontrol gruplarinda ise dersler 7. smif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerle ve
uygulamalarla gergeklestirilmistir. Fen Bilimleri ders kitaplarinda genel olarak konuyla ilgili
bilimsel bilgiler sunan metinler, konuya iligkin yar1 agik u¢lu deneyler, konu ve iinite sonlarinda
degerlendirme sorular1 yer almaktadir. Arastirmada bozucu degisken olusmasini engellemek
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amactyla deneysel etkinlikler, degerlendirme sorulari her iki grupta arastirmaci tarafindan
uygulanmigtir. He iki grupta sadece dgrenme siirecinin gergeklestirilmesinde ve Ogrencilerin
ogrenme hedeflerine ulagmalarinda farkli bir yol izlenmistir. Aragtirmada veri toplama aract
olarak kullanilan 6l¢me araglar1 da deney ve kontrol gruplarindaki 6grencilere uygulanmustir.
Deneysel uygulama 6ncesinde deney 1 grubu ile kontrol 1 grubu &grencilerine SOBAO 6n test
olarak uygulanmigtir. Deneysel uygulama sonrasinda ise deney 1 grubu, deney 2 grubu, kontrol
1 grubu ve kontrol 2 grubu 6grencilerine son test olarak SOBAO uygulanmustir. Olgme araglart
dort grupta da aymi zamanda uygulanmis, ayri1 smiflarda yer alan Ogrencilerin birbirleriyle
iletisim kurarak sorulara ulasmalar1 engellenmistir. Olgme araglar1 dgrencilere dnceden haber
verilmeden ayni kosullarda uygulanmis ve not kaygisinin &grencilerin 6lgme araglarina
verecekleri yanitlar1 etkileme durumu s6z konusu olabileceginden &grencilere uygulamalar
oncesinde 6lgme araglaria verdikleri yanitlarin not olarak degerlendirilmeyecegi agiklanmstir.

Deneysel uygulama sonunda deney 1 grubu ve deney 2 grubu Ogrencilerinin
argiimantasyon destekli PDO uygulamalarma iliskin goriislerini belirlemek amaciyla
Ogrencilerle yar1 yapilandirilmig goriismeler yapilmigtir. Gorligme yapilacak bireyler
belirlenirken 06l¢iit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Biyiikoztirk' e gore (2012) olgiit
ornekleme, orneklemin probleme iliskin tanimlanan Ozellikleri tasiyan kisi, olay ya da
durumlardan se¢ilmesidir. Buna gore deney 1 grubundan dokuz, deney 2 grubundan dokuz
olmak iizere toplam 18 &grenci ile yar1 yapilandirilmis goriigmeler yapilmistir. Deney 1 grubu
ve Deney 2 grubundan &grenciler seciliken SOBAQ' nden aldiklari puanlar gdz oniinde
bulundurulmustur. Puanlar her bir grup i¢in en yiiksekten en diisii§e dogru siralanmig ve buna
gore ti¢ grup olusturulmustur. Sonrasinda her iki deney grubu i¢in goniilliilik esasina gore en
yiikksek gruptan ii¢ kisi, orta gruptan ii¢ kisi ve en diisiik gruptan {i¢ kisi belirlenmistir.
Goriismeler yaklasik olarak 15-20 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizlerini gerceklestirmek amaciyla oncelikle dagilimin normal olup olmadigini
anlamak i¢in deneysel ¢aligma oncesinde elde edilen On test ve deneysel ¢alisma sonrasinda elde
edilen son test verilerinin analizi i¢in Kolmogorov-Smirnov testi yapilmistir. Sonug olarak
ogrencilerin SOBAO &n test-son test puanlarmin normal dagilim gosterdigi (SOBAO ontest
puanlart icin, K-5(2)=0.827; p>0.05; SOBAO son test puanlar i¢in, K-S(Z)=0.693; p>0.05)
belirlenmistir. Bu nedenle Olgme araglarindan o6grencilerin  almig olduklart puanlarin
karsilagtirilmasinda bagimsiz 6rneklemler igin t-testi, bagimli orneklemler t-testi ve ANOVA
kullanilmugtir.

Nitel veri analiz yontemlerinden betimsel analizde, toplanan veriler, dnceden belirlenmis
olan kavram ya da temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Bu analiz ¢esidinde amag, bulgulari
diizenlenmis ve yorumlanmis sekliyle okuyucuyla bulusturmaktir. (Yildirim ve Simsek, 2008).
Bu sebeple deneysel uygulama sonunda deney grubundaki O6grencilerle yapilan yari
yapilandirilmis goriisme sorularindan toplanan veriler betimsel analiz yontemi kullanilarak
degerlendirilmistir. Ayrica Yildirim ve Simsek (2008)’in ifade ettigi gibi, elde edilen sonuglarin
gecgerlik ve glvenirligini saglamak ig¢in veriler miimkiin oldugunca ayrintii ve dogrudan
almtilara yer verilerek agiklanmigtir. Bu asamada 6grenci isimleri arastirmanin etigi agisindan
Deney 1 grubu igin D101, D102, D103, D104, D105, D106, D107, D108 ve D109
seklinde; Deney 2 grubu icin D201, D202, D203, D204, D205, D206, D207, D208 ve
D209 seklinde kodlanmustir.

Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “Argiimantasyon destekli PDO ile &grenim goren deney
gruplarindaki Ogrencilerle fen bilimleri ders kitabina dayali olarak 6grenim gdren kontrol
gruplarindaki dgrencilerin SOBAO' nden almis olduklari puanlar arasinda anlamli bir fark var
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mudir?” bigiminde belirtilmistir. Bu alt problemle ilgili istatistiksel ¢oziimlemelerde ilk asamada
Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinin deneysel islem Oncesi sorgulayici 6grenme becerilerinde
anlamli farkin olup olmadigina iliskin 6n test yoluyla elde edilen bulgularin aritmetik ortalama,
standart sapma ve bagimsiz t-testi sonuglarma bakilmistir. Daha sonra deneysel islem sonrasi
Deney 1, Kontrol 1, Deney 2 ve Kontrol 2 son testleri yoluyla elde edilen bulgularin aritmetik
ortalama, standart sapma ve bagimsiz t-testi sonuclarina bakilmistir. Argiimantasyon destekli
probleme dayali 6grenme yonteminin gruplar iizerindeki etkisini gormek amaciyla Deney 1
grubu ile Kontrol 1 grubu on test-son test ortalama puanlart iligkili 6rneklemler igin t-testi
kullanilarak analiz edilmistir. Ardindan Deney 1 grubu ile Deney 2 grubunun son testleri
bagimsiz t-testi ile karsilastirilarak 6n testin etkisi arastirilmistir. Ayni islem bu kez Kontrol 1
ve Kontrol 2 gruplari icin de gergeklestirilmistir. Son olarak da elde edilen veriler, son testler
arasinda anlaml farklilik olup olmadigina iligkin olarak bir kez de iliskisiz 6rneklemler igin tek
yonlii varyans analizi (ANOVA) ¢6ziimlemesi ile yapilmustir.

Tablo 2. "Sorgulayici Ogrenme Becerileri Algis1 Olgegi (SOBAO)" Deney 1 ile Kontrol 1
Gruplar1 On Test Puanlarinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Boyutlar Grup On Test
N X sS

Olumlu Algt Deney 1 24 4.17 0.55

Kontrol 1 20 4.06 0.66
Olumsuz Algt Deney 1 24 3.75 0.70

Kontrol 1 20 3.70 0.68
Dogrulugunu Sorgulama Deney 1 24 4.05 0.58
Algist

Kontrol 1 20 4.00 0.47
Olgegin Tiimii Deney 1 24 4,02 0.55

Kontrol 1 20 3.94 0.49

Tablo 2’de SOBAO 6n test aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.
Buna gore, olgegin "Olumlu Algt" alt boyutundan Deney 1 grubunun o6n test aritmetik
ortalamasi (X=4.17), standart sapmasi (ss=0.55) iken, Kontrol 1 grubunun 6n test aritmetik
ortalamasi (X=4.06), standart sapmas1 (ss=0.66)’dir. "Olumsuz Alg:" alt boyutundan ise Deney
1 grubunun 6n test aritmetik ortalamasi (X=3.75), standart sapmasi (ss=0.70) iken, Kontrol 1
grubunun én test aritmetik ortalamasi (X=3.70), standart sapmasi (ss=0.68)’dir. "Dogrulugunu
Sorgulama Algist" alt boyutundan ise Deney 1 grubunun 6n test aritmetik ortalamasi (X=4.05),
standart sapmasi (ss=0.58) iken, Kontrol 1 grubunun én test aritmetik ortalamasi (X=4.00),
standart sapmas1 (ss=0.47)’dir. Olgegin biitiiniine baktigimizda ise Deney 1 grubunun &n test
aritmetik ortalamasi (X=4.02), standart sapmasi (ss=0,55) iken, Kontrol 1 grubunun &n test
aritmetik ortalamasi (X=3.94), standart sapmas1 (ss=0,49)’dur. Gruplar arasinda anlamh farkin
olup olmadigina iliskin bagimsiz t-testi ¢oziimlemesi Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3’te SOBAO &n test aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri ile t-testi
¢oziimlemesi sunulmustur. Buna gére, Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinin SOBAO "Olumlu
Algt" alt boyutu (t=0.598, p>0,05), "Olumsuz Algi" alt boyutu (t=0.238, p>0,05), "Dogrulugunu
Sorgulama Algist" alt boyutu (t=0.362, p>0,05) ve 6l¢egin tiimii (t=0,488, p>0,05), 6n test
sonuglari arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Bir baska ifadeyle Deney 1 ve Kontrol 1 grubu
Ogrencilerinin sorgulayici 6grenme becerileri bakimindan birbirine benzer becerilere sahip
olduklari, aralarinda herhangi bir farkliligin olmadig1 yargisina ulagilmistir.

Tablo 3. SOBAO Deney 1 ile Kontrol 1 Gruplart On Test Puanlarina iliskin Bagimsiz t-
Testi Coziimlemesi

Alt Boyutlar Grup N X ss t
Olumlu Algt Deney 1 24 4.17 0.55 0.598
Kontrol 1 20 4.06 0.66
Olumsuz Algt Deney 1 24 3.75 0.70 0.238
Kontrol 1 20 3.70 0.68
Dogrulugunu Deney 1 24 4.05 0.58 0.362
Sorgulama Algist
Kontrol 1 20 4.00 0.47
) Deney 1 24 4,02 0.55 0,488
Olgegin Tumii Kontrol 1 20 3.94 0.49

Tablo 4’te SOBAO son test aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir.
Buna dayali olarak, "Olumlu Algi" alt boyutu Deney 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi
(X=4.16), standart sapmasi (ss=0.58) iken, Kontrol 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi
(X=4.06), standart sapmast (ss=0.66)’dir. Deney 2 grubunun son test aritmetik ortalamasi
(X=4.06), standart sapmasi (ss=0.72) iken, Kontrol 2 grubunun son test aritmetik ortalamasi
(X=3.87), standart sapmasi (ss=0.64)’tiir. "Olumsuz Algi" alt boyutu Deney 1 grubunun son test
aritmetik ortalamasi (X=3.68), standart sapmasi (ss=0.67) iken, Kontrol 1 grubunun son test
aritmetik ortalamas1 (X=3.37), standart sapmasi (ss=0.95)’tir. Deney 2 grubunun son test
aritmetik ortalamasi (X=3.50), standart sapmasi(ss=0.91) iken, Kontrol 2 grubunun son test
aritmetik ortalamasi (X=3.69), standart sapmas1 (ss=0.72)’dir. "Dogrulugunu Sorgulama Algis:"
alt boyutu Deney 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=4.10), standart sapmas1 (ss=0.62)
iken, Kontrol 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=3.97), standart sapmas1 (ss=0.68)’tir.
Deney 2 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=4.04), standart sapmasi(ss=0.53) iken,
Kontrol 2 grubunun son test aritmetik ortalamas1 (X=3.77), standart sapmasi (ss=0.53)’tir.

Olgegin biitiiniine baktigimizda ise Deney 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=4,04),
standart sapmast (ss=0.51) iken, Kontrol 1 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=3,84),
standart sapmasit (ss=0.58)’dir. Deney 2 grubunun son test aritmetik ortalamasi (X=3.90),
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standart sapmas1 (ss=0.60) iken, Kontrol 2 grubunun son test aritmetik ortalamasi (Y=3.79),
standart sapmasi (ss=0.48)’dir. Deney 1, deney 2, kontrol 1 ve kontrol 2 gruplar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli farkin olup olmadigina iligkin bagimsiz t-testi ¢éziimlemesi Tablo
5'te verilmistir.

Tablo 4. SOBAO Deney 1, Kontrol 1, Deney 2 ile Kontrol 2 Gruplari Son Test Aritmetik
Ortalama ve Standart Sapma Degerleri

Alt Boyutlar Grup Son Test
N X ss

Deney 1 24 4.16 0.58

Olumlu Algi
Kontrol 1 20 4.06 0.66
Deney 2 21 4.06 0.72
Kontrol 2 22 3.87 0.64
Deney 1 24 3.68 0.77

Olumsuz Algi Kontrol 1 20 3.37 0.95
Deney 2 21 3.50 0.91
Kontrol 2 22 3.69 0.72
Deney 1 24 4.10 0.62

Dogrulugunu Sorgulama

Algist Kontrol 1 20 3.97 0.68
Deney 2 21 4.04 0.53
Kontrol 2 22 3.77 0.53

Olgegin Tiimii Deney 1 24 4.04 0.51
Kontrol 1 20 3.84 0.58
Deney 2 21 3.90 0.60
Kontrol 2 22 3.79 0.48

Tablo 5’¢ gore SOBAQO’ nin "Olumlu Alg1" alt boyutu Deney 1 grubu ile Kontrol 1
grubunun son test sonuglari arasinda (t= 0.536, p>0,05) ve Deney 2 grubu ile Kontrol 2
grubunun son test sonuglar1 arasinda (t=0.933, p>0,05) istatistiksel olarak anlamli bir fark
gozlenmemistir. Ayni sekilde "Olumsuz Algt" alt boyutu Deney 1 grubu ile Kontrol 1 grubunun
son test sonuglari arasinda (t=1.169, p>0,05) ve Deney 2 grubu ile Kontrol 2 grubunun son test
sonuglar1 arasinda (t= -.753, p>0,05) istatistiksel olarak anlamli bir fark hesaplanmamustir.
"Dogrulugunu Sorgulama Algisi” alt boyutu Deney 1 grubu ile Kontrol 1 grubunun son test
sonuglar arasinda (t=0.655, p>0,05) ve Deney 2 grubu ile Kontrol 2 grubunun son test sonuglari
arasinda (t= 1.605, p>0,05) istatistiksel olarak anlamli bir fark gdzlenmemistir. Olgegin
biitiiniine baktigimizda ise yine SOBAO Deney 1 grubu ile Kontrol 1 grubunun son test
sonuglart arasinda (t= 1.211, p>0,05) ve Deney 2 grubu ile Kontrol 2 grubunun son test
sonuclar1 arasinda (t= 0.667, p>0,05) istatistiksel olarak anlamli bir fark gozlenmemistir. Bu
bulgu, sorgulayici 6grenme becerileri bakimindan son test sonuglarmma dayali olarak deney
gruplari ile kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir farkliligin olmadigimi gostermektedir. Ancak
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deney gruplarinin ortalamalarinin kontrol gruplarinin ortalamalarindan yiiksek olmast
arglimantasyon destekli probleme dayali 6grenme yontemi ile islenen dersin, fen bilimleri ders
kitabina bagli kalinarak islenen derse gore yedinci sinif 6grencilerinin ortalamalarini arttirmada
daha etkili oldugunun gostergesi olarak kabul edilebilir.

Tablo 5. SOBAO Deney 1, Kontrol 1, Deney 2 ile Kontrol 2 Gruplari Son Test
Puanlarina iliskin Bagimsiz t-Testi Céziimlemesi

Alt Boyutlar Grup N X ss t
Deney 1 24 4.16 0.58 0.536
Olumlu Alg:
Kontrol 1 20 4.06 0.66
Deney 2 21 4.06 0.72 0.933
Kontrol 2 22 3.87 0.64
Deney 1 24 3.68 0.77 1.169
Olumsuz Alg1 Kontrol 1 20 3.37 0.95
Deney 2 21 3.50 0.91 -.753
Kontrol 2 22 3.69 0.72
Deney 1 24 4.10 0.62 0.655
Dogrulugunu Kontrol 1 20 3.97 0.68
Sorgulama Algisi
Deney 2 21 4.04 0.53 1.605
Kontrol 2 22 3.77 0.53
Olgegin Tiimii Deney 1 24 4.04 0.51 1.211
Kontrol 1 20 3.84 0.58
Deney 2 21 3.90 0.60 0.667

Kontrol 2 22 3.79 0.48
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Tablo 6. SOBAO Deney 1 Grubu On Test - Son Test Puanlan iliskili Orneklemler

t-Testi Coziimlemesi

Alt Boyutlar On Test-Son Test n X ss t
On Test 24 4.17 0.55 0.120
Olumlu Algt
Son Test 24 4.16 0.58
On Test 24 3.75 0.70 0.501
2 Olumsuz Alg:
5 Son Test 24 3.68 0.77
—
) Dogrulugunu On Test 24 4.05 0.58 -.367
a Sorgulama Algisi
Son Test 24 4.10 0.62
On Test 24 4.02 0.55 -.455
Olgegin Tiimii
Son Test 24 4.04 0.51

Tablo 6’da SOBAO Deney 1 grubu on test - Son test ortalama puanlarr iliskili
orneklemler igin t-testi ¢6ziimlemesi sunulmustur. Analiz sonuglarina gore, Deney 1 grubunun
"Olumlu Algi" alt boyutu (t=0.120, p>0,05), "Olumsuz Algt" alt boyutu (t=0.501, p>0,05),
"Dogrulugunu Sorgulama Algisi1" alt boyutu (t= -.367, p>0,05) ve 6lgegin biitiiniinde (t= -.455,
p>0,05) deney &ncesi ve sonrasi puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunamamustir. On test -
son test aritmetik ortalamalar1 dikkate alindiginda "Dogrulugunu Sorgulama Algis1" alt
boyutunda ve dl¢egin tiimiinde farkin son test lehine oldugu goriilmektedir.

Tablo 7. SOBAO Kontrol 1 Grubu On Test - Son Test Puanlan iliskili Orneklemler
t-Testi Coziimlemesi

Alt Boyutlar On Test-Son Test n X ss t
On Test 20 4.06 0.66 0.000
Olumlu Algi
Son Test 20 4.06 0.66
On Test 20 3.70 0.68 1.287
a Olumsuz Algi
5 Son Test 20 3.35 0.96
—
S Dogulugunu On Test 20 4.00 0.47 0.152
5 Sorgulama Algisi
X Son Test 20 3.97 0.68
Olgegin Tiimii On Test 20 3.94 0.49 0.565
Son Test 20 3.84 0.58

Tablo 7°de SOBAO Kontrol 1 grubu 6n test - son test ortalama puanlari iligkili
orneklemler igin t-testi ¢6ziimlemesi sunulmustur. Analiz sonuglara gore, fen bilimleri ders
kitabina bagl kalinarak islenen dersin oldugu Kontrol 1 grubunun "Olumlu Algi" alt boyutu
(t=0.000, p>0,05), "Olumsuz Algi" alt boyutu (t=1.287, p>0,05), "Dogrulugunu Sorgulama
Algis1" alt boyutu (t=0.152, p>0,05) ve 6lgegin biitiiniinde (t=0.565, p>0,05) deney Oncesi ve
sonrasi puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir.
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Tablo 8. SOBAO Deney 1, Deney 2 Gruplar1 Son Test Puanlarina iliskin Bagimsiz t-
Testi Coziimlemesi

Alt Boyutlar Grup N X ss t

Deney 1 24 4.16 0.55 0.477
Olumlu Algt

Deney 2 21 4.06 0.66

Deney 1 24 3.68 0.77 0.686
Olumsuz Alg:

Deney 2 21 3.50 0.91
Dogrulugunu  Sorgulama Deney 1 24 4.10 0.62 0.345
Algist

Deney 2 21 4.04 0.53

Deney 1 24 4,04 0.51 0,835

Olgegin Tiimii
Deney 2 21 3.90 0.60

SOBAO deney gruplarinda on testin etkisinin arastirildigi Tablo 8’de goriildiigii iizere,
Deney 1 ile Deney 2 gruplari son testlerine iliskin bagimsiz t-testi sonuglarina gore "Olumlu
Algt" alt boyutu (t=0.477, p>0,05), "Olumsuz Algi" alt boyutu (t=0.686, p>0,05), "Dogrulugunu
Sorgulama Algis1" alt boyutu (t=0.345, p>0,05) ve Olgegin tiimiinde (t=0,835, p>0,05)
ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmemistir. Bu da gdstermektedir
ki; deneysel igslem Oncesi 0n testin yapilmasinin deney gruplarinda 6grenmeye etkisi yoktur.

Tablo 9. SOBAO Kontrol 1, Kontrol 2 Gruplar Son Test Puanlarina Goére Bagimsiz t-Testi

Sonuclari
Alt Boyutlar Grup N X ss t
Kontrol 1 20 4.06 0.66 0.928
Olumlu Algi
Kontrol 2 22 3.87 0.64
Kontrol 1 20 3.37 0.95 -1.234
Olumsuz Algi
Kontrol 2 22 3.69 0.72
Dogrulugunu Sorgulama Algisi Kontrol 1 20 3.97 0.68 1.018
Kontrol 2 22 3.77 0.53
) Kontrol 1 20 3.84 0.58 0,302
Olgegin Timi Kontrol 2 22 3.79 0.48

SOBAO kontrol gruplarinda 6n testin etkisinin aragtirildign Tablo 9°da gériildiigii iizere,
Kontrol 1 ve Kontrol 2 gruplar1 son testlerine iliskin bagimsiz t-testi sonuglarina gére "Olumlu
Algi" alt boyutu (t=0.928, p>0,05), "Olumsuz Algi" alt boyutu (t=-1.234, p>0,05),
"Dogrulugunu Sorgulama Algis1" alt boyutu (t=1.018, p>0,05) ve 6l¢egin tiimiinde (t=0,302,
p>0,05) ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gozlenmemistir. Bu da
gostermektedir ki; On testin yapilmasiin kontrol gruplarinda 6grenmeye etkisi yoktur. Elde
edilen veriler son olarak da son testler arasinda anlamli farklilik olup olmadigina iliskin olarak
iliskisiz 6rneklemler i¢in tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ¢6ziimlemesi yapilmistir.
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Tablo 10. SOBAO Deney 1, Kontrol 1, Deney 2 ile Kontrol 2 Gruplarn Son Test
Puanlarina Iliskin ANOVA Céziimlemesi

Alt Boyutlar PCBYAO Kareler Sd(df) Kareler F
Puanlari Toplamu Ortalamast
Olumlu Algi Gruplar arast 0.991 3 0.330 0.772
Grup ici 35.512 83 0.428
Toplam 36.503 86
Olumsuz Algi Gruplar arast 1.489 3 0.496 0.698
Grup i¢i 59.050 83 0.711
Toplam 60.539 86
Dogrulugunu Sorgulama  Gruplar arasi 1.317 3 0.439 1.228
Algisi
Grup ici 29.671 83 0.357
Toplam 30.988 86
Olgegin Tiimii Gruplar arasi 0.820 3 0.273 0.906
Grup i¢i 25.043 83 0.302
Toplam 25.863 86

Yapilan ANOVA sonucunda argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarmin yapildigi
deney grubu dgrencileriyle progranmin uygulandigi kontrol grubu 6grencilerin son test SOBAO’ nin
"Olumlu Algi" alt boyutu (F=0.772, p>0,05), "Olumsuz Algi" alt boyutu (F=-0.698, p>0,05),
"Dogrulugunu Sorgulama Algisi" alt boyutu (F=1.228, p>0,05) ve 6l¢egin timiinde (F=0.906,
p>0,05) ortalamalar arasinda anlamli bir fark belirlenememistir.

Arastirmanin  ikinci alt problemi “Argiimantasyon destekli PDO ile &grenimin
gerceklestirildigi deney grubu dgrencilerinin argiimantasyon destekli PDO'ye iliskin goriisleri
nelerdir?” bi¢iminde belirtilmistir. S6z konusu alt problemi cevaplamaya yonelik olarak
gorlismeler betimsel analiz yontemiyle degerlendirilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme
formunun birinci sorusu “Argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarini begendin mi?
Neden?” bigiminde belirlenmis ve bu soru goriisme yapilan her bir 6grenciye yoneltilmistir.
Ogrencilerin vermis olduklari yanitlarin yiizde-frekans degerleri ve bazi dgrencilerin ifadeleri
Tablo 11°de sunulmustur.
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Tablo 11. “Argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarim begendin mi? Neden?”
Sorusuyla Ilgili Ogrenci Goriisleri ile Yiizde-Frekans Degerleri

Kodlar f %  Bazi Ogrenci Goriigleri
Ben begendim ¢iinkii daha ayrintili
°§ Fikir paylasma 6 38 ve aciklayictyd: ve Ornekler daha
g Giizel 6 38 fazla  veriliyordu, eglenceliydi
2 Eglenceli 4 25 (D204).
é o Farkli bir yontem 3 19 Evet, biraz daha 1iyi anladik
£ = Bakis agis1 genisgleme 1 6 (D101).
A= Begendim ¢inkii daha iyi anladim
& g (D105).
g ks Begendim c¢iinkii daha iyi anladim.
g £ 8 Okumay1  seviyorum, hikayeler
§0 2 S Daha iyi anlama 12 75 giizeldi (D106).
) q o
R 3 g Kalic1 6grenme 4 25
< § K= Kolay 6grenme 2 13
=
0
>~ =
g
EQ = gratgl?gasls:gin sonra 1 50 Begenmedim, ¢iinkii senaryolari
g = ’
“E’ 5 ) Senaryo okumanin sikici 1 50 okumak stkietyd: (D201).
5 % 5 olmas1
)00)0 = E
m & S
Evet, begendim ¢iinkii daha iyi
aklimizda kaldi. Konu senaryoyla
daha 1iyi anlasildi, konu daha
Problem ¢ozme 13 72 ayrmtilt oldu ve daha iyi anladik
Problem belirleme 9 50 (D205). .
Sonuca varma T3 den en mantkdnnt seiyorus
Deney tasarlama 4 22 ¢ Ly

(D207).
Begendim konuyu daha iyi anladik
(D209).
Begendim ¢iinkii senaryo aklimda
kaliyordu ve konular1 daha iyi

anliyordum (D203).

Tartigmay1 senaryo uygulamalarinin
hangi agamasinda kullandigini

belirtme
Bilimsel siire¢ becerileri

basamaklar1

Tablo 11'de yar1 yapilandirilmis goriisme sorularindan olan “Argiimantasyon destekli
senaryo uygulamalarini begendin mi? Neden?” acik u¢lu sorusuna goriisme yapilan 6grencilerin
verdikleri cevaplarin betimsel analizi sonucunda belirlenen cevap kodlar1 goriilmektedir.
Goriisme yapilan 6grencilerin %89’u (f=16) s6z konusu yontemi begendigini belirtirken,
ogrencilerin %11°1 (f=2) yontemi begenmediklerini belirtmislerdir.

Analiz sonuglarina gore Ogrenciler arglimantasyon destekli senaryo uygulamalarin
begenme gerekgesiyle ilgili dersin islenisine iliskin olarak, %38 siklikta fikir paylagsma (f=6),
%38 siklikta giizel (f=6), %25 siklikta eglenceli (f=4), %19 siklikta farkli bir yontem (f=3) ve
%6 siklikta bakis agisi genisleme (f=1) kodlarinda goriis belirttikleri tespit edilmistir. Bunun
yaninda 6grenciler argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarini begenme gerekgesiyle ilgili
yontemin yararlarina iligkin olarak, %75 siklikta daha iyi anlama (f=12), %25 siklikta kalici
ogrenme (f=4), %13 siklikta kolay 6grenme (f=2) kodlarinda goriis belirttikleri tespit edilmistir.
Analiz sonuglarma gore 6grenciler argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarini begenmeme
gerekgesiyle ilgili yonteme iliskin olarak, %50 siklikta tartismalardan sonra grup i¢i sorun (f=1),
%50 siklikta senaryo okumanin sikict olmasi (f=1) kodlarinda goriis belirttikleri tespit
edilmistir. Ayrica ikinci goriisme sorusunda Ogrencilere tartismayi senaryo uygulamalarinin
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hangi asamasinda kullandiklar1 sorulmus, bununla ilgili 6grenciler bilimsel siire¢ becerileri
basamaklarina iliskin olarak %72 siklikta problem ¢ozme (f=13), %50 siklikta problem
belirleme (f=9), %39 siklikta sonuca varma (f=7), %22 siklikta deney tasarlama (f=4)
kodlarinda goriis belirttikleri tespit edilmistir.

Goriisme formunun ikinci sorusu “Senaryolara konu olan olaylarla ilgili olarak ne
diigtiniiyorsun? Bu olaylarla giinliik hayatinda karsilasiyor musun? Bir ornek verebilir misin?
seklinde belirlenmis ve bu soru goriisme yapilan her bir 6grenciye yoneltilmistir. Ogrencilerin
vermis olduklar1 yanitlarin yiizde-frekans degerleri ve bazi 6grencilerin ifadeleri Tablo 12°de
sunulmustur.

Tablo 12. “Senaryolara konu olan olaylarla ilgili olarak ne diisiinityorsun? Bu olaylarla
giinliik hayatinda karsilastyor musun? Bir 6rnek verebilir misin?” Sorusuyla Ilgili Ogrenci
Goriisleri ile Yiizde-Frekans Degerleri

Kodlar f % Bazi1 Ogrenci Gériisleri

Evet, karsilasiyorum, senaryolar giizeldi ve
Kolay/Anlagilir 4 22 ornegim bir kutu tasiyarak merdiven ¢ikmam
gibi. Bir is oluyor (D205).
Konularla ilgili 3 17 Her konu giinliik yasantimda karsilastigim
seyler. Mesela kiitle, basing... (D104).
Gizel 3 17 Anlagilir olaylardi. Evet karsilasiyorum.
Uziimiin tartiimas1 (D108).
Konular1 sevdim ve giinlik hayatta
karsilastim.  Ornegin  {iziimiin  tartilmasi
(D203).
Evet, manavdan alig veris yaparken kantarla
tartmas1 (D101).
Evet karsilagiyoruz. Zaten senaryolar giinliik
hayatla iligkili. Esit kollu teraziyi 6rnek olarak
verebilirim (D103).
Evet, karsilasiyorum, senaryolar giinliik
olaylar gibiydi. Bigak gibi cisimlerin sivri
olmasi érnegin. Yani basing (D204).
Evet, karsilasiyorum. Mesela ¢uvalla satilan
patatesler. Olaylar da iyi, giizeldi (D206).

Senaryolara iliskin

Karsilagtyorum. (n=18);

Kiitle ve Agirlik 13 72

oldugu

Basing 3 17

Is 1 6

ilgili

lanlart

Olaylarin
0grenme a

Tablo 12'de yar1 yapilandirilmig goriisme sorularindan olan “Senaryolara konu olan olaylarla
ilgili olarak ne diisiinliiyorsun? Bu olaylarla giinliik hayatinda karsilasiyor musun? Bir 6rnek
verebilir misin?” agik uclu sorusuna goriisme yapilan dgrencilerin verdikleri cevaplarin betimsel
analizi sonucunda belirlenen cevap kodlar1 goriilmektedir. Analiz sonuglarina gore 6grenciler
senaryolara iliskin olarak, %22 siklikta Kolay/ Anlasilir (f=4), %17 siklikta Konularla ilgili
(f=3), %17 siklikta Giizel (f=3) kodlarinda goriis belirttikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda
gorlisme yapilan 6grencilerin hepsi (n=18) senaryolara konu olan olaylarla giinliik hayatlarinda
karsilastiklarini ifade etmislerdir. Ogrencilerin verdigi o6rneklerin ilgili oldugu 6grenme
alanlarma iliskin olarak %72 siklikta Kiitle ve Agirlik alanina iliskin (f=13), %17 siklikta
Basing alanna iliskin (f=3), %6 siklikta ise Is alanina iliskin (f=1) kodlarinda gdriis belirttikleri
tespit edilmistir.

Aragtirmada “Argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarmin etkileri neler oldu? lyi bir
problem ¢o6ziicii oldugunu diisiiniiyor musun? Fen bilimleri dersini daha ¢ok sevdigini
sOyleyebilir misin?” sorusu goriismenin li¢iincii sorusu olarak belirlenmis ve bu soru goriigme
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yapilan her bir 6grenciye yoneltilmistir. Ogrencilerin vermis olduklar1 yanitlarm yiizde-frekans
degerlerine ve bazi 6grencilerin ifadelerine Tablo 13’te yer verilmistir.

Tablo 13 . “Argiimantasyon destekli senaryo uygulamalarin etkileri neler oldu? Tyi bir
problem céziicii oldugunu diisiiniiyor musun? Fen bilimleri dersini daha cok sevdigini
soyleyebilir misin?” Sorusuyla Ilgili Ogrenci Gériisleri ile Yyiizde-Frekans Degerleri

Kodlar f % Bazi Ogrenci Gériisleri
5 Daha iyi anlama 15 83 Daha iyi anlamama faydas1 oldu (D101).
v Daha aciklayarak ve ornekler verdigimiz igin
2 Tartigmalar1 sevme/ Fikir 2 11 giizel oldu. Belki daha iyi anlamus olabilirim
g alig-verigi (D204).
E Grupga tartismalarimizi sevdim (D107).
% Grupla ¢alisma 1 6 Daha iyi anladim. Ciinkii hem hikéyeyle hem
5& de deneyle isledik dersimizi.(D203).
g Evet 7 39 Cok iyi bir problem ¢oziici oldugumu
Tg diiginmiiyorum. Ama kot oldugumu da
g, Kismen 6 33 diistinmiyorum (D103).
o Konular1 unutmadik ve daha iyi anladik. lyi
S 3 Hayir 5 28 bir problem ¢6ziicii oldugumu diisiinityorum.
3 § Ciinkii senaryodaki problemleri ¢ozebiliyorum
% (D203).
24
S
—§ Evet 12 67 Fen bilimleri dersini zaten seviyordum.
) Hocamiz ¢ok giizel anlatiyor. Uygulama olsa
§ S Hayir 6 33 daolmasa da bir sey degismezdi (D104).

w

Tablo 13'te yar1 yapilandirilmis goriigme sorularindan olan “Arglimantasyon destekli
senaryo uygulamalarmin etkileri neler oldu? Iyi bir problem ¢oziicii oldugunu diisiiniiyor
musun? Fen bilimleri dersini daha ¢ok sevdigini sdyleyebilir misin?” agik uglu sorusuna
goriisme yapilan 6grencilerin verdikleri cevaplarin betimsel analizi sonucunda belirlenen cevap
kodlar1 goriilmektedir. Analiz sonuglarina gore 6grencilerin argiimantasyon destekli senaryo
uygulamalarinin etkilerine iliskin olarak, %83 siklikta Daha iyi anlama (f=15), %11 siklikta
Tartismalar1 sevme/ Fikir alig-verisi (f=2), %6 siklikta Grupla ¢alisma (f=1) kodlarinda goriis
belirttikleri tespit edilmistir. Bunun yaninda 6grencilerin sorunun devaminda yer alan iyi bir
problem ¢oziicii oldugunu diisiiniip diistinmemeye iliskin %39 siklikta Evet (=7), %33 siklikta
Kismen (f=6), %28 siklikta Hayir (f=5) kodlarinda goriis belirttikleri tespit edilmistir. Ayrica
ogrencilerin bu uygulamayla dersi daha ¢ok sevmeye iliskin olarak %67 siklikta Evet (f=12),
%33 siklikta Hayir (f=6) kodlarinda goris belirttikleri tespit edilmistir.

Tartisma ve Sonug¢

Arastirmanin birinci alt problemi igin argiimantasyon destekli PDO uygulamalarmin yapildig
deney 1 grubundaki 6grencilerle yedinci sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerle
ve uygulamalarla 6gretimin gercgeklestirildigi kontrol 1 grubundaki Ogrencilerin deneysel
uygulama sonrasinda sorgulayici 6grenme becerileri algit Olgegi puanlari arasinda anlaml
diizeyde bir farkliligin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde arglimantasyon destekli
PDO uygulamalarinin yapildig1 deney 2 grubundaki grencilerle yedinci sinif fen bilimleri ders
kitabinda yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla Ogretimin gerceklestirildigi kontrol 2
grubundaki o6grencilerin deneysel uygulama sonrasinda sorgulayici d6grenme becerileri algi
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6lcegi puanlari arasinda anlamli diizeyde bir farkliligin olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ayrica
Olcegin iic faktorli icin ayr1 ayri olarak yapilan analizler sonucunda da 6grencilerin olumlu
algilarinda, olumsuz algilarinda ve dogrulugunu sorgulama algilarinda anlamli diizeyde bir
farklilik olmadig1 belirlenmistir. Bunun yaninda olumsuz algi alt boyutu hari¢ diger alt
boyutlarda (olumlu algi alt boyutu ve dogrulugunu sorgulama algisi alt boyutu) deney
gruplarinin puanlarinin kontrol gruplarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ancak, her iki
deney gruplarinin ortalamalarinin kontrol grubu ortalamalarindan yiiksek olmas1 argiimantasyon
destekli PDO ile islenen dersin, yedinci sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerle
ve uygulamalarla 6gretimin gerceklestirildigi derse gore yedinci sinif 6grencilerinin sorgulayici
ogrenme becerileri alg1 diizeylerini gelistirmede daha etkili oldugunun gostergesi olarak kabul
edilse de, bu durum anlamli degildir. Bu konuda yapilmis calismalar incelendiginde; Inel
(2009), "Fen ve Teknoloji Dersinde Probleme Dayali Ogrenme Yontemi Kullaniminin
Ogrencilerin Kavramlar1 Yapilandirma Diizeyleri, Akademik Basarilar1 ve Sorgulayic1 Ogrenme
Becerileri Algilar1 Uzerindeki Etkileri" isimli calismasinda PDO'niin yedinci simf 6grencilerinin
sorgulayict 0grenme becerilerini gelistirdigi goriilmiistiir. Balim (2016) iistiin yetenekli tanist
konulmus ve Bilim ve Sanat merkezlerinde 6grenim gdren 6grencilerin Fen bilimleri dersinde
PDO' yii kullanarak; ogrencilerin sorgulayict 6grenme beceri algilart iizerindeki etkilerini
arastirmay1 amagcladigr calismasini "Viicudumuzun Bilmecesini Cozelim" iinitesinde besinci
sinif 6grencileriyle gergeklestirmistir. Arastirmanin sonucunda, probleme dayali 6grenmenin
ogrencilerin sorgulayici 6grenme becerileri algi diizeylerini etkilemedigini bulmustur. Bu agidan
arastirmanin bulgularinin Balim' in (2016) bulgulariyla uyum igersinde oldugu goriilmektedir.
Bunun yaninda anlamli fark ¢ikmamasinin &grencilerin bir yi1l dnceki not ortalamalarindan
kaynaklanabilecegi de diistiniilmektedir. Deney gruplarina 6grenciler rastgele atandigi igin
ortalamalar1 genel itibariyle yiliksek olan smiflarin kontrol gruplarina denk geldigi
arastirmacinin dikkatini ¢ekmistir.

Argiimantasyon destekli PDO' niin uygulandig1 deney 1 grubundaki dgrencilerin 6n test-
son test sorgulayici 6grenme becerileri algi 6lgegi puanlar1 arasinda anlamli diizeyde bir fark
olmadig1 belirlenmistir. Olgegin ii¢ faktdr yapisi da dikkate aliarak yapilan analizler sonucunda
ise deney 1 grubundaki 6grencilerin 6n test-son test dogrulugunu sorgulama algisi puanlarinda
artis, olumsuz algi puanlarinda diisiis, olumlu algi puanlarinda ise bir degisikligin olmadigi
gorlilmiistiir. Yedinci sinif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla
ogretimin gergeklestirildigi kontrol 1 grubundaki &grencilerin ise hem genel 6lcek hem de
Olcegin her li¢ faktorii i¢in On test-son test puanlari arasinda anlamli diizeyde bir fark olmadigi
gdzlenmistir. Olgegin ii¢ faktdr yapisi da dikkate alinarak yapilan analizler sonucunda ise
kontrol 1 grubundaki 6grencilerin 6n test-son test dogrulugunu sorgulama algisi puanlarinda ve
olumsuz algi puanlarinda diisiis, olumlu algi puanlarinda ise bir degisikligin olmadig1
goriilmiistiir. Buna bagl olarak 6lgegin tiimiiniin puanlarinda diisiis gdzlenmistir. Olgegin
ligiincli faktdriine iliskin analiz sonuglar1 argiimantasyon destekli PDO' niin 6grencilerin
dogrulugunu sorgulama algilarin1 anlamli diizeyde etkiledigini, yedinci smif fen bilimleri ders
kitabinda yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla 6gretimin ise Ogrencilerin dogrulugunu
sorgulama algilarin1 anlaml diizeyde etkilemedigini gostermektedir. Bu nedenle argiimantasyon
destekli PDO' niin dgrencilerin dogrulugunu sorgulama algilarini yedinci sinif fen bilimleri ders
kitabinda yer alan etkinliklerle ve uygulamalarla 6gretime kiyasla daha fazla gelistirdigi
sdylenebilir. Bilindigi gibi PDO' de égrencilerin giinliik hayatlarinda karsilastiklar1 problemler
ogrencilere giinlilk hayattan ilgi ¢ekici senaryolar halinde sunulmakta ve 6grencilerden ilgili
problemlere ¢oziimler bulmalari istenmektedir. Uygulamalar sirasinda &grenciler oncelikle
senaryoda karsilastiklar1 problem durumunu tanimlamakta, probleme iliskin 6grenme alanlarini
belirlemekte, var olan bilgilerini ortaya ¢ikarmakta, problemin ¢6ziimii i¢in gerekli olan bilgileri
aragtirmakta, edindikleri bilgilerle var olan bilgilerini iliskilendirerek ve birbirleriyle goriis alis
verigi yaparak (tartisarak) problemi ¢6ziime ulastirmaktadirlar. Ayrica uygulama siirecinde
Ogrencilere problemin belirlenmesi ve ¢Oziimii asamalarinda birbirlerine alternatif goriisler
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sunmalarin1 saglayan argiimantasyon ydnteminin de yardimeci oldugu soéylenebilir. Bdylece
Ogrencilerin problemin belirlenmesi ve ¢oziimiine yonelik birbirlerine ortaya attiklari iddialart
ve o iddialarin1 destekledikleri verileri sunarak bilissel ¢atigmaya diigsmelerini ve bunun
sonucunda da bilgi semalarin1 yeniden yapilandirmalarini sagladigi diisiiniilmektedir. Bahsi
gecen asamalarin tiimiinde 0grenciler ayn1 zamanda sorgulama yapmaktadirlar. Ciinkii NRC'a
gore (1996) "Sorgulama, gbzlem yapmayi, soru sormayi, énceden bilinenleri diger kaynaklardan
ve kitaplardan incelemeyi, arastirmalar planlamay1, deneysel kanitlar 1s181inda gozden gegirmeyi,
verileri toplamak, analiz etmek ve anlamlandirmak igin araglar kullanmayi, agiklamalar ve
tahminler one slirmeyi ve sonuglart paylasmayi i¢ine alan ¢ok yonlii bir aktivitedir". Bu nedenle
ogrencilerin dogrulugunu sorgulama algi puanlarinda artis oldugu disiiniilmektedir.
Arastirmadan elde edilen bir baska énemli bulgu olan, 6l¢egin birinci faktoriine iliskin analiz
sonuclar1 argiimantasyon destekli PDO' niin 6grencilerin olumlu algilarinda hicbir sekilde
degistirmedigini gostermektedir. Yedinci smif fen bilimleri ders kitabinda yer alan etkinliklerle
ve uygulamalarla 6gretimin gergeklestirildigi kontrol gruplarindaki 6grencilerin de olumlu algi
puanlarinda bir degisiklik gézlenmemistir. Bu duruma 6grencilerin olumlu sorgulama algilarinin
bastan beri yiiksek olmasi sebep olmus olabilir. Bunun da 6grencilerin besinci ve altinci sinifta
olumlu sorgulama algilarini gelistirdiginden kaynaklanmis olabilecegi diistiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen diger bir 6nemli bulgu da, 6l¢egin ikinci faktoriine iliskin analiz
sonuglar1 argiimantasyon destekli PDO' niin dgrencilerin olumsuz algi puanlarinda bir diisiis
oldugunu gostermektedir. Deneysel uygulamalar siiresince yapilan etkinlikler géz Oniine
alimdiginda 6grencilerin alt1 hafta siiresince ¢esitli problemlerin yer aldigi senaryolarla yiiz yiize
kaldiklar1 s6ylenebilir. S6z konusu uygulamalarla dgrenciler ilk defa karsilastiklarimi uygulama
sonrasinda yapilan goriigmelerde de ifade etmislerdir. Buna bagli olarak &grencilere bir
senaryodan yola ¢ikarak problemi ¢6ziime ulastirmanin ve ancak bu siire¢ sonunda
Ogrenebilmelerinin farkli ve zor geldigi diisiiniilmektedir. Bu nedenle de aragtirmada yontemi
daha etkili hale getirebilmek amaciyla argiimantasyon yontemiyle desteklenmistir. Ancak
ogrencilerin dogrulugunu sorgulama algilarinda olumlu, olumsuz sorgulama algilarinda ise
olumsuz yonde bir degisim oldugu belirlenmistir. Genel olarak séz konusu sonuca ydntemin
Ogrencilerin {ist diizey diisinme ve okuma becerilerini kullanmalarini gerektirmesinin ve
problem ¢dzme becerileri yeterince gelismemis olan Ogrencilerin problem ¢6zmekte
zorlanmalarinin da sorgulamalarimi olumsuz etkilediginin neden oldugu diisiiniilmektedir.
Argiimantasyon destekli PDO' niin daha uzun siire uygulanmasi durumunda &grencilerin
dogrulugunu sorgulama algilarinda olumlu yonde bir degisim olmasinin, olumsuz sorgulama
algilarini da olumlu y&nde etkileyecegi diisiiniilmektedir. Ayrica argiimantasyon destekli PDO
uygulamalarinin farkli gorsel araglarla ve 6gretim teknikleriyle desteklenerek yontemin yedinci
sinif 6grencileri i¢in daha uygun hale getirilebilecegi sdylenebilir.

Caligmada "Argiimantasyon destekli PDO ile &grenimin gerceklestirildigi deney grubu
Ogrencilerinin arglimantasyon destekli probleme dayali 6grenmeye iliskin goriisleri nelerdir?"
arastirma sorusunu yanitlamak tizere elde edilen nitel veriler incelendiginde, deneysel uygulama
sonrasinda goriisme yapilan O6grencilerin biiyiik ¢ogunlugu argiimantasyon destekli senaryo
uygulamalarmi begendiklerini ifade etmislerdir. Ogrencilerin yanitlarmin gerekcelerini dersin
islenisine ve yonteme iliskin olarak iki smmifta gruplandirmak miimkiindiir. Ogrenciler dersin
islenisi ile ilgili olarak, dersin giizel, eglenceli gectigini, daha iyi ve farkli bir ydntemle
ogrendiklerini, fikirlerini paylagtiklarim1i ve bakis agilarin genisledigini belirtmislerdir.
Yonteme iliskin olarak ise 6grenciler, bu yontemle dgrendiklerini hatirlayabildiklerini, daha iyi
ve kolay 6grendiklerini ifade etmislerdir. Chikotas' a gére (2009) PDO ile ilgili arastirmalar,
yontemin Ogrencilerin 0grendikleri bilgilerin kalici olmasini ve degisen g¢evrelerine uyum
saglamalarina yardimci olacak becerileri gelistirmelerine olanak sagladigini gostermistir.
Arglimantasyon yontemi de problem belirleme, deney tasarlama, problem ¢dzme ve sonuca
varma asamalarinda Ogrencilerin verileriyle destekledikleri iddialar1 birbirlerine sunarak
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tartisma ortaminda alternatif goriisleri degerlendirmelerini, buna bagl olarak bilissel catisma
yasamalarini saglamakta, bdylece Ogrencilerin zihninde olusabilecek kavram yanilgilarinin
ortaya ¢ikmasini engelleyip ogrencilerin daha iyi dgrenmelerini saglamaktadir. Ayrica PDO
'niin egitim aract olan senaryolar Ggrencilerin ilgilerini ¢ekecek giinliik hayattan olaylar
icermekte, bu da derslerin Ogrencilerin katilimiyla daha eglenceli ge¢mesine yardimci
olmaktadir. Bunun yaninda goriisme yapilan 6grencilerden iki tanesi de arglimantasyon destekli
senaryo uygulamalarini begenmediklerini belirtmislerdir. Gerekce olarak ise, tartigmalarda
arkadaslariyla aralarinin agildigini ve senaryo okumanin sikict oldugunu ifade etmislerdir.
Sonug itibariyle genel olarak Ogrencilerin goriislerine gore argiimantasyon destekli senaryo
uygulamalarinin yedinci sinif d6grencilerinin hoslarina gidebilecek, 6grencilere gesitli agilardan
yararlar1 olabilecek bir yontem oldugu sdylenebilir. Ayrica ayni gériisme sorusunun devaminda
Ogrencilere tartigmayi senaryo uygulamalarinin hangi boliim ve ya boliimlerinde kullandiklart
sorulmustur. Yanit olarak oOgrenciler; problemi belirlerken, deney tasarlarken, problemi
cOzerken ve sonuca varirken tartisma ortamlarinin olustugunu ifade etmislerdir. Arglimantasyon
destekli PDO' ye yénelik deneysel uygulamada grencilere senaryolarin yazili oldugu ¢alisma
kagitlar1 verilerek yonlendirme yapilmasi saglanmistir. Bu galigma kagitlarinda 6grencilerin
yanit olarak belirttigi boliimler yer almaktadir. Bunun yaninda aragtirmaci deneysel uygulama
siiresince Ogrencileri s6zii gegen bu asamalarda grup icinde tartigmalarmi yaparak bir karara
varmalar1 konusunda yonlendirmistir.

Ogrencilerin senaryolara konu olan olaylarla ilgili olarak gériislerini belirleyebilmek
amactyla 6grencilere yoneltilen goriisme sorusuna verdikleri cevaplara bagl olarak 6grencilerin
senaryolarda yer alan olaylar1 gilizel, kolay/ anlasilir ve konularla iligkili bulduklart
belirlenmistir. Bu sorunun devaminda Ogrencilere senaryolara konu olan olaylarla giinliik
hayatta karsilagip karsilasmadiklar1 sorulmus ve bir olay 6rne§i vermeleri istenmistir. Buna
cevap olarak Ogrencilerin tamami senaryolara konu olan olaylarla giinliik hayatta
karsilastiklarini belirtmistir. PDO' niin odak noktas1 dgrencilere ilgi cekici, giinlilk hayattan
olaylar1 igeren senaryolar halinde sunulan problemlerdir. PDO ortamlarinda &grencilerin
problemlerle dogrudan yiiz yiize kalmalarini engellemek i¢in bdyle bir yol izlenmektedir.
Boylelikle ogrencilerin - hem Ogrenme siirecinde karsilagtiklar1  bilgileri hayatlariyla
iligkilendirmeleri hem de siire¢ sonunda edindikleri bilgileri giinliik hayatlarinda karsilastiklari
problemleri ¢c6zmede kullanmalar1 saglanmaktadir. Bu nedenle 6grencilere sunulan senaryolarda
giinliik hayattan olaylarin yer almasi biiyiik 6nem tagimaktadir. Reynolds ve Hancock (2010) da
gerceklestirdikleri ¢aligmalarinda 6grenci goriislerine dayali olarak &grencilerin PDO' de yer
alan senaryolar ile 6grendikleri bilgileri okul disina transfer edebildiklerini ve giinliik hayatta da
senaryolardaki olaylara iliskin cevap bulduklarini belirlemislerdir. Ogrencilerin verdikleri olay
ornekleri “Kuvvet ve Enerji” initesinde yer alan konu basgliklarina gore gruplandirilmistir.
Ogrencilerin vermis olduklar1 yamitlara dayali olarak dgrencilerin en fazla giinliik hayatlarinda
kiitle ve agirlik ile karsilastiklar1 sdylenebilir. Burada 6zellikle 6grencilerin yasadiklar1 yerde
gecim kaynag ¢ifteilikle (liziim yetistirme) saglanmasi sebebiyle 6grencilerin biiyiik cogunlugu
"Uziimiin tartilmas1" &rne@ini vermistir. Ogrenciler basing ve is ile ilgili konulara iliskin de
giinliik hayatlarinda karsilastiklar1 olaylara iligskin 6rnekler sunmuglardir. Ancak verilen yanitlar
incelendiginde &grencilerin hicbirinin enerji ve enerji doniisiimlerine iliskin 6rnek bir olay
sunmadiklar1 gériilmektedir. S6z konusu konunun daha ¢ok soyut 6geler igermesinin bu sonuca
neden oldugu diistiniilmektedir.

Argiimantasyon destekli PDO uygulamalarinin 6grenciler iizerindeki etkilerinin tespit
edilebilmesi igin Ogrencilere yoneltilen goriisme sorusuna verdikleri cevaplara bagli olarak
Ogrencilerin tamami s6z konusu yontemin Ogrenme siirecine ve kendilerine olan yararlarina
iliskin yamitlar vermislerdir. Ogrencilerin goriislerine dayali olarak argiimantasyon destekli
PDO' niin dersin daha iyi anlasilmasini sagladigi, grupla ¢alismanin giizel oldugu, tartisma
ortami sayesinde fikir alis verisi yapmay1 sagladign sdylenebilir. PDO ve argiimantasyon
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yonteminin 6grenme siirecinde birlikte kullanilmasiyla hem Ogrencilerin derse ilgilerinin ve
katthmlarmin artirildign hem de tartismalarmin saglandigi diisiiniilmektedir. Ogrencilerle
yapilan goriismeler sonucunda ayrica s6z konusu yontemin 6grencilerin iinite kapsaminda yer
alan kavramlar1 anlamalarma, kalici 6grenmelerine, dnceki konular1 hatirlamalarina ve giinliik
hayatta karsilastiklar1 problemleri ¢ozebilmelerine de yardimer oldugu diisiiniilmektedir. ilgili
caligmalar, PDO' niin (Giirses, Agikyildiz, Dogar ve Sozbilir, 2007; inel, 2012; Lehti ve
Lehtinen, 2005; Olga, 2015; Ozeken ve Yildirim, 2011; Senocak, Taskesenligil ve Sozbilir,
2007; Tarhan ve Acar, 2007; Yildiz, 2010;) ve argiimantasyonun (Ceylan, 2012; Driver ve dig.,
2000; Duschl ve Osborne, 2002; Erduran ve dig., 2005; Jimenez- Aleixandre ve Erduran, 2007;
Kolsto, 2001; Tonus, 2012) ogrencilerin  ogrenmelerini olumlu yonde etkiledigini
belirtmektedir. Bu arastirmanin sonucunda da argiimantasyon destekli PDO' niin literatiirde yer
alan aragtirma sonuglarina paralel olarak 6grencilerin ilgili kavramlar ve ilkeleri 6grenmeleri
iizerinde olumlu yonde etkileri oldugu sdylenebilir.
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Extended Abstract
Introduction

The inquiry learning process begins with questions that can be answered using data obtained
through observation or experimentation. The question to be investigated can be prepared from a
situation that draws the students' attention and makes them wonder. When learners faced with a
situation that they can not explain with foreknowledge, they may be interested in investigating
to make sense of it. Then they experience activities such as hypothesizing, making predictions,
observing, or testing ideas with experimental data. They try to make explanations based on the
evidence they obtained. As a result, students critically question their thoughts by sharing their
warrants. Inquiry helps learners to understand how scientists think and the application-based
nature of science (Koseoglu ve Tlimay, 2013).

When these explanations are considered; it is thought that the questions to be investigated
by the students can be extracted with the scenario which is the educational tool in problem
based learning (PBL). Because the problems in the scenario which is the educational tool in
PBL are selected from the events in everyday life, and are prepared to arouse students' curiosity
and motivate them (Cantiirk Giinhan, 2006). In addition, we need to focus on problem solving
related to real life based on conceptual understanding and reasoning in science teaching rather
than weighted operational problem solving in order to reach the science literacy vision. In the
PBL process, students learn through real-life problems by taking responsibility for their own
learning and using high-level thinking skills such as inquiry learning, problem solving, creative
thinking, and critical thinking (Inel, 2012). It is thought that supporting the PBL process with
the teaching methods which can guide the students to the argumentation by drawing their
attention to the learning process and determine the problem by going out of the evidence given
in the scenario, can make the PBL more effective for middle school students. According to
Raghavendra (2009), PBL can be used in different areas, at different student levels, with
different teaching practices or methods. In the literature, PBL is supported with different
methods, techniques and environments in order to use PBL more effectively in higher education
and to make the method more functional for students in small age group (inel, 2012). One of the
methods that can be used with the PBL is argumentation. According to Jiménez-Aleixandre and
Erduran (2007), the argument is the link between data and claims through the justification or
evaluation of knowledge claims in the light of experimental or theoretical evidence. Scientific
claims are thus separated from views. Argumentation plays a central role in making
explanations, models and theories (Siegel, 1995). It is thought that the argumentation can be
used in order to make the problem solving process more effective by questioning the scenario
and discussing the students' opinions and their friends' opinions of about the solution of the
problem in the problem solving stage. As a result, it was necessary to conduct this study in order
to determine the effects of the argumentation supported PBL on the seventh grade students,
which is supposed to help the students gain not only learning concepts and principles but also
the learning skills and lifelong learning skills. For this reason, the aim of this study is to
determine the effects of the using argumentation supported problem based learning in science
instruction on seventh grade students' iquiry learning skills. Besides, the finding out of
students' views about the argumentation supported problem based learning have been purposed.
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Method

In this study, a mixed method consisting of quantitative and qualitative research methods was
used. The experimental model was followed in the quantitative dimension of the study. The
model of the study was 2x2 Solomon four grouped experimental design. Independent variable
whose effect is examined in the experimental groups is supported argumentation PBL. The
dependent variable of the research is the perception of inquiry learning skills. The qualitative
dimension of this study were evaluated semi-structured interview forms. Qualitative data
collected in the study were used as supporting data for quantitative data gathered. The study was
conducted with 7th grade students in middle school in Manisa province with mid-socio-
economic level during the fall semester of 2015-2016 academic year. The research which is
continued the seventh class "Force and Energy" unit and applied by the own researcher has been
realized with argumentation supported problem-based learning in experimental groups, and in
the control groups with the activities and practices in the seventh grade science course textbook.
The "Inquiry Learning Skills Perception Scale (ILSPS)", which was given as a pre test at the
beginning of the study for the Experiment 1 and Control 1 groups, was finally used as a post test
in the Experiment 1, Experiment 2, Control 1 and Control 2 groups.

Findings

It was determined that the increase of scores on the seventh grade students' inquiry learning
skills perceptions was not significant. Besides, in the outcome of semi-constructed interviews
carried out with students who are in the experimental groups it has been concluded that all of
the interviewers' views about the effects of argumentation supported problem based learning on
process and learning are positive.

Disscussion

As a result of the research, it was determined that the increase of scores on the seventh grade
students' inquiry learning skills perceptions was not significant. When the literature was
examined, Inel (2009) found a significant difference in favor of the experimental group in
studying the the effect of PBL on sixth grade students' inquiry learning skills. In this respect,
the results of the two studies are not compatible.

The inability to find a meaningful difference in this study may be due to the fact that
studying takes place within an 8-week period. When post test ILSPS scores were examined, it
was found that the average of the students who applied the script supported by argumentation
was higher, but it is understood that this difference is not enough for a meaningful difference at
0.05 significance level. The application could be realized in a longer period (such as two units),
and the difference is expected to increase further.
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Giris

Ogrenciler olaylar ve konular hakkinda genel bilgiye sahiptir ancak bu genel bilgi onlarin
olaylara farkli acilardan bakabilmeleri, goriislerini iyi desteklenmis gerekcelerle
aciklayabilmeleri ve yargiya varabilmeleri igin yeterli degildir. Oysa egitimin temel
amaglarindan biri sunulan bilgi hakkinda 6grencilerin derinlemesine diisiinmelerini saglamak
olmalidir. Ogrencilerin yordayici sorular sorabilmesi, varsayimlari analiz edebilmesi, alternatif
coziimler iretebilmesi ve degerlendirmeler yapabilmesi igin {ist diizey diisiinme becerilerine
sahip olmalar1 gerekmektedir. Ust diizey diisinme becerilerinden elestirel diisiinme becerisi
Amerikan Psikoloji Dernegi (APA) Delphi Raporu’'nda yorumlar1 analiz etme, ¢ikarsama
yapabilme, kanitlar1 agiklayabilme ve degerlendirme, kavramsal, metodolojik veya baglamsal
diisiinebilme gibi biligsel beceriler olarak tanimlamaktadir (Facione, 1990). Bu becerinin erken
yaslarda kazandirilmasi bireyin ileriki yasantisinda karsisina ¢ikan problemleri saglikli bir
sekilde ¢dzmesi agisindan dnemlidir.

21. ylizyll insanimmin sahip olmasi1 gereken beceriler igerisinde yer alan elestirel
diisiinmenin ¢ok sayida tanimi yapilmistir. Ciiceloglu (2006) elestirel diisiinmeyi ‘“kendi
diisiinme siireclerimizin bilincinde olarak bagkalarinin diisiince siire¢lerini gbz Oniinde tutarak,
ogrendiklerimizi uygulayarak kendimiz ve ¢evremizde yer alan olaylari anlayabilmeyi amag
edinen aktif ve organize zihinsel siire¢” olarak tanimlamaktadir (s. 255). Semerci (2000) ise
elestirel diisiinmeyi goriilen, okunan, elde edilen bilgiyi oldugu gibi kabul etme yerine, bunlari
siirekli inceleyerek, sorgulayarak, oOlgiitlere gore degerlendirerek agiklama ve yargiya varma
olarak tanimlamaktadir. Tiim bu tanimlamalardan anlasildig1 {izere elestirel diisiinme, birden
fazla diisiinme siirecinin isletildigi beceriler biitiiniidiir.

Ozden (2006) elestirel diisiincenin dgrencilere; gercekei ve iddialar arasindaki farklilig:
ayirt edebilme, kaynak gilivenirligini test etme, ilgisiz bilgilerle ilgili bilgileri ayiklama, 6n yargi
ve biligsel hatalarin farkinda olma, tutarsiz yargilarin farkinda olma, etkili soru sorma, sozel ve
yazili dili etkin kullanma, diistinmeyi diisiinme gibi becerileri kazandirmayir amagladigin
belirtir. Tiim bu becerilerin 6grencilere kazandirilmasi i¢in etkili bir 6grenme-6gretme siirecinin
gerceklestirilmesinin 6nemi ortaya ¢ikmaktadir. Cilinkii 6grenme-6gretme siirecinde 0gretmen-
dgrenci ve dgrenci-ogrenci arasinda iletisim kurularak dgretim saglanmaktadir. iletisim siireci,
gercekte, cok boyutlu ve karmasik bir yapiya sahiptir. Cilinkii smnifta gerceklesen biitlin
etkinlikler belli bir iletisim ve etkilesim Oriintiisii igerisinde olugmaktadir (Hotaman, 2008). Bu
ortintiilerin agik ve anlamli bir bigimde olusmasi &grencilerin becerileri gelistirme siirecini
kolaylastirmaktadir.

Egitim de temelde bir iletisim etkinligidir ve okullarda egitimin saglikli bir bigimde
yiiriitiilebilmesi etkili bir iletisime bagldir (Bolat, 1996). Ogretim programlarinda yer alan
temel becerilerden biri olan iletisim becerisi; konugma, dinleme, okuma, yazma gibi sozel ve
viicut dili isaret dili gibi sdzel olmayan iletisim becerilerini etkili ve bulundugu ortama uygun
olarak kullanmay1 kapsar. Etkili iletisim becerileri, konugsmanin ve dinlemenin yaninda s6zsiiz
iletisim mesajlarin1 anlayabilmeyi, empati kurabilmeyi, gerektiginde uygun bir bi¢cimde ‘hayir’
diyebilmeyi, girisken (atilgan) olabilmeyi, olumlu bir bi¢imde geribildirim verebilmeyi, ¢atigma
¢6zebilmeyi, uzlasabilmeyi de kapsar (Ogrenci Destek Programi, 2012).

Iletisim becerileri, 6grenilebilir ve gelistirilebilir becerilerdir (Dalkilig, 2011). Bu amagla
bireylere temel iletisim becerilerini kazandirmaya yonelik cesitli egitim programlari
hazirlanmigtir (Yiksel-Sahin, 1997; Deniz, 2003; Korkut, 2005; Go6gebakan Yildiz, 2012;
Gondtiltag, 2013). Bireylerin iletisim becerileri degerlendirilmesi ile ilgili yapilan ¢aligmalar ve
gelistirilen Olgekler incelendiginde, iletisim becerilerinin farkli boyutlariyla ele alindig
gorlilmektedir. Ersanli ve Balct (1998) iletisim becerilerini zihinsel, duygusal ve davranigsal
olarak ii¢ boyutta ele alirken; Korkut Owen ve Bugay (2014), iletisim ilkeleri ve temel
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becerileri, kendini ifade etme, etkin dinleme ve sdzel olmayan iletisim, iletisim kurmaya
isteklilik olmak tizere dort faktdrde boyutlandirmislardir.

Glinlimiiz toplumlarinda, hem bireysel olarak kendi ihtiyaglarina akilci ¢oziimler
iretebilen hem de sosyal ortamlarda saglikli iliskiler kurabilen bireylerin elestirel
diistinebilmeleri ve etkili iletisim becerilerine sahip olmalar biiylik 6nem tasimaktadir. Milli
Egitim Bakanligi da 2005 yilinda gelistirdigi 6gretim programlarinda “elestirel diigiinme,
yaratict diislinme, arastirma-sorgulama, problem ¢dzme ve etkili iletisim kurma (MEB, 2016)
gibi becerilere ilk kez yer vermistir. Bu becerilere sahip 6grencilerin topluma kazandirilmasinin
oneminin bilinmesi ve becerilerin 6gretim programlarinda istendik bir hedef olarak belirlenmesi
arastirmacilari bu konularda ¢alismaya yoneltmistir.

Son donemlerde elestirel diistinme ile ilgili yapilan arastirmalar incelendiginde
arastirmalarin biiyiilk bir ¢ogunlugunun 6gretmen adaylariyla gerceklestirildigi goriillmektedir
(Tok ve Seving, 2010; Kantek, Oztiirk ve Gezer, 2010; Narin ve Aybek, 2010;Qing, Jing ve
Yan, 2010; Gok ve Erdogan, 2011; Stapleton, 2011; Kartal, 2012; Emir, 2012; Tiirnikli ve
Yesildere, 2014; Korkmaz, 2015; Kuvag ve Kog, 2015; Can ve Kaymakei, 2015). Yine elestirel
diisiinme {izerine yapilan bir kisim arastirma da gesitli egitim durumlarinin elestirel diisiinmeye
katkis1 iizerine gerceklestirilmistir (Cheong ve Cheung, 2008; McMahon, 2009; Chukwuyenum,
2013; Kong, 2014; Kili¢c ve Sen, 2014; Kalelioglu ve Deryakulu, 2014; Saylik, Memduhoglu ve
Yayla, 2017;Sendag, Gedik ve Caner, 2017). Ulkemizde elestirel diisiinme ile ilgili ¢alismalara
siklikla rastlanmaktadir ancak bu calismalar incelendiginde iilkemiz kiiltiiriine uygun 6zgiin
O0lcme araclarinin ¢ok sayida olmadigi, olan birkag Ol¢me aracinin da yetigkinler igin
gelistirildigi goriilmektedir. Facione (1990) elestirel diisiinme becerileri ve egilimlerinin
gelistirilmesine  Ozellikle ilk ve ortadgretim programlariin biitiin  diizeylerinde 6zen
gosterilmesi gerektigini ifade etmistir. Bu ¢ercevede ortaokul diizeyindeki 6grencilerin elestirel
diisiinme becerilerinin Olglldiighi ¢aligmalarin tekrar1 yalnizca Ogrencilerin bu anlamdaki
diizeylerinin belirlenmesini saglamayacak, ayni zamanda {ilkemize 6zgiin 6l¢eklerin gecerlik ve
giivenirliginin test edilmesi agisindan da 6nemli olacaktir.

Alanyazinda iletisim becerileri ile ilgili yapilan aragtirmalar incelendiginde; ilkogretim
Ogrencilerinin iletisim becerilerini ¢esitli degiskenler agisindan inceledikleri ¢aligmalarinda,
Ogrencilerin yasadiklari ilin, cinsiyetin, okul dncesi egitimin, anne-baba egitim durumunun ve
ogrenim gordiikleri sinif diizeyinin etkili oldugu, 6grencilerin Tiirk¢e dersinden aldiklar1 not,
okuduklari kitap sayisi, giinliik kitap okuma siireleri arttik¢a iletisim becerileri artarken giinliik
televizyon izleme ve bilgisayar kullanma siireleri arttikga iletisim becerilerinin azaldigi
sonuclarina ulasmiglardir(Karatekin, Sonmez ve Kus, 2012). Bununla birlikte farkli yas
gruplarindaki 6grencilerin iletisim becerilerinin incelendigi arastirmalarin (AbokomaAsemanyi,
2015; Chung,,Yoo, Kim, Lee &Zeidle, 2016) yan1 sira, Baris Egitimi Programi (Damirchi ve
Bilge, 2014), kubasik 6grenme ile anlagsmazlik ¢6ziimii egitimi ile biitiinlestirilmis Tiirkce ve
Sosyal Bilgiler progranmi (Gdgebakan Yildiz, 2012), aragtirmaya dayali 6grenme (Inal, 2013) ve
iletisim becerileri egitimi (Deniz, 2003) gibi uygulamalarin 6grencilerin iletisim becerileri
iizerindeki etkilerinin incelendigi sinirh sayida arastirma yer almaktadir.

Kokdemir(2012), elestirel diisiinme siirecinin igerdigi beceriler arasinda (1) kanitlanmig
gercekler ve One siiriilen iddialar arasindaki farklilig1 yakalayabilme, (2) elde edilen bilgilere ait
kaynaklarin giivenirliklerini test edebilme, (3) iliskisiz bilgileri kanitlardan ayiklayabilme, (4)
Onyargi ve bilissel hatalarin farkinda olabilme, (5) tutarsiz yargilarin farkina varabilme, (6)
etkili soru sorabilme, (7) sozel ve yazili dili etkili kullanabilme ve (8) bireyin kendi
diisiincelerinin farkina vardig st bilis (metacognition) oldugunu ileri stirmistiir. Bu becerilere
bakildiginda etkili soru sorabilme, sozel ve yazili dili etkili kullanabilme gibi iletisim
becerilerini  kapsadigi goriilmektedir. Bu baglamda, 06grencilerin iletisim becerilerinin
belirlenmesi ve elestirel diisiinme becerileri ile iliskilendirilmesinin, 6grencilerin hem elestirel
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diisiinebilme hem de iletisim becerilerini birlikte gelistirebilmeleri imkani sunmasi agisindan
alanyazina katki saglayacagi distiniilmistiir. Bu arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin
elestirel diistinme ve iletisim becerilerini inceleyerek aralarindaki iliskiyi tespit etmektir.

Yontem
Cahsma Grubu

Arastirmanin evrenini, Denizli ili merkez ilcelerinde (Pamukkale ve Merkezefendi) yer alan
toplam 73 ortaokul olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemi, Gay ve Airasian (1999) tarafindan
diizenlenen evren-Orneklem tablosu dikkate alinarak belirlenmistir. Buna gore evreni temsil
edecek orneklem sayisi (73 okul icin 59-63 arasinda), 60 okulda dgrenim goren toplam 4575
ortaokul dgrencisinden olusmustur. Orneklemi olusturan Ogrencilerin cinsiyet ve Ogrenim
gordiikleri sinif diizeylerine iligkin bilgiler Tablo 1’°de verilmistir.

Tablo 1.0rneklemin Cinsiyet ve Simif Diizeyi Degiskenlerine iliskin Betimsel Istatistikleri

Degiskenler Kategori N %
Kiz 2411 52,7
= Cinsiyet Erkek 2106 46,0
= Belirtilmemis 58 1,3
§ Toplam 4575 100,0
& 5 1301 28,4
E L 6 1189 26,0
_é« Sinif Diizeyi 7 1071 23.4
= 8 1014 22,2
Toplam 4575 100,0
Cinsiyet Kiz 1423 54,9
o Erkek 1167 451
TES Toplam 2590 100
2 5 = 6 951 36,6
=28 Sinif Diizeyi 7 830 31,9
8 817 315
Toplam 2598 100,0

Tablo 1’e gore, arastirmada iletisim becerileri incelenen 4575 ortaokul 6grencisinin
2411’inin kiz, 2106’sinin erkek oldugu ve 58’inin ise cinsiyetleriyle ilgili bilgi vermedikleri
goriilmektedir. Ogrenciler 6grenim gordiikleri simif diizeyleri bakimindan su sekilde
siralanmaktadir: 1301 besinci sinif, 1189 altinci simif, 1071 ve 1014 sekizinci sinif dgrencisi.
Elestirel diisiinme becerileri incelenen 2598 6grencinin ise 1423’min kiz, 1167’liniin erkek
oldugu; 951’inin altinci sinifta, 830’ unun yedinci sinifta ve 817’sinin sekizinci sinifta 6grenim
gordiigi gorilmektedir.

Cahsmada Kullanilan Ol¢me Araglari
Benlik saygis1 dlcegi

Arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin iletisim becerilerini degerlendirmek amaciyla veri
toplama araci olarak Korkut (1996) tarafindan gelistirilen “Iletisim Becerilerini Degerlendirme
Olgegi (IBDO)” kullanilmustir. 25 maddeden olusan ve tek boyutlu olan dlgek, besli likert tipi
bir dlgektir.

IBDO’niin yap1 gegerligini test etmek icin oncelikle agimlayici faktdr analizi ardindan
dogrulayict faktdr analizi (DFA) uygulanmistir. Verilerin dagilim normalligi incelendikten
sonra yapilan agimlayici faktdr analizi sonucunda elde edilen tek faktorlii yapinin uygunlunun
degerlendirilmesi i¢in, dogrulayici faktor analizi yapilmistir. DFA’da maksimum olabilirlik
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teknigi kullanilmistir. Modelin uygunlugu i¢in yaygin olarak kullanilan x2/df, GFI (uyum iyiligi
indeksi), CFI (karsilagtirmali uyum indeksi), SRMR (standardize edilmis kdk ortalama kare atik
indeksi) ve RMSEA (kok ortalama kare yaklagim hatasi indeksi) uyum degerleri incelenmistir.
Tablo 2 calismada temel alman uyum degerlerinin kabul edilebilir ve iyi uyum araliklarini
gostermektedir (Kline, 2011).

Tablo 2. Calismada Kullamlan Uyum Olgiilerinin Kabul Edilebilir Ve Iyi Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri Kabul edilebilir uyum degerleri Iyi uyum degerleri
X?/df X?/df< 5 X?df< 2
GFI .90<GFI<.95 .90<GFI<1.00
CFl .90<CFI<.95 .95<CFI<1.00
SRMR .05<SRMR<.10 .00<SRMR<.05
Tablo 2. devami
RMSEA .05<RMSEA<.10 .00<RMSEA<.05

Elestirel Diisiinme Olcekleri Takimi

Arastirmada ortaokul dgrencilerinin elestirel diisiinme becerilerini belirlemek amaciyla Demir
(2006) tarafindan gelistirilen “Elestirel Diisiinme Olcekleri Takimi (EDOT)” kullanilmistir.
EDOT, analiz (8 madde), degerlendirme (9 madde), ¢ikarim (8 madde), yorumlama (10 madde),
aciklama (9 madde) ve ozdiizenleme (12 madde) olmak iizere toplam alt1 alt dlgek ve 56
sorudan olusmaktadir. Bu alt 6lgeklerden 6z-diizenleme becerisi harig diger alt dlgekler 0 ve 1
olarak kodlanan iki kategorili verilere sahiptir. Oz diizenleme alt lcegi ise 3’lii Likert tipinde
bir Ol¢ektir. Normal dagilima sahip degiskenlerin iki kategorili olarak derecelendirilmesi
durumunda, bu maddelerin yer aldig1 6lgme araglarmin faktdr yapilar tetrakorik korelasyon
matrisine dayali olarak incelenmektedir (Hambleton ve Swaminathan, 1985; Baykul, 2000). Bu
cercevede, elestirel diislinme becerisi Olgekler takiminin analiz, yorumlama, aciklama,
degerlendirme ve ¢ikarim alt dlcekleri tetrakorik korelasyon matrisine dayali faktor analizi
uygulanmustir. Oz diizenleme alt Slceginin faktor yapisi ise DFA ile incelenmistir. Tetrakorik
korelasyon matrisine dayal1 faktdr analizi FACTOR yazilimi ile DFA ise AMOS 12 yazilim ile
gerceklestirilmistir. Yapilan analizler sonucunda madde yiikleri diigiik olan analiz alt 6l¢eginden
1,3,6 ve 8. maddeler; degerlendirme alt 6l¢eginden 1, 2 ve 6. maddeler; ¢ikarim alt 6lgeginden
3. madde; yorumlama alt 6l¢eginden 3, 5 ve 9. maddeler; agiklama alt Gl¢eginden 1. ve 2.
maddeler; 6zdiizenleme alt 6lgeginden ise 1, 3, 8 ve 12. maddeler ¢ikarilmistir.

Olgegin gelistirildigi ¢alismada giivenirlik katsayilar sirayla; “Elestirel Diisiinme—Analiz
Olgegi”nin 0.708; “Elestirel Diisinme—Degerlendirme Olgegi”nin 0.855; “Elestirel Diisiinme—
Cikarim Olgegi”nin 0.696; “Elestirel Diisiinme—Yorumlama Olgegi’nin 0.707; “Elestirel
Diisiinme—Agiklama Olgegi”nin 0.768 ve “Elestirel Diisiinme—Oz diizenleme Olgegi’nin 0.91
olarak hesaplanmstir. Bu ¢alismada ise “Elestirel Diisiinme—Analiz Olgegi”nin 0.479; “Elestirel
Diisiinme—Degerlendirme Olgegi’nin0.672; “Elestirel Diisinme—Cikarim Olgegi’nin 0.518;
“Elestirel Diisiinme—Yorumlama Olgegi’nin 0.742; “Elestirel Diisiinme—Aciklama Olgegi’nin
0.745 ve “Elestirel Diisinme—Oz diizenleme Olgegi”nin0.5850larak hesaplanmistir. Giivenirlik
katsayisinin diisiik olmasi nedeniyle analiz alt 6l¢egi degerlendirmeye alinmamustir.

islem

Veri toplama araglarinin 2016-2017 Egitim-Ogretim yili bahar déneminde Denizli ili Merkez
ilgelerindeki ortaokullarda uygulanabilmesi igin gerekli olan resmi izinler alinmistir. Verilerin
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toplanma siireci yaklasik bir ay siirmiistiir. Veri toplama araglarinin 6grenciler tarafindan
yanitlanma siiresi ise 40 dakika olarak tespit edilmistir.

Veri toplama siirecinde besinci sinif &grencilerinin “Elestirel Diisiinme Olgekleri
Takimi”n1 yanitlamakta olduk¢a zorlandiklar1 goriilmiistiir. Bu nedenle “Iletisim Becerilerini
Degerlendirme Olgegi” tiim simf diizeylerindeki ortaokul dgrencilerine uygulanirken, “Elestirel
Diisiinme Olgekleri Takimi” sadece altinci, yedinci ve sekizinci smif 6grencilerine
uygulanmustir.

Verilerin analizi agsamasinda frekans, yiizde, aritmetik ortalama, standart sapma, t testi,
tek yonli varyans analizi (ANOVA) kullanilmistir. ANOVA sonucunda elde edilen
farkliliklarin hangi diizeylerden kaynaklandigi1 Tukey coklu karsilastirma testi ile arastirilmistir.
Ogrencilerin iletisim becerileri ile elestirel diisiinme becerileri arasinda iliski olup olmadig1 ise
korelasyon analizi ile incelenmistir.

Ortaokul o6grencilerinin iletisim becerileri 6lgegi maddelerine verdikleri cevaplarin
siniflandirilmast i¢in: Dagilim Araligi = (En biiyiik deger — En kiiciik deger)/5 formiili
kullanilmigtir. Bu formiile gore katilm diizeyi bdliimiiniin  dagilim araligt 0,80 olarak
bulunmustur. Bu deger derece katsayilarina eklenerek iletisim becerileri diizey araliklart
belirlenmistir. Buna gore; 1.00-1.80 aralig1 ¢ok diisiik, 1.81-2.60 aralig1 diisiik, 2.61-3.40 aralig1
orta, 3.41-4.20 aralig1 yiiksek ve 4.21-5.00 aralig ise ¢ok yiiksek olarak belirlenmistir.

Elestirel Diisiinme Olgekleri Takimi’ndan elde edilen verilerin analizinde Demir’in
(2006) puanlamalart kullanilmig ve Ogrencilerin dogru yaptiklar1 sorular “1” puan, yanlis
yaptiklar1 sorular da “0” puan ile kodlanmistir. Ogrencilerin diisiik, orta ya da yiiksek diizey
elestire] diiglinme becerisine sahip olup olmadiklarimi belirlemek i¢in her alt boyuttan
almabilecek en diisilk ve en yiiksek puanlar (degerlendirme boyutu igin 0 ve 6; g¢ikarim,
yorumlama ve aciklama boyutlar i¢in 0 ve 7; 6zdiizenleme boyutu i¢in 0 ve 16) arasindaki
farklar {i¢ esit parcaya bolinmiistiir. Buna gore degerlendirme alt boyutu i¢in “0,00-2,00” puan
araligr digiik, “2,01-4,01” puan araligi orta ve “4,02-6,00” puan araligi yiiksek; cikarim,
yorumlama ve agiklama alt boyutlart i¢in “0,00-2,33” puan aralig diisiik, “2,34-4,67” puan
aralig1 orta ve “4,68-7,00” puan aralig1 yiiksek; 6z diizenleme alt boyutu i¢in ise “0,00-5,33”
puan araligr disiik, “5,34-10,67” puan araligi orta ve “10,68-16,00” puan araligi yiiksek
diizeyde elestirel diisiinme becerisini temsil etmektedir. Ogrencilerin Elestirel Diisiinme
Becerisi Olgekleri Takimi’nin biitiin sorularina verdikleri cevaplardan ortaya ¢ikan bu diizeyler
de “disiik diizey: 17, “orta diizey: 2” ve “yiiksek diizey: 3 puan” olarak kodlanmigtir. Kodlanan
bu verilerin analizinde “1.00-1.66 aralig1 “diisiik diizey”, “1.67-2.33” aralig1 “orta diizey” ve
“2.34-3.00” aralig1 da “yiiksek diizey” elestirel diisiinme becerisinin aritmetik ortalama degeri
olarak kabul edilmistir.

Bulgular

IBDO’niin faktor yapisinin yeniden incelenmesi amaciyla dlgek, rastgele secilen ve drneklem
disinda yer alan toplam 247 ortaokul 6grencisine uygulanmigtir. Ogrencilerin cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskenlerine iligskin betimsel veriler Tablo 3’te yer almaktadir.

Tablo 3. Ogrencilerin Cinsiyet ve Simf Diizeylerine Gore Dagilim

N %

Kiz 122 49.4

CINSIYET Erkek 125 50.6
5. simf 67 27.1

SINIF DUZEY] 6. stmf 65 26.3
7. stmf 63 255

8. sif 52 21.1

Toplam 247 100
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Oncelikle, verilerin faktdr analizine uygun olup olmadigini belirlemek i¢in Keiser-Meyer-
Okin (KMO) ve Bartlett testleri hesaplanmistir. Buna gore KMO degerinin .88, Bartlett testinin
ise anlamli oldugu gorilmiistiir (p< .05). Bu cergevede verilerin faktdr analizine uygun
oldugunu karar verilmistir. IBDO’niin yap1 gecerligini belirlemek amaci ile yapilan faktor
analizinde Olgegin tek faktorli yapist goz oOnilinde bulundurularak analiz tek faktorle
sinirlandirilmig ve faktor yiikii alt sinir1 .40 olarak belirlenmistir. Tavsancil (2005) faktor
ortintiistiniin olusturulmasinda .30 ile .40 arasinda degisen faktor yiiklerinin alt kesme noktast
olarak almabilecegini ifade etmistir. Olcekte yer alan maddelerin faktdr yiikleri Tablo 3’te
verilmistir. Faktor yiikii .40’1n {izerinde olan ve toplam varyansin %23’iinii agiklayan toplam
23 madde ile tekrarlanan agimlayici faktor analizi sonucunda, toplam varyansin %29’unu
aciklayan, faktor yiikleri .418 ile .639 arasinda degisen 23 maddelik tek faktorlii bir yapi elde
edilmistir. Tablo 4, IBDO’de yer alan maddelerin faktdr yiiklerine iliskin bilgileri igermektedir.

Tablo 4. ibdé’de Yer Alan Maddelerin Faktor Yiikleri

Madde No Faktor Yiikii
1 466
3 452
4 467
5 625
6 .639
7 615
8 595
9 542
10 .550
11 549
12 .633
13 487
14 442
15 497
16 523
17 418
18 .500
19 .625
20 .638
21 524
22 599
23 519
24 .566
Agiklanan toplam varyans % 29

Acgimlayict faktor analizi sonucunda elde edilen tek faktorlii yapinin uygunlugunun
degerlendirilmesi i¢in, DFA yapilmistir. DFA’da maksimum olabilirlik teknigi kullanilmistir.
Oncelikle 25 maddeye uygulanan analiz sonucunda agimlayici faktor analizi bulgulariyla paralel
bir sekilde 2. madde (% 2) ve 25. maddelerin (%]12) varyanslarinin diisiik olmasi {izerine
analizler bu iki madde c¢ikartilarak 23 madde iizerinden yapilmustir. Birbirleriyle iliskinin
goriildiigli 4 maddenin (16-17, 5-14) modifikasyonun ardindan hesaplanan dSlgegin uyum
indeksleri Tablo 5’te gosterilmektedir.

Tablo 5. iBDO Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri IBDO’ye ait uyum degerleri
X?/df 1.461
GFlI .898
CFlI 921

SRMR .05
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RMSEA .043

Tablo 5 incelendiginde, X2/df degerinin iyi bir uyuma sahip oldugu (X2/df= 1.5), GFI ve
CFI degerlerinin kabul edilebilir bir uyum araliginda oldugu (GFI = .90; CFI = .92) oldugunu,
SRMR degerinin .05 ve RMSEA degerinin .04 olmasinin (.05< RMSEA) iyi uyum degerine
sahip oldugu goriilmektedir. Genel olarak sonuglar, 6lgegin yapisinin iyi ve kabul edilebilir
sinirlar icerisinde oldugunu gostermektedir. i¢ tutarlik giivenirligini belirlemek igin yapilan
analizler sonucunda ise 23 maddelik dl¢egin Cronbach alfa katsayis1.88 olarak hesaplanmistir.
Dolayisiyla bu 6lcek ile ortaokul 6grencilerinin iletisim becerilerinin degerlendirilebilmesi
uygun bulunmustur.

Ortaokul 6grencilerinin iletisim becerilerinin ne diizeyde oldugunu belirlemek amactyla
yapilan betimsel istatistikler Tablo.6’da verilmistir.

Tablo 6. Ortaokul Ogrencilerinin Iletisim Becerileri Diizeyleri
Olcek N X S.s. Katihm diizeyi
Iletisim Becerileri Olcegi 4575 4,02 ,566 Yiiksek

Tablo 6 incelendiginde, arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin iletisim becerilerinin
4,02 puan ortalamastyla yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Ortaokul 6grencilerinin iletisim becerileri arasinda cinsiyetlerine gore anlamli farkliligin
olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz 6rneklemler t-Testi sonuglar1 Tablo 7°de
verilmistir.

Tablo 7. Ortaokul Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore iletisim Becerileri

Degisken Kategori n Xort SS t p
o Kiz 2411 24,1030 52361 N
Cinsiyet Erkek 2106 3.9195 59632 11,010 0,00
*p<0,05

Tablo 7’ye gore, yapilan bagimsiz orneklemler t-Testi sonucunda, kiz ve erkek
Ogrencilerin iletisim becerileri arasinda istatistiksel olarak 0,05 manidarlik diizeyinde anlamli
bir fark belirlenmistir (t=11,010; p<0,05). Gruplarin Ol¢eklerden aldiklar1 puan ortalama
degerlerine bakildiginda, kiz o&grencilerin ortalamalarinin  (X=4,10) erkek Ogrencilerin
ortalamalarindan (X=3,92) daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Ortaokul Ggrencilerinin iletisim becerileri arasinda 6grenim gordiikleri simif diizeyine
gore anlamh farkliligin olup olmadigim belirlemek iizere yapilan Tek Yonlii Varyans Analizi
sonuglar1 agsagidaki Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Ortaokul Ogrencilerinin Simf Diizeylerine Gore Iletisim Becerileri

Degisken Varyaniln Kareler Kareler Anlamh
Kaynag Toplami Ortalamasi fark
Gruplararasi 12,797 3 4,266 5-6
Smif Diizeyi Gruplarigi 1450,479 4571 317 13,443 ,000* 5-7
Toplam 1463277 4574 5-8
*p<0,05

Tablo 8 incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin iletigsim becerilerinin 6grenim gordiikleri
siif diizeylerine gore anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir (F= 13,443; p< 0.05). Bu farkin
hangi siif diizeyleri yoniinde oldugunu belirlemek amaciyla yapilan g¢oklu karsilagtirma
analizlerinden Tukey HSD analizi sonuglarina gére; besinci sinifta 6grenim goren 6grenciler ile
altinci, yedinci ve sekizinci sinifta 6grenim goren Ogrenciler arasinda anlamli farkliliklarin
oldugu belirlenmis (p< 0.05) ve analiz sonuglar1 Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9. Ortaokul Ogrencilerinin Simif Diizeylerine Gore Iletisim Becerileri Diizeyleri

Sinif Diizeyi N X S.S. Katilim Diizeyi
5. Simf 1301 4,0995 52747 Yiiksek
6. Siuf 1189 3,9910 ,57870 Yiiksek
7. Suf 1071 4,0000 ,58544 Yiiksek
8. Smf 1014 3,9641 ,56572 Yiiksek

Tablo 9’da &grencilerin 6grenim gordiikleri simf diizeylerine goére iletisim becerileri
ortalama puanlar1 incelendiginde, besinci simif Ogrencileri en yiiksek (4,0995) ortalamaya
sahipken sekizinci smif Ogrencilerinin en diisikk ortalamaya (3,9641) sahip oldugu
goriilmektedir.

Elestirel Diisiinme Becerisi Olcekleri Takimi’nin faktdr yapisinin yeniden incelenmesi
amaciyla oOlcek, rastgele segilen ve drneklem diginda yer alan toplam 259 ortaokul 6grencisine
uygulanmistir. Ogrencilerin cinsiyet ve simif diizeyi degiskenlerine iliskin betimsel veriler Tablo
10°da yer almaktadir.

Tablo 10. Ogrencilerin Cinsiyet Ve Simif Diizeylerine Gore Dagilimi

N %

Kiz 145 56

Cinsiyet Erkek 114 44
6. smif 82 31.7

Smif diizeyi 7. smif 85 32.8
8. smif 92 35.5

Toplam 259 100

Elestirel diisiinme-6z diizenleme becerisi alt 6lgegi hari¢ diger bes alt dlcegin faktor
yapisi tetrakorik korelasyon matrisine dayali faktor analizi ile incelenmistir. Buna gore bes alt
Olgege ait verilerin faktor analizine uygun olup olmadigim belirlemek iizere yapilan KMO ve
Bartlett testlerinin sonuglar1 incelendiginde, Olgeklere ait KMO degerlerinin istenen deger
araligl icinde ve Bartlett testlerinin ise anlamli oldugu goriilmiistiir. Bu cercevede verilere
tetrakorik korelasyon matrisine dayali faktor analizi uygulanmis ve sirasiyla agiklanan toplam
varyansa, uyum iyiligi degerlerinden RMSEA, CFI ve GFI ve RMSR’ye, faktor yiiklerine ve
giivenirlik degerlerine bakilmistir. Her bir alt olgekte yer alan maddelerin faktdr yiikleri
incelenmis ve faktor yiki .30’unaltinda olan maddeler Glgekten ¢ikarilarak analiz tekrar
edilmistir. Bu ¢ergevede her bir alt dlecege iliskin, tetrakorik korelasyon matrisine dayali faktor
analizi sonuglar asagida yer almaktadir.
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Tablo 11. EDBOT Faktor Analizi Sonuclar:

Maddeler  Faktor Yiikleri Tetrakorik Iiorelasyo'n matrisine dayah
faktor analizi sonuc¢lari
3 0.74 Aciklanan varyans 0.46
Elestirel Diisiinme- g 82; g’l\:ﬂlSEA 833
Degerlendirme 7 0.66 CFI 0.98
Olgegi 8 0.78 RMSR 0.05
9 0.47
1 0.30 Aciklanan varyans 0.32
2 0.38 RMSEA 0.07
Elestirel Diisiinme- g 823 SE II 882
Cikarim Olgegi 6 0.38 RMSR 0.08
7 0.55
8 0.60
1 0.55 Aciklanan varyans 0.40
2 0.61 RMSEA 0.04
. - 4 0.52 GFI 0.98
bedabide 5 0w | cA
7 0.30 RMSR 0.05
8 0.76
10 0.70
3 0.36 Aciklanan varyans 0.35
4 0.62 RMSEA 0.03
. - 5 0.52 GFI 0.98
Elestirel Distinme 6 0.46 CFI 0.98
sricama Ligesl 7 0.35 RMSR 0.05
8 0.58
9 0.51

EDBOT’iin son alt 6l¢egi olan 6zdiizenleme Slgeginin tek faktdrlii yapisinin incelenmesi
amaciyla dogrulayici faktor analizi (DFA) uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda 1, 3, 8 ve
12. maddelerin anlamli degerler gostermemesi sonucunda bu maddeler analizden ¢ikartilarak 8
maddeye tekrar DFA uygulanmistir. Olgegin hesaplanan uyum indeksleri Tablo 12’de
gosterilmektedir.

Tablo 12. Oz Diizenleme (OD) Uyum Degerleri

Uyum Olgiileri OD’ye ait uyum degerleri
X?/df 1.86
GFI 97
CFlI .93
SRMR .047
RMSEA .05

Tablo 12 incelendiginde, X2/df degerinin iyi bir uyuma sahip oldugu (X2/df= 1.8), GFI
ve CFI degerlerinin iyi uyum araliginda oldugu (GFI = .97; CFI = .93) oldugunu, SRMR
degerinin .04 ve RMSEA degerinin .05 olmasimin (.05< RMSEA) iyi uyum degerine sahip
oldugu goriilmektedir. Genel olarak sonuglar, 6z diizenleme alt Slgeginin yapisinin iyi
oldugunu gostermektedir. Ig tutarlik giivenirligini belirlemek i¢in yapilan analizler sonucunda
ise 8 maddelik dl¢egin Cronbach alfa katsayis1 .60 olarak hesaplanmistir.

Altinel, yedinci ve sekizinci smifta 6grenim goéren ortaokul Ogrencilerinin elestirel
diistinme becerilerini incelemek amactyla yapilan analiz sonuglar1 Tablo 13’te verilmistir.
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Tablo 13. Ortaokul Ogrencilerinin Elestirel Diisiinme Becerileri

Elestirel Diisiinme Becerileri N X S.s. Beceri diizeyi
Degerlendirme Olgegi 2598 2,4646 ,71138 Yiiksek
Cikarim Olgegi 2598 2,7679 ,48506 Yiiksek
Yorumlama Olgegi 2598 2,6824 ,64875 Yiiksek
Aciklama Olgegi 2598 2,5223 , 14366 Yiiksek
Ozdiizenleme Olgegi 2598 2,5839 ,54987 Yiiksek

Tablo 13’e gore, Ogrencilerin elestirel diisiinme- degerlendirme becerisi ortalamasinin
2,46; elestirel diisiinme-¢ikarim becerisinin 2,77; elestirel diisiinme-yorumlama becerisinin
2,68; elestirel diisiinme- acgiklama becerisinin 2,52 ve elestirel diisinme- 6z diizenleme
becerisinin ortalamasinin 2,58 oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin elestirel  diisiinme
becerilerinin biitiin alt boyutlarda yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir.

Ogrencilerin elestirel diisiinme becerileri arasinda cinsiyetlerine gore anlamli farkliligin
olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Bagimsiz Orneklemler t-Testi sonuglar1 Tablo
14’te verilmistir.

Tablo 14. Ortaokul Ogrencilerinin Cinsiyetlerine Gore Elestirel Diisiinme Becerileri

Olcek Kategori n Xort SS t p
Degerlendirme Olgegi Elrtgk ﬁé? g’gg ’%;g 6,570 ’O,? 0
w . Kiz 1423 2,82 ,4399 ,000

Cikarim Olgegi Erkek 1167 2.71 5279 5,786 *
mo . Kiz 1423 2,84 ,4589 ,000

Yorumlama Olgegi Erkek 1167 250 7790 13,533 -
.o Kiz 1423 2,71 ,5981 ,000

Agiklama Olgegi Erkek 1167 230 8329 14,721 x
Ozdiizenleme Olgegi EIr(klgk ﬁ'é? g’gé ’ggjé 3,038 ’0,9 0

*p<0,05

Tablo 14’e gore, kiz ve erkek Ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerinin biitiin alt
boyutlar1 arasinda istatistiksel olarak 0,05 manidarlik diizeyinde anlamli bir fark oldugu
belirlenmistir (p<0,05). Bu farkin hangi grubun lehine oldugunu tespit etmek igin gruplarin
Olceklerden aldiklar1 puan ortalama degerlerine bakildiginda, kiz 6grencilerin ortalamalarinin
elestirel diisiinme becerilerinin biitlin alt boyutlarinda erkek 6grencilerden daha yiiksek oldugu
goriilmektedir.

Ogrencilerin elestirel diisiinme becerileri arasinda dgrenim gordiikleri siif diizeylerine
gore anlamli farkliligin olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans
Analizi sonuglar1 Tablo 15’te verilmistir.

Tablo 15 incelendiginde, ortaokul Ogrencilerinin elestirel diisiinme becerileri alt
boyutlarindan yorumlama (F= 2,637; p>0.05) boyutunda 6grenim gordiikleri simif diizeylerine
gore anlamh farklilik gostermezken; degerlendirme (F= 17,308; p<0,05), ¢cikarim (F= 4,631;
p<0,05), agiklama (F= 10,874; p<0,05) ve Ozdiizenleme (F= 17,670; p<0,05) alt boyutlari
arasinda anlamli farklilik gosterdigi goriilmektedir. Bu farkin hangi simif diizeyleri yoniinde
oldugunu belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu karsilastirma analizlerinden Tukey HSD analizi
sonuglarina gore; sekizinci sinif dgrencileri ile altinc1 ve yedinci simif 6grencileri arasinda
anlamli farkliliklarin oldugu belirlenmistir (p<0.05). Bu farkliliklarin hangi simif diizeyleri
lehine oldugunu belirlemek amaciyla yapilan betimsel istatistik sonuglar1 ise Tablo 16°da
verilmistir.
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Tablo 15. Ortaokul Ogrencilerinin Simif Diizeylerine Gore Elestirel Diisiinme Becerileri

. Varyansin Kareler Kareler Anlamh
Olgekler Kaynag Toplami d Ortalamasi F P fark
Gruplararasi 17,300 2 8,650
]?egef}endlrme Gruplarigi 1296,942 2595 ,500 17.308 000 6-8
Olgegi 7-8
Toplam 1314,242 2597
Gruplararasi 2,173 2 1,087 4631 6-8
Cikarim Olgegi Gruplarigi 608,870 2595 ,235 ' ,010* 7:8
Toplam 611,043 2597
Gruplararasi 2,217 2 1,108 )
Yorumlama Olegi  Gruplarigi  1090,803 2595 420 83 o -
Toplam 1093,020 2597
Gruplararasi 11,936 2 5,968 N
Aciklama Olgegi Gruplarigi 1424,269 2595 ,549 10,874,000 ?:g
Toplam 1436,205 2597
Gruplararasi 10,549 2 5,275
Ozdizenleme Olgegi ~ Oruplariet 774,658 2595 299 17670 o00% 57
Toplam 785,207 2597
*p<0,05

Tablo 16. Ortaokul Ogrencilerinin Simf Diizeylerine Gore Elestirel Diisiinme Diizeyleri

Elestirel Diisiinme Becerileri Sinif Diizeyi N X S.S.
6 951 2,41 71167
Degerlendirme Olqegi 7 830 2,41 , 7421
8 817 2,59 ,6571
6 951 2,74 ,5035
Cikarim Olcegi 7 830 2,75 ,4989
8 817 2,81 ,4450

Tablo 16. devami

Yorumlama Olqegi 6 951 2,66 ,6574
7 830 2,67 ,6564

8 817 2,72 ,6291

6 951 2,46 , 7708

Aciklama Olgegi 7 830 2,49 1573

8 817 2,62 ,6863

6 951 2,62 ,5240

Ozdiizenleme Olgegi 7 830 2,64 ,5285
8 817 2,49 ,5880

Altinel, yedinci ve sekizinci siifta 6grenim goéren ortaokul Ogrencilerinin iletisim ve
elestirel diisiinme becerilerinin alt boyutlar1 arasindaki iligkilerini iligkilerin incelemek amaciyla
yapilan Pearson Korelasyon analiz sonuglar1 agagidaki Tablo 17°de verilmistir.
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Tablo 17. iletisim Ve Elestirel Diisiinme Becerileri Arasindaki Korelasyon Katsayilari
Olcekler Degerlendirme Cikarim Yorumlama Agklama Ozdiizenleme

Tablo 17. devami
Iletisim Becerileri 219" 207" 265" 2g5™ 441"
*p<.05

Tablo 17 incelendiginde, altinci, yedinci ve sekizinci simif Ogrencilerinin iletisim
becerileri ile elestirel diisiinme becerilerinin alt boyutlarinin tamami arasinda 0,05 manidarlik
diizeyinde anlamli ve olumlu yonde bir iliski oldugu goriilmektedir. iletisim becerileri ile en
yiiksek diizeyde iliskinin ise 6z diizenleme becerileri ile oldugu goriilmektedir.

Tartisma ve Sonug¢

Bu aragtirmada, Denizli il merkezindeki ortaokullarda 6grenim goren Ogrencilerin elestirel
diisiinme ve iletisim becerileri arastirilmis ve Ogrencilerin cinsiyet ve sinif diizeylerine gore
farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Ayrica 6grencilerin elestirel diisiinme ve iletigim
becerileri arasinda iligki olup olmadigina bakilmistir.

IBDO’niin yap1 gegerligi hem AFA hem de DFA ile smanmstir. Olgegin 2. ve 25.
maddelerin varyanslart diisiik oldugu icin olgekten g¢ikartilmigtir. Tekrarlanan analizde elde
edilen sonuglara gore, 25 maddelik tek faktorlii orijinal 6l¢ek 23 maddelik ve tek faktorli olarak
son seklini almistir. Cronbach alfa katsayis1 .88 olarak hesaplanan IBDO ile ortaokul
Ogrencilerinin iletisim becerilerinin degerlendirilmesi uygun bulunmustur.

Ortaokul 6grencilerinin iletisim becerileri arasinda cinsiyetlerine gore kiz 6grencilerin
lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde de kiz &grencilerin
genellikle erkek oOgrencilerden daha yiiksek diizeyde iletisim becerilerine sahip olduklari
goriilmektedir (Karatekin, Sénmez ve Kus, 2012; Can Bilgin, 2015). Ogrencilerin iletisim
becerileri arasinda 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore anlamli farklilik oldugu belirlenmig
ve ortalama puanlar1 incelendiginde, besinci sinif 6grencileri en yiiksek ortalamaya sahipken
sekizinci siif 6grencilerinin en diisiik ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Bu sonug, ortaokul
Ogrencilerinin  iletisim  becerileri  iizerine  yapilan  diger  arastirmalarla  da
desteklenmekte(Dalkilig, 2011; Karatekin, Sonmez ve Kus, 2012; Can Bilgin, 2015) ve
ogrencilerin 6grenim gordiikleri siif diizeyleri arttikca iletisim becerilerinin azaldigini ortaya
koymaktadir.

EDBOT iin faktdr yapisi, 6z diizenleme alt dlgegi harig tetrakorik korelasyon matrisine
dayali faktor analizi ile, 6z diizenleme Slgeginin faktor yapist ise dogrulayici faktor analizi ile
incelenmistir. Yapilan analizler sonucunda faktor yiikleri diisiik maddeler o6lgeklerden
cikartilarak analizler tekrar edilmistir. Giivenirlik katsayisinin disiikliigiinden dolay1 analiz alt
Olcegi degerlendirmeye alinmamus, analizler diger alt olcekler ile gergeklestirilmistir. Bu
calismadan elde edilen sonuclar dogrultusunda Elestirel Diisiinme Olgekleri Takimi
Degerlendirme, Cikarim, Yorumlama, Aciklama ve Oz diizenleme dlgeklerinin 6, 7 ve 8. simif
ogrencileri igin gegerli ve giivenilir bir 6l¢gme araci oldugu sdylenebilir.

Yapilan analiz sonucglarina gore, 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerinin biitiin alt
boyutlarda yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir. Benzer &rneklem ancak farkli Glgme
araclariyla yapilan ¢aligmalar incelendiginde, 6grencilerin elestirel diisiinme becerilerinin orta
ve/ya diisik diizeyde oldugu goriilmektedir (Demir, 2011; Akar, 2007; Kahraman, 2008;
Korkmaz ve Yesil, 2009; A¢ikgéz Ayranci, 2011; Ocak ve Kutlu Kalender, 2017). Eldeki
calismada da 6lgme araci olarak kullanilan ve Demir (2006) tarafindan gelistirilen Elestirel
Diisiinme Olgegi’nin kullanildig1 ¢alismalarda ise (Karabacak, 2011; Yildiz, 2011) dgrencilerin
elestirel diisiinme becerisi diizeylerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmustir.
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Ortaokul 6grencilerinin elestirel diistinme becerileri arasinda cinsiyetlerine gore kiz
ogrenciler lehine anlamli bir farkliligin oldugu belirlenmistir. Kiz 6grencilerin ortalamalarinin
elestirel diisiinme becerilerinin biitiin alt boyutlarinda erkek ogrencilerden daha yiiksek
ortalamalara sahip olduklar1 gériilmektedir. Ilgili alan yazinda elestirel diisinme becerileri
diizeylerinin cinsiyete gore degismedigi ¢aligmalara (Akar, 2007; Kahraman, 2008; Acikgoz
Ayranci, 2011; Demirkaya ve Cakar, 2012; Bayindir, 2015.) rastlansa da, bir kisim ¢aligmada
kiz 6grencilerin elestirel diistinme becerilerinin erkek 6grencilere gore daha yiiksek oldugu
sonucuna ulagilmigtir (Ay ve Akgol, 2008; Karabacak, 2011; Yildiz, 2011; Baydar, 2012; Ocak
ve Kutlu Kalender, 2017).

Ogrencilerin elestirel diisiinme becerileri 6grenim gordiikleri simf diizeylerine gore,
yorumlama boyutunda anlamli farklilik gostermezken degerlendirme, ¢ikarim, agiklama ve 6z-
diizenleme alt boyutlar1 arasinda anlaml farklilik gdstermistir. Sekizinci simif 6grencilerinin
degerlendirme, c¢ikarim ve agiklama alt boyutlarinda altinct ve yedinci smif 6grencilerinden
daha yiiksek ortalamaya sahipken, 6z diizenleme alt boyutunda daha diisiik ortalamaya sahip
olduklar1 goriilmektedir. Alan yazinda yer alan bazi g¢aligmalar da yas ve simif diizeyi
yiikseldikge elestirel diisiinme diizeylerinin arttigini desteklemektedir (Ay ve Akgol, 2008;
Kahraman, 2008). Yas ve simf diizeyi arttikca elestirel diisiinme becerisinin yiikselmesi,
ogrencilerin aldiklar1 egitim ve olgunlasma diizeyi ile iliskilendirilebilir. Bayindir (2015) ise
eldeki arastirmadan farkli olarak 6. simif 6grencilerinin 7. ve 8. simif 6grencilerinden daha fazla
elestirel diistinme egiliminde oldugu sonucuna ulagsmistir. Bu bulgu da bir 6nceki bulgunun
aksine Ogrencilerin aldiklar1 egitimin elestirel diisiinme becerilerine olumsuz etkisi olarak
degerlendirilmistir. Bu ¢aligmada da benzer bir sonug olarak sekizinci sinif dgrencilerinin 6z
diizenleme becerilerinin altinc1 ve yedinci siifta 6grenim goren dgrencilerinin 6z diizenleme
becerilerine gore anlamli diizeyde diisiik oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte ¢aligmada 5.
siniflarin elestirel diisiinme becerisi 6lgegini anlamakta giicliik ¢ektigi goriilmiis ve bu grup
orneklem igerisinden ¢ikarilmigtir. Bu durum goz 6niinde bulunduruldugunda, kii¢iik siniflarda
Ogrencilerin Olgek maddelerini anlamakta zorlandiklar1 ve smf diizeyi arttikca Olgek
maddelerini daha iyi anladiklari i¢in daha dogru yanitlama egiliminde olduklar1 sdylenebilir.

Farkli 6rneklem tizerinde farkli olgeklerle gerceklestirilen ¢aligmalarda cinsiyet ve sinif
diizeyine gore anlamli fark sonucuna ulasan calismalar incelendiginde farkin genelde kiz
ogrenciler ve sinif diizeyi yiiksek olan 6grenciler lehine oldugu goriilmektedir (Tiimkaya, 2011;
Hazer, 2011; Can ve Kaymake1, 2015; Acisli, 2016).

Altinel, yedinci ve sekizinci siifta 6grenim goéren ortaokul dgrencilerinin iletisim ve
elestirel diisinme becerilerinin alt boyutlar1 arasindaki iliskiler incelendiginde ise altinci,
yedinci ve sekizinci sinif 6grencilerinin iletisim becerileri ile elestirel diisiinme becerilerinin alt
boyutlarinin tamami arasinda anlamli ve olumlu yénde bir iliski oldugu goriilmektedir. Iletisim
becerileri ile en yiiksek diizeyde iligkinin ise 6z diizenleme becerileri ile oldugu sonucuna
varilmigtir. MolokoMphale ve Mhlauli (2014) de ortaokullardaki smif i¢i Ogretimin,
ogrencilerin hem kendi kontroliinii saglamalarina hem de daha iyi iletisim becerileri
kazanmalarina yardime1 oldugunu belirtmektedir.

Sonuglar genel olarak degerlendirildiginde, IBDO niin ortaokul &grencilerinin iletisim
becerilerini degerlendirmek i¢in kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir dlgme araci oldugu
soylenebilir. Benzer bir sekilde EDBOT Degerlendirme, Cikarim, Yorumlama, Ag¢iklama ve
Ozdiizenleme 6lgeklerinin ortaokul 6, 7 ve 8. simf dgrencilerinin elestirel diisiinme becerilerini
degerlendirmek icin kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu sdylenebilir.
Ancak her iki 6lgegin de bir sehirde 6grenim goren ortaokul dgrencilerine uygulanmis olmasi
simirlilik olarak degerlendirilebilir. Bir diger simrlilik da EDBOT 5. siniflara uygulanamamasi
ve uygulanan 6, 7 ve 8. siniflar i¢in analiz boyutunun giivenirlik katsayisinin diisiik olmasindan
dolay1 degerlendirmeye alinmamasidir. Bu yiizden Ol¢eklerin farkli sehir ve bdlgelerde
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uygulanmasi Onerilebilir. Arastirmanin dikkat ¢ekici bulgularindan biri olan o6grencilerin
ogrenim gordiikleri simif diizeyleri arttik¢a iletisim becerilerinin azalmasinin nedenlerinin de
arastirilmasi, bu durumun ortadan kaldirilabilmesi adina 6nemli goriilmektedir. Son olarak,
ortaokul Ogrencilerinin iletisim ve elestirel diistinme becerileri arasinda ortaya ¢ikan anlamli
iligkilerin derinlemesine arastirilmasi igin nitel ¢caligmalarla desteklenmesi onerilebilir.
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Extended Abstract
Introduction

In today’s world, it is very important for the individuals to think critically and have effective
communication skills in order to make sensible solutions for their needs, and also to have
healthy relationships in society. National Ministry of Education gave place in the instructional
programs developed in 2005 such skills as “critical thinking, creative thinking, inquiry, problem
solving and effective communication”. Thus, there has been a great interest among the
researchers for studying these issues. Among the skills in critical thinking process, asking
questions effectively and using verbal and written language effectively take place in. These
skills are closely associate with communication skills. In this sense, to identify the
communication skills of students and relate it to their critical thinking skills might contribute to
the literature. The purpose of this research is to investigate the critical thinking and
communication skills of secondary school students, and the relationship between them

Method

A total of 4575 (52.7%-female, 46%-male, 1.3% did not state) secondary school students
attending 60 schools in Denizli in 2016-2017 academic years participated in the research. “An
Evaluation of Communication Skills Scale” developed by Korkut (1996), and “Set of Critical
Thinking Skills Scales” developed by Demir (2006) were used in the research. In data collection
process, fifth grades had difficulty in filling the critical thinking skills scales so this scale was
administrated to only 6th, 7th and 8th grades, while the communication skills scale includes the
whole secondary school students. Frequency, percentage, arithmetic mean, standard deviation, t-
test and one way ANOVA were used for data analysis. In order to examine the relationship
between students’ critical thinking skills and communication skills, correlation analysis was
used.

Results

The structural validity of “An Evaluation of Communication Skills Scale (ECSS)” was checked
with Exploratory Factor Analysis (EFA) and Confirmative Factor Analysis (CFA) and. As the
items 2 and 25 had low level of variance, they were removed from the scale and the scale got its
one-factor form with 23 items. The ECSS was accepted as a valid and reliable scale to examine
the communication skills of secondary school students with the Cronbach Alpha coefficient of
.88.

The factor structure of “Set of Critical Thinking Skills Scales” was tested with factor
analysis based on tetrachoric correlation matrix apart from the sub-scale of self-regulation. The
structural validity of the self-regulation sub-scale was tested with confirmative factor analysis.
Analyses were repeated after the items having low factor loadings were removed. As the
reliability coefficient was found to be low, the sub-scale of analysis was not evaluated. So the
analysis were made with the rest of the five sub-scales. Results showed that the “Set of Critical
Thinking Skills Scales” is a reliable and valid scale to examine the critical thinking scales of
6th, 7th and 8th grades.

Examining the relationship between the communication and critical skills of secondary
school students, a positive and significant relationship was found in all the sub-scales of critical
thinking scale and the communication skills scale. The highest level of this relationship was
observed between the self-regulation sub-scale and the communication scale.

Discussion

Based on the results of the current research, the ECSS can be accepted as a valid and reliable
scale to examine the communication skills of secondary school students. Similarly, Set of
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Critical Thinking Skills Scales (with the sub-scales of Evaluation, Argument, Interpretation,
Explanation and Self-Regulation) is also a valid and reliable instrument to investigate the
critical thinking skills of 6th, 7th and 8th grades. However, the current study should be
evaluated with its limitations. One of the limitation is that two of the scales were implemented
to the secondary school students in one single city. Another limitation is that the analysis sub-
scale of the set of critical thinking skills scales was removed from the analyses as the reliability
coefficient was found to be low. Moreover, the set of critical thinking skills scales could not be
implemented to the 5th grades. Thus, the scales might be implemented in different cities and
regions. A striking finding of the research was that as the class level increase, the
communication skills of the secondary school students lessen. It is important to investigate the
underlying reasons of this situation to take precautions. Last of all, qualitative research might
be conducted in order to investigate the relationship between the communication and critical
thinking skills of the secondary school students in a deeper manner.



