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Prof. Dr. Salih Zeki GENC
Bas Editor
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new articles. The content pages present the titles of articles and the names of
authors.

Enjoy reading...

Prof. Dr. Salih Zeki GENC
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Makale Bilgisi

Caligmanin amaci, Fransa ve Turkiye’de ilkokul-ortackul duzeyinde yirdtilen rehberlik
hizmetlerinin, rehberlik hizmetlerinin yiiriitilmesinden sorumlu kisilerin goriisleri
dogrultusunda iki iilke arasinda karsilagtirma yapilarak incelenmesidir. Calisma, nitel
arastirma desenlerinden karsilastirmali durum ¢aligmasi deseni ile ele alinmistir. Calisma
grubu, amaglt Ornekleme yontemlerinden benzesik Ornekleme yontemi kullanilarak
belirlenmistir. Calisma, Fransa’dan 6 ve Tiirkiye’den 6 olmak {izere toplam 12 katilimc1
ile yiritilmistir. Caligmada verilerin toplanmasinda, goriisme teknigi; verilerin
analizinde ise betimsel analiz kullanilmistir. Calismada, ortaokullar diizeyindeki rehberlik
hizmetlerinin Fransa’da “bas egitim danigmani1™”, Tiirkiye’de ise “rehberlik 6gretmeni”
seklinde adlandirilan brang dgretmenlerince yiiriitiildiigii sonucuna ulagilmistir. Rehberlik
hizmetleri ile ilgili yiiriitiilen dersler agisindan iki iilke karsilastirildiginda elde edilen
sonuglar, Fransa’da hem ilkokul hem ortaokul dizeyinde rehberlik hizmetleri ile ilgili
dersin bulunmadigini fakat Tiirkiye’de ortaokulun son sinifinda “Rehberlik ve Kariyer
Planlama” adinda bir derse yer verildigini gostermektedir. Calismada Tiirkiye’deki
ortaokullarda Fransa’daki ortaokullardan farkli olarak yoneltme hizmetleri kapsaminda,
bazi meslek gruplarindan kisilerle okullarda sdylesi yapildigi, iist egitim kurumlarina okul
gezilerinin diizenlendigi, 6grencilere meslek belirleme testlerinin uygulandigi sonuglarina
ulagilmigtir. Fransa’daki ortaokullarda Tiirkiye’deki ortaokullardan farkli olarak rehberlik
hizmetleri kapsaminda gergeklestirilen uygulama ise staj uygulamasidir. Calismadan
rehberlik hizmetleri ile ilgili Turkiye’de, rehberlik hizmetlerine yeterince 6nem
verilmedigi, 6grencilerle yapilan birebir gorlismelerde aksakliklarin yasandigi, okullardaki
rehberlik 6gretmeni sayisimnin yetersiz oldugu, ortaokullardaki “Rehberlik ve Kariyer
Planlama” dersinin amaca yonelik kullanilamadigr gibi sorunlarla karsilasildig:
anlagilmaktadir. Caligmada, Fransa’daki ortaokul &grencilerinin kendi istekleri veya
rehberlik hizmetlerinde sunulan tavsiyeler dogrultusunda bir {ist egitim kurumuna
gidebildikleri sonucu gbéz oOniinde bulundurularak Tiirkiye’deki ortaokullarin rehberlik
uygulamalarinda bu konuda diizenlemeler yapilmasi dnerilmektedir.
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Analysis of the Guidance Services Provided in Schools in France and Turkey: A Comparative Case

Study

Abstract

Article Info

The purpose of this study is to analyse the guidance services provided for primary-
secondary schools in France and Turkey by means of a comparison of two countries based
on the insights of the people in charge for carrying out the guidance services. The study
was conducted with a comparative case study, which is among qualitative research
patterns. The study group was chosen through the analogous sampling method, one of the
purpose sampling methods. A total of 12 participants, 6 in Turkey and 6 in France,
participated in the study. The data were collected through interview method and analysed
through descriptive analysis. The study concluded that “chief education advisor” in France
and “guidance teacher” in Turkey are the responsible branch teachers providing guidance
services at secondary school level. Based on the results of the comparison of both
countries in terms of the guidance-related courses, it was found that there is no course in
France related to both primary and secondary school guidance services whereas there is a
course titled “Guidance and Career Planning” in the last year of secondary school in
Turkey. The study further revealed that unlike the secondary schools in France, the
secondary schools in Turkey invite some professionals to the school to make a speech,
organize school trips to higher educational institutions and administer certain tests
intended to identify occupational tendency to students. The secondary schools in France,
differently from those in Turkey, perform an internship as a part of guidance services. In
regard to the guidance services in Turkey, the study demonstrated that not enough
attention is being paid to the guidance services; that there are some disruptions in the
interviews performed with the students; that the number of guidance teachers in the school
is not sufficient; that the course titled “Guidance and Career Planning” in secondary
schools is not utilized in line with its intended purpose. Given that the study concluded
that the secondary-school students in France are able to go to a higher educational
institution according to their own requests or depending on the recommendations provided
in the guidance services, it is suggested that the guidance services in the secondary
schools in Turkey are reorganized accordingly.

Keywords: Guidance services,
France, Chief education
advisor, Turkey, Guidance
teacher
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Giris

Bireye istegi dogrultusunda, kendisini ve ¢evresini tanimasi i¢in sunulan faaliyetler, rehberlik kapsaminda ele
alinmaktadir. Rehberligin nihai amaci, hiimanistik psikoloji ekoliiniin ortaya koydugu, bireyin kendini
gergeklestirmesidir (Yesilyaprak, 2010). Kendini gergeklestirmis bireyin her yoniiyle, kapasitesini sonuna dek
gelistirdigi, verimli ve mutlu bir birey oldugu sdylenebilir (Burger, 2011; Hergenhahn & Olson, 2003; Yesilyaprak,
2010). Rehberligin en énemli islevi, bireyin kendisi ve ¢evresi hakkinda edindigi bilgileri 6ziimsemesine ve dogru,
saglikli tercihler yapabilen bir kisi olmasina yardimci olmaktir. Bu yardim, “Psikolojik Danisma” adi verilen ve
bireysel ya da grupla yurtilen bir hizmet aracilifiyla gergeklestirilmektedir (Kuzgun, 2009).

Psikolojik danisma ve rehberlik, bireyin tiim ihtiyaglarimi karsilamak, bireyi korumak, her sikintidan
kurtarmak, problemlerin ¢6ziimii i¢in bireye dogrudan yardim etmek, bireye 0giit vermek, telkinde veya tavsiyede
bulunmak degildir. Psikolojik danisma ve rehberlik, bireyin kendisine yardim etmesine doniik ¢aligmalar1 kapsayan
isteklilik ve goniilliliige dayali uygulamalardir (Erdzkan, 2014). Rehberlik kapsaminda verilecek hizmet tiirleri,
hizmetlerin verildigi egitim kademesi, kurumun nitelikleri, hizmetlerin temel islevleri ya da hangi alanlardaki
problemlerin ¢6ziimiine yonelik olarak organize edildigine bagli olarak degisebilmektedir. Bir okuldaki 6grencilere
yonelik rehberlik hizmetleri; psikolojik danigma hizmeti, oryantasyon hizmeti (yeni ortama aligtirma), bireyi tanima
hizmeti, bilgi toplama ve yayma hizmeti, yoneltme ve yerlestirme hizmetleri, izleme ve degerlendirme hizmeti,
miisavirlik (konsiiltasyon) hizmeti seklinde siralanabilir (Bakircioglu, 2000; Kuzgun, 2009; Ozoglu, 1997,
Yesilyaprak, 2010).

Rehberligin tarihsel siire¢ icerisindeki gelisimi incelendiginde, rehberlik hizmetlerinin Amerikan toplumunda
dogdugu ve rehberlik ¢alismalarinin gelismesinde ABD’nin dnciiliik ettigi goriilmektedir (Kuzgun, 2009; Meseci,
2010; Sahin, 2010; Yesilyaprak, 2010). 1911 yilinda Harward Universitesi’nde rehberlik dersi verilmeye baslanmus,
1912°de Grand Rapids’de tiim okullara yonelik “Rehberlik Biirosu” kurulmustur. Fransa, ingiltere, Almanya, Belgika,
Italya gibi Avrupa Ulkelerinde rehberlik hizmetleri, 1910- 1920 yillar1 arasinda mesleki rehberlik hizmeti olarak
baslamustir. ingiltere’de 1915 yilinda “mesleki biirolar” kurulmasiyla baslayan rehberlik hizmetleri, Calisma Bakanlig
ve Egitim Bakanligina bagli olarak yiiriitiilmektedir. italya’da 1912 yilinda, Ispanya’da da 1918 yilinda rehberlik
hizmetlerinin yiritiilmesine baslanmistir. Belgika’da &zellikle 1947 yilindan itibaren rehberlik c¢aligmalarina hiz
verilmigtir. Rehberlik hizmetleri, Almanya’da ise insan giicli planlamasi olarak algilanmaktadir (Sahin, 2010).

Fransa’da 1910 yilinda, ilk “Meslek Biirosu” kurulmus daha sonralari illerde kurulan “Okul ve Meslege
Yoneltme Merkezleri” ile Fransa’daki rehberlik hizmetlerine hiz verilmistir. Giiniimiizde, Fransa’da her ilde okullarin
rehberlik uzmanlarindan olusan “il Rehberlik Kurulu” bulunmakta, bakanlik diizeyinde de se¢ilmis uzmanlardan
olugan “Bakanlik Rehberlik Kurulu” bulunmaktadir. Fransa’daki okullarda rehberlik hizmetleri, okullarda gorevli
psikolojik danigman- rehber 6gretmenler tarafindan yiiriitiilmektedir (Sahin, 2010). Tiirkiye’deki rehberlik caligmalart,
Ikinci Diinya Savasi’ndan sonra ABD’ye gonderilen Prof. Dr. Feriha Baymur ve Prof. Dr. Hasan Tan’in Tiirkiye’ye
dondiiklerinde yiiriittiikleri dncii calismalar ile baglamistir (Kuzgun, 2009; Yesilyaprak, 2010). Tiirkiye’de 1970- 1971
Ogretim yilinda 24 okulda rehberlik uygulamalari resmen baglamistir. 2012- 2013 egitim ve 6gretim yilindan itibaren 1
ve 5. smiflardan baslanarak kademeli olarak uygulanan Ilkdgretim Kurumlar (Ilkokul ve Ortaokul) Haftalik Ders
Cizelgesi incelendiginde, ortaokul son sinifta (8. smnif), haftada 1 ders saati olmak iizere ‘“Rehberlik ve Kariyer
Planlama” dersinin yer aldigi goriilmektedir. Ortadgretim Kurumlar Haftalik Ders Cizelgeleri incelendiginde de
Tirkiye’deki ortaggretim kurumlarinin tim sinif diizeylerinde (9, 10, 11 ve 12. sinif), haftada 1 ders saati olmak tizere
“Rehberlik ve Yonlendirme” adi altinda bir dersin yer aldig1 anlagilmaktadir (MEB, 2014).

Bu c¢aligmada temel egitim kurumlarindaki (ilkokul ve ortaokul) rehberlik uygulamalarinin, Fransa ve
Tirkiye’de rehberlik hizmetlerinin yiiriitilmesinde rolii olan kisilerin goriisleri dogrultusunda incelenmesi
amaclanmaktadir. Calismada, ilkokul ve ortaokul diizeyindeki rehberlik uygulamalari ile ilgili elde edilecek
bulgularin, Fransa ile Tiirkiye arasinda karsilastirmali bir sekilde sunulmasi diisiiniilmektedir. Tiirkiye’nin tiim
sehirlerinde rehberlik ve psikolojik danigma hizmetleri il danigma komisyonu bulunmakta ve Tiirkiye’deki her egitim-
ogretim kurumunda rehberlik hizmetleri yiiritme komisyonu kurulmaktadir (MEB, 2001). Benzer bir uygulamanin
Fransa’da il diizeyinde, her ilde “il Rehberlik Kurulu” (Sahin, 2010) olusturularak gergeklestirildigi soylenebilir.
Ayrica hem Fransa’da hem de Tiirkiye’de rehberlik hizmetleri, Egitim Bakanliklar1 biinyesinde yiiriitiilmekte, her iki
iilkenin okullarinda farkli adlandirmalarla da olsa rehberlik dgretmenlerinin bulundugu bilinmektedir. Ozetle, Fransa
ve Tirkiye’de rehberlik hizmetleri baglaminda benzer bir yapilanma goriilmektedir. Bu noktada, her iki Glkedeki
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rehberlik hizmetleri ile ilgili uygulamalarda goriilen benzerlik ve farkliliklarin ortaya g¢ikarilmasinin, Tiirkiye’deki
rehberlik hizmetlerinin niteligine iliskin sonuglar verecegi diisiiniilmektedir.
Fransa’da ve Turkiye’de ilkokul ve ortaokul diizeyinde sunulan rehberlik hizmetleri, asagidaki arastirma sorulart
dogrultusunda ele alinmaktadir:
1- Fransa ve Tirkiye’de ilkokul ve ortaokul diizeyinde rehberlik hizmetlerini yliiriiten brans Ogretmeni
bulunmakta midir?
2- Fransa ve Turkiye’de okullardaki rehberlik hizmetlerinin yiiriitilmesinden sorumlu 6gretmenlerin meslege
yerlesmelerinde gergeklestirmeleri gereken kriterler nelerdir?
3- Fransa ve Tirkiye’de rehberlik hizmetleri baglaminda ilkokul ve ortaokul diizeyinde yiriitilen ders
bulunmakta midir?
4- Fransa ve Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik gergeklestirilen uygulamalar
nelerdir?
5- Fransa ve Tiirkiye’de bulunan ortaokullarda, 6grencilere yonelik yoneltme hizmetleri dogrultusunda neler
yapilmaktadir?
6- Fransa ve Tirkiye’deki ilkokul ve ortaokullarda rehberlik hizmetlerinin yiiriitiillmesinde rolii olan kisilerin,
rehberlik uygulamalarinda karsilastiklar1 baslica sorunlar nelerdir?

Yoéntem

Arastirmamin Modeli

Caligmada, mevcut durumlar1 anlama ve agiklama amaciyla (Biyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2009) nitel arastirma yaklasimi kullanilmaktadir. Nitel arastirma, “Goézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel veri
toplama yontemlerinin kullanildigi, olgularin ve olaylarin dogal ortamda gercek¢i ve bituncil bir bigcimde ortaya
konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma” seklinde tanimlanmaktadir (Yildirim & Simsek, 2008, 39).
Caligma, nitel arastirma yaklagimlarindan ‘‘karsilagtirmali durum c¢alismasi’” deseni ile ele alinmaktadir. Durum
caligmas1 desenleri, giincel bir olgu, olay, durum, birey ve gruplar iizerinde odaklanip derinlemesine inceleme imkani
sunmasindan dolay1 kullanilmaktadir (Ekiz, 2009).

Katihmeilar

Caligsma, Fransa’daki ve Tiirkiye’deki okullarda rehberlik hizmetlerinin yiiriitiilmesinde rolii olan 6’sar kisilik iki grup
ile 2016- 2017 egitim- 6gretim yilinin ocak ayinda gerceklestirilmistir. Calisma grubunun belirlenmesinde, amaglh
ornekleme yontemlerinden benzesik ornekleme yontemi kullanilmistir. Bu tiir 6rnekleme yonteminin kullanildig:
calismalarda 5- 7 kisilik gruplarda, agik uglu sorulara dayanan goériismeler yapilabilmektedir (Patton, 1987, akt.
Yildinm & Simsek, 1999). Fransa’da 2 akademi yetkilisi, 2 okul miidiirii ve 2 egitim bagdanigmani ile gerceklestirilen
gorlismeler dogrultusunda Tiirkiye’de de 2 il/ ilge milli egitim miidiirliigl yetkilisi, 2 okul miidiirii ve 2 rehberlik
Ogretmeni ile goriismeler gergeklestirilmis, ¢alisma toplam 12 katilimei ile yiiriitiilmiistiir.

Verilerin Toplanmasi

Caligmada nitel veri toplama tekniklerinden goriisme teknigi kullanilmistir. Nitel arastirma desenlerinde veri toplama
araci olarak kullanilan “goriismeler”, Karasar (2007) tarafindan uygulanan kurallarin katiligina gére yapilanmis, yari
yapilanmig ve yapilanmamis olmak iizere ti¢ bi¢cimde ifade edilmektedir. Bu galismada, 6nceden belirlenmis sorularin
yer aldig1 ve bu sorularin cevaplanmasi igin belirli sinirlarin ¢izildigi yar1 yapilanmis gériisme formlari kullanilmistir.
Goriismeler, ortalama 25- 40 dakika arasi slirmiis ve gériigme formlariyla kayit altina alinmstir.

Gortisme formunun hazirlanmasi ve goriigmelerin gergeklestirilmesi esnasinda, Tiirkiye’deki bir tiniversitenin
Fransiz Dili ve Edebiyat: lisans programindan mezun, Fransa’da cesitli akademilere bagli okullarda Klasik Fransiz
Edebiyati 6gretmenligi yapan Tiirk kdkenli bir ¢evirmen hazir bulunmustur. Ayrica Fransa’nin Rodez sehrindeki 6zel
bir kurulusta ¢evirmenlik yapan Tiirk kokenli bir ¢evirmen de goriismeler ve analizler esnasinda aragtirmacinin
yaninda bulunmustur. Goriismeler esnasinda her iki ¢cevirmenin ortak goriisii calismaya yansitilmistir.
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Verilerin Analizi Edilmesi
Yapilan goriismelerden elde edilen veriler “betimsel analiz” yaklasimi dogrultusunda analiz edilip yorumlanmustir.
Bu yaklagimla elde edilen veriler, goriisme ve gozlem siireglerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate almarak
sunulabilmektedir. Calismada, Yildirim ve Simsek (1999, 159) tarafindan ifade edilen betimsel analize iliskin dort
asama takip edilmistir: 1- Arastirma sorularindan yola ¢ikarak veri analizi i¢in bir ¢er¢eve olusturulmus, verilerin nasil
organize edilip sunulacagi belirlenmistir, 2- Daha 6nce belirlenen cergeveye gore elde edilen veriler okunmus ve
organize edilmistir. Bu asamada veriler, anlamli ve mantikli bir bigimde bir araya getirilmistir, 3- Organize edilmis
veriler, tamimlanmis ve gerekli yerlerde dogrudan alintilarla desteklenmistir, 4- Tanimlanan bulgular bu agamada
iliskilendirilmis ve anlamlandirilmistir. Yapilan karsilastirmalarla yorumlarin daha nitelikli olmas1 saglanmustir.
Calismada katilimcilar igin kodlamalar yapilmistir. Fransa’daki katilimcilara, bir ile alti rakamlari arasinda
“F1, F2...” seklinde kod isimler verilmistir. Benzer sekilde, Tiirkiye’deki katilimcilara da “T1, T2...” seklinde kod
isimler verilmistir. Aragtirmanin giivenirligini gerc¢eklestirmek amaciyla, katilimcilarin gériisme sorularina verdikleri
yanitlar, aragtirmacilar ve alandan bir uzman ile birlikte incelenerek “goriis birligi” ve “goriis ayriligi” olan maddeler
seklinde belirlenmistir. Arastirmanin giivenirligi tespit etmek i¢in Miles ve Huberman’in (1994) belirttigi formiil P
(Uzlagsma Yiizdesi %) = [Na (Goriis Birligi)/ Na (Goriis Birligi) + Nd (Goriis Ayriligr)] X 100 kullanilmustir.
Caligmada hem Fransa’da hem de Tirkiye’de elde edilen katilimci goriisleri i¢in uzlasma yiizdesi ayri ayri
hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda her iki iilkedeki katilime1 cevaplari i¢in P degerlerinin %90’1n iizerinde oldugu
bulunmus ve ¢aligma giivenilir kabul edilmistir.

Bulgular
Caligmada arastirma sorulari dogrultusunda temalasmaya gidilmektedir. Calismadaki temalar, “Rehberlik
Hizmetlerinde Gorevli Ogretmenler”, “Rehberlik Hizmetleri ile lgili Dersler”, “Ortaokullarda Sik Gergeklestirilen
Rehberlik Uygulamalar1”, “Ortaokullardaki Y6neltme Hizmetleri” ve “Rehberlik Hizmetlerinde Karsilasilan Sorunlar”
seklinde siralanmaktadir.

Tablo 1. Temalar

1. Rehberlik Hizmetlerinde Gorevli Ogretmenler
2. Rehberlik Hizmetleri Ile Tlgili Dersler
3. Ortaokullarda Sik Gergeklestirilen Rehberlik Uygulamalari
4. Ortaokullardaki Ydneltme Hizmetleri
5. Rehberlik Hizmetlerinde Karsilasilan Sorunlar

Asagida temalara ait bulgular, Fransa ve Tiirkiye karsilastirmasi yapilarak Tablo 1°deki sirayla sunulmaktadir.

Rehberlik Hizmetlerinde Gorevli Ogretmenlere Iliskin Bulgular

Bu boliimde, “Ilkokul ve ortaokul diizeyinde rehberlik hizmetlerini yiiriiten brans 6gretmeni bulunmakta midir?” ve
“Okullardaki  rehberlik hizmetlerinin  yliriitiilmesinden sorumlu  dgretmenlerin  meslege  yerlesmelerinde
gergeklestirmeleri gereken kriterler nelerdir?” seklindeki goriisme sorularindan elde edilen bulgular sunulmaktadir.
Asagida Fransa’da bas egitim danismani olarak ¢aligsmakta olan F 2 kodlu katilimcinin ifadesine yer verilmektedir.

F 2: Rehberlik hizmetleri bir birim olarak sadece ortaokullarda var. Ben ortaokulda gorevii bas egitim
damsmaniyim (Conseiller principal d’education). Bize onceden bas gozetmen (Surveillant Général) denirdi. Ciinkii
onceden bu daldaki ogretmenlerin okullardaki temel gorevi, okulun disiplinini saglamakti. Fakat giiniimiizde bu
anlayis degisti, artik bizler okuldaki neredeyse her konuda fikri alinan ogretmenleriz.

Yukaridaki bulgudan Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetlerinin ge¢mis yillara gore kapsaminin
genisledigi ve son yillarda rehberlik hizmetlerinin daha ¢ok 6nemsendigi sdylenebilir. Asagida Tiirkiye’deki T 6 kodlu
katilimcinin ifadelerine yer verilmektedir.

T 6: Hem ilkokullarda hem de ortaokullarda rehberlik hizmetleri, rehberlik 6gretmeni ve Rehberlik Hizmetleri
Yiiriitme Komisyonu (Miidiir veya miidiir yardimcisi, rehberlik 6gretmeni ve her suif diizeyinden bir 6gretmen)
tarafindan yiiriitiilmektedir. Rehberlik hizmetleri, rehberlik 6gretmeni olmadigi durumlarda miidiir veya miidiir
yardimcist tarafindan yiiriitiiliir.
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Asagida Fransa’daki F 3 kodlu katilimcinin bas egitim danigmani olabilme ile ilgili sundugu bulgu yer
almaktadir.

F 3: Fransa’da bas egitim danismani olmak icin master 2 mezunu (BAC+ bes yil) olmak gerekmektedir.
Onemli olan herhangi bir béliimde master 2'yi bitirmektir. Ogretmen olmak icin Egitim Bilimleri Fakiiltesi mezunu
olmak zorunlu degildir. Master 2’yi bitiren yani, ii¢ yil lisans, bir yil master 1 ve bir yil master 2 olmak iizere
toplamda bes yillik iiniversite 6grenimini tamamlayan her birey, ogretmenlik sinavina katilmaya hak kazamr. Bag
egitim danigmanhigi ve rehberlik hizmetleri ilgili bilgiler, géreve basladiktan sonra da formasyon ile edinilebilir.

F 3 kodlu katilimeinin bas egitim danigmani olma stireci ile ilgili ifadelerinden hareketle, Fransa’da rehberlik
hizmetleri dalinda 6gretmen olmak i¢in Tiirkiye’den farkli olarak, belirli bir béliim mezunu olunmasimin zorunlu
olmadig1 goriilmektedir. Fakat Fransa’da rehberlik bransini1 segen dgretmenlerin gorevlerine basladiktan sonra egitim
miifettislerinin veya okul miidiirlerinin tavsiyeleri dogrultusunda rehberlik hizmetleri ile ilgili formasyonlara y1l i¢inde
katilabildikleri bilinmektedir. Tiirkiye’de ise rehber 6gretmenlerin sadece egitim- 6gretim yili basinda ve sonunda
gerceklesen yaklasik on bes giinlik seminerlere katildiklari, bu donemlerde yapilan ilge/ merkez ilge ziimre
toplantilarinda kendi branslarindaki dgretmenlerle resmi olarak bilgi aligverisinde bulunabildikleri bilinmektedir.
Asagidaki Tablo 2’de, ilkokul ve ortaokul diizeyindeki rehberlik hizmetlerinde gorevli 6gretmenlere iliskin Fransa ve
Tiirkiye’deki katilimcilardan elde edilen bulgular 6zetlenmektedir.

Tablo 2. Rehberlik Hizmetlerinde Gérevli Ogretmenler

Fransa Turkiye
) Brans dgretmeni bulunma durumu: Yok Rehberlik dgretmeni
Tlkokul Ogretmenin mezuniyet durumu : - RPD lisans (4 yil)
Fransa Turkiye
Brans 6gretmeni bulunma durumu: Bas egitim danismani Rehberlik 6gretmeni
Ortaokul Ogretmenin mezuniyet durumu: Master 2 (5 y1l) RPD lisans (4 y1l)

Tablo 2 incelendiginde, ilkokul diizeyinde Fransa’daki okullarda rehberlik hizmetlerinin yiiriitiilmesinden
sorumlu, rehberlik branginda bir 6gretmen bulunmamaktadir. Tiirkiye’deki ilkokullarda ise “Rehberlik Ogretmeni”
olarak isimlendiren brans Ogretmenleri, rehberlik hizmetlerinin okullarda yiiriitiillmesinden sorumlu tutulmaktadir.
Tirkiye’de Egitim Fakiiltelerinin Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Boliimii’nden lisans diizeyinde mezun olan
O0gretmen adaylari, girdikleri Kamu Personeli Se¢gme Sinavi sonucu dogrultusunda resmi ilkokullarda goérevlerine
baglayabilmektedirler.

Tablo 2’ye bakildiginda, ortaokul diizeyinde, hem Fransa’da hem de Tiirkiye’de rehberlik hizmetlerini ydriten
brans Ogretmeninin bulundugu goriilmektedir. Fransa’da “Bas Egitim Danismani1” olarak adlandirilan bu brans,
Tiirkiye’de “Rehberlik Ogretmeni” seklinde adlandirilmaktadir. Fransa’da lise 6grenimini basariyla tamamlayarak
herhangi bir iiniversitenin herhangi bir bolimde 6grenim gérmeye hak kazanan bireyler, ii¢ yillik lisans dgrenimi
sonrasinda master 1 (bir yil) ve master 2 (bir y1l) 6grenimlerini tamamlayip 6gretmenlik sinavinda basarili olduklar
takdirde “Bag Egitim Danigmani” olarak ortaokullarda gérev yapabilmektedirler. Tiirkiye’de ise Egitim Fakiiltelerinin
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik Boliimii’'nden mezun olan bireylerin, Kamu Personeli Segme Sinavi sonucu
dogrultusunda resmi ortaokullarda “Rehberlik Ogretmeni” unvaniyla gérevlerine baslayabildikleri anlagilmaktadir.

Rehberlik Hizmetleri ile Tlgili Derslere iliskin Bulgular

Rehberlik hizmetleri baglaminda Fransa ve Tiirkiye’de yiiriitiilen derslere iliskin bulgular, Fransa ve Tiirkiye’deki
katilimcilari, “Rehberlik hizmetleri baglaminda ilkokul ve ortaokul diizeyinde yiiriitiilen ders bulunmakta midir?”
seklindeki goriisme sorusuna verdikleri cevaplardan elde edilmistir. Asagida Tirkiye’de rehberlik 6gretmeni olarak
gorev yapmakta olan T 5 kodlu katilimecidan goriisme sorusu dogrultusunda elde edilen bulgu sunulmaktadir.

T 5: llkokullarda rehberlikle ilgili herhangi bir ders bulunmamaktadir. Rehberlik hizmetleri ile ilgili Rehberlik
Arastirma Merkezi’'nin hazirladigi “Rehberlik Hizmetleri Cerceve Programi” bulunmaktadir. Bu ¢erceve program,
(varsa) rehber ogretmen, (yvoksa) miidiir veya miidiir yardimcist tarafindan okul ihtiyag¢lart géz oniine alinarak
yeniden diizenlenir ve okulda uygulamr. Gegtigimiz yil ortaokuldaydim, Rehberlik dersi orada 8. siniflarda vard.
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Tiirkiye’deki katilimcilardan bazilarinm, Ilkdgretim Kurumlari (Ilkokul ve Ortaokul) Haftahk Ders
Cizelgesi’nde “Rehberlik ve Kariyer Planlama” seklinde belirtilen dersi, “Rehberlik” olarak eksik bir sekilde ifade
ettikleri gérulmektedir. Bu noktada, Turkiye’de rehberlik hizmetleri ile ilgisi bulunan bazi katilimcilarin, “Rehberlik
ve Kariyer Planlama” isimli dersin “Kariyer Planlama” boyutunu onemsemedikleri ¢ikariminda bulunulabilir.
Asagidaki Tablo 3’te Fransa’daki ve Tirkiye’deki rehberlik hizmetlerinin ilkokullarda ve ortaokullarda bir ders
araciligiyla yiiriitiiliip yiiriitiilmedigine iliskin bulgular 6zetlenmektedir.

Tablo 3. Rehberlik Hizmetleri ile lgili Dersler

Fransa Turkiye
ilkokul Rehberlik hizmetleri ile ilgili ders: Yok Yok
Fransa Turkiye
Ortaokul Rehberlik hizmetleri ile ilgili ders: Yok Rehberlik ve Kariyer Planlama

Tablo 3 incelendiginde, ilkokul diizeyinde hem Fransa’da hem de Tiirkiye’de rehberlik hizmetleri ile ilgili
herhangi bir ders bulunmadigi goriilmektedir. Ortaokul diizeyinde ise Fransa’da rehberlik hizmetleri ile ilgili herhangi
bir ders bulunmazken, Turkiye’deki ortaokullarda haftada bir ders saati olmak tizere “Rehberlik ve Kariyer Planlama”
isimli bir dersin yer aldig1 goriilmektedir.

Ortaokullardaki Rehberlik Hizmetlerindeki Uygulamalara iliskin Bulgular

Ortaokullardaki rehberlik hizmetlerine iliskin katilimcilarin “Ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik
gerceklestirilen uygulamalar nelerdir? En sik gerceklestirilen uygulamadan az siklikla gergeklestirilen uygulamaya
dogru siralayarak belirtir misiniz?” seklindeki goriisme sorusuna verdikleri yanitlardan bazilart asagida sunulmaktadir.
[lk olarak, Fransa’daki F 5 kodlu katilimcidan elde edilen bulgu asagida sunulmaktadir.

F 5: Ortaokullardaki rehberlik servilerinde sik gerceklestirilen etkinlikler su sekilde swralanabilir: 1- Okul
kurallarimn uygulanmasi, disiplinin saglanmasi (en yaygin ve temel gorev), 2- Ogrencilerin okul devamlarimin takip
edilmesi, 3- Ogrenciler icin sirketlerden staj bulma, planlama.

Ortaokullarda en sik gergeklestirilen rehberlik uygulamalarina iligskin Tiirkiye’deki T 4 kodlu katilimcinin ifadeleri su
sekildedir:

T 4: 1- Swmav kaygisi, soru ¢ézme tekniklerinin gelistirilmesi gibi konularda toplanti ve sunumlar
yapilmaktadir. 2- Yilsonunda yapilan sube dgretmenler kurulu toplantisi sonunda, rehber 6gretmenin hazirladigi ve
okul miidiiriiniin imzaladigi, ogrenciye gidebilecegi lise tiiriinii oneren belge ogrenci velisine verilmektedir. 3-
Osrencilere mesleki testler uygulanmaktadir. 4- Resmi kurumlarin Ogrencilerin  bilgilendirilmesini belirttigi
konularda (zararl aliskanliklar, uyusturucu madde kullanimi vb.) ogrenciler bilgilendirilir.

Asagidaki Tablo 4’te rehberlik hizmetleri baglaminda ortaokullarda yiiriitillen baglica uygulamalar katilimci
goriiglerinden hareketle, gergeklestirilme sikligi en fazla olandan az olana dogru siralanmaktadir.

Tablo 4. Rehberlik Hizmetleri Kapsaminda Gergeklestirilen En Stk Uygulamalar

Fransa Turkiye
1. sira Disiplinin saglanmasi Siav kaygisi, ders calisma teknikleri
2. sira Derse devamin takip edilmesi Ust egitim kurumuna yonlendirme
3.sira Ogrencinin staji ile ilgili islemler Bilgi ve dokiiman toplama, paylasma
4. sira Ust egitim kurumuna yonlendirme Cesitli konularda bilgilendirme
5. sira Bilgi ve dokiiman toplama, paylagsma -

Tablo 4 incelendiginde, Tiirkiye’deki ortaokullarda 6grencilerle sinav kaygisi, verimli ders caligsma teknikleri
ve zamani etkili kullanma gibi etkinliklerin en sik gerceklestirilen uygulamalar oldugu goriilmektedir. Fransa’daki
katilimcilarin, bu uygulamay1 ya da bu uygulamaya benzer bir egitsel rehberlik uygulamasmi dile getirmedikleri
goriilmektedir. Bu durum, Fransa’daki ortaokul bitirme sinavinin (Brevet d’etude premier cycle- Ilkdgretim brovesi)
oldukga basit bir sinav olmasi veya sinavin gidilecek liseyi belirlemede Onemli bir etkisinin olmamasi gibi
nedenlerden kaynaklanabilir. Tiirkiye’de ise Fransa’daki durumun tam aksine ortaokullarda egitsel rehberlik
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konularinin ilk sirada yer almasi, ortaokul son smnifta girilen “Temel Egitimden Ortadgretime Gegis” (TEOG)
sinavinin 0grencinin gidecegi liseyi belirlemede oldukea etkili olmasindan kaynaklanabilir. Fransa’daki katilimcilar,
rehberlik hizmetlerinin ortaokullarda en ¢ok disiplin uygulamalarinda kullanildigini1 ifade ederlerken; Tiirkiye’deki
katilimcilarin rehberlik hizmetlerinin disiplin boyutunun uygulamada yer aldigma iliskin herhangi bir ifade
kullandiklar1 goriilmemektedir. Bu durum, Tiirkiye’deki okullarda disiplin kaynakli sorunlarin rehberlik servislerinden
ziyade, uygulamada okul yonetimi tarafindan ele alinmasindan kaynaklanabilir.

Tablo 4’teki rehberlik hizmetleri baglaminda yiiriitiilen uygulamalar incelendiginde, Fransa’daki ortaokullarda
gergeklestirilme siklig1 agisindan ikinci sirada yer alan uygulama, dgrencilerin derslere devamlarinin takip edilmesidir.
Bu uygulama dogrultusunda, 6grencilerin okula devamlar1 giinliik olarak takip edilmekte, okula mazeretsiz olarak
gelmeyen 6grencinin ve ayni gerekge ile de 6grenci velisinin savunmasi yazili olarak bas egitim danismani tarafindan
alinabilmektedir. Tiirkiye’deki ortaokullarda gerceklestirilme siklig1 agisindan ikinci sirada olan rehberlik hizmetlerine
iligkin uygulama ise 6grencinin bir iist egitim kurumuna ydnlendirilmesi ile ilgilidir. Bu uygulama dogrultusunda,
rehberlik Ogretmeni ortaokul son smif O&grencilerine mesleki testler ve meslek belirleme envanterleri
uygulayabilmektedir. Rehberlik 6gretmeni, elde ettigi test sonuglarini ve {ist egitim kurumlarina yonlendirme ile ilgili
tavsiye niteligindeki diger belgeleri 6grenciye ve veliye sunabilmektedir.

Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik goriilen {iglincii uygulama, dgrencilerin staj
islemleri ile ilgilidir. Bu uygulama kapsaminda bas egitim danigmani, 6grencilerin ilgi ve istekleri dogrultusunda
gerceklestirmek istedikleri stajlar icin kamu kurumlar1 veya 6zel kuruluglarla iletisime ge¢cmekte ve Ogrencilerin
stajlarin1 organize ederek stajlarin takibini listlenmektedir. Bu uygulama ile Fransa’daki ortaokullarin son iki sinifinda
(4émé ve 3émé) 6grenim goren Ogrencilere, ilgi duyduklar: meslekleri alanda izleme firsati sunulmaktadir. Boyle bir
uygulamaya Tirkiye’deki ortaokullarda yer verilmemektedir. Turkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri
baglaminda en sik goriilen U¢iincii uygulama, 6grencilerle veya okulla ilgili bilgi ve dokiiman toplanmasidir. Bu
dogrultuda okuldaki aylik veya donemlik toplantilarda, rehberlik servislerinde 6grencilerle ilgili elde edilen ve gizlilik
icermeyen bilgiler, okulun rehberlik hizmetlerine iliskin veriler, rehberlik 6gretmeni tarafindan paylasilabilmektedir.

Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik gerceklestirilen dordiincli uygulama,
Ogrencilerin bir st egitim kurumlarina yonlendirilmesi ile ilgilidir. Bu kapsamda bas egitim danigmani tarafindan
ogrenci dosyasinda bulundurulan bilgi ve belgeler ile 6grencinin gidebilecegi bir {ist egitim kurumuna yonelik yazili
oneriler, 6grenciye ve veliye iletilmektedir. Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik
gerceklestirilen dordiincii uygulama, bakanlik veya il/ ilge milli egitim miidiirliikleri tarafindan Ogrencilere veya
velilere iletilmesi istenen konularin (¢ogunlukla beslenme, bagimlilikla miicadele gibi saglk ile ilgili konular)
sunulmasidir. Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetleri baglaminda en sik gergeklestirilen besinci uygulama,
okullardaki aylik ve donemlik toplantilarda rehberlik servislerindeki gizlilik tasimayan bilgi ve gorsellerin toplantrya
katilan 6gretmenlere ve diger katilimcilara (okul 6grenci temsilcisi, aile birligi temsilcisi) sunulmasidir.

Calismanin bu boliimde, ortaokul Ogrencilerinin bir iist egitim kurumlarma yonlendirilmelerinde iki iilke
arasinda farkli uygulamalar oldugu anlasilmaktadir. Bu sebeple galismaya ortaokullardaki yoneltme hizmetleri ile
ilgili bir gdriigme sorusu eklenmistir. Calismaya bu noktada eklenen soru ve soruya iliskin elde edilen bulgular,
asagidaki baslikta ele alinmaktadir.

Ortaokullardaki Yéneltme Hizmetlerine iliskin Bulgular

Caligmanin bu boliimiinde, “Ortaokullarda, 6grencilere yonelik yoneltme hizmetleri dogrultusunda hangi uygulamalar
gergeklestirilmektedir?” seklindeki arastirma sorusu her iki tilkedeki katilimcilara ek soru olarak yoneltilmistir.
Ortaokullardaki rehberlik hizmetleri kapsaminda yiiriitilen yoneltme hizmetlerine iliskin Fransa’daki F 1 kodlu
katilimecinin goriisii asagida sunulmaktadir.

F 1: Osrencilere entelektiiel kapasiteleri dogrultusunda gitmelerinin dogru olacagi lise onerilir. Fakat
ogrenciler son karar ogrenciye aittir. Ortaokulda, ozellikle staj uygulamasi ile 6grenciye ileride se¢mek istedigi
meslegi izleme firsat sunulmaktadir.

Ortaokullardaki rehberlik hizmetleri kapsaminda yiiriitiilen yoneltme uygulamalarina iliskin Tiirkiye’deki T 3
kodlu katilimecinin goriis su sekildedir:

T 3: Bu konuda ¢ok sayida etkinlik yapilabilmektedir. Lise gezilerinin yapilmasi, okula mesleginde taninmig
birinin davet edilmesi gibi. Ortaokul son siniflarla mayis veya haziran aylarinda liselere gezi mutlaka diizenlenir.
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Asagidaki Tablo 5’te her iki iilkedeki katilimcilarin ortaokullardaki yoneltme hizmetlerine iliskin
goriislerinden elde edilen alt temalar sunulmaktadir.

Tablo 5. Ortaokullardaki Yéneltme Hizmetleri Ile ilgili Uygulamalar

Fransa

Cesitli list egitim kurumlarindan birinin tavsiye edilmesi

Staj uygulamasi

Bireysel gelisim raporlarinin hazirlanmasi
Turkiye
Cesitli list egitim kurumlarindan birinin tavsiye edilmesi

Mesleki egilim belirleme ile ilgili test ve envanterlerin uygulanmasi

Cesitli meslek gruplarindan kisilerin okula davet edilmesi

Ust egitim kurumlarina gezi diizenlenmesi

Tablo 5’e bakildiginda, hem Fransa’da hem de Tiirkiye’de bulunan ortaokullarda yoneltme hizmetleri
kapsaminda, 6grencilere gidecekleri bir iist egitim kurumu ile ilgili tavsiyelerde bulunuldugu gorilmektedir. Fransa’da
ortaokul son simf dgrencilerinin dort yil boyunca derslerden aldiklar degerlendirme sonuglar1 ve dgrencilerin genel
gelisim diizeyleri dogrultusunda onlara, genel lise, teknik lise veya mesleki lise seklinde belirtilen ii¢ lise tiiriinden
birisinin tavsiye edildigi, katilimci1 goriislerinden anlasilmaktadir. Tirkiye’deki ortaokullarda ise rehberlik
Ogretmeninin hazirladigi ve 6grencinin akademik lise, meslek lisesi veya sanat lisesinden birine gitmesini oneren bir
form, ortaokul son sinif 6grencisine ve velisine sunulmaktadir.

Tablo 5 incelendiginde, Tiirkiye’deki ortaokullarda gergeklestirilen yoneltme hizmetlerinin Fransa’daki
yoneltme hizmetlerine gore cesitlilik gosterdigi sdylenebilir. Tiirkiye’deki ortaokullarda Fransa’daki ortaokullardan
farkl1 olarak yoneltme hizmetleri kapsaminda, Ogrencilere mesleki egilim belirleme testlerinin uygulandigi,
Ogrencilerin Mesleki Bilgi Sistemi’ne iiye olmalar1 saglanarak onlarm bu sistemden bilgi edinmelerine firsat
sunuldugu katilime1 goriiglerinde ifade edilmektedir. Yine yoneltme hizmetleri kapsaminda, Fransa’dan farkli olarak
Tirkiye’deki ortaokullarda gesitli meslek gruplarindan bazi kisilerin okullara davet edildigi ve bu kisilerle sdylesi
gergeklestirildigi de katilimci ifadelerinde yer almaktadir. Calismada Tiirkiye’deki katilimer goriislerinde, ortaokul son
sinif 6grencileri i¢in bir iist egitim kurumuna geziler diizenlendigi ve bu kurumlara yonelik tanitim seminerlerinin
yapildig1 yer almaktadir.

Fransa’daki katilimcilar, ortaokullarda yoneltme hizmetleri kapsaminda, her donem sonunda (yilda toplam {ig
defa) yapilan smf damigmasi toplantilarinda, tiim Ogrencilerin donem boyunca gerceklestirdikleri ve
gerceklestiremedikleri davramiglarin  degerlendirildigini ve tiim Ogrenciler ic¢in bireysel gelisim raporlarinin
hazirlandig1 ifade etmektedirler. Ayrica Fransa’daki katilimcilar, hazirlanan bireysel gelisim raporlarinin &grenci
dosyalarina koyuldugunu ve yilsonunda gidilebilecek iist egitim kurumuna iligskin tavsiyelerde bulunulurken bu
belgelerin kullanildigini ifade etmektedirler. Bu bulgudan hareketle, Fransa’daki ortaokullarda bireyin taninmasi ve
izlenmesi ile ilgili uygulamalarin 6nemsendigi sOylenebilir.

Calismada, Fransa’daki ortaokullarda yoneltme hizmetleri kapsaminda gerceklestirilen staj uygulamasinin,
Tirkiye’deki ortaokullarda gergeklestirilmeyen bir uygulama oldugu goriilmektedir. Bu uygulamanin ortaokullardaki
yoneltme hizmetleri baglaminda, iki iilke arasindaki en biiyiik farklilik oldugu soylenebilir. Fransa’daki ortaokullarda
gorev yapan bas egitim danismanlari, ortaokulun son iki sinif diizeyinde 6grenim goren &grencilerle birlikte
Ogrencinin yerine getirecegi staj gorevine karar vermektedir. Bu asamadan sonra bas egitim danigmani, resmi
kurumlarla veya 6zel kuruluslarla iletisime gecerek 6grencilerin stajlarini organize etmektedir. Boylece Ogrenciler
hayatlarinin ilerleyen boliimiinde kendileri igin diisiindiikleri meslek hakkinda bilgi alabilmekte ve gidecekleri lise
tiiriinii de bu dogrultuda belirleyebilmektedirler. Ayrica ¢alismada her iki {ilkedeki ortaokul son sinif 6grencilerine ii¢
lise tiirli arasindan 6neride bulunuldugu goriilmektedir. Fransa’daki ortaokul son simif 6grencileri, ortaokul bitirme
sinavi dogrultusunda ortaokuldan mezun olduktan sonra ortaokulda kendilerine Onerilen veya kendi istekleri
dogrultusundaki bir liseye gidebilmektedirler. Fakat Tiirkiye’deki ortaokul son smif 6grencileri, TEOG sinavi
sonuglart dogrultusunda bir liseye kayit yaptirabilmektedirler. Tiirkiye’de ortaokul mezunu olan 6grenciler, TEOG
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puani dogrultusunda herhangi bir liseye yerlesemedikleri takdirde agikogretim lisesine yonlendirilmektedirler. Bu
noktada, Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda yiiriitiilen yoneltme hizmetlerinin tam olarak
amacina ulastigin sdylemek miimkiin olamamaktadir.

Rehberlik Hizmetlerinde Karsilasilan Sorunlar

Bu baslik altinda, Fransa’da ve Turkiye’de rehberlik hizmetlerinin yiiriitilmesinde rolii olan kisilerin, rehberlik
hizmetlerinin yiritilmesinde en sik karsilastiklart sorunlar ve bu sorunlarin giderilmesine yonelik gelistirdikleri
¢Ozlim Onerileri sunulmaktadir. Bu dogrultuda hem Fransa’daki hem Tiirkiye’deki katilimcilara “Okullarda rehberlik
hizmetleri ile ilgili karsilastiginiz sorunlar nelerdir? Bu sorunlara yonelik (varsa) ¢6ziim oOnerileriniz nelerdir?”
seklindeki goriisme sorusu yoneltilmistir.

Tiirkiye’de rehberlik hizmetleri ile ilgili rehberlige uygun olmayan bir anlayisin oldugu katilimci ifadelerinde
goriilmektedir. Bu sorunu ifade eden T 1 ve T 6 kodlu katilimeilarin ifadelerine asagida yer verilmektedir.

T 1: Rehberlige yinelik yanlis algilar bence en biiyiik sorun. Bu yanhg algiya séyle bir érnek verebilirim:
“Var olan sorunu sadece rehber dgretmen ¢ozer, ¢ozmelidir.” Bu tiir yanhys algilar 6gretmen arkadaslarda da var.
Sanki bizim elimizde sihirli bir degnek var. Bu sihirli degnegi 6grenciye dokundurunca da tiim sorunlar ¢éziilecek.
Ben yapilan toplantilarda rehberligin ne olmadigini 6gretmen arkadaslarima ve velilerime anlatmaya ¢alistyorum.

T 6: Insanlarin rehberlik ve psikolojik danismanlik dendiginde akillarina ne geldigini anlatan, yakin zamanda
basimdan ge¢mis bir olayi kisaca aktarayim. Okul bahgesinde iki velinin birbirlerine seslerini yukselttiklerini duydum.
Yanlarina yaklasarak “Beyefendi, buyurun rehberlik odasinda konusalim, liitfen sakin olun.” dedim. Veli de “Ben
seni taniyorum, ben deli degilim.” dedi. Iste okullardaki rehberlik hizmetlerinin disaridan gériiniisii tam olarak bu
sekilde. Bunun simdilik bir ¢oziimii yok. Refah diizeyimiz yiikseldikge, film izledikge, tiyatroya gittikce... En onemlisi
de toplumun geneli olarak kitap okuma aliskanligi kazanana dek bu sorunlar ¢esitli sekillerde karsimiza ¢ikacaktir.

Tirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsamindaki dersin amaca yonelik yiiriitiilemedigini ve
rehberlik hizmetlerine gereken Onemin verilmedigini ifade eden T 2 kodlu katilimcmin ifadesine asagida yer
verilmektedir.

T 2: Rehberlik dersinin diger derslerin devami seklinde dogrudan akademik basart i¢in kullaniimast bence
onemli bir sorundur. Ders konularina yonelik test ¢ozme, TEOG sinavi i¢in konu yetistirme amaciyla 8. siniflardaki
rehberlik dersi bazi 6gretmenlerce kullamimak istenmektedir. Ogretmenlerin, okul yonetiminin, velilerin hatta
ogrencilerin de isteklerinin bu yonde oldugunu séyleyebilirim. Kisacast ben rehberlik faaliyetlerine gereken onemin
verilmedigini, akademik basarumin ¢ok fazla onemsendigini diistintiyorum. Okullarda akademik bagarinin étesinde
ogrencilerin tiim yonlerinin onemsenmesi, boyle bir anlayis, sadece bu sorunu ¢ozebilecektir.

Tiirkiye’deki rehberlik hizmetlerinin yiiriitiilmesinde zaman sorununa deginen ve bu soruna yonelik bir ¢oziim
onerisi sunan T 3 kodlu katilimeinin ifadelerine asagida yer verilmektedir.

T 3: Ogrencilerle birebir goriisme yapacak zamani zor buluyorum. Ogrenci ile yapacagim gériismeler, zaman
probleminden dolayr sonraki tarihlere sarkiyor. Sonug olarak da gériismenin amacina ulagmasi zorlasryor. Bireysel
rehberlik faaliyetleri i¢in 6grencilerin ve okuldaki diger 6gretmenlerin bilecekleri ve o dogrultuda hareket edecekleri
uygun zamanlarin sene basinda belirlenmesi yerinde olacaktir. Ornegin, ¢arsamba giinleri 6gleden sonra, persembe
gunleri sabahtan 6gleye kadar gibi. Bu karart tek basina almam ve uygulama yapmam miimkiin olmuyor.

Tirkiye’deki rehberlik hizmetlerinde velilerle isbirligi saglanamadigini ifade eden ve bu soruna yonelik
¢ozlim onerisinde de bulunan T 4 kodlu katilimecinin ifadelerine agagida yer verilmektedir.

T 4: Velilerin resmi islerde bile okulla iletisime girmeye ¢ekindiklerini seziyorum. Rehberlik hizmetlerinde
onlardan destek almak, sorunlarin ¢oziimiinde onlarla igbirligi i¢inde olabilmek neredeyse imkansiz. Okul- Aile
Birliklerinin islevierini arttirmaya yonelik ¢calismalar, yasal zeminde yapimalidir.

Tirkiye’de rehberlik 6gretmeninin gorev tanmimindaki belirsizliklere ve okullardaki rehberlik 6gretmeni
sayisinin yetersizligine deginen T 5 kodlu katilimcinin goériislerine asagida yer verilmektedir.

T 5: Rehberlik ogretmeninin okuldaki ig tamiminin sumirlart tam olarak belli degil. Bu yiizden de yapmam
gereken bazi ¢calismalari (bireysel gériismelerde siirekliligi saglamak gibi) yapamiyorum. Aslinda bu durumun énemli
sebeplerinden biri de okullarda bransimizda yeterli sayida 6gretmen bulunmamasidir. Daha az égrenciye bir rehber
denk gelecek sekilde yapilacak norm kadro diizenlemesi, rehberlik hizmetlerinde kaliteyi arttiracaktir.
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Fransa’daki ortaokullarda 6grencilerin derslere devamlarinin takibinde birtakim zorluklarla karsilasildigin
ifade eden F 1 ve F 3 kodlu katilimcilarin ifadelerine asagida yer verilmektedir.

F 1: Derslere devam etmeyen 6grencilerin velileri ile iletisime ge¢mekte zorlaniyorum. Onlara ulasilamiyor.
Ulastigimiz veliler de ogrencinin devamsizligi ile ilgili diiriist davranmiyorlar. Veliler, ogrencilerin derse gelmemesi
ile ilgili bircok sebep sunuyorlar fakat bu sebeplerden hi¢birini ispatlayamiyorlar. Bu konuda sert bir tutum icinde
olunmali, durumla ilgili yasal islemler yapimalidir bence.

F 3: Ogrenci devamsizliklart ile ilgili mazeretlerin yazili olarak 6grenci ve ebeveynler tarafindan okul- aile
iletisim defterine yazilmast ve gerekli imzalarin atilmasi gerekiyor. Ne yazik ki bu kurala uyulmuyor. Devamsizlik
nedeni 6grenci islerine de bildirilmiyor.

Fransa’daki ortaokullarda, ebeveyn temsilcilerinin smavlara ve derslerin islenisine yonelik rehberlik
hizmetlerine yaptiklari itirazlarin ¢6ziime kavusturulmasinda karsilagilan sorunu, F 2 kodlu katilimci asagidaki
ifadesiyle agiklamaktadir.

F 2: Okullarda bir sorun oldugunda basvurulacak ilk kisi bas egitim danismani olarak bizleriz. Herhangi bir
derste ogrenciler diisiik not aldiklarinda, ebeveyn temsilcisi sinavda programin disina ¢ikildigini, ogretmenin zor
sorular sordugunu veya derslerde uygun yontemin kullanmiimadigini ifade ederek bana basvuruyorlar. Ben de
ogretmenle goriiserek sorunu ¢ézmeye ¢alisiyorum. Sorunun ¢oziilmedigi durumlarda okul miidiirii ve tiim
ogretmenler sorunu ¢ozmek igin toplaniyoruz. Fakat bir dgretmen bazi temel degerleri gozetiyorsa ve iilkenin genel
egitim politikasi disina ¢ikmiyorsa dersi islerken 6zgiirdiir. Insan haklarim gézetmek, escinsellere saygi gostermek,
insanlart wklarina ve dini inanglarina gore suiflamamak kaydiyla ogretmen dersini ozgirce yapabilmeli, ebeveyn
temsilcileri de temel degerler ¢ignendigi zaman bize bagvurmalidir.

Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetlerinde herhangi bir sorunla karsilagilmadigini ifade eden F 4 kodlu
katilimecinin ifadelerine asagida yer verilmektedir.

F 4: Okullarimizda sorun odakly bir rehberlik hizmeti oldugunu diisiinmiiyorum. Rehberlik servisleri her
uygulamayr onceden planlar, dogabilecek sorunlara yonelik onlemleri de sorun meydana gelmeden alir. Bazi
kisilerden veya bazi 6zel durumlardan kaynaklanan kiiciik olaylart ¢oziim gerektiren bir problem olarak gérmiiyorum.

Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetlerinde {izerinde durulmasi gerekenin bir sorunun da teneffiislerde
siddete maruz kalan 6grencilerle ilgili oldugunu belirten F 5 kodlu katilimecinin ifadelerine asagida yer verilmektedir.

F 5: Teneffiislerde siddete maruz kalmaya karsi etkin tedbirler alinmasi gerekiyor. Gergeklesen siddet olaylar
sozlii veya fizikisel olabiliyor. Rehberlik servisine ulasmayan ¢ok sayida siddet olaymin da oldugunu tahmin
ediyorum. Siddet olaylarinin sebepleri, rkcilik, fiziki yetersizlik, ¢aliskanlik, obezite, polis ¢ocugu olma, asirt
kirilganlik- hassasiyet gibi ¢esitli tiirlerde olabiliyor.

Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetlerinde Kkarsilasilan bir sorunun da okula sonradan, dénem
icerisinde gelen 6grencilerle ilgili oldugunu ifade eden F 6 kodlu katilimcinin ifadeleri su sekildedir:

F 6: Baska okullardan gelen 6grencilerin okula uyumlarm saglamakta zorlaniyoruz. Ciinkii okula sonradan
gelen ogrenciler, is, tasinma gibi aile kaynakli sebeplerden ¢ok diger okullardan atildiklar: icin okul degistirmek
zorunda kalan ogrenciler. Iste gecmiste sorunlar yasayan ve okullarindan atilan bu égrencilerin okula wyumlarini
saglama, bos vermisliklerine ¢care arama gibi konular rehberlik hizmetlerinde ¢ozmek de zorlandigimiz konular
arasinda.

Sonuc, Tartisma ve Oneriler
Calisma sonucunda Ozetle, hem Fransa’da hem de Tiirkiye’de rehberlik hizmetlerinin yiiriitiilmesinden sorumlu
ortaokul diizeyinde brans Ogretmenlerinin oldugu goriilmektedir. Fransa’da “Bas Egitim Danigsmani” olarak
adlandirilan rehberlik hizmetlerinde goérevli Ogretmenler, Tiirkiye’de “Rehberlik Ogretmeni” olarak ifade
edilmektedir. Ayrica caligmada, Fransa’daki ilkokullarda bas egitim danismaninin bulunmadigi, Tirkiye’deki
ilkokullarda ise rehberlik 6gretmeninin gorev yapabildigi sonucuna ulasilmistir. Calismada, rehberlik 6gretmenlerin
okullarda goreve baslamadan onceki liniversite mezuniyet durumlan ile ilgili Fransa ve Tiirkiye arasinda farkliliklar
oldugu sonucuna ulasilmistir. Calismada, Tiirkiye’deki rehberlik 6gretmeni adaylarinin {iniversitelerin dort yil siireli
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik boliimlerinden mezun olmalari gerektigi, Fransa’da ise mezun olunan fakiilte ile
ilgili bir stirlama bulunmadigi, bes yillik {iniversite egitiminin Fransa’da Bag Egitim Danisman1 aday1 olmak i¢in
yeterli goriildiigi elde edilen sonuglar arasindadir. Ayrica her iki {ilkede de, resmi okullarin rehberlik hizmetlerinde
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gbrev alabilmek i¢in yapilan 6gretmenlik smavinda basarili olmak gerekmektedir. Rehberlik hizmetleri ile ilgili
yuriitiilen dersler acisindan iki iilke karsilastirildiginda elde edilen sonuglar, Fransa’da hem ilkokul hem de ortaokul
diizeyinde rehberlik hizmetleri ile ilgili herhangi dersin bulunmadigini, Tiirkiye’de ise ortaokul son smifta “Rehberlik
ve Kariyer Planlama” adinda bir derse yer verildigini gostermektedir. Tiirkiye’de psikolojik danigmanlar igin ¢esitli
calisma ortamlar1 oldugu (Korkut-Owen, Damirchi, & Molaei, 2013) fakat PDR mezunlarinin biiyiik ¢ogunlugunun
Milli Egitim Bakanligi biinyesindeki ilk ve ortadgretim okullarinda calistiklar gesitli ¢alismalarda (Korkut-Owen,
Damirchi, & Molaei, 2013; Ozgiin, 2007) ifade edilmektedir. Korkut-Owen, Damirchi ve Molaei (2013), ¢calismasinda
PDR’den mezun olanlarin resmi kurumlarda calismak icin Kamu Personeli Se¢gme Sinavi (KPSS) sonuglar
dogrultusunda tercihler yapmalar1 gerektigini ifade etmektedir. Bu ¢alismada rehberlik 6gretmeni olabilme ile ilgili
elde edilen sonuglarin, Korkut-Owen, Damirchi ve Molaei’nin (2013) rehberlik 6gretmeni olma ile ilgili ifadeleri ile
ayn1 dogrultuda oldugu sdylenebilir. Ayn1 zamanda, Yesilyaprak’in (2009) ¢alismasindaki “PDR Hizmetlerini Sunan
Personel” baglig1 altinda ve Hatipoglu’nun (2010) ¢alismasindaki “Okul Psikolojik Danismanlig1” boliimiinde yer alan
ifadelerin, bu noktada caligmay1 destekledigi sdylenebilir.

Calisma sonucunda, rehberlik hizmetleri kapsaminda Fransa’daki ortaokullarda yiiriitiillen uygulamalarin, en
sik gergeklestirilen uygulamadan daha az siklikla gergeklestirilen uygulamaya dogru “disiplinin saglanmasi”, “ders
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devaminin takibi”, “staj islemleri”, “iist egitim kurumuna yonlendirme”, “bilgi ve dokiiman toplama, paylagma”
seklinde siralandigi goriilmektedir. Tiirkiye’de bu siralamanin “sinav kaygisi, ders calisma teknikleri”, “lst egitim
kurumuna ydnlendirme”, “bilgi ve dokiiman toplama, paylagsma” ve “¢esitli konularda bilgilendirme” seklinde oldugu
katilime1 goriislerinden elde edilmistir. Ozgelik, Iskender ve Palancr’min (2000) ¢alismasinda ise Ogretmenlerin
ilkogretim okullarindaki rehberlik uygulamalarinda, en ¢ok oryantasyon caligmalarinin, en az bireyi tanima ve bilgi
toplama hizmetlerinin gergeklestirildigine inandiklar1 ifade edilmektedir. Aynmi c¢alismada, okul yoneticilerinin
rehberlik uygulamalar1 kapsaminda en ¢ok ¢evre- veli iligkileri konusunun; en az bireyi tanima ve bilgi toplama ile
izleme hizmetleri konularinin gergeklestirildigine inandiklar1 goériillmektedir. Bu ¢alismada, Fransa’daki rehberlik
uygulamalarindan farkli olarak Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda cesitli konularda
bilgilendirmelerin yapildigi ve bu bilgilendirmelerin agirlikli olarak saglik konularimi igeren onleyici rehberlik
hizmetleri niteligindeki c¢aligmalar oldugu soylenebilir. Calismadan elde edilen bu sonug, Goller’in (2004)
calismasindaki okullarda zararli aligkanliklar1 6nlemeye yonelik bilgilendirmeler yapildigi sonucuyla desteklenebilir
niteliktedir. Calismada elde edilen sonuglar dogrultusunda, Fransa’daki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda
en stk ele alinan konunun disiplin konusu oldugu goriiliirken Tiirkiye’deki katilimcilarin rehberlik hizmetleri
kapsaminda okulda disiplinin saglanmasina yonelik herhangi bir ifade kullanmadiklar1 goriilmektedir. Calismada
Tiirkiye acisindan elde edilen bu sonug, Ozkaya’nin (2012) calismasindaki, okullarda disiplin sorunlarina iliskin
hizmetlerle ilgili sorunlar yasanmadigi sonucuyla desteklenebilir niteliktedir.

Calismada, Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda gerceklestirilen yoneltme
hizmetlerinin Fransa’daki ortaokullarda yiiriitillen rehberlik hizmetlerine gore gesitlilik gosterdigi sonucuna
ulasilmistir. Tiirkiye’deki ortaokullarda Fransa’daki ortaokullardan farkli olarak yoneltme hizmetleri kapsaminda bazi
meslek gruplarindan kisilerle okullarda soylesi yapildigi, st egitim kurumlarina okul gezilerinin diizenlendigi,
Ogrencilere meslek belirleme test ve envanterlerinin uygulandigi goriilmektedir. Calismada katilime1 goriislerinden
elde edilen bu sonuglar, Fransa’da sinav kaygisi, ders ¢alisma teknikleri, zamani1 verimli kullanma gibi konulara
rehberlik hizmetleri kapsaminda yer verilmedigini, Tiirkiye’de ise egitsel rehberlik konulara rehberlik hizmetleri
kapsaminda ilk sirada yer verildigini gostermektedir. Bu sonucun Fransa’daki ortaokul bitirme sinavinin gidilecek st
egitim kurumunu belirlemede etkisinin olmamasi ve kolay bir sinav olarak algilanmasindan; Tiirkiye’de ortaokul
sonunda girilen Temel Egitimden Orta Ogretime Gegis (TEOG) Smavi’min gidilecek bir {ist egitim kurumunu
belirlemede birincil derecede etkili olmasindan kaynaklandigi séylenebilir. Katilimer goriisleri dogrultusunda,
Tirkiye’deki ortaokullarda yiiriitillen rehberlik hizmetlerinin sinav ve akademik basar1 odakli oldugu cikarim
yapilabilir. Elde edilen bu sonug, Camadan ve Sezgin’in (2012) ilkdgretim okullarinda egitsel rehberlik ¢aligmalarinin
daha ¢ok akademik basar1 odakli oldugu sonucuna ulasan ¢alismasi ve Kesici’nin (2008) ilkogretim 6, 7, ve 8. sinif
ogrencilerine meslekler hakkinda daha fazla bilgi sunulmasi gerektigini ifade eden calismasi ile desteklenebilir.
Akkaya (2015) da calismasinda, okullarda onceligin rehberlik oldugunu ifade etmekte ve bireyi tanima, birey
hakkinda bilgi toplama ile ilgili hizmetlerin 6nemini vurgulayan ifadeler kullanmaktadir. Ayrica bu g¢aligmada,
rehberlik hizmetlerinde agirlikli olarak sinav kaygisi, ders ¢alisma teknikleri gibi konulara yer verdigine iligkin
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sonucun, MEB’in (2003) “Ogrencileri ilgi ve yeteneklerini gelistirerek onlar1 hayata ve {ist 6grenime hazirlamak” ve
“Ogrencilerin ilgi alanlarinin ve kisilik 6zelliklerinin ortaya ¢ikmasini saglamak, meslekleri tamitmak ve segecegi
meslege uygun okul ve kurumlara yoneltmek” seklinde siraladigi ilkdgretim kurumlarinin amaglari ile paralellik
gostermedigi sdylenebilir. Fakat alanyazinda ortaokul dgrencilerinin, mesleki yetkinlik duzeylerini (Seger, Gllbahge,
& Ates, 2013), mesleki karar verme yetkinliklerini (Bozgeyikli, Bacanli ve Dogan, 2009) ve kariyer gelisimlerini (Can
& Tayl, 2014) inceleyen c¢alismalar bulunmaktadir. ilkdgretim déneminde cocuklar, sececekleri meslege karar
vermek zorunda degildirler fakat cocuklarin ileride kendilerine uygun meslek segebilmeleri icin ¢aligmanin énemini
anlamak, meslekleri, is diinyasin1 merak etmek ve arastirmak gibi davraniglari, ilkdgretim doneminde kazanmalari
gerekmektedir (Bozgeyikli, Bacanli, & Dogan, 2009).

Calismada, Fransa’daki ortaokullarda Tiirkiye’deki ortaokullardan farkli olarak rehberlik hizmetleri
kapsaminda gerceklestirilen dikkat cekici uygulamanin staj uygulamasi oldugu sdylenebilir. Staj uygulamasi ile
Fransa’daki ortaokulun son iki siif diizeyindeki 6grenciler, hayatlarimin ileriki béliimlerinde se¢meyi diisiindiikleri
meslekleri, alanda izleme firsati bulabilmekte ve verecekleri karar dogrultusunda bir st egitim kurumuna
gidebilmektedirler. Calismada elde edilen bu sonugtan hareketle, Fransa’daki ortaokul o6grencilerinin rehberlik
hizmetleri kapsaminda yiriitiilen faaliyetler ve kendi istekleri dogrultusunda bir iist egitim kurumuna gidebildikleri
sOylenebilir. Fakat kendilerine y6neltme hizmetleri anlaminda ¢esitli uygulamalar sunulan Tirkiye’deki ortaokul
ogrencilerinin, istekleri dogrultusunda bir iist egitim kurumuna gidemedikleri ifade edilebilir. Calismada elde edilen
bu sonug, okullardaki mesleki rehberlik ¢aligmalarina yeterince 6nem verilmedigini ve mesleki rehberligin okul 6ncesi
donemden baglamast gerektigini ifade eden Gazioglu, Bek¢i, Giiler ve Cayirdag’in (2007) caligmast ile
desteklenebilir. Meslek se¢imi ve meslege hazirlanmanin bir siire¢ oldugu, bu siirecin ¢ocukluk yillarinda ailede
bagladigi, ilkokul ¢ocuklarinda mesleklere karsi heves uyandirmanin ve cevrelerinde bulunan meslekleri yakindan
incelemelerine firsat sunmanin 6nemli oldugu, ortaokul diizeyindeki meslek incelemelerinin ise ilkokula oranla daha
ayrintilt olmasi gerektigi, Tan (1969) tarafindan da ifade edilmektedir. Ayrica, Tiirkiye’de ortaokul sonunda yapilan
sinav sonucu dogrultusunda bir iist egitim kurumuna gidilmesinin, Tiirkiye’deki ortaokullarda sunulan rehberlik
hizmetlerinin islevselligini olumsuz yonde etkiledigi soylenebilir. Calismada bu noktada elde edilen bu sonucun,
Yesilyaprak’in (2010) Tirkiye’de rehberlik hizmetlerinin demokratik ve insancil temellere dayanmaktan ¢ok
merkeziyet¢i ve otoriter anlayis cergevesinde yiiriitiildiigiine iliskin ifadesi ile benzerlik gosterdigi sOylenebilir. Bu
calisgmanin  yiritildigi 2017 yili basinda, Tiirkiye’de ortaggretim kurumlarima gegiste TEOG sistemi
uygulanmaktaydi. Tiirkiye Cumhuriyeti Milli Egitim Bakanlig1 yetkilileri, Tiirkiye’de ortaokul &grencilerini sinav
stresinden uzak tutacak bir sistem getirilecegini, liselerde adrese dayali kayit sisteminin uygulanacagini 2017 yili
sonlarina dogru ifade ettiler. Tiirkiye’de ortadgretim kurumlarina giriste uygulanacak yeni sistem ile ilgili ayrintilarin
oniimiizdeki gilinlerde kesinlesecegi bilinmektedir. Tiirkiye’deki ortaokul 6grencilerinin TEOG sebebiyle, istekleri
dogrultusunda bir Ust egitim kurumuna gidemedikleri yoniindeki calisma sonucu ve adrese dayali yeni sistemin
ogrenciyi istemedigi bir okul tiirine yerlestirmeyecegi varsayimi géz 6niine alindiginda, ortaokullardaki Rehberlik ve
Kariyer Planlama dersinin yeni sistemde, 6grencinin bir {ist egitim kurumuna yerlesmesinde daha etkin rol oynayacagi
diistiniilmektedir.

Fransa’da ortaokullardaki rehberlik hizmetleri kapsaminda katilimeilarin, 6grencilerin derslere devamlarinin
takibinde sorunlar yasandigini, derslerin iglenisine ve smavlara yonelik gereksiz itirazlarin yapildigini, teneffiislerde
siddete maruz kalan G6grencilerin oldugunu ve okula uyum saglamada giicliikk yasayan Ogrencilerin yasadiklari
sorunlarin ¢éziimsiiz kaldigini ifade ettikleri goriilmektedir. Calismada, Tiirkiye’de rehberlik hizmetleri baglaminda
gergeklestirilen uygulamalarin diger branglardaki Ogretmenler tarafindan Onemsenmedigi, rehberlik hizmetleri
kapsaminda yapilan seminer ve toplantilara gerekli ilginin gosterilmedigi, rehberlik hizmetlerinin sadece
olumsuzluklarin giderilmesi anlaminda goriildiigi ifade edilmektedir. Ayrica ¢alismada Tirkiye’deki katilimei
goriiglerinden, cevresi tarafindan problemli O6grenci olarak ifade edilen Ogrencilerin rehberlik G6gretmeni ile
goriistiikten sonra problemsiz dgrencilere doniismelerinin bazi 6gretmenler tarafindan beklendigi anlasilmaktadir.
Benzer bir sekilde Karatas ve Baltaci’nin (2013) ¢alismasinda, PDR hizmetlerine yonelik veli ilgisizliginin, miidiir ve
Ogretmenlerin cogunlukla sorunlu &grencileri PDR servisine yonlendirmelerinin, PDR hizmetlerine yonelik yanlig
inanislarin  gelismesine neden olabilecegi ifade edilmektedir. Calismada, Tiirkiye’deki katilimc1 goriisleri
dogrultusunda elde edilen, rehberlik hizmetleri baglaminda gergeklestirilen uygulamalarin diger branslardaki
Ogretmenler tarafindan Onemsenmedigine iliskin sonucun, Bardak¢i’nin (2011) c¢alismasindaki psikolojik
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danigmanlarin yonetici ve dgretmenlerin rehberligi dnemsemediklerine iligkin ifadeleri ile ayni dogrultuda oldugu
soylenebilir. Kepceoglu (1994), rehberlik hizmetlerini yiirliten 6gretmenlerin biiylik ¢ogunlugunun bile rehberlige
uygun anlayisa sahip olmadiklarini ifade etmektedir. Ayrica ¢alismada katilimer goriisleri dogrultusunda, Tiirkiye’deki
ortaokullarda, Ogrencilerle birebir yapilan goriismelerde aksakliklarin yasandigi, okullarda rehberlik &gretmeni
bulunmadigl veya rehberlik 6gretmeninin sayisinin yetersiz oldugu, rehberlik dgretmenlerinin okullardaki gorev
tanimlarinin belirsiz oldugu ile ilgili sonuglar elde edilmistir. Caligmada, okullardaki rehberlik 6gretmenlerinin sayisal
yetersizligi ile ilgili katilimc1 goriislerinden elde edilen sonucun, Basaran (2008), Camadan ve Sezgin (2012), Demirel
(2010), Giindiiz, Inand1 ve Tung (2014), Hatunoglu ve Hatunoglu (2006), Kepgeoglu (1994), Kili¢ (2010), Kilicoglu
(2013), Kiz1l (2007), Nazli (2007), Poyraz (2007), Poyraz (2006), Yesilyaprak (2010) ve Yiiksel-Sahin (2016)
tarafindan yapilan c¢alismalarda da okullarda rehberlik hizmetlerinin yiiriitiilmesi i¢in yeterli sayida uzmanin
bulunmadigina iliskin ifadeler ile desteklenebilecegi sdylenebilir. Ayrica Yesilyaprak (2009) da calismasinda,
okullarda gorevli rehber 6gretmen (psikolojik danisman) sayilarinin yetersizligine sayisal verilerle dikkat ¢ekmekle
birlikte, Tiirkiye’de PDR hizmetlerine duyulan gereksinimin toplumsal degisimlere bagl olarak artacagini ifade
etmektedir. Caligmada rehberlik hizmetlerinde birebir yapilan goriismelerde aksaklik yasandigi ile ilgili sonucun,
Korkut-Owen ve Owen’in (2008) calismasindaki rehberlik 6gretmenlerinin bireysel ¢alismalara daha fazla zaman
ayirmak istediklerine iliskin bulgu ile desteklenebilir nitelikte oldugu sOylenebilir. Calismada rehberlik
ogretmenlerinin gorev tanimlarinda belirsizlikler oldugu ile ilgili elde edilen sonucun, Yiksel-Sahin’in (2016)
calismasindaki, okullarda verilen rehberlik hizmetlerinin daha yeterli bir diizeye ulagsmasi i¢in psikolojik danigsmanin
gdrev taniminin ayrintili olarak yapilmasi gerektigi onerisi ile desteklenebilecegi sdylenebilir.

Calismada, Tiirkiye’deki katilimer ifadeleri dogrultusunda ulasilan bir baska sonug, ortaokullardaki
“Rehberlik ve Kariyer Planlama” dersinin dersin amacina yoénelik kullanilamamasidir. Yiiksel-Sahin (2016)
calismasinda, okul psikolojik danismanlarinin okullardaki rehberlik hizmetlerinin niteliginin arttirilmasi igin sinif
rehberlik uygulamalarmin aksatilmadan yapilmasi gerektigini ifade ettigi goriilmektedir. Benzer bir sekilde Ozyiirek
(2010), okullardaki smif rehberligi programindaki rehberlik etkinliklerinin rehber Ogretmenler tarafindan
uygulanmasiyla &grencilere belirli yetilerin kazandirilabilecegini ifade etmektedir. Kiilahoglu (2001), rehberlik
hizmetleri alaninda, programlardan kaynaklanan sorunlar oldugunu ifade ederken Yesilyapyarak (2010), Tiirkiye’deki
rehberlik ve psikolojik danigsma hizmetlerinin ¢ok yavas gelismekte oldugunu ve istenilen diizeyin ¢ok gerisinde
kaldigim dile getirmektedir.

Calismada, Tirkiye’deki katilimci goriislerinde ifade edilen sorunlar ve Fransa’daki katilimcilarin rehberlik
uygulamalarina iligkin ifadeleri de goéz o6niinde bulundurularak Tirkiye’deki ortaokullarda yiiriitiilen rehberlik
hizmetlerine iliskin su 6nerilerde bulunulabilir:

Tiirkiye’deki ortaokullarda yer alan Rehberlik ve Kariyer Planlama dersine ve diger siniflarda yapilan sinif
rehberlik uygulamalarina ait planlarin okul yonetimine teslim edilmesinin yani sira, sene basinda yapilan dgretmenler
kurulu toplantisinda veya sonrasinda rehberlik hizmetleri ile ilgili yapilan planlama hakkinda 6gretmenlere de bilgi
verilebilir. Ozellikle de Rehberlik ve Kariyer Planlama dersinde yapilacak etkinliklerin isimleri ve kisa etkinlik
aciklamalar1 ortaokul son siniflarda derse giren 6gretmenlere de sunulabilir.

Tiirkiye’deki okullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda gerceklestirilen bireysel goériismelerin, danigsma-
goriisme saatleri seklinde sene basinda planlanarak 6gretmenler kurulunda bu konuda karar alinmasi 6nerilebilir.
Tiirkiye’deki ortaokullarda rehberlik hizmetleri kapsaminda gergeklestirilen liselere yonelik gezilerin ve okula meslek
gruplarindan kisilerin davet edilmesinin yaninda, bazi meslek kurum ve kuruluslarina, uygun is alanlarma 6grenci
talebi dogrultusunda alan gezileri diizenlenebilir. Is alanlarmna yodnelik bu gezilerin dgrencilerin ortadgretim
kurumlarina yonelik secimlerine katki sunacagi diisiiniilmektedir.

Calismanin sonuglar1 arasinda yer alan rehberlik 6gretmenlerinin okullardaki sayisal yetersizligine iliskin
sorunun, alanyazin da gz Oniine alindiginda uzun yillardir devam ettigi sdylenebilir. Yapilacak akademik
caligmalarda alandaki 6gretmen ve akademisyenlerin bu soruna iligkin ¢6ziim 6nerileri incelenebilir.

Tiirkiye’deki ortaokullarda Rehberlik ve Kariyer Planlama dersi kapsaminda gercgeklestirilen faaliyetler ile
issizlik oranmin diisiik oldugu bilinen Almanya, Avustralya, Brezilya, Cin, Giiney Kore, Japonya, Isvicre ve Meksika
gibi iilkelerin ilkogretim kurumlarindaki rehberlik faaliyetleri karsilagtirmali olarak incelenebilir.
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Extended Summary

Purpose and Significance
The purpose of this study to reveal the problems encountered in the guidance services provided in primary educational
institutions (primary and secondary schools) based on the insights obtained from the persons responsible for carrying
out the guidance services in France and Turkey. It is notable in this study that the identification of similarities and
differences in the guidance services in both countries is of great significance in demonstrating the nature of the
guidance services in Turkey.

Methodology
The study was conducted with a comparative case study, which is among qualitative research patterns. The study
group was chosen through the analogous sampling method, one of the purpose sampling methods. A total of 12
participants (2 academy officials, 2 school principals, 2 chief education advisors in France and 2 national education
directorate officials, 2 school principals, 2 guidance teachers in Turkey) participated in the study. The data were
collected through interview method and analysed through descriptive analysis.

Results

The study found out that there is no branch teacher in France responsible for carrying out guidance services at primary
schools whereas the branch teachers titled as “guidance teacher” in Turkey are in charge of offering guidance services
at primary school level. Moreover, the study concluded that the guidance services at secondary school level are
provided by “chief education advisors” in France and “guidance teachers” in Turkey. Whereas in Turkey the guidance
teachers are required to be a graduate of the four-year guidance and psychological counselling (RPD) programs in
universities, in France there is no limitation in regard to the faculty from which chief education advisors graduate and
a five-year university education is sufficient to be a chief education advisor in France. Based on the results of the
comparison of both countries in terms of the guidance-related courses, it was found that there is no course in France
related to both primary and secondary school guidance services whereas there is a course titled “Guidance and Career
Planning” in the last year of secondary school in Turkey. The practices in the secondary schools in France as a part of
guidance services are, from the most common one to the less frequent: “ensuring discipline”, “following up course
attendance”, “internship procedures”, “referral to a higher educational institution”, “gathering and sharing information
and documents.” In Turkey, according to the insights obtained from the participants, these practices are “test anxiety,
study techniques”, “referral to a higher educational institution”, “gathering and sharing information and documents”
and “informing on various subjects.” The study showed that orientation services, which are provided as a part of the
guidance services in the secondary schools in Turkey, diversify in comparison to the guidance services offered in the
secondary schools in France. The study further revealed that unlike the secondary schools in France, the secondary
schools in Turkey, as a part of orientation services, invite some professionals to the school to make a speech, organize
school trips to higher educational institutions and administer certain tests and inventories intended to identify
occupational tendency to students. The participants reflected in regard to the guidance services in the secondary
schools in France that students have difficulty in attending courses; that there are unnecessary objections to teaching
and exams; that some students are exposed to violence during break times and the problems experienced by the
students, who have difficulty in adapting to school, remain unsolved. The participants reflected in regard to the
guidance services in Turkey that the guidance-related practices in Turkey are not valued by the teachers in other
branches; that there is a lack of interest in the seminars and meetings organized as a part of guidance services and that
the prevailing idea in the schools is that guidance services are only intended to eliminate drawbacks. Furthermore,
based on the reflections of the participants in Turkey, the study also found out that the course “Guidance and Career
Planning” in secondary schools is not utilized in line with its intended purpose.

Discussion and Conclusions
In light of these findings in the study, it can be stated that the secondary-school students in France are able to go to a
higher educational institution according to their own requests or depending on the practices performed as a part of the
guidance services. However, in Turkey, the secondary-school students are allowed to enrol in a high school only based
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on the results of the exam “TEOG”. If a secondary-school student in Turkey does not qualify to enrol in a high school,
he or she is referred to the open education high school. In this regard, it is suggested that the orientation services in the
guidance practices at the secondary schools in Turkey are reorganized in order to enhance their efficiency.
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Makale Bilgisi

Aragtirmada, Fen ogretiminde yapilandirmaci yaklasim Ogrenme halkast modeli
kullaniminin 8grencilerin dgrenme {iriinlerine etkisini belirlemek amaciyla meta analiz
calismas1 yapilmistir. 2007-2016 yillar1 arasinda yapilmis arastirma problemine uygun,
meta analiz ¢aligmasina dahil edilebilecek istatistiksel verilere sahip doktora ve yiiksek
lisans tezleri Tiirkge ve Ingilizce anahtar kelimeler kullanilarak literatiir taramasi
yapilmistir. Tarama sonucunda, 6grenme halkasi modelleri kullaniminin 6grencilerin
O0grenme iriinlerine etkisine iligkin toplam 107 lisansiistii tez (50 doktora tezi ve 57
yiiksek lisans tezi) meta analize dahil edilmis ve toplamda 227 etki biiyiikliigli degeri elde
edilmistir. Aragtirma sonucunda Fen 6gretiminde 6grenme halkasi modelleri kullaniminin
ogrencilerde 6grenme iriinlerine etkisinin pozitif yonde oldugu tespit edilmis ve tespit
edilen etki biiyikligii degeri, rastgele etkiler modeline gore ,862 ile 1,072 giiven
araliginda, ,967 (% 95 GA, EB = ,054) olarak bulunmustur ve bu deger genis diizeyde bir
etkiyi belirtmektedir. Arastirmada elde edilen 227 etki biiyiikligii degerinin 209°u pozitif,
18’i negatiftir. Arastirmada Ogrencilerin  6grenme irlinlerine, Ogrenme halkasi
modellerine, aragtirmanin tez tiirline, arastirmanin yapildigi Fen alanina ve arastirmaya
katilan 6grencilerin 6grenim diizeylerine gore moderatdr analizler yapilmistir. Yapilan
analizler sonucunda, en yuksek etki biyikligii degerinin Ggrenilen bilgilerin akilda
kalicihginda (EB = 1,521), 4E Modelinde (2,289), yiksek lisans ¢aligmalarinda (EB =
1,081), Fen bilimler dersleri alaninda (EB = 1,118) ve ilkokul 6grencilerinde (EB = 1,540)
oldugu tespit edilmistir.
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Article Info

In the study, meta-analysis study is carried out in order to determine the effect of learning
cycle models usage on students’ learning outcome sat science: Master thesis and PhD
dissertation consisting of statistical data which can be included in meta-analysis study and
appropriate to research problem done in the years between 2007 and 2016 in the literature
through using Turkish and English words from national data base. As a consequence of
literature review, totally 107 studies (50 PhD dissertations and 57 Master theses) related to
the effect of learning cycle models usage on students’ learning outcomes are included in
meta-analysis and the effect size of 227 is obtained in total. As a result of the research, it
is confirmed that the effect of learning cycle models usage on students’ learning outcomes
is in positive way and the determined effect size is found out as .967 (95 % CI, SE =
.054) in the confidence interval .862 and 1.072 according to random effects model. This
size is an extensive effect size in accordance with effective size classification. 209 of the
effect size 227 obtained in the study is positive and 18 of it is negative. Moderator
analysis is carried out with regard to students’ learning outcomes, the learning cycle
models type, the thesis type and discipline field of the research and education levels of
students included in the research. In consequence of analyses, the highest effect size is
found out as (ES = 1.521) in the memorability of learned knowledge, (ES = 2.289) in 4E
model studies, (ES = 1.081) in post-graduate dissertations studies, (ES = 1.118) in science
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Giris

Bireyler yasadiklar1 toplumun bir parcasidirlar ve toplumla karsilikli bir etkilesim halindedirler. Hem toplumdan
etkilenen hem de yasadigi toplumu etkileyen konumda olan birey, topluma ait degerlerin, ortak temel davranis
Wittrock tarafindan gelistirilen ve Ausubel’in “ogrenmeyi etkileyen en onemli faktor dgrencinin mevcut bilgi
birikimidir” seklinde ifade edilen diisiincesine dayanan yapilandirmaci 6grenme yaklasimi, temelde Ogrencilerin
mevcut bilgilerini kullanarak yeni bilgiler edinmelerini, 6grenmeyi ve kendine 6zgili bilgi olusturmayi agiklamaya
calisan bir Ogrenme yaklasimi olarak karsimiza c¢ikmaktadir (Appleton, 1997; Hand & Treagust, 1991).
Yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin temeli, bilgilerin dogrudan bireylere aktarimi yerine, bu bilgilerin bireylerin
sahip oldugu 6n bilgilerle iliskilendirmesi saglanarak kendilerinin yapilandirmasi gerektigi goriisiine dayanmaktadir
(Akpmar ve Ergin, 2005). Buna gore bilginin, bireyin zihninde olusmasi ve bireyin bilgiyi kisisel 6zelliklerine gore
anlamlandirmas1 ve yapilandirmasidir (Demirel & Yurdakul, 2007). Yapilandirmaci 6grenme yaklasimi genel olarak
“disaridan alinan bilgiler zihnimize nasil yerlesir?”, “bu bilgileri zihnimizde nasil isler ve kendimize mal ederiz?” ve
“onceki bilgilerimizle c¢elisen yeni bilgiler zihnimizde yapilanmirken ne gibi degisiklikler olur?” sorularma cevap
aramaktadir (Baker & Piburn, 1997; Cepni, Akdeniz, & Keser, 2000).

Yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin en énemli savunucularindan Bodner (1990) 6grenme ve 6gretmenin es
anlamli kelimeler olmadigini, 6gretmenlerin ¢ok iyi 6gretici olsalar bile, 6grencilerin her zaman dgrenemeyeceklerini
vurgulamistir. Bodner’a gore bilgi 6grenenin kafasinda yapilandirilir ve bilginin dgretmenin kafasindan 6grencinin
kafasina higbir degisiklige ugramadan gegme sansi ¢ok azdir. Bagka bir ifade ile 6grencilerin okuldaki egitim-6gretim
ortamlarinda kazandiklar bilgiler onlarin bu ortama gelmeden 6nce sahip olduklar1 6n bilgilere ve egitim-6gretim
ortaminin onlara sagladiklaria baglhidir. Bu nedenle 6grencilerin 6n bilgileri ve varsa yanlis kavramalar1 ciddi bir
sekilde ortaya ¢ikarilmali ve 6gretim bunlarin dikkate alinmasiyla planlanmalidir (Eisenkraft, 2003).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) 2004-2005 egitim-6gretim doneminden itibaren egitimde bireysel farkliliklara
verilen Onemin artmasi sonucunda yapilandirmact yaklasimin 6n plana ¢iktigi bir Ogretim plant uygulamaya
koymustur (Tonbuloglu, 2014). Yapilandirmaci yaklagimin egitim-6gretim alaninda uygulanmasi 6grenme halkasi
modelleri ile olmaktadir. Fen egitimi alaninda yapilan aragtirmalarda, 6grenme halkasi modellerinin Ggrencilerin
bilgiyi tanimasi, 6grendigi bilginin igerigini anlamasi ve bilimsel siiregleri uygulamasi bakimindan etkili modellerden
oldugu vurgulanmaktadir (Wilder & Shuttleworth, 2004). Ogrenme halkas: esnek bir modeldir. Buna gore, 6grenme
asamalarinin format1 degistirilebilir fakat siras1 degistirilemez ve asamalarin hicbiri atlanamaz. Ogrenme halkas:
modeli asamalari, 6grencilerin 6n bilgilerini sinamalarina imkan veren yeni durumlar hakkinda tartismalarina ve
bunlari test etmelerine firsat verir (Renner, Abraham, & Birnie, 1998).

Ogrenme halkas1 modeli, baslangicta kesif, terim tamitimi ve kavram uygulamalarindan olusan 3E modeli
olarak baslamis, daha sonra merak uyandirma, kesfetme, aciklama ve genisletme seklinde 4E 6grenme halkasi modeli
olarak ifade edilmistir (Bybee, 1997). Ilerleyen yillarda fen egitim arastirmacilari tarafindan ilave olarak
degerlendirme asamasi eklenerek SE 6grenme halkasi modeli seklinde gelistirilmistir (Boddy, Watson, & Aubusson,
2003). Daha sonralar1 6grenme halkas1 modelleri iizerine ¢aligmalar yapan Bybee (2003) ve Eisenkraft (2003), SE
ogrenme halkasi modelini gelistirerek 7E 6grenme halkasi modeli olacak sekilde yeniden yorumlamislardir. Her iki
arastirmacida temelde aymi diislinceler etrafinda birlesmis olmalarima ragmen, bazi asamalari 6zellikle
vurgulamislardir (Kanli, 2009). Bybee, gelistirmis oldugu SE modeline ilave olarak “Iliskilendirme-uzatma” asamasini
ve “Fikir ali verisi-paylasma” asamalarini ilave etmistir. Eisenkraft ise SE modeline ilave olarak, énce “On bilgileri
yoklama” asamasini ve en sonunda ise “Iliskilendirme” asamasimi eklemistir. Bu durumda 7E &grenme halkasi
modelinin asamalart Bybee’ye (2003) gore, merak uyandirma, kesfetme, agiklama, genisletme, iliskilendirme,
paylasma ve degerlendirme seklindedir. Eisenkraft’a (2003) gore ise, On bilgileri yoklama, merak uyandirma,
kesfetme, agiklama, derinlestirme, degerlendirme ve iliskilendirme seklindedir.

Alan yazinda, yapilandirmact yaklagim 6grenme modellerine gore hazirlanan 6gretim materyallerinin fen
bilimleri alaninda kullanimina iligkin 6grencilerin 6grenme triinlerine etkisi (Bulut, 2012; Coruhlu & Cepni, 2016;
Harurluoglu & Kaya, 2011, Kii¢iik & Calik, 2015; Meseci & Karamustafaoglu, 2015; Turgut, Giirbiiz, & Salar, 2013;
Turgut, Colak, & Sala, 2016; Sarag, 2015; Yenice, 2014), 6gretim materyali gelistirme siirecine katkisi (Balim,
Tiirkoguz, Aydin, & Evrekli, 2012; Cepni, Akdeniz, & Keser, 2000; Cepni, San, Gokdere, & Kiigiik, 2001; Kanl,
2009; Sarag, 2015; Sadoglu & Akdeniz, 2015), derse olan ilgi, beceri ve tutumlarina olan etkisi (Demir & Maskan,
2012; Ozaydm, 2010; Sasmaz-Oren & Tezcan, 2009; Temel, Ozgiir, & Yilmaz, 2012), 6gretmen, dgretmen aday1 ve
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ogrenci gortsleri (Bilgin, Ay, & Coskun, 2013; Demir & Maskan, 2014; Sarag, 2015) ve alan yazin taramasi (Keles,
2010; Ozmen, 2004; Tirkmen, 2006) Uizerine birgok calisma yapilmustir. Ayrica, yapilandirmaci yaklasim 6grenme
halkas1 modelleri alaninda “Yapilandirmaci Yaklasim 7E Ogrenme Halkas1 Modeli ile ilgili Yapilan Arastirmalar:
Igerik Analizi Caligmas1” (Sara¢ & Kunt, 2016) ve “Fen Egitiminde SE Modeli ile Ilgili Yazili Kaynaklar Dizini”
(Ergin, 2012) seklinde igerik analizi ¢alismalar1 da mevcuttur.

Ulusal alan yazinda Fen Ogretiminde meta analiz yontemi kullanilarak Ogrencilerin, akademik basariya
(Aktamis & Ozden, 2016; Ayaz, 2015; Balta & Sarag, 2016; Bozdemir, Cevik, Altunoglu, & Kurnaz, 2017; Dincer &
Giiglii, 2013; Karakus & Oztlrk, 2016; Sarag, 2017; Ural & Biimen, 2016; Yesilyurt, 2011), dgrenilen bilgilerin
kaliciligina (Sarag, 2017), derslere olan tutumlarina (Aktamis & Ozden, 2016; Ayaz, 2015; Ayaz & Soylemez, 2015;
Ayaz & Sekerci, 2016; Karakus & Oztlirk, 2016; Sarag, 2017; Ural & Biimen, 2016) ve bilimsel siire¢ becerilerine
(Aktamis & Ozden, 2016) etkisine yonelik ¢alismalar yapilmustir. Bu ¢alismalardan elde edilen sonuglar genel olarak
Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Fen Ogretimi Alaninda Yapilan Meta Analiz Caligmalar

Arastirmacilar Arastirma icerigi Ogrenme Uriinleri Alam EB EB
degeri seviyesi
Bozdemir, Cevik, Altunoglu ve L . . ..

Kurnaz (2017) Fen Ogretiminde Astronomi Akademik Basari 0.82 Genis diizey
. al Akademik Basar1 0.809 Genis diizey
Sarag (2017) P Of"zreltfmde Kalicilik 1.009 Genis diizey
1 Tahta Bullanim Tutum 0.807 Genis diizey
a L Akademik Basar1 1.029 Genis diizey

Aktamis ve Ozden (2016) gffr‘ %Jgfﬂrg; ‘:ﬁagirrr:sl;z Tutum 0.053 Orta diizey

& yaay & Bilimsel Sire¢ Becerileri 0.742 Orta diizey

Balta ve Sara¢ (2016) 7E Modeli Kullanimi Akademik Basari 1,240 Cok genis

. Fen Ogretiminde Isbirligine Akademik Basari 0.694 Orta diizey
Oztiirk ve Karakus (2016) Dayali Ogrenme Tutum 0.210 Kiicik diizey
. Fen Ogretiminde Akademik Basari 1.003 Genis diizey

Ural ve Bumen (2016) Yapilandirmacilik Tutum 0.743 Orta diizey
Ayaz (2015a) 5E Modeli Kullanimi Tutum 0.37 Kicik diizey

Fen Ogretiminde Probleme . .
Ayaz (2015b) Dayali Ogrenme Akademik Bagar1 1.206 Cok genis
. Fen Ogretiminde Proje o

Ayaz ve Sdylemez (2015) Temelli Ogrenme Tutum 0.997 Genis diizey

. Akademik Basari 1.156 Cok genis

Ayaz ve Sekerci (2015) Yapilandirmaci Yaklagim Tutum 0755 Orta diizey

Fen Ogretiminde Bilgisayar
Dinger ve Gugli (2013) Destekli Simulasyon Akademik Basari 1.47 Mukemmel
Kullanimi
Yesilyurt (2011) Fizik Dersinde Akademik Basari 3.17 Mikemmel

Bilgisayar Destekli Ogretim
* Thalheimer ve Cook (2002) siniflamasina gore

Alan yazinda yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullanilarak genel olarak Ogrencilerin
o0grenme iiriinlerine etkisi ile ilgili bir meta analiz ¢aligmasina rastlanilmamistir. Bu yiizden c¢alismanin 6grencilerin
akademik basarisi, 6grenilen bilgilerin akilda kalici olmasi, derse olan tutumlar1 ve bilimsel siire¢ becerileri alaninda
alan yazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Arastirmanin amaci, fen 6gretiminde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkast modelleri kullaniminin 6grencilerin
akademik basarisina, 0grenilen bilgilerin kaliciligina, derse olan tutumuna ve bilimsel siire¢ becerileri gelisimine
etkisini meta analiz ¢aligmasi ile tespit etmektir. Bunun igin ulusal alanda, fen 6gretimi siirecinde ve lisansiistii
diizeyde yapilan tez arastimalarinda yapilandirmaci yaklasim Ogrenme halkast modelleri kullanmilarak yapilan
caligmalarin etki biiyiikliikleri analiz edilmistir.
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Arastirmanin problemi
Buna gore arastirmada, “Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin
Ogrencilerin 6grenme lriinlerine olan etki biiyiikliigii nasildir?” sorusuna cevap aranmistir. Bu dogrultuda belirlenen
alt problemler su sekildedir.
o Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkasi modelleri kullanimi ile yapilan c¢alismalarin
Ogrencilerin akademik basarisina etkisi var midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkast modelleri kullanimi ile yapilan caligmalarm
ogrencilerin 6grendikleri bilgilerin kaliciligina etkisi var midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkasi modelleri kullanimi ile yapilan ¢aligmalarin
Ogrencilerin derse olan tutuma etkisi var midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkast modelleri kullanim ile yapilan c¢alismalarin
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerileri gelisimine etkisi var midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkasi modelleri kullanimi ile yapilan ¢aligmalarin
Ogrencilerin 6grenme iriinlerine olan etkisi kullanilan modele gore degismekte midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkast modelleri kullanimi ile yapilan c¢aligmalarin
Ogrencilerin 6grenme iiriinlerine olan etkisi lisansiistii tez tiiriine gore degismekte midir?
e Ulusal alanda fen Ogretimi siirecinde Ogrenme halkasi modelleri kullanimi ile yapilan ¢aligmalarin
Ogrencilerin 6grenme Uriinlerine olan etkisi fen alanlarina gore degismekte midir?
e Ulusal alanda fen oOgretimi siirecinde Ogrenme halkast modelleri kullanimi ile yapilan c¢aligmalarin
Ogrencilerin 6grenme iiriinlerine olan etkisi 6grencilerin 6grenim diizeylerine gore degismekte midir?

Yontem

Arastirma Modeli

Aragtirmada ulusal alanda, fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin
etkililigini tespit etmek i¢in meta analiz ¢aligmasi yapilmistir. Meta analiz yonteminde, herhangi bir alanda yapilmis
deneysel-yar1 deneysel caligmalardan elde edilen nicel verilerin uyumlu bir sekilde istatistiksel yontemler kullanilarak
degerlendirilmesi, kiyaslanmasi ve birlestirme yapilarak bagimsiz degiskenin bagimli degisken {izerindeki etkisinin
hesaplanmasidir (Cohen, Manion, & Marrison, 2007). Dinger (2015), meta analizi “bir konu, tema veya ¢aligma alani
ile ilgili benzer calismalarin, belirlenen Olgiitler altinda toplanip, gruplandirilarak elde edilen nicel verilerin
birlestirilerek yorumlanmasi1” olarak ifade etmistir.

Meta analiz yonteminin grup karsilastirma ve korelasyonel iligki olmak iizere iki tiir analiz bigimi vardir. Bu
arastirmada grup karsilastirma meta analiz yontemlerinden biri olan iglem etkililigi meta analiz yontemi kullanilmastir.
Islem etkililigi meta analiz yontemi, ¢oklu calismalarda kullanilan bagimsiz arastirmalara ait olan verilerin ortak bir
6lgme sistemine gevrilerek elde edilen etki biiyiikliigii degerlerinin karsilagtirilmasidir (Sahin, 2005).

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmaya dahil edilen calismalar, son on yil olan 2007-2016 yillart arasinda ulusal alanda fen 6gretimi stirecinde
yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullanilarak yapilan yayimlanmis istatistiksel degerlendirilmesi
yapilmig ve gerekli nicel verilere (deney ve kontrol grubuna ait orneklem biiyiikliigii, 6n test/son test aritmetik
ortalama ve standart sapma degeri, t-testi sonuglar1 vb. ) sahip doktora ve yiiksek lisans tezlerinden olusmaktadir.
Erisim izni olmayan lisansiistii tezler arastirmaya dahil edilmemistir.

Ulusal alanda yapilan lisansiistii tezlerin taramasi1 Tiirkce ve Ingilizce olarak Ulusal Tez Merkezi-YOK
internet sitesinden 1 Ocak 2017 ile 15 Nisan 2017 tarihleri arasinda yapilmistir. Tarama sirasinda lisansiistii tezlerin
adinda ve anahtar kelimelerinde Tiirkce olarak, “ég“renme halkast modeli”, “Ogrenme dongiisii modeli”, “3E Modeli”,
“4E Modeli”, “5E Modeli” ve “7E Modeli” ve Ingilizce olarak “Learning Cycle Model”, “3E Model”, “4E Model”,
“5E Model” ve “7E Model” ifadeleri igeren tezler dikkate alinarak tarama yapilmigtir. Tarama sonucu 187 adet
lisansiistii tez tespit edilmistir. Tespit edilen lisansiistii tezler arastirmanin amacina uygun olarak inceleme
yapildiginda ulusal alanda istenilen 6lcUtlere uygun 50 doktora tezi ve 57 yilksek lisans tezi olmak (izere toplamda 107
lisansistli tez aragtirmaya dahil edilmistir.
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Arastirmada, 6grencilerin akademik basarisina, 6grenilen bilgilerin kaliciligina, derse olan tutuma ve bilimsel
strec becerilerini gelistirmeye yonelik yayinlanan 50 doktora tezinden 121 adet, 57 yiiksek lisans tezinden 107 adet
olmak {izere toplamda 227 farkli ¢alismanin (Ek-1) etki biiyiikliigii degeri hesaplanarak meta analiz yontemine dahil
edilmistir.

Arastirmaya Dahil Edilme Kriterleri:
1. Caligmanin 2007-2016 yillar1 arasinda yapilmasi
Caligmanin ulusal alanda yapilmis olmasi ve erigim izinlerinin olmasi
Caligmanin ulusal alanda doktora tezi ve yiiksek lisans tezi olarak yayimlanmis olmasi
Calismada deneysel veya yari-deneysel yontemlerin kullanilmasi
Deney gruplarina 6grenme halkast modellerine gore hazirlanan materyaller kullanilarak, kontrol

ok~ wn

gruplaria ise geleneksel yontemler kullanilarak derslerin anlatilmasi.

6. Caligmada 6grencilerin akademik basarisinin, 6grenilen bilgilerin kaliciliginin, derse olan tutumunun ve
bilimsel sure¢ becerilerinin incelenmesi

7. Calismada etki biiyilikligiiniin hesaplanabilmesi i¢in gerekli istatistiksel verilerin sunulmasi

8. Calismanin Fen 6gretimi alaninda yapilmis olmasi

Verilerinin Kodlanmasi: Arastirmada tespit edilen calismalarin meta analiz yOntemine dahil edilme
ozelliklerinin ve uygunlugunun incelenmesi, ¢aligmalar arasi karsilastirmalar yapilabilmesi ve arastirmada kullanilan
istatistik bilgilerin belirlenebilmesi i¢in arastirmanimm amacma uygun kodlama formu arastirmaci tarafindan
gelistirilmigtir. Diizenlenen kodlama formunda yer alan bilgiler, calismalarin genel 6zelliklerini yansitacak sekilde
belirlenmistir. Formda yer alan ozellikler su sekildedir; Calismanin adi, ¢alismanin yazari, ¢alismanin yaym tiiri,
caligmada kullanilan 6grenme halkasi modeli, ¢alismanin 6grenme {iriinleri hedefi, ¢alismanin disiplin alani,
¢alismanin yayimlandig: yil, ¢aligmanin uygulama siiresi, ¢aligmaya katilan 6grencilerin 6grenim seviyesi, ¢calismanin
orneklem biiyiikliigli ve analiz yontemleri ile calismaya ait nicel verilerden elde edilen istatistik bilgileri vb...

Meta analiz yonteminde amaca yonelik tespit edilen calismalar icin olusturulan kodlama formunun
doldurulmasi, kodlama giivenirligi i¢in ¢gok 6nemlidir. Bunun igin tespit edilen ¢aligmalar alaninda uzman en az iki
kisi tarafindan incelenmesi ve kodlama formlarinin doldurulmasi gerekir (Acikel, 2009). Arastirmada, ¢aligmalara ait
kodlama formlari egitim bilimleri alaninda doktorasini tamamlamis iki uzman tarafindan doldurulmustur. Kodlama
sonrast her iki uzmana ait formlar karsilikli olarak degerlendirilmistir. Degerlendirme sonucunda kodlamalarin
giivenirligi, Miles ve Huberman’in (2002) gelistirdigi gilivenlik diizeyi formiiliine goére % 96 seviyesinde oldugu
hesaplanmigtir. Giivenirlik diizeyi formiiliine gore % 70 ve {istii sonuglar giivenirlik igin yeterli olmaktadir (Yildirim
& Simsek, 2011). Buna gore, aragtirmanin amacina yonelik tespit edilen ¢alismalara ait yapilan kodlamalarin giivenilir
oldugu ifade edilebilir.

Bagimh ve Bagimsiz Degiskenler: Arastirmada meta analiz yontemine dahil edilen ¢alismalarin 6grencilerin
akademik basarisina, 6grenilen bilgilerin kalicilifi, derse olan tutuma etkisi ve bilimsel siire¢ becerilerine yonelik
hesaplanan etki biiyiikliikleri arastirmanin bagimli degiskenini olusturmaktadir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise
ders anlatim metodudur (6grenme halkast modellerine gore hazirlanan materyallerin kullanimi1 ve geleneksel 6gretim
yontemleri). Buna gore 6grenme halkasi modellerinin kullanimi ve geleneksel 6gretim yontemlerinin (bagimsiz
degisken) 6grenme lriinleri (bagimli degisken) lizerindeki etkileri bu galismada incelenmistir.

Verilerinin Analizi
Arastirmada yayimlanmis doktora ve yiiksek lisans tezleri dikkate alinarak kalite sorunu ¢6ziilmeye ¢alisilmistir. Meta
analiz yonteminde, tespit edilen caligmalarin sonuclarinin istatistiksel olarak birlestirilmesi gerekir. Once hangi
istatistiksel modelin kullanilacagina karar verilmelidir. Bunun i¢in Hedges ve Olkin’in (1985) gelistirdigi Q
istatistiklerinden yararlanilir. Q istatistiklerine gore Sabit Etkiler Modeli (SEM) ve Rastgele Etkiler Modeli (REM)
olmak tizere iki model vardir. SEM’de her ¢alisma i¢in bir gergek etki biiyiikliigii vardir. REM’de arastirmaya katilan
caligmalarin etki biiyiikliiklerinin ortalamasini tahmin eden bir modeldir (Borenstein, Hedges, Higgins, & Rothstein,
2013).

Meta analiz yonteminde hangi istatistiksel modelin kullanilacagina etki biiyiikliiklerinin homojen dagilim
gosterip-gostermedigine bakilir. Q homojenlik testine ait p degerinin ,05’ten blyiik olmasi dagilimin homojen
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oldugunu ve dolayisiyla sabit etki modeli (SEM), bu degerin .05’in altinda oldugu durumlarda ise rastgele etki modeli
(REM) kullanilir (Ellis, 2010). Heterojen dagilimin dlgiisii ise 12 istatistik testi ile daha agik sekilde sonug verebilir. I2
sonucuna gore %25°e kadar diisiik diizeyde heterojenligi, %50 civart orta diizeyde heterojenligi ve %75 {istii ise
yiiksek diizeyde heterojenligi gosterir (Cooper, Hedges, & Valentine, 2009).

Meta analiz yonteminde tespit edilen ¢aligmalara ait etki biiyiikliikleri Thalheimer ve Cook (2002) tarafindan
onerilen Cohen’s d ile Hedges ve Olkin (1985) tarafindan 6nerilen Hedges’ g seklinde hesaplanmaktadir. Meta analiz
yonteminde hesaplanan etki biiyiikliiklerinin biiyiikliikleri yorumlanirken siniflandirmalar kullanilir. Arastirmada elde
edilen etki biiyilikliigli degerlerine ait 6l¢ek genis boyutta oldugundan Thalheimer ve Cook (2002) tarafindan belirtilen
diizey siniflandirmalari kullanilmigtir. Buna gore;

o Etki biytikligii ,15 ve kiglk ise 6nemsiz diizeyde,

e ,15°den biylk ,40 arasinda ise kii¢iik diizeyde,

e ,40°dan buyik ve ,75 arasinda ise orta diizeyde,

e ,75°den blyik ve 1,10 arasinda ise genis diizeyde,

e 1,10’dan biylk ve 1,45 arasinda ise ¢ok genis diizeyde,
e 1,45°den biyuk ise miikemmel diizeydedir.

Etki biyiikliigli degerlerinin pozitif ¢ikmasi degerlendirilen performans boyutunun deney grubu lehine
oldugunu, negatif ¢ikmasi ise degerlendirilen performans boyutunun kontrol grubu lehine oldugunu gosterir (Wolf,
1988).

Meta analiz yonteminde tespit edilen ¢aligmalarin yayin yanliligin tespit edilmesi i¢in Orwin yontemi ve huni
grafigi yontemi kullanilir. Orwin yonteminde genel etki biiyiikliigli degerinin sifira diismesi i¢in ortalama etki
biyiikligii sifir olan ¢alisma sayisi hesaplanmir (Lipsey & Wilson, 2001). Ayrica huni grafigi de (Funnel Plot)
kullanilarak yayin yanliligi hakkinda fikir edinilebilir. Huni grafigi, X ekseninde arastirmaya katilan her bir
calismanin etki biiyiikligi degeri, Y ekseninde ise calismalara ait 6rneklem biiyiikliigii, varyans veya standart hatay1
gosterecek sekilde olusturulur. Grafige gore arastirmaya katilan ¢aligmalar genel etki biiyiikliigline gore simetrik
dagilim gosteriyor ise galismanmin giivenilir olduguna yani yaym yanhihigimn olmadigma karar verilir (Ustiin &
Eryilmaz, 2014).

Meta analiz yonteminde son olarak, Fen ogretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi
modelleri kullaniminin etkililiginin degisebilecegi cesitli alt gruplar belirlenmistir. Bu gruplar; 6grenme halkasi model
tiirleri, 6grenme iriinleri kategorileri, lisansiistii tez tiirleri, ¢alismanin yapildigi Fen alan1 ve calismaya katilan
Ogrencilerin 6grenim diizeyleridir. Bu alt gruplara ait analizler yapilmis ve sonuglari rapor edilmistir.

Bulgular

Bu arastirmada toplam 107 lisansiistli tez calismasindan 227 tane etki biiyiikligii degeri hesaplanmistir. 121 etki
buyiikliigi doktora tezlerinden, 106 tanesi ise yiiksek lisans tezlerinden elde edilmistir. Meta-analize dahil edilen
calismalarin deney gruplarinda toplam 9006 Ogrenci ve kontrol gruplarinda toplam 8892 6grenci mevcuttur.
Caligmalar alt gruplara ayrildiginda; 6grenme {iriinleri alaninda 6grenme halkasi modeli kullaniminin akademik
basartya etkisi alaninda 106, 6grenilen bilgilerin kaliciligina etkisi alaninda 24, derse olan tutuma etkisi alaninda 64
calisma ve bilimsel siire¢ becerileri alaninda ise 33 ¢alisma; yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modellerinden
3E modeli alaninda 18, 4E modeli alaninda 7, SE modeli alaninda 173 ve 7E modeli alaninda ise 29 calisma; Fen
alaninda fen bilimleri dersinde 113, fizik dersinde 38, kimya dersinde 46 ve biyoloji dersinde 30 ¢alisma; 6grenim
diizeyinde ilkokullarda 12, ortaokullarda 101, liselerde 83 ve iiniversitelerde 31 caligma tespit edilmistir. Tespit edilen
227 ¢alismanin etki biiyiikliikleri degerlerinin homojen dagilim gosterip gostermedigi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Caligmalarin Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Etki Bityiikliigii icin %95°lik

Model N  EB  df (g  Sw@ndart o 12 Giiven Arahi
Hata =
Alt simir Ust simir
SEM 227 , 792 226  2429,72 ,016 49,32 ,00 90,69 ,761 ,824
REM 227 ,967 ,054 18,01 ,00 ,862 1,072
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Arastirmaya dahil edilen ¢aligmalarin homojenlik degeri sabit etkiler modeline (SEM) gore Q=2429,72 ve p=
,00 olarak bulunmustur. P degerinin % 95 anlamlilik diizeyine goére ,05’den kiigiik olmasi bagimsiz degiskenler
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle ¢alismalarin etki biiyiikligi
degerlerinin heterojen yapida oldugu goriilmektedir. Bundan dolay1 bu ¢alismada analizler rastgele etkiler modeline
(REM) gore yapilmustir.

Rastgele etkiler modeline (REM) gore yapilan analiz sonucunda ortalama etki bilyiikliigii degeri ,054 standart
hata ile ,967olarak bulunmustur. % 95 giiven araliginda etki biyiikliigiiniin alt sinir1 0,862, st sinir1 1,072 olarak
hesaplanmigtir. Ortalama etki biiyiikligii degerinin pozitif ¢ikmasi, SE 6grenme modeli kullanilarak islenen derslerin
geleneksel yontemlere gore daha etkili oldugunu gostermektedir. Bu etki Thalheimer ve Cook (2002)
siniflandirmasina gore genis diizeyde bir etkiyle sahiptir.

Birincil ¢aligmalarda yer alan akademik basartya ait etki biiyiikliigii sabit etkiler modeline (SEM) ve rastgele
etkiler modeline (REM) gore degerleri Tablo 3’de, bu degerlerin dagilimimi gosteren orman grafigi ise Sekil 1°de
gosterilmistir.

Tablo 3. Caligmalarin Akademik Basar1 Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Standart Etki Biiyiikliigii Icin
Model N EB df (Q) VA p 12 %95’lik Giiven Arahgi
Hata =
Alt simir Ust stmir
SEM 106 996 105 1061,17 ,024 41,53 ,00 90,10 ,949 1,043
REM 106 117 ,078 15,03 ,00 1,018 1,323

Arastirmaya dahil edilen akademik basariya ait ¢alismalarin homojenlik degeri sabit etkiler modeline gore
Q=1061,17 ve p=,00 olarak bulunmustur. P degerinin % 95 anlamlilik diizeyine goére ,05’den kiigiik olmas1 bagimsiz
degiskenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle akademik
basartya ait ¢alismalarin etki biiyiikliigli degerlerinin heterojen yapida oldugu goriilmektedir. Rastgele etkiler
modeline (REM) gére yapilan analiz sonucunda ortalama etki biyiikliigii degeri ,078 standart hata ile 1,170 olarak
bulunmustur. Bu etki Thalheimer ve Cook (2002) simiflandirmasina gore ¢ok genis diizeyde bir etkiyle sahiptir.

Grafikte siyah karelerin orta dikey ¢izgiye gore bulundugu konum akademik basari calismalarinin etki
biiyiikliiglinii, karelerin iki yanindaki gizgiler %95 giiven araliginin alt ve st limitlerini gdstermektedir. Karelerin
biiyiikliigii ait olduklan caligmalarin genel etki biiylikligii i¢indeki agirligimi gostermektedir. Seklin en asagisinda
bulunan eskenar dortgen olan elmas, ¢aligmalarin rastgele etkiler modeline (REM) gore genel etki biiylikliigiinii
gostermektedir.

Akademik basar1 calismalarina ait etki biyiikliikleri incelendiginde en kiigiik etki biiyiikliigi degerinin -,906
(Y1ldiz, 2008), en yiiksek etki bilyiikliigii degerinin ise 5,450 (Okur, 2009) etki alaninda oldugu belirlenmistir.
Caligmalarin etki biiyiikliiklerine bakildiginda 106 etki biiyiikliigiiniin 101’1 pozitif, 5’1 ise negatif etki degerine
sahiptir.

Birincil ¢alismalarda yer alan 6grenilen bilgilerin kaliciligina ait etki biiyiikliigi sabit etkiler modeline (SEM)
ve rastgele etkiler modeline (REM) gore degerleri Tablo 4’de, bu degerlerin dagilimini gdsteren orman grafigi ise
Sekil 2’de gosterilmistir.

Tablo 4. Calismalarin Kalicilik Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular
Etki Biiyiikliigii I¢in %95’lik

Standart

Model N EB df Q) Z p 1?2 Giiven Arah@
Hata =
Alt simir Ust stmir
SEM 24 ,883 23 427,54 ,055 16,11 ,00 94,62 775 ,990
REM 24 1,521 ,243 6,248 ,00 1,044 1,998

Arastirmaya dahil edilen Ggrenilen bilgilerin kaliciligina ait ¢alismalarin homojenlik degeri sabit etkiler
modeline gore Q=427,54 ve p=,00 olarak bulunmustur. P degerinin % 95 anlamlilik diizeyine gore ,05’den kiigik
olmasi bagimsiz degiskenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle
Ogrenilen bilgilerin kaliciligina ait ¢aligmalarin etki biiyiikliigii degerlerinin heterojen yapida oldugu goriilmektedir.
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Rastgele etkiler modeline (REM) gére yapilan analiz sonucunda ortalama etki biiytikligii degeri ,243 standart hata ile
1,521 olarak bulunmustur. Bu etki Thalheimer ve Cook (2002) siniflandirmasina gére miikemmel diizeyde bir etkiyle
sahiptir.
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Sekil-1 Arastirmaya dahil edilen akademik basariya etki ¢alismalarina ait orman grafigi

Ogrenilen bilgilerin kalicih@ calismalara ait etki biiyiikliikleri incelendiginde en kiigiik etki biiyiikliigii
degerinin -1,783 (Demirezen, 2010), en yuksek etki biyiikliigi degerinin ise 6,493 (Giirbiiz, 2012) etki alaninda
oldugu belirlenmistir. Calismalarin etki biiyiikliiklerine bakildiginda 24 etki biiytikliigiiniin 22’si pozitif ve 2’si negatif
etki degerine sahiptir.

Birincil ¢aligmalarda yer alan derse yonelik tutuma ait etki biiylikligii sabit etkiler modeline (SEM) ve
rastgele etkiler modeline (REM) gore degerleri Tablo 5°de, bu degerlerin dagilimini gdsteren orman grafigi ise Sekil
3’de gosterilmistir.
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Arastirmaya dahil edilen derse olan tutuma ait ¢aligmalarin homojenlik degeri sabit etkiler modeline gore Q=
404,965 ve p= ,00 olarak bulunmustur. P degerinin % 95 anlamlilik diizeyine gore ,05’den kiigiik olmasi bagimsiz
degiskenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle derse yonelik
tutuma ait ¢alismalarin etki biiyiikliigii degerlerinin heterojen yapida oldugu goriilmektedir. Rastgele etkiler modeline
(REM) gore yapilan analiz sonucunda ortalama etki biiyiikligii degeri ,075 standart hata ile ,502 olarak bulunmustur.
Bu etki Thalheimer ve Cook (2002) siniflandirmasina gore orta diizeyde bir etkiyle sahiptir.
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Sekil-2 Arastirmaya dahil edilen kalicilik etki ¢caligmalarina ait orman grafigi

Tablo 5. Calismalarin Tutum Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Etki Biiyiikliigii Icin %95°lik

Model N EB df Q) Standart V4 P 12 Giiven Araligi
Hata £
Alt simir Ust simir
SEM 64 ,460 63 404,96 ,029 15,950 ,00 84,44 ,404 517
REM 64 ,502 ,075 6,685 ,00 ,355 ,649
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Derse yonelik tutum c¢aligmalari incelendiginde en kiigiik etki biiyiikliigii degerinin -,965 (Bahadir, 2012), en
yiksek etki biyiikligii degerinin ise 3,881 (Yalgin, 2010) etki alanminda oldugu belirlenmistir. Calismalarin etki
buyukltklerine bakildiginda 64 etki bityiikliigiiniin 55’1 pozitif ve 9’u ise negatif etki degerine sahiptir.

Birincil ¢alismalarda yer alan bilimsel siire¢ becerileri testine ait etki biiyiikligii sabit etkiler modeline (SEM)
ve rastgele etkiler modeline (REM) gore degerleri Tablo 6’da, bu degerlerin dagilimini gdsteren orman grafigi ise
Sekil 4’de gosterilmistir.

Arastirmaya dahil edilen derse olan tutuma ait ¢alismalarin homojenlik degeri sabit etkiler modeline gére Q=
328,06 ve p= ,00 olarak bulunmustur. P degerinin % 95 anlamlilik diizeyine gore ,05’den kiiclik olmas1 bagimsiz
degiskenler arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugunu ortaya koymaktadir. Bu nedenle derse yonelik
tutuma ait ¢alismalarin etki biiyiikligii degerlerinin heterojen yapida oldugu goériilmektedir. Rastgele etkiler modeline
(REM) gore yapilan analiz sonucunda ortalama etki biiyiikliigii degeri ,133 standart hata ile ,899 olarak bulunmustur.
Bu etki Thalheimer ve Cook (2002) siniflandirmasina gore genis diizeyde bir etkiyle sahiptir.
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Sekil-3 Arastirmaya dahil edilen tutum etki ¢aligmalarina ait orman grafigi
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Bilimsel siire¢ becerilerine yonelik caligmalara ait etki biiytikliikleri incelendiginde en kiiciik etki biiytikligi
degerinin -1,441 (Aydemir, 2012), en yuksek etki biiyiikliigii degerinin ise 3,134 (Biyikli, 2013) etki alaninda oldugu
belirlenmistir. Calismalarin etki biiylikliiklerine bakildiginda 33 etki biiyiikliigiiniin 51’1 pozitif ve 2’si ise negatif etki
degerine sahiptir.

Meta-analiz ¢alismalarinda dikkat edilmesi gereken konulardan bir tanesi yayin yanliligidir. Orwin yéntemiyle
yapilan analizler sonucunda elde edilen ,967 etki biiyiikligii degerini O (sifir) etki biyiikligii degerine diigiirmek igin
etki biiyiikliikleri O (sifir) olan gerekli caligma sayismin 11051 oldugu belirlenmistir. Bu ¢ok yiiksek bir sayidir ve
yayin yanliliginin diisiik oldugunu géstermektedir. Bunun yaninda yayin yanliliginin olup olmadigi Sekil 5’de verilen
Funnel Plot ile de yorumlanabilir.

Huni grafiginde yayin yanliligi olmasi durumunda etki biiyiikliikleri asimetrik bir sekilde yer alacaklardir.
Yaym yanlilifi olmamasi durumda ise simetrik dagilim gosterirler. Sekil-4’de gorildigii gibi ¢aligmalardan elde
edilen huni neredeyse simetrik bir yap1 gostermektedir. Buna gore ¢calismada yanliligin olmadig1 s6ylenebilir.

Meta-analizde elde edilen etki blyiikliikleri ¢alismalarin ¢esitli karakteristiklerine gore alt gruplara ayrilmis ve
analiz sonuglar1 Tablo 6’da gdsterilmistir.

Tablo 6. Calismalarin Bilimsel Siire¢ Becerileri Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Etki Buyiikliigii I¢in %95’lik

Model N EB df (Q Standart 4 p 12 Giiven Araligi
Hata =
Alt simir Ust simir

SEM 33 ,816 32 328,06 ,041 20,040 ,00 90,24 , 7136 ,895
REM 33 ,899 ,133 6,747 ,00 ,638 1,161

Stury name model  dulinieri  dersler  Gavenme diiz Stafisbes for each study St inmesns and 85% O

S Stndard Lower  Upper
inmezns e Variancz  lmit Emit ZVale pVae

FTopkt 300 BSaT KM ONiy 045 0T 00T QM8 0% 155 015 -

0 Sapgind 1000 BEAT BYY LYS il ik AT O T 1 S R S 1) E -

¥ Hemmdkd 3000 BSAT B (N 41405 ORI (v I FU R - N I S () o) ——

B Mepecid 4000 BSBT  FEVL OAT [ik:= 031 00 0 149 27 006 ——

U Kantj4 700 BET 7 N 1357 047 001 QAT 1BM 5488 0000 a1

¥ Bl 7000 ESET BYY LYS 2138 0309 Qe 158 278 BT 000 ——

S emirmnd 7000 BSET Rz Ui 0,38 05 00 03 405 313 00 ——

SC Tomslud 7000 BSST Mz LS 1,181 023 000 0TS 1518 535 000 -

H Buki+ 700 BSBT BY  LYS 1,968 0z 0055 1519 2418 8585 00W -

& Gkt 700 BSAT FEVL  OFT 024 0155 00 08 056 15T 010 3

A Patugmi4 5000 BSAT KiM L5 0% 0mE 00 008 08 147 01 HE-

SN Takoyand 5000 BSET FEVL  OAT 1,178 031 O 047 18 323 Q0 ——

D Kaymar4 500 BSAT FEVL  OAT 143 0T 0@ 1085 179 8138 0000 E o

E Seving4 5000 BSAT KM (WY 1,08 0l 018 QM 180 2T 00 ——

V. Keskind 5000 BEAT Gy 5 0% ik Qi 02 1S 1m0 4 T

G Parimd 500 BSET FEVL  OFT 098 035 0100 Q3E 13 281 00 ——

N fydind 5000 BSET FEVL  OFT 1484 0130 007 120 179 128 000 E 3

N Bydemiir+ 5000 ESBT KM LYS ERT) 0215 QMs A8 @0 S701 0000 -

C B yiktj4 5000 BSET FEYL YK EREN 03 0M 23 IE0 a1 000 ——

N Gt 500 BSAT FEBVL  ORT 1882 0 0 115 269 S0 0000 ——

D Mkgindiz4 500 BSBT FBYL  ORT 0,950 03e 09 039 152 L@ 00 -

O Qolaet 5000 BSAT FEVL  OFT 1,083 0M OME QM5 1T 31 00 ——

HO Aslan+ 5000 BSAT BY LS 057 0135 008 QM Q8R4 0000 E 3

SU Gt 500 BSBT  BYY Oy 1,09 05 0070 0580 1619 4147 0000 —

E Cawipt 5000 ESBT FEVL  ORT 0713 [iF: ] 0080 0158 129 257 Qo2 -

M G4 500 BEAT FEVL  ORT 0,250 018 00 0400 0818 M3 01s8 -

5T Atand 5000 BSAT FEVL YK 2124 0287 008 1 288 T4 000 ——

R4 5000 BSBT FEL  OFT 057 0268 0 00 113 224 00% ——

HS. Torop4 500 BSET A7 LS 0,149 028 0 040 07R 050 05% ——

TE Gmpdind 500 BSET FEVL  OFT [if:< 02 00 03 13 33T 000 4

YA MNpjraed 500 BSBT KfM  LYS 0259 0240 0058 0211 07N 1080 0280 -

FA Yalgind 500 BSaT KiM LS ik 020 OME 025 118 330 000 —

F Kamtj4 500 BSBT KYM NPy 1,003 0303 00 0409 157 3138 00 ——

0,316 (] 00 07% 085 M 000 [

40 M .M P11} 4m
Fawours B

261



Sarag

Sekil-4 Arastirmaya dahil edilen bilimsel siire¢ becerileri etki ¢aligmalarina ait orman grafigi

Funnel Plot of Standard Error by Std diff in means
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Sekil-5 Arastirmaya dahil edilen ¢aligmalara ait huni grafigi
Tablo 7. Calisma Karakteristiklerine Gore Istatistiksel Analizler
Calisma Gruplar arasi N ES ES (%95 CI) Standart Hata
Karakteristikleri Homojenlik (Qs) P Alt Ust (SE)
Ogrenme 46,01 00
Uridnd
Basari 106 1,170 ,99 1,30 ,078
Kalicilik 24 1,521 1,00 1,91 ,243
Tutum 64 ,502 ,16 93 ,075
Bilimsel Siirec Becerileri 33 ,899 ,63 1,14 ,133
Kullanilan Model 8,868 ,031
3E 18 ,812 ,40 1,22 ,209
4E 7 2,289 1,13 3,44 ,588
5E 173 ,903 78 1,01 ,058
TE 29 1,238 ,89 1,58 ,178
Lisansustl Tez 3,662 ,056
Doktora 121 ,869 74 ,99 ,066
Y.Lisans 106 1,081 ,90 1,25 ,089
Fen Alam 13,668 ,003
Biyoloji 30 1,099 ,80 1,36 ,146
Fen Bil... 113 1,118 ,92 1,26 ,086
Fizik 38 ,769 51 1,00 127
Kimya 46 , 715 ,53 87 ,087
Ogrenim 9,568 023
Dizeyi
Tlkokul 12 1,540 ,99 2,04 272
Ortaokul 101 1,068 ,86 1,22 ,091
Lise 83 ,826 ,66 97 ,079
Universite 31 ,846 61 1,05 ,113
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p<.05

Yapilan alt grup analizlerde 6grenme lriinleri (Qg=46,091, p<,05), kullanilan 6grenme halkasi modelleri
(Qs=8,868, p<,05), calismalarin yapildigr Fen alan1 (Qg=13,668, p<,05) ve 6grenme diizeyi (Qs=9,568, p<,05) alt
boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli fark vardir. Bu fark 6grenme {iriinlerinde Ogrenilen bilgilerin kaliciligi,
o6grenme halkas1 modelleri alaninda 4E Modeli, Fen alaninda Fen bilimleri ve 6grenim diizeyi alaninda ise ilkokul
ogrencileri lehinedir. Yani yapilandirmaci yaklagim Ogrenme halkast modellerinin, islenen derslerde Ogrenilen
bilgilerin kalic1 olmasinda, 4E 6grenme modelinin kullanilmasinda, Fen bilimler derslerinde ve ilkokul &grencileri
lizerinde daha etkili oldugu gorilmektedir. Yapilan alt grup analizleri devaminda yapilan arastirmalarin lisansiistii
tirleri (Qg=3,662, p>,05) alt boyutunda ise istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamustir. Diger bir ifade ile
yapilandirmact yaklasim 6grenme halkast modeli kullanilarak islenen derslerde 6grencilerin, doktora ya da yiiksek
lisans olarak yayimlanan arastirmalarin etki biiyiikliikleri arasinda istatistiksel olarak anlaml1 diizeyde bir fark yoktur.

Tartisma ve Sonug

Aragtirmada pozitif yonde ,967 ile genis diizeyinde deney gruplart lehine olan bir sonuca ulasilmistir. Ulasilan bu
sonug, alan yazinda Fen Ogretimi aragtirmalar1 kapsaminda ulusal alanda yapilan meta analiz ¢alismalarmdan elde
edilen (Aktamis & Ozden, 2016; Ayaz, 2015b; Ayaz & S6ylemez, 2015; Ayaz & Sekerci, 2015; Bozdemir, Cevik,
Altunoglu, & Kurnaz, 2017; Balta & Sarag, 2016; Sarag, 2017; Ural & Bumen, 2016) sonugclar ile ortiismektedir.
Dinger ve Giiglii (2013) ile Yesilyurt’un (2011) calismalarinda Fen &gretiminde dgrenme halkasi temelli hazirlanan
bilgisayar destekli materyallerin basariya etkisi miikemmel diizeyde; Ayaz (2015a) ile Oztiirk ve Karakus’un (2016)
caligmalarinda Fen dgretiminde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modellerinin kullanilan derse olan tutuma
etkisi ise kiigiik diizeydedir. Bu durumda Dinger ve Giiglii (2013), Yesilyurt (2011), Oztiirk ve Karakus (2016) ve
Ayaz’in (2015a) ulastig1 sonuglar ile bu arastirmadan elde edilen sonug ortlismemektedir.

Aragtirmadan elde edilen meta analiz yontemi sonuglarina ¢aligmalarin 6grenme iriinleri alanina gore
bakildiginda, Fen Ogretimi siirecinde yapilandirmact yaklasim Ogrenme halkast modelleri kullanilarak yapilan
caligmalarda 6grenme tirtinleri etki biiyiikliikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir.
Incelenen galigmalarin 6grenme iiriinleri alanma gore degerlendirilmesinde en yiiksek etki biiyiikliigii degerinin
Ogrenilen bilgilerin kaliciliginda miikemmel diizeyde ve devaminda akademik basar1 alaninda (EB=1,170) genis
diizeyde oldugu ortaya ¢iknustir. Ogrenme iiriinleri etki biiyiikliikleri arasinda en kiigiik etki biiyiikliigii degerinin
derse olan tutuma yonelik (EB=,502) ve devaminda bilimsel siire¢ becerileri alaninda (EB = ,899) ile orta diizeyde
oldugu goriilmektedir. Ogrenme iiriinleri arasdaki anlamli fark dgrenilen bilgilerin kalicilig1 lehinedir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar 6grenme {iriinleri alaninda akademik basar1 diizeyinde incelendiginde, Fen
ogretimi  stirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullaniminin &grencilerin  akademik
basarilarina olan etkisi 1,170 ile ¢cok genis diizeyde bir etkiye sahiptir. Alan yazinda Fen &gretiminde Astronomi
arastirmalar1 kapsaminda Bozdemir, Cevik, Altunoglu, & Kurnaz’in (2017) yaptiklar1 meta analiz ¢aligmasinin
sonucunda &grencilerin akademik basarilarina olan etki degeri ,82 ile genis diizeyde oldugu; Sara¢’in (2017) yaptigi
caligmada egitim-6gretim siirecinde Akilli tahta kullaniminin 6grencilerin akademik basarisina olan etki biiyikligi
809 ile genis diizeyde oldugu; Aktamus ve Ozden’in (2016) yaptiklar1 arastirmada Fen ogretiminde arastirma-
sorgulamaya dayali 6grenmenin 6grencilerin akademik basarisina olan etki biiytikligii 1,029 ile genis diizeyde oldugu;
egitim-6gretim arastirmalari kapsaminda ulusal alanda Balta ve Sarag¢’in (2016) yaptiklart ¢alismada 7E 6grenme
modeli kullaniminin 6grencilerin akademik basarilarina olan etkisinin 1,240 ile ¢ok genis diizeyde oldugu; Ural ve
Biimen’in (2016) yaptiklar1 ¢alismada Fen 6gretiminde yapilandirmaci 6grenme yaklasgiminin dgrencilerin akademik
basarilarina olan etkisini 1,003 ile genis diizeyde oldugunu; Ayaz’in (2015b) yaptigi ¢alismada Fen 6gretiminde
Probleme dayali 6grenme modelinin Ogrencilerin akademik basarisina olan etki biiyiikligi 1,206 ile ¢ok genis
diizeyde oldugu; Ayaz ve Sekerci’nin (2015) yaptiklari ¢alismada yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin 6grencilerin
akademik basarilarina olan etkisinin 1,156 ile ¢ok genis diizeyde oldugu tespit edilmistir. Buna gore, fen 6gretimi
siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullaniminin 6grencilerin akademik basarisina etkisi
meta analiz calismasindan elde edilen sonug ile alan yazinda benzer alanda (Aktamis & Ozden, 2016; Ayaz, 2015b;
Ayaz & Sekerci, 2015; Balta & Sarag, 2016; Bozdemir, Cevik, Altunoglu, & Kurnaz, 2017; Sarag, 2017; Ural &
Biimen, 2016) yapilan meta analiz ¢alismalarindan elde edilen sonuglar benzerlik gdstermektedir. Oztiirk ve Karakus
(2016) yaptiklar1 calismada Fen 6gretiminde isbirligine dayali 6grenmenin 6grencilerin akademik basarisina olan etki
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bliylikliigli degerini orta diizeyde oldugunu, Dinger ve Giliglii (2013) ile Yesilyurt’un (2011) calismalarinda Fen
ogretiminde 6grenme halkasi temelli hazirlanan bilgisayar destekli materyallerin basariya etkisi miikemmel diizeyde
oldugunu tespit etmislerdir. Buna gore, Fen 0gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkas1 modelleri
kullaniminin 6grencilerin akademik basarisina etkisi meta analiz ¢alismasindan elde edilen sonug ile alan yazinda
benzer alanda (Dinger & Giiclii, 2013; Oztiirk & Karakus, 2016; Yesilyurt, 2011) yapilan meta analiz ¢alismalarindan
elde edilen sonuglar ise ortiismemektedir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar 6grenme iriinleri alaninda Ggrenilen bilgilerin akilda kaliciliga etkisi
diizeyinde incelendiginde, Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin
kaliciliga olan etkisi 1,521 ile mikemmel dlzeyde bir etkiye sahiptir. Alan yazinda egitim-6gretim arastirmalari
kapsaminda, Sara¢ (2017) yaptigi ¢alismada akilli tahta kullaniminin Ggrenilen bilgilerin akilda kaliciliga olan
etkisinin 1,009 ile genis diizeyde oldugu tespit edilmistir. Buna gore, Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim
ogrenme halkasi modelleri kullanimimin 6grenilen bilgilerin kaliciliga etkisi meta analiz ¢alismasindan elde edilen
sonu¢ ile alan yazinda Sara¢’in (2017) yaptigi meta analiz ¢aligmasindan elde edilen sonu¢ kismen benzerlik
gostermektedir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar 6grenme iiriinleri alaninda derse olan tutum diizeyinde incelendiginde, Fen
ogretimi stirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin 6grencilerin derse olan tutumuna
etkisi ,502 ile orta dlizeyde bir etkiye sahiptir. Alan yazinda egitim-6gretim arastirmalari kapsaminda ulusal alanda
Ayaz ve Soylemez’in (2015) yaptiklar ¢aligmada Fen 6gretiminde proje temelli 6grenme modelinin 6grencilerin derse
olan tutuma etkisinin ,997 ile genis diizeyde oldugu ve Sara¢ (2017) yaptigi ¢aligmada akilli tahta kullaniminin
ogrencilerin derse olan tutuma etkisinin ,807 ile genis diizeyde oldugu tespit edilmistir. Buna goére, Fen 6gretimi
stirecinde yapilandirmaci yaklagim dgrenme halkast modelleri kullaniminin 6grencilerin derse olan tutuma etkisi meta
analiz ¢alismasindan elde edilen sonug ile alan yazinda benzer alanda (Ayaz & S6ylemez, 2015; Sarag, 2017) yapilan
meta analiz calismalarindan elde edilen sonuglar kismen benzerlik gdstermektedir. Aktamis ve Ozden’in (2016)
yaptiklari ¢aligmada Fen 6gretiminde arastirma-sorgulamaya dayali 6gretimin 6grencilerin derse olan tutuma etkisini
,530 ile orta diizeyde oldugu, Ural ve Biimen’in (2016) yaptiklari ¢calismada Fen 6gretiminde yapilandirmaci 6grenme
yaklagiminin 6grencilerin derse olan tutuma etkisini ,743 ile orta diizeyde oldugu ve Ayaz ve Sekerci’nin (2015)
yaptiklar1 c¢aligmada yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin 6grencilerin derse olan tutuma etkisinin ,755 ile orta
diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu durumda Aktanms ve Ozden (2016), Ural ve Bumen (2016) ve Ayaz ve
Sekerci’nin (2015) ulastig1 sonuglar ile bu arastirmadan elde edilen Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim
ogrenme halkas1 modelleri kullaniminin derse olan tutuma yonelik etkisinin sonucu benzerlik gostermektedir. Ayrica,
Oztiirk ve Karakus (2016) yaptiklar1 ¢alismada Fen dgretiminde isbirligine dayali 6grenmenin 6grencilerin derse olan
tutuma yonelik etki biiyiikliigii degerini ,210 ile kiiclik diizeyde oldugu, Ayaz’in (2015a) yaptigi calismada SE
ogrenme modelinin derse olan tutuma yonelik etkisini ,370 ile kii¢iik diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. Buna gore,
Oztiirk ve Karakus (2016) ve Ayaz’in (2015) ulastigi sonug ile bu arastirmadan elde edilen Fen 6gretimi siirecinde
yapilandirmaci yaklasim Ogrenme halkasi modelleri kullanimmin derse olan tutuma yonelik etkisinin sonucu
ortiismemektedir.

Aragtirmadan elde edilen sonuglar 6grenme {iriinleri alaninda bilimsel siire¢ becerilerine yonelik etkisi
diizeyinde incelendiginde, Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmact yaklasim 6grenme halkast modelleri kullaniminin
bilimsel sure¢ becerilerine olan etkisi ,899 ile genis diizeyde bir etkiye sahiptir. Alan yazinda egitim-6gretim
arastirmalar1 kapsaminda, Aktamis ve Ozden’in (2016) yaptiklari ¢alismada Fen dgretiminde arastirma-sorgulamaya
dayali 6gretimin 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerine yonelik etkisini ,742 ile orta diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Buna gore, Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullaniminin bilimsel siire¢
becerilerine yonelik etkisi meta analiz ¢alismasindan elde edilen sonug ile alan yazinda Aktamus ve Ozden’in (2016)
yaptig1 meta analiz calismasindan elde edilen sonug kismen benzerlik gostermektedir.

Aragtirmadan elde edilen meta analiz yontemi sonuglarina ¢aligmalarda kullanilan yapilandirmaci yaklagim
ogrenme halkas1 modelleri tiiriine gore bakildiginda, Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim grenme halkasi
modelleri kullanilarak yapilan c¢aligmalarin 6grenme fiiriinlerine etkisi ile kullanilan 6grenme halkast model tir
arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu fark 4E 6grenme modeli lehinedir. incelenen
calismalarin 6grenme halkasi model tiiriine gore degerlendirilmesinde en yiiksek etki biiytlikliigii degerinin 4E
Model’inde (EB=2,289) miikemmel diizeyde oldugu goriilmektedir. Ayrica, incelenen ¢alismalarda SE Modeli
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diizeyinde etki biiyiikliigii degeri (EB=,903) ile genis diizeyde oldugu goriilmektedir. Alan yazinda egitim-6gretim
arastirmalar1 kapsaminda, Ayaz (2015a) yaptig1 ¢calismada 5E 6grenme modelinin derse olan tutuma yénelik etkisini
,370 ile kiigiik diizeyde oldugunu tespit etmistir. Buna gore Ayaz’in (2015a) yapmis oldugu meta analiz ¢alismasinda
S5E 6grenme modeli kullanarak elde edilen sonug ile arastirmada SE 6grenme modeli kullaniminin 6grencilerin
O0grenme Uriinlerine etkisine gore elde edilen sonug benzerlik gostermemektedir.

Aragtirmadan elde edilen meta analiz yontemi sonuglarina ¢aligsmalarin lisansiistii tez tiiriine gore bakildiginda,
Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkasi modelleri kullanilarak yapilan ¢aligmalarin 6grenme
iiriinlerine etkisi ile lisansiistii tez tiirii arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkin olmadig1 ortaya ¢ikmustir.
Incelenen galismalarin lisansiistii tez tiiriine gére degerlendirilmesinde en yiiksek etki biiyiikliigii degerinin yiiksek
lisans tezlerinde (EB=1,081) genis diizeyde oldugu gorilmektedir. Alan yazinda egitim-6gretim arastirmalari
kapsaminda lisansiistii tez tiirlerinde en yiiksek etki biiylikligii degerlerinin Balta ve Sara¢’in (2016) yaptiklar
caligmada 1,307 ile yiiksek lisans tezi arastirmalarinda oldugu goriilmiistiir. Buna gdre Balta ve Sara¢’in (2016)
yapmis olduklar1 meta analiz ¢alismasinda lisansiistii tez tiirlerine gore elde edilen sonug ile arastirmada Fen 6gretimi
siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme {iriinlerine etkisinin
lisansiistii tez tiiriine gore elde edilen sonug benzerlik gostermektedir. Ayrica Ayaz’in (2015a) yaptigi ¢alismada ,663,
Ayaz’in (2015b) yaptig1 diger ¢alismasinda 1,598, Oztlrk ve Karakus’un (2016) yaptigi calismada ,890 ve Sarag’in
(2017) yapt1g1 calismada ,919 etki biiytikligii degeri ile doktora tezi ¢alismalarinda oldugu goriilmiistiir. Bu durumda
Ayaz (2015a), Ayaz (2015b), Oztiirk ve Karakus (2016) ve Sara¢’in (2017) yapmis olduklar1 meta analiz
calismalarinda lisansiistii tez tiirlerine gore elde edilen sonug ile arastirmada Fen dgretimi siirecinde yapilandirmaci
yaklasim 6grenme halkas1 modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme firiinlerine etkisinin lisansiistii tez tiirline gore
elde edilen sonug benzerlik gostermemektedir.

Aragtirmadan elde edilen meta analiz yontemi sonuglarina ¢alismalarin Fen alanina gore bakildiginda, Fen
Ogretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkasi modelleri kullanilarak yapilan ¢aligmalarin 6grenme
iirtinlerine etkisi ile Fen alan1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu fark ilkokul ve
ortaokul Fen bilimler dersi lehinedir. Incelenen calismalarin Fen alanina gore degerlendirilmesinde en yiiksek etki
biytikligii degerinin Fen bilimler dersinde (EB=1,118) ¢ok genis diizeyde oldugu goriilmektedir. Alan yazinda
egitim-6gretim arastirmalari kapsaminda Dinger ve Giiglii (2013) c¢alismasinda ders alaninda en yiiksek etki
biiyiikliigi degerlerinin 1,470 ile Fen Bilgisi dersinde oldugu goriilmiistiir. Bu durumda Dinger ve Giiglii’niin (2013)
yapmis oldugu meta analiz ¢aligmasinda Fen alanina gore elde edilen sonug ile aragtirmada Fen 6gretimi siirecinde
yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme fiiriinlerine etkisinin Fen
alanina gore elde edilen sonug benzerlik gostermektedir. Ayrica Ayaz’in (2015a) yaptigi calismada ,939 ile Muzik
dersinde, Ayaz’in (2015b) yaptigi diger ¢alismasinda 1,432 ile Kimya dersinde, Ayaz ve Sdylemez’in (2015)
yaptiklar1 ¢alismada ,770 ile Biyoloji dersinde, Balta ve Sara¢’in (2016) yaptigi ¢alismada 2,066 ile Kimya dersinde,
Ural ve Biimen’in (2016) yaptig1 ¢alismada ,970 ile Biyoloji dersinde, Oztiirk ve Karakus’un (2016) yaptig1 calismada
,852 ile Fizik dersinde ve Sarag¢’in (2017) yaptig1 ¢alismada 1,324 ile diger derslerde oldugu goriilmiistiir. Bu durumda
Ayaz (2015a), Ayaz (2015b), Ayaz ve Soylemez (2015), Balta ve Sarac (2016), Ural ve Biimen (2016), Oztiirk ve
Karakus (2016) ve Sara¢ (2017) yapmis olduklar1 meta analiz ¢aligmalarinda ders alanina gore elde edilen sonug ile
arastirmada Fen Ggretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri kullaniminin 6grencilerin
Ogrenme iiriinlerine etkisinin Fen alanina gore elde edilen sonug benzerlik gostermemektedir.

Arastirmadan elde edilen meta analiz yontemi sonuglarina ¢alisma gruplarinin 6grenme dizeylerine gore
bakildiginda, Fen Ogretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim Ogrenme halkasi modelleri kullanilarak yapilan
calismalarin 6grenme iirlinlerine etkisi ile ¢alisma gruplarinin 6grenme diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farkin oldugu ortaya ¢ikmustir. Bu fark {lkokul dgrencileri lehinedir. incelenen ¢alismalarin calisma grubu dgrenme
diizeylerine gore degerlendirilmesinde en yiiksek etki bilyiikliigii degerinin Ilkokul 6grencilerinde (ES=1,540) cok
genis diizeyde oldugu goriilmektedir. Alan yazinda egitim-0gretim arastirmalar1 kapsaminda Ayaz’in (2015b) yaptigi
calismada calisma grubunun Ogrenim diizeyinin en yiiksek etki degeri 1,727 ile ilkokul 6grencilerinde oldugu
gorlilmiistiir. Bu durumda Ayaz’in (2015b) yapmis oldugu meta analiz ¢alismasinda calisma grubunun 6grenme
diizeyine gore elde edilen sonug ile arastirmada Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkasi
modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme iirlinlerine etkisinin ¢aligma grubunun 6grenme diizeyine gore elde
edilen sonug¢ benzerlik gostermektedir. Ayrica Ayaz’in (2015a) yaptigi calismada ,767 ile en biiyiik etki degeri
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Universite dgrencilerinde, Ayaz ve Soylemez’in (2015) yaptiklar1 ¢alismada ,844 ile Ortaokul dgrencilerinde, Balta ve
Sara¢’in (2016) yaptiklar1 ¢alismada ¢alisma grubu 6grenim diizeyine gore en yiiksek etki degeri 1,419 ile Lise
ogrencilerinde, Sarag’m (2017) yaptigi calismada 1,024 ile en yiiksek etki degerinin Universite 6grencilerinde oldugu
goriilmiistiir. Buna gore Ayaz (2015a), Ayaz ve Sdylemez (2015), Balta ve Sara¢ (2016) ve Sara¢’in (2017) yapmis
olduklar1 meta analiz ¢alismalarinda ¢alisma grubunun 6grenme diizeylerine gore elde edilen sonug ile arastirmada
Fen Ogretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim Ogrenme halkasi modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme
iirlinlerine etkisinin ¢alisma grubunun 6grenme diizeyine gore elde edilen sonug benzerlik géstermemektedir.

Arastirma sonuglarina genel olarak bakildiginda Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme
halkas1 modelleri kullaniminin 6grencilerin 6grenme iiriinlerine olan etkisinin genis diizeyde oldugu tespit edilmistir.
Ayrica Fen dgretimi siirecinde yapilandirmaci yaklagim 6grenme halkas1t modelleri kullaniminin etkililigi ile 6grenme
driinleri arasinda, kullanilan 6grenme halkasi modeli arasinda, ¢aligmalarin yapildigi Fen alanlar1 arasinda ve
caligmalarin yapildig1 6grenim diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark vardir. Bu fark 6grenme
iiriinlerinde kalicilik, 6grenme halkas1 modellerinde 4E Modeli, Fen alaninda Fen bilimler dersi ve 6grenme diizeyinde
ise Ilkokul 6grencileri lehinedir. Fen &gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkast modelleri
kullaniminin etkililigi ile lisansiistii tez tilirleri arasinda ise istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir fark yoktur.

Bu meta analiz calismasinda Fen 6gretimi siirecinde yapilandirmaci yaklasim 6grenme halkas1t modelleri
kullaniminin &grencilerin 6grenme iiriinlerine etkisi akademik basari, kalicilik, derse olan tutum ve bilimsel siireg
becerileri kategorilerinde incelenmis ve bunun diginda kalan etkiler ¢aligma kapsami disinda tutulmustur. Bundan
sonra bu konularda ¢aligma yapacak arastirmacilar egitim-6gretim siirecinde 6grenme halkas1 modelleri kullaniminin;
cinsiyet ve kaygi gibi faktorler iizerine etkisi gibi farkli konularda meta-analiz ¢alismalari gergeklestirebilirler. Ayrica
bu meta-analizde yapilan ¢aligmada 6grenme halkasi modelleri kullaniminin &grenilen bilgilerin kalict olmasinda, 4E
modelinde, Fen bilimleri dersinde ve ilkokul 6grencileri lizerinde daha etkili sonuglar verdigi ortaya ¢ikmistir. Bu
sonuclarin nedenlerine yonelik kapsamli bir ¢alisma yapilabilir. Arastirma Fen 6gretimi alaninda yapilmistir. Benzer
caligma tiim disiplin alanlarima uygulanabilir. Ayrica egitim-6gretim teknolojileri kapsaminda daha c¢ok teknolojik
materyal icerikli olan ¢oklu ortam destekli uygulamalarin 6grenme iiriinlerine olan etkisinin dikkate alinabilecegi meta
analiz ¢caligmalar1 yapilabilir.
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Extended Summary

Purpose and Significance
The aim of the research is to decide the effect of constructivist approach learning cycle models usage in teaching
science on students’ academic success, the permanence of knowledge, their attitude towards lesson and scientific
process skills through meta-analysis method. Accordingly, the question “What is the effect of constructivist approach
learning cycle models usage in the process of teaching science on students’ learning outcomes?” is tried to be
answered. The sub-problems identified in this direction is as follows.
e Is there any effect on the academic achievement of that students learn using the learning cycle models in the
process of national field teaching science?
e Is there any effect on the permanence of the information that students learn using the learning cycle models in
the process of national field teaching science?
e |s there any effect on the attitude towards the lessons that students learn using the learning cycle models in the
process of national field teaching science?
e Is there any effect on the scientific process skills that students learn using the learning cycle models in the
process of national field teaching science?
e Do the effects of the studies using the learning cycle models on the learning environment of students in the
national field of teaching science vary according to type of the learning cycle models?
e Do the effects of the studies using the learning cycle models on the learning environment of students in the
national field of teaching science vary according to the graduate thesis?
e Do the effects of the studies using the learning cycle models in the process of national field education vary
depending on the course areas of the students' impact on the learning products?
e Do the effects of the studies using the learning cycle models in the process of national field education vary
depending on the learning levels of the students?

Methodology
Meta-analysis method is used in the study in order to detect the efficacy of 5E learning model usage universally in the
process of education. In the meta-analysis method, quantitative data is obtained from experimental studies or quasi-
experimental studies in any field and it is evaluated and compared congruously via statistical methods and also the
effect of independent variable on dependent variable is defined.

The studies included in the research consist of doctorate and master dissertations which are evaluated
statistically, published or not published universally through using the learning cycle models and have sufficient
quantitative data in the years of 2007-2016. In the study, there are 2 or 3 different studies in 107 of postgraduate
dissertations which are published about students’ academic success, the permanence of the knowledge learned, their
attitude towards the lesson and scientific process skills. When the effect of the learning cycle models usagein teaching
science on students’ learning outcomes is considered in general, totally 227 different studies including 107
postgraduate dissertations are included into meta-analysis method by calculating effect size.

The dependent variable of the study is effect sizes which are calculated for the effect of studies included in the
meta-analysis on students’ academic success, the permanence of knowledge, their attitude towards lesson and
scientific process skills. However, independent variable of the study is lesson teaching method (the usage of the
learning cycle models and traditional teaching methods). In the meta-analysis method, which statistical method will be
used is decided through checking whether effect size displays homogenous distribution or not.

If effect size of Q homogeneity test is bigger than .05, distribution is accepted as homogenous and therefore,
fixed effect model (FEM) is used. Nevertheless, if this size is under .05, random effect model (REM) is utilized. In
meta-analysis method, various five groups in which efficacy of the learning cycle models usage can change in the
education process are determined. These groups are learning outcomes categories, learning cycle models types,
publication types, science field of the studies, education level of students who participated into study. Analysis of
these subgroups are carried out and results are recorded.
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Results

In the research, 227 effect sizes from total 107 studies are calculated. 50 of them are obtained from PhD dissertation
and 57 ones are from Master thesis. In experiment groups of the studies included in meta-analysis, there are totally
9006 students and in control groups, there are 8892 students. Homogenous level of studies included in the research is
found as Q=2429.72 and p=.00 according to fixed effect model. Since p value is smaller than .05 according to
significance level, it is claimed that there is statistically significant difference between independent variables.
Therefore, it is seen that the effect size of the study is heterogonous. That’s why analysis is carried out randomly
according to random effect model (REM).

As a result of the analysis done according to random effects model, average effect size is found as .054 and it
is .967 with standard error. Between reliability level 95%, the low level of effect size is .862 and high level is 1.072.
Positive result of the average effect size puts forward that lessons taught through interactive boards are more effective
than traditional teaching methods. This effect is large according to Thalheimer and Cook’s (2002) classification. One
of the subjects that need to be taken into consideration is publication bias. In order to bring down the effect size .967
which is obtained from analysis fulfilled with Orwin method to 0, it is decided that 11051 studies whose effect size is
0 are required. This number is too high and it shows that publication bias is low.

Discussion and Conclusion

In the analysis of subgroups, there is significant difference in learning outcomes (Qs=46.091, p<.05), the type of
learning cycle models (Qs=8.868, p<.05), science field of studies (Qs=13.668, p<.05) and education level of students
(Qs=9.568, p<.05) and there is no significant difference in publication types (Qs=3.662, p>.05). When the results of
the research are examined in general, it is determined that the effect of the learning cycle models usage in teaching
science on learning outcomes is at the large level. Moreover, there is statistically significant difference between the
efficacy of the learning cycle models in teaching science and academic success, permanence, attitude towards lesson,
scientific process skills, type odhe learning models, science field and students’ education levels. There is not
statistically significant difference between the efficacy of the learning cycle models in publication type.
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Makale Bilgisi

Bu calismada kampiis 6grencilerinin eszamanli ¢cevrimici egitimde yasadiklar1 problemler
tanimlanmaya ve nedenleri ortaya ¢ikarilmaya calisilmigtir. Bu nedenle ¢evrimigi 6gretim
goren kampiis Ogrencilerinin karsilastiklar1 sorunlar ve nedenleri tartisilmis uygulama
boyutunda yapilan yanlislar ortaya c¢ikarilmaya calisilmistir. Nitel arastirma deseni
kapsaminda Biitlinciil Tek Durum (BTD) caligmasi olarak planlanan g¢aligmanin
katilimeilarim Kirklareli Universitesinde 2016-2017 egitim dgretim Bahar déneminde
uzaktan ogretim ile ders alan dgrencileri ve uzaktan egitim merkezi (UZEM) ¢aliganlari
olusturmaktadir. Arastirma kapsaminda veriler, hazirlanan anket formu (n=970) ve
arastirmacinin siire¢ igerisinde tuttugu notlar araciligt ile elde edilmistir. UZEM
caliganlarindan (n=2) elde edilen veriler arastirma siirecinde arastirmaci ile yapilan
goriismeleri ve gozlemleri kapsayan 9 sayfalik arastirmaci giinliiklerinden elde edilmistir.
Bu arastirmada betimsel analiz yontemleri uygulanmustir. Arastirmanin sonucunda
ogrencilerin es zamanli 6grenme ortamlarinda yasadiklart sorunlar Altyapisal Durumlar,
Bireysel Tutumlar, Zamana Bagli Durumlar, Mekana Bagli Durumlar, Etkilesime Dayali
Sorunlar bes ayr1 temaya ayrildig1 goriilmektedir. Ogrencilerin dgrenme yonetim sistemi
ile olan etkilesimi boyutunda yer alan sorunlar iletisimsel, egitimsel ve sistemsel olarak ii¢
ayri alt temaya ayrilmaktadir. Internet altyapisinin gelismis olmasina karsin 6grencilerin
%54’ 1 internet erigsiminden dolayr eszamanli ¢evrimici derslere giremediklerini
belirtmislerdir. Ogrencilerin %19’ u sanal simiflar1 gereksiz %20’ si ise sikict bulmustur.
Ogrencilerin  biiyiik c¢ogunlugunun sanal smif oturum saatlerinin uygun vakitte
olmadigindan yakindig1 goriilmiistiir. Mekana bagl yasanilan problemler genellikle yurt
sartlarinin olumsuzlugundan kaynaklanmaktadir.
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Abstract

Article Info

This study has been carried out to identify the problems that campus students’ experience
in simultaneous online education and to find out the reasons. In addition, the reasons
behind the problems have been discussed and the mistakes made in the implementation
process have been detected. The study was planned as a Holistic Single Case Study within
the qualitative research scope and the participants of the study are the distance education
students of the 2016-2017 academic year and the employees of the Distance Education
Implementation & Research Center (UZEM in spring semester in Kirklareli University.
Data for this study were collected using a questionnaire (n= 970) and by notes kept by the
researcher during the whole process (Research Diaries). The data collected from UZEM
employees (n= 2) were obtained from 9-page diaries including interviews and
observations conducted by the researcher. In this study, descriptive analysis methods were
applied. As a result of the research, the problems that students have experienced in
simultaneous learning environments have been examined in five different themes:
Infrastructure Situations, Individual Attitudes, Time-Based Situations, Location-Based
Situations, and Interaction-based Problems. The problems in the aspect of the interaction
with the students' learning management system are divided into three sub-themes
communicative, educational and systematically. Despite advanced internet infrastructure,
54% of the students pointed out that they could not access online courses because of
internet connection problems. A significant number of students found virtual classes
unnecessary (19%) and boring (20%). The results of this study show that the vast majority
of students think that the online course starting time is not appropriate. The problems due
to space are usually caused by poor dormitory conditions.
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Giris

Teknoloji ve egitimin birbiri ile i¢ ice gegtigi son yillarda uzaktan egitim ve 6gretim kavrami da teknoloji ile birlikte
anilmaya baslanmistir. Mektup, Radyo, Televizyon derken gilinlimiizde sanal siniflar hatta sanal ger¢eklik 6gelerini de
iceren ortamlar yayginlasmistir (Moore & Kearsley, 2012; Simonson, Smaldino, Albright, & Zvacek, 2014;
Veletsianos, 2010). Bu baglamda uzaktan egitim, 60’ I1 yillara kadar zaman ve mekan esnekligi s6z konusu olmasina
karsin (Isman, 2011) ¢ift yonlii iletisim araclar1 kullanilmasi ile beraber es zamanli uzaktan egitim donemi baglanstir.
Boylelikle es zamanli etkilesim firsati ile zaman esnekligi ikinci planda kalmistir. Sanal siniflar, web konferanslar,
cevrimici ses ve goruntili iletisim teknolojilerinin yayginlasmasi ile ¢evrimi¢i Ogretimde eszamanli 6grenme
yontemleri yayginlasmistir. Oturumlarin kayit altina alinmasi imkani ile dersleri asenkron olarak ta takip edebilmek
mumkin olabilmektedir (llgaz, 2014; Simonson et al., 2014). Boylelikle ihtiyaca ve uygunluga gore
bireysellestirilmis, hayat boyu egitime olanak saglayan bir yap1 olusturulabilmektedir. Diger taraftan mobil cihazlarin
ve internet altyapisinin gelismesi sanal sinif ortamlarina mobil araglardan katilim imkénini1 saglamis ve daha da esnek
bir ortama gecilmistir. Ancak teknolojik olarak sunulan altyapi ve gesitli 6grenme araglarina ragmen bu ortamlarin
etkililigi soru isaretlerine sebep olmaktadir.

Cevrimigi 6gretimin sadece uygun teknolojik ve pedagojik altyapinin saglanmasi sarti ile verilmesi gerektigi
belirtilmektedir (Keegan, 2005; Usun, 2006). Bu g¢er¢evede uygun bir sekilde dogru sartlar altinda uygulandiginda
cevrimigi Ogretim akademik basari yoniinden orgiin yiiz ylize 6gretimden dezavantajli olmadigi belirtilmektedir
(Moore, 2005; Simonson et al., 2014). Ancak uygulamada 6zellikle de gevresel yada bireysel bazi faktorlerin etkisi ile
derslere etkin katilamama ve motive olamama durumlari c¢evrimigi 6gretimin belli basli sorunlar1 olarak
belirtilmektedir (Bilgi¢, Dogan, & Seferoglu, 2011; Ilgaz, 2014; Stimer, 2016; Tuncer & Tagpinar, 2008; Yukseltirk
& Inan, 2006). Sanal simif, telekonferans, videokonferans gibi es zamanli ortamlar 6rgiin siniflarda yer alan etkilesim
unsurlarinin uyarlanmasi seklinde gergeklestirildigi sOylenebilir. Ancak kullanic1 boyutunda yasanan sorunlar, bu
ortamlarin etkililigi ve verimliligi aragtirilmasi gereken konular arasinda yer almaktadir.

Etkilesim eksikligine dayali sorunlar ¢evrimigi ogretim caligmalarinin siklikla tizerine egildigi bir problem
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Drysdale, Graham, Spring, & Halverson, 2013; Xiao, 2017). Es zamanli ¢evrimigi
Ogretim ortamlart etkilesim ve iletisim problemlerine yonelik ¢oziimler {iretmesine ragmen siire¢ icerisinde
ongorulemeyen ya da 6ngorilebilen fakat goz ardi edilen daha baska problemlerin ortaya ciktigi bilinmektedir.
Ornegin, Ilgaz (2014), ¢evrimici dgrencilerin sistem kullaniminda yonlendirme eksikligi yasadiklarim belirtmistir.
Stimer (2016) benzer olarak Ogrencilerin deneyim eksikliginden kaynaklanan sorunlar yasadigi, 6zellikle deneyim
eksikligi olan Ogrencilerde orglin 6gretimden uzaktan Ogretim ortamina gegis siirecinde uyum sorunu yagandigi
belirtilmistir. Es zamanli derslerde yasanan iletisim sorunlarina dair 6grenciler arasindaki bireysel farkliliklarin ders
basarisinda 6nemli rol oynadig1 belirtilmektedir (Ilgaz, 2014; Siimer, 2016). Ogrenciler baglaminda karsilasilan
sorunlar i¢in ¢evrimigi dersin 0grenci beklentisini karsilamamasi (Kuo, Walker, Belland, Schroder, & Kuo, 2014;
Stmer, 2016) ya da 6grencinin aktif katiliminin saglanamamasi (Gillet-Swan, 2017) ve 6grencinin sistem disina
¢ikmasi, 6grencinin kendini yalniz hissetmesi, 0grenci bilgisayar okuryazarliginin ve teknik yeterliliginin diisiik
olmasi, 6grenci hazir bulunuslugunun diisiik olmasi (Dinger & Yesilpiar-Uyar, 2015), canli derslere diisiik katilim
(Bailey & Card, 2009; Dinger & Yesilpinar-Uyar, 2015) ve 0gretim elemani ile 6grenci arasindaki iletisim eksikligi
olarak belirtmektedir (Bilgic & Tiiziin, 2015). Ogretim elemanmin teknolojik ve pedagojik yeterligi de sanal
oturumlarin ve uzaktan 6gretimin basarisini etkileyen 6nemli unsurlardan biri olarak belirtilmektedir. (Bilgi¢ vd.,
2011; Darabi, Sikorski, & Harvey, 2006; Hogan, McKnight, & Legier, 2006; Kapucu & Adnan, 2018).

Bir¢ok yiiksekdgretim kurumunda, 2547 sayili Yiiksekégretim Kanunu’nun 5-i maddesinde belirtilen derslerin
(ortak zorunlu dersler olarak ta bilinen Tiirk Dili, ingilizce, Atatiirk Ilkeleri ve inkilap Tarihi) gesitli nedenlerle
uzaktan 6gretim yontemiyle verildigi bilinmektedir. Ancak yiiz yiize egitim alan dgrencilerin (Kampiis Ogrencileri)
uzaktan egitim yoluyla ders almasinin bazi sorunlar1 beraberinde getirdigi bilinmektedir. Ornegin uzaktan 6gretimin
onemli avantajlarindan birisi olarak goriilen zaman ve mekan esnekliginin kampiis 6grencileri i¢cin 6nemini yitirdigi
belirtilmektedir (Oztas & Kilig, 2017; Siimer, 2016). Bu derslerin zorunlu olarak ¢evrimigi verilmesi ise teknolojik
yeterligi az olan bdliimler i¢in dezavantajli bir durum yarattig1 da sdylenebilir (Sakal, 2017). Diger taraftan sanal sinif
oturumlarinin kaydedilip asenkron ders materyali olarak sunulmasi kagirilan derslerin izlenebilmesi agisindan énemli
bir firsat olarak goriilmesine kargin bir¢ok yénden suiistimal edilmeye agik bir durum olarak degerlendirilmektedir
(llgaz, 2014).
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Kampiis 6grencilerinin yasadigi sehrin olumsuzluklar1 da ¢evrimigi 6gretimin niteligini etkiledigi sdylenebilir.
Genellikle bilgisayar ve internete erisim noktasinda yasanan teknik altyapiya bagli hiz sorunu, elektrik kesintisi, asirt
yiliklenme olarak belirtildigi gibi veri tabaninda sismeler, video konferans aksilikleri, goriintii donmalari, teknik
simirliliklar ve farkli sistemlerin entegrasyonu gibi sorunlarin yasandigi belirtilmistir (Bilgi¢ & Tiiziin, 2015; Oztas &
Kilig, 2017; Siimer, 2016). Diger taraftan Ogrenme Yonetim Sisteminin (OYS) ve sanal simf arayiizii tasariminin
kullanic1 dostu olmamas1 veya calisma yonergesi eksikliginden kaynaklanan problemler yasandigi goriilmiistiir
(Dinger & Yesilpinar-Uyar, 2015; Stimer, 2016).

Bu ¢alismada kampiis dgrencilerinin eszamanli ¢gevrimi¢i egitimde yasadiklari problemler tanimlanmaya ve
nedenleri ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Bu nedenle ¢evrimigi 6gretim goren kampiis 6grencilerinin karsilagtiklar
sorunlar ve nedenleri tartisilmis uygulama boyutunda yapilan yanlislar ortaya ¢ikarilmaya ¢aligilmugtir.

Yontem
Bu ¢aligma nitel arastirma yaklagimlarindan Biitiinciil Tek Durum (BTD) calismasi olarak desenlenmistir. Tek bir
analiz biriminin yer aldig1 ve kendine 6zgii durumlarin arastirildigi durum c¢aligmalarina biitlinciil tek durum g¢alismasi
denir (Yin, 2014). BTD c¢alismalari; iyi isleyen kuramsal bir siirecin teyit edilmesi ya da ¢iiriitiilmesi durumlarinda ya
da genel isleyise uygun olmayan durumlarin ortaya ¢ikarilmasinda ya da daha once ¢alisilmayan durumlarin ortaya
konulmas siirecinde kullanilabilir (Yildirim & Simsek, 2016). Cevrimigi 6gretim uygun kosullarda basarili sonuglar
verdigi bilinmektedir. Bu ¢alismada kampiis Ogrencilerinin ¢evrimic¢i Ggretim siirecinde yasadiklari sorunlarin
nedenleri ve gergeklestirilen uygulama hatalar1 ortaya ¢ikarilmaya calisilmaktadir. Her nitel ¢aligmada oldugu gibi bu
calismada da durum sartlar1 kendi evreninde degerlendirilmistir.

Veri Toplama Arag¢lari

Aragtirma kapsaminda veriler hazirlanan anket formu ve arastirmacinin siire¢ igerisinde tuttugu gézlem notlarindan
elde edilmistir.

Anket Formu

Veri toplama siirecinde 6grencilerin ¢evrimigi es zamanli oturumlarda yasadiklar1 problemlerin belirlenmesine yonelik
acik ve kapalt uclu sorularin bulundugu cevrimigi anket formu hazirlanmistir. Sorular oturum oncesi ve oturum
siirecinde karsilasilan sorunlar olmak {izere iki kapsam g6z Oniine alinarak olusturulmustur. Boylelikle demografik
sorular diginda 6grencilere 10 soru sorulmustur. Kapsam gecerliligini saglamak iizere iki uzman tarafindan kontrol
edilmistir. Yapt gecerliligini saglamak {iizere iki adet dil uzmani tarafindan kontrol edilmistir. Gelen doniitler
¢ercevesinde son sekli verilmistir.

Arastirmaci Giinliikleri

Aragtirmaci slireg boyunca gozlemlerini ve informal goriismelerini aragtirmaci giinliigii kapsaminda not almustir.
Aragtirmaci ayni zamanda uygulama okulunda gorev yapmaktadir. Konu ile ilgili deneyimleri ve uygulama okulunda
sirdiiriilen isleyisi arastirmact gilinliiklerine yazmistir. Calisma kapsaminda 6 adet (toplam 9 sayfa) giinliik notlar
bulunmaktadir. Tablo 1 kaydedilen giinliikleri gostermektedir.

Tablo 1. Arastirmaci Giinliikleri ve Metin I¢i Alinti Gosterimleri

Metin ici alinti Tarih Sayfa Sayis1
Arastirmaci Giinligi 1 (AG1, 30.03.2017) 30.03.2017
Arastirmaci Glinligi 2 (AG2, 12.04.2017) 12.04.2017
Arastirmaci Glinligi 3 (AG3, 26.04.2017) 26.04.2017
Arastirmaci Glinligi 4 (AG4, 10.05.2017) 10.05.2017
Arastirmaci Glinligi 5 (AG5, 29.05.2017) 29.05.2017
Arastirmaci Glinligii 6 (AGS6, 05.06.2017) 05.06.2017
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Calisma Grubu ve Ortam

Calisma kapsaminda anket formu 2016-2017 Bahar doneminde uzaktan 6gretim ile ders alan 6grencilerin tamamina (
n=7038) uygulanmistir. Ankete ulasabilen toplam 7038 &grenciden 970° i anketi doldurmustur. Tablo 2’ de ankete
katilan 6grencilere ait demografik bilgiler yer almaktadir.

Tablo 2. Ogrencilerin Demografik Bilgileri

Degisken Parametre f %
Onlisans 573 %59
Egitim Durumu Lisans 379 %39
Diger 18 %?2
17-19 528 %54
Yas 20-22 383 %40

23-25 36 %4

26 ve Ustii 22 %2
Cinsiyet Kadin 613 %63
Erkek 357 %37
Akall1 Telefon 208 %22
Sanal Ders Oturumuna Dizusti Bilgisayar 606 %62
Katildiklar1 Arag Masaustii Bilgisayar 127 %13
Tablet Bilgisayar 15 %2
Ev 262 %27
Sanal Ders Oturumuna Yurt 586 %60
Katildiklar1 Mekan Okul 31 %4
Belirli Bir Mekan yok 84 %8

Katilimc1 6grencilerin biiyiik ¢ogunlugunun arastirma {iniversitesinin bulundugu il igerisinde ikamet ettigi
sOylenebilir. Arastirmaya katilan 970 6grencinin 913 tanesi uygulama okulunda bir donemlik uzaktan Ggretim
deneyimine sahiptir. Dersi tekrar alan 6grencilerin (n=49) deneyimleri iki ve li¢ donem olarak belirtilmektedir. Bahar
déneminde yeni kayit olan 6grenciler (n=28) ilk kez uygulama okulunda uzaktan 6gretimi deneyimlemistir.

Aragtirmanin diger katilimci grubunu ise uzem personeli olusturmaktadir. Personellerden birisi Ogretim
Teknolojileri alaninda doktora diger ise Yiiksek Lisans Ogrencisidir. Her iki personel uygulama okulunun uzaktan
egitim merkezinin kurulusundan itibaren (5 y1l) gorev yapmaktadir. Bu nedenle kurumlarinda yer alan uzaktan egitim
stirecine hakim olduklar1 sdylenebilir.

Veri Toplama Siireci

Cevrimici anket OYS iizerinden tiim 6grencilere uygulanmustir. Ogrencilere anketi doldurmalar1 i¢in bir hafta siire
verilmistir ve bir hafta sonunda sistemden kaldirilmustir. Ogrencilerin anketi rahat ve giivenilir bir sekilde
doldurmalarini saglamak i¢in ders siirecinden bagimsiz ve istege bagl bir ¢alisma oldugu belirtilmistir.

Anket siirecinde arastirmaci higbir sekilde miidahalede bulunmamistir. Anket sonuglar1 sistem tizerinden
almip aragtirmaci tarafindan incelenmistir. Veri toplama siirecinin mevcut ders doneminin son zamanlarina gelmesi ile
ogrencilerin donem boyunca yasadiklari sorunlari analiz etme firsatin1 yakaladig1 ve ankete aktardig: diistiniilmektedir.
Diger taraftan acik uglu sorularin yer almasi yasadigi sorunlari daha saglikli bir sekilde aktarmasina olanak
saglamaktadir. Bu sebeple veri toplama siirecinde veri kaybinin az oldugu diistintilmektedir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada betimsel analiz yontemleri uygulanmistir. Betimsel analizde elde edilen verilen dnceden belirlenmis
temalara gore yorumlanir. Genel anlamda nitel veri analizinde betimleme, analiz ve yorumlama olmak {izere {i¢ temel
basamaktan bahsedilir (Yildirnm & Simsek, 2016). Betimleme basamaginda toplanan verilerin hangi sonuglar1 ortaya
koydugu ve on plana g¢ikan sonuglarin neler oldugu ortaya koyulmaktadir. Analiz basamaginda ise ortaya koyulan
verilerde ilk bakista okunamayan ancak ‘“kodlama”, “siniflama” yoluyla ¢ikarilan temalar ve temalar arasindaki
iligkilerle nasil ve neden sorularina verilen yanitlar ortaya koyulmaktadir (Miles & Huberman, 2017). Yorumlama ise
ortaya ¢ikan verilerin alanyazinda ne anlama geldiginin arastirmaci tarafindan yorumlanmasi olarak belirtilmektedir.
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Arastirma siirecinde elde edilen veriler ¢ergevesinde betimsel analiz i¢in tematik ¢er¢evenin olusturulmasi ile
siirece baglanmistir. Katilimcilarin anket formlarinda belirttikleri sorunlarin niteligine uygun olarak temalar
olusturulmustur. Arastirma siirecinde elde edilen anket, acik uglu sorulardan elde edilen veriler, gézlem notlari,
informal goriisme notlar1 gibi veriler olusturulan tematik ¢ergeveye gore kodlanmig ve siniflandirilmistir. Olusturulan
siniflandirma ve kodlamalardan yorumlamalar yapilmistir. Yorumlamalar dogrudan alintilar ve gozlem notlar ile
desteklenmistir.

Nitel icerik analizinde katilimeinin sorulara verdigi yamitlar bir biitiinliik igerisinde irdelenmelidir (Miles &
Huberman, 2017; Yildirim & Simsek, 2016). Arastirmanin hedefleri dogrultusunda yer alan bir sorunun yaniti1 bagka
bir sorunun altinda verilebilmektedir. Ozellikle acik uglu anket formlarinda katilimcinin cevaplari bir biitiin olarak
incelendiginde katilimcinin  ¢izdigi olay Oriintiisii  ¢ercevesinde yordamalar yapilarak aranilan cevaba
ulagilabilmektedir. Bu baglamda arastirmacilarin vardigi bazi yargilara katilimcinin diger sorulara verdigi yanitlar
dogrultusunda cikarimlar yapilarak ulagilmigtir. Arastirmada elde edilen kodlamalar birden fazla tema altinda yer
alabilmektedir.

Bulgular

Kampiis 6grencilerinin eszamanli ¢evrimici 6gretimde yasadigi sorunlar Tablo 3’ te goriildiigii gibi bes ayr1 temaya
ayrilmistir. Bilgisayar olmamasi, bilgisayarin bozuk olmasi, internet kopmasi, internete baglanamama, erigim
sikintilar1 gibi sorunlar “Altyapisal Durumlar” temas1 ad1 altinda toplanmustir. Ogrencilerin sanal smiflar hakkindaki
sikici, gereksiz gibi diislincelerini igeren ifadeleri ise “Bireysel Tutum ve Durumlar” temasi adi altindadir.
Oturumlarin siiresi ve zamanlamasi hakkinda belirtilen problemler ise “Zamana Bagli Durumlar” temasi altinda
toplanmistir. Ogrencilerin oturuma girdikleri ortamlardan kaynaklanan ses, 1sik, giiriilti ya da diger etkenlerin
belirtildigi durumlar ise “Mekana Bagli Durumlar” temas: altinda toplanmustir. Ogrenme Yonetim Sistemi ile
ogrencilerin etkilesiminden kaynaklanan sorunlar kategoriye ayrilmistir. Ogrencilerin oturum saatleri hakkinda
bilgilendirme eksikligine bagli durumlar “iletisimsel”, bilgi eksikliginden kaynaklanan sorunlar “Egitimsel Sorunlar”
ad1 altinda, Sistemin eksikliginin dile getirildigi sorunlar ise “Sistemsel Sorunlar” ad1 altinda incelenmistir.

Altyapiya Bagh Sorunlar

Bilgisayar ve internet ¢evrimici dgretimin iki 6nemli yapitasi olmasina ragmen ¢ogunlukla karsilagilan sorunlardan
birisi olarak dikkat cekmektedir. Internet altyapisiin gelismis olmasina karsin dgrencilerin %354’ i internet
erisiminden dolay1 eszamanli gevrimigi derslere giremediklerini belirtmislerdir. Ornegin bir 6grenci bu konuda ““Genel
olarak bir sikinti yasamiyorum fakat internetin kisitli ve yetersiz olmasi sanal derslere katilmamu giiclestiriyor.” (731
nolu dgrenci) seklinde durumunu belirtmistir. Ogrencilerin bilyiik cogunlugunun (%62) diziistii bilgisayarlara sahip
oldugu anlasilmaktadir. Diziistii bilgisayarlarin hem kablolu hem de kablosuz internet baglantisini saglayabildigi
diisiiniiliince Ogrencilerin en 6nemli sorununun internet erisimi oldugu varsayilabilir. Diger taraftan 6grencilerin
biiyiik bir ¢ogunlugu yurtlarda kalmaktadir (%60). Yurt internetlerinin basit ag yapisinin ¢oklu kullanici erigimi igin
yetersiz oldugu bu nedenle 6grencilerin kaldiklar1 yurt ortamlari internet erigimi saglasa bile bu erisim ancak basit
gezinme ve arastirma ihtiyaglarini karsilayacak kadar oldugu sdylenebilir. Bu konuda bir 6grenci “Sanal siniflar ile
ilgili pek bir problemim yok ama yurdun elverissizliginden dolayi pek kullanamiyorum. Internet sikintisim cok
yasiyorum. Internet hizi yavas....” (511 nolu égrenci) seklinde goriis bildirmistir. Yurtlarin fiziki imkanlarinin da
yetersiz oldugu ¢ogu yurtta bir bilgisayar odasinin olmamasi sanal sinif katilimlarin1 da 6nemli olarak etkiledigi
anlagilmigtir. Bu konuda bir 6grenci “Yurtta bilgisayar yok benimde kendime ait bilgisayarim yok bu yiizden
katilamiyorum telefondan da ¢ok ugrastim girmek icin ama olmuyo bi tirlii....” (615 nolu ogrenci) seklinde goriis
bildirmistir. Bilgisayar1 olmayan 6grenciler akilli telefonlar araciligi ile dersleri izleme yoluna gittigi goriilmektedir
(%22). Ogrencilerin agik uglu verdikleri cevaplardan yapilan ¢ikarimlara gére uygulama ilinin mobil altyapisi sanal
sinif oturumlarina katilmak icin verimli bir ara¢ olmadigi ongoriilmektedir. Bu konuda bir 6grenci “Sanal sinifa
katilacak bilgisayarim yok telefonum var ama sanal suf telefondan agilmiyor izlemek istiyorum lakin benim i¢in en
biiyiik sikinti telefondan agimamasi...” (533 nolu ogrenci) seklinde durumunu belirtmistir. Bu konuda arastirmaci
gozlemleri ise su sekildedir “Kirklareli iilkemizin gelismekte olan sehirlerinden birisidir. Universitenin kurulmas ile
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bu gelisim hizlanmaktadir. Internet altyapisimin gelisimine yonelik hizli adimlar atilmaktadir. Ancak iiniversite
kampiisiiniin sehrin disinda yer almasi ve biiyiik ogrenci yurtlarmin da kampiise yakin olmamasi mobil internet
konusunda ogrencilere sikinti yaratabilir... Oyle ki telefonlarin ¢cekmedigi yerde mobil internetin ¢ekmesi biraz zor
gibi...” (AG1-30.03.2017). Bu konuda bir 6grenci ise su sekilde durumunu belirtmistir. “Telefonumdan sanal sinifa
girilmiyor. Yurtta internet az ¢ekiyor” (62 nolu 6grenci).

Tablo 3. Eszamanli 6grenme ortamlarinda kampiis 6grencilerinin karsilastiklari problemler

Temalar Kodlar f %
Bilgisayar, Akilli Telefon veya Tablet olmamasi 124 12

Altyapisal Durumlar Internet erisiminin olmamasi 526 54
Eksik yok 306 31

Bireysel Tutum ve Gereksiz 179 19
Durumlar Sllel_ 187 20
Yetersiz 127 13

Dersler uzun 148 15

Zamana Bagli Durumlar Vakit yetersizligi 191 20
Dersler Uygun vakitte degil 356 37

Evde uygun ortamim yok 111 11

Mekana Bagh Yurdun fiziki elverissizligi 282 29
Durumlar Yurtta odalar kalabalik 197 20
Okulda derslere katilabilecegim uygun yer yok 67 3

Sistemsel Etkilesime Kullanim bilgisi yetersizligi 409 42
Dayali Durumlar Bilgilendirme eksikligi 620 63
Sistemsel eksiklikler 651 67

Bireysel Tutuma Dayah Sorunlar

Ogrencilerin anlamli bir cogunlugu sanal siniflart gereksiz (%19) ve sikict (%20) bulmustur. Baz1 6grenciler sikici
bulmasinin nedenini gereksiz olmasi ile bagdastirdigi goriilmiistiir. Ornegin, bir 6grenci “Sanal sinifin higbir faydasi
yok. Sanal sinifi vakit kaybi olarak goriiyorum. E-Dersler de ne varsa sanal sinifta da ayn1 seyler var. Yani ekstra bir
bilgi aktarimi yok. Bu agidan baktigimiz da sanal sinif uzaktan egitim sistemin de bosuna yer kaplamaktan baska bir
ise yaramiyor...” (679 nolu 6grenci) seklinde goriis bildirirken, bir 6grenci ise sanal smiflarin gereksiz olmasinin
yaninda ders siirelerinin kisaltilmasini ¢oziim olarak belirtmistir “e-ders slaytlarmi dersi anlamak igin yeterli
buluyorum. sanal sinif uygulamasinin tek artisi o an soru sorabiliyor olmamiz fakat yalniz bunun igin bilgisayar
basinda olmak sikici geliyor. Sanal sinif etkinliklerinin siireleri kisaltilabilir.” (741 nolu 6grenci). Baz1 6grenciler ise
sikict olmasini, gereksiz olmasinin yam sira teknik sorunlarinda neden oldugunu belirtmistir. Ornegin bir dgrenci
“Izledigim halde tekrar tekrar izlemek zorunda kaliyorum bilgisayarim ¢ogu zaman sanal simiflar1 agmiyor bir siirii
program yiikledigim halde, desteklemiyor.” (271 nolu &grenci). Bazi 6grenciler ise sikict olarak gordiigii sanal
smiflarin etkilesim acgisindan gerekli oldugunu ancak amaca yonelik net ve anlasilir olmak iizere kisa tutulmasi
durumunda bu durumun asilacagin belirtmistir. Bu konuda bir 6grenci “Sanal derslerde sadece sinav hakkinda bilgiler
verilirse daha ¢ok katilim ve ilgi olacagini diisiiniiyorum sanal derslerde olan seyler e-derslerde de var bence” (611
nolu 6grenci). Bu durumu destekler nitelikte baska bir 6grenci ise sanal siniflar1 sinavlar hakkinda bilgi almak amaci
ile izledigini su sekilde belirtmigtir “......... internet iizerinden verilen dersleri sadece sinav haftasindan once izliyorum
ve dyle not gikartyorum.” (506 nolu 6grenci). Ayrica asenkron dersler ile sanal siniflarin birbirlerinin tekrari oldugu
algisiyla sanal sinif oturumlarinda uygulama ya da pekistirme ¢aligmalarmin yapilmasinin yerinde olacagi goriisii de
savunulmustur. Bir 6grenci bu konuda “...Derslerin sanal dersleri yerine daha ¢ok soru ¢ozme imkéni olsa konunun
anlagilmasi icin daha iyi olur.”’(264 nolu 6grenci). Diger taraftan sanal derslerin igerik olarak yetersiz olduguna
yonelik “Yetersiz ve hi¢bir kaynak yok izleyerek biseyler anlayamiyorum” (162 nolu 6grenci) gibi ya da dgretim
yontemi agisindan yetersiz olduguna yonelik “Sanal dersler bence bizim bu dersleri 6grenmemize yeterli degil .....”
(518 nolu 6grenci) gibi goriisler de belirtilmistir. Bu gibi goriisler 6grencilere sunulan igerigin niceligi ve niteligi
konularmi akla getirmektedir. Bu konuda uygulama okulunda ki siirece yonelik arastirma giinliiklerinde “uzaktan
Ogretim kapsaminda Ogrencilere sanal simiflar (senkron dersler), e-dersler (asenkron) ve caligma dokiimanlari
sunulmaktadir.......... Ancak sanal sinif oturumlarinda bazi 6gretim elemanlarimiz sunum yiiklememekte diiz anlatim
ile derslerini surdirmektedir.” (AG2- 12.04.2017) seklinde bir kesit yer almaktadir.

Zamana Bagh Sorunlar
Ogrencilerin zamana bagl yasadigi problemler; oturumlarin uygun vakitte olmamasi (n=356, %37), dgrencilerin
vakitlerinin olmamasi (n=191, %20), ders siirelerinin uzun olmasi (n=148, %15) seklinde ii¢ alt kategoride toplandig1
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gozlemlenmistir. Ogrencilerin biiyiikk gogunlugunun sanal simif oturum saatlerinin uygun vakitte olmadigindan
yakindig1 goriilmiistiir. Bununla ilgili bir 6grenci “en biiyiik etken benim icin saati uygun vakitlerde degil” (928 nolu
ogrenci) seklinde goris bildirmistir. Sanal sinif oturum saatlerinde 6grencilerin kampiis icerisinde bulunmalar1 diger
bir deyisle oturum saatlerinin 6grencilerin orgilin ders vakitlerinde olmas1 en biiyiik problem olarak goriilmektedir.
“okuldaki ders saatimle uyusmadigi icin katilamiyorum” (249 nolu 6grenci), “......sanal derslerin normal derslerle
saatlerinin birbirine yakin olmasindan dolayr sikintilar yasiyorum”( 176 nolu ogrenci)). Bu konu ile ilgili olarak
arastirmaci gozlemleri su sekildedir “ortak derslerde yiiriitiilen sanal siniflara ogrencilerin katilimini saglamak icin
haftalik ayni dersi giindiiz ve aksam olmak iizere iki oturum seklinde yapimaktadwr.” (AG2-12.04.2017). Bu
gbozlemden yola ¢ikarak Ogrencilerin katilamadiklari oturumlar i¢in baska alternatif oturumlarin oldugu ¢ikarim
yapilabilir. Ancak bazi 6grencilerin bir iste ¢alistigi bu nedenle okul saatleri disinda iste oldugu belirtilmektedir. Bu
konuda “Sanal simiflara katilmaya ¢alistyorum ama isten ge¢ ¢iktigim icin zamanminda katilamiyorum” (231 nolu
ogrenci), “hem okul hem is kosturmaktan pek fazla vakit bulamiyorum” (629 nolu 6grenci) gorisleri belirtilmistir. Bu
durum Ogrencilerin sanal smif oturumlari i¢in ayrica bir vakit ayiramadiklari sonucunu ortaya g¢ikarmaktadir.
Ogrenciler sadece okul saatlerinde derslere vakit ayirabildiklerini bu nedenle de okul dis1 vakitlerde farkli nedenlerden
dolay1 sanala sinifa vakit ayiramadiklarim bildirmislerdir. Bir 6grenci bu konuyla ilgili olarak *““dersler uygun saatte
ama benim vaktim yok....” (775 nolu égrenci) baska bir 6grenci ise “saatleri ayarlayamiyorum” (213 nolu 6grenci)
seklinde sanal smiflar i¢in ayrica vakit ayrramadigini bildirmislerdir. Bazi Ogrencilerin uzak yerlesimlerde
yasamasindan dolay1 yol siirelerinin uzun siirdiigii ve oturumlara yetisemedigi belirtilmistir 6rnegin “Sanal sinmiflarla
ilgili bir problem yasamiyorum sadece merkez disinda oturdugum icin canli katilimlara yetisemiyorum onun disinda
bir problem yok...” (619 nolu 6grenci). Katilimcr dgrencilerin oturum siirelerinden yakindiklari da goriilmektedir
(%15). Bu konuda “....Sanal sunif etkinliklerinin siireleri kisaltilabilir.” (741 nolu dgrenci) olarak goris bildirilmistir.
Sanal ders oturumlarmin siiresi ile ilgili goriis bildiren 6grenciler genellikle dersin sikici olmasi ile bagdastirmislardir.
Diger taraftan vakit yetersizligi ve sanal siniflara bu sebeple fazla vakit ayiramamaktan dolay1 oturumlarin kisaltilmasi
Onerisi de sunulmaktadir. Diger bir deyisle sanal sinif oturumlarinin uzunlugu diger kodlamalarin altinda bir ¢6ziim
onerisi olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Mekéna Bagh Sorunlar

Ogrencilerin biiyiik bir ¢ogunlugu yurtlarda kalmaktadir (%60). Bu sebeple cevrimici senkron derslerde yasadiklar:
problemler genellikle yurt sartlarinin olumsuzlugundan kaynaklanmaktadir. Altyapisal sorunlarin yaninda kisi
sayisinin ¢oklugu derslere katilimi ve verimini disiirdiigii anlagilmaktadir. Bu konuda bir 6grenci “....Birdaha
belirtmeliyim ki yurt cok kalabalik ve giiriiltiilii insam derslerden ¢ok sogutuyor.” (12 nolu dgrenci) seklinde goriis
bildirmistir. Diger taraftan yurtlarin elverissiz ortamina ydnelik baska bir 6grenci sorununu ““Sorun sizden kaynakl:
degil kaldigim yurtta bilgisayar odasi yok ayrica...... ”(178 nolu ogrenci) olarak belirtmistir. Diger taraftan fiziki
sartlarin yaninda arkadas ortaminin derse katilimi etkiledigine yonelik “Yurtta kaldigim icin arkadas ortami yiiziinden
ders ¢alisamiyorum.” (568 nolu 6grenci) drnek olarak verilebilir.

Sistemsel Etkilesime Dayah Sorunlar
Ogrencilerin 6grenme yonetim sistemi ile olan etkilesimi boyutunda yer alan sorunlar iletisimsel egitimsel ve
sistemsel olarak {i¢ ayr alt temaya ayrilmistir.

Iletisimsel
Sanal sinif oturumlarina katilimin diisiik olmasinin nedenleri arasinda 6grencilerin canli sinif saatlerinden haberlerinin
olmamast olarak gériilmektedir (%63). Ogrencilerden bazilar1 “.... Sanal simiflarin saatinden haberim olmuyor.” (509

Nolu ogrenci; 671 nolu ogrenci) dogrultusunda goriislerini dile getirmistir. Ogrenme Yonetim Sisteminin sanal
siniflarn saatleri ile ilgili yeterli uyarilarda bulunmadigini dile getiren 6grenciler de bulunmaktadir (%23). Ornegin
*““Sadece gun ve saatler ile ilgili sistem uyarisi yetersiz.” (155 nolu 6grenci) seklinde bir 6grenci goris bildirmistir.
Uygulama okulunda her o6gretim elemani sanal simif oturumlarmi genellikle ayni saatlerde yapmaktadir (AG2-
12.04.2017). Ancak oturum saatleri haftalik ders programinda belirtilen saatlerden farkli olarak goriilmektedir. Bu
durum 6grenciler agisindan kafa karisikligina sebep olmus olabilir. Diger taraftan 6grencilerin ders 6gretim elemanlari
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ile yetersiz iletisimi ders saati bilincinin olusmamasinda 6nemli bir etken olarak goriilmektedir. Ogrenci-Ogretim
elemani iletisimini arttirmak amaci ile belirlenen danisman saatlerine katilimin yok denecek seviyede olmasi (AGS5-
29.05.2017) ise canli oturumlara katilima yonelik bilgilendirmelerin bizzat 6gretim elemani tarafindan yapilmasini
zorlagtirmaktadir. Ancak elde edilen bulgular 6grencilerin 6gretim elemanlariin bilgilendirme eksikliginden (%38)
daha ¢ok OYS sisteminin bilgilendirme eksikligini gostermektedir (%23). Ogrenciler her zaman OYS’ ne giris
yapamadiklarimi farkli bir iletisim araci ile bilgilendirmenin yapilabilecegini belirtmektedir. Bu konuda bir 6grenci
“Sanal siniflar icin sistem ogrencilere bence bilgilendirme icin numaralarina bilgi mesaji verebilir. Internette siirekli
takilmayan biri olarakta sik sik sisteme giremiyorum. Bunlarin nedenlerinden biri de kaldigim kyk yurdun internef
erisiminin yetersiz olmasi, Yavas olmasi eklenebilir. Bilgilendirme mesaji gelse hem belki aktif ogrenci sayisi daha
¢ok artabilecegini diisiiniiyorum....” (430 nolu égrenci) seklinde fikrini belirtmistir. Bir bagka 6grenci ayni konuda
*“...ders saatleri cep telefonlarimiza mesaj olarak gelsin” (795 nolu dgrenci) seklinde goriisiinii bildirmistir.

Egitimsel

Sistemsel etkilesimi etkileyen en onemli sorunlardan birisi ise OYS sistemine yonelik bilgi eksikligi olarak goze
carpmaktadir (%42). Ogrenciler birebir olarak “bilmiyoruz” ifadesini kullanmamalarina ragmen sikayet olarak ya da
acik uclu verdikleri cevaplar neticesinde OYS kullanimina dayali bilgi eksikliklerine sahip olduklari belirlenmistir.
Ancak belirlenen bilgi eksiklikleri genel kullanimdan ¢ok teknik detaylar konusunda oldugu goériilmektedir. Uygulama
okulunda daha &nceki senelerde biitiin birimlerde OYS kullanimina yénelik yiiz yiize uyum egitimlerinin de
verildigini ancak bu egitimlerin planlamasi ve organizasyonunun ¢ok zor oldugu onun yerine uzem sitesinde kullanim
kilavuzunun oldugunu ve gerekli olan biitlin bilgilerin adim adim anlatildig1 pdf dokiiman1 ve videolarin yer aldig
belirtilmektedir (AG5-29.05.2017). Buna ragmen bazi 6grencilerin “Tabletime Perculus uygulamasim indirdim fakat
sanal smiflar agiimiyor.” (920 nolu ogrenci) gibi yanlis uygulamalari kurdugu ya da “Derslere telefonumdan
katilmaya calisiyorum fakat telefon otomatik olarak perculus adli uygulamaya yonlendiriyor. Ordan da okulun adi
olmadigi icin acilmiyor.....” (587 nolu dgrenci) gibi uygulama hatalar ile karsilastiklarini belirtmislerdir. Uzem
personeli kendilerine gelen 6grenci e-postalarinin ya da telefonlarmin biiyiik bir ¢ogunlugunun yanhs ya da eksik
bilgiden kaynaklandigin1 bunun &niine gegmek igin web sayfalarindan ve OYS’ den genel duyuru yaptiklarini
belirtmektedirler (AG5-29.05.2017).

Sistemsel

Sistemsel etkilesim temasi altinda sistemin eksikliklerine dayali problemler en g¢ok karsilagilan problem olarak
belirtilmektedir (%67). Ogrencilerin genel olarak bahsettigi problemler sanal simiflarin agilmamasi, agilirken hata
vermesi, donmasi olarak belirtilmistir. Bu konuda bir 6grenci “Her bilgisayarda ve telefonda sisteme girilmiyor hata
veriyor. Bu durum derslere katilmamu engelliyor.” (71 nolu ogrenci) seklinde goriis bildirmistir. Bunun yani sira
etkilesim anlaminda sistemin yeterli bilgilendirme araglarina sahip olmamasi durumu ogrencilerin online ders
oturumlarim kagirma haberdar olmama gibi durumlara neden oldugu belirtilmektedir. Bu konuda bir 6grenci sistemin
sanal sinif zamanin bilgilendirme amagli araglarini  “Sadece giin ve saatler ile ilgili sistem uyarist yetersiz.” (155
nolu ogrenci) seklinde gortis bildirerek yetersiz bulmaktadir. Ayni goriiste olan bagka bir dgrenci ise “‘Dersler
hakkinda online bildirim gelmemesi biiyiik eksiklik. Ornegin yeni ders eklendiginde tarayicinin bir kosesinde kiiciik bir
pencere seklinde bildirim gelebilir. Bu bize dersleri hatirlamamizda ¢ok yardimci olabilir. Ornegin Facebook
bildirimleri bilgisayar internet agina baglanir baglanmaz sag alt késede giinlik bildirimler beliriyor. Bunun gibi bir
eklenti ¢ok faydali olabilir” (148 nolu ogrenci) seklinde goriis bildirmistir. Baz1 6grenciler sistemsel sorunlarin
coklugundan dolay1 derse harcanmasi gereken zamanin bu sorunlarin ¢6ziimiine harcandigini bu nedenden dolay1 ise
dersin verimliliginin 6nemli 6l¢lide azaldigindan bahsetmislerdir. Bir 6grenci “sanal suiflarda dersten ¢ok sorunlar
konusuldugu igin dersin akisi bozuluyor 20 dk ders icin 1 saat vakit kaybediyoruz buda sikici oluyor” (855 nolu
ogrenci) seklinde bu konudaki goriisiinii dile getirmistir. Ayni konu ¢ergevesinde arastirmaci giinliiklerinde yer alan
kesitte ise Ogretim elemanlarimin ayni konudan muzdarip olduklari dersin ilk yarisinin ses, goriintii gibi araglarin
diizgiin calisip calismadigi ile ilgilendiklerini belirtmislerdir.

Tartisma
Bu ¢alismada kampiis 6grencilerinin uzaktan egitim deneyimlerinde yasadiklari sorunlar tespit edilmeye calisilmistir.
Altyap1 sorunlar1 ¢evrimici O0gretimin baslangicindan bu yana siire gelmekte olan bir problem olarak karsimiza
cikmaktadir. Cevrimici 6gretimde sadece bilgisayarlarin kullanildig1 yillarda bilgisayarlarin pahali olmasi 6grencilerin

284



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(3), 276-291

erigsimini onemli 6l¢iide kisitlamaktaydi bu nedenle oncelikli sorun bilgisayara erisim olarak goriilmekteydi. Ancak
ginimiizde masalstii bilgisayarlara alternatif araglarin (akilli telefon, tablet, diziistii bilgisayar) yayginlasmasi
¢evrimigi Ogretime erisebilecek ara¢ baglamindan ziyade internete erisim konusunda sorunun kaldigi sdylenebilir. Bu
calismada da Ogrencilerin genellikle internet erigimi sikintist ya da saglikli bir internet erigimine sahip olmamasi
olarak 6ne c¢ikmaktadir. Ozellikle dgrencilerin %62 lik kismiin diziistii bilgisayara sahip olmasi yiiksekdgretim
dgrencilerinin bilgisayara ulasamama sorununun azaldigim géstermektedir. Ogrencilerin yasadiklari mekanim internete
erisimi 6nemli Olgiide etkiledigi goriilmektedir. Sisteme erisjememe ya da kullanimdan kaynaklanan problemler
ogrencilerin ¢evrimigi Ogretimden sogumasina ve birakmasina neden olabilmektedir (Lee & Choi, 2011). Cogu
Ogrencinin yurtlarda kaldig1 ve yurtlarin internet altyapilarinin ise elverissiz oldugu goriilmektedir. Bilgisayar ve
internet erisimi gibi altyapisal sorunlar Ggrencilerin sorumlulugunda olmasi gerektigi kurumlarin bu sorunu
iistlenmesinin miimkiin olmadig1 kurumlar arasinda yaygin bir tutum olarak goriilmektedir. Ancak 6rgiin 6grencilere
verilen zorunlu uzaktan derslerde Ogrencilerin bu gibi altyapisal sorumluluklar1 kurumdan bekleme algist
olusmaktadir. Bu konu ile ilgili 6grenciler “benim bilgisayar sikintim yok internet sitkintim var bazi arkadaslarimin
bilgisayar: yok kimseye imkani sorulmadan bu yapiimast mantiksiz cogu bilgisayar: alamiyor ya da evdekiler almryor
ders ¢alismaz diye bu da bir sebep yilin basinda bir anket yada bir duyuru yapimasi gerek” (638 nolu 6grenci)
seklinde Orgiin bir okul tercihinde bulunduklarini, kaldiklar1 yurdun altyapisal sorunlari oldugunu ve bu sorunlarin
kendilerinden kaynaklanmadigini savunabilmektedirler. Simonson ve digerleri (2014), esitlik kuraminda uzaktan
Ogretim ile yliz yiize O0gretim ortamlarinin esit ortamlardan ziyade birbirine es deger O6grenme ortamlari olarak
hazirlanmas1 gerektigini vurgulamistir. Bu baglamda kurumlar yiliz ylize ortamlarda yasanabilecek Ogrenme
deneyimlerinin uzaktan dgretim ortamlarina aktarilmasi gibi durumlardan sorumludur. Diger taraftan uzaktan 6gretim
yaklasiminda hayat boyu 6grenme, egitimde firsat esitligi gibi dgretimin bireysellestirilmesi diisiinceleri yatmaktadir
(Isman, 2011; Moore & Kearsley, 2012; Simonson et al., 2014; Usun, 2006). Bu egitim diisiincelerinin temelinde
gonilliilik ve bireysel tercihler 6n plana ¢ikmaktadir. Bu nedenle uzaktan egitimin temelinde goniilliiliik esasina
dayal1 bir tercih hakk: yattig1 soylenebilir.

Bireysel tutum boyutunda 6ne ¢ikan sorunlarin en basinda sanal siiflarin sikict olmasi gelmektedir. Sikici
olmasi1 nedenlerinden birisi de es zamanl oturumlarin gereksiz oldugunu diigiinmeleridir. Horton (2006), es zamanl
oturumlarin 6grencilerin soru sorma potansiyelinin oldugu, asenkron ders materyali hazirlanacak sartlarin olmadigi,
tartisma ortaminin gerekli oldugu durumlarda yapilmasimin uygun oldugunu belirtmistir. Uygulama okulunda
asenkron ders materyalleri sanal sinif oturumlar birlikte verilmektedir. Ogrenciler bu durumu bilgi tekrar1 oldugu
gerekgesi ile gereksiz bulduklarini belirtmislerdir. Oturumlarda verilen bilgilerin sanal simifta tekrar edildigi ve
ogrencilerin dersi tekrar izleme olanaklari diigiiniildiiglinde sanal sinif oturumuna katilmak konusunda 6grencilere hak
verilebilir. Sorularin e-posta yoluyla, OYS iizerinde mesaj atilarak ya da diger iletisim kanallarm kullanarak
sorulmasi 0grenciler igin yeterli geldigi sOylenebilir. Derse diizenli katildigini belirten 6grencilerin ise sikict bulmasi
soru sormak icin gecirilen emegin degmeyecegini belirtmeleri bu diisiinceyi giiclendirmektedir. Diger taraftan
Ogrencilerin sanal sinif ortaminda anlik sorularin zamani ge¢meden yazarak sorulmasi, sesli tartigma ortaminin
olmamasi gibi etkenler 6grencilerin soru sorma istegine ket vurabilmektedir (Horton, 2006; Ilgaz, 2014). Katilim, her
tirlii egitim yapisinda zorunlu bir olgudur (Simonson et al., 2014). Sanal smif aktivitelerinde bulunma bire-bir
etkilesim firsat1 agisindan &nemlidir. Ancak &grenmeye yardimci olmasi baglaminda en 6nemli katilim derste
bulunmanin yansira aktif katilim olarak goriilmektedir (Lehman & Conceigdo, 2010). Diger taraftan Oturum
saatlerinden haberlerinin olmamasi1 6grencilerin iletisimden kaynaklanan sorunlarindan bir tanesi olarak
goriilmektedir. Oturum saatlerinin 6grencilere iletilmesi ile ilgili en yaygin goriis cep telefonlarina gelen kisa mesaj ya
da sosyal medyadan uyarinin yapilmasi seklinde belirtilmektedir. Ziden, Rosli, Gunasegaran ve Azizan (2017), mesaj
bildirimlerinin 6grencilerin oturum saatlerini hatirlatma konusunda faydali olduklarim ve katilim sagladiklarim
belirtmistir. Ancak kitlesel agik derslerde her 6grenciye her bir oturumun mesaj servisi ile uyart verilmesi maliyet
yoniiyle uygulanabilir bir ¢6ziim olmadig1 6ngoriilebilir. Diger taraftan 6grencilerin 6rgiin derslere katiliminda aldigi
sorumlulugu uzaktan 6gretim derslerinde de almasi1 gerektigi belirtilmektedir (Boettcher 2011; Lehman & Conceigéo,
2010; Simonson et al., 2014).
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Orgiin derslerin uzaktan verilmesi ogrencilerin okul saatlerinde kampiis igerisinde olmasi sorununu
beraberinde getirmistir. Uzaktan 6grenme temel olarak bir sekilde 6gretim sistemi disinda kalmis bireylerin tekrar
sisteme kazandirilmasini hedeflemektedir. Ancak bazi smrliliklardan (derslik, 6gretim elemani, biitce) dolayi
kurumlar uzaktan 6gretimi se¢gmek zorunda kalabilmektedirler. Boylelikle 6rgiin olarak 6grenim gdéren kurum ile aym
lokasyonda bulunan &grenciler uzaktan 6grenme ile internet {izerinden dersleri takip etmektedirler. Bu baglamda
Ogrencilerin, Ogretim elemanlarinin ve yoneticilerin Orglin ve uzaktan dersler arasinda bir denge kurmalar
gerekmektedir. Ozellikle zamana ve mekana bagli sorunlarm biiyiik bir ¢ogunlugu bu dengenin kurulamamasindan
kaynaklandigi goriilmektedir. Zaborova, Glazkova ve Markova (2017), 6grencilerin is ve okulu ayni zamanda
yiiriitebildikleri takdirde uzaktan 6gretimin basarili olabildigini belirtmistir. Bu baglamda 6zellikle 6rglin 6grencilere
verilen uzaktan Ogretim derslerinin 6grencilerin diger (6rgiin) derslerle ya da is durumlan ile zaman ve mekan
dengesinin kurulmasi gerekmektedir. Simonson ve digerleri (2014), ders planlayicilarin grencilerin durumlarinin
farkinda olmasi gerektigini ve buna yonelik énlemler almas1 gerektigini belirtmislerdir. Ornegin dgrencilerin teknik ve
de oturuma yetisememe gibi sorunlarin ¢oziilebilmesi igin oturumu belirli bir siire 6nce baslatmasini bu siire zarfinda
yeni konu anlatiminin disinda katilan dgrencilerin sorularma yanit vermesinin faydali olabilecegini savunmusglardir.
Yasanan bu denge kurma karmasasinda ise 0grenme basarisinin ger¢eklesmesi ise Ogrencilerin oturumdaki aktif
katilimina endeksli olacagi sdylenebilir. Diger taraftan 6grencilerin 6z-diizenleme becerilerinin 6zellikle de planlama
becerisinin uzaktan 6gretimde basari ve memnuniyet agisindan belirleyici bir etken oldugu belirtilmektedir (Inan,
Yukseltirk, Kurucay, & Flores, 2017). Ancak ogrencilerin okuldaki diger derslerin kosusturmacasinda sanal
oturumlara canli katilim i¢in altyap1 ve fiziki sartlarm ve zamanlamanin ayarlanmasi gibi konulardan yakindiklar1 ve
derse aktif katilimdan daha ¢ok devamsizlik sorununu gidermek i¢in sadece oturumda bulunmay1 6n plana koyduklari
sOylenebilir (Demirkan, Bayra, & Baysan, 2016; Zaborova, Glazkova, & Markova, 2017). Buna ragmen 6zellikle canli
katilim orani1 6gretim elemanlarinin en ¢ok yakindigi durum olarak belirginlesmektedir (AG4, 10.05.2017; Bilgi¢ &
Tiiziin, 2015; Siimer, 2016). Ogrencilerin degerlendirme odakli uzaktan dgretim sistemine girmeleri diger bir deyisle
dersten ge¢meye yonelik davranislarda bulunmasi derse katilimi 6nemli oranda etkilemektedir. Bu duruma yonelik
sanal sinif oturumu siirecinde aktif katilimm saglamaya yonelik aktiviteler (Bilgi¢c & Tiiziin, 2015, Pallof & Pratt, 2009)
planlanarak 6grencilerin hem dgrenme siireci desteklenebilir hem de dersin sikict durumu giderilebilir (Sumer, 2016).

Diger taraftan cevrimi¢i ortam akademik boyutunun yaninda Ogrenciye ve diger paydaslara teknolojik
yeterlilik sorumlulugunun siirekli olarak yiiklendigi bir ortam olarak sunulmaktadir (Gillett-Swan, 2017). Bu
baglamda 6grenciler itiraf etmeseler de bilgi eksikligine dayali bazi problemler yasadiklari belirlenmistir. Genel olarak
teknik konulara dayali olarak belirlenen bu problemler sanal simif uygulamasinin mobil telefon uyumundan
kaynaklandig1 goze carpmaktadir. Uzaktan 6gretim Ogrencilerine verilen uyum egitimleri ¢ergevesinde hazirlanan
egitim materyallerinin ise erisime kolay yerde olmasi (Ilgaz, 2014) 6grencilerin problem yasadigi durumlarda kolayca
faydalanabilmesi agisindan onemli olarak goriilmektedir. Uygulama okulunda uzaktan 6gretim merkezinin sitesinde
ve OYS igerisinde uyum egitimi videolarinin yer aldig1 belirtilmektedir. Ancak anket ve &grenci kodlamalarinda
Ogrencilerin bu materyallere ulasip ulasamama durumlarina ait veriye ulasilmamustir. Arastirmada bilgi eksikligine ya
da hatali bilgiye dayali sorunlar dgrencilerin sikayet yazilarindan ve uzem personeli ile yapilan goriismelerden ortaya
cikarilmistir. Ogrencilerin bilgiye dayali sorunlarmin farkinda olmamasi ise ayrica diisiiniilmesi gereken bir konu
olarak dikkat cekmektedir.

Sonug ve Oneriler
Cevrimici 6gretim; Ogretim elemani, derslik, 6gretim programi vb. konularda kurumlara maliyet acisindan bir¢ok
avantaj sagladig igin tercih edilmektedir. Diger taraftan internet altyap: maliyetlerinin diismesi, OYS hizmetlerinin
niteliklerinin artmasi gibi unsurlar ¢evrimigi d6gretim uygulamalarinin yayginlagsma siirecini hizlandirmis ve yasanan
baz1 sorunlarin ¢dziimiinii kendiliginden saglamistir. Ornegin sanal siniflarm giin gectikge yayginlasmas: etkilesim
sorununa bir ¢éziim getirmis; sanal siniflarin kayit edilmek suretiyle asenkron olarak hizmete sunulmasi oturumu
kacgiran 6grenciler igin yeni bir firsat yaratmigtir. Sanal siniflar, ¢cevrimici 6gretimde etkilesim gibi 6nemli bir sorunun
¢Oziimil icin firsat sunmakla beraber, bu siniflara katilim oranlarinin diisiik diizeyde kalmasi baska bir takim
problemlerin varligini akla getirmektedir. Ozellikle kampiis Ogrencilerinin ¢evrimici ogretim ile aldiklari 5-i
derslerinde katilim konusunda problemlerin yasandig1 goriilmektedir.

Bu calismada sanal simif oturumlarinda yasanan sorunlar kampiis 6grencileri perspektifinden ele alinmustir.
Sonug olarak 6grencilerin altyapiya dayali sartlar baglaminda sanal sinif oturumuna erisebilecegi arac (bilgisayar,
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telefon vb.) sikintisindan daha ¢ok Internet erisimi sikintis1 yasadiklar tespit edilmistir. Diger taraftan dgrencilerin
biliyiik bir ¢ogunlugunun yurtlarda ikamet ettikleri ve yurt ortamlarindaki teknik yetersizliklerden kaynaklanan
sorunlardan dolay1 sanal sinif derslerine katilim oranlarinin diistiigl tespit edilmistir.

Ayrica, sanal sinif oturumlarina katilim arttirmak i¢in 6grencilerin sik sik bilgilendirilmesi ve yonlendirilmesi
gerektigi belirlenmistir. Bunu saglamak ic¢in sosyal medya ya da anlik mesajlasma gruplar1 ideal bir yol olarak
onerilebilir. Bu 6grencilerin ayni zamanda o6rgiin derslerinin olmasi nedeniyle gerekli bilgilendirmelerin okullarda
yapilmasi efektif bir yontem olarak ne gikmaktadir. Diger taraftan OYS’de yer alan uyaricilarin ve yonlendiricilerin
acik ve net olarak sanal sinif oturumunun saatini bildirmeleri uygun olacaktir.

Orgiin derslerin uzaktan 6gretim ile verilmesi okul ydnetimi acisindan bir¢ok avantaja sahip olmasina karsin
ozellikle 6grencilerin derslere katilimi konusunda bazi sorunlarin yasandigi belirlenmistir. Ogrenciler 6zellikle sanal
smif oturum saatlerinin orgiin ders saatleri ile uyumsuz olmasindan dolayr sikint1 yasadiklarii ifade etmislerdir.
Bunun yaninda, ¢alisma hayatina katilan 6grenciler orgiin egitimdeki ders saatleri disinda iste olduklarindan sanal
smiflara yeterli 6l¢iide katilim saglayamamaktadirlar. Diger taraftan, 6grencilerin ¢evrimigi dgretimi zorunlu olarak
almalar altyapi, zaman ve mekan alanlarinda yetersiz 6grenciler i¢in sorun yasamalarina neden olabilmektedir. Bu tiir
sorunlar bireysel tutumlara dayali problemleri de tetikledigi goriilmektedir. Bu nedenle bu tiir zorunlu derslerin
kitlesel agik ¢evrimigi dersler (KACD) kapsaminda asenkron olarak verilmesi altyapi sorununun oniine gegcemese bile
zaman ve mekana dayali sorunlari engelleme adina 6nemli bir adim olabilecektir.
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Extended Summary

Introduction

In many higher education institutions, it is known that the courses mentioned in article 5-i of the Higher Education
Law No. 2547 (known as common compulsory courses such as Turkish Language, English, Atatiirk Principles and
History of Revolution) are carried out through the online distance education method for various reasons. However, it
has been pointed out that some regular students (known as Campus Students) have had some problems while they
were taking distance education classes. It is mentioned that one common problem was the dependency on time and
place. For instance, virtual classroom sessions, scheduled daytime hours, were complained about device and place to
access by students. However, virtual classroom sessions are recorded and presented as asynchronous course material,
which is regarded as a good opportunity to review the missed courses, but it is also considered open to abuse in many
aspects.

It can be said that the negative conditions of cities (infrastructure of the internet, electricity etc.) where campus
students live affect the quality of distance education. It can be concluded that the disadvantages of distance education
affected the campus students living in the city. It has been stated that there are problems such as overload of
databases, video conferencing mishaps, image disconnection, technical limitations and the integration of different
systems. In addition, it has been observed operational and interaction problems because of not having user-friendly
interface of Learning Management System.

In this study, the aim is to identify the problems that campus students experience during simultaneous online
education sessions and to find out the reasons. For this reason, this study intends to determine the problems that
campus students have while studying online. In addition, the reasons behind the problems have been discussed and the
mistakes made in the implementation process have been detected. What are the problems faced by campus students in
simultaneous learning environments?

Methodology
This study is designed within the scope of qualitative research method. It was carried out as a holistic single case study
in terms of qualitative research approaches. Within the scope of the research, the data were collected from the
guestionnaire (n=970) and observation notes kept by the researcher during the whole process. Data obtained from the
staff of the distance learning center (n = 2) were obtained from 9-page research diaries, including interviews and
observations conducted by the researcher during the process.

The participants of this study are; the students who are studying at Kirklareli University and who take courses
through distance education in the Spring semester 2016-2017 academic year and the staff of Distance Education
Center (KLUZEM). A total of 970 students, 573 associate degree students (59%), 379 undergraduate students (39%)
and 18 graduate students (0,18%) participated in the survey voluntarily. In addition, staff who are working in the
application school have been consulted about the process within the scope of the research.

During the 2016-2017 Spring semester, the data collection process was carried out. The online questionnaire
was applied to all students through the LMS. Students were given one week to fill out the questionnaire and were
removed from the system after a week. In order to ensure that students can fill in the questionnaire comfortably and
reliably without any pressure, it is stated that the aim is to provide better service to the students during the distance
education process, which is not related to the course, with the aim of revealing the problems they are experiencing. On
the other hand, to valuable information the questionnaire were filled out by the students voluntarily. The gquestionnaire
was sent to 7038 students. 970 out of 7038 students filled in the questionnaire form.

In this study, descriptive analysis methods were applied. The process started with the creation of thematic
frameworks for descriptive analysis within the framework of the data obtained during the research process. The
themes were determined in accordance with the nature of the problems that the participants described in the
guestionnaire forms. The questionnaire obtained in the research process is coded and classified according to the
thematic framework in which data are given, such as data from open-ended questions, observation notes, and informal
interview notes. Interpretations were made from the generated classification and coding. Interpretations were directly
supported by quotations and observation notes.
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Findings

Nowadays, internet and computer infrastructure, which are the two essential components of online distance education
have been developed like wildfire, but also still one of the biggest obstacles that we have been confronted in the study.
Although the internet infrastructure is developed, 54% of the students stated that they could not access online courses
because of internet connection problems. A significant number of students found virtual classes unnecessary (19%)
and boring (20%). Some students said it was boring because they found virtual classes unnecessary. Problems related
to time were observed in three subcategories: absence of appropriate sessions (n = 356, 37%), absence of students'
time (n = 191, 20%) and duration of lectures (n = 148, 15%). A large majority of students reside in their homeland
(60%). For this reason, the problems they experience in online synchronous lessons are usually caused by the poor
conditions of dormitories. Among the reasons for low attendance to virtual classroom sessions is the lack of news
from students on live classroom hours (63%). One of the most important problems affecting the systemic interaction is
the lack of information on the LMS system (42%). Although the students do not use the expression "we do not know"
in person, they have been found to have lack of knowledge based on the use of LMS as a complaint or as a result of
their open-ended responses. However, it is seen that the determined lack of information is about technical details
rather than general usage. Problems based on system deficiencies under systemic interaction is the most common
problem (67%). The problems that students generally face are problems in logging in virtual classes, failing to log in,
and freezing.

Conclusion
In this study, problems in virtual classroom sessions are discussed from the campus students' perspective. As a result,
it has been found out that students are more likely to have internet access problems due to the inconvenience of the
tools (computer, telephone, etc.) that can access the virtual classroom session in the context of infrastructure. On the
other hand, we can say that the vast majority of the students lived in dormitories and this prevented their participation
in virtual classroom courses due to problems originating from unfavorable conditions of dormitories.

It can be concluded that students should be informed and guided to participate frequently in virtual classroom
sessions. To do this, a social media group or instant messaging groups can be suggested as an ideal way. It can be
deduced that students are having difficulties in attending to virtual classroom sessions, although the distance learning
courses have many advantages in terms of school management. It can be said that the students were particularly
distressed because the virtual classroom session hours were incompatible with the scheduled face to face class hours.
On the other hand, it has been seen that students who take these courses through online distance education necessarily
cause difficulties for the students with disabilities. Thus, providing such compulsory courses as asynchronous in the
context of Massive Open Online Courses (MOOC) may be an important step in preventing time and space-based
problems, even if it does not prevent the infrastructure problem.
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Oz

Makale Bilgisi

Ogrencilerin amagclanan bilgi, beceri ve tutumlara ulagmasi icin izlenen yol olarak
tanimlanan (Tyler, 1986) egitim programi, Posner ve Eisner tarafindan farkli tiirlere
ayrilmistir. Goz ardi edilen program bu tiirlerden bir tanesidir. Ozellikle ulusal alan
yazinda diger program tiirleri hakkinda ¢ok fazla ¢alisma olmasina ragmen, goz ardi
edilen program hakkinda herhangi bir tez, makale ya da bildiriye rastlanmamistir.
Dolayistyla bu ¢alismada, ileride yapilacak baska ¢aligsmalara temel olusturmasi amaciyla,
egitimin planlanmasinda 6nemli bir role sahip olan goz ardi edilen programin temel
sorular g¢ercevesinde ayrintili bir sekilde tartisilmasi amaglanmistir. G6z ardi edilen
program hakkindaki bilgilerin Ozetini ve sentezini sunan bu makale bir derleme
makalesidir. Goz ardi edilen program kavramu, isteyerek ya da farkinda olmadan okulda
ogretilmeyen konulart kapsayan program olarak tanimlanabilir (Eisner, 1985). Okullar ya
da ogretmenler sadece Ogrettikleri seylerden degil ayn1 zamanda goz ardi ettikleri ve
ogretmedikleri seylerden de sorumludurlar (Eisner, 1985). Dolayisiyla goz ardi edilen
kisimlarin neden gérmezden gelindigi ya da neden Ogretilmediginin bilinmesi gerekir.
G0z ard1 edilen program da, gérmezden gelinen ve anlatilmayan seylere yonelinmesini ve
programin kavramsal olarak nasil tasarlandigina ve uygulandigina odaklanilmasina vurgu
yapar (Gholami, Rahimi, Ghahramani, & Dorri, 2016). Resmi 6gretim programina dahil
edilmeyen ve g6z ardi edilen programin konusu olan igerik, biitiin bir dersten ufak bir
bilgi pargasina kadar genis bir yelpazede ele alinabilir (Flinders, Noddings, & Thornton,
1986). Goz ard1 edilen programin okullardaki yansimalarinin ¢aligilmasinin igerik se¢imi,
hedefler ve se¢im kriterleri ve programin uygulanmasi noktasinda bir¢ok 6nemli faydasi
vardir. Alan yazinda g6z ardi edilen programu bilingli olarak goz ard1 edilen, uygulamada
g0z ard1 edilen ve kisisel tecriibeler sonucu goz ardi edilen olmak {izere ii¢ gruba ayiran
caligmalar (Assemi & Sheikhzade, 2013) olmasina ragmen bu g¢alismada g6z ardi edilen
program, bu ¢aligmada karar vericiler tarafindan goz ardi edilen, miidiir ya da 6gretmenler
tarafindan g6z ardi edilen ve 6grenciler tarafindan goz ardi edilen olmak iizere ii¢ grupta
ele alinmustir.
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Abstract

Article Info

Curriculum, which can be defined as the path that is followed to acquire intented
knowledge, ability and attitude, is divided into different types by Posner (1995) and Eisner
(1985). Null curriculum® is one of these types. Although there are many studies about
other curriculum types, no study about null curriculum are seen in literature in Turkey. So
in this study, it is aimed to discuss the null curriculum elaborately, which has important
role on planning education, within the frame of some questions to provide a basis for
future studies. This study, which provides summary and synthesis of the knowledge about
null curriculum that was found, is literature review. Null curriculum term can be described
as the curriculum which includes what is not taught in schools either intentionally or
unintentionally (Eisner, 1985). Schools or teachers are responsible for not only what they
teach but also what they neglect to teach (Eisner, 1985). So the reasons, which cause to
neglect or not to teach these parts, should be found out and understood. Null curriculum
points out to the analysis of what is left out or neglected, and concentrates on how the
curriculum is designed and implemented (Gholami, Rahimi, Ghahramani, & Dorri, 2016).
The content, which are left out from the formal curriculum and included in the null
curriculum, can be anything from the whole lesson to little information (Flinders,
Noddings, & Thornton, 1986). Studying the reflections of null curriculum in schools has
many benefits for deciding on content, aims and their choosing criteria and
implementation of curriculum. Although null curriculum is divided into three types as
intented, implemented and experiential (Assemi & Sheikhzade, 2013) in literature, in this
study it is discussed in three types as the curriculum which is neglected by decision
makers, by headmasters and teachers and by students.
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! Orijinalim “null curriculum” olan terim Tiirkge’de 6gretisiz 6gretim programi, umursanmayan Ggretim programi ve gormezden
gelinen 6gretim programi gibi terimlerle de anilmaktadir. Ancak bu ¢alismada bahsedilen terim yerine goz ardi edilen program

kavrami kullanilmistir.
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Giris

Tarihi M.O. birinci yiizyila kadar uzanan (Demirel, 2013) egitim programi kavrami egitim alaninda “izlenen yol”
anlamina gelmektedir (Olivia, 1988). Julius Ceaser doneminde atlarin iizerinde kostugu oval bigimindeki kosu pisti
anlamma gelen “curriculum” kavrami bugiin egitim alaninda daha soyut bir anlamda kullanilmaya baslanmistir
(Demirel, 2013). Giinlimiizde “curriculum” kelimesinin kokeninden hareketle bir¢ok egitimci ve yazar kelimeyi
Tiirkgeye “izlence” ya da “yetisek” olarak ¢evirmislerdir. Ancak giliniimiizde kelimenin en yaygin kullanilan karsilig
“egitim programi” kavramidir. Yukarida etimolojik anlamda kokenlerine deginilen egitim programi kavrami 20.
ylizyila kadar basit bir sekilde sadece konular listesi, ders igerikleri, derslerin siralanmasi ve dgretim materyalleri
listesi gibi anlamlarda kullanilmaktaydi (Demirel, 2013). Bu yillardan sonra egitim programi kavram farkli egitim
uzmanlar1 ve program gelistirmeciler tarafindan tanimlanmaya calisilmistir. Dolayisiyla farkli yillarda farkli
tanimlamalar ortaya ¢ikmistir. Caswell ve Campbell (1935) egitim programini basit anlamda sadece bir konular listesi
olarak degil, aksine 6grencilerin 6gretmenlerin gdzetiminde kazandig1 tiim yasantilar olarak tanimlamaktadir. Neagley
ve Evans’a (1967) gore ise egitim programi Ogrencilerin becerilerinin gelistirilmesi i¢in hedeflenen 6grenme
ciktilarina ulagsmalarinda onlara yardim etmek i¢in okulun sundugu planli tiim yasantilardir. Good (1973) ise egitim
programini bir alanda diploma ya da sertifika alabilmek i¢in tamamlanmasi gereken ders ya da konularin sistematik
bir sekilde siralanmasiyla olusan liste olarak tanimlamistir. Tanner ve Tanner’e (1980) gore ise egitim programi, okul
veya lniversitenin sorumlulugu altinda planh bir sekilde kazandirilan bilgi ve yasantilarin yeniden yapilandirilmasidir.
Saylor, Alexander ve Lewis (1981) ve Taba (1962) da benzer bir sekilde egitim programini egitilmesi disiiniilen
bireylere, hedeflere ulagmak i¢in 6grenme yasantilarini kazandirma plam olarak tanimlarlar. Tyler (1986) ise egitim
programini 6grencilerin amaglanan bilgi, beceri ve tutumlara ulasmasi i¢in izlenen yol olarak tanimlar. Doll’a (1986)
gore ise egitim programi, okul ve 6gretmenin sorumlulugu altinda 6grencilerin degerlerini, tutum ve davranislarini
degistiren, bilgi ve becerilerini gelistiren igerigi ve siireci yani égrencinin okul ortamindaki tiim yasantilarini kapsar.
Posner (1995) ise egitim programini bir 6grenme alaninin hedef ve degerlendirme boyutlarin1 kapsayacak sekilde tiim
Ogrenilmesi gereken konularin bir listesi olarak tanimlar. Aslinda genel anlamda 6grencilerin 6grenme yasantilarini
diizenleme olarak tanimlanabilen (Demirel, 2013) egitim programi nasil tanimlanirsa tanimlansin belli dgeleri iginde
barindirmalidir. Bu 6geler Taba’ya (1962) ve Oliver’a (1977) gore su sekildedir.

Tablo 1. Taba (1962) ve Oliver’in (1977) egitim programi 6geleri

Taba (1962) Oliver (1977)
Hedefler ve Hedef Davranislar Calisma Programi
Icerigin Segimi ve Diizenlenmesi Yasant1 Programi
Ogrenme-Ogretme Siireci Hizmet Programi
Degerlendirme Ortiik Program

Taba’ya (1962) gore bir egitim programinin temel Ogeleri hedefler, icerik, dgrenme-6gretme siireci ve
degerlendirmeyken, Oliver’a (1977) gore egitim programinin dgeleri ¢aligma programi, yasantt programi, hizmet
programi ve Ortiik programdir.

Tiirkiye’nin yetistirdigi 6nemli program gelistirme uzmanlarindan olan Varig’a (1994, s. 18) gore ise egitim
programi bir egitim kurumunun ¢ocuklar, gengler ve yetiskinler i¢in sagladigi, milli egitim ve kurumun amaclarinin
gerceklestirilmesine doniik tiim faaliyetleri kapsar. Egitim programi yerine yetisek ifadesini kullanan Ertiirk’e (2013)
gore ise yetisek gecerli 6grenme yasantilar1 diizenidir ve yetisek 6grenci acisindan bakildiginda bir 6grenme
yasantilar1 diizeniyken egitimci agisindan bakildiginda bir egitim durumlan diizenidir. Dogan (1975) ise egitim
programini, hedeflenen davraniglart 6grenciye kazandirabilmek icin planlanmis faaliyetlerin tiimii olarak tanimlar.
Demirel’e (2013) gore ise egitim programi, okulda veya okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla 6grenen saglanmis
O0grenme yasantilar1 diizenegidir. Yukarida farkli egitimciler ve program gelistirme uzmanlar tarafindan yapilan
tanmimlar1 verilen egitim programu {iistlendikleri goérev veya islevlerine gore farkli gruplara ayrilmistir. Posner ve
Eisner’in egitim programina iliskin gruplandirmalar1 Tablo 2°de verilmistir.
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Tablo 2. Posner (1995) ve Eisner’in (1985) egitim programlari siniflamasi

Posner (1995) Eisner (1985)
Resmi Program Resmi Program
Uygulamadaki Program Ortiik Program
Ortiik Program Go6z Ardi Edilen Program
Go6z Ardi Edilen Program

Destekleyici Program

Resmi program, programa ait tiim Ogeleri icinde barindiran yazili program olarak tanimlanabilir.
Uygulamadaki program ise dgretmenin sinif i¢inde Ogrettigi igerigi, bu igerigin nasil 6gretildigini ve Ogrencilerin
ogrenme ¢iktilarii kapsar. Ortiik program, resmi programda yer almamasina ragmen Ogrencilerin davranislarinda
degisiklik meydana getiren program anlamina gelmektedir. G6z ardi edilen program ise resmi ya da uygulamadaki
programa dahil edilmeyen dersleri, 6gretilmeyen konular1 ve bunlarin dahil edilmeme ya da 6gretilmeme sebeplerini
iceren program anlamina gelmektedir. Son olarak destekleyici program ise resmi program disinda 6grencilerin ilgi
alanlarina gore planlanmis 6grenme yasantilarini destekleyen program anlamina gelmektedir (Demirel, 2013).

Posner’m (1995) ve Eisner’in (1985) siiflandirmalarinda yer alan program tiirlerinin hemen hemen hepsi
egitim alan yazininda kendine yer bulmus olmasina ragmen, goz ardi edilen program cok fazla tartismaya konu
olmamustir. Ozellikle ulusal alan yazinda diger program tiirleri hakkinda ¢ok fazla ¢alisma olmasina ragmen, goz ardi
edilen program hakkinda herhangi bir tez, makale ya da bildiriye rastlanmamistir. Ancak okullar &grettikleri kadar
ogretmedikleri seylerden de sorumludurlar (Eisner, 1985) ve g6z ardi edilen programin dnemini kavramak egitim
sisteminin, materyallerinin ve igeriginin planlanmasima yardimci olmaktadir (Assemi & Sheikhzade, 2013).
Dolayisiyla bu calismada, ileride yapilacak baska c¢alismalara temel olusturmasi amaciyla, egitimin planlanmasinda
onemli bir role sahip olan goz ardi edilen programin temel sorular cercevesinde ayrintili bir sekilde tartigilmasi
amaclanmustir. Bu sorular su sekildedir;

1. G0z ardi edilen program nedir ve temel 6zellikleri nelerdir?

2. GOz ard1 edilen programin program gelistirme siirecinde sagladigi avantajlar nelerdir?

3. GOz ard1 edilen programin tiirleri nelerdir ve bu tiirlerin Tiirkiye’deki programlara yansimalari nasildir?

Go6z Ardi Edilen Program ve Temel Ozellikleri

G0z ardi edilen program kavramu, isteyerek ya da farkinda olmadan okulda 6gretilmeyen konular kapsayan program
olarak tanimlanabilir. Eisner’a (1985) gore okullar sadece dgrettikleri seylerden degil ayn1 zamanda bilingli olarak géz
ardr ettigi ve 6gretmedigi seylerden de sorumludurlar. Ciinkii 6grenciler okullarda 6grenmedikleri konularin ya hig
farkina varmazlar ya da bu konularin gercek hayatta ya da okul yasamlarinda 6nemli olmadig1 fikrine kapilirlar.
Dolayisiyla, goz ardi edilen program, gormezden gelinen ve anlatilmayan seylere yonelinmesini ve programin
kavramsal olarak nasil tasarlandigina ve uygulandigina odaklanilmasina vurgu yapar (Gholami, Rahimi, Ghahramani,
& Dorri, 2016). Aslinda zaman sorunu yiiziinden, fiziksel olarak herhangi bir ders hakkindaki biitiin konularin okulda
Ogretilmesinin imkansiz olmasi sebebiyle bazi konularin bilingli bir sekilde resmi programa dahil edilmemesi kabul
edilebilir bir seydir (Assemi & Sheikhzade, 2013). Ancak bazi toplumlarda, hangi konularin programda yer aldig1 ya
da yer almadigi, nasil bir 6grenci tipi yetistirilmek istenmesiyle dogrudan baglantili olabilir. Ciinkii okulda 6gretilen
konular bir gelenegin pargasidir ve gelenekler beklentileri, beklentiler 6ngoriilebilirligi ve o da siirekliligi dogurur
(Eisner, 1985). Yani okulda 6gretilen her sey, 6grencinin kisiliginin olusmasinda dogrudan ya da dolayli olarak
etkilidir.

Bahsedilen sebep dolayisiyla, program gelistirme uzmanlari bazi konular1 6gretim programinin disinda
birakmak zorunda kalabilirler (Flinders, Noddings, & Thornton, 1986). Turist olarak gittigimiz bir sehirde yapilmasi
gereken bircok sey ya da goriilmesi gereken bir¢cok yer vardir. Ancak bunlarin hepsini yapmak i¢in zaman kisithidir ve
baz1 seylerin gezi programina dahil edilmesi bazi seylerin ise ¢ikarilmasi gerekmektedir. Ayni bu gezi programinda
oldugu gibi, program gelistirmeciler de sinirli okul kaynaklarimi ve zamani egitim agisindan etkili bir sekilde
kullanmaya odaklanmalidirlar. Dolayisiyla 6gretim programina her konu dahil edilemez. Aslinda bu durum ¢ok bariz
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bir gercek olmasina ve kolayca anlasilabilecek bir sey olmasina ragmen, goz ard1 edilen program kavrami ele alinmasi
gereken 6nemli bir konudur. Cilinkii g6z ardi edilen programin bazi noktalari bizim program hakkindaki goriislerimizin
temelini olusturmaktadir (Flinders et al., 1986) ve okullarda 6gretilmeyen konular da en az 6gretilen konular kadar
egitim ac¢isindan énemlidir (Eisner, 1985).

Resmi 6gretim programina dahil edilmeyen ve g6z ardi edilen programin konusu olan igerik biitiin bir dersten
ufak bir bilgi par¢asina kadar genis bir yelpazede ele alinabilir (Flinders et al., 1986).

~ Bir Konu
Icerisindeki Bir
Bilgi Kirintisi

Ders I¢indeki
Bir Konu

Biitiin Bir
Ders

Sekil 1. Resmi 6gretim programindan goz ard1 edilebilecek dgeler

Yani 6gretim programindan, biitiin olarak bir ders c¢ikartilabilecegi gibi, dersin igerisindeki bir konu ya da
konunun igerisindeki ufak bilgi pargalari da program i¢inde goz ard1 edilebilir. Ornegin ekonomi, hukuk, psikoloji ve
antropoloji gibi dersler bir¢ok ilkokul ve ortaokul programinda gz ardi edilme ihtimali yiiksek olan derslerdir (Eisner,
1985, p. 103). Bu durum bir dersin biitiin olarak 6gretim programi igerisinde géz ardi edilmesine Ornek olarak
verilebilir. Ancak bir dersin i¢indeki bir konu da goz ardi edilen programa dahil olabilir. Tarih dersleri igerisinde
bilim tarihi konusundan hi¢ bahsedilmemesi ya da biyoloji dersinden evrim konusunun ¢ikarilmasi buna 6rnek olarak
verilebilir. Bunlara ek olarak resmi dgretim programina bir ders ya da bir konu dahil edilmis olsa bile, o konunun bir
boliimii anlatilmadan gegiliyor olabilir. Ornegin tarih dersi igerisinde bir olay anlatilirken, o iilke igin sadece bu olayin
olumlu taraflar1 derste anlatilabilir ve olumsuz tarafi goz ard1 edilebilir (Flinders et al., 1986).

Goz ard1 edilen programin 6nemini kavramak egitim sisteminin, materyallerinin ve iceriginin planlanmasina
yardimci olmaktadir (Assemi & Sheikhzade, 2013). Ciinkii ne 6grettigini bilmek kadar neyi 6gretmedigini bilmek de
onemlidir. Gz ard1 edilen program ancak diger iilkelerdeki dgretim programlar: incelenerek belirlenebilir. Sadece var
olan programu inceleyerek goz ardi edilen programi tespit etmek imkansizdir (Flinders et al., 1986). Var olan
programdaki kazanimlar ayrintili bir sekilde sunulmus olsa bile, evrensel anlamda olmasi gereken kazanimlar
belirlenmeden gdz ard1 edilen kazanimlar tespit edilemez. Bu sebeple farkli tilkelerin 6gretim programlarini inceleyen
ve kargilagtiran ¢alismalar gerekli ve 6nemlidir. Bu ¢alismalar sonucunda politikacilar, kitap yazarlari, 6gretmenler ya
da dgrenciler tarafindan goz ardi edilen konular belirlenebilir ve bu konularin eksikliginin ileride yol agacagi zararlar
onlenebilir. Ciinkii kimse anaokulu dgrencilerine ileri matematik dgretilmemesini géz ard1 edilen program kapsaminda
ele alamaz (Flinders et al., 1986). Ciinkii hangi iilkeye giderseniz gidin hi¢bir anaokulu programinda bu konuyu
bulamazsimiz. Ancak ortadgretim biyoloji 6gretim programinda evrim konusunun yer almamasi goz ardi edilen
program kapsaminda ele alinabilir. Dolayisiyla program gelistirme uzmanlari ve yoneticiler neyin 6gretilecegi lizerine
zaman harcadiklar1 kadar, neyin 6gretilmeyecegi konusuna da zaman harcamalidirlar.

Goz Ard1 Edilen Program ve Temel Ozellikleri

Goz ard1 edilen programin okullardaki yansimalarinin ¢alisilmasinin birgok 6nemli faydasi vardir. Bu faydalar su
sekilde gruplandirilabilir.

Hedefler ve Se¢im Programin

Igerik Secimi Kriterleri Uygulanmasi

Sekil 2. G6z ard1 edilen programin program gelistirme siirecinde sagladig: faydalar

icerik Secimi: Goz ardi edilen programin goz oniinde bulundurulmasi, program gelistirme siirecinin igerik segimi
asamasinda farkli alternatiflerin de goriilmesini miimkiin kilmaktadir. Hangi igeriklerin dahil edilecegi ya da
hangilerinin g6z ardi edilecegi konusunda program gelistirme uzmanlarina farkli bakis acilart sunar. Uzmanlar
Ogretim programinin hedeflerini belirledikten sonra iki soru sorabilirler: “Bu hedefler i¢in hangi 6gretim programi
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alternatifleri olabilir?” ve “Bu hedefleri gergeklestirmek i¢in hangi i¢erik kullanilabilir ve siralamasi nasil olmalidir?”
Bu noktada ilk soru program gelistirme uzmanlarimin farkli alternatifleri goz oniinde bulundurarak, daha genis bir
alanda karar vermesine imkan tanirken ikinci soru uzmanlari daha dar bir alana iter ve ihtimalleri azaltir (Eisner, 1985;
Flinders et al., 1986).

Hedefler ve Secim Kriterleri: G6z ardi edilen program belirlenen igerik 1s181nda, hedeflerin ve se¢im kriterlerinin
tekrar gbzden gecirilmesini tesvik eder. Program gelistirme siirecinin birgok asamasinda igerik, se¢im kriteri ve
hedefler arasindaki baga ¢ok fazla odaklanildigindan tutarli bir program gelistirmek zor bir hal alabilir (Eisner, 1985).
Bu sebeple goz ardi edilen programi ele almak, icerik ve hedefler arasinda mantikl bir iligki kurmaya yardimer olur.
Ornegin A, B ve C konularmi igeren D, E ve F konularini icermeyen bir programu ele alalim. Goz ard: edilen program
D, E ve F konularinin secilmeme kriterlerini ve hedeflerle olan iligkisini incelemeyi gerektirir. Ornegin D konusu
icinde bulunulan ¢agda artik o ders i¢in 6nem sahibi bir konu olmayabilir. Boylelikle diger konularin belirlenmesi igin
giincel bir sekilde 6nem sahibi olmak se¢im kriteri olarak diigiinebilir (Eisner, 1985; Flinders et al., 1986).

Programin Uygulanmasi: G6z ard1 edilen program, resmi dgretim programinin uygulanma ihtimallerine kuvvetli bir
sekilde odaklanilmasini saglar. Ayni zamanda, resmi programin uygulanmasindaki firsatlar1 ve kisitlamalari
anlamamiza yardimci olur. Bu 6zellik odak noktamizi igerik segiminden siif diizenine, kaynaklarin durumuna ve okul
politikasina cevirmemize neden olmaktadir (Eisner, 1985; Flinders et al., 1986). Ornegin bir okulda fen
laboratuvariin olmamasi, resmi programdaki deney konularmin yapilamamasina neden olabilir. Boylelikle resmi
Ogretim programinda yer almasina ragmen, deney konular1 uygulama esnasinda g6z ardi edilen program kapsamina
girebilir.

Goz Ardi Edilen Programin Tiirleri ve Bu Tiirlerin Tiirkiye’deki Programlara Yansimalari

Alan yazin incelendiginde, g6z ardi edilen programu bilingli olarak goz ardi edilen, uygulamada goz ardi edilen ve
kisisel tecriibeler sonucu goz ardi edilen olmak iizere ii¢ gruba ayiran ¢aligmalarin oldugu goriilmektedir (Assemi &
Sheikhzade, 2013). Ancak yukarida bahsedilen konular 1s18inda goz ardi edilen program, bu ¢aligmada karar vericiler
tarafindan g6z ardi edilen, miidiir ya da dgretmenler tarafindan géz ardi edilen ve 6grenciler tarafindan géz ardi edilen
olmak iizere {i¢ grupta ele alinmistir.

G0z Ardi Edilen
Program

" Midiir veya = .
Karar Vencﬂ_?r Ogretmenler Ogrenciler )
Trafindan Goz Tarafindan Goz Tarafindan Goz
Ardi Edilen . Ardi Edilen
Ardi Edilen

Sekil 3. Goz ard1 edilen programin tiirleri

Karar Vericiler Tarafindan G6z Ardi1 Edilen Program: Bir {ilkenin politikacilari, egitim sistemi hakkinda karar
vericileri, ders kitab1 yazarlar1 ya da yoneticileri tarafindan bazi konularm resmi programdan ¢ikarilmasi anlamina
gelmektedir. Bir egitim sistemi igindeki konularin belirlenmesinde g¢evresel faktorler, hiikiimetler, yoneticiler ve
politikacilar etkilidir (Short, 1982). Hiikiimetler bazi konularin ders kitaplarinda yer almasini ya da yer almamasini
bilingli bir sekilde isteyebilirler. Dolayisiyla kitap yazarlar1 bu istekleri gbz oOniinde bulundurmak durumunda
kalabilirler (Assemi & Sheikhzade, 2013). Aymi sekilde, program gelistirme uzmanlarinin ilgi alanlar1 ya da
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yetenekleri de programin iceriginde etkili olabilir. Aslinda baskin siyasi iradenin ilgi alam1 yoniinde hareket etmek
zorunda olan program gelistirme uzmanlar1 da bazi konularin programda yer almamasi gerektigine karar verebilirler.
Program gelistirme uzmanlar1 ve hiikiimetlerin yani sira, ders kitab1 yazarlarinin yetenekleri ve 6zel ilgi alanlar1 da
ders kitabinin igerigi lizerinde belirleyici olabilir. Korkmaz (2016), 6. sinif sosyal bilgiler 6gretim programini politik
bir metin olarak ele aldig1 ve 6gretim programini, ders ve 6grenci calisma kitabin1 ve dgretmen kilavuz kitabini
Ogretmen ve uzman gorisleriyle inceledigi ¢aligmasinda ders materyallerinde neoliberalizmi niteleyen girisimcilik,
temel hak ve ozgirliikkler ve sirket diline yonelik birgok vurgunun oldugu sonucuna ulagmistir. Ayrica milliyet¢iligi
niteleyen kiiltiirel farklilik ve militarizme iliskin bulgulara da rastlamistir. Dolayisiyla arastirma sonucunda elde edilen
bulgulara gore ders materyallerinde bazi goriisler bilingli olarak 6n plana ¢ikarilmakta, bazi goriisler ise goz ardi
edilen program kapsaminda gormezden gelinmekte ve bu goriisleri niteleyecek konu ve metinler programa hi¢ dahil
edilmemektedir. Ince (2016) ise PISA smavinda yoklanan okuma becerileri agisindan 6, 7 ve 8. siif Tiirkge 6gretim
programini degerlendirdigi ¢aligmasinda, programda yer alan okuma becerileri kazanimlarinin PISA’nin ¢ogunlukla
birinci, ikinci ve tiglincii diizey okuma becerileri yeterlilikleri ile ortiistiigii, besinci ve altinci diizey yeterliliklerle ile
ise ¢ok az diizeyde ortiistiigli sonucuna ulagsmistir. Dolayisiyla Tiirkiye’nin de dahil oldugu birgok OECD H{ilkesinin
girdigi uluslararasi bir smnav olan PISA’nin iist diizey yeterlilikleri Tiirkiye’deki Tiirkce Ogretim programinin
kazamimlar1 arasinda bile yer almamaktadir. Ilk ii¢ diizeye ait kazanimlar ve dolayisiyla igerik programda yer alirken
iist diizey beceri yeterlilikleri diizeyine iliskin kazanimlar ve igerikler program gelistirme uzmanlari tarafindan goz
ard1 edilen programa dahil edilmis durumdadir. Zevfi (2015), ortaokul Tiirk¢e ders kitaplarin1 6gretim programinda
yer alan temel beceriler agisindan inceledigi ¢alismasinda, ders kitaplarinda elestirel diisiinme becerisinin 6n plana
cikarildigi, bilgi teknolojilerini kullanma becerisine ise ¢ok az yer verildigi sonucuna ulasmistir. Bu durum da
programda yer almasina ragmen kitap yazarlari tarafindan kendi ilgilerine ya da donemin sartlarina gére bazi konu ve
becerilerin 6n plana ¢ikarilirken bazilarinin goz ardi edilmesine 6rnek olarak verilebilir. Ortadgretim dokuzuncu sinif
matematik kitaplarinin 6gretim programina uygunlugunu arastiran Akkaya’ya (2016) gore, ders kitaplarinda bazi
kazanim ve agiklamalarin dikkate alinmamakta ve Ogretim programinda belirlenen bazi sembol ve terimlere yer
verilmemektedir. Dolayistyla bu durum da, 6gretim programinda yer almasina ragmen ders kitabi yazarlari tarafindan
bazi konu ve kazanimlarin gérmezden gelinmesine ve g6z ardi edilmesine 6rnek olarak gosterilebilir. Siizer (2017),
Fizik lise 6gretim programimm ve ders kitabmi Almanya ve Ingiltere Ornekleriyle karsilastirdigi galismasinda,
Tiirkiye’deki 11. sinif fizik programlarinda elektrik ve manyetizma iinitesine %50 oraninda bir pay ayrildigini, ayni
iiniteye Almanya ve Ingiltere’de ayrilan paym %30 oldugunu belirtmektedir. Bu iinitenin agirlig1 diger iilkelerden
fazladir ve bu fazlalik diger tinitelerin agirliginin diisiiriilmesine sebep olmustur (Siizer, 2017). Dolayisiyla Tiirkiye’de
diger Avrupa iilkelerinden farkli sekilde program gelistirme uzmanlari tarafindan elektrik ve manyetizma {initesi 6n
plana ¢ikarilmis ve diger bazi iiniteler gbz ard1 edilmistir. Ayrica, Siizer’e (2017) gore diger Avrupa llkelerinde boyle
bir sinirlama olmamasina ragmen, Tiirkiye’deki 9. ve 10. simf fizik 6gretim programlarindaki kazanimlarin bir
kisminda, matematiksel igslemlere girilmemesi yoniinde sinirlamaya gidilmistir. Ayni ¢aligmada elde edilen 6gretmen
goriigleri de fizik dersinin fazla sdzel nitelikte oldugu yoniindedir. Dolayisiyla karar vericiler tarafindan 9. ve 10.
siiflarda matematiksel islemlerin gormezden gelindigi ve goz ardi edilen programa dahil edildigini soylemek
miimkiindiir. Yiizbasioglu ve Atav (2004) ise ortadgretim kurumlarinda biyoloji dgrenimi gérmiis Ogrencilerin,
biyoloji bilgilerini giinliik yagsamda uygulayabilme durumlarini arastirdig1 ¢aligmasinda biyoloji dgretim programinin
giinliik yasam ile ilgili konular agisindan yetersiz oldugu ve giinliik yasamla alakas1 olmayan kuramsal bilgilerin ¢ok
fazla oldugu sonucuna ulagmistir. Diger iilkelerde bu durumun bdyle olmadigimi belirten Yiizbasioglu ve Atav’a
(2004) gore giinliik yasamla ilgili konularin agirliginin arttirilmasi gerekmektedir. Yiizbasioglu ve Atav’in (2004)
calismasmin bu sonucu da karar vericiler tarafindan gbz ardi edilen program tiiriine Srnek olarak verilebilir.
Universitelerin biyoloji dgretmeni yetistiren boliimlerinin égretim programlarim inceleyen Isik ve Soran (2005), bazi
boliimlerin  6gretim programlarinda Biyoteknoloji, Embriyoloji, Etoloji, Evrim gibi konular yer alirken,
bazilarininkinde yer almadigini belirtmektedir. Bu durum da karar vericiler tarafindan géz ardr edilen programa giizel
bir 6rnek olarak verilebilir.

Miidiir veya Ogretmenler Tarafindan Goz Ardi1 Edilen Program: Okul yoneticileri ya da dgretmenler tarafindan
Ogrencilerin ilgisini ¢cekmeyecegi ya da onlarn isine yaramayacagi diisiincesiyle resmi programdaki ya da ders
kitabindaki bazi konularin gdz ardi edilmesi anlamina gelmektedir (Assemi & Sheikhzade, 2013). Ornegin
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iiniversiteye giris sinavina hazirlanan ortadgretim son simf dgrencileri i¢in miizik, resim, beden egitimi gibi dersler
ogretmenler tarafindan géz ardi edilerek smav i¢in 6énemli olan derslere agirlik verilebilmektedir. Yani bu dersler
Ogretim programinda yer almasina ragmen okul yoOnetimi ve Ogretmenler tarafindan sinava hazirlik siiresince
Ogrencilerin isine yaramayacagi gerekcesiyle goz ardi edilebilmektedir. Cesur (2012) ortadgretim miizik dersi 6gretim
programinin, okul yoneticilerinin ve velilerin dersi cok fazla 6nemsemeyen yaklagimlari sebebiyle tamamen
uygulanamadigi ve bir kisminin gérmezden gelindigini belirtmektedir. Tiirkoglu (2016) ise, ortaokul beden egitimi ve
spor dersi Ogretim programini dersi uygulayan ogretmenlerin goriigleriyle incelemeyi amagladigi c¢alismasinin
sonuclarina gore, 6gretmenler ¢esitli alanlarda olusturduklar1 okul takimlarina biiyiik 6nem ve Oncelik vermekte, bu
dersi dgrencilerin desarj olmalarini saglayan bir aktivite dersi olarak gormekte ve programin igerigini gérmezden
gelerek, farkli konulara odaklanmaktadirlar. Dolayistyla, 6gretmenlerin programi uygulama bicimleri Ogretim
programinin amagclartyla ve igerigiyle farklilik gostermektedir. Sonug olarak bu iki durum 6gretmen ya da yoneticiler
tarafindan uygulamada g6z ardi edilen programa 6rnek olarak gosterilebilir. Ayrica 6gretim programinda yer almasina
ragmen, 0grenme ortamindaki fiziksel yetersizlikler sebebiyle uygulama asamasinda gérmezden gelinmesi zorunlu
olan konular olabilir. Ornegin uygun laboratuvar altyapisina sahip olmayan bir okulda, kimya ya da fizik dersi 6gretim
programinda yer alan deney konularinin mecburen gérmezden gelinmesi 6gretmenler tarafindan uygulamada goz ardi
edilen programa ornek verilebilir. Giiven (2016) ile Aybek ve Aslan (2015) fen bilgisi dersi 6gretim programi
hakkinda yaptiklar1 ¢alismalarinda, ortak bir sekilde okullarda laboratuvar olmamasinin bir sorun oldugunu ve bu
sebeple bazi etkinliklerin atlanmak zorunda kalindigini belirtmektedir. Ortaokul miizik derslerinde kullanilan okul
calgilarinin, miizik dersi 6gretim programini gergeklestirmedeki yeterliligini arastiran Karatas ve Kili¢ (2017), okulda
bulunan ¢algilarin 6gretim programini tamamiyla uygulama konusunda yetersiz kaldigini, blok fliit disindaki calgilarin
Ogrenciler tarafindan edinilmesinin zor oldugunu ve dolayisiyla da blok fliit digindaki calgilarin g6z ardi edildigini
belirtmektedir. Bunun disinda alan yazinda arag¢ gere¢ eksikliginden dolay1 miizik derslerinde (Aksu, 2007; Cesur,
2012; Koroglu, 2013; Oztiirk, 2006), 1ngilizce derslerinde (Atabey, 2015), gorsel sanatlar derslerinde (Canikoglu,
2016), inkilap tarihi ve Atatiirkgiiliik derslerinde (Bayram, 2016), biyoloji derslerinde (Akaydin & Soran, 1998, Kaya
& Giirbiiz, 2002; Uluginar, Cansaran, & Karaca, 2004) birgok konu ve etkinligin goz ardi edilmek zorunda kaldigi
sonucuna ulasan bircok calisma mevcuttur. Dolayisiyla biitiin bu c¢alismalarda okul veya smifin fiziki yapi
elverigsizliginin, donanim ve materyal eksikliginin etkinliklerin gerceklestirilmesini olumsuz yonde etkiledigi
sonucuna varilmistir. Bahsedilen biitiin ¢alismalarin sonug¢lart miidiir ya da 6gretmenler tarafindan uygulamada goz
ardr edilen programa 6rnek olarak gosterilebilir. Aksu’ya gore (2007) ise ilkdgretim ilk kademede miizik 6gretmeni
eksikliginden dolay1 derslere sinif 6gretmenleri girmekte, bu 6gretmenler de bir¢ok konuyu gérmezden gelmekte ve
dolayistyla da dgrenciler bir sonraki kademeye bircok bilgi eksigiyle devam etmektedir. Dolayisiyla bu durum da
ogretmenler tarafindan uygulamada géz ardi edilen programa drnek olarak gosterilebilir. Ayrica alan yazinda inkilap
Tarihi ve Atatiirk¢iilik dersinde 6gretim programinin ¢ok yogun olmasi ve siirenin yetersiz olmasi sebebiyle,
ogretmenlerin uygulamada bazi konular1 simavlarda ¢ikmayacagi ya da 6nemsiz oldugu gerekgesiyle hizli bir sekilde
gectikleri ya da hi¢ anlatmadiklar1 sonucuna ulasan birgok ¢alisma mevcuttur (Adalar, 2010; Aslan, 2009; Bayram,
2016; Fettahoglu, 2011). Dolayisiyla bu durum da, bazi konularin 6gretim programinda yer almasina ragmen
uygulamada 6gretmenler tarafindan goz ardi edilmesine 6rnek olarak verilebilir.

Ogrenciler Tarafindan Goz Ardi Edilen Program: Ogrencilerin bizzat kendileri tarafindan, resmi programdaki ya
da ders kitabindaki ilgi alanlarina girmeyen ya da beceremeyeceklerini diisiindiikleri bazi konularin géz ardi edilmesi
anlamina gelmektedir (Assemi & Sheikhzade, 2013). Ogrenciler sikildiklar1 ya da sevmedikleri dersleri umursamaz
bir tavirla alabilir ve bu dersleri gz ardi edebilirler. Ya da yukarida verilen 6rnekte oldugu gibi {iniversite sinavina
hazirlik siirecinde, simnavda az soru ¢ikacagi ya da hi¢ soru ¢ikmayacagi diisiiniilen konular 6grenciler tarafindan
onemsenmeyip goz ardi edilebilir. Bu da resmi 6gretim programinda yer almasma ragmen, bazi konularin goz ardi
edilen program kapsamina kaymasina neden olabilir. Miizik 6gretmenlerinin miizik dersi ile ilgili sorunlarini arastiran
Giirsen (2002), dgrencilerin miizik dersine yonelik tutumlarinin diigiik oldugu, dersi almak i¢in yeterince istekli
olmadiklar1 ve bunun da programin uygulanmasini gii¢lestirdigi sonucuna ulasmistir. Ayni sekilde Canikoglu (2016)
da ogrencilerin gorsel sanatlar derslerini 6nemsemedigini ve ilgilerinin diisiik oldugunu belirtmektedir. Dolayisiyla
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Ogrenciler kendi tecriibeleri sonucunda diger derslere daha fazla O6nem vermekte ve islerine yaramayacagi
diisiincesiyle miizik ve gorsel sanatlar derslerini g6z ardi edilen program kapsamina almaktadir. Yaman, Dervisoglu
ve Soran (2004), ortadgretim 6grencilerinin biyoloji dersine olan ilgilerini arastirdiklar1 ¢alismalarinda, deney ve
gbzlem ile iglenmesi gereken biyoloji dersinin diiz anlatim ydntemiyle islenmesinin 6grencilerin aklinda bu dersin
ezbere dayal1 bir ders oldugu ve bu dersi beceremeyecekleri algisi yaratmasi sonucunda derse olan ilginin diistiigiinii
belirtmektedirler. Dolayisiyla dersi beceremeyecegini diisiinen 6grenciler direk olarak dersi goz ardi edilen program
kapsamina almakta ve dnemsememeye baglamaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Sonu¢ olarak, isteyerek ya da farkinda olmadan okulda Ogretilmeyen konular1 kapsayan program olarak
tanimlanabilecek (Eisner, 1985) goz ardi edilen program kavramu iizerinde ¢alisilmasi gereken dnemli bir konudur.
Okullarmm ya da 6gretmenlerin sadece dgrettikleri seylerden degil aym1 zamanda goz ardi ettikleri ve 6gretmedikleri
seylerden de sorumlu olduklart (Eisner, 1985) g6z Oniine alindiginda, géz ardi edilen kisimlarin neden gérmezden
gelindigi ya da neden ogretilmediginin bilinmesi gerekir. Iste goz ardi edilen program, gérmezden gelinen ve
anlatilmayan seylere yonelinmesini ve  programin kavramsal olarak nasil tasarlandigina ve uygulandigina
odaklanilmasina vurgu yapar (Gholami et al., 2016). Aslinda sinirli okul kaynaklarin1 ve zamani egitim agisindan
etkili bir sekilde kullanmaya odaklanan program gelistiriciler her seyi ya da her konuyu programa dahil edemezler ve
baz1 seyleri goz ardi1 etmek zorunda kalabilirler. Ancak bu gbz ardi edilen kisimlarin neden gérmezden gelindiginin
caligilmasi ve bilinmesi gereklidir. Bu noktada géz ardi edilen program bize yardimci olmaktadir. Ciinkii goz ardi
edilen programin bazi noktalari bizim program hakkindaki goriislerimizin temelini olusturmaktadir (Flinders et al.,
1986) ve okullarda 6gretilmeyen konular da en az dgretilen konular kadar egitim agisindan 6nemlidir (Eisner, 1985).

Resmi dgretim programina dahil edilmeyen ve goz ardi edilen programin konusu olan igerik biitiin bir dersten
ufak bir bilgi pargasina kadar genis bir yelpazede ele alinabilir (Flinders et al., 1986). Yani 6gretim programindan,
biitiin olarak bir ders ¢ikartilabilecegi gibi, dersin igerisindeki bir konu ya da konunun igerisindeki ufak bilgi pargalari
da program icinde goz ardi edilebilir. Egitim sisteminin, materyallerinin ve igeriginin planlanmasina yardimci olan
(Assemi & Sheikhzade, 2013) goz ardi edilen program ancak diger iilkelerdeki 6gretim programlari incelenerek
belirlenebilir. Ciinkii sadece var olan programi inceleyerek goz ardi edilen programu tespit etmek imkansizdir (Flinders
et al., 1986) ve var olan programdaki kazanimlar ayrintili bir sekilde sunulmus olsa bile, evrensel anlamda olmasi
gereken kazanimlar belirlenmeden goz ardi edilen kazanimlar tespit edilemez.

G0z ard1 edilen programin okullardaki yansimalarinin ¢alisilmasinin igerik se¢imi, hedefler ve se¢im kriterleri
ve programin uygulanmasi noktasinda bir¢ok Onemli faydasi vardir. Goz ardi edilen programin goéz Oniinde
bulundurulmasi, program gelistirme siirecinin igerik se¢imi agsamasinda farkli alternatiflerin de goriilmesini miimkiin
kilmaktadir. Hedefler konusunda ise géz ardi edilen program belirlenen igerik 1siginda, hedeflerin ve se¢im
kriterlerinin tekrar gézden gecirilmesini tesvik eder. Bir konunun ni¢in programa dahil edilmediginin belirlenmesi,
programa dahil edilme kriterlerinin gdzden gecirilmesine de olanak saglar. Programin uygulanmasi konusunda ise
programinin uygulanma ihtimallerine kuvvetli bir sekilde odaklanilmasimi saglayan g6z ardi edilen program resmi
programin uygulanmasindaki firsatlar1 ve kisitlamalari anlamamiza yardimci olur. Boylelikle de odak nokta igerik
seciminden sinif diizenine, kaynaklarin durumuna ve okul politikasina ¢evrilir (Eisner, 1985; Flinders et al., 1986).

Alan yazinda goz ardi edilen programi bilingli olarak goz ardi edilen, uygulamada gbz ardi edilen ve kisisel
tecriibeler sonucu goz ardi edilen olmak iizere ii¢ gruba ayiran ¢aligmalar (Assemi & Sheikhzade, 2013) olmasina
ragmen bu c¢alismada g6z ardi edilen program, bu ¢alismada karar vericiler tarafindan g6z ardi edilen, miidiir ya da
Ogretmenler tarafindan gz ardi edilen ve dgrenciler tarafindan goz ardi edilen olmak iizere li¢ grupta ele alinmustir.
Karar vericiler tarafindan goz ardi edilen program bir iilkenin politikacilari, egitim sistemi hakkinda karar vericileri,
ders kitab1 yazarlar1 ya da yoneticileri tarafindan baz1 konularin resmi programdan ¢ikarilmasi anlamina gelmektedir.
Midir veya Ogretmenler tarafindan gbéz ardi edilen program ise okul yoneticileri ya da Ogretmenler tarafindan
Ogrencilerin ilgisini ¢cekmeyecegi ya da onlarn isine yaramayacagi diisiincesiyle resmi programdaki ya da ders
kitabindaki bazi konularin géz ardi edilmesi anlamina gelmektedir (Assemi & Sheikhzade, 2013). Ogrenciler
tarafindan goz ardi edilen program da Ogrencilerin bizzat kendileri tarafindan, resmi programdaki ya da ders
kitabindaki ilgi alanlarina girmeyen ya da beceremeyeceklerini diisiindiikleri bazi konularin gbéz ardi edilmesi
anlamina gelmektedir (Assemi & Sheikhzade, 2013).
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Sonug olarak igerik se¢imi, hedefler ve se¢im kriterleri ve programin uygulanmasi asamasinda ve egitim
sisteminin, materyallerinin ve igeriginin planlanmasi1 konusunda faydasi agik bir sekilde ortada olan gbz ardi edilen
programin yeni ¢alismalara konu olmasi, ayrintilt bir sekilde ¢alisilmasi ve Tiirkiye’de drneklerinin dikkatli bir sekilde
ele alinmasi gereklidir.
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Extended Summary

Introduction

Curriculum, which was used to define oval track during the era of Julius Ceaser, is a more abstract term today in
education (Demirel, 2013). Curriculum, which can be defined as the path that is followed to acquire intended
knowledge, ability and attitude, is divided into different types by Posner (1995) and Eisner (1985). Null curriculum is
one of these types. Although there are many studies about other curriculum types, no study about null curriculum are
seen in literature in Turkey. However, schools are responsible for not only what they teach but also what they neglect
to teach (Eisner, 1985); and understanding the importance of null curriculum can contribute to planning of education,
materials and content (Assemi & Sheikhzade, 2013). So in this study, it is aimed to discuss the null curriculum
elaborately, which has important role on planning education, within the frame of 3 questions, written below, to
provide a basis for future studies. This study, which provides summary and synthesis of the knowledge about null
curriculum that was found, is literature review.

1. What is the null curriculum and what are its key features?

2. What are the advantages provided by null curriculum during curriculum development process?

3. What are the types of null curriculum and their reflections on curriculums in Turkey?

Null Curriculum and its Key Features

Null curriculum term can be described as the curriculum which includes what is not taught in schools either
intentionally or unintentionally (Eisner, 1985). Schools or teachers are responsible for not only what they teach but
also what they neglect to teach (Eisner, 1985). Since, students either do not notice the subjects they do not learn in
schools or get the idea that these subjects are not important in real life or their school life. So the reasons, which cause
to neglect or not to teach these parts, should be found out and understood. Null curriculum points out to the analysis of
what is left out or neglected, and concentrates on how the curriculum is designed and implemented (Gholami, Rahimi,
Ghahramani, & Dorri, 2016). Actually, it is understandable that some of the topics are intentionally excluded from the
formal curriculum; because it is impossible to teach all the topics in a subject due to the limited time (Assemi &
Sheikhzade, 2013). However, whether some of the topics are included or not in the formal curriculum can be directly
connected to the idea of intended student profile in some societies. The content, which are left out from the formal
curriculum and included in the null curriculum, can be anything from the whole lesson to little information (Flinders,
Noddings, & Thornton, 1986).

The Advantages Provided by Null Curriculum during Curriculum Development Process

Studying the reflections of null curriculum in schools has many benefits for deciding on content, aims and their
choosing criteria and implementation of curriculum. Understanding the null curriculum makes possible to see the
different alternatives during the decision-making process of the content in curriculum. Null curriculum encourages
revising the aims and decision criteria in the light of decided content. It also helps to make meaningful connection
between content and aims. Also, null curriculum helps to understand the possible chances and restrictions during the
implementation of formal curriculum. So, the focus changes from the decision of content to class organization,
situation of the sources and school policy thanks to this advantage of null curriculum (Flinders et al., 1986; Eisner,
1985).

Types of Null Curriculum and Their Reflections on Curriculums in Turkey?

Although null curriculum is divided into three types as intented, implemented and experiential (Assemi & Sheikhzade,
2013) in literature, in this study it is discussed in three types as the curriculum which is neglected by decision makers,
by headmasters and teachers and by students. Null curriculum, neglected by decision makers, means the exclusion of
the some topics from the formal curriculum by politicians, course book writers, administrators or decision makers in
education system. Null curriculum, neglected by headmasters and teachers, means the omission of some topics in the
formal curriculum or course book, because they think these topics do not attract students’ attention or are not
important for them (Assemi & Sheikhzade, 2013). Lastly, null curriculum, neglected by students, means the ignoring
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of some topics, which are not within their area of interest or which are imagined as too difficult to learn, by
themselves (Assemi & Sheikhzade, 2013).

Result
In conclusion, it is important to study null curriculum, which has many clear advantages in content selection,
aims and their selection criteria, implementation of curriculum and planning of education system, materials and the
content, in detail. It is also important to investigate the examples of null curriculum in Turkey.
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Makale Bilgisi

Bu calismada, tiniversiteye yeni baslayan 6grencilerin anne, baba ve akranlarina baglanma
diizeyleri, toplulukgu-iliskisel-bireyci benlik kurgular1 ve iiniversiteye uyum diizeyleri
arasindaki iliskinin incelenmesi amaglanmistir. Ayrica cinsiyet, yasanilan sehir, aile ile
yasama durumu, anne ve babanin egitim diizeyi ile liniversiteye uyum diizeyi arasindaki
iligki ele alinmistir. Anneye ve babaya baglanma diizeyleri ile anne-babanin egitim
diizeyleri arasindaki iligkinin yan1 sira anne, baba ve akrana giivenli baglanma diizeyi ile
benlik kurgularinin cinsiyete gore farklilasma gosterip gostermedigi de analize dahil
edilmigtir. Caligma grubunu, 183’1 kiz, 69’u erkek olmak iizere toplam 252 {iniversite
ogrencisi olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Kisisel Bilgi Formu, Ebeveyne ve
Akrana Baglanma Olcegi (EABO), iliskisel Topluluk¢u Bireyci Benlik Olgegi (ITBBO)
ve Universite Yasami Olgegi (UYO) uygulanmustir. Calismadan elde edilen veriler
aragtirma sorularinin cevaplanmasina yonelik olarak SPSS kullanilarak gerceklestirilen
standart ¢oklu dogrusal regresyon ve t-testi ile analiz edilmistir. Calisma sonucuna gore
anneye ve akranlara giivenli baglanma diizeyi ile Giniversiteye uyum arasinda anlamli bir
iligki vardir. Ayrica iliskisel ve toplulukg¢u benlik kurgusu ile {iniversite uyumu arasinda
anlaml diizeyde bir iliski varken, bireyci benlik kurgusu ile iiniversiteye uyum arasinda
bir iliski ¢ikmamistir. Annenin egitim diizeyi anne ile baglanmada herhangi bir dnem
tasimazken babanin egitim diizeyi babaya giivenli baglanma asamasinda 6nemli bir etkiye
sahiptir.
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This study examines the correlation between attachment security both with parents and
peers, self-construals — collectivist, relational and individualist- and level of university
adjustment of students in the first year. The correlation between gender, city of residence,
the state of living with parents, maternal and paternal educational level and university
adjustment has been analyzed as well. The correlation between the maternal and paternal
attachment and the education levels of parents has also been considered. The attachment
levels and self-construals have been analyzed to the extent that they differed depending on
the gender, as well. The participants of the research consisted of 252 university students
(183 female, 69 male). The Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA), Relational,
Individual and Collective Self Aspects (RIC) Scale and University Life Scale (ULS) were
used for data collection. The data was analyzed with Multiple regression analysis and t-
test. The results indicate that there is a significant correlation between attachment to
mother and peers, and university adjustment. As for the self-construals, there is a
significant correlation between the relational and collective self, and university
adjustment. There is no correlation between the individualist self-construal and university
adjustment. Whereas the maternal education level does not have an impact on maternal
attachment, paternal educational level has a significant impact on paternal attachment
security.
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Giris
Baglanma, bebegin annesi (ya da ona bakim veren kisi) ile i¢cten, samimi, sicak ve siirekli bir iligki kurmasi sonucunda
gelisen ve ruh sagligi i¢in ¢ok Onemli olan bir kavramdir. Bebeklik doneminde asamalar halinde ortaya ¢ikan
baglanma, bireyin yasami boyunca etkisini siirdiirmeye devam eder. Bebeklikte kurulan anne-bebek iligkisinin,
ilerleyen dénemlerde romantik iligkilerden is yasamina, cinsel yasamdan dini ve politik inanglara kadar bir¢ok alanda
etkili oldugu gozlemlenmektedir.

Bowlby’ye (2014) gore baglanma siirecinin temel sonucu, bireyin yabanci ortamlarda davranigini diizenlemesi
icin sosyal etkilesime yonelik bir igsel calisan model gelistirmesidir. Bebek yasamin ilk anlarindan itibaren,
anababanin onun gereksinimleri karsisinda sunacagi giiven dolu ya da giivenden yoksun olan ortamlara baglh olarak
kendine ve digerlerine iliskin ig¢sel calisan modeller olusturur (Bowlby, 2014; 2015). Bireyin ilerideki dénemde
bagkalar1 ile kuracagi iligkilere bunlar yon verir. Bu zihinsel temsiller, bebegin ebeveynlerine iligkin giiven veren ve
sefkatli; kendine dair ise sevgi ve ilgi gosterilmeye deger bir i¢sel ¢alisan model olusturmasi durumunda ilerideki
iliskilerine olumlu katkida bulunacaktir. I¢sel ¢alisan modellerin bireyin hayatindaki etkisi, ebeveynlerinden ayristig,
ozerklesme ve bireylesme acisindan biiylik agama kaydettigi ergenlik doneminde ve tiniversite yillarinda da devam
eder. Bakim veren ile bebeklikte kurulan giivene dayali iliski, bireyin iiniversiteye geldiginde gerek akranlariyla
gerekse romantik iligkisindeki esiyle gelistirecegi iligkisinin bir provasi niteligindedir.

Baglanma ergenlik donemine gelindiginde farkli bir sekil alir. Sosyal etkilesimlerin yogunluk kazandigi ve
anne babadan ayrigmanin zirveye ulastigi bu donemde sadece anababa ile degil, ayn1 zamanda yakin arkadaslar,
akrabalar, 6gretmenler, psikolojik danigmanlar ve romantik partnerler ile baglanma iliskisi gelistirilmektedir (Demir,
2010). Yani akranlar bir baglanma figiirii olarak ergenin hayatina girmeye baslarlar. Akranlar iiniversiteye gegis
asamasinda da, ortak zorluklari yasadiklar1 donemde sosyal destek olmalari agisindan birey agisindan biiyiik dnem
tasir.

Baglanma, bireyin iiniversiteye uyumu s6z konusu oldugunda da 6nemli bir etken olarak karsimiza gikar.
Uyum denildiginde, bireyin ¢evrenin ortaya c¢ikardigi yenilikler ile basa cikabilmesini saglayacak davraniglar akla
gelir. Rathus ve Nevid (1986), uyumu insanlarin ¢evrenin taleplerini karsilamasina izin veren davranis olarak niteler
ve bireylerin ¢evreden gelen baskilarla ve stresle basa ¢ikma siiregleri olarak tanimlar. Uyum saglamak, bebeklik ve
cocukluk doneminin ne kadar 6nemli bir 6gesi ise iiniversiteye gecis slireci de bir ergenin hayati i¢in o kadar
onemlidir.

Universitenin ilk yili gegis dénemini temsil etmesi agisindan diger yillara kiyasla bireyin daha gok zorluklarla
kars1 karsiya kalmasi beklenen yildir. Birgok birey belki de ilk defa evinden ve yasadigi sehirden uzaklagsmakta
(Berman & Sperling, 1991), yalniz basina bir yurtta ya da birkag kisi ile kiraladiklar1 bir evde yasamakta, dolayisiyla
gerek yeni okul ortami gerekse yeni ev ortaminin getirdigi degisimlere ve zorluklara maruz kalmaktadir. Bu durum,
ilk defa aile kaynaklarindan ve desteginden uzak kalmak anlamina gelmektedir (Arnstein, 1980; Henton, Lamke,
Murphy, & Haynes, 1980). Bu nedenle bireyin genisleyen ozgiirlik alani ona bir dizi sorumluluk getirir. Ayni
zamanda harcamalar1 diizenleme sorumlulugunu da daha cok {istlenmesi beklenir. Yetiskinlik rollerine ve
sorumluluklarina gegisi kapsayan ileri ergenlik doneminde (Levinson, Darrow, Klein, & Levinson, 1978) bu
sorumluluklar1 yerine getirmek dnem kazanir ve bu noktada uyum siireci isin i¢ine girer.

Yasanan zorluklarin yogunlugundan 6tiirii tiniversitenin birinci yilinda okuyan 6grencilerin uyum siiregleri ile
iliskili olan degiskenleri incelemek biiyiikk énem tasgimaktadir. Universite uyumu odaga alinarak yapilmis gesitli
faktorlerin incelendigi ¢ok sayida arasgtirma bulunmaktadir. Bir¢ok aragtirma sonucunda (Kenny, 1987; Bradford &
Lyddon, 1993), ailesi ile giivenli baglanmaya sahip 6grencilerin yeni liniversite ortamina daha iyi uyum sagladiklari
ortaya konmustur. Universiteye uyum siirecinde akranlarin roliiniin énemli oldugunu vurgulayan arastirma (Awang,
Kutty, & Ahmad, 2014; Friedlander, Reid, Shupak, & Cribbie, 2007; Salami, 2011) sayis1 da ¢oktur. Bu
aragtirmalarda akranlardan alinan sosyal destegin artmastyla birlikte tiniversiteye uyumun arttig1 sonucu ¢ikmistir.

Sosyal bir iiriin olan benlik, sosyal etkilesimler sonucunda olusan ve kisinin kendisi ile ilgili farkindaligini
yansitan bir kavramdir (Kagit¢ibasi, 2010). Benligin sosyo-kiiltiirel boyutta ele alinmasi sonucu ortaya ¢ikan benlik
kurgusu ise bireyin iginde biiytdigi kiltiriin etkisi ile sekillenen bir yapidir. Hofstede’in (1980) diinyadaki kirkin
iizerindeki iilkeden elde ettigi bilgilerden yola ¢ikarak olusturdugu kiiltiirel boyutlar g6z 6niinde bulunduruldugunda
su sonuca ulagilabilir: Batili kiiltiirler genel olarak bireyin digerlerinden ayrismasini vurguladigi icin bireyci olarak
adlandirilirken, Batili olmayan kiiltiirler bireylerin digerleri ile bagli olmasimi vurguladigi i¢in topluluk¢u olarak
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degerlendirilir. Markus ve Kitayama’nin (1991) bu cergevede tanimladigi bagimsiz ve karsilikli bagimli benlik
kurgulari, bireyin digerlerinden ayrismast ve bireylesmesi odaginda disiiniildiigiinde, bireyciligin agir bastig
toplumlarda ayrisma ve bireylesme gereksiniminin daha yiiksek olmasi beklenir. Diger taraftan topluluk¢ulugun agir
bastig1 toplumlarda, i¢inde bulunulan grubun istekleri daha agir bastig1 i¢in de ayrigma ve bireylesme gereksiniminin
daha diisiik olmasi beklenir (Burger, 2016). Buradan yola ¢ikilarak, bireyciligin agir bastig1 toplumlarda, bireylerin
bagimsiz benlik kurgusu gelistirme olasiliginin daha yiiksek oldugu, tam tersine toplulukg¢ulugun agir bastigi
toplumlarda ise bireylerin karsilikli bagimli benlik kurgusu gelistirme olasiliklarinin daha yiiksek olabilecegi
diisiiniilebilir. Bu iki kutuplu benlik kurgusu yapisina daha sonraki déonemlerde karsi ¢ikilmis ve bireylerin hem 6zerk
hem de iligkisel benlik kurgusu gelistirebilecegi ileri siiriilmiistiir (Kagit¢cibasi, 2005). Yapilan arastirmalar da (6rn.,
Kwak, 2003) 6zerkligin ve iligkiselligin bir arada bulunmasinin, ergenin iyi olusu {izerinde olumlu etkileri oldugunu
ortaya koymustur.

Ozellikle son dénemde benlik ile ilgili yapilan galigmalarda (6rn., Brewer & Gardner, 1996; Kashima &
Hardie, 2000), karsilikli bagimli ve bagimsiz benlik kurgularini igeren ikili yapidan ziyade bireyci, topluluk¢u ve
iliskisel benlik kurgular1 seklinde sekillenen ii¢lii bir yapinin benimsendigi goriilmektedir. Ercan’in (2008) da belirttigi
gibi, bu ti¢lii model diger modellere kiyasla daha kapsamli bir kuramsal gergeve sunmasi agisindan 6nemlidir. Buradan
hareketle bu c¢alismada bireycilik, iligskisellik ve toplulukguluk boyutlari, Ercan’in (2008) calismasinda benimsedigi
tanimlar odaginda ele alinmaktadir. Bireycilik boyutu, bireyi baskalarindan farkli, kendine 6zgii biricik 6zellikleriyle
yansitan, iligkisellik boyutu bireyin yakin ¢evresindeki diger bireylerle iliskisini ve 6zdesimini i¢eren ve topluluk¢uluk
boyutu birey ve topluluk arasindaki sembolik degerleri yansitan boyut olarak degerlendirilmektedir (Ercan, 2008).
Sonug olarak benlik kurgular séz konusu oldugunda ortak bir siiflama s6z konusu degildir. Ayrica yapilan
aragtirmalar baglaminda ele alindiginda bireycilik, iliskisellik ve toplulukgulugun birbirini diglayan boyutlar olmaktan
ziyade belirli diizeylerde bir arada bulunabilen 6zellikler oldugu vurgulanabilir.

Gegmigte Tirk kiiltiirli, ailenin birey i¢in hayatinin sonuna kadar 6nemini biiyiik oranda korudugu, yakin
baglarm biiylik oranda siirdiirtildiigli bir kiiltiir olmas1 dolayisiyla toplulukcu olarak ele alinmistir (Hofstede, 2001).
Fakat sanayilesme ile birlikte yasanan degisimler sonucunda bugiin gerek bireyci gerek topluluk¢u 6gelerin bir arada
bulundugu diisiiniilmektedir (Imamoglu, 2002; Karadayi, 1998). Yasanan bu degisimlerle birlikte bireylerin benlik
kurgularinda da degisimin meydana gelmesi beklenmektedir. Yapilacak arastirmalar ile benlik kurgularinda ve
iiniversite uyumu gibi etkiledigi farkli degiskenlerde yasanan degisimlerin daha iyi anlasilacagi diisiiniilmektedir. Bu
arastirma cercevesinde de Tiirk kiiltiirtindeki bireylerin iligkisel benlik kurgusuna sahip olmasinin, iiniversiteye uyum
asamasinda etkili olup olmadiginin incelenmesi sonucunda yazindaki énemli bir boslugun doldurulacag: sdylenebilir.

Baglanma ve benlik kurgusu gibi degiskenlerin yani sira {iniversiteye uyum siirecinde 6nemli degiskenler
olarak ortaya cikabilen 6grencinin yasadigi sehir, kiminle yasadigi, annesinin ve babasimin egitim diizeyi gibi
degiskenlerin de incelenmesi biiyiik 6nem tasir. Bazi arastirmalar (Al-Qaisy, 2010) tiniversite egitimi i¢in baska bir
sehre tasinan 6grencilerin liniversiteye uyum diizeyinin diisiik oldugunu bulmustur. Benzer sekilde bazi arastirmalar
(Zubaroglu & Sayan, 1997) iniversite egitimi siiresince aile ile birlikte yasamanin bireye olumlu bir sekilde
yansidigimt gostermistir. Bu degiskenlere iliskin veriler farkli benlik kurgularinin agirlik kazandigi toplumlarda
farklilik gosterdigi icin Tiirkiye’de bu degiskenlerin iiniversiteye uyum siirecine katkisini irdelemek énem tagir. Buna
ilaveten cinsiyet degiskeni ile ilgili bulgular da ¢ok farklilik gosterir. Bazi arastirmalar (Biilbiil & Acar-Glvendir,
2014) kizlarin tniversiteye uyum diizeylerinin daha yiiksek oldugunu gosterirken bazilar (Karahan, Saridogan,
Ozkamali, & Dicle, 2005) iki cinsiyet arasinda bir farkin olmadigim ortaya koymaktadir.

Alanyazinda baglanma ile anne ve babanin egitim diizeyi degiskenleri arasinda da iliski oldugunu gdsteren
veriler vardir. Annenin veya babanin egitim diizeyinin yiiksek olmasi bireyin giivenli baglanma gelistirmesine katkida
bulunuyor olabilir (Weisel & Kamara, 2016). Bunun tam tersine anne ve babanin egitim diizeyi ile baglanma diizeyi
arasinda higbir iligki olmadigini gsteren arastirmalar (Haltigan, Lambert, Seifer, Ekas, Bauer, & Messinger, 2012) da
bulunmaktadir. Bu gergevede, s6z konusu degiskenler arasindaki iligskinin incelenmesi énemlidir.

Son olarak benlik kurgularinin cinsiyete gore degisiklik gosterip gdstermediginin incelendigi ¢ok sayidaki
arastirmadan ¢ikan sonuclar da farklilik gostermektedir. Kadinlarin iliskisel benlik kurgusu, erkeklerin ise bireyci
benlik kurgusu gelistirme olasiliginin daha yiiksek oldugunu gosteren birgok arastirmaya (6rn: Jordan & Surrey, 1986)
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ragmen Tiirkiye’nin toplumsal yapisinda meydana gelen degisimler dolayisiyla benlik kurgular1 bakimindan farkl
veriler elde edilmesi miimkiin olabilir.

Baglanma, benlik kurgular1 ve tniversiteye uyum ile ilgili olarak yapilan ¢alismalardan elde edilen verilerin
farklilik gostermesi dolayisiyla bu degiskenlerin birbiri ile iligkisinin incelenmesi 6nemlidir. Ayrica toplulukcu
Ozellikleri agir basan, diger taraftan da bireycilik egilimlerinin de goze c¢arptigi Tirk kiltiirinde bu degiskenler
arasindaki iliskinin degerlendirilmesi de gereklidir. Bu baglamda, bu arastirmada, {iniversite birinci smifta bulunan
Ogrencilerin anne, baba ve akranlar ile kurduklar1 glivenli baglanma diizeyi, benlik kurgulari, yasadiklar1 sehir,
cinsiyetleri, aile ile yasama durumlari, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenlerinin {iniversiteye uyum
diizeyinin anlaml bir yordayicisi olup olmadiginin belirlenmesi amaglanmaktadir. Buna ek olarak dgrencilerin anneye
baglanma diizeyinin annelerin egitim diizeyine gore farklilagip farklilasmadigina, benzer sekilde babaya baglanma
puanlarinin babalarin egitim diizeyine gore anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadigina bakilmistir. Ayrica
anneye, babaya ve akrana baglanma puanlarinin ve benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gore anlamli bir sekilde
farklilagip farklilasmadigi belirlenmistir.

Yontem
Arastirma Grubu
Bu calismanmin arastirma grubunu, 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Ankara Universitesi Egitim Bilimleri
Fakiiltesi’nde birinci sinifta okuyan, yaslar1 17 ile 20 arasinda degisen 6grenciler olusturmaktadir.

Aragtirma grubunda bulunan 6grencilerin 17’si (%48,60) kiz ve 18’1 (%51,40) erkek olmak Uzere 35’i
(%13,80) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii’nde, 39’u (%83,00) kiz ve 8’1 (%17,00) erkek olmak
tzere 47’si (%18,60) Simif Ogretmenligi Béliimii'nde, 351 (%89,70) kiz ve 4’ii (%10,30) erkek olmak lizere 39’u
(%15,50) Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik Bolimii’nde, 25’1 (%53,20) kiz ve 22’si (%46,80) erkek olmak (zere
47’si (%18,60) Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Boliimii’nde, 47’si kiz (%88,70) ve 6’s1 erkek (%11,30) olmak uizere
53’0 (%21,00) Okul Oncesi Ogretmenligi Boliimii’'nde, 20’si (%64,50) kiz ve 111 (%35,50) erkek olmak iizere 31’
(%12,30) Zihinsel Engelliler Ogretmenligi Béliimii’nde 6grenim gérmektedir. Ozetle, arastirma grubu 183°ii (%72,62)
kiz, 69’u (%27,38) erkek olmak iizere toplam 252 iiniversite birinci sinif 6grencisinden olugmaktadir.

Calismaya katilan kiz 6grencilerin sayisinin erkek ogrencilerden oldukca fazla oldugu goriilmektedir. Bu
durum arastirma grubunun Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi ogrencilerinden olugmasi ve bu
programlarda kiz 6grenci sayisinin daha ¢ok olmasi ile agiklanabilir.

Veri Toplama Araclari
Bu arastirmada, veri toplamak amaciyla Ebeveyne ve Akrana Baglanma Olgegi (EABO), iliskisel-Toplulukgu-Bireyci
Benlik Olgegi (ITBBO), Universite Yasanu Olcegi ve kisisel bilgi formu kullanilmistir.

Armsden ve Greenberg (1987) tarafindan gelistirilen Ebeveyne ve Akrana Baglanma Olgeginin, Raja, McGee
ve Stanton (1992) tarafindan kisa formu olusturulmustur. Bu 6l¢ek, anababaya ve akrana baglanmay1 dlgen iki alt
dlgegi kapsamaktadir. Anababa ve Akrana Baglanma Olcegi, Asla (1) ile Daima (7) segeneklerinden olusan 7°li Likert
Tipi bir dlgektir. Katilimcilar tarafindan hem anne ve baba hem de akranlar i¢in yanitlanmistir. Ebeveyne ve Akrana
Baglanma Olcegi, Giinaydin, Sel¢uk, Siimer ve Uysal (2005) tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanmis ve yapilan gecerlik
ve giivenirlik analizleri sonucunda, i¢ tutarlik katsayisi yiiksek bulunmustur (Cronbach a: anne i¢in= ,88, baba i¢in=
,90). Bu calisma kapsaminda elde edilen veriler ile yapilan giivenirlik analizi sonucunda ise benzer sekilde yiiksek i¢
tutarliklik katsayilari elde edilmistir (Cronbach a: anne i¢in= ,90; Cronbach a: baba i¢in=,91; Cronbach a: akranlar
icin=,88). Elde edilen yiiksek i¢ tutarlilik katsayilar1 olgeklerden elde edilen bulgularin giivenilir oldugunu ve bu
bulgulara dayanarak yapilacak sonuglarin da giivenilir oldugunu gostermektedir.

Iliskisel-Toplulukgu-Bireyci Benlik Olgegi (ITBBO) Kashima ve Hardie (2000) tarafindan gelistirilmistir ve
bireyci, iliskisel ve topluluk¢u benlik diizeylerini dlgmek amaciyla gelistirilmistir. Her biri 9’ar maddeden olusan
(Toplamda 27 madde) ii¢ alt 6lgekten olugmaktadir ve 7°li Likert tipindedir (1=Kesinlikle katilmiyorum, 7=Tamamen
katilryorum). Olgegin giivenirligine yonelik olarak yapilan analizlerde i¢ tutarlik katsayisi bireycilik alt dlcegi igin ,72,
iliskisellik alt 6l¢egi igin ,81 ve toplulukguluk alt 6lgegi i¢in ,78 olarak hesaplanmistir (Kashima & Hardie, 2000).
ITBBO, Ercan (2011) tarafindan Tiirk kiiltiiriine uyarlanmistir ve sézkonusu 6lgege iliskin yapilan analizde i¢ tutarlik
katsayis1 (Cronbach a) .86 olarak bulunmustur. Bu ¢alisma kapsaminda yapilan giivenirlik analizi sonucunda dlgege
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ait Cronbach a i¢ tutarlilik katsayisi ise ,91 olarak bulunmustur. Elde edilen i¢ tutarlilik katsayisinin yiiksek olmasi
Olcekten elde edilen bulgularin giivenilir oldugunu ve bu bulgulara dayanarak yapilacak sonuglarin da gilivenilir
oldugunu gostermektedir.

Universite Yasami Olgegi, Aladag, Kagnici, Tuna ve Tezer (2003) tarafindan gelistirilmistir. Olgek toplam 48
maddeden olusmaktadir ve maddeleri Bana Hi¢ Uygun Degil (1) ile Bana Tamamen Uygun (7) seceneklerinden
olusan 7’li Likert tipi bir 6lgektir. Aladag, Kagnici, Tuna ve Tezer (2003) 6l¢egin tiimiine iliskin i¢ tutarlik katsayisini
(Cronbach a) ,91 olarak bulunmuslar ve dlcegin gecerlik ve giivenirlik diizeyinin yiiksek diizeyde oldugunu ifade
etmislerdir. Bu ¢alisma kapsaminda elde edilen ile yapilan giivenirlik analizi sonucunda 6l¢ege ait Cronbach a ig¢
tutarlilik katsayis1 ise ,95 olarak bulunmustur. Elde edilen i¢ tutarlilik katsayisinin yiiksek olmasi 6l¢ekten elde edilen
bulgularin giivenilir oldugunu ve bu bulgulara dayanarak yapilacak sonuglarin da giivenilir oldugunu gostermektedir.

Bunlarin yani sira 6grencilerden kisisel bilgilerine yonelik olarak bir form doldurmalar istenmistir. Kisisel
bilgi formunda katilimeilara cinsiyet, yas, okudugu boliim, liniversiteye baslamadan once yasadigi sehir ile ilgili
bilgilerin yan1 sira kiminle kaldiklar1 ve anne ve babasmin egitim diizeyleri sorulmustur.

Verilerin Analizi

Arastirmanin birinci amaci anne, baba ve akranlar ile kurulan giivenli baglanma diizeyi, benlik kurgusu, yasanilan
sehir, cinsiyet, aile ile yasama durumu, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi degiskenlerinin tiniversite birinci
siifta bulunan 6grencilerin iiniversiteye uyum diizeyinin anlamli bir yordayicisi olup olmadiginin belirlenmesidir. Bu
ama¢ dogrultusunda ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapilmistir. Yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizinde
siireksiz yordayici degiskenler (cinsiyet, yasanilan sehir, aile ile birlikte yasama, anne egitim diizeyi ve baba egitim
dizeyi) kukla (dummy) degisken olarak analize alinmustir. Siirekli yordayici degiskenler (baglanma ve benlik
kurgular1 degiskenleri) ise analize herhangi bir islem gecirmeden almmustir. Coklu dogrusal regresyon analizi
yapilmadan 6nce varsayimlari kontrol edilmistir ve tiim varsayimlarin saglandigi goriilmiistiir.

Aragtirmanin ikinci amacinda, anneye baglanma diizeyinin anne egitim diizeyine gore anlamli fark gdsterip
gostermedigini belirlemek icin bagimsiz orneklemler igin t-testi yapilmistir. Bagimli degiskene (anneye baglanma
diizeyi) ait puanlarin bagimsiz degiskene ait her bir diizey i¢in normal dagilim varsayiminin saglandigi goriilmiistiir.

Aragtirmanin {igiincii amacinda, babaya baglanma diizeyinin baba egitim diizeyine gére anlaml1 fark gosterip
gostermedigini belirlemek igin bagimsiz drneklemler igin t-testi yapilmistir. Bagimli degiskene (babaya baglanma
diizeyi) ait puanlarin bagimsiz degiskene ait her bir diizey i¢in normal dagilim varsayiminin saglandigi goriilmiistir.

Aragtirmanin dordiincii amacinda, bagimli degiskenlere (anneye, babaya ve akrana baglanma) ait puanlarin
cinsiyete gore anlamli farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi igin bagimsiz érneklemler igin t-testi yapilmistir.
Bagimhi degiskenlere (anneye, babaya ve akrana baglanma) puanlarinin bagimsiz degiskene ait her bir diizey (kiz-
erkek) i¢cin normal dagilim varsayiminin saglandigini géstermektedir.

Aragtirmanin besinci amacinda, bireyci-iliskisel-topluluk¢u benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gore anlamli
farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi i¢in bagimsiz orneklemler igin t-testi yapilmistir. Verilerin kizlar ve
erkekler i¢cin normal dagilim gosterdigi ortaya konmustur.

Bulgular

Aragtirmada kullanilan siirekli bagimsiz degiskenlere iliskin puanlarinin ait betimsel istatistikler Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerin Siirekli Bagimsiz Degiskenlere Iliskin Puanlarmin Betimsel Istatistikleri

Bagimsiz Degiskenler X S.S.
Anneye baglanma 64,99 13,73
Babaya baglanma 59,67 15,57
Akrana baglanma 63,88 13,10

Bireyci benlik kurgusu 50,79 8,75

Hiskisel benlik kurgusu 49,18 10,82

Toplulukgu benlik kurgusu 45,56 11,15
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Tablo 1’e gore Ogrenciler bireyci benlik kurgulari puanlart agisindan daha c¢ok benzerlik gosterirken,
ogrencilerin en fazla, babaya baglanma ag¢isindan farklilik géstermektedir.

Universiteye uyum ile anneye, babaya ve akrana baglanma, benlik kurgulari, yasamlan sehir, cinsiyet ve aile ile
yasama durumu, annenin ve babanin egitim durumu arasindaki iliskiye dair bulgular
Arastirmanin ilk amaci, anneye giivenli baglanma diizeyi, babaya giivenli baglanma diizeyi, akrana giivenli baglanma
diizeyi, benlik kurgulari, yasanilan sehir, cinsiyet, aile ile yasama durumu, annenin ve babanin egitim diizeyi
degiskenlerinin {iniversite uyumunun anlamli bir yordayicist olup olmadiginin belirlenmesidir.

Tablo 2’de dgrencilerin iiniversite uyumuna yonelik ¢oklu regresyon analizi sonuglart verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Universite Uyumuna Yénelik Coklu Regresyon Analizi Sonuglari

Bagimsiz degiskenler B Standarthata 8 t p Ikilir Kismir
Sabit 44,35 18,06 - 2,45 01 - -

* Anneye baglanma 91 ,24 264 3,84 00 62 25
Babaya baglanma -,002 ,18 -001 -01 ,99 49 -,00
* Akrana baglanma 1,4 22 ,389 6,4 ,00 ,69 39
Bireyci benlik kurgusu ,15 ,29 ,028 52 60 -16 ,03
*Iliskisel benlik kurgusu 1,2 ,30 275 3,99 ,00 57 ,26
*Toplulukgu benlik kurgusu  -,63 ,29 -,149 -2,14 03 .16 -,14
*Cinsiyet 10,01 4,67 ,095 214 03 -14 14
*Yasanilan sehir -13,85 5,59 -141 -2,48 01 -31 -, 16
Aile ile yasama durumu ,044 5,21 ,000 01 99 -14 ,00
Annenin egitim diizeyi 6,51 4,55 ,067 143 15 18 ,09
Babanin egitim diizeyi 6,46 4,4 069 1,47 14 34 ,10

R=,79; R?=,63; F(11-224=34,61; *p < ,05

Regresyon katsayilarmin anlamliligina iligkin t-testi sonuglarn incelendiginde anneye baglanma, akrana
baglanma, iligkisel benlik kurgusu, topluluk¢u benlik kurgusu, cinsiyet, yasanilan sehir degiskenlerinin anlamli olarak
iiniversiteye uyum i¢in yordayici degisken olduklar1 goriilmektedir. Babaya baglanma, bireyci benlik kurgusu, aile ile
yasama durumu, annenin egitim diizeyi, babanin egitim diizeyi degiskenlerinin ise t-testi sonug¢lart anlamli degildir.
Standardize edilmis regresyon katsayisina (f8) gore, anlamli yordayici degiskenlerin iiniversiteye uyum iizerindeki
Onem sirast; akrana baglanma, iliskisel benlik kurgusu, anneye baglanma, toplulukcu benlik kurgusu, yasanilan sehir
ve cinsiyettir. Tablo 3’e gore, ¢oklu regresyona dahil tim bagimsiz degiskenler, 6grencilerin {iniversiteye uyum
puanlarindaki toplam varyansin yaklasik %63’iinii agiklamaktadir (R=,79; R?*=,63 ve p<,05). Coklu Regresyon
analizine gore anlamli ¢ikan regresyon esitligi su sekildedir (F11-224=34,61, p<,05) :

(Anneye giivenli baglanma diizeyi*,91) + (Babaya giivenli baglanma
Universiteye diizeyi*-,002) + (Akrana giivenli baglanma diizeyi*1,4) + (Bireyci benlik
uyum diizeyi =  kurgusu*,15) + (iliskisel benlik kurgusu*1,2) + (Toplulukcu benlik
kurgusu*-,63) + (Cinsiyet*10,01) + (Yasanilan sehir*-13,85) + (Aile ile
yasama*,044) + (Anne egitim diizeyi*6,51) + (Baba egitim diizeyi*6,46) +
44,35
Ogrencilerin anneye baglanma puanlarinin annelerin egitim diizeyine gére anlamh bir sekilde farklilasip
farkhlasmadigina dair bulgular
Ogrencilerin anneye baglanma puanlarinin anne egitim diizeyine gore anlamli fark gosterip gdstermediginin
belirlenmesi i¢in yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucu Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogrencilerin Anneye Baglanma Puanlarinin Anne Egitim Diizeyine Gére Kargilastirilmasi
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Anne.. Egl_tlm N X S.S. Sd t p
Duzeyi

Hkégretim ve alt1 150 64,47 13,75

ilkogretim tisti 87 65,88 13,74

Tablo 3’e gore, annelerinin egitim diizeyi ilkdgretim ve alti olan 6grencilerin anneye baglanma puanlarinin

ortalamasi (64,47) ile annelerinin egitim diizeyi ilk6gretim iistii olan Ogrencilerin anneye baglanma puanlarinin
ortalamasi (65,88) arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (p>,05).

235 77 ,45

Ogrencilerin babaya baglanma puanlarimin babalarin egitim diizeyine gore anlamh bir sekilde farkllasip
farkhlasmadigina dair bulgular

Ogrencilerin babaya baglanma puanlarmin baba egitim diizeyine gore anlamli fark gosterip gdstermediginin
belirlenmesi i¢in yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucu Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogrencilerin Babaya Baglanma Puanlarinin Baba Egitim Diizeyine Gére Karsilastirilmasi

Baba Egitim Diizeyi N X S.S. Sd t p

Lise alt1 114 56,18 15,63
Lise ve Usti 123 62,90 14,86

235 -3,391 ,00

Tablo 4 incelendiginde 6grencilerin babaya baglanma puanlarinin baba egitim diizeyine gore anlamli fark
gosterdigi gorlilmektedir (p<,05). Babalarmin egitim diizeyi lise ve istii olan Ogrencilerin babaya baglanma
puanlarinin ortalamasi (62,90) babalarmin egitim diizeyi lise alti olan 6grencilerin babaya baglanma puanlarinin
ortalamasindan (56,18) anlamli bir sekilde daha yiiksektir.

Ogrencilerin anneye, babaya ve akrana baglanma puanlarimin é6grencilerin cinsiyetine gére anlamh bir sekilde
farkhlasip farkhlasmadigina dair bulgular

Ogrencilerin anneye baglanma puanlarinin cinsiyete gore anlamli fark gosterip gostermediginin belirlenmesi icin
yapilan bagimsiz drneklem t-testi sonucu Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5. Ogrencilerin Anneye Baglanma Puanlarinin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyet N % S.S. Sd t p

Kiz 173 66,95 12,72
Erkek 64 59,69 15,02

235 3,71 ,00

Tablo 5 incelendiginde, &grencilerin anneye baglanma puanlarinin cinsiyete gore anlamli fark gosterdigi
gorulmektedir (p<,05). Kiz 6grencilerin anneye baglanma puanlarinin ortalamasi (66,95) erkek 6grencilerin anneye
baglanma puanlarinin ortalamasindan (59,69) anlaml1 bir sekilde daha ytiksektir.

Ogrencilerin babaya baglanma puanlarmin cinsiyete gore anlamli fark gésterip gdstermediginin belirlenmesi
i¢in yapilan bagimsiz dérneklem t-testi sonucu Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ogrencilerin Babaya Baglanma Puanlarinin Cinsiyete Gore Karsilastiriimast

Cinsiyet N X S.S. Sd t p

Kz 173 6093 1559
Erkek 64 5626 1512 230 204 04

Tablo 6 incelendiginde, Ogrencilerin babaya baglanma puanlarinin cinsiyete gore anlamli fark gosterdigi
gorulmektedir (p<,05). Kiz dgrencilerin babaya baglanma puanlarinin ortalamasi (60,93) erkek 6grencilerin babaya
baglanma puanlarmin ortalamasindan (56,26) anlamli bir sekilde daha yiiksektir.

Ogrencilerin akrana baglanma puanlarmin cinsiyete gore anlamli fark gosterip gostermediginin belirlenmesi
icin yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucu Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7 incelendiginde, 6grencilerin akrana baglanma puanlarinin cinsiyete gore anlamli fark gosterdigi
gorilmektedir (p<,05). Kiz 6grencilerin akrana baglanma puanlarinin ortalamasi (66,42) erkek 6grencilerin babaya
baglanma puanlarmin ortalamasindan (57,03) anlamli bir sekilde daha yiiksektir.
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Tablo 7. Ogrencilerin Akrana Baglanma Puanlarmin Cinsiyete Gore Kargilastiriimasi

Cinsiyet N X S.S. Sd t p

Kiz 173 66,42 12,11
Erkek 64 57,03 13,32

235 515 ,00

Ogrencilerin bireyci-iliskisel-topluluk¢u benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gére anlamh bir sekilde
farkhlasip farkhlasmadigina dair bulgular

Ogrencilerin bireyci benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gore anlaml fark gosterip gdstermediginin belirlenmesi icin
yapilan bagimsiz drneklem t-testi sonucu Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Ogrencilerin Bireyci Benlik Kurgusu Puanlarimin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyet N X ss.  Sd t p

Kiz 173 51,08 9,01
Erkek 64 50,02 8,04

235 83 41

Tablo 8’e gore, kiz dgrencilerin bireyci benlik kurgusu puanlariin ortalamasi (51,08) ile erkek 6grencilerin
bireyci benlik kurgusu puanlarinin ortalamasi (50,02) arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (p>,05).

Ogrencilerin iliskisel benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gore anlaml fark gosterip gostermediginin
belirlenmesi i¢in yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucu Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Ogrencilerin iliskisel Benlik Kurgusu Puanlarinin Cinsiyete Gore Karsilagtiriimasi

Cinsiyet N X S.S. Sd t p

Kiz 173 50,03 9,63
Erkek 64 46,91 13,36

* Varyans homojenligi varsayimi saglanmadigi i¢in serbestlik derecesi 235 yerine 88,34 olarak
rapor edilmistir.

Tablo 9’a gore, kiz 6grencilerin iliskisel benlik kurgusu puanlarinin ortalamasi (50,3 ile erkek 6grencilerin
iliskisel benlik kurgusu puanlarinin ortalamasi (46,91) arasinda anlamli bir fark bulunmamustir (p>,05).

88,34 1,71 ,09

Ogrencilerin toplulukgu benlik kurgusu puanlarinin cinsiyete gore anlamli fark gosterip gostermediginin
belirlenmesi i¢in yapilan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucu Tablo 10°da sunulmustur.

Tablo 10. Ogrencilerin Topluluk¢u Benlik Kurgusu Puanlarinin Cinsiyete Gore Karsilastirilmasi

Cinsiyet N X S.S. Sd t p

Kiz 173 4596 11,23
Erkek 64 4450 10,92

Tablo 10’a gore, kiz &grencilerin topluluk¢u benlik kurgusu puanlarinin ortalamasi (45,96) ile erkek
ogrencilerin toplulukgu benlik kurgusu puanlarmin ortalamasi (44,50) arasinda anlamli bir fark bulunmamistir
(p>,05).

235 .89 37

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismada, tiniversiteye yeni baglayan dgrencilerin {iniversiteye uyum diizeyleri ile ilgili degiskenler incelenmistir.
Elde edilen bulgular, iiniversiteye uyumu en iyi akrana gilivenli baglanma diizeyinin, sonra da anneye gilivenli
baglanma diizeyinin yordadig1 goriilmektedir. Bu durum, akranlarin, bireyin ergenlikten yetiskinlik rollerine gecis
yaptigr donemde kritik role sahip olmasiyla iligkilidir. Akran grubu, bireyin psikolojik ve sosyal gelisiminde ¢ok
onemli bir rol oynar. Ornegin kimligin gerceklestirilmesinde akranlar, model tiirleri olarak islev goriir ve ergenlerin
yetiskinlerden saglayamayacaklar1 geribildirimler verirler (Steinberg, 2007). Ayrica akran gruplan bireye, cesitli rol
ve kisilikleri denemesi i¢in 6nemli bir firsat sunmakla kalmaz birey agisindan okul ve derslere ilgi gdsterme, basarili
olmak i¢in ¢abalama (Ryan, 2001) gibi konularda 6rnek olustururlar.

Akrana baglanma diizeyinden sonra anneye giivenli baglanma diizeyinin de iiniversiteye uyum i¢in yordayici
bir degisken olarak ortaya ¢ikmasi, Bowlby’nin (2012) kuramiyla iliskilidir. S6z konusu kuraminda, bebegin ilk
donemde anne ile kurdugu iliskinin giivene dayali olarak gelismesinin 6zellikle ergenligin ilerleyen yillarinda kritik
bir role sahip oldugu vurgulanmaktadir. Kendilerini Yabanci Ortam Deneyi’ne benzer bir durumda bulan iiniversite

314



Egitimde Kuram ve Uygulama, 14(3), 306-324

Ogrencileri, annelerine aninda ulasamayacaklarim1 bilseler de onlarin acil bir ihtiyag durumunda destek
saglayacaklarina dair giiven duyarlarsa, {iniversiteye uyum konusunda daha basarili olurlar.

Babaya giivenli baglanma diizeyinin tniversite uyumunu anlamli diizeyde yordamamasi Sagin¢’in (2011)
aragtirmasindan elde edilen bulgu ile benzerdir. Bu durum, toplulukgu niteligi agir basan Tiirk toplumunda babanin
daha ¢ok ise gidip para kazanan bir figiir olarak goriilmesi (Ogiit, 1998) ve cocuklarla ilgilenme roliinii ise genellikle
anneye yiiklemesi ile agiklanabilir. Babalarin daha ¢ok ailenin ekonomik gecimini saglayan, ¢ocuklara ahlaki egitim
veren ve belirli bir miras birakan bir figiir olarak goriildiigii geleneksel kiiltlirlerde babalik denince, ¢ocuklar ile yakin
bir iliskiden ¢ok parasal ve otoriter bir figiir (Saygili & Cankirili, 2013) akla gelir. Bu durumla uyumlu olacak sekilde,
bir annenin gorevi ise cocuklari i¢in gliven ve sevgi barindiran bir ev ortami sunmak seklinde algilanabilir.

Arastirmanin sonucunda anneye giivenli baglanma diizeyi ile iiniversiteye uyum arasinda pozitif yonde bir
iligki oldugu ortaya konmustur. Bu, iiniversiteye uyum degiskeni s6z konusu oldugunda anneye giivenli baglanma
durumunun babaya gilivenli baglanma durumuna gore daha oOncelikli Oneme sahip oldugunu gosteren bazi
aragtirmalarin (Fanti, 2005; Kocayoriik, 2010; Paterson, Field, & Pryor, 1994; Trinke, 1995; Trinke & Bartholomew,
1997) bulgulariyla tutarhidir. Universitenin ilk yili, aslinda bireylerin ne tam anlamda ergenligin 6zelliklerinden
kurtulduklart ne de tam olarak yetiskinlik déneminin 6zelliklerini kazanabildikleri bir dénemdir. Bu donemde
bireylerin hayatinda annelerinin etkisi devam eder, onlarla olan etkilesimleri eskisi gibi olmasa da babalarla kurulan
iletisime kiyasla anne ile kurulan iletisim daha derindir. Yapilan bazi arastirmalar da, ergenlerin babalarina kiyasla
annelerine daha yakin hissettiklerini, anneleri ile daha yakin iligkiler kurdugunu (Hosley & Montemoyor, 1997) ve
babalar ile iligkilerinin kalitesini anneleriyle olan iligkilerinin kalitesine oranla daha diisiik bulduklarin1 (Paterson,
Field, & Pryor, 1994) ortaya koymustur.

Ercan’in (2011) benlik kurgularina iligskin olarak uyarladigi dl¢egin ii¢ boyutunu olusturan bireyci, iliskisel ve
toplulukcu benlik tipine dair yaptig1 siniflamayi temel alan bu aragtirmanin analizi sonucunda, {iniversite uyumunu
yordayan faktorler arasinda iligskisel ve topluluk¢u benlik kurgusu bulunurken, bireyci benlik tipinin liniversiteye
uyumu yordamadigi ortaya konmustur. Bu bulgu beklentilerimiz ile uyumlu bir sonugtur ve Saging’in (2011)
arastirmasinin bulgulariyla benzemektedir. Universiteye uyum siirecinde gerek iiniversitedeki arkadaslar ile gerekse
yurtta veya 0grenci evinde birlikte kaldigi kisiler ile uyumlu iliskiler siirdiirmek ¢ok 6nemlidir. Bu agidan bakildiginda
bireyci benlik tipi puanlari yiiksek olan bireylere kiyasla, iligkisel benlik kurgusu diizeyi yiksek bireylerin uyum
siirecini daha kolay atlatmalar1 sasirtici degildir. Bagkalari ile birlikte olma esasina dayali olarak gelisen iligkisel
benlik kurgusu diizeyinin yiiksek olmasi, bireyin yeni girdigi ortamda kolayca arkadas edinmesine, akademik personel
ile daha etkili bir sekilde iletisim kurmasina ve igine girdigi iiniversite ortami ile daha kolay biitiinlesmesine katkida
bulunacaktir. Iliskisel benlik kurgusu diizeyinin yiiksek olmasi Tiirk toplumunda iiniversiteye uyum séz konusu
oldugunda olumlu bir etken olarak 6ne ¢ikmaktadir.

Bu aragtirma sonucunda kisinin {iniversiteye baglamadan 6nce oturdugu sehrin {iniversiteye uyumu yordadig
tespit edilmistir. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi dgrencilerini kapsayan bu arastirmada, iiniversite
oncesinde Ankara’dan baska bir sehirde ikamet eden dgrenciler ile Ankara’da ikamet edip tiniversite 6gretimi aldigi
sirada sehir degistirmek zorunda kalmayan Ogrenciler karsilastirtlmistir. Sonug¢ olarak ayni sehirde {iniversite
okumann, iiniversiteye uyumu kolaylastirdig1 goriilmiistiir. Universiteye uyumun, birgok alanda uyumu beraberinde
getirdigi disiiniiliirse en azindan bilinen bir sehirde yasamaya devam eden bireylerin yeni bir sehre aligmak zorunda
kalmamasiin onlara avantaj saglayacagi beklenebilir. S6z konusu bulgu, iiniversite 6grenimi i¢in, baska bir sehre
gidip yerlesen 6grencilerin {iniversiteye uyum agamasinda zorluk ¢ektiklerini ve dolayisiyla ayni sehirde yasamaya
devam eden &grencilere kiyasla akademik, sosyal ve duygusal uyum diizeylerinin daha diisiik oldugunu ortaya koyan
Al-Qaisy’nin (2010) arastirmasindan ¢ikan bulgular ile benzerlik tasimaktadir.

Aragtirmanin bir bagka énemli bulgusu, kiz 6grencilerin tiniversiteye uyum diizeylerinin erkeklere kiyasla
daha yiiksek ¢ikmasidir. Bu arastirma bulgusu, bagka arastirmalarin (Biilbiil & Acar-Givendir, 2014; Strahan, 2003)
bulgular ile benzerlik tagimaktadir. Kiz dgrencilerin iniversiteye uyum diizeylerinin daha yiiksek ¢ikmasi, kizlarin
genel olarak iliskilere erkeklere oranla daha ¢ok 6nem vermesi ve {iniversiteye uyum sirecinde gerek aileden gerekse
akranlarindan destek alma konusunda daha rahat olmalari ile agiklanabilir (Kenny & Rice, 1995). Erkekler ise bu
siirecin getirdigi zorluklarla, bireycilik 6zelliklerinin agir basmasi dolayisiyla kendileri basa ¢ikmaya calisabilirler. Bu
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da, zor olan uyum siirecini daha da uzatabilir. Ele alinan degiskenlerden aile ile birlikte yasama durumunun ise
liniversiteye uyum {iizerinde anlamli bir yordayici etkisinin ¢ikmamasi beklentilerle ve bir¢ok arastirmanin (Graff &
Cooley, 1970; Murthaugh, Burns, & Schuster, 1999) bulgulariyla uyumlu bir sonug¢ degildir. Ankara’da yasamaya
devam eden Ogrencilerin liniversiteye uyum diizeyi daha yiiksek ¢ikmasina ragmen ailesi ile yasayan Ogrencilerin
uyum diizeyleri yiiksek ¢ikmamustir. Bu iki bulgu birlikte ele alindiginda, {iniversiteye uyum asamasinda sechir
degistirme durumunun, birlikte yasanan kisilere kiyasla daha 6nemli bir etken olarak ortaya ¢iktig1 sdylenebilir.

Arastirma bulgularindan goriildiigii iizere, gerek annenin gerekse babanin egitim diizeyinin Universiteye uyum
lizerinde yordayici bir etkiye sahip olmadigi ortaya konmustur. Bu durum batili alanyazinda yapilan bazi
aragtirmalarin (Choy, 2001; Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998; York-Anderson & Bowman, 1991) bulgular ile ¢elisen
bir sonuctur. Tirk kiiltiriinde anne babanin egitim diizeyinin iiniversite uyumuna etkisinin ¢ikmamis olmasi,
iiniversite egitimine verilen 6nemin giderek artmasi ve anne babanin egitim diizeyi ne olursa olsun ¢ocugun bu egitimi
almas1 dogrultusunda desteklenmesi ile agiklanabilir. Is bulmanin zorlastigina dair yaygin inangla birlikte anneler ve
babalarin, tniversiteye gitme konusunda c¢ocuklarinin arkasina durdugu goéze ¢arpmaktadir ve bu durumun kendi
egitim diizeyleri ne olursa olsun degisiklik gostermedigi 6ne ¢ikmaktadir.

Bu calisma gergevesinde ele alinan 6grencilerin annelerinin egitim diizeyleri ¢ok diigiik ¢iktig i¢in annelerin
egitim diizeyleri, ilkdgretim ve alt1 egitim alma ile ilkogretim dstii egitim alma seklinde iki gruba ayrilmistir. Yapilan
analiz sonucunda bu iki gruptaki 6grencilerin annelerine giivenli baglanma diizeyleri arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farklilik goriilmemistir ve bu bulgu baz1 arastirmalarda (Nwoke, 2013) elde edilen bulgularla da benzerlik
tagmaktadir. Tirk toplumunda bireylerin anneleri ile kurdugu baglanma iliskisi, annenin egitim diizeyine
bakilmaksizin yogun bir ¢izgide seyreder. Anneligin kutsal ve zor bir gorev oldugu seklindeki inancin egemen oldugu
Tiirk kiiltiiriinde okuryazar olmayan annelerden egitim diizeyi ¢ok yiiksek olan annelere kadar tim anneler, kiltirin
getirdigi bir etkiyle de ¢ocuklarinin hayatinda en 6nemli figiir olarak ortaya ¢ikarlar. Tiirkiye’de baskin olan toplumsal
yapinin cinsiyet rollerine iligskin beklentileri dogrultusunda, kadinlarin annelik gorevini uygun bir sekilde yerine
getirmesi beklenmektedir. Boyle bir kiiltiir i¢inde, cinsiyetine iliskin rollerle biiyliyen bir kadin, egitim diizeyi ne
olursa olsun, ¢ocuklart ile toplumun beklentileri ile uyumlu bir iliski gelistirmeye ¢alismaktadir.

Arastirmada babaya gilivenli baglanma diizeyinin babanin egitim durumuna gore degisiklik gosterdigi
gorlilmistiir. Lise ve listii diizeyde egitim almis babaya sahip olan 6grencilerin babalarina giivenli baglanma diizeyleri
de daha yiiksek ¢ikmustir. Yani babalarinin egitim diizeyi arttik¢a, gocuklarin giivenli baglanma diizeyleri artmaktadir.
Bu bulgu, benzer bir sekilde toplulukcu kiiltiirlinlin etkisi ile agiklanabilir. Geleneksel Tiirk kiiltiiriinde babalar,
¢ocuklarinin bakimi ile ¢ok yakindan ilgili degildir ve annelere kiyasla ¢ocuklarin hayatinda genel anlamda ikincil bir
role sahiptir. Fakat son donemlerde, egitim diizeyinin artmasi ile birlikte babalar da ¢ocuk bakimina katilmis ve
cocukla ilgili sorumluluklar1 daha fazla {istlenir hale gelmistir. Baba katiliminda belli oranda artig goriilse de, bunun
Turk kiiltlirinde belirli bir kesim ile sinirhi kaldig1 géze carpmaktadir. Geleneksel degerlerin agir bastigi egitim diizeyi
diisiik babalarda hala ¢ocuk ile ilgilenmek annenin birincil gorevi gibi goriilmekte ve dolayisiyla mevcut baba-gocuk
etkilesimi ile babaya giivenli baglanma gelistirme diizeyi sinirli kalabilmektedir.

Aragtirmada kizlarin erkeklere kiyasla annelerine ve babalarina baglanma diizeylerinin daha yiiksek oldugu
goriilmistiir. Bu daha once yapilan bazi arastirmalarin (Haigler, Day, & Marshall, 1995; Kenny & Rice, 1995)
bulgulan ile tutarhidir. Erkekler ile kiyaslandiginda kizlarin kimlik gelisimi i¢in baglanmanin yerinin daha 6nemli
oldugu belirtilmektedir (Benson, Harris, & Rogers, 1991). Kisiler ile gelistirilen iligkiler kizlar i¢in erkeklere oranla
daha oncelikli bir yere sahiptir. Yine kizlarin, erkekler ile kiyaslandiginda akranlarina baglanma diizeyinin de daha
yiiksek olmasi, daha dnce yapilan aragtirma bulgular1 (Haigler, Day, & Marshall, 1995; Guven & Aslan, 2010; Totan,
2008) ile tutarli bir sonuctur. S6z konusu bulgu, kadinlarin benlik kurgulamalarinda arkadaglartyla kurduklar
iligkilerin kritik roliinii vurgulamaktadir.

Ogrencilerin bireyci, iliskisel ve toplulukgu benlik boyutlarina dair ortalamalara bakildiginda bireyci benlik
kurgusuna ait ortalamalarla iligkisel benlik kurgusu puan ortalamalarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goze
carpmaktadir. Benlik kurgularma iliskin olarak ortaya ¢ikan bu bulgular, Markus ve Kitayama’nin (1991) bagimsizlik
ve karsilikli bagimlilik odaginda yaptigi iki kutuplu simiflama ile g¢elismektedir. Ayrica s6z konusu bulgular
Kagit¢ibasi’nin (2010) o6zerk-iliskisel benlik kurgusunu akla getirmektedir. Kagitcibasi (2005), bireycilik ve
iliskiselligin iki zit kutup olmadigmi ve bir arada bulunabilecegini one siirmiistiir. Benzer bir sekilde imamoglu
(1998), gerek 6zerklik gerekse iligkiselligin benlik taniminda bir arada bulunabilecegini belirtmistir.
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Bulgularda, bireyci, iliskisel ve topluluk¢u benlik puanlart dikkate alindiginda cinsiyete gére anlamli bir sonug
¢tkmamustir. Bu, alanyazinda yapilan bircok arastirma sonucu ile gelisen bir bulgudur. Bu sonug, Oz-Belirleme
Kurami (Ryan & Deci, 2000) ¢ercevesinde one siiriilen, 6zerkligin ve iliskiselligin bir insanin temel gereksinimleri
oldugu varsayimmi ile uyumludur. Bu kuramda, hem erkek hem de kadinlarda iligkisellik ve ozerklik ile iligkili
unsurlarin var olmasi ¢ok dogal bir sekilde ele alinmaktadir. Dolayisiyla benlik kurgulari s6z konusu oldugunda,
erkeklerin veya kadinlarin farklilasmamasi insanin ayn1 anda hem 6zerk olma hem de baskalar ile iliskiler kurma
ihtiyacinin olabilmesi (Harter, 2005; Kagitcibasi, 1996) ile ilgilidir. Buradan hareketle kadinlarin da en az erkekler
kadar bireyci benlik gelistirdigi ve erkeklerin de en az kadinlar kadar iligkisel benlik gelistirdigi ortaya konmustur. Bu
Tirkiye’de son donemde yasanan toplumsal degisimlere paralel olarak ortaya ¢ikmis bir durumdur. Hofstede’in
(2001) smiflandirmasinda bireycilik ve topluluk¢uluk boyutlarinin ortaya yakin bir yerinde yer alan fakat Batililagma
hareketinin beraberinde getirdigi bireyci egilimler ile birlikte bir ge¢is toplumu olarak ele alinmaya baslayan (Ercan,
2013) Tiirk toplumunda yasanan bu degisimler kadinin toplumdaki konumunda da degisime yol agmistir. Eskiden
sadece cocuklarin bakimi ve evdeki islerin idare edilmesi gorevleri ile 6zdeslesen Tiirk kadini, egitim diizeyinin de
artmasinin bir sonucu olarak, is hayatina daha ¢ok katilmaya baglamistir. Ercan’in (2013) da belirttigi gibi Tiirkiye’de
kadinlar, egitim diizeyi yiikseldik¢e ve isgiicline katilimi arttikca geleneksel degerlere daha az bagli kalmakta ve
Ozerk-iliskisel bir yapiya dogru ilerlemektedir.

Arastirma sonucunda elde edilen verilerden yola c¢ikilarak uygulayicilara bazi Onerilerde bulunulabilir.
Universiteye uyum asamasinda gii¢liik ¢eken bireylere yardim ederken sorunun baglanma veya benlik kurgusu ile
ilgili degiskenlerden kaynaklanabilecegi olasilig1 gbz oniinde bulundurulmalidir. Ayrica babanin egitim durumunun
baba ile kurulan giivenli baglanma iliskisinde etkili oldugu bulgusundan hareketle, babalara yonelik bilgilendirici
psiko-egitim programlar1 diizenlenebilir. ileride bu konuda calisacak arastirmacilara ydnelik olarak su onerilerde
bulunulabilir. Farkli dénemlerde 6l¢tim yapilarak uyum diizeyindeki degisiklikler i¢in herhangi bir kritik dénemin
olup olmadig1 degerlendirilebilir ve yeni arastirmalar Anadolu’daki diger tniversiteleri de kapsayacak sekilde
genisletilerek daha ayrintili bir inceleme olanag1 bulunabilir.
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Extended Summary

Introduction
Attachment is a critical concept which refers to the intimate and continuous relationship between the baby and the
caregiver. According to Bowlby (2014; 2015), the ultimate end of this close relationship is the formation of internal
working models. The success of the future relationships of an individual is mostly dependent on them.

Attachment takes a different form with the onset of adolescence. As the individuation reaches its climax,
peers, relatives, romantic partners, etc. appear as the new attachment figures (Demir, 2010). Especially friends play a
critical role in that they provide the adolescent with the social support he/she needs. Attachment is important when it
comes to university adjustment too. Adjustment is defined as the behavior of the individual aimed at meeting the
demands of the environment (Rathus & Nevid, 1986). The ability to adjust is a highly appreciated issue for
adolescents who are advancing into a new phase in their lives.

The first year at university represents a transition period and brings about a variety of obstacles. It is maybe
the first time that one leaves home, goes to live alone in another city with college mates (Berman & Sperling, 1991),
pointing to the fact that one has to keep away from the family resources and support perhaps for the first time
(Arnstein, 1980; Henton, Lamke, Murphy, & Haynes, 1980). This is where the adjustment process becomes more of
an issue again as late adolescence represents a transition to adulthood roles and responsibilities (Levinson, Darrow,
Klein, & Levinson, 1978).

It is highly important to analyze the variables related to the adjustment process of the university students in the
first year due to the potential hardships. The research points to a high level of adjustment for students with high level
of security (Kenny, 1987; Bradford & Lyddon, 1993). The critical position of peers within the college adjustment
process is also highlighted in multiple studies (Awang, Kutty, & Ahmad, 2014; Friedlander, Reid, Shupak, & Cribbie,
2007; Salami, 2011). Another variable related to adjustment is the “self-construal”, the socio-cultural dimension of the
self (Kagitgibasi, 2010), defined as the awareness of an individual related to oneself. Self-construals are shaped by the
culture in which a person is brought up. Based on Hofstede’s (1980) cultural dimension theory, it can be inferred that
western cultures focus on the differentiation of the individual and are more “individualist” whereas non-western
cultures emphasize the connectedness and are regarded as “collectivist”. According to the classification of Markus and
Kitayama (1991), two self-construals appear: independent vs. interdependent. Whereas individualist cultures promote
independent self-construals, collectivist countries promote interdependent self-construals as there is a little room for
individuation and separation (Burger, 2016). This two-ended self-construal conceptualization was rejected afterwards
and Kagitgibagi (2005) proposed that an individual can develop a relational and independent self-construal at the same
time. Following studies (Kwak, 2003) confirmed that being autonomous and relational at the same time brings about
positive outcomes for the well-being of adolescents.

The recent studies (Brewer & Gardner, 1996; Kashima & Hardie, 2000) have adopted a theoretical basis
consisting of three different self-construals. According to Ercan (2008), the individualist self-construal refers to the
dimension which separates an individual from others and make that person unique. The relational self-construal is the
dimension which reflects the relationship and identification of an individual with others. Lastly collective self-
construal is attributed to the symbolic values between the individual and the society.

According to Hofstede (2001), Turkey is, a collectivist country but today it is believed that individualist and
collectivist features exist side-by-side, as a result of the industrialization process (imamoglu, 2002; Karaday1, 1998).
This study is significant as it reflects the changes in Turkish culture and fills the gap in literature on the relationship
between university adjustment and self-construals.

Objectives
The main purpose of this study is to analyze the relationship between the attachment security levels of adolescents,
their self-construals and university adjustment levels. Another purpose is to reveal the correlation between university
adjustment and a number of variables- place of residence, educational level of parents, gender and living with parents.
Some studies (Al-Qaisy, 2010) manifest that changing the city for college education is a disadvantage in terms of
adjustment. Similarly some (Zubaroglu & Sayan, 1997) point to the finding that living with the family provides
benefits for the freshmen. Studies focusing on the gender variable produce conflicting results. Whereas there are some
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findings showing that girls are better at adjusting to the university environment (Bilbil and Acar-Glvendir, 2014),
some studies (Karahan, Saridogan, Ozkamali, & Dicle, 2005) yield no difference between boys and girls.

This study also focuses on the correlation between attachment security and educational levels of mother and
father. There are conflicting findings related to the educational level as some (Weisel & Kamara, 2016) stress that the
higher the educational level of parents, the more secure is the attachment bond while some (Haltigan, Lambert, Seifer,
Ekas, Bauer, & Messinger, 2012) present no correlation between the educational level of parents and the secure
attachment level. Therefore it is highly important to provide an insight related to such a relationship.

Lastly the correlation between self-construals and gender is to be analyzed within the framework of this study.
Although some research (Jordan & Surrey, 1986) produces a finding that women tend to develop relational self-
constural whereas men develop individualist self-construal, this might not be the case in Turkish culture going through
radical sociological changes in recent years.

Bearing all these studies in mind, the main purpose of the study is to determine whether attachment security
levels, self-construals (individualist - relational- collectivist), place of residence, gender, living with parents, maternal
educational level and paternal educational level predict university adjustment level. Another purpose is to find out
whether maternal attachment scores vary significantly by maternal educational level and whether paternal attachment
scores vary significantly by paternal educational level. Another important question is about attachment security (with
mothers, fathers and peers) scores. The purpose is to find out whether they vary significantly by gender. Last but not
least, the aim is to reveal whether self-construal scores vary significantly by gender.

Method

The research sample consists of 252 students studying at the first grade of Ankara University, Faculty of Education in
2014-2015 academic year. The distribution of the sample by gender is as follows: female (n=183, f=72.62%) and male
(n=69, f=27.38%).

The Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA), the Collective Self Aspects (RIC) Scale and University
Life Scale (ULS) were used for data collection. Developed by Armsden and Greenberg (1987), IPPA was shortened as
a form by Raja, McGee and Stanton (1992). The Turkish adaptation of IPPA was carried out by Giinaydin, Selguk,
Slimer, and Uysal (2005). The RIC Scale was developed by Kashima and Hardie (2000) and its Turkish adaptation by
performed by Ercan (2011). ULS was developed by Aladag, Kagnici, Tuna, and Tezer (2003), who found the scale as
valid and reliable.

The descriptive survey model was employed in the present study. For the first research question standard
multiple regression analysis was performed. For the following research questions t-test was utilized.

Results

The standard regression analysis results show that maternal attachment security level, attachment security level with
peers, relational and collectivist self-construal, gender and place of residence are the variables which have a predictive
power on university adjustment. However, paternal attachment security level, individualist self-construal, state of
living with parents, maternal and paternal educational levels are not predictors of university adjustment. The
independent variables included in the analysis can explain 63% of the total variance in the adjustment scores (R=.79;
R?=.63). The regression formula which is significant can be presented as (Fq1-224=34.61; p<.05) :
University (Maternal attachment security level*.91)+(Paternal attachment security
adjustment = level *-.002)+(Attachment security level with peers*1.4)+ (Individualist

self-construal *.15)+(Relational self-construal*1.2)+(Collectivist self-

construal *-.63)+(Gender*10.01)+(Place of residence*-13.85)+(Living

with parents*.044)+(Maternal educational level*6.51)+(Paternal

educational level*6.46)+44.35
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The results of t-test show that maternal attachment security levels do not vary significantly by maternal
educational level (p>.05). Paternal attachment security levels vary by paternal educational level (p<.05). The students
with fathers who are graduates of high school and above can adjust better to university [tpss=-3.391; p=.00].

Analysis with t-test indicates that attachment security scores vary by gender. Girls have a higher level of
maternal attachment security [t@ss=3.71; p=.00] and paternal attachment security [tp35=2.04; p=.04]. Also girls have
obtained higher scores of that with peers [tps5=5.15; p=.00].

T-test results reveal that self-construals do not vary by gender. There is not a significant difference (p>.05)
between boys and girls in terms of individualist, relational and collectivist self-construals.

Discussion and Conclusion

The finding that university adjustment is best predicted by secure attachment to peers is a sign of the peers’ critical
role in the transition process of adolescents into adulthood (Steinberg, 2007). Peers act as models regarding academic
studies, interest for the courses as well as providing opportunities for trying different roles (Ryan, 2001). The
predictive value of attachment security with the mother is consistent with Bowlby’s (2012) theory of attachment and
demonstrates the importance of mother-child bond. The finding that attachment to father is not a predictor of
university adjustment conforms with the findings of some studies (Saging, 2011) and could be a reflection of the
collectivist Turkish culture, in which the father is seen as the breadwinner of the family (Ogiit, 1998) and acts as the
authority (Saygili & Cankirili, 2013). The result of this study manifesting that attachment relationship with the mother
takes precedence over that with the father is compatible with a number of studies (Fanti, 2005; Kocayorik, 2010;
Trinke, 1995; Trinke & Bartholomew, 1997). Some studies demonstrate that adolescents develop a more intimate
relationship with their mothers (Hosley & Montemoyor, 1997) and find the quality of their relationship with their
fathers poorer compared to that with their mothers (Paterson, Field, & Pryor, 1994).

The finding that relational and collectivist self-construals are predictors of university adjustment whereas the
individualist is not, meets our expectations. As one begins university, it is necessary to develop harmonious
relationships with other students.

The data shows that students who used to reside in Ankara before starting university are better at adjusting.
Knowing the city helps the freshman. However, living with parents is not a significant predictor, which is an
inconsistent finding with the findings of several studies (Graff & Cooley, 1970; Murthaugh, Burns, & Schuster 1999).
Taken together, these findings show that changing the city is a more important variable than the people to live with
when adjustment matters.

The finding that girls show higher levels of adjustment to university is in parallel with the findings of some
studies (Strahan, 2003) and may be the result of girls paying more attention to relationships with others, which make
them more comfortable asking for support from their families and friends (Kenny & Rice, 1995).

Although it is incompatible with some western studies (Choy, 2001; Nufiez & Cuccaro-Alamin, 1998; York-
Anderson & Bowman, 1991), the finding that maternal and paternal educational level does not predict university
adjustment may be a sign of the emphasis on university education in Turkish culture in recent times.

This study reveals that there isn’t a correlation between maternal educational level and maternal attachment
security, a finding consistent with the findings of some studies (Nwoke, 2013), accentuating the irreplaceable role of
the mother. Unlike the case with the mother, the father’s educational level is a significant predictor of paternal
attachment security. The fathers who have a higher educational level are more aware of the importance of their role in
the identity formation of the child.

Girls’ level of attachment to both mothers and fathers are higher than that of boys, a consistent finding with
those of some studies (Haigler, Day, & Marshall, 1995). This is an indicator of the special meaning of attachment in
the identity formation process for girls (Benson, Harris, & Rogers, 1991). The finding that female students’ level of
attachment security formed with their peers is higher, is compatible with many studies (Guven & Aslan, 2010; Totan,
2008) and manifests the critical role of relationships in women’s self-construal formation.

The average scores of relational and individualist self-construal scores are very close to each other. This is a
finding incompatible with the classification of Markus and Kitayama (1991) but is a confirmation of the independent-
relational self-construal of Kagitcibasi (2010). Similar to imamoglu (1998), Kagitcibasi (2005) presumes that a person
can be independent and relational at the same time. The finding that scores of three self-construals do not vary by
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gender is compatible with the Self-Determination Theory (Ryan & Deci, 2000) which asserts that autonomy and
relatedness are among the three fundamental needs of humans. In other words, individuals feel the need to be related
and dependent at the same time regardless of gender (Harter, 2005; Kagitcibasi, 1996). As Turkish culture has recently
been considered as a country of transition with the appearance of individualist tendencies (Ercan, 2013), this has had
an impact on the self-construals as well, leading to a situation in which women has begun to participate more in
business life and to develop a more individualist self-construal.
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0Oz

Bu arastirmanin amaci 7. simuf “Karisimlar” konusunun isbirlikli 6grenme yontemi, yedi
ilke ve modellerle 6gretilmesinin 6grencilerin mikro boyuttaki kavramsal anlamalarina
etkisini arastirmaktir. Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desen
kullanilmis ve ii¢ arastirma grubu belirlenmistir. Isbirlikli Yedi flke Model Grubunda
(IYMG) isbirlikli 6grenme yontemi ile iyi bir egitim ortami igin yedi ilke ve modellerle
birlikte kullanilarak, Isbirlikli Yedi ilke Grubunda (IYG) isbirlikli 6grenme yontemi ile iyi
bir egitim ortami igin yedi ilke kullamlarak, Isbirlikli Grupta (IG) ise isbirlikli grenme
yontemi ile Ogretilmigtir. Caligmalar bittikten sonra Ogrencilerin mikro boyuttaki
¢izimlerini gerektiren ii¢ sorudan olusan acik uglu Model Cizim Testi (MCT) gruplara
uygulanmistir. Verilerin ¢ozlimlenmesinde betimleyici istatistiklerden ortalama ve
standart sapma, anlamlilik analizleri i¢in ise tek yonlii varyans analizi (One Way
ANOVA) kullanilmistir. Daha sonra gruplardaki ogrencilerin sahip olduklar1 yanlis
anlamalar MCT nin her sorusu i¢in ayr1 ayri tespit edilmis, tablolar halinde sunulmustur.
Son olarak, gruplarda bu yanlis anlamalara sahip 6grenci ¢izimlerinden ornekler ¢izimi
yapan dgrencinin koduyla (O1, 02, 03...) birlikte oldugu gibi sergilenmistir. Arastirmanin
sonunda modellerin ve yedi ilkenin karigimlar konusunda 6grencilerin mikro boyuttaki
anlamalarmi istatistiksel olarak anlamli derecede artirdigi tespit edilmistir. Ayrica
caligmada arastirma gruplarindaki 6grencilerin zihinlerinde tuzun, sekerin ve alkoliin suda
coziinmesiyle ilgili hatalt modellerin oldugu ortaya ¢ikmustir.
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Abstract

Article Info

The aim of this study was examining the effect of teaching the subject of Mixtures at 7th
grade with cooperative learning methodology, seven principles and models to students'
conceptual understanding at micro level. Quasi-experimental design was used in
quantitative research methods and determined three experiment groups. In Cooperative
Seven Principles Model Group (CSPMG), seven principles for good practice and models
were used with cooperative learning method, in Cooperative Seven Principles Group
(CSPG), seven principles for good practice were used with cooperative learning method
and in Cooperative Group (CG), cooperative learning method in teaching the subjects.
After the studies, the open-ended Model Drawing Test (MCT) consisting of three
questions that required students’ drawing at micro level was applied to the groups. For the
analysis of data, mean, standard deviation of descriptive statistics, One Way ANOVA of
significance analyzes were used. Later, the students’ misunderstandings in the groups
were determined separately for each question of the MCT and presented in tabular form.
Finally, in the groups, the student drawings with these misconceptions were exhibited as if
they were accompanied by the code (O1, 02, O3 ..). The end of the study, it was
determined that the seven principles and models applications were improved statistically
students’ conceptual understanding significantly in the subject at micro level. In addition,
it has been found out that the students in the research groups have inaccurate models
regarding the dissolution of salt, sugar and alcohol in the water of their minds.
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Giris

Fen bilimleri dersindeki kimya konular1 bir¢ok soyut kavram igermektedir ve bu durum da o6grencilerin yeterli
diizeyde uygun anlamalar gelistirmelerini zorlastirmaktadir (Demircioglu, Demircioglu, Ayas, & Kongur, 2012;
Papageorgiou, Stamovlasis, & Johnson, 2010). Oysaki atom, molekiil, element, bilesik gibi kavramlar dgrenciler i¢in
ileriki siniflara ve {iniversiteye temel olusturacak niteliktedir. Bu nedenle ortaokulda bu konularinda olusacak yanlis
anlamalar daha sonraki siniflarda yeni karsilagilan konu ve kavramlarin 6grenilmesini zorlastirabilir (Kostur, 2009).
Buna karsin zihinsel gelismislik diizeyi heniiz ¢ok soyut kavramlar1 anlayabilecek diizeye yeterince ulagmamis
ortaokul 6grencilerine, zaten ¢ok soyut olan ve zor dgrenilebilen bir kavram olan maddenin mikroskobik yapisinin
Ogretilmesi ilave bir zorluk yasatmaktadir (Say, 2011). Kimya kavramlarinin anlagilmasinda makro, mikro ve
sembolik boyut olmak Uzere t¢ kavramsal boyuttan s6z edilmektedir. Makro boyut, gozlemlenebilir olaylar, deneyler
ve deneyimlerle; mikro boyut, yapisal formiiller ve zihinsel goriintiilerle; sembolik boyut ise grafikler, kimyasal
denklemler gibi resimsel ve cebirsel formiillerle ilgilidir (Ebenezer, 2001; Meijer, 2011; Ozmen & Ayas, 2003). Bu
boyutlar arasindaki baglantilarin uygun sekilde kurulamamasi durumunda Ogrencilerde soyut konulari anlamada
eksiklikler, kavram yanilgilar1 veya zihinlerinde yanlis canlandirmalar olugabilmektedir. Nitekim literatiirde farkl1 yas
gruplarindaki 6grencilerin biiyiik bir kisminin maddenin tanecikli yapisini dogru bir sekilde kavrayamadiklari tespit
edilmistir (Aydeniz & Kotowsk, 2012; Ergiin, 2013; Karagéz & Saglam-Arslan, 2012; Meseci, Tekin, &
Karamustafaoglu, 2013; Saydam, 2013). Konularinin somutlastirilmasi ve daha eglenceli hale getirilmesi bu kavrama
problemlerinin Oniine gegilmesi agisindan biiyiik 6nem arz etmektedir. Konu ile iligkilendirilen modellerin
kullanilmas1 soyut kavramlari zihinde somutlastirarak anlamli ve kolay 6grenmeyi saglayan etkili ve eglenceli bir
yoldur (Sarikaya, Selvi, & Dogan-Bora, 2004). Teorik bilgilerin modellerle somutlastirilmasi en karmasik olaylarin
bile kolay ogretilmesini/6grenilmesini saglamaktadir (Sadig & Cam 2012). Mikro boyuttaki olaylarin 6grenciler
tarafindan tam ve dogru olarak anlagilmasi i¢in atomlarin, molekiillerin, teorik kavramlarin modellerle 6gretilmesi
onemlidir (Adadan, 2014; Ergiin, 2013; Philipp, Johnson, & Yezierski, 2014). Ogrenciler yalnizca isittikleri seyleri
kolayca unutmaktadir. Oysa bizzat katildiklar1 bir 6gretim etkinligi, onlarin konuyu daha iyi anlamalarii
saglamaktadir. Konunun gozle goriilmesi, elle tutulmasi, parcalara ayrilabilmesi 6grenilmesini kolaylastirir. Ayrica
modelleri bizzat dgrencinin kendisine yaptirmak o kavrami &grencinin daha iyi dgrenmesine yardimci olmaktadir
(Kugiikahmet, 2000). Ogrenciler konularin somutlastirilmasi icin el ile yapilan bu etkinliklere aktif olarak
katilmalidirlar (Friedler & Tamur, 1990). Bu baglamda maddenin tanecikli yapisi1 konusunun derinlemesine ve kalici
Ogrenebilmesi icin aktif 6grenme yaklagimlar1 kullanilmalidir (Balim & Ormanci, 2012). Kimyanin {i¢ seviyede de
(makroskobik, mikroskobik ve sembolik) anlagilmasi i¢in aktif 6grenme yontemlerinden isbirlikli 6grenme, projeye
dayali 6grenme, probleme dayali 6grenme ve sorgulamaya dayali 6grenme yontemleri énerilmektedir (Cuevas, Lee,
Hart, & Deaktor, 2005). Bu yontemlerden isbirlikli 6grenmenin modellerle birlikte uygulanmasi 6grencilerin
kavramsal anlamalarini kolaylastirmaktadir (Cavdar & Doymus, 2016; Cavdar, Okumus, Alyar, & Doymus, 2016).
Isbirlikli 6grenme dgrencilerin kimya konusunda anlama giicliiklerini gidermede etkili bir yontemdir (Acar & Tarhan,
2008; Doymus, Karacop, & Simsek, 2010; Doymus, Simsek, & Kara¢op, 2009; Karagép & Doymus, 2012). Diger
taraftan igbirlikli 6grenmenin kavrama diizeylerini artirdig1 da yapilan ¢aligmalarla ortaya konmustur (Barbosa, Jofili,
& Watts, 2004; Nakiboglu, 2001; Shachar & Fisher, 2004).

Chickering ve Gamson (1987) iyi bir egitim ortamini yedi ilke altinda 6zetlemistir. Bunlar; 6grenci-fakiilte
etkilesiminin saglanmasi, Ogrenciler arasi isbirliginin saglanmasi, aktif O6grenmenin kullamilmasi, anlik
geribildirimlerin verilmesi, gérevlerin zamaninda yapilmasinin saglanmasi, iist diizey ulasilabilir beklentilere cevap
verilmesi, farkli yetenek ve 6grenme stillerine karsi toleranslh olunmasidir (Chickering & Gamson, 1987). lyi bir
O0grenme ortami saglayan bu ilkeler egitimde belirli standartlar olusturmak ve yiiz yiize 6gretimde kaliteyi artirmak
(Chickering & Gamson, 1987; Collard, 2009), azalan 6grenci performansi, ilgisi ve yetersiz 6gretme stratejileri gibi
sorunlarin ¢6ziimil i¢in gelistirilmistir (Aydogdu, 2012). Chickering ve Gamson (1987) aktif 6grenme yontemlerinin
etkililigini arttirmak i¢in aktif 6grenme yontemleri ile iyi bir egitim ortamini saglayan yedi ilkenin egitim siirecinde
uygulanmasi gerektigini belirtmektedir. Nitekim aktif 6grenme ve isbirliginin saglanmasi yedi ilkenin ilkeleri
arasindadur. lkeler geleneksel simif ortamlarinda uygulamalar gelistirmek amaciyla kullanilmasina ragmen, literatiirde
ortaokul diizeyinde ve 6grenci merkezli 6gretim yontemlerinin uygulamalarinda kullanimina rastlanmamaktadir. Bu
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ilkelerin tiimiiniin birlikte ortaokul seviyesinde, yedi ilkenin kapsadigi aktif 6grenme yontemlerinden isbirlikli
ogrenme yontemi kullanilarak hayata gegirilmesi literatiire katki saglayacaktir.

Bu arastirmanim amaci 7. siif “Maddenin Tanecikli Yapist Unitesi”, “Karisimlar” konusunda isbirlikli
Ogrenme yonteminin yedi ilke ve modellerle dgretilmesinin 6grencilerin mikro boyuttaki kavramsal anlamalarina
etkisini arastirmaktir.

Ydéntem
Bu boliimde arastirmanin modeli, 6rneklemi, veri toplama araci, verilerin analizi ve uygulama asamasi yer
almaktadir.

Arastirmamin Modeli
Bu ¢alismada nicel arastirma yontemlerinden yar1 deneysel desen kullanilmistir.

Arastirmanin Orneklemi

Arastirmanin 6rneklemini 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Erzurum ili sehir merkezdeki bir ortaokulda 7. sinifta
O0grenim goren 58 6grenci olusturmaktadir. Calismanin yapilacagi okulun 7. siniflarindan {i¢ sube deney gruplari
olarak rastgele secilmistir. Bu subelerden birisi; isbirlikli 6grenmenin iyi bir egitim ortami i¢in yedi ilke ve modeller
ile birlikte kullanilacag: Isbirlikli Yedi ilke Model Grubu (IYMG, n=20), ikincisi; isbirlikli 6grenmenin iyi bir egitim
ortam icin yedi ilke ile birlikte kullanilacag: Isbirlikli Yedi Ilke Grubu (IYG, n=16), ii¢iinciisii ise isbirlikli 6grenme
yoéntemin kullanilacag Isbirlikli Grup (IG, n=22) olarak segkisiz bir sekilde belirlenmistir.

Veri Toplama Araci

Calismada, gruplarin uygulamalar sonunda karisimlar konusundaki kavramlarin tanecik boyutunda anlamalarini
belirleyip karsilagtirmak i¢in Model Cizim Testi (MCT) kullanilmigtir. MCT 6grencilerin mikro boyuttaki ¢izimlerini
gerektiren agik uclu ¢izim testidir. Olusturulan taslak sorular uzman goriisiinii saglamak amaciyla iki fen egitimcisi,
bir ¢izim konusunda uzman 6gretim iiyesi ve iki fen bilimleri 6gretmenine gosterilmistir. Bu sekilde sorularin kapsam
gecerliliginin saglanmast amaglanmistir. Pilot uygulama i¢cin MCT 7. smiflardan 50 Ogrenciye uygulanmigtir.
Sorularin giivenirligi igin 6grenci ¢izimleri 3 kimya egitimcisi tarafindan birbirinden bagimsiz olarak puanlanmis ve
aralarindaki tutarhiliga bakilmistir. Alinan doniitler dogrultusunda gerekli diizeltmeler yapilan MCT {i¢ sorudan
olugmaktadir.

MGCT, 7. smif fen bilimleri dersi “Karisimlar” konusu ile ilgili tanecik boyutundaki ¢izimleri igermektedir. Tlk
soruda 6grencilerden NaCl’nin suda ¢6ziinmesinin tanecik boyutunda nasil gerceklestigini ¢izmeleri istenmistir. Bu
soruda ogrencilerden su molekiillerini Na iyonlarina oksijen, Cl iyonlarina hidrojen tarafindan yaklasip cevreleyerek
cizmeleri ve verilen kutu igerisine dagitmalar1 beklenmektedir. ikinci soruda 6grencilerden sekerin suda ¢dziinmesinin
tanecik boyutunda nasil gergeklestigini cizmeleri istenmistir. Bu soruda 6grencilerden su molekiillerini seker
molekiillerine rastgele yonlerden yaklasip cevreleyerek ¢izmeleri ve verilen kutu igerisine dagitmalar1 beklenmektedir.
Ugiincii soruda dereceli silindirlerde 50 mL hacminde su ve 50 mL hacminde etil alkol verilmistir. Bu su ve etil alkol
100 mL’lik dereceli silindire dokiiliip karistirilmigtir. Etil alkoliin su igerisinde ¢6ziinebildigi diislintildiigiinde
ogrencilerden elde edilen ¢ozeltinin tanecik modelini toplam hacmi diisiinerek, 100 mL’lik dereceli silindirin igine
cizmeleri istenmistir. Bu soruda 6grencilerden su ve etil alkol molekiillerini dereceli silindirin her yerine 100 mL den
az olacak sekilde diizensiz ve homojen olarak dagitmalar beklenmektedir. Arastirmada kullanilan MCT EK’te
verilmistir.

Verilerin Analizi

Acik uclu ¢izim testi olan MCT’nin analizinde 6ncelikle MCT’ deki soru sayis1 100’e bdliinerek dogru ¢izimler i¢in
verilecek puan belirlenmis, hatali ¢izimlere ise sifir puan verilmistir. Elde edilen puanlar SPSS 20.0 paket programina
aktarilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde betimleyici istatistiklerden ortalama ve standart sapma, anlamlilik analizleri
icin ise tek yonlii varyans analizi (One Way ANOVA) kullanilmistir. Gruplar arasinda anlamli fark ¢ikmasi
durumunda ¢oklu karsilagtirma testlerinden LSD’den faydalanilmistir. Daha sonra 6grenci ¢izimleri MCT deki her
soru i¢in ayrintili olarak incelenmis, dogru ¢izimler ve benzer hatali ¢izimler “dogru ¢izim” ve “hatali ¢izim” seklinde
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kategoriler altinda toplanarak ytizdeleri (%) hesaplanmistir. Boylelikle gruplardaki 6grencilerin sahip olduklar yanlis
anlamalar tespit edilmis, tablolar halinde sunulmustur. Son olarak, gruplarda bu yanlis anlamalara sahip 6grenci
cizimlerinden Srnekler ¢izimi yapan 6grencinin koduyla (O1, O2, Os...) birlikte oldugu gibi sergilenmistir.

Uygulama

Gruplarda uygulamalar ii¢ hafta siirmiistiir. IG’deki uygulamada; isbirlikli 6grenmenin Ogrenci Takim Basari
Béliimleri (OTBB) yéntemine gore konular islenmistir. Yéntemin uygulanmasi siirecinde ilk olarak dgrenciler 4 ve 5
kisilik heterojen takimlara ayrilmistir. Takimlardaki Ogrenciler belirlendikten sonra takim tiyeleri aym1 masada
oturtulmus, takim isimlerini ve takim baskanlarini belirlemeleri istenmistir. Ardindan aragtirmaci konuyu anlatmstir.
Daha sonra dgrenciler takimca 20 dk konuya calismistir. Ogrencilerin galistiklart konuyu takim olarak pekistirmeleri
icin ¢aligma yapraklar1 dagitilmistir. Ogrenciler calisma yapraklari {istiinde grupga ¢alismus, sorulari birlikte tartigarak,
yanitlar1 karsilastirarak cevaplamis, birbirlerinin yanhglarini diizeltmislerdir. Ogrenciler tiim grup arkadaslarmimn
konuyu tam olarak dgrendiginden emin olmuslardir. Ogrenciler ¢aligma yapragim bitirdiginde 6gretmen sorulari
cevaplandirmig, tlim sorulari dogru cevaplayan takimlar, takim arkadaslariyla el sikisarak birbirlerini tebrik
etmislerdir. Daha sonra smav asamasma gecilmistir. Ogrenciler kisa bir sinavla bireysel degerlendirmeye tabi
tutulmuglardir. Takimdaki her 6grencinin aldig1 sinav puaninin ortalamasi alinarak takim puani bulunmustur, en ¢ok
puan alan takim odiillendirilmistir.

IYG’deki uygulamada; isbirlikli 6grenmenin OTBB yontemine gore, yedi ilke uygulamalari entegre edilerek
konular islenmistir. OTBB y&ntemin nasil uygulandig1 yukarida iG’de yapilan uygulamalarin agiklanmasinda ayrintili
anlatilmistir. IYG’de OTBB yonteminin uygulanmasi igin yapilan ¢aligmalara ek olarak yedi ilkenin her ilkesinin
hayata gecirilmesi adina sinif i¢i ve sinif dis1 uygulamalar yapilmustir.

Ogrenci-okul etkilesimi ilkesini gerceklestirmek icin ¢alisma boyunca &grencilere isimleri ile hitap edilmis,
kendilerini yakin hissetmeleri saglannustir. Ogrencilere rehber olmaya ¢alisiinus, sorunlart ile ilgili okul idarecileri ve
rehberlik servisi ile goriislilmiistiir. Ayrica veli izinleri alinmis ve 6grencilerle hafta sonu etkinlikleri diizenlenmistir.
Piknik ve sinema etkinliklerinde &grencilerle baglarim giiclendiren arastirmaci bu sayede 6gretmen-0grenci iletisimini
gelistirmeyi hedeflemistir. Okul bahgesinde diizenlenen piknik etkinligine Ogrencilerin diger ders 6gretmenleri ve
idareciler de davet edilmis boylece 6grencilerle iletisimlerini giiclendirmeleri saglanmistir.

Ogrenciler arasi isbirligi ilkesini gergeklestirmek icin konunun dgretimi isbirlikli 6grenme ydntemine gore
gerceklestirilmis bu sayede ogrenciler bilgilerini takim arkadaslar ile paylasmislar, birlikte projeler hazirlamislar,
sinavlara birlikte ¢alismislar ve birbirlerinin basarilarini tebrik etmislerdir.

Aktif 6grenme ilkesini gergeklestirmek igin Ogrencilere konu ile ilgili arastirma 6devleri verilmis ve bu
odevleri derste takimca sunmalar1 istenmistir. Ogrenciler proje gelistirme ve etkinlikler diizenleme konusunda tesvik
edilmistir. Konunun &gretimi bulmaca, yarigsma gibi farkli teknikler ile gergeklestirilmis 6grencilere konu ile ilgili
arastirma odevleri verilerek ders ile giinliik hayatta karsilastiklar1 olaylar iliskilendirmeleri istenmistir. Ogrencilerin
Ogretilen konularla ilgili farkli fikirler ortaya atmalar1 istenmis, dersin islenisi siirecine aktif olarak katilmalari
saglanmigtir.

Anlik geri bildirimler ilkesini gerceklestirmek i¢in 6grencilere konu ile ilgili sorular sorularak doniit alinmus,
konu sonunda kisa sinav uygulanmis ve diger ders smav sonuglart 6grencilere bildirilmistir. Sinavlarindaki zayif ve
giiclii yonler bir onceki smavlar ile karsilastirilarak 6grencilerle birlikte tartisilmis kendi basari ve ilerlemelerini
kaydetmeleri saglanmistir. Ayrica verilen ddevler ve projeler en kisa siirede degerlendirilmis sonuglari {izerinde
ogrencilerle goriis alis verisi yapilmistir.

Gorevleri zamaninda yapma ilkesini gergeklestirmek i¢in konu boyunca 6grencilere takimca konuya ¢alisma
stireleri, 6devlerini ve projelerini teslim etme siireleri net bir sekilde belirtilmis, verilen gorevleri zamaninda yapmalari
i¢in uyarilmustirlar. Ogrencilere konulari zamaninda dgrenmenin ve zamani etkili kullanmanm 6nemi anlatilmustir.
Diizenli ¢alisma programina sahip olmayan ve gorevlerini zamaninda yapmayan 6grencilerle goriisiilmiis sorunlari
¢oziilmeye galigilmugtir.

Ust diizey ulasilabilir beklentilere cevap verme ilkesini gergeklestirmek icin dgrencilere konu basinda bireysel
degerlendirme formlar1 dagitilmistir. Konu boyunca bu kriterlere gore izlenip degerlendirilecekleri ve ulagmalari
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beklenen basar1 diizeyi agiklanmigtir. Konu boyunca sik sik 6grencilere bu hedefe ulagmak icin siki ¢alismalari
gerektigi ve akademik basarida yiiksek beklentilere sahip olmanin 6nemi hatirlatilmustir. Basarili takimlarin sinav
puanlari, projeleri ve 6dev raporlar1 panoya asilarak 6grenci basarilari ¢evreye duyurulmus bu sekilde 6grenciler
calismaya tesvik edilmistir. Ogrencilere kisisel ¢alisma programlari hazirlanarak kendilerine ulasabilecekleri hedefler
belirlemelerine yardimci olunmustur.

Farkli yetenek ve Ogrenme stillerine karsi toleransli olma ilkesini gergeklestirmek i¢in konu baginda
ogrencilere dersi nasil islemek istedikleri sorulmus nasil daha iyi 0grenebilecekleri konusunda goriis alig verisi
yapilmistir. Anlamadiklart yerleri sormalar1 ve mnasil Ogretilmesini istediklerini rahat¢a sdylemeleri igin
desteklenmiglerdir. Fazladan ve bireysel olarak caligma yapmak isteyen Ogrenciler i¢in gerekli sartlar saglanmigtir.
Konunun 6gretiminde isbirlikli 6grenme yontemi kullanilmig, grup ¢alismasi, okuma, yazma, proje ve yarismalarla
ogrencilerin 6grenme stillerine cevap vermeye ¢alisilmistir.

IYMG’deki uygulamada; isbirlikli 6grenmenin dgrenci takim basar1 béliimleri (OTBB) yontemine gore, yedi
ilke uygulamalari ve model galismalari ile konu islenmistir. OTBB ydnteminin ve yedi ilkenin nasil uygulandig
yukarida IG ve 1YG’de yapilan uygulamalarin agiklanmasinda ayrintil anlatilmistir. 'YMG’de OTBB yontemi ve yedi
ilke uygulamalarina ek olarak 6grenciler konu calismalarini bitirdikten sonra model g¢aligmalari yapmistir. Model
calismalarindaki amag¢ ¢6ziinme olayini dgrencilere tanecik boyutunda kavratmaktir. Bu amacla model ¢aligmalari
kapsaminda iki mikro boyutu anlamaya yardimci deney, bir boncuk modeli ve bir molekiill modeli c¢alismasi
hazirlanmustir.

1. Mirekkebin ¢oziinme deneyi: Ogrenciler, katilarin suda ¢dziinme olaymi, tuz ve seker kristallerinin saydam
olmasi dolayisi ile zihinlerinde somutlagtiramamaktadir. Coziinme deneyi boyar bir sivi olan miirekkep ile
yapildiginda 6grenciler ¢oziinen maddenin su i¢inde nasil dagildigini gézlemleyebileceklerdir. Deney gosteri deneyi
olarak arastirmaci tarafindan yapilmugtir. Ogrencilere miirekkep taneciklerinin su tanecikleri arasinda yavas yavas
dagildigi, bu olayin sekerin suda ¢dziinmesi ile ayn1 sekilde oldugu agiklamasi yapilmistir. Miirekkep renkli bir madde
oldugu i¢in dagilmasini gozlemleyebildigimiz séylenmistir. Miirekkep tamamen dagildiginda olusan karigimin sivi
sivi homojen karisim yani ¢ozelti oldugu aciklanmistir. Olusan ¢ozelti takimlara sirayla verilerek Ogrencilerin
incelemesi saglanmistir. Asagida model g¢aligmalari kapsaminda yapilan miirekkebin ¢6ziinme deneyi fotografi

verilmistir (Sekil 1).
o -

Sekil 1. Murekkebin ¢éziinme deneyi

2. Siv1-S1ivi Homojen Karisim Deneyi: Ogrencilerin sivi-sivi homojen karisimlarda hacim azalmasi olayini gozleri ile
gormeleri igin ikinci deneye gegilmistir. 50 mL’lik iki meziiriin birisi etil alkol, digeri su ile doldurulup hacimleri
ogrencilere okutulmustur. Daha sonra ikisi de 100 mL’lik bir meziire dokiilmiis ve hacmi tekrar okutulmustur.
Karisimin toplam hacminin, su ve etil alkoliin hacimlerinin toplamidan daha az oldugu gériilmiistiir. Ogrencilere
bunun nedeninin iki sivinin taneciklerinin birbiri i¢indeki bosluklara girip dagilmasi oldugu agiklanmistir. Asagida
model ¢alismalar kapsaminda yapilan sivi-s1vi homojen karisim deneyi fotografi verilmistir (Sekil 2).
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Sekil 2. Sivi-sivi homojen karigim enyi

3. Boncuk Modeli Calismasi: Bu kisimda, bir dnceki sivi-sivi homojen karisim deneyinde gosterilen toplam hacmin
azalmasini boncuk modelleri ile canlandirarak tanecikleri gozle goriiliir hale getirip olay1 6grencilerin zihinlerinde
somutlagtirmak hedeflenmistir. Modelleme su ve etil alkol molekiillerini temsil eden farkli biiyiikliikk ve renklerde
boncuklarla yapilmistir. Pembe biiyiik boncuklar etil alkol molekiillerini, sart kiigiik boncuklar ise su molekiillerini
temsil etmektedir. 50 mL’lik meziirlere, pembe boncuklar ve sari boncuklar ayri ayr1 50 mL seviyesine kadar
doldurulmustur. Daha sonra her iki meziirdeki boncuklar 100 mL’lik baska bir meziirde birlestirilmis, ¢alkalanarak
karigtirllmis ve 6lglimii alimmistir. Kiigiik boncuklarin biiyiik boncuklar arasina girdigi ve meziirdeki seviyenin 100
mL’den az oldugu 6grenciler tarafindan gozlenmistir. Modellerle gercegi arasindaki fark 6grencilere agiklanarak
modelden kaynaklanabilecek kavram yanilgilarinin oniine gegilmistir. Asagida model ¢aligsmalar1 kapsaminda yapilan
boncuk modeli ¢alismasi fotografi verilmistir (Sekil 3).

Skil 3. Boncuk modeli gahsa51

4. Molekiil Modeli Calismasi: Son olarak iyonik ve molekiiler yapidaki katilarin sivi igerisindeki ¢oziinmelerini
zihinlerinde somutlagtirmalar1 igin, 6grencilere molekiil modelleriyle tuzun ¢oziinmesi ve sekerin ¢Oziinmesi olayi
yaptirilmistir. Her takima bir molekiil modeli ¢antasi verilmistir. Ogrenciler modelleri takimca yapmislardir. Tahtaya
suyun, tuzun ve sekerin formiilii yazilarak molekiil modelleri ¢izilmistir. Ogrencilerden suya atilan tuzun ve sekerin
¢Oziiniisiinii modellerle gdstermeleri istenmistir. Farkli atomlar1 farkli boncuklardan segmeye dikkat etmeleri ¢ilinkii
her boncugun farkli elementi temsil ettigi i¢in farkli renk ve boyutta oldugu 6grencilere hatirlatilmistir. Modellerle
gergegi arasindaki fark 6grencilere agiklanarak modelden kaynaklanabilecek kavram yanilgilarinin 6niine gegilmistir.
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Takimlar gezilerek yaptiklar1 modellerdeki ¢dziinme olayini anlatmalar1 istenmistir. Asagida model caligmalar
kapsaminda yapilan molekiil modeli ¢alismasi fotograflar verilmistir (Sekil 4).

Sekil 4. Ogrencilerin molekiil modeli ¢aligmalari
Gruplarda gergeklestirilen ¢aligmalar sonunda 6grencilere MCT uygulanmustir.

Bulgular
IYMG, IYG ve IG égrencilerinin MCT ¢izimlerinden elde edilen verilerin tamimlayic1 istatistikleri ve ANOVA

sonuglar1 Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. MCT’den elde edilen verilerinin tanimlayici istatistikleri ve ANOVA sonuglari

Gruplar n X S.S F p Anlamh Fark
IG 22 47,59 17,07 IYMG*-IG
IYG 16 65,47 11,70 53,07 ,00 IYMG*-1YG
IYMG 20 92,00 7,85 IYG*-IG

*: Anlamli farkin lehine oldugu grubu gosterir.

Tablo 1’de konunun sonunda uygulanan MCT’den alinan puanlardan en yiiksek ortalamaya sahip olan grubun
IYMG oldugu (X=92,00), bunu sirayla IYG (X=65,47) ve IG’nin (X=47,59) takip ettigi goriilmektedir.

Yapilan ANOVA sonucunda gruplardaki 6grencilerin MCT ¢izimleri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir
fark tespit edilmistir (p<,05). Anlamlhi farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in yapilan LSD testi
sonucunda anlamli farkin IYMG ile IG ve IYG arasinda iYMG lehine, IYG ile IG arasinda ise iYG lehine oldugu
tespit edilmistir.

Aragtirma gruplarindaki 6grencilerin MCT’ nin birinci sorusu igin yapmus olduklart ¢izimler, kategoriler
altinda toplanarak sahip olduklar1 hatali ¢izimler belirlenmis, yiizdeleri hesaplanarak Tablo 2’de sergilenmistir.

Tablo 2°de goriildiigii gibi birinci sorunun giziminde IYMG &grencilerinin %90’1 dogru ¢izim yapmis iken
IYG’de bu oran %68,8, IG’de ise %50 olarak belirlenmistir. Gruplarin sorunun bu kisminda yaptiklari hatali gizimler
sekiz kategori altinda toplanmustir. Ogrencilerin en fazla hatali ¢izimi su molekiillerini birbiriyle aym ¢izmeyerek
yaptiklar goriilmektedir.

Ogrencilerin birinci soruyla ilgili yapmis oldugu bir dogru ¢izim drnegi Sekil 5°de, hatali ¢izim Srnekleri ise
Sekil 6’da verilmistir.

Sekil 5°de IYG-Ous’iin dogru ¢izimi goriilmektedir. Ogrenci su molekiillerini Na* iyonlarma oksijen, CI°
iyonlarina ise hidrojen tarafindan yaklastirarak ¢evreletmis ve verilen kutu igerisine dagitmistir ayrica farkli element
atomlarii farkli ¢aplarda ¢izmis, ayni element atomlarii ayni ¢ap ve renkte gostermistir.
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Tablo 2. Arastirma gruplarindaki 6grencilerin MCT’nin birinci sorusuyla ilgili dogru ve hatali ¢izimler

Dogru ¢izim iymMG iy iG
% % %
Su molekillerinin Na* iyonlarina oksijen, Cl - iyonlarina hidrojen 90 68,8 50

tarafindan yaklagsarak ¢evreletilmesi

Hatal ¢izimler

Su molekiillerinin ayni ¢izilmemesi - 12,5 13,6
Atomlarin ¢aplarina dikkat edilmemesi 5 12,5 9,1
Su molekdllerinin CI- iyonlarina oksijen tarafindan yaklagmasi - - 9,1
Su molekillerinin Na* iyonlarina hidrojen tarafindan yaklagsmasi - - 9,1
Su molekiillerinin tuz iyonlarmin etrafini rastgele yonlerden - - 4,5
yaklasarak ¢evrelemesi

Tuzun iyonlarina ayrilmamasi - 6,3 45
Na* iyonlarinin gosterilmemesi 5 - -
Anlagilmayan ¢izim - 6,3 13,6

*Bazi1 6grencilerin cevaplari birden fazla hatali ¢izim igerebilmektedir.

iYG- 014
Sekil 5. Birinci soru ile ilgili dogru ¢izim 6rnegi

Sekil 6’da verilen hatali ¢izim 6rnekleri incelendiginde, 1YG-Os’in ve 1YG-O1s’nin su molekiillerini ayni
¢izilmedigi ve atomlarin caplarmna dikkat etmedigi, 1G-Og’in su molekillerini CI- iyonlarma oksijen tarafindan
yaklastirarak ¢izdigi, IG-Og’un su molekiillerini Na* iyonlarina hidrojen tarafindan yaklastirarak ¢izdigi, IG-O3’tin su
molekiillerini tuz iyonlarinin etrafin rastgele ydnlerden yaklagarak gevrelettigi, IG-O1s’nin tuzu iyonlarina ayirmadig
ve atomlarin caplaria dikkat etmedigi, [YMG-Os’in Na* iyonlarin1 gostermedigi goriilmektedir.

Arastirma gruplarindaki 6grencilerin MCT ’nin ikinci sorusu i¢in yapmis olduklari ¢izimlerinde sahip olduklari
hatal1 ¢izimler ayr1 ayr1 belirlenerek yiizdeleri hesaplanmis Tablo 3’te sergilenmistir.

Tablo 3’te goriildiigii gibi ikinci sorunun ¢iziminde I'YMG 6grencilerinin %90’1 dogru ¢izim yapmis iken
[YG’de bu oran %62,5, IG’de ise %40,9 olarak belirlenmistir. Gruplarin bu soruda yaptiklari hatali gizimler dokuz
kategori altinda toplanmustir. Ogrencilerin en fazla hatali ¢izimi su molekiillerinin, seker molekiillerinin etrafim
tamamen H tarafindan yaklasarak ¢evrelemesi kategorisinde yaptiklar1 goriilmektedir.

Ogrencilerin ikinci soruyla ilgili yapmis oldugu bir dogru ¢izim drnegi Sekil 7°de, hatali ¢cizim érnekleri ise
Sekil 8’de verilmistir.

Sekil 7°de 1G-Og’nin dogru ¢izimi goriilmektedir. Ogrenci Su molekiillerini seker molekiillerine rastgele
yonlerden yaklastirarak ¢evreletmis ve verilen kutu igerisine dagitmistir. Ayrica molekiillerin biiytikliiklerine dikkat
etmis, farkli element atomlarini farkli ¢aplarda ¢izmis, ayni element atomlarini ayni ¢ap ve renkte gostermistir.
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Sekil 6. Birinci soru ile ilgili hatali ¢izimlerden 6rnekler

Tablo 3. Arastirma gruplarindaki 6grencilerin MCT’nin ikinci sorusuyla ilgili dogru ve hatali ¢izimler

Dogru cizim iyMG 1ivyG iG
% % %
Su molekiillerinin seker molekiillerine rastgele yonlerden 90 62,5 40,9

yaklastirilarak ¢evreletilmesi
Hatal cizimler

Yeni bir bilegik olusturulmast - - 4,5
Seker molekiillerinin ayn1 ¢izilmemesi - 12,5 4.5
Su molekiillerinin yanlis geometride ¢izilmesi - 6,3 9,1
Su molekiillerinin seker molekiillerinin etrafin1 ¢evrelememesi - - 4,5
Su molekiillerinin seker molekiillerinin etrafin1 tamamen H - 12,5 13,6
tarafindan yaklasarak ¢evrelemesi

Su molekiillerinin seker molekiillerinin etrafin1 tamamen O 5 6,3 13,6
tarafindan yaklasarak ¢evrelemesi

Sekerin iyonik yapida ¢izilmesi - 6,3 -
Molekullerin buydkliklerine dikkat edilmemesi 10 6,3 4,5
Sekerin biitiinsel ¢izilmesi - - 4,5

*Baz1 6grencilerin cevaplari birden fazla hatali ¢izim igerebilmektedir.
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Sekil 8. ikinci soru ile ilgili hatali ¢izimlerden 6rnekler
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Sekil 8’de verilen hatali ¢izim 6rnekleri incelendiginde, 1G-Og’un yeni bir bilesik olusturdugu, I'YG-Os’in
seker molekiillerini aym ¢izmedigi, IG-O2 nin su molekiillerini yanlis geometride ¢izdigi, IG-O3’iin su molekillerine
seker molekiillerinin etrafin1 ¢evreletmedigi, IG-O7’nin su molekiillerini seker molekiillerinin etrafin1 tamamen H
tarafindan yaklastirarak c¢evrelettigi, seker molekiillerini ayni ¢izmedigi ve molekiillerin biiyiikliiklerine dikkat
etmedigi, 'YMG-Oz’nin su molekiillerini seker molekiillerinin etrafim1 tamamen O tarafindan yaklasarak cevrelettigi
ve molekiillerin biiyiikliiklerine dikkat etmedigi, IG-O1s’nin ise sekeri biitiinsel ¢izdigi goriilmektedir.

Arastirma gruplarindaki 6grencilerin MCT’nin igiincli sorusu i¢in yapmis olduklar c¢izimlerinde sahip
olduklar1 hatali ¢izimler ayr1 ayri belirlenerek yiizdeleri hesaplanmis Tablo 4’te sergilenmistir.

Tablo 4. Arastirma gruplarindaki 6grencilerin MCT nin ti¢lincii sorusuyla ilgili dogru ve hatali ¢izimler

Dogru cizim IYMG 1YG iG
% % %
Su ve etil alkol molekillerinin dereceli silindirin her yerine 100 95 62,5 50

mL’den az olacak sekilde diizensiz ve homojen olarak dagitilmasi
Hatah ¢izimler

Su molekiillerinin ayn1 ¢izilmemesi ve etil alkol molekiillerinin - - 45
ayni ¢izilmemesi

Molekiillerin dereceli silindirin her yerine dagitilmamasi - 12,5 4,5
Su ve etil alkol molekillerinin dereceli silindire homojen olarak - 6,3 4,5
dagitilmamasi

Su ve etil alkol molekillerinin homojen fakat diizenli olarak 5 - 4,5
cizilmesi

Etil alkol molekiillerinin su molekiillerinin altina ¢izilmesi - - 4.5
Etil alkol molekiillerinin ¢izilmemesi - - 4,5
Cozeltinin 100mL’den fazla ¢izilmesi 5 6,3 4,5
Cozeltinin 100mL ¢izilmesi 5 25 22,7

*Bazi 6grencilerin cevaplari birden fazla hatali ¢izim igerebilmektedir.

Tablo 4’te goriildiigii gibi iigiincii sorunun g¢iziminde IYMG 6grencilerinin %95°i dogru ¢izim yapmis iken
IYG’de bu oran %62,5, 1G’de ise %50 olarak belirlenmistir. Gruplarin bu soruda yaptiklar1 hatali gizimler sekiz
kategori altinda toplanmustir. Ogrencilerin en fazla hatali gizimi 50 mL’lik etil alkol ve 50 mL’lik sudan olusacak
cozeltiyi 100 mL olacak sekilde ¢izerek yaptiklar: goriilmektedir.

Ogrencilerin {iciincii soruyla ilgili yapmis bir dogru ¢izim 6rnegi Sekil 9°da, hatali ¢izim &rnekleri ise Sekil
10°da verilmistir.

100 mil ~=—|=

Sekil 9. Uciincii soru ile ilgili dogru ¢izim 6rnegi

Sekil 9°da I'YMG-O10’un dogru ¢izimi goriilmektedir. Ogrenci su ve etil alkol molekiillerini dereceli silindirin
her yerine 100 ml den az olacak sekilde diizensiz ve homojen olarak dagitmis ayrica molekiillerin biiyiikliiklerine
dikkat etmis, farkli element atomlarimi farkli caplarda ¢izmis ve ayni element atomlarimi ayni cap ve renkte
gOstermistir.
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Sekil 10. Ugiincii soru ile ilgili hatali ¢izimlerden 6rnekler

Sekil 10°da verilen hatali ¢izim 6rnekleri incelendiginde, 1G-O12’nin su molekiillerini ayni ¢izmedigi, etil
alkol molekiillerini ayn1 ¢izmedigi ve ¢ozeltiyi 100mL cizdigi, 1YG-Ou3’tn molekiilleri dereceli silindirin her yerine
dagitmadig1 ve ¢ozeltiyi 100mL ¢izdigi, IYG-Og’nin su ve etil alkol molekiillerini dereceli silindire homojen olarak
dagitmadig1 ve ¢ozeltiyi 100mL ¢izdigi, ['YMG-O3’(in su ve etil alkol molekiillerini homojen fakat diizenli olarak
cizdigi ve ¢ozeltiyi 100mL c¢izdigi, 1G-O4’iin etil alkol molekiillerini su molekiillerinin altina ¢izdigi ve ¢dzeltiyi
100mL’den fazla ¢izdigi, IG-O¢’nin etil alkol molekiillerini ¢izmedigi, molekiilleri dereceli silindirin her yerine
dagitmadig1 ve ¢dzeltiyi 100mL’den fazla ¢gizdigi, [YMG-O17’nin ¢dzeltiyi 100mL’den fazla ¢izdigi gériilmektedir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler
“Karisimlar” konusu ile ilgili hazirlanan MCT icin arastirma grubu dgrencilerinin ¢izimleri karsilastirildiginda, iYMG
dgrencileri ile IYG ve IG &grencileri arasinda IYMG lehine, IYG &grencileri ile IG dgrencileri arasinda IYG
ogrencileri lehine anlamli fark tespit edilmistir. Buradan IYMG 6grencilerinin diger arastirma grubu &grencilerine
gore, IYG ogrencilerinin ise IG &grencilerine gdre konuyu mikro boyuttaki anlamalarinin daha iyi oldugu
anlagilmaktadir. Dolayisiyla model g¢alismalarinin ve yedi ilkenin, igbirlikli 6grenme yontemi ile uygulanmasinin
konuyla ilgili mikro boyuttaki anlamalari artirdig1 sGylenebilir.

Yedi ilkenin 6grencilerin konu ile ilgili mikro boyuttaki anlamalarini artirmasinin nedeni yedi ilkenin
tiimiiniin birlikte hayata gegirilerek konunun G6gretimi siirecine entegre edilmesi oldugu diisiiniilmektedir. Egitim
aktif 6grenme yontemlerinin kullanilmasini sagladigi, aninda geribildirim sagladigi, 6grencilerin yiiksek diizey
beklentilerine cevap verdigi ve farkli ilgi ve yeteneklere sahip Ogrencilerin 6grenmesini kolaylastirdigi birgok
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caligmada belirlenmistir (Aydogdu, 2012; Bishoff, 2010; Donovan & Loch, 2013; Wang, Doll, Deng, Park, & Yang,
2013). Ayrica yedi ilke uygulamalarinin igbirlikli 6grenme yontemini destekledigi yapilan ¢alismalara da ortaya
konmustur (Cavdar & Doymus, 2016; Okumus, Oztiirk, Kog, Cavdar, & Aydogdu, 2013). Buradan hareketle yedi
ilkenin hayata ge¢irilme ¢aligmalarinda yontem olarak igbirlikli 6grenmenin se¢ilmesinin isabetli oldugu soylenebilir.

Modellerin 6grencilerin konu ile ilgili mikro boyuttaki anlamalarin1 artirmasmin nedeni, modellerin
ogrencilere dokunarak deneyimleme firsati vermesi, birden ¢ok duyu organma hitap etmesi dolayisiyla soyut
kavramlar1 6grencilerin zihinlerinde somutlagtirmasi ve eglenerek 6grenmelerini saglamasi oldugu diisiiniilmektedir.
Modellerin karisimlar konusunda 6grencilerin kavramsal anlamalarini artirdigi Minasli (2009)’nin ¢alismasinda da
tespit edilmistir.

[k soruda &grencilerin tuzun suda ¢dziinmesinin tanecik boyutunda nasil gerceklestigi ile ilgili gizimleri
incelendiginde Ogrencilerin, su molekiillerinin aynmi1 ¢izilmemesi, atomlarin caplarina dikkat edilmemesi, su
molekiillerinin klor iyonlarina oksijen tarafindan yaklagsmasi, su molekiillerinin sodyum iyonlarina hidrojen tarafindan
yaklagmasi, su molekiillerinin tuz iyonlarmin etrafin1 rastgele yonlerden yaklagarak cevrelemesi, tuzun iyonlarina
ayrilmamasi, sodyum iyonlarinin gosterilmemesi seklinde hatali ¢izimler yaptiklari belirlenmistir.

Ikinci soruda &grencilerin sekerin suda ¢dziinmesinin tanecik boyutunda nasil gergeklestigi ile ilgili ¢izimleri
incelendiginde 6grencilerin, yeni bir bilesik olusturulmasi, seker molekiillerinin ayni ¢izilmemesi, su molekiillerinin
yanlis geometride ¢izilmesi, su molekiillerinin seker molekiillerinin etrafini ¢evrelememesi, su molekiillerinin seker
molekiillerinin etrafin1 hidrojen tarafindan yaklasarak ¢evrelemesi, su molekiillerinin seker molekiillerinin etrafini
oksijen tarafindan yaklasarak cevrelemesi, sekerin iyonik yapida cizilmesi, molekiillerin biiylikliiklerine dikkat
edilmemesi, sekerin biitiinsel ¢izilmesi seklinde hatali gizimler yaptiklari belirlenmistir. Sekerin suda iyonlarina
ayrilarak c¢oziinecegi yanilgist Calik (2006)’1n ¢alismasinda da tespit edilmistir. Ayrica literatiirde de Ogrencilerin
maddenin biitiinsel oldugunu diisiindiikleri ¢alismalar mevcuttur (Ayas & Ozmen, 2002; Koseoglu, Atasoy, Kavak,
Akkus, Budak, & Tumay, 2003; Say, 2011). Diger taraftan 6grencilerin ¢6ziinme olayim kimyasal bir degisim gibi
diisiinerek yeni bir bilesik olusturmalar1 yani ¢6ziinen maddenin yeni bir maddeye doniistiigii yanilgisiyla literatiirde
sik karsilasiimaktadir (Calik, 2006; Demircioglu, Altuntas-Aydin, & Demircioglu, 2012; Okumus, Oztiirk, Doymus,
& Alyar, 2014; Ozalp, 2008; Saydam, 2013).

Ulugmar Sagir, Tekin ve Karamustafaoglu (2013) ile Okumus, Cavdar ve Doymus (2015)’un arastirmalarinda
da 6grencilerin iyonik ve molekiiler ¢6ziinmeyi tam olarak anlamadiklar1 belirlenmistir.

MGCT’nin (g¢lincu sorusunda dereceli silindirlerde 50 mL hacminde su ve 50 mL hacminde etil alkol
verilmigtir. Bu su ve etil alkol 100 mL lik dereceli silindire dokiiliip karistirilmistir. Etil alkoliin su igerisinde
¢Oziinebildigi diisiiniildiigiinde 6grencilerden elde edilen ¢dzeltinin tanecik modelini toplam hacmi diigiinerek 100 mL
lik dereceli silindirin i¢ine ¢izmeleri istenmistir. Soru ile ilgili ¢izimler incelendiginde 6grencilerin, su molekiillerinin
aym ¢izilmemesi ve etil alkol molekiillerinin ayni ¢izilmemesi, molekiillerin dereceli silindirin her yerine
dagitilmamasi, su ve etil alkol molekiillerinin dereceli silindire homojen olarak dagitilmamasi, su ve etil alkol
molekiillerinin homojen fakat diizenli olarak ¢izilmesi, etil alkol molekiillerinin su molekiillerinin altina ¢izilmesi, etil
alkol molekdllerinin ¢izilmemesi, ¢6zeltinin 100 mL den fazla ¢izilmesi, ¢6zeltinin 100ml ¢izilmesi seklinde hatali
cizimler yaptiklar1 belirlenmistir. Coziinme olayinda taneciklerin homojen olarak dagitilmamasi Demircioglu,
Demircioglu ve Ayas (2004), Raviolo (2001), Okumus vd. (2015) ve Okumus vd. (2014) ¢alismalarinda da tespit
edilmistir.

Calisma kapsaminda “Karisimlar” konusunun 6gretiminde isbirlikli 6grenme yontemi ile beraber yedi ilke ve
modellerin kullanilmasi onerilmektedir. Ayrica ortaokullarda etkili model kullaniminin yayginlagsmasi igin, modelle
Ogretimin 6grenmeye etkisini ortaya c¢ikaracak arastirmalar yapilmali, elde edilecek bulgulara gére 6gretmenler model
gelistirmeye, bu modelleri siniflarinda kullanmaya ve 6grencilerin zihinlerindeki modelleri ortaya ¢ikarmaya yonelik
diizenlenecek hizmet i¢i egitimlerde bilgilendirilmelidir.
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Extended Summary

Introduction

Chemistry subjects in science course contain many abstract concepts, which makes it difficult for students to develop
adequate understanding. On the other hand, concepts such as atom, molecule, element, compound will be the basis for
the future classes and the university for the students. For this reason, misunderstandings that may arise in secondary
schools may make it difficult to learn new topics and concepts in later classes. Reinventing the subjects and making
them more entertaining is of great importance in terms of avoiding these comprehension problems. The use of the
models associated with the subject is an effective and fun way of making meaningful and easy learning by embodying
abstract concepts in the mind. Modeling the theoretical knowledge ensures that even the most complex events can be
taught / learned easily. It is important to teach the atoms, molecules, theoretical concepts modeling in order to fully
and correctly understand the events at micro level. Students simply forget what they only hear. However, a teaching
activity in which they themselves participate provides a better understanding of what they are doing. In this context,
active learning approaches should be used in order to learn the particulate nature of matter in depth and permanently.
Cooperative learning, project-based learning, probing-based learning and inquiry-based learning methods are proposed
as active learning methods for understanding the chemistry at three levels (macroscopic, microscopic and symbolic).
The application of collaborative learning together with models from these methods facilitates the students' conceptual
understanding. Collaborative learning is an effective method for students to understand the difficulties of
understanding chemistry.

Chickering and Gamson (1987) summed up a good educational environment under seven principles. These

seven principles are “good practice encourages student - faculty contact”, “good practice encourages cooperation
among students”, “good practice encourages active learning”, “good practice gives prompt feedback”, “good practice
emphasizes time on task”, “good practice communicates high expectations” and “good practice respects diverse talents
and ways of learning”. Chickering and Gamson (1987) state that the seven principals that provide a good learning
environment with active learning methods must be implemented in the training process to enhance the effectiveness of
active learning methods. Indeed, active learning and cooperation are among the principles of the seven principles. All
of these principles will contribute to the literacy of co-learning at the secondary school level, using the collaborative

learning method out of the active learning methods covered by the seven principles.

Purpose
The aim of this study was examining the effect of teaching the subject of Mixtures at 7" grade with cooperative
learning methodology, seven principles and models to students’ conceptual understanding at micro level.

Method
Quasi-experimental design was used in quantitative research methods and determined three experiment groups. In
Cooperative Seven Principles Model Group (CSPMG), seven principles for good practice and models were used with
cooperative learning method, in Cooperative Seven Principles Group (CSPG), seven principles for good practice were
used with cooperative learning method and in Cooperative Group (CG), cooperative learning method in teaching the
subjects.

Samples
The research sample consisted of 58 students studying in 3 different class at 7" grade.

Data Collection Tool

In the study, it was prepared Model Drawing Tests (MDT) for determining students’ conceptual understanding in
micro level and compare the groups. MDT is open-ended tests require students’ drawings in micro level. The tests
which validity and reliability analysis were performed were applied in the end of the study. MDT consists of three
questions related to subject of mixtures. In the first question, students are asked to draw how NaCl dissolves in water
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at micro level. In the second question, students are asked to draw how sugar water dissolves at micro level. In the third
step, 50 mL of water and 50 mL of ethyl alcohol which in graduated cylinders.were given to the students. This water
and ethyl alcohol were poured into a 100 mL graduated cylinder and mixed. When it is thought that ethyl alcohol can
be dissolved in water, students are asked to draw the particle model of the solution into a 100 mL graduated cylinder
considering the total volume.

Data Analysis

In data analysis, firstly the point which was given for the correct drawings was determined by dividing the number of
questions into 100. The incorrect drawings were given zero points. For the analysis of data, mean, standard deviation
of descriptive statistics, One Way ANOVA of significance analyzes were used. LSD multiple comparison test was
used in the event of a significant difference among the groups. After than student drawings were examined in detail
for each questions in the MDT. The correct drawings and the similar incorrect drawings were divided into categories
as “correct drawing” and *“incorrect drawings” and calculated their percentages.

Findings and Discussion
Comparing the drawings of the students in the research groups for the MDT prepared related to the subject of
mixtures, a significant difference was found in favor of 1'YG, between 1YG and IG, and between IYG and IG in favor
of IYG.

In the first question, students are asked to draw how NaCl dissolves in water at micro level. Students made
mistaken drawings in this question that water molecules are not drawn in the same, not paying attention to the
diameters of atoms, water molecules approaching chlorine ions by oxygen’s side, water molecules approaching
sodium ions by hydrogen’s side, water molecules surround the salt ions in random directions, not separating salt into
its ions, not showing sodium ions.

In the second question, students are asked to draw how sugar water dissolves at micro level. It is determined
that the students made incorrect drawings in this questions such as creation of a new compound, the same drawing of
sugar molecules, the drawing of water molecules in the wrong geometry, the water molecules not encircling the sugar
molecules, the water molecules are surrounded around the sugar molecules by hydrogen molecules’ side, the water
molecules are surrounded around the sugar molecules by the oxygen molecules’ side, drawing of sugar in ionic
structure, not to pay attention to the size of the molecules, holistic drawing of sugar. There are also studies in the
literature that students think that matter is holistic. On the other hand, it is common in the literature that students create
a new compound by thinking of dissolution as a chemical change, that is, the dissolution of a substance into a new
substance.

In the third question of the MDT, 50 mL of water and 50 mL of ethyl alcohol were added to the cylinders.
This water and ethyl alcohol are poured into a 100 mL graduated cylinder and mixed. When it is thought that ethyl
alcohol can be dissolved in water, it is required to draw the particle model of the solution obtained from the students
into a 100 mL graduated cylinder considering the total volume. It is determined that the students made incorrect
drawings in this questions such as water molecules are not drawn the same andand ethyl alcohol molecules are not
drawn, water and ethyl alcohol molecules are not homogeneously distributed all around the graduated cylinder, water
and ethyl alcohol molecules are drawn homogeneously but regularly, the drawing of ethyl alcohol molecules under
water molecules, ethyl alcohol molecules are not drawn, drawing solition 100mL, drawing solition over 100mL.

Conclusion

It is understood that the students in I'YMG are better than the students of the other research groups, and the students in
IYG are better at micro level than the students in IG. Therefore, it can be said that the model studies and the
application of the seven principles with the cooperative learning method increase the understanding in the related to
the subject at micro level.

It is thought that the reason why the seven principles increase the students' understanding of the subject at
micro level is that all seven principles are integrated together into the teaching process of the subject by passing it
together.
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It is thought that models increase the students' understanding at the micro level of the subject, that the models
appeal to more than one sensory organ because they touch the students by touching them, so they abstract the concepts
into the minds of the students and learn by amusing.

In the scope of the study, it is suggested to use seven principles and models together with cooperative learning
method in the teaching of mixtures subject. Furthermore, in order to promote the use of models effectively in middle
schools, researches should be done to reveal the effect of learning by model. According to findings, teachers should be
informed about the in-service trainings to develop models, to use these models in their classes and to reveal the
models in students' minds.
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EK. Model Cizim Testi (MCT)

1. Asagida verilen kutunun icine tuzun suda coziinmesinin tanecik boyutunda nasil gerceklestigini ¢iziniz
(Asagida su ve tuzun tanecik modelleri verilmistir, renkli kalemleri gerekli gordiigiiniiz sekilde

kullanabilirsiniz).

Su Molekiilleri Tuz lyonlar

Er

HRebd

2. Asagida verilen kutunun igine sekerin suda coziinmesinin tanecik boyutunda nasil gerceklestigini ciziniz
(Asagida su ve sekerin tanecik modelleri verilmistir, renkli kalemleri gerekli gordiigiiniiz sekilde

kullanabilirsiniz).

Su Molekiilleri Seker Molekiilleri

o3
%% %

3. Asagidaki dereceli silindirlerde 50 mL hacminde su ve 50 mL hacminde etil alkol vardir. Bu su ve etil alkol

altta bulunan 100 ml lik dereceli silindire dokiiliip karistiriliyor. Etil alkoliin su icerisinde ¢oziinebildigi
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diisiiniildiigiinde elde edilen cozeltinin tanecik modelini toplam hacmi diisiinerek 100 mL lik dereceli
silindirin icine ¢iziniz (Asagida su ve etil alkoliin tanecik modelleri verilmistir, renkli kalemleri gerekli

gordiigiiniiz sekilde kullanabilirsiniz).

Su Molekiilleri Etil Alkel Molekiilleri

SOml 50 ml

100 ml-~=—
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