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EDITOR NOTU

Degerli Okurlarimiz;

Yayin hayatina 1986 yilinda baslamis olan dergimizin Aralik 2018 sayisini sizlere sunmaktan biiyiik
mutluluk ve onur duyuyoruz. Otuzii¢ yillik koklt bir gelenegi devam ettirme gayreti i¢inde olan
Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi yilda iki kez elektronik olarak yayimlanmakta,
ULAKBIM TR-Dizin, DOA], Ebsco Educational Source, Pegem Egitim Bilimleri indeksi ve Sobiad gibi
indeksler tarafindan taranmaktadir. Dergiye gonderilen her calisma oncelikle alan editorlerinin
kontrolinden gec¢mekte, degerlendirmeye uygun bulunanlar ise alaninda uzman hakemlere
yonlendirilmektedir. Hakemlerimizin ve yayin kurulumuzun titiz incelemelerinden ve olumlu
hakemlik raporlarindan sonra galismalar kabul sirasina gore yayin asamasina alinmaktadir. Aralik 2018
37/2 sayimizda da bu siireleri tamamlayan “ilkokul Fen Bilimleri Ogretim Programindaki Kazanim ve Ierik
Mliskisinin Degerlendirilmesi, Serbest Zaman Becerilerinin Ogretiminde Hata Diizeltmesi Yapilarak ve
Yapilmadan Sunulan Video Ipucunun Karsilagtinlmasi, Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarmn Su Baglamu
Uzerine Diistincelerinin Tespit Edilmesi, Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Yerli ve Siber Zorba Olma
Durumlarimin Cesitli Degiskenler Agisindan Incelenmesi, Kodlama Egitimine Yonelik Ogrenci Goriisleri, Okul
Oncesi Donemdeki Gelisimsel Yetersizligi Olan Ogrencilerin Sosyal Beceri Diizeyleri Okula Uyumlarim Yordar
m1?, Little Man Tate ve Gifted Filmleri Uzerinden Ustiin Yeteneklilige Bakis, Algilanan Ogretmen Geribildirimi
ve Giidiisel Iklimin Beden Egitimi ve Spor Derslerinde Zevk Alma ve Giidiilenme Uzerine Yordayic: Etkisi, Sinif
Ogretmenlerinin Cevreye Yonelik Tutumlarinin Incelenmesi: Samsun Ili Ornegi, Not Alma Aliskanliklar: Olgegi
Gelistirme Calismasi, Lise Ogrencilerinin Matematik Motivasyonunun Matematik Basarisina Etkisinin
Incelenmesi, Girisimci Egilimi Gostermeyen Universite Ogrencilerinin Girisimcilik Potansiyelinin Arastirilmasi,
Performans Degerlendirme Formuna Iliskin Ogretmen Gériigleri” baghkli birbirinden degerli 13 makaleyi
ilginize sunuyoruz. Bu calismalarin egitime iliskin 6nemli noktalarin altin1 ¢izdigini ve inceledikleri
konularda okuyucularina yeni birer pencere agacak nitelikte oldugunu diistintiyoruz. Bu saymin ortaya
¢ikmasinda emegi gecen yazarlarimiza, hakemlerimize, yayin kurulumuza ve alan editorlerimize
tesekkiir ediyor, dergimize gosterdiginiz ilgi ve egitim bilimlerine kattiginiz deger icin siikranlarimizi
sunuyoruz.

Dog. Dr. Siilleyman YAMAN
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EDITOR’S NOTE

Dear Readers;

We are very pleased to present you to new volume - December 2018 - of our journal which began its
publishing life in 1986. Educational Faculty Journal of Ondokuz Mayis University, trying to carry on
deep-rooted tradition for 33 years, is published biannually in electronic, is indexed by ULAKBIM TR-
Dizin, DOAJ, Ebsco Educational Source, Pegem Educational Sciences Index and Sobiad. Each paper that
is sent to our journal, firstly controlled by our field editors, if the paper worth reviewing, then it is
directed to reviewers who are expert in their field. After meticulous review of editorial board and
positive reports of reviewers, papers are taken to the phase of publication according to publishing
admission order. Here in our December 2018 37/2 volume, we present you 13 scientific articles, in the
subjects of “Evaluation of the Relationship between Acquisition and Content in Elementary School Science
Curriculum, Comparison of Video Prompting with and without Error Correction in Teaching Leisure Time Skills,
Determining Pre-Service Science Teachers’ Opinions on the Context of Water, The Analysis of The Cases of Being
a Digital Native and Cyber Bully of The Secondary School Students in Terms of Various Variables, Student Views
on Coding Training, Do Social Skills Levels of Students with Developmental Disabilities in the Pre-School Period
Predict Their School Adjustment?, A Look on Gifted Individuals Through the Movies, Little Man Tate and Gifted,
The Predictive Effect of Perceived Teacher Feedback and Motivational Climate on Enjoyment and Motivation in
Physical Education and Sport Lessons, Investigation of Primary School Teachers’ Attitudes towards the
Environment: Samsun City Case, A Scale Development Study to Measuring Note Taking Habits, Examining the
Impact of Mathematics Motivation on Mathematics Achievement in High School Students, the Research of the
Entrepreneurship Potential of the University Students Who Do Not Show Entrepreneurship Tendency, Teachers'
Opinions on Performance Evaluation Form” one more precious than the other, which are completed
mentioned process above. We believe that these articles underline important points related to education
and have quality to open new windows in studied topics to the readers. We would like to thank all the
authors, reviewers, publishing board, and editors who contributed this volume to be published and
would like to express our gratitude for your interest to our journal and adding value to educational
sciences.

Assoc. Prof. Dr. Silleyman YAMAN
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2018, 37(2), 1-14

[lkokul Fen Bilimleri Ogretim Programindaki Kazanim ve Igerik
Iligkisinin Degerlendirilmesi

Giirbiiz OCAK?, Berrak KOCAMAN?2

Makalenin Gelis Tarihi: 10.05.2017 Yayina Kabul Tarihi: 07.03.2018
Online Yayinlanma Tarihi: 25.12.2018

Bu c¢alisma, 2013 ilkokul fen bilimleri dersi d6gretim programuindaki kazamim-igerik uyumunun
degerlendirmesi amaciyla yapinugstir. Arastirmada 2015-2016 egitim-6gretim yilimda MEB tarafindan
onaylanan ilkokul 3. sumif ve 4. suif fen bilimleri ders kitaplar1 kazamum igerik iligkisi agisindan
incelenmistir. Birinci asamada, veri toplama araci olarak kazamm-icerik uyumunu degerlendirme rubrigi
olusturulmustur. Ikinci asamada, birbirinden bagimsiz iki es gozlemci tarafindan 3. ve 4. stnif kazanimlari,
ders kitaplarindaki icerikle iliskilendirilerek, olusturulan rubrik él¢iitlerine gore degerlendirme yapilmstir.
Son asamada ise, kazamm-icerik uyumunu deSerlendirme rubrigi aracihiyla es gozlemciler tarafindan
belirlenen sonuglar sayisallastinlip uyqun istatistiksel islemler yapilarak kazamim-igerik iliskisinin
uygunlugu saptanmgtr. Rubrigin giivenirligi Agirlikli Kappa Katsayist ve Miles ve Huberman Katsayist
hesaplamlarak belirlenmistir. 3. sinif ve 4. simif fen bilimleri tiniteleri icin Agurlikli Kappa Katsayist
analizinden elde edilen sonuglar, ¢ok iyi uyusma ve iyi uyusma arali§inda yer almaktadir. Giivenirligi
gliclendirmek amaciyla yapilan Miles ve Huberman Katsayist analizinden alinan sonuglar 0, 70’den biiyiik
cikarak, Agirlikli Kappa Katsayisi analizinden alman sonuclarla tutarliik gdstermektedir. Gegerlik
calismasi, rubrigin icerik, yapr ve O6lgiit yonleri dikkate alinarak yapilmistir. Bu amagla smif
ogretmenliginde ve fen egitimi alamnda yiiksek lisans ve doktora egitimi almis 5 uzmamn gériisiine
basvurulmustur. Rubrigin, uyqulanabilirliginin tespit edilmesi amagli olarak rastgele secilen 10 kazanim
ile degerlendirme yapilmistir. Rubrigin uyqulanabilir oldugu belirlenerek, diger kazanimlarin
degerlendirilmesi yapimigtir. Degerlendirme sonucunda 2013 ilkokul fen bilimleri dersi ogretim
programundaki kazanim-igerik iliskisinin uyumlu oldugu gériilmiistiir.

Anahtar Sozciikler: Fen bilimleri 6gretim program, program degerlendirme, kazanim, igerik.
GIRiS

Ulkelerin gelismesinde ve kalkinmasinda fen bilimleri énemli rol tistlenmektedir. Ulkeler bilimsel ve
teknolojik gelismelerin devamliligini saglamak, bilgi ve teknolojiyi tiretip kullanabilen bireyler
yetistirebilmek icin fen egitimine 6nem vermektedirler (Ayas, 1995). Bilim ve teknolojinin ilerlemesiyle
toplumlarin bu ilerlemeye ayak uydurmak istemeleri fen egitim programlarinin énemini artirmigtir

1Afyon Kocatepe Universitesi, gurbuzocak@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-8568-0364
2Milli Egitim Bakanlig1, berrak.kocaman4@gmail.com, ORCID: https:/ / orcid.org/0000-0002-1694-9726

Ocak, G., & Kocaman, B. (2018). flkokul fen bilimleri ogretim programindaki kazanim ve igerik iliskisinin
degerlendirilmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 37(2), 1-14. DOIL: 10.7822/ omuefd.311435
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(Karatepe ve digerleri, 2004). Zaman icerisinde ilerlemenin gerceklesebilmesi igin fen bilimleri 6gretim
programlarinin yenilenmesi veya giincellenmesi gerekmektedir (Akdeniz, vd., 2002). Ulkemizde de bu
gelismelere kayitsiz kalmayarak, 2014-2015 6gretim yilindan itibaren ilkokul 3’tincti siniflarda, 2015-
2016 ogretim yilindan itibaren 4’tincti siuflarda uygulanmasi ongoriilen ilkokul fen bilimleri dersi
ogretim programi (IFBDOP) yenilenme calismalar1 gerceklestirilmistir. Bu yenilenmeyle dersin
vizyonunda degisiklik yapilmamus, fen ve teknoloji olan dersin ad1 fen bilimleri olarak degistirilmistir.
Yeni programin amaglari da eski programla benzer olup; arastiran-sorgulayan, yeniliklere acik problem
¢ozme becerilerini etkin kullanabilen, kendine giivenen, etkili iletisim kurabilen, fen okuryazari bireyler
yetistirmektir (MEB, 2013).

Bir program genel olarak amaclardan ve 6zel hedeflerden, icerigin secilip diizenlenmesinden, 6grenme
ve §gretme siirecinden ve program ciktilarinin degerlendirilmesinden olusmaktadir (Taba, 1962, s. 10).
Bu 6gelerin amacina ulasip ulasmadigmin belirlenmesi egitimde program degerlendirme ile belirlenir.
Egitimde program degerlendirme, 6grenme sisteminde, kararlari degerlendirmek icin bilgilerin
toplanip yorumlanmasidir (Oliva, 1988, s. 441). Degerlendirme, hedef temelli olarak, 6grenme
ciktilarinin tespiti, yonetsel calismalar ve programin etkinliginin ortaya gikarilmasi hakkinda karar
verilmesidir (Saylor, Alexander ve Lewis, 1981, s. 317). Daha acik bir ifadeyle program degerlendirme,
gesitli 6lgme araglar1 ve gozlem aracilifiyla egitim programlarinin etkililigi hususunda bilgi toplama,
elde edilen bilgileri programin etkililiginin 6lgiitleriyle karsilastirma, bu karsilastirma sonucunu
yorumlama ve ardindan program hakkinda karar verme siirecidir (Worthen ve Sanders, 1973, s. 17;
Erden, 1998, s. 10). Bir programin etkililigi, stirdiirtilebilirli§i ve varsa eksiklikleri program
degerlendirme calismalari ile belirlenir.

Bir ogretim programinda bireylere nelerin kazandirilacagi onceden belirlenir. Belirlenen bu
kazanimlara ulasilma durumu programin niteligidir (Erden, 1998, s.2). Kazanimlara ulasmada “ne
Ogretelim” sorusunun yaniti programinin icerik 6gesini olusturmaktadir (Demirel, 2010, s. 136).
Programin etkili olabilmesi i¢in ilk olarak icerigin hedeflerle tutarli ve kazanimlar: kapsayacak sekilde
secilmesi gerekmektedir. Igerigin kazanimlarla tutarliligmi kontrol etmek icin ©nce igerigin
betimlenmesi gerekir. Ders programlari, ders kitaplari, 6grenci Ogretmen notlar1 incelenerek
uygulamada kullanilan icerik belirlenir (Erden, 1998, s. 30). Icerik Ogesinin olusturulmasinda en etkili
kaynaklardan biri de ders kitaplaridir (Unsal ve Giines, 2003). Bu nedenle igerigi yansitan ders
kitaplarinin niteligi konusunda yapilacak degerlendirmeler 6gretim programlarinin islevselligi ve
uygulanabilirligi acisindan biiyiik 6nem tasimaktadar.

Alan yazina bakildiginda, 2013 yilinda ilkogretim programlarinda yapilan giincellemelerden sonra
arastirmacilar; ogretmenlerin yeni programlar hakkindaki goriis ve inanglar1 (Aybek, Aslan, 2015;
Aydin, Tunca ve Sahin, 2015; Aydin, 2016; Kutluca, Aydin, 2016; Toraman, Alci, 2013; Unisen, Kaya
2015) ve yeni programin farkli yonlerinin degerlendirilmesiyle ilgili (Saban, Aydogdu ve Elmas, 2014)
calismalar ytrttmislerdir. Kubat (2015) besinci sinuf fen bilimleri 6gretim programini igerik ve kazanim
iliskisini Ogretmen goriislerine gore degerlendirmis ve sonug olarak; fen bilgisi 6gretmenlerinin
cogunlugunun, kazanimlarin igerikle baglantili oldugunu fakat icerikte bilgi eksiklikleri bulundugunu
duistindiiklerini tespit etmistir.

2013 IFBDOP’ da acik bir sekilde “igerik” dgesine deginilmemistir. Program kilavuzunda yer almayan
igerik, ders kitaplar1 aracilifiyla verilmeye calisilmistir. Yapilacak olan kazanim-igerik degerlendirme
calismasinda, programlarin uygulandig stireg icerisinde igerik olarak ders kitaplarinin belirlenmesiyle
kazanim-igerik iliskisinin uyumu goz ¢niine alinacaktir. Bu baglamda igerik araci olan ders kitaplarinin
programa gore yeterlilik ya da yetersizliklerinin fark edilerek ortaya konulmasi 6nemli goriilmektedir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 1-14



Fen Bilimleri Ogretim Progranundaki Kazanim ve Icerik Tliskisi| 3

Bu calismanin amact IFBDOP'nda belirlenen kazammlarla, ilkokul 3. ve 4. sinuf ders kitaplarinda yer
alan iceriklerin uyumu belirlenmek istenmistir. 2013 IFBDOP'nda yer alan kazanimlarin, ders kitabinda
yer alan igerikle olan uyumunun belirlenmesiyle; mevcut durumdaki ders kitaplarinin varsa eksiklikleri
belirlenerek hazirlanacak yeni ders kitaplarina yonelik oneriler gelistirilecektir. Calismanin amacina
yonelik olarak su sorulara cevaplar aranacaktir::

1. 3. sinuf IFBDOP ndaki kazanim ve igerik uyumunun puanlayici ortalamalarina gore durumu nedir?
2. 4.smf [FBDOP ndaki kazanim ve igerik uyumunun puanlayici ortalamalarina gore durumu nedir?
3. 3. smif IFBDOP ndaki kazanim-igerik uyum puanlarina ait betimsel analiz sonuglar nelerdir?
4

4. sinif IFBDOP’ ndaki kazanim-igerik uyum puanlarina ait betimsel analiz sonuglar1 nelerdir?
YONTEM

Calismada elde edilen verilerin analiz islemi ii¢ asamada gergeklestirilmistir. Birinci asamada, veri
toplama araci olarak kullanilmak tizere, kazamim ve icerik 6geleri arasinda kurulan iliskiyi saptayarak
degerlendirme yapmak amaciyla, kazanim-icerik uyumu degerlendirme rubrigi (KIUDR)
olusturulmustur. Ikinci asamada, birbirlerinden bagimsiz olarak iki es gozlemci tarafindan, 3. ve 4. sinif
kazamimlari, ders kitaplarindaki icerikle iliskilendirilerek, olusturulan rubrik olciitlerine gore
degerlendirilmistir. Calismanin bu asamasindaki yontem nitel arastirma yontemi olan dokiiman
analizidir. Doktiman analizi, arastirmaya konu olan olgu ve olaylar hakkinda yazili materyallerin
analizidir (Yildirim ve Simsek, 2005, s. 187). Son asamada ise KIUDR araciligiyla es gozlemciler
tarafindan belirlenen sonuglar sayisallastirilip uygun istatistiksel islemler yapilarak kazanim-igerik
iliskisinin uygunlugu saptanmustir. Calismada bu asama nicel arastirma tiirtine girmektedir. Niceliksel
yaklasim, arastirmacinin deneyler ve anketler gibi sorusturma stratejileri kullanarak onceden
belirlenmis araclarla istatistiksel veri toplama yaklasimidir (Creswell, 1994, s. 21).

Veri Toplama Araglar

Bu calismada 2015-2016 6gretim yilinda MEB tarafindan onaylanip yayinlanan Fen Bilimleri 3. Sinif
Ders Kitab1 (Arslan, 2015), Fen Bilimleri 4. Sif Ders Kitab1 (Aytac, Tiirker, Ugtincti, 2015) ve 2013
IFBDOP’ nda yer alan kazanimlar (MEB, 2013) incelenmistir. Bu ders kitaplarinin seciminde MEB onayli
olmalar1 ve Tiirkiye genelinde yaygin olarak kullanilmalar etkili olmustur. Belirlenen kitaplarda yer
alan metinler ile ilkokul fen bilimleri kazanimlarimin karsilastirilmast icin olusturulan KIUDR veri
toplama arac1 olarak kullanilmistir. Rubrik; belirlenen farkli diizeylerdeki performanslara ait 6zellikleri
ve kriterleri tanimlayip performansa ya da tirtine yonelik yargiya varmada kullamilan puanlama
rehberidir (Kan, 2007). Calismada kullanilacak rubrigin olusturulmasindaki islem basamaklart su
sekilde agiklanabilir (Andrade,1997):

Olgiitlerin Listelenmesi: Rubrikler, ¢6ztimleyici (analytic rubric) ve biitiinciil rubrikler olarak iki geside
ayrilir. Holistik rubrikle degerlendirme tek boyutlu ve iirtine déniik olarak yapilir (Mertler, 2001). Bu
calismada, kazanim-igerik uyumu degerlendirme rubrigi, tek boyutlu tirtine dontik olarak yapildig: icin
holistik tiirde bir rubriktir. Rubrikler ¢ogunlukla satir ve sutuna dayali tablolar halinde diizenlenir.
Sutunda genellikle performans kriterleri, satirda ise performans diizeyleri vardir (Simon ve Giroux,
2001). Performans kriterleri degerlendirmeye konu olan performansin ya da triiniin karakteristik
ozelliklerini ve boyutlarini tanimlar (Tierney ve Simon, 2004). Calismada performans diizeylerine iliskin
tanimlamalar su sekilde belirlenmistir: (1) Icerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla ortiismemektedir. (2)
Igerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla orta derecede ortiismektedir. Igerik ilgili kazamm ile kismen
uyusmaktadir. (3) Icerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla iyi derecede ortiismektedir Igerik ilgili
kazanimla uyusmaktadir. Aym zamanda igerigin gelistirilmesi gereken yerleri vardir. (4) Igerikte yer
alan bilgi kazanimla tam olarak 6rtiismektedir. Icerik ilgili kazanimi yansitmaktadir.
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Nitelik derecelerinin ifadesi: Performans diizeyleri genelde sayilarla (nicel), kelime ya da sifatlarla veya
nitel ve nicel ifadeler birlikte kullanilarak kategorik bir sekilde belirlenir (Simon ve Giroux, 2001). Buna
gore calismada olusturulan icerik-kazanim uyumu degerlendirme rubriginin performans diizeyi 1-4
arasi puanlanabilecek sekilde diizenlenmistir.

Ornekler Uzerinde Uygulama: Literatiir incelendiginde rubrik ile degerlendirme yapilan galigmalarda
(Ocak ve Baysal, 2016; Ocak ve Kocaman, 2016) rubrigin uygulanabilir ve kullanisli oldugunu saptamak
icin oncelikle 6n uygulamalar yapilmaktadir. Gelistirilen rubrigin uygulanabilirligini belirlemek igin,
kazanimlardan 10 tanesi rasgele secilerek degerlendirilmistir. Degerlendirme sonucunda, rubrigin
uygulanabilir oldugu gorulmiistiir.

Bireysel ve Grupla Degerlendirmenin Kullanilmas:: Calisma kapsamindaki kazanimlar ve igeriklerin
birbirleriyle olan iliskileri, iki gozlemci tarafindan birbirlerinden bagimsiz olarak puanlanmuistir.

Gozden —Gegirme: Arastirmacilar tarafindan gelistirilen KIUDR tekrar gozden gecirilerek
degerlendirmeler yapilmstir.

Bu calismada ilkokul 3.ve 4. siif fen bilimleri kazanimlari ile ders kitaplarindaki igeriklerin uyumunu
olgmekle siirlandirilma yapilmistir. Bu nedenle kitaplardaki metin adlar1 belirtilmemistir.

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Rubrik hazirlama stirecinde, olusturulan rubriklerin c¢alismalarda kullanilacak olmasi goz oniine
almarak gegerlik ve giivenirlik calismalarina dikkat edilmesi gerekmektedir (Kan, 2007, s. 143).
Rubriklerde gecerlik calismalarinda en cok “igerik, yapisallik, dissal gecerlik, genellenebilirlik,
dolaylilik” yontemleri kullanilmaktadir (Jonsson ve Svingby, 2007). Calismada gelistirilen rubrik; igerik,
yap1 ve olciit yonleriyle gegerlik calismasina tabi tutulmustur. Bu amagla sinif 6gretmenliginde ve Fen
egitimi alaninda lisanstistii egitim almis 5 uzmanin goriist alinmistir. Uzman goriislerinin alinmasiyla
“KIUDR” kullanima hazir hale getirilmistir.

Rubriklerde giivenirlik saglamak icin en temel yaklasim puanlayicilar arasi uyumdur (Moskal ve
Leydens, 2000). Bu arastirmada rubrigin gitivenirligini belirlemek icin puanlamalar, egitim bilimleri
alaninda doktora yapan iki uzman tarafindan bagimsiz olarak analiz edilerek puanlanmistir. Puanlama
sonuglar1 kullanilarak, gtivenirligi belirlemek icin Agirlikli Kappa Katsayisi (AKK) analizi yapilmistir.
Bu analiz sonrasinda belirlenen giivenirlik diizeyini saglamlastirmak i¢in Miles ve Huberman Katsay1s1
(1994, s.64) (MHK) formilii uygulanmis, gortis birligi ve gortis ayriligi olan durumlar belirlenerek
rubrige ait glivenirlik sonuglari elde edilmistir. AKK’ ndan elde edilen sonuclar “Zayif uyusma =<,20;
Kabul edilebilir uyusma=,20-40; Orta Derecede uyusma=,40-,60; 1yi uyusma=,60-,80; Cok iyi uyusma=
,80-1,00” puan araliklarina gore degerlendirilmistir (Sencan, 2005, s. 485).Puanlayicilar tarafindan
anlasmazliga diistilen durumlar tekrar gozden gecirilerek karar birligine varilmistir. Arastirmanin
glivenirligi i¢in yapilan ornek bir calisma asagida verilmistir.

3. Stmif Gezegenimizi Tamyalim Unitesi kazanmim-igerik degerlendirme érnek uygulama

Ornek kazanim-igerik degerlendirme calismasinda IFBDOP’ ndaki Ilkokul 3. sinif kazanimlari (MEB,
2013) ile ilkokul 3. sinif fen bilimleri ders kitabindaki igerik (Arslan, 2015, s. 150) uyumu degerlendirme
calismasi, Tablo 1’ de belirtilen KIUDR’ ne gore su sekilde yapilmistir:
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Tablo 1. Kazanmm-icerik Uyumunu Degerlendirme Rubrigi

Puan

4 Icerikte yer alan bilgi kazanimla tam olarak ortiismektedir. Igerik ilgili kazanimi
yansitmaktadir.

3 Icerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla iyi derecede ortiismektedir Icerik ilgili kazanimla
uyusmaktadir. Ayn1 zamanda igerikte gelistirilmesi gereken yerler vardir.

2 Icerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla orta derecede ortiismektedir. Icerik ilgili kazanim ile
kismen uyusmaktadir.

1

Icerikte yer alan bilgi ilgili kazanimla ortiismemektedir.

UNITE 7: Gezegenimizi Taniyalim

“Diinya’mn Sekli

Diinya’mn sekli, insanlar icin eski ¢aglardan beri hep merak konusu olmustur. Bu konuda farkl
goriisler ileri siiriilmiistiir. Diinya’nun diiz bir tepsi biciminde oldugu, bir ékiiziin boynuzlar
iizerinde durdugu bu goriislerden bazilaridir. Sayilar az olmakla birlikte, gegmiste bazi bilim
insanlart Diinya’nun seklinin diiz degil yuvarlak oldugu goriisiinii saounmustur. Aristo, Pisagor,
Biruni ve Macellan bu bilim insanlarindandir. Kasif olan Macellan, Diinya’min yuvarlak
oldugunu ispatlamak icin bir yolculuga ¢kms ve hep aym yone gitmistir. Yolculuk
tamamlandi§inda denizciler hareket edilen noktaya ulagmistir. Boylece Diinya’min yuvarlak
oldugu kamtlanmstir. Geligen bilim ve teknoloji sayesinde, uzaydan cekilen fotograflarla da
Diinya’min kiire seklinde oldugu ispatlanmstir.

Diinya’min Yapist

Diinya yiizeyinde karalar ve sular yer alir. Bunlarin yani sira, Diinya’nuizi cevreleyen bir de hava
tabakast vardir. Bunlar Diinya’'mn gézlemlenebilir tabakalaridir. Insanlarm, bazi bitki ve
hayvanlarn iizerinde yasadigi, barmmdiklari besinlerini elde ettikleri tas, kaya, toprak gibi
maddelerden olusan tabakaya kara tabakas: denir. Okyanuslar, denizler, géller, akarsular, yer alti
sular1 ve buzullarn olusturdugu tabakaya ise su tabakasi denir. Diinya yiizeyinin dértte ticii
sularla, dértte biri ise karalarla kaplidir. Diinya’nin cepecevre saran gaz tabakasina hava tabakas
denir. Hava tabakasi, kara ve su tabakas: gibi gézle goriilmez ancak hissedilir. Maddeyi Tantyalim
iinitesinden de hatirlanacag gibi yelpaze sallandi§inda yiizde hissedilen, Uflendiginde balonun
sismesini saglayan madde havadir. Yagmur, riizgar gibi hava olaylarimin gerceklestigi hava
tabakasina atmosfer de denir” (Arslan, 2015, s. 150).

Kazamm 1: Diinya’nin seklinin kiireye benzedigini ifade eder (MEB, 2013).

Bu kazanim metinde gegen su ifadeyle verilmistir: “Kasif olan Macellan, Diinya’nin yuvarlak oldugunu
ispatlamak icin bir yolculuga ¢ikmig ve hep ayni yone gitmistir. Yolculuk tamamlandi§inda denizciler hareket
edilen noktaya ulasmuistir. Béylece Diinya’mn yuvarlak oldugu kamtlannmugstir. Gelisen bilim ve teknoloji
sayesinde, uzaydan cekilen fotograflarla da Diinya’min kiire seklinde oldugu ispatlanmistir” (Arslan, 2015, s. 150).
Igerikte yer alan bilgi kazanimla tam olarak 6rtiismektedir. Igerik ilgili kazanim1 yansitmaktadir.

Kazamm 2: Diinya yiizeyinde karalarim ve sulanin yer aldigim ve etrafinuzi saran bir hava tabakasimin
bulundugunu kavrar (MEB, 2013).

Bu kazamim icerikte su sekilde ifade edilmistir: “Insanlarin, bazi bitki ve hayvanlarin iizerinde yasadig,
barmmdiklar besinlerini elde ettikleri tas, kaya, toprak gibi maddelerden olusan tabakaya kara tabakas: denir.
Okyanuslar, denizler, goller, akarsular, yer altr sulart ve buzullarin olusturdugu tabakaya ise su tabakas denir.
Diinya yiizeyinin dortte dicii sularla, dortte biri ise karalarla kaphdir. Diinya’nin gepecevre saran gaz tabakasina
hava tabakas: denir” (Arslan, 2015, s. 150, 151). Icerikte yer alan bilgi kazanimla tam olarak ortiismektedir.
Icerik ilgili kazanimi1 yansitmaktadir.

Kazamm 3: Diinya yiizeyindeki kara ve sularin kapladig: alanlart model tizerinde karsilagtiriyr (MEB, 2013).
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Bu kazanim igerikte uygulayalim boliimiinde verilmistir. Deneyin amaci;” Dinya yiizeyinde karalar mi, sular
mu daha gok yer kaplar” (Arslan, 2015, s. 152 )sorusuyla belirtilmistir. Gerekli arag ve geregler; yerkiire modeli,
kahverengi ve mavi oyun hamurudur. Yerkiire modeli incelenerek kahverengi hamurdan bir kiire
yapilmaktadir. Mavi hamur ise sularin kapladigi alani gostermektedir. Boylece Diinya ytiizeyinde
karalarin ve sularin kapladig1 alanlar model tizerinde karsilastirilmis olunmaktadir. icerikte yer alan
bilgi kazanimla tam olarak orttismektedir. fcerik ilgili kazanimi yansitmaktadir.

Calisma kapsaminda puanlayicilar arasindaki uyumu belirlemeye yonelik MHK ve AKK'ndan elde
edilen giivenirlik sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 2. KIUDR’ nin Gozlemcilerin Uyumuna Mliskin 3. Siuf Unitelerine Gére AKK ve MHK Sonuclar:

Canlilar Yasamimizdaki

et Modder - Corma i ki Ot
Yolculuk Araglar
Agulikli  Kappa
Katsayzs1 1 0.667 0.667 0.741 0.727 1 1
Miles ve
Huberman 1 0.75 0.75 0.857 0.83 1 1
Katsayisi

Tablo 2'de detaylandirilan veriler degerlendirildiginde; 3. sinif fen bilimleri dersi toplam 7 {initeden
olusmaktadir. Bes Duyumuz, Yasamumizdaki Elektrik ve Gezegenimizi Taniyalim adli {initelerde
gozlemcilerin, kazanim-igerik degerlendirme puanlarinin Agirlikl Kappa ile Miles ve Huberman uyum
katsayilar1 1 ile ¢ok iyi uyusma oldugu goriilmektedir. Bu sonug, iki hakemin bu tinitelerdeki kazanim-
icerik degerlendirme puanlarinin aynm oldugunu gostermektedir. Her iki uyum katsayilarinda (AKK,
MHK) sonucun ayn1 ¢ikmasi yapilan analizin dogru oldugunu gostermektedir. Sonug olarak 3. sinif fen
bilimleri KIUDR'nin giivenirligi icin yapilan her iki analiz (AKK, MHK) sonucu birbiriyle
ortiismektedir. 3. siniflara yonelik degerlendirmelere paralel olarak, 4. sinif KIUDR’ ne iliskin veriler
Tablo 3’de detaylandirilmistir.

Tablo 3. KIUDR’ nin Gozlemcilerin Uyumuna [liskin 4. Sinuf Unitelerine Gore AKK ve MHK Sonuclar:

Gegmisten
Viicudumuzun . . Giintimiize  Mikroskobik Basit .
. .. Kuvvetin =~ Maddeyi . Diinyamizin
Bilmecesini o Aydinlatma Canlilar ve Elektrik .
. Etkileri Taniyalim . . Hareketleri
Cozelim ve Ses Cevremiz Devreleri
Teknolojileri
pprbids - Kappa 0.714 0667 0845 0.808 0.741 0.706 1
atsayist
ptes ve Huberman 0.875 0.75 0.909 0.9 0.85 0.8 1
atsayist

4. sinif diizeyindeki verilerin degerlendirilmesiyle; KiUDR’nde, birbirinden bagimsiz olarak puanlama
yapan iki gozlemcinin kazanim-icerik uyum puanlamalar: arasinda, AKK sonuglar1 dogrultusunda ¢ok
iyi uyusma ile iyi uyusma oldugu belirlenmistir. MHK’ larinin da {initelerde AKK ile ortiistiigii
goriilmektedir. Bu analizlerin sonucunda KIUDR’ nin giivenilir oldugu tespit edilmistir.

BULGULAR

3. smif ve 4. siif kazanim-icerik uyumu degerlendirme puanlarina ait sonuglar ve yorumlar1 asagida
verilmistir.
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Tablo 4. 3. Smif kazanim-icerik uyumu degerlendirme puanlar:

. . . . Canlilar  Yasamimizdaki L
Bes Duyumuz TKuvvetl Maddeyi Cevremizdeki Diinyastna Elektrikli Gezegenimizi
aniyalim Taniyalim Isik ve Sesler Taniyalim
Yolculuk araglar
X S X S X S X S X S X S X S
Hakem 1 3.66 057 3.5 0.42 3.75 0.5 3.71 048 3.66 0.51 3.75 0.5 366 057
Hakem 2 3.66 057 325 0.48 3.5 1 357 078 35 0.83 3.75 0.5 366 057
Toplam 366 057 337 045 362 075 364 063 358 067 375 05 366 057
Yiizde 91,5 84,37 90,62 91 89,5 93,75 91,5
Kazamm 5 5 4 4 4 4 7 7 6 6 4 4 3 3
Sayisi

X: Aritmetik ortalama, SS: Standart Sapma

Tablo 4'de detaylandirilan 3. stmf KIUDR’ nden elde edilen sonuglar degerlendirildiginde; en yiiksek
puan 3,75 (%93,75) ortalama ile Yasamimizdaki Elektrikli Araclar tinitesi olurken en diuisiik ortalama
ise Kuvveti Taniyalim tinitesi olmustur. Yasamimizdaki Elektrikli Araglar tinitesinin en yiiksek puani
almasinin nedeni olarak kazanimlarin igerikte giincellik gtz 6niinde bulundurularak verilmis olmasidir
denilebilir. Kuvveti Tantyalim {initesinin en diistik puan1 alma sebebi olarak, kazanimlardaki soyut
kavramlarin igerige yansitilmamas: olmasi olarak diistiniilebilir. Gelistirilen rubrikten alinabilecek
deger en az 1 olurken, en ¢ok 4’diir. Bu durum goz oniine alindiginda kazanim-icerik uyumu
puanlarinin genel anlamda yiiksek oldugu goriilmektedir. Calismaya aliman MEB onayl 3. siif fen
bilimleri ders kitabindaki icerigin, programda belirlenen kazanimlar ile uyumlu oldugunu ve icerigin
kazanimlari iyi bir sekilde yansittigin soyleyebiliriz.

Tablo 5. 4. Smif kazanim-igerik degerlendirme puanlari

Gegmisten
Vl‘]isc'udumgzgn Kuvvetin Maddeyi Gunumtize  Mikroskobik Basit Elektrik Diinyanin
ilmecesini . Aydinlatma Canlilar ve R .
. Etkileri Taniyalim . Devreleri Hareketi
Cozelim ve Ses Cevremiz
Teknolojileri

X S X S X S X S X S X S X S
Hakem 1 3.75 046 35 057 336 067 37 048 374 048 3.6 0.54 4
Hakem 2 3.62 051 325 09 345 052 36 069 357 078 34 0.89 4
Toplam 3.68 048 337 076 34 059 365 059 365 063 35 0.72 4
Yiizde 92 84 85 91 85 85 100

Tablo 5'de detaylandirilan 4. sinif KIUDR' nden elde edilen sonuglar degerlendirildiginde; en yiiksek
ortalama 1 (%100) ortalama ile Diinyamizin Hareketleri tinitesi, en diisiik ortalama ise Kuvvetin Etkileri
tinitesi olmustur. Calismaya alinan MEB onayli 3. sinif fen bilimleri ders kitabindaki icerigin programda
belirlenen kazamimlar ile uyumlu oldugunu ve igerigin kazanimlari1 iyi bir sekilde yansittigin
soyleyebiliriz.

TARTISMA VE SONUC

Amacy; yenilenen IFBDOP’ da kazanim-icerik uyumunu belirlemek olan bu ¢alisma, programda igerik
Ogesine rastlanilmamas1 nedeniyle, icerigi ders kitaplari olarak belirlemistir. Bu dogrultuda ders
kitaplarinda yer alan igerigin uygun diizeyde yer alip almamas1 ve varsa eksikliklerinin belirlemesi
agisindan onemli goriilmektedir.

Calismada gelistirilen KIUDR'nin giivenirligini belirlemek igin yapilan AKK analizinden elde edilen
degerler, Sencan’in (2005) belirttigi clciitlere gore; 3. sinif fen bilimleri tiniteleri i¢in ¢ok iyi uyusma ve
iyi uyusma, 4. simif fen bilimleri tiniteleri igin ¢ok iyi uyusma ve iyi uyusma olarak tespit edilmistir.
Ayni zamanda, gtivenirligi artirmak i¢in MHK analizi yapilmistir. Analizden alinan sonuglar 0, 70’den
buyiik c¢ikarak, AKK analizinden alinan sonuglarla ortiisttigii gorulmiistiir. Boylelikle rubrigin
glvenirligi saglanmistir. Stnif 6gretmenligi ve fen egitimi alaninda ytiksek lisans ve doktora yapmus 5



8 | Ocak, Kocaman

uzmanin goriist alarak yapi, icerik ve 6lgiit yonleriyle gecerlilik calismast yapilarak KIUDR nin son
hali verilmistir. Bu rubrik aracilig: ile IFBDOP'ndaki kazanim ve icerik Ogelerinin birbiriyle uyumu
degerlendirilmistir. Bu galismada kullarilan, 3. ve 4. sinif fen bilimleri KIUDR, diizeye uygun olarak
gesitli siniflarda ve cesitli derslerde gelistirilebilir ve alternatif bir arag olarak kullanilabilir.

Fen ve teknoloji dersi 6gretim programinda icerik yogun ve tinitelerdeki kazanim sayilar1 oldukga fazla
idi (Kaptan, 2005). Fen programlarinda, kazanim sayilarinin ve konularin fazla olusu, ders saatlerinin
ise az olusu, 6gretmenlerin programlar1 uygulamada sikinti yasadigini gostermekteydi (Sahin, 2008).
Bu olumsuz durum gtincellenen 2013 [FBDOP'nda asilmaya calistlmistir. Eskicumali, Demirtas,
Erdogan ve Arslan, 2014) yaptiklari calismada 2013 programinin 2005 programina kiyasla daha basit ve
somut olarak ifade edildigini, konularin sadelestirildigini, kazanim sayilarmin azaltildigini, icerigin
ogrenci diizeyi goz ontine alinarak olusturuldugu ve ders saatlerinin artirilldigini belirtmislerdir. Bu
sonug arastirma bulgusuyla tutarlilik gostermektedir. Arastirmada, kazanim-igerik uyumunun iyi bir
sekilde kurulmasini, 2013 IFBDOP'nda yapilan bu olumlu degisimlerin sonucu olarak diisiinebiliriz.

IFBDOP'ndaki 3. smifa ait 32 kazanimin ve 4. sinifa ait 46 kazanimin uyumu, MEB onayli fen bilimleri
3. ve 4. siif ders kitaplarindaki iceriklerle belirlenmeye galisilmistir. 3. ve 4. simif fen bilimleri ders
kitaplarindaki icerik ile kazanmimlarin uyumlu oldugu goriilmektedir. Fakat 3. smif kazanim-igerik
uyumu degerlendirme sonucu 4. sinif degerlendirme sonucundan diistik giktig1 tespit edilmistir. Aybek
ve Aslan’in (2015) calismalarinda, 6gretmenler, 3. sinif fen bilimleri dersi kazanimlarinin 3. sinif hayat
bilgisi dersinin bazi kazammlar ile ayni oldugunu belirtmiglerdir. Ogretim programlar: arasinda bir
iliskinin olmas1 gerekse de programlarin birbirinin benzeri olan kazanimlara sahip olmasi, yenilenen
programin bir eksikligi olarak degerlendirilebilir. Ciinkii benzer kazanimlar1 kazandirmaya calismak
zaman kaybma neden olacaktir. Bu sonug arastirma sonucunu destekler niteliktedir. 3. simifta, daha
once hayat bilgisi dersinin iginde yer alan fen kazanim-icerik 6geleri artik ayr1 bir ders olarak fen
bilimleri ad1 altinda toplanmustir. Hentiz yeni olan bu programin zaman icerisinde eksikliklerinin
giderilmesiyle ve simif Ogretmenlerinin de zamanla programa karst inang ve tutumlarm
gelistirmeleriyle programin gelisecegi diistintilmektedir. Duban (2015)'in simnif 6gretmenlerinin fen
bilimleri dersi 6gretim programina iliskin gortislerinin alindig1 ¢calismasinda, fen bilimleri dersinin 3.
sinifta baslamasinin sinif 6gretmenleri tarafindan olumlu karsilandig1 sonucunun ¢ikmasi bu diistinceyi
desteklemektedir.

Anlamanin dogru olabilmesi icin okuyucu ve yazar arasindaki anlam biittinlagtintin olusturulmasi
gerekmektedir. Clinkti anlamlar ayni oldugu stirece saglikli iletisimden bahsedebiliriz. Bu nedenle
yazar, yazili dokiimanlarda 6grencinin bildigi, asina oldugu kelime ve dil yapilarini kullanmalidir. Bu
sebeple ders kitaplarinda yer alan metinlerde ctimlelerin kurulusu ile kelime secimine dikkat etmek
gerekmektedir (Giines, 2002, s. 41). Her ne kadar smnif icinde kullanilan arag gerecler olsa da aragtirmalar
ders kitabmun smif icindeki yerinin énemli oldugunu ve 6gretmenlerin etkinlikleri kitap araciligiyla
yaptiklarin1 gostermektedir (Ceyhan ve Yigit, 2004, s. 18). Yenilenen programda icerik 6gesine
rastlanmamaktadir. Igerigi olusturmada ders kitaplarinin rolii artmistir. Bu nedenle ders kitaplarinin
seciminin ne derece 6nemli oldugunu anlayabiliriz. Karamustafaoglu, Salar ve Celep (2015) fen bilimleri
ders kitaplarini incelemeleri sonucunda fen bilimleri ders kitaplarinin igerik 6gesini yansitmada eksik
oldugunu belirtmislerdir. Aykag, Kiictik, Tilkibas ve Keskin (2007) tarafindan yapilan ¢calismada da, fen
bilimleri ders kitaplarinin hedefe uygunluk agisindan birtakim hatalar icerdigi goriilmektedir. Bu
sonuglar dogrultusunda, icerik ©gesinin ders kitaplarinda dikkat edilerek olusturulmadiginda
programdaki kazanimlar1 yansitmayacagini soyleyebiliriz. Farkli bir sonug olarak Maskan, Maskan ve
Atabey (2007) ders kitaplarinda igerik yontinden herhangi bir eksikligin olmadig: tespit etmislerdir. Bu
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sonug arastirma sonucu ile drtiismektedir.2013 IFBDOP kazanimlari ile ders kitaplarinda olusturulan
igerik birbiriyle uyumludur diyebiliriz.
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Evaluation of The Relationship between Acquisition and Content in Elementary
School Science Curriculum

Giirbtiz OCAKS, Berrak KOCAMAN*

The science course which was entered in force by promulgating on the Official Gazette on April 11,
2012, has been included in class programs for 3rd and 8th grades from the year 2012-2013, and has
started to be implemented as 3 class hours per week from 2014-2015 academic years. Although the vision
of the course has not been changed with this renewal, the curriculum of the old science and technology
course has been renewed and its name has been changed to science as a separate course. The new
program aims to educate individuals who are inquisitive, self-confident, able to effectively use problem-
solving skills to innovation, and able to communicate effectively. Achieving these goals and
determining the feasibility of the developed program can be determined by evaluating the program.
During the evaluation process, the deficiencies observed in the process and the results of the programs
are eliminated and the continuous development and change of the programs are ensured.

In the renewed science curriculum, the content item is not addressed while the achievement item is
explicitly stated. It is envisaged that the content item should be created by the teachers to be associated
with the achievements. The most effective source of content is textbooks. For this reason, the assessment
on the nature of textbooks and programs that reflect the content is important. In this context, it is
important to evaluate the compatibility of the relations between the content items created in terms of
the aims and objectives of the renewed science curriculum. Since the program is still new, there is no
gain-content evaluation in the literature.

This study was conducted to evaluate the appropriateness of the contents of textbooks belonging to
science course prepared according to the revised curriculum of the Ministry of National Education to
be taught in 3rd and 4th grade of primary school. The study group of the research forms primary school
3rd and 4th grade science textbooks approved by the Ministry of Education in the academic year 2015-
2016. The study was carried out in three stages. In the first stage, 3rd and 4th grade achievements within
the scope of qualitative research methods document analysis (content analysis) and the contents of 3rd
and 4th grade science textbooks that are reflected in these achievements were examined.

This study was carried out by preparing the acquisition-content evaluation rubric as a measurement
tool to evaluate the extent to which the achievements belonging to the primary school science course
are included in the textbooks. Rubric provides a measure of performance that is described at various
levels of competence and is a measurement tool that clearly reveals the nature of each measure.
According to this definition, the qualification ratios indicating the extent to which the acquisition-
content evaluation rubric to be used in the study is related to the acquisitions is as follows: (1) the
information given in the content is not related to the acquisition. (2) The relation of the information
related to the acquisition was established in the medium level. Content partly reflects the acquisition.
(3) The relation of the information given in the content related to the acquisition was well established.
Content reflects the acquisition. However, there are places where the contents need to be improved. (4)
The relation with the acquisition of the information given in the context is fully established. The content
and acquisition match each other. The content reflects the acquisition. Qualification degree of rubric
was organized as grading from 1 to 4. Analysis of validity and reliability of the content-acquisition
evaluation was made. For reliability, the Weighted Kappa Coefficient and the Miles & Huberman
Coefficient were examined. The values obtained from the Weighted Kappa Coefficient analysis to

3Afyon Kocatepe University, gurbuzocak@gmail.com, ORCID: https://orcid.org/0000-0001-8568-0364
4Ministry of Education, berrak.kocaman4@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-1694-9726
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determine the reliability of the Assessment Rubric had good agreement results for the science classes of
the third grade. For the 4th grade science units, the results of the Weighted Kappa Coefficient seem to
fit very well, well matched. The results obtained from the Miles and Huberman coefficient analysis,
which was carried out to strengthen the reliability at the same time for both classes, were greater than
0, 70; consistent with the results from the Weighted Kappa Coefficient analysis; and reliability of the
rubrics was ensured. The validity study for Rubric was based on content, structure and criteria. For this
purpose, the opinions of 6 specialists who received master's degree and doctorate education in the field
of science education and classroom teaching education were taken. Because of expert opinions, the final
form of "Acquisition - Content Compliance Evaluation Rubric" is given.

The generated rubric was evaluated with randomly selected 10 acquisitions to determine its
applicability. Having seen that rubric is useful, the second stage of the study was the evaluation of other
acquisitions. In the final stage of the study, the average scores of the scorers were evaluated using the
Content-Acquisition Assessment rubrics for the acquisition-content evaluation. While the lowest value
that can be obtained from the Acquisition -Content Evaluation Rubric is 1, the highest value is 4. When
the results obtained from the 3rd grade acquisition-content evaluation course are evaluated; The highest
score was 3.75 (93.75%) with an average of the Electric Vehicles unit in our lives, then in turn; 3.66%
(91.5%) with Five Senses and Planet Recognition units; 3,64(91%) with Lights and Sounds unit; 3,62
(90,62%) with Recognize the Item unit; 3,58 (89.5%) with Journey to Biology Planet unit; and the lowest
mean was 3,37 (84.37%) with Recognize Force unit. Because of this, it is seen that the scores of the
acquisition-content evaluation points evaluated in general are high. We can say that the contents of the
3rd grade course book approved by included the acquisitions determined in the program and reflected
them well.

The highest average of scores, based on “ Acquisition-Content Assessment Rubric” by people who make
4th grade acquisition content evaluation, is 1(100) with Movement of Our Earth unit; in turn, 3,68(92%)
with Solution of Body Puzzle; 3.65 (91%) with Solar Light and Sound Technology from past to present;
3,65 (85%) with Recognize Item, Microscopic Living and Environment, Simple Electrical Circuits units;
and the lowest average is 3,37 (84 %) with Effects of Force unit. it is seen that the scores of the acquisition-
content evaluation points evaluated in general are high. We can say that the contents of the 4th grade
course book approved by included the acquisitions determined in the program and reflected them well.

Because of the evaluation, the general average of the classes was high, but the 3rd grade science
acquisition-content adaptation was found to be lower than the 4th grade evaluation result. Because of
this, we can think of the science acquisition-content items that were previously included in the life
science course can be taken as a separate lesson under the name of science. This program, which is new
yet, will become more suitable with the improvement of deficiencies over time.

It appears that one of the most influential sources of content in the revised program is textbooks.
Acquisition will be given to the students through the texts in the textbooks. For this reason, the selection
of textbooks to be taught in the classroom should be emphasized. It is suggested to use the 3rd and 4th
grade Acquisition-Content Assessment Rubric, which was used in this study, as an alternative tool in
the classroom environment by taking into consideration different class levels and different courses by
developing to the level.

Key Words: Science curriculum, Program evaluation, Acquisition, Content
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Icerikte yer alan

Puanlar bilgt ﬂgﬂi. .
kazanimla iyi
derecede
Icerikte yer alan | &rtiismektedir
bilgi ilgili fcerik ilgili
Kazanimlar kazanimla orta kazanimla Icerikte yer alan
derecede uyusmaktadir. | bilgi kazanimla
orttismektedir. Ayni zamanda tam olarak
Icerikte yer alan Icerik ilgili icerikte ortiismektedir.
bilgi ilgili kazamim ile gelistirilmesi fcerik ilgili
kazanimla kismen gereken yerler kazanim
ortiismemektedir. | uyusmaktadir. vardir. yansitmaktadir.
Puanlar 1 2 3 4
3.SINIF

UNITE 1: Bes Duyumuz 1.1.1
Duyu organlarini tanzr.

1.1.2. Duyu organlarinin temel
gorevlerini agiklar

1.1.3. Duyu organlarinin
sagligini korumak igin
yapilmasi gerekenleri kavrar.

4.SINIF

UNITE 1: Viicudumuzun
Bilmecesini Cozelim

4.1.1.1. Viicudumuzun destek
ve hareketini saglayan kemik,
eklem, kas ve iskelet
kavramlarimi ve bu yapilar
arasindaki iligkileri aciklar.

4.1.1.2. Iskelet ve kas saghgin
etkileyebilecek durumlari
orneklerle agiklar.

4.1.2.1. Soluk alip vermede
gorevli yap1 ve organlar1 tanir
ve sema {izerinde gosterir.

4.1.2.2. Soluk alip verme
sirasinda havanin izledigi yolu
model {izerinde gosterir.

4.1.3.1. Kanin viicutta
dolasimimi saglayan yap1 ve
organlar1 tanir ve model
tizerinde gosterir.

4.1.4.1. Egzersiz, soluk alip
verme ve nabiz arasinda iligki
kurar.

4.1.4.2. Egzersiz sonucunda
nabizla ilgili elde ettigi verileri
kaydeder ve yorumlar.

4.1.4.3. Egzersiz yapmamn

fark eder.

viicut saglig1 agisindan 6nemini
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Serbest Zaman Becerilerinin Ogretim_inde Hata Diizeltmesi Yapilarak
ve Yapilmadan Sunulan Video Ipucunun Karsilastirilmasi

Dilara Ecem ALTUN?Y, Serife YUCESOY-OZKAN?
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Online Yayinlanma Tarihi: 25.12.2018

Ozet: Bu aragtirmamin amacy; otizm spektrum bozuklugu olan bir cocuga serbest zaman
becerilerinin kazandirlmasinda hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun
etkililik ve verimliliginin karsilastirnlmasidir. Arastirmaya, otizm spektrum bozuklugu tanist alms,
5 yas 8 aylik bir erkek cocuk katilmistir. Hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video
ipucunun etkililik ve verimliliginin karsilastirilmas: amaciyla uyarlamal déniisiimlii uygulamalar
modeli kullamlmistir. Gézlemciler aras: giivenirlik verileri baslama diizeyi ve yoklama oturumlart
icin %100 bulunmustur. Uygulama giivenirligi verileri ise; baslama diizeyi ve yoklama
oturumlarinda %84, hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla dgretim oturumlarinda
%90, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuyla é¢retim oturumlarinda %100
bulunmugtur. Bulgular, otizm spektrum bozuklugu olan bir ¢cocuga hem hata diizeltmesi yapilarak
hem de hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun serbest zaman becerilerinin
kazandinlmasinda etkili oldugunu gdstermektedir. Hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
ipucunun etki biiyiikliigii (.80), hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun etki
biiyiikliigiine (.60) gore daha yiiksektir. Tau-U yorumlama Olgiitleri dikkate alindiinda, hata
diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun etkisi biiyiik iken, hata diizeltmesi yapilarak
sunulan video ipucunun etkisi ¢ok biiyiiktiir. Bulgular ayrica, serbest zaman becerilerinin
ogretiminde verimlilik acisindan hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucu lehine kiiciik bir
fark oldugunu ortaya koymaktadir. Bulgular 1s181nda hem uygulamaya hem de ileri arastirmalara
yonelik bazi onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Sozciikler: Otizm spektrum bozuklugu, Hata diizeltmesi, Serbest zaman becerileri, Video ipucu
GIRIS
Bireylerin giinliik yasantilarinda kendilerine ayiracak serbest zamanlarinin olmamasi, onlarin
yasamlarini sikici, stresli ve yalmzlastiric1 bir siireg olarak algilamalarma neden olabilir. Normal gelisim
gosteren bireylerin ¢ogu serbest zamanlarini; rahatlamak, baskalariyla arkadashk kurmak, ilgilerini

kesfetmek ve yeni beceriler 6grenmek gibi durumlar icin kullanmaktadir. Yetersizligi olan bireyler ise
serbest zamanlarinin biiytik cogunlugunu farkli ortamlara ve kisilere erismekte yasadiklar: sinirliliklar

1 Anadolu Universitesi, d.ecemaltun@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-3429-1259
2 Anadolu Universitesi, syucesoy@anadolu.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0002-0529-0639

Altun, D.E., & Yiicesoy-Ozkan, S. (2018). Serbest zaman becerilerinin 6gretiminde hata diizeltmesi yapilarak ve
yapilmadan sunulan video ipucunun karsilastirilmast. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 37(2), 15-
33. DOI: 10.7822/ omuefd.357700
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ve bagkalarmin yardimma duyduklar: gereksinimler nedeniyle hi¢bir sey yapmadan gecirmektedir
(Beland, 2008; Westling ve Fox, 2004). Serbest zaman becerileri bireylerin bilissel, fiziksel ve sosyal
yeterliklerine katki saglama ve sosyal kabullerini arttirmanin yam sira onlarin serbest zamanlarimni
eglenceli ve tatmin edici bir sekilde gecirmelerine olanak saglar ve toplumsal uyumlarin
kolaylastirarak yasam kalitelerini artirir (Dollar, Fredrick, Alberto ve Luke, 2012; Fetko, Collins, Hager
ve Spriggs, 2013; Vandercook, 1991; Westling ve Fox, 2004).

Serbest zaman becerileri; bireylerin yasina, cinsiyetine ve ilgi alanina gore farklilasabilecegi gibi
becerinin gerceklestirilme amacina, ortamina ve bireysel ya da grup olarak gerceklestirilmesine gore de
farklilik gosterebilir (Ittenbach, Bruininks, Thurlow ve McGrew, 1993; Scheuermann ve Webber, 2002;
Shivers, 2000; Westling ve Fox, 2004). Okuloncesi donemdeki ¢ocuklarin kendi baslarina ya da bir
partnerle yapabilecekleri serbest zaman etkinliklerini; kitap inceleme, televizyon ya da video izleme,
parmak boyasi yapma, kille ya da oyun hamuruyla oynama, resim yapma, oyuncaklara binme, oyuncak
ile oynama, hayali oyunlar oynama, kart oyunlar1 oynama, bilgisayar oyunlari oynama ve sek sek,
saklambac, kovalamaca, yakan top ya da basketbol gibi hareket gerektiren oyunlar oynama seklinde
siralamak miimkiindiir (Bender, Brannan ve Verhoven, 1984; Scheuermann ve Webber, 2002).
Goruldigi gibi okuloncesi donemdeki ¢ocuklarin gerceklestirebilecekleri serbest zaman etkinliklerinin
basinda oyun ve oyun oynama gelmektedir.

Aristo ve Eflatun gibi tinlii diistintirler ile Froebel ve Montessori gibi 6nemli egitimciler oyunun ¢ocuk
yasaminda ne kadar onemli olduguna ve egitim ortamlarinda kullamilmasi gerektigine vurgu
yapmaktadir (Pehlivan, 2005). Oyun, ¢ocugun i¢ diinyasini dis diinya ile birlestirmesine olanak
saglayan, kendiliginden ortaya g¢ikan, belli bir amact olan ya da olmayan ancak her seferinde istekli
sekilde katilimin saglandig1 etkin bir 6grenme stireci ve mutluluk verici serbest bir etkinliktir (Arslan,
2000; Basal, 2010; Meral ve Cinisli, 2015). Oyun, ¢ocugun hayal giiciinti, el becerilerini, fiziksel, bilissel
ve duygusal yonlerini gelistirirken yaraticiligimi da ortaya koymasina olanak saglayan bir aragtir
(Ginsburg, 2007). Biitiin ¢ocuklar oyun oynarlar ve biriken enerjilerini oyun araciligiyla toplum
agisindan uygun bir sekilde harcama firsat1 yakalarlar (Pehlivan, 2005, s. 10). Yetersizligi olan ¢ocuklar
diistiniildiigtinde ise oyun oynamanin ¢ok kolay bir is olmadigini sdylemek miimkiindiir. Ornegin,
otizmi olan ¢ocuklarin taklit becerilerinde yetersizlik gostermeleri ve takintilara ya da smurli ilgiye sahip
olmalar1 nedeniyle 6zel bir rehberlik olmadan ya da herhangi bir 6gretim yapilmadan nesnelerle uygun
sekilde oynamalar1 neredeyse olanaksizdir (Wolfberg, 1999). Bu nedenle yetersizligi olan gocuklara
oyun oynama becerilerinin dgretiminin son derece 6nemli oldugu diistintilmektedir (Ersan ve Rakap,
2014).

Alanyazinda, yetersizligi olan cocuklara; uygun bicimde oyun oynama (Machalicek vd., 2009; Morrison,
Sainato, Benchaaban ve Endo, 2002) ve oyuncakla oynamanin (Libby, Weiss, Bancroft ve Ahearn, 2008;
Paterson ve Arco, 2007) yan1 sira sembolik oyun (Lifter, Ellis, Cannon ve Anderson, 2005; Lydon, Healy
ve Leader, 2011; MacDonald, Clark, Garrigan ve Vangala, 2005; Onciil, 2015), satrang, tombala ve
domino gibi masa oyunlar1 (Cannella-Malone vd., 2016; Keogh, Faw, Whitman ve Reid, 1984; Wall, Gast
ve Royston, 1999); UNO ve Solitaire gibi kart oyunlar1 (Fetko vd., 2013), su oyunlar1 (Yanardag,
Akmanoglu ve Yilmaz, 2013; Yilmaz, Birkan, Konukman ve Erkan, 2005) ve bowling, golf, basketbol,
frizbi gibi hareket gerektiren oyunlar1 oynamanin da (Cannella-Malone vd., 2016; Tekin-Iftar vd., 2001;
Wall vd. 1999; Yucesoy-Ozkan, Gulboy ve Kaya, 2017) ogretildigi goriilmektedir. Bu becerilerin
Ogretiminde ise; eszamanli ipucuyla 6gretim (6rn., Colozzi, Ward ve Crotty, 2008), sabit bekleme stireli
ogretim (6rn., Tekin-Iftar vd., 2001; Yilmaz vd., 2005), ipucunun giderek arttirilmasi ya da azaltilmasiyla
Ogretim (6rn., Libby, Weiss, Bancroft ve Ahearn, 2008), akran 6gretimi (Fetko vd., 2013), temel tepki
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Ogretimi (6rn., Lydon vd., 2011), etkinlik ¢izelgeleriyle 6gretim (6rn., Morrison vd., 2002), canli modelle
Ogretim (6rn., Onciil, 2015) ve video modelle ogretimin (6rn., Onctiil, 2015; Paterson ve Arco, 2007) yani
sira video ipucuyla 6gretimin (Cannella-Malone vd., 2016; ; Yanardag vd., 2013) kullanildig: dikkat
cekmektedir.

Video ipucuyla 6gretim; ¢ocugun, becerinin yalnizca bir basamagina iliskin video klibi izlemesini ve
ardindan o basamag yerine getirerek ipucuna aninda tepki vermesini gerektiren bir 6gretim yontemidir
(Mechling, 2005; Onciil ve Yiicesoy-Ozkan, 2010). Video ipucunda beceri basamaklar1 cocuga tek tek
izletilir ve ardindan ¢ocugun basamag: gerceklestirmesi beklenir. Cocuk o basamag: tamamladiktan
sonra bir sonraki basamaga gecilir, beceri basamagi tamamlanmazsa video goriintiisii tekrar izletilir ve
becerinin tiim basamaklar1 igin bu siire¢ gerceklestirilir (Bennett, Gutierrez ve Honsberger, 2013;
Cannella-Malone, Sigafoos, O'Reilly, de la Cruz ve Lancioni, 2006; Kaya, 2015). Video ipucu kullanilarak
yiriitillen arastirmalara bakildiginda video ipuglarinin; farkl tiir ve boyuttaki teknolojik cihazlarla,
farkli model ve farkh goriis acilariyla, sesli anlatim iceren ve icermeyen seklindeki sunumlariyla
kullanilmasmin yam sira hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulmasiyla da kullanildig:
goriilmektedir (Bennett vd., 2013; Cannella-Malone vd., 2015; Cannella-Malone, Wheaton, Pu, Tullis ve
Park, 2012; Grab ve Belfiore, 2016; Kaya, 2015; Van Laarhoven, Kraus, Karpman, Nizzi ve Valentino,
2010; Van Laarhoven, Johnson, Van Laarhoven-Myers, Grider ve Grider, 2009).

Hem 6gretimin 6nemli 6gelerinden biri olarak hem de video ipucuyla 6gretimde tercih edilen bir
degisken olarak hata diizeltmesi, gretim sirasinda cocugun davranisa iliskin yanlis tepki vermesi ya da
hi¢ tepki vermemesi (hata yapmasi) durumunda, uygulamacinin farkli sekillerde ¢ocugun yanls
tepkisini, baska bir ifadeyle, hatasini diizeltmesidir. Hata diizeltmesi, uygulamacinin ¢ocuk bir hata
yaptiginda ¢cocugun hata yapmaya devam etme ihtimalini azaltmayz, ileride hata yapmasini 6nlemek
icin de davranisin ardindan dogrudan ve agikga geribildirim sunmay1 amaglamaktadir (Cannella-
Malone vd., 2012; Leaf, Sheldon ve Sherman, 2010; Townley-Cochran, Leaf, Leaf, Taubman ve
McEachin, 2017).

Alanyazinda hata diizeltmesinin farkli sekillerde gergeklestirildigi gortilmektedir. Bunlar; (a) ayrimh
pekistirme, (b) kisa stireli mola uygulama, (c) tepkiyi tekrarlatma ya da prova yaptirma, (d) sozlu
geribildirim verme ya da hata ifadesi kullanma, (e) model olma, (f) ipucu sunma, (g) aktif 6grenci tepkisi
bekleme, (h) denemeyi tekrarlama ya da (i) teknikleri bir arada kullanma seklinde siralanabilir (Carroll,
Joachim, St. Peter ve Robinson, 2015; Rodgers ve Iwata, 1991; Smith, Mruzek, Wheat ve Hughes, 2006;
Townley-Cochran vd., 2017). Ayriml pekistirme, uygulamacinin dogru tepkinin ardindan gocuga
pekistire¢ sunmasi, yanhs tepkinin ardindan pekistire¢ sunmayip sonraki denemeye ge¢mesidir
(Carroll vd., 2015; Rodgers ve Iwata, 1991). Kisa siireli mola uygulama, uygulamacinin yanls tepkinin
ardindan pekistirecleri geri cekmesi, cocuga herhangi bir geri bildirim vermemesi ve sonraki denemeye
gecmeden 6nce kisa bir siire (10-30 saniye) beklemesidir (Rodgers ve Iwata, 1991; Townley-Cochran vd.,
2017; Turan, Moroz ve Croteau, 2012). Tepkiyi tekrarlatma ya da prova yaptirma, yanlis bir tepkinin
ardindan uygulamacinin gocuga, davrarnsla iliskili (alistirma) ya da iliskisiz (kagma) tepkileri bir (tek
tekrar) ya da birden fazla kez (¢ok tekrar) tekrar ettirmesidir (Townley-Cochran vd., 2017; Worsdell vd.,
2005). Sozlii geribildirim verme ya da hata ifadesi kullanma, yanhs tepkinin ardindan uygulamacinin cocuga
notr bir ses tonuyla “Hayir.”, “Oyle degil.” ya da “Dogru degil.” seklinde tepkinin yanhs oldugunu
vurgulayan sozel bir ifade sunmasi ve ¢ocugun gerceklestirmesi gereken davranisi ya da beceri
basamagini betimleyerek agiklamasi, ardindan hedef uyarani ortadan kaldirmasidir (Carroll vd., 2015;
McGhan ve Lerman, 2013; Tekin-iftar ve Kircaali-iftar, 2012; Townley-Cochran vd., 2017). Model olma,
yanlis tepkinin ardindan uygulamacinin dogru tepki icin model olmasi, daha sonra tiim uyaranlari
ortamdan kaldirip yeni denemeye ge¢mesidir (Carroll vd., 2015; McGhan ve Lerman, 2013; Worsdell
vd., 2005). Ipucu sunma, uygulamacinin, yanls tepkinin ardindan ¢ocuga ipucu (jest, sézel ya da model)
sunmast ve ¢ocugun bu ipucuna uygun sekilde tepkide bulunmasini beklemesi, cocugun ipucuna
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ragmen dogru tepkide bulunmamasi durumunda yeni denemeye ge¢mesi ya da ¢ocuk dogru tepkide
bulununcaya degin ipucunu tekrar sunmasidir (Graves, Collins, Schuster ve Kleinert, 2005; Kates-
McElrath ve Axelrod, 2006). Aktif 6grenci tepkisi bekleme, yanlis tepkinin ardindan uygulamacinin ¢ocuga
ipucu (jest, sozel ya da model) ve ipucunun ardindan hedef uyarani tekrar sunmasi ve gocugun tepkide
bulunmasi icin yeni firsat olusturmasi, ¢ocugun ipucuna ragmen dogru tepkide bulunmamasi
durumunda fiziksel ipucu ile gocugun dogru tepki vermesini garanti altina almasidir (Carroll vd., 2015;
Kates-McElrath ve Axelrod, 2006, McGhan ve Lerman, 2013; Worsdell vd., 2005). Denemeyi tekrarlama,
yanlis tepkinin ardindan uygulamacinin, hedef uyarani ortamdan kaldirarak ¢ocukla birkag saniye (2-
3 saniye) ilgilenmemesi, daha sonra hedef uyarani1 sunmasi ve hemen dogru tepki i¢cin model olmasi,
cocuk yine dogru tepki vermezse sonraki denemeye ge¢mesidir (Carroll vd., 2015). Teknikleri bir arada
kullanma ise, uygulamacinin yanls tepkinin ardindan hata diizeltmesi yapmak i¢in sozlii geribildirim
sunma ve model olma, ayrimli pekistirme ve model olma ya da kisa siireli mola uygulama ve tepkiyi
tekrarlatma gibi iki ya da daha fazla teknigi bir arada kullanmasidir (Townley-Cochran vd., 2017; Turan
vd., 2012).

Alanyazinda hata dtizeltmesi yapilarak (6rn. Cannella-Malone, Brooks ve Tullis, 2013; Grab ve Belfiore,
2016) ve yapilmadan sunulan video ipucunun (Cannella-Malone vd., 2012) ya da farkh ttir hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunun kullanildig1 cesitli arastirmalar bulunmaktadir
(Cannella-Malone vd., 2015; Graves vd., 2005; Kaya, 2015). Arastirma bulgulari; hem hata dtizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucunun hem de farklh bicimlerde hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
ipucunun etkili oldugunu gostermektedir ancak hata diizeltmesi yapildiginda ve yapilmadiginda ya da
hangi tiir hata diizeltmesi yapildiginda video ipucunun daha etkili ve verimli oldugunu belirlemeye
yonelik arastirmalara gereksinim duyulmaktadir.

Alanyazinda hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun karsilastirildig:
yalnizca bir arastirmaya ulasilmistir (Cannella-Malone vd., 2012). Cannella-Malone ve digerleri (2012)
tarafindan yiriitillen bu arastirmada, zihin yetersizligi olan ergenlere giinlitk yasam becerilerinin
Ogretiminde hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun etkililik ve verimliligi
karsilastirilmistir. Arastirmanin hata dtizeltmesi yapilarak sunulan video ipucu oturumlarinda
katilimciya video ipucunu izlemesi soylenmis, katilimci video ipucunu izledikten sonra belirlenen stire
icinde dogru tepkide bulunmazsa video ipucu ikinci kez izletilmis, katilimc1 video ipucunu ikinci kez
izlediginde yine dogru tepkide bulunmazsa ipucunun giderek arttirilmasi ilkesiyle ipuglar1 hiyerarsik
bicimde (model ipucu-model ipucu+sozel ipucu-tam fiziksel ipucu) sunularak katilimcinin beceri
basamagini yerine getirmesi saglanmistir. Hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucu
oturumlarinda ise katilimciya video ipucunu izlemesi sdylenmis, katilimer video ipucunu izledikten
sonra belirlenen siire icinde dogru tepkide bulunmazsa, dogru tepki (beceri basamagi) uygulamaci
tarafindan yerine getirilmis ve sonraki basamaga ait video klip izletilmistir. Arastirma bulgulari, tic
katilimcidan ikisinde hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunun hata diizeltmesi yapilmadan
sunulan video ipucundan daha etkili ve verimli oldugunu gostermistir. Arastirmada hata diizeltmesi
yapilarak sunulan video ipucu oturumlarinda, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucu
oturumlarina gore ekstra 6gretim yapildig: (ipucunun giderek arttirilmasi) diistintildiigtinde, etkililik
ve verimlilik acisindan hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucu lehine bir fark bulunmasi
oldukca dogaldir. Arastirmadaki bu smirliligi gidermek ve bulgularin dis gegerligini arttirmak tizere
hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucuyla ogretimin karsilastirildigy
arastirmalara gereksinim duyulmaktadir. Ayrica, nceki arastirma (Cannella-Malone vd., 2012), zihin
yetersizligi olan ergenlerle yiriitiilmistiir ve arastirmadan elde edilen bulgular: farkl yaslardaki ya da
farkl: yetersizlik grubundaki bireylere genellemek zordur. Hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan
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sunulan video ipucunun farkl yaslarda ve farkl yetersizlik grubundaki bireylerle karsilastirilmasina
iliskin gereksinimi karsilamak amaciyla mevcut arastirma tasarlanmistir. Dolayisiyla bu arastirmanin
amacy; otizm spektrum bozuklugu (OSB) olan bir ¢ocuga oyun oynama (basketbol ve yapiskan top)
becerilerinin kazandirilmasinda hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun
etkililiklerinin ve verimliliklerinin karsilastirilmasidir.

YONTEM

Katilimcilar

Cocuk katilimc1. Arastirmaya, tiniversitede hizmet veren bir arastirma merkezinde yarim giin grup
egitimine devam eden ve OSB tanis1 almis bir cocuk katilmistir. Cocugun arastirmaya katilabilmesi icin;
(a) sozel yonergeleri yerine getirme, (b) en az 5 dakika stireyle etkinlige katilma, (c) motor taklit
becerilerine sahip olma, (d) atma, tutma ve firlatma gibi kaba motor becerilerine sahip olma ve (e) en az
1 dakika siireyle video goriintiisii izleme 6nkosullarini yerine getirmesi beklenmistir. Yapilan gozlem,
goriisme ve bireysel degerlendirme oturumlari sonunda ¢ocugun tiim 6n kosullar1 yerine getirdigi
belirlenmistir. Arastirmanin yurttiilebilmesi i¢in arastirmanin gerceklestirildigi {iniversitenin Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu'ndan arastirmanin etik ilkeler cercevesinde planlandigini ve
yapilabilir oldugunu gosteren arastirma onayi, arastirmanin gergeklestirildigi merkezden arastirmanin
yapilmasinin uygun oldugunu gosteren izin, cocugun ailesinden ise arastirmaya gondillti katildiklarma
ve kamera kaydi almacagina dair yazili izin alinmis, gizlilik ilkesi nedeniyle cocuga bir kod isim
verilerek tiim arastirma raporu boyunca bu kod isim kullanilmstir.

Ege, 5 yas 8 aylik OSB tanis1 olan bir erkek ¢ocuktur. Ege, Gazi Erken Cocukluk Degerlendirme Araci'na
(GECDA; Temel, Ersoy, Avci ve Turla, 2005) gore parmak ucunda kosma, bir metre ytikseklige atilmis
orta boy topu kollariyla yakalama ve ii¢ kisimli adam ¢izme gibi psiko-motor becerileri; iki farklh
renkteki diigmeleri gruplama, sekizden sonra hangi saymin geldigini bilme, zitliklar1 soyleme, sagim
solunu bilme, yan yana dizilmis bes kiipten ortadakini gosterme, arabanin kag tekerlegi oldugunu
bilme, iki ticgeni birlestirerek kare yapma, islevi verilen esyanin adini soyleme gibi bilissel becerileri
yerine getirebilmektedir. Buna ek olarak Ege, kendi kendine sarki soyleyebilmekte, neden-sonug iliskisi
iceren sorulara yanit verebilmekte, diger ¢ocuklarla hayali oyunlar oynayabilmekte, yardimsiz bir
sekilde elini ytiziinii yikayabilmekte, giyinip soyunabilmekte ve sagin1 tarayabilmektedir.

Model. Arastirmada video ipuglarini hazirlamak tizere, ilkokulda 6grenim goren ve normal gelisim
gosteren 8 yasinda erkek bir akran model kullanilmistir. Erkek akran model tercih edilmesinin nedeni,
modelin katilimcinin 6zelliklerine benzer 6zelliklere sahip olmas: diistincesidir. Model, basketbol ve
yapiskan top oynama becerilerinin basamaklarini hatasiz yapana dek prova ettikten sonra her iki
becerinin basamaklarini sirasiyla yerine getirerek video ipuglarinin hazirlanmasinda rol oynamustir.
Basketbol ve yapiskan top oynama becerileri tiim viicut hareketlerinin gértinmesini gerektiren beceriler
olmasi nedeniyle video ipuglarinda tictincii kisi (izleyici) gortis acist kullanilmis, dolayisiyla video
ipuglarinda modelin tiim viicudu gorunmiistiir.

Uygulamaci ve Gozlemci. Arastirmanin deney siireci birinci yazar tarafindan gergeklestirilmistir.
Uygulamaci, okuloncesi 6gretmenligi lisans derecesine sahiptir ve halen zihin engelliler 6gretmenligi
yiiksek lisans programinda o6grenimine devam etmektedir. Arastirmacinin erken c¢ocukluk
donemindeki OSB olan ¢ocuklarla ¢alisma deneyimi bulunmaktadir. Arastirmanin gézlemciler arasi
giivenirlik verileri ile uygulama giivenirligi verileri, zihin engelliler 6gretmenligi programindan ytiksek
lisans derecesine sahip olan bir uzman tarafindan toplanmustir.

Ortam

Arastirmanin tiim oturumlari, hafta ici 3 gtin, 14.00-16.30 saatleri arasinda gocugun egitimine devam
ettigi merkezin bireysel egitim sinifinda ve birebir 6gretim diizenlemesi seklinde gerceklestirilmistir.



20 | Altun, Yiicesoy-Ozkan

Oturumlar1 kaydetmek tizere kullanilan video kamera, katimcimnin ve uygulamacimin diizgiin bir
sekilde gortintiilenebilmesi amaciyla ticayak sabitleyici tizerinde smifin bir kosesine yerlestirilmistir.
Basketbol oynama becerisi i¢in kullanilan pota ile yapiskan top oynama becerisi i¢in kullanilan yapiskan
top tahtast cocugun boyuna gore ayarlanarak duvara asilmis; baslama cizgisi ise pota/yapiskan top
tahtasimin bulundugu duvarin 90-100 cm oniine gelecek sekilde ayarlanmistir. Ogretim ortaminda
uygulamaci ve ¢cocuk disinda kimsenin olmamasina ve oturum siiresince uygulamacinin ve ¢ocugun
ayakta yan yana durmasima dikkat edilmistir.

Aracg-Geregler

Arastirmada basketbol ve yapiskan top oynama becerilerini kazandirmak tizere basketbol ve yapiskan
top oyuncaklar1 kullanilmigtir. Basketbol oyunu icin duvara yapisabilen basket potasi, iki adet kiigiik
boy basketbol topu, kutu, ¢ift tarafli bant ve renkli elektrik band1; yapiskan top oyunu igin ise duvara
yapisabilen yapiskan top tahtasi, iki adet yapiskan top, cift tarafli bant ve renkli elektrik bandi
kullamilmistir. Video ipuglarinin hazirlanmasinda kamera, diziisti bilgisayar, video diizenleme ve
oynatma uygulamalary; video ipuglarmin sunulmasinda ise tablet (9,6 ing) kullanmilmistir. Video ipuglari
hazirlanirken oncelikle beceri analizleri olusturulmus, beceri analizleri 6zel egitim alaninda uzman olan
bir kisi tarafindan incelenmis ve gerekli diizenlemeler yapilarak beceri analizlerine son hali verilmistir.
Beceriler, beceri analizleri dikkate almnarak modele ayrintili bir sekilde anlatilmis ve model bu iki
beceriyi gerceklestirmede ustalasincaya kadar becerileri prova etmistir. Provalar tamamlandiktan sonra
model becerileri gerceklestirmis ve bu sirada modelin davrarislar: tiglincii kisi (izleyici) bakis agisiyla
kaydedilmistir. Olusturulan video ipuglar1 6zel egitim alaninda uzman bir kisi tarafindan incelenerek
yeniden diizenlenmistir. Son sekli verilen video ipuglar1 tablete yiiklenerek kullanima hazir hale
getirilmistir. Arastirma boyunca oturumlar1 kaydedebilmek icin video kamera ile ticayak sabitleyici,
video goruntiilerini depolamak icin tasinabilir harici bellek, video goriintiilerini seyretmek ve
diizenlemek icin diziistii bilgisayar, veri toplamak igin ise veri toplama formlar1 kullanilmistir.

Bagimli Degiskenler

Arastirmanin iki bagimli degiskeni bulunmaktadir. Bagimli degiskenler cocugun gereksinimleri
dogrultusunda belirlenen, eglence ve serbest zaman becerileri icinde yer alan basketbol ve yapiskan top
oynama becerilerine iliskin sergiledikleri dogru tepki ytizdeleridir. Bagimli degiskenler belirlenirken
birbirlerinden bagimsiz ancak islevsel olarak birbirlerine benzer ve esit zorluk diizeylerinde beceriler
olmalarma dikkat edilmistir. Basketbol ve yapiskan top oynama becerilerine iliskin beceri analizleri
(Tablo 1), uygulamaci tarafindan bizzat gerceklestirilerek olusturulmustur. Cocugun baslama diizeyi
ve ogretim oturumlarinda sergileyebilecegi olasi tepkiler; dogru tepki ve yanlis tepki olmak tizere iki
sekilde gruplandirilmistir. Dogru tepki, cocugun, hedef uyaranin sunulmasmin ardindan 5 saniye
icinde beceri basamagini gerceklestirmek i¢in tepkide bulunmasi ve 10 saniye iginde beceri basamaginm
dogru bi¢imde sergilemesi; yanls tepki ise, gocugun, hedef uyaranin sunulmasinin ardindan beceri
basamagini gerceklestirmek icin 5 saniye i¢inde herhangi bir girisimde bulunmamasi, 10 saniye icinde
beceri basamagini tamamlamamasi, yanlis sekilde tamamlamasi ya da hig tepkide bulunmamasidir.

Arastirma Modeli

Arastirmada hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun etkililik ve verimliligini
karsilastirmak tizere tek-denekli deneysel arastirma yontemlerinden, uyarlamali dontistimli
uygulamalar modeli kullanilmistir. Uyarlamali dontistimlii uygulamalar modeli, iki ya da daha fazla
bagimsiz degiskenin iki ya da daha fazla, ¢ogunlukla geriye doniisii olmayan bagimli degisken
tizerindeki etkilerini karsilastirmak amaciyla kullanilan bir arastirmada modelidir (Rakap, 2017;
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Sindelar, Rosenberg ve Wilson, 1985). Arastirmada bagimsiz degiskenler giin iginde hizhi bir sekilde
dontistiirtilmiis ve tasima etkisini kontrol altina almak amaciyla iki bagimsiz degiskenin uygulanmasi
arasinda en az 1 saat siire birakilmasima dikkat edilmistir. Ornegin, bagimsiz degiskenlerden biri 14.00-
14.15 arasinda uygulanmissa, diger bagimsiz degisken 16.00-16.15 arasinda uygulanmstir. Cocukla, bir
bagimli degisken icin hata diizeltmesi (hata ifadesi kullanma ve aktif 6grenci tepkisi bekleme) yapilarak
sunulan video ipucu, diger bagimli degisken icinse hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucu
kullanilarak uygulama yapilmistir. Bagimsiz degiskenlerin uygulama siras1 yansiz olarak belirlenmis,
dengeli ve esit sayida uygulanmasina dikkat edilmistir. Deneysel kontrol, bir bagimsiz degiskenin
iliskili oldugu bagimli degiskenin egiliminde ya da diizeyinde gerceklesen degisikligin, diger bagimsiz
degiskenle iligkili olan bagimli degiskenin egiliminde ya da diizeyinde gerceklesecek degisiklikten hizl
gergeklesiyor olmasi ile kurulmustur. Arastirmanin tasarlanmasinda, Kratochwill ve digerleri (2013)
tarafindan uyarlamali dontistimlii uygulamalar modeli i¢in 6nerilen standartlar dikkate alinmustir.

Tablo 1. Basketbol ve yapiskan top oynama beceri analizleri

Sira Basketbol Oynama Sira Yapiskan Top Oynama
1  Kutunun iginden basketbol topunu 1  Duvardan yapiskan topu ¢ikarir ve baglama ¢izgisine
alir ve baslama cizgisine gelir. gelir.
2 Topu iki avucunun arasinda tutarak 2  Kolunu avucu yukart bakacak sekilde asagida
gogus hizasina getirir ve potaya atar. konumlandirarak topu yukariya, hedef tahtasina dogru
atar.
3 Kutunun ic¢inden ikinci basketbol 3 Duvardan ikinci yapiskan topu alir ve baslama ¢izgisine
topunu alir ve baslama ¢izgisine gelir. gelir.
4  Topu iki avucunun arasinda tutarak 4  Kolunu avucu yukart bakacak sekilde asagida
gogus hizasina getirir ve potaya atar. konumlandirarak topu yukariya, hedef tahtasina dogru
atar.
5 Toplart yerden toplar ve kutuya 5  Toplari hedef tahtasindan ¢ikarir ve duvara yapistirir.
birakir.

Baslama Diizeyi Oturumlar

Cocugun her iki bagiml degiskene iliskin performansini belirlemek amaciyla baslama diizeyi
oturumlar1 gerceklestirilmistir. Baslama diizeyinde veriler tek firsat teknigi kullanilarak toplanmustir.
Ortam ve arag-gere¢ hazirliklarinin tamamlanmasinin ardindan ¢ocuk bireysel egitim siifina alinmus,
calismaya dikkati ¢ekilmis ve dikkatini yonelttigi anda “Basketbol/Yapiskan top oyna.” seklinde hedef
uyaran sunulmustur. Cocugun becerinin ilk basamagini gerceklestirmeye baslamasi icin 5 saniye
beklenmistir. Cocuk basamag dogru bicimde yerine getirdiginde veri toplama formuna dogru tepki (+)
seklinde kaydedilerek sozel olarak pekistirilmis; basamag yanlis bicimde yerine getirdiginde ya hig
yerine getirmediginde yanls tepki (-) seklinde kaydedilerek ¢ocuga katilimi igin tesekkiir edilmis ve
oturum sonlandirilmustir. Baslama diizeyi oturumlarinda en az bes kararli veri elde edildikten sonra
uygulama (dgretim) oturumlarina gegilmistir.

Ogretim Oturumlar

Hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla 6gretim oturumlari. Hata diizeltmesi yapilarak
sunulan video ipucuyla 6gretim oturumlarinda ortam ve arag-geregler hazirlandiktan sonra gocuk
bireysel egitim smifina alinmis, ¢ocugun calismaya dikkati cekilmis ve dikkatini yonelttigi anda
“Basketbol/Yapiskan top oyna.” seklinde hedef uyaran sunulmus, hedef uyaranin hemen ardindan
becerinin ilk basamagima iliskin video ipucu agilmis ve “izle” yoénergesi verilerek ¢ocugun video
ipucunu izlemesi beklenmistir. Cocugun dikkatinin dagilmasi durumunda ¢ocuga video ipucunu
izlemesi icin yeniden yonerge verilmistir. Cocuk video ipucunu izledikten sonra “Simdi sen yap.”
yonergesi verilerek basamag yerine getirmesi beklenmistir. Cocugun beceri basamagim
gerceklestirmeye baslamasi icin 5 saniye; basamag1 tamamlamasi i¢in 10 saniye beklenmistir. Cocugun
dogru tepkileri “Aferin, harikasin, ¢ok gtizel!” gibi 6vgii sozciikleriyle pekistirilmis ve bu stire¢ tim
basamaklar tamamlanincaya kadar devam etmistir. Cocuk basamagi yanlis yaptiginda ya da belirlenen
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stire iginde yapmadiginda “Hayir, yanls oldu.” denilmis (hata ifadesi kullanma) ve “Videoyu izle.”
denilerek beceri basamagina iliskin video ipucu ikinci kez izletilmistir. Cocuk video ipucunu ikinci kez
izledikten sonra “Simdi sen yap.” denilmis, cocugun 5 saniye iginde beceri basamagina baslamasi ve 10
saniye i¢inde beceri basamagini tamamlamasi beklenmistir. Eger ¢ocuk video ipucunu ikinci kez
izlediginde de basamag1 yanlis yaptiysa ya da hi¢ yapmadiysa ¢ocugun basamag fiziksel ipucu ile
yapmasi saglanarak hata diizeltmesi (aktif 6grenci tepkisi) yapilmistir. Hata diizeltmesi, cocugun yanlis
yaptig1 ya da hi¢ yapmadig1 basamaklarin tiimiinde ayn sekilde gerceklestirilmistir.

Hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuyla o6gretim oturumlar. Hata diizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucuyla 6gretim oturumlari, hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
ipucuyla 6gretim oturumlarryla ayn sekilde gerceklestirilmistir ancak bu oturumlarda hata diizeltmesi
yapilmamustir. Cocuk basamagi yanlis yaptiginda ya da belirlenen siire icinde yapmadiginda o basamak
uygulamaci tarafindan yapilarak tamamlanmis ve daha sonra ¢ocugun sonraki basamaga ait video
ipucunu izlemesi saglanmistir. Bu siire¢ cocugun yanlis yaptig1 ya da hi¢ yapmadig1 basamaklarin
timiinde aym sekilde gerceklestirilmistir.

Yoklama Oturumlar

Arastirmanin uygulama stireci boyunca ¢ocugun basketbol ve yapiskan top oynama becerilerini
Ogrenip ogrenmedigini belirlemek amaciyla her 6gretim oturumunun ardindan yoklama oturumlar:
diizenlenmistir. Yoklama oturumlari, baslama diizeyi oturumlariyla ayni sekilde gergeklestirilmistir.
Yoklama oturumlarinda gocuk basamag1 dogru sekilde yerine getirdiginde sozel olarak pekistirilmis;
yanlis bicimde yerine getirdiginde ya da hi¢ yerine getirmediginde ise ¢ocuga katilimi igin tesekkiir
edilerek oturum sonlandirilmistir.

Veri Toplama ve Analiz Etme

Arastirmada etkililik verilerinin toplanmasinda beceri analizi kayd:i kullanilmis ve dogru tepki
yiizdeleri “(Dogru basamak sayisi/ Toplam basamak sayisi) x 100” formiilii ile hesaplanarak ¢izgi
grafigine islenmistir. Grafige islenen veriler ise gorsel analiz ve etki biytikligii hesaplamasi yoluyla
analiz edilmistir. Gorsel analiz, evre icinde ve ardisik evreler arasinda diizey, egilim ve kararlilik
degiskenleri dikkate almarak (Geng-Tosun, 2017); bagimsiz degiskenler ile bagimli degiskenler
arasindaki etki blytikliigu ise Tau-U kullanilarak hesaplanmistir (Parker, Vannest, Davis ve Sauber,
2011; Rakap, 2015). Tau-U hesaplamasi i¢in http:/ /www.singlecaseresearch.org/calculators/tau-u
(Vannest, Parker, Gonen ve Adiguzel, 2016) adresinde yer alan hesap makinesinden yararlanilmstir.
Verimlilik verilerinin toplanmasinda ¢ocukta ¢lctit karsilanincaya kadar gergeklesen; oturum sayisi ve
toplam ogretim stiresi belirlenmis ve iki bagimsiz degiskenin bu olctitler agisindan farklilasip
farklilasmadiklar1 betimsel olarak analiz edilmistir.

Tim oturumlarin en az %20’sinde gozlemciler arasi giivenirlik verisi toplanmistir. Gézlemciler arasi
guivenirlik verileri “[Goris birligi/ (Gorus birligi + Gortis ayriligr) x 100]” formuilu kullanilarak analiz
edilmistir (Erbas, 2012; Kazdin, 1982). Buna gore gozlemciler aras1 giivenirlik verileri baslama diizeyi
ve yoklama oturumlar1 igin %100 olarak bulunmustur. Tim oturumlarin yine en az %20’sinde
uygulama giivenirligi verileri toplanmis ve uygulama giivenirligi verileri “[(Gozlenen uygulamaci
davranisi/Planlanan uygulamaci davramst) x 100]” formiilii kullanilarak analiz edilmistir (Billingsley,
White ve Munson, 1980). Baslama diizeyi ve yoklama oturumlarinda uygulamacinin; (a) arag-geregleri
hazirlama/kontrol etme, (b) dikkati cekme, (c) hedef uyarani sunma, (d) yanit araligs stiresini bekleme,
(e) dogru tepkide beceri basamaginin tamamlanmasini bekleme/yanlis tepkide oturumu sonlandirma
ve (f) oturumun sonunda katilimi pekistirme davranislarina iliskin uygulama gtivenirligi verileri

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 15-33.



Hata Diizeltmesi Yapilarak ve Yapilmadan Sunulan Video Ipucu | 23

toplanmistir. Hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla uygulama oturumlarinda
uygulamacinin; (a) arag-geregleri hazirlama/kontrol etme, (b) dikkati cekme, (c) hedef uyarani sunma,
(d) video klibi baslatma, (e) video klibi izleme stiresini bekleme, (f) beceri basamaginin yapilmasi icin
yonerge verme (g) beceri basamaginin baslatilmasi i¢in yanit aralig siiresini bekleme, (h) dogru tepkide
beceri basamaginin tamamlanmasi icin gerekli olan siireyi bekleme/yanls tepkide video klibi tekrar
izletme, (i) dogru tepkide beceri basamaginin tamamlanmasi icin gerekli olan siireyi bekleme/yanlis
tepkide hata dtizeltmesi yapma, (j) sonraki basamaga iliskin video klibi baslatma, (k) tiim basamaklarda
aymu siiregleri izleyerek basamaklar tamamlandiginda oturumu sonlandirma ve (l) oturumun sonunda
katilimi1 pekistirme davranislarina iliskin uygulama giivenirligi verisi toplanmustir. Hata diizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucuyla uygulama oturumlarinda uygulamaciin; (a) arag-geregleri
hazirlama/kontrol etme, (b) dikkati cekme, (c) hedef uyaran sunma, (d) video klibi baslatma, (e) video
klibi izleme stiresini bekleme, (f) beceri basamaginin yapilmasi icin yonerge verme (g) beceri
basamagmin baslatilmasi icin yamnt aralig siiresini bekleme, (h) dogru tepkide beceri basamagimin
tamamlanmas: icin gerekli olan siireyi bekleme/yanls tepkide basamagi cocugun goremeyecegi
bicimde yapma ya da tamamlama, (i) sonraki basamaga iliskin video klibi baslatma (j) tim
basamaklarda ayni stirecleri izleyerek basamaklar tamamlandiginda oturumu sonlandirma ve (k)
oturumun sonunda katilimi pekistirme davramslarina iliskin uygulama gtivenirligi verisi toplanmustir.
Buna gore uygulama giivenirligi bulgulary; baslama diizeyi ve yoklama oturumlarinda %84, hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla 6gretim oturumlarinda %90, hata diizeltmesi yapilmadan
sunulan video ipucuyla 6gretim oturumlarinda %100 bulunmustur.

BULGULAR
Etkililik Bulgular

Ege’nin basketbol ve yapiskan top oynama becerilerine iliskin baslama diizeyi ve uygulama evrelerinde
sergiledigi dogru tepki ytizdeleri Sekil 1'de yer almaktadir.

BASLAMA DUZEYi UYGULAMA
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30

DOGRU TEPKI YUZDESI

20

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
OTURUM SAYISI

Sekil-1. Ege’ye basketbol (mavi ici dolu eskenar dortgen) ve yapiskan top oynama (kirmizi ici dolu
ticgen) becerilerinin 6gretiminde hata diizeltmesi yapilarak (kirmizi i¢i dolu tiggen) ve yapilmadan
sunulan (mavi i¢i dolu eskenar dortgen) video ipucunun etkililiklerinin karsilastirilmasi.

Sekil 1'e gore, Ege’'nin baglama diizeyi evresinde her iki bagimli degiskene iliskin performans diizeyi
%0 iken, uygulama evresi sonrasinda ilerleme kaydettigi ve her iki bagimli degiskende de %100
performans diizeyine ulastif1 goriilmektedir. Ege’'nin birinci 6gretim oturumunun sonunda her iki
bagimli degiskene iliskin performans diizeyi %0 iken, ikinci 6gretim oturumu sonunda hata diizeltmesi
yapilarak sunulan video ipucuyla 6gretimin kullanildig: bagimli degiskende performans diizeyi %40'a
ulasmis ancak hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuyla dgretimin kullamildigr bagimh
degiskende performans diizeyi %0 olarak kalmistir. Ege, hem hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
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ipucunun kullamldigi hem de hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun kullanildig:
oturumlarda beser 6gretim oturumu sonunda, ti¢ oturum art arda %100 diizeyinde performans
sergileyerek olciitii karsilar diizeye gelmistir. Sekil 1’de yer alan grafik; diizey ve acil etki agisindan
analiz edildiginde, her iki bagimsiz degiskenin de etkili oldugunu destekleyen bulgular elde
edilmektedir. Baslama diizeyi evresindeki verilerin diizeyi ile hem hata diizeltmesi yapilarak hem de
hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun uygulandigi uygulama evresindeki verilerin
diizeyi; ortalamaya dayali olarak analiz edildiginde, iki evre arasinda diizey farki 60-68 arasinda iken;
ortancaya dayali olarak analiz edildiginde, iki evre arasinda diizey farki 100’diir. Her iki bagimsiz
degisken igin de baslama diizeyi evresinden uygulama evresine gecildiginde hizli bir acil etki
goriinmemesine karsin hem hata diizeltmesi yapilarak hem de hata diizeltmesi yapilmadan sunulan
video ipucunun bagimli degiskenler tizerinde gorece olarak hizli bir etki yaptigimi soylemek
miimkindur. Hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun etkililiklerinin
farklilasip farklilasmadigini belirlemek tizere gorsel analizin yani sira hesaplanan Tau-U degeri; hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunda 0,80, hata diizeltmesi yapilmadan sunulun video
ipucunda ise 0,60 bulunmustur. Bulgulara dayali olarak hem hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
ipucunun hem de hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun etkili oldugunu; ancak hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla 6gretim lehine kiictik bir fark oldugu soylenebilir.

Verimlilik Bulgular

Basketbol ve yapiskan top oynama becerilerinin 6gretiminde kullanilan hata diizeltmesi yapilarak ve
yapilmadan sunulan video ipucu, dlgiit karsilanincaya kadar gerceklesen; oturum sayist ve toplam
Ogretim stiresi belirlenerek verimlilik agisindan karsilastirilmistir.

Tablo 2. Hata dtiizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucuna iliskin verimlilik bulgular

Ogretim Siiresi/Yoklama Siiresi

Bagims1z Degigken Bagimli Degisken Oturum Sayis1 Toplam Siire
sa.dk.sn
Hata Dtizeltmesi Yapilan 00.11.92/00.02.62
Video Ipucu Yapiskan Top Oynama 5
- 00.14.06
Hata Dtizeltmesi Yapilan 00.14.72/00.03.47
Video Ipucu Basketbol Oynama 5
00.18.19

Tablo 2’de, Ege icin olgiit karsilanincaya kadar gergeklestirilen oturum sayisi ve toplam 6gretim
stiresine iliskin bilgiler yer almaktadir. Tablo 2'deki verilere gore, Ege’ye yapiskan top oynama
becerisinin 8gretiminde hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunda o¢lciit karsilanincaya kadar
gergeklestirilen oturum sayisinin bes, toplam 6gretim stiresinin 14 dakika 2 saniye; basketbol oynama
becerisinin 6gretiminde hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunda olciit karsilanincaya
kadar gergeklestirilen oturum sayisinin bes, toplam 6gretim siiresinin ise 18 dakika 19 saniye oldugu
goriilmektedir. Bu bulgular goz ontinde bulundurularak hata diizeltmesi yapilarak sunulan video
ipucunun olgiit karsilanincaya kadar gergeklestirilen ogretim siiresi agisindan, hata diizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucuna gore ¢cok az daha verimli oldugu s6ylenebilir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada OSB olan bir ¢ocuga hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun
basketbol ve vyapiskan top oynama becerilerini kazandirmadaki etkililiklerinin farklilasip
farklilasmadigr ve bu iki video ipucu arasinda verimlilik agisindan bir farklilik olup olmadig:
belirlenmeye calisilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, hem hata diizeltmesi yapilarak sunulan
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hem de hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun OSB olan bir ¢ocuga basketbol ve
yapiskan top oynama becerilerinin kazanilmasinda etkili oldugunu; hata diizeltmesi yapilarak sunulan
video ipucunun hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuna gore arastirmaya katilan cocuk
i¢in daha etkili oldugunu; verimlilik agisindan ise hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucu lehine
¢ok az bir fark oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin ilk bulgusu, OSB olan bir cocuga hem hata diizeltmesi yapilarak hem de hata diizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucunun basketbol ve yapiskan top oynama becerilerinin
kazandirilmasinda etkili oldugunu gostermektedir. Bu bulgu, OSB olan bireylere serbest zaman
becerilerinin 6gretiminde video ipucunun etkililigini inceleyen diger arastirmalarla tutarlilik
gostermektedir (Cannella-Malone vd., 2016; Chan vd., 2013; Edrisinha vd., 2011). Arastirma bulgular1
ayrica zihin yetersizlig§i olan ergenlere giinlilk yasam becerilerinin 6gretiminde hata diizeltmesi
yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun etkililik ve verimliligini inceleyen benzer bir
arastirmayla da benzerlik gostermektedir (Cannella-Malone vd., 2012).

Uygulama 6ncesinde Ege’nin her iki beceriye iliskin performans diizeyi %0 iken, uygulama sonrasinda
performans diizeyi %100’e ulasmistir. Ege’nin hem hata diizeltmesi yapilarak hem de hata diizeltmesi
yapilmadan sunulan video ipucuyla her iki beceriye iliskin performans diizeyindeki ilerleme birbirine
benzer olmasina karsin, hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunun etki biiytikliigii (0,80), hata
diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun etki biiytiklugiine (0,60) gore daha yiiksektir. Tau-U
yorumlama Olctitleri dikkate alindiginda, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucunun etkisi
buytik iken, hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunun etkisi ¢ok buyiiktiir (Rakap, 2015;
Rakap, Yiicesoy-Ozkan ve Kalkan, 2017; Vannest ve Ninci, 2015). Buna gore, hata diizeltmesi yapilarak
sunulan video ipucunun, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuna gore daha etkili oldugu
sOoylenebilir. Ancak bu bulgu, yalmizca bir katilima igin gegerli oldugundan, elde edilen bulguyu
dikkatli yorumlamak ve asir1 genellemeden kaginmak onemlidir.

Arastirma bulgulari, hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun basketbol ve
yapiskan top oynama becerilerinin 6gretiminde verimlilik agisindan hata diizeltmesi yapilarak sunulan
video ipucu lehine kiictik bir fark oldugunu ortaya koymaktadir. Ege, hata diizeltmesi yapilarak
sunulan video ipucuyla yapiskan top oynama becerisini bes 6gretim oturumu sonunda, aym sekilde
hata dtizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuyla basketbol oynama becerisini de bes 6gretim
oturumu sonunda edinmistir. Bu durumda hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video
ipucu arasinda oturum sayis1 agisindan bir fark olmadigini soylemek miimkiindiir. Toplam 6gretim
stiresine bakildiginda ise hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla yapiskan top oynama
becerisini ortalama 14 dakika 6 saniyede, hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucuyla
basketbol becerisini ise ortalama 18 dakika 19 saniyede ogrendigi goriilmektedir. Dolayisiyla, hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucu ile hata diizeltmesi yapilmadan sunulan video ipucu
arasinda ortalama 4 dakika fark oldugu ve hata diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucunun zaman
agisindan kiiciik bir farkla daha verimli oldugu goriilmektedir; ancak arastirma tek bir katilimcryla
gerceklestirildiginden verimlilige iliskin genel bir yorum yapmaktan kagmmanin yararli olacag:
diistiniilmektedir.

Arastirmadan elde edilen bulgularin yan1 sira, arastirmada ¢ne ¢ikan ve tartisilmasi 6nemli goriilen
bazi noktalar bulunmaktadir. Tartismaya deger goriilen ilk nokta, katilimcinin yasmin kiigiik olmasi ve
bunun video ipucunun uygulanmasi siirecinde kimi zaman sorun yaratmasidir. Basketbol ve yapiskan
top oynama gibi serbest zaman becerileri masa basinda oynanmayan ve hareket gerektiren beceriler
oldugu icin kimi zaman uygulamaci, ¢ocugun dikkatini calismaya yoneltmekte zorlanmistir. Video
ipuglarinin sunumu sirasinda yasanan bazi zorluklar ise tartismaya deger goriilen diger bir noktadur.
Video ipuglarinin sunulmasinda boyut agisindan biiyiik sayilabilecek bir tablet (9,6 ing) kullanilmisgtir.
Ogretilmesi hedeflenen iki becerinin yapisi geregi tableti bir yere sabitlemek miimkiin olmadigindan
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uygulamaci tableti 6gretim sirasinda stirekli elinde tutmak durumunda kalmis ve bu nedenle tableti
kontrol etmekte cogunlukla zorluk yasamuistir.

Arastirmanin alanyazina katkida bulundugu bazi noktalar1 bulunmaktadir. Bunlardan birincisi, hata
diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun karsilastirilmis olmasidir. Alanyazinda
hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video ipucunun karsilastirildig: ve zihin yetersizligi
olan ergenlerle gerceklestirilmis yalnizca bir arastirmaya rastlanmistir (Cannella-Malone vd., 2012).
OSB olan cocuklarla gerceklestirilmis ve hata diizeltmesi yapilarak ve yapilmadan sunulan video
ipucunun Kkarsilastirildigr herhangi bir arastirmaya ise ulasilamamistir. Bu agidan bakildiginda,
gerceklestirilen arastirmanin, alanyazindaki bulgular1 genisleterek alanyazina katkida bulundugu
soylenebilir. Ikincisi ise, aragtirmada kiiciik yas grubundaki cocuklara serbest zaman becerilerinin
ogretiminde video ipucunun kullanilmis olmasidir. Banda, Dogoe ve Matuszny (2011) tarafindan video
ipucunun kullanildig1 arastirmalarin analiz edildigi gozden gecirme ¢alismasinda katiimcilarin
yaglariin 8-41 arasinda degistigi ve katilimcilarin yaslarinin ortalamasinin 21,5 oldugu ortaya
konmustur. Gozden gecirme calismasinda elde edilen bulgulara dayali olarak, bu calismada video
ipucunun okuldncesi déonemdeki bir ¢ocukla kullanilmis olmasinin, bulgular: genisleterek alanyazina
onemli bir katki sagladig1 soylenebilir.

Arastirmanin alanyazina katkilarmmin yani sira bazi smirhiliklart da bulunmaktadir. Arastirma,
Kratochwill ve digerleri (2013) tarafindan uyarlamali dontistimlii uygulamalar modeli i¢in 6nerilen
standartlar dikkate alinarak tasarlanmis olmasina karsin yalnizca bir katilimciyla gerceklestirilmistir.
Bu durum, goriilen etkiyi katilimcilar arasinda yinelemeye izin vermediginden, arastirmanm dis
gegcerligini diistirmektedir. Bu nedenle yapilacak yorumlarin asir1 genellemeden kaginilarak yapilmasi
gerekmektedir. Arastirmanin ikinci sinirliligl ise, arastirmada genelleme ve sosyal gegerlik verisinin
toplanmamis olmasidir.

Arastirmanin bulgular1 1s1§1nda hem uygulamaya hem de ileri arastirmalara yonelik bazi 6nerilerde
bulunulabilir. Uygulamaya yonelik 6neriler su sekilde siralanabilir: (a) Video ipuglarint hazirlamak ve
kullanmak son derece kolay oldugundan, anne-babalar ve 6gretmenler 6gretmeyi hedefledikleri birgok
beceriyi ¢ocuklarma/dgrencilerine rahatlikla ogretebilirler ve (b) Hata diizeltmesi yanlis tepkinin
azaltilmasmin yani sira dogru tepkinin artirilmasini da sagladig igin 6gretmenler smif iginde hata
diizeltmesini farkli becerilerin 6gretiminde kullanabilirler. Ileri arastirmalara yonelik oneriler ise su
sekilde siralanabilir: (a) Serbest zaman becerilerinin 6gretiminde hata diizeltmesi yapilan ve
yapilmayan video ipuclariin karsilastirildigl arastirmalara halen gereksinim duyuldugundan ve
arastirmanin dis gegerliginin arttirilmasi i¢in bu arastirma, daha fazla sayida katilimciyla yinelenebilir;
(b) Farkli ttirde yetersizliklerden etkilenmis katilimcilarla, farkli ortam ve farkli arag-gerecler
kullanilarak farkli becerilerin 6gretildigi calismalara yer verilebilir; (c) Farkli bicimde gergeklestirilen
hata diizelmesi karsilastirilarak hata diizeltmesinin hangi biciminin daha etkili ve verimli oldugu
belirlenebilir; ve (d) Video ipucu ile farkli yontemlerin etkililik ve verimliliklerinin karsilastirildig:
calismalar gerceklestirilebilir. Sonug olarak video ipucuyla 6gretimin, serbest zaman becerilerinin
ogretiminde etkili bir uygulama oldugunu ve kolay hazirlanabilir ve uygulanabilir olmas1 nedeniyle de
farkli becerilerin 6gretiminde rahatlikla kullanilabilecegini soylemek miumkiindiir. Ayrica, hata
diizeltmesi yapilarak sunulan video ipucuyla 6gretimin hata diizeltmesi yapilmadan sunulan 6gretime
kiyasla, toplam 6gretim stiresi bakimindan daha verimli oldugu, sinif iginde 6gretime ayrilan siireyi
azaltmak amaciyla 6gretmenlerin 6gretimde hata diizeltmesine daha fazla yer vermelerinin faydal
olacag1 sdylenebilir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 15-33.
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Comparison of Video Prompting with and without Error Correction in Teaching
Leisure Time Skills

Dilara Ecem ALTUNS, Serife YUCESOY-OZKAN#*

Extended Abstract: Although most individuals with typical development spend their leisure time to
relax, make friends with others, discover their interests, and learn new skills, individuals with
disabilities spend most of their leisure time by doing nothing because of the limitations in accessing
different environments and people. Even though leisure time skills vary based on age, gender, and
interest, play is at the forefront of leisure time activities that preschoolers can perform. All children
consume their energy appropriately through play in a social-acceptable manner. In the case of children
with disabilities playing is not an easy skill. For this reason, it is extremely important to teach play skills
to children with disabilities. One intervention procedure that can be used to teach leisure time skills is
video prompting. Video prompting involves showing the child a video clip of one step of the task and
then giving the child the opportunity to complete that step before the next step is shown. In the
studies examining video prompting, the procedure was used with different parameters, one of which
is video prompting with and without error correction. When the error correction procedure is used,
following the occurrence of an error, the instructor may deliver a stimulus intended to reduce the
likelihood that the child will continue to engage in an incorrect response. The error correction procedure
can be implemented in different ways including (a) differential reinforcement, (b) a brief time-out, (c)
repetition or rehearsal, (d) delivering verbal feedback or error statement, (e) modeling, (f) prompting,
(g) active child responding, (h) a remedial trial, and (i) combinations. Several studies in the literature
have examined and compared video prompting with or without error correction. Findings show that
both video prompting with error correction and video prompting without error correction were
effective in teaching various skills. However, more studies are needed to compare video prompting
with and without error correction in terms of effectiveness and efficiency. Therefore, the purpose of this
study was to compare the effectiveness and efficiency of video prompting with and without error
correction in teaching play skills to children with autism spectrum disorder (ASD).

A boy, diagnosed with ASD and aged 5 years and 8 months, participated in the study. In order to create
the video prompting, a peer model and third-person perspective was used. Peer model was a boy (8-
year-old) with typical development who attended in primary school. All experimental sessions were
carried out by the first author who is a graduate student in the special education program. The reliability
data were collected by an observer with a master’s degree in special education. All sessions were held
between 2:00 pm and 4:30 pm on weekdays in the research center in which the child attended. One-on-
one teaching arrangement was used. Materials used included basketball and sticky ball game materials
for play skills; a camera, laptop, video editing and playing applications for creating the video clips; a
tablet (9.6 inches) for showing the video clips; data collection forms. An adapted alternating treatments
design, a single subject experimental research designs, was used to compare the effectiveness and
efficiency of video prompting with and without error correction. The single subject experimental
research designs standards proposed by Kratochwill et al. (2013) were taken into account when
designing and implementing the study. Task analysis recording was used to collect effectiveness data.
Data collected during the implementation was transferred to a line graph and then the line graph was
analyzed using visual analysis and effect size calculation. Visual analysis was carried out by using level
and immediate effect analysis and the effect size was calculated using the Tau-U method. To conduct
descriptive analyses of efficiency data, the total number of training sessions and the total duration of
training time to criteria were considered. Inter-observer reliability data were collected for at least 20%
of all sessions and found to be 100% for both baseline and intervention sessions. Treatment integrity
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data were collected for at least 20% of all sessions and reported to be 84% for baseline and probe
sessions, 90% for video prompting with error correction intervention sessions, and 100% for video
prompting without error correction intervention sessions.

Findings indicate that both video prompting with and without error correction were effective in
teaching leisure time skills to a child with ASD. This finding is consistent with findings of previous
studies examining the effectiveness of video prompting in teaching leisure time skills to individuals
with ASD. Findings are also similar to previous studies comparing the effectiveness and efficiency of
the video prompting with and without error corrections in teaching daily life skills to adolescents with
intellectual disabilities. While the child's performance levels for both skills was 0% in the baseline
sessions, his performance level for both skills was 100% in the intervention sessions. Although the
child’s performance levels for both skills were similar during intervention sessions, the effect size of the
video prompting with error correction (0.80) was higher than the effect size of the video prompting
without error correction (0.60). When the Tau-U interpretation criteria were taken into consideration,
the effect of the video prompting without error correction was large whereas the effect of the video
prompting with error correction was very large. According to these findings, it could be claimed that
the video prompting with error correction was more effective than the video prompting without error
correction. Findings also reveal that the video prompting with error correction lasted five sessions and
14 min. 2 sec. of total training time and the video prompting without error correction also lasted five
sessions, 18 min. 19 sec. of total training time until the criterion was met. Based on these findings, it
could be asserted that there was a small difference in favor of video prompting with error correction in
terms of efficiency. Since this finding is valid for only one participant, it is important to interpret the
findings carefully and avoid over-generalization.

Key Words: Autism spectrum disorder, Error correction, Leisure skills, Video prompting
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Ozet: Su baglami fen bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin biiyiik bir
¢ogunlugu i¢in kullanilan ve 6gretim materyallerinin ana malzemesi olan bir baglamdir. Su; madde
dongtisti, hal degisimi, 1s1 - sicaklik, bitki ve hayvanlarda biiytime, bosaltim sistemi gibi konularin
kavratilmasi igin temel materyaldir. Gelecegin 6gretmenlerinin su baglami hakkinda bildiklerinin
zihinlerinde nasil yapilandirdiklarinin ortaya cikarilmasi gerek fen bilimleri 6gretmen adaylar
gerekse fen egitimcileri i¢in incelenmesi gereken bir konudur. Bu gereksinimden yola ¢ikarak mevcut
arastirma, fen bilimleri 6gretmen adaylarimin “su baglami" tizerine diisiincelerini tespit etmeyi
amaclamaktadir. Arastirma alan taramasi (survey) yontemi ile ytrtitiilmistiir. Veriler, tilkemizde
dgretmen aday1 yetistiren bir egitim fakiiltesinin Fen Bilgisi Ogretmenligi boliimiinde 6§renim goren
1. smifta 103, 2. sinufta 44, 3. sinifta 61 ve 4. sinifta 88 olmak tizere toplam 296 fen bilimleri 6gretmen
adayimin katilimiyla toplanmistir. Calismada veri toplama araci olarak 6 adet acik uglu ve 2 adet
¢izim sorusu olmak tizere toplam 8 sorudan olusan “Su Baglami Testi” kullanilmistir. Hal degistirme
olay1 olmamasina ragmen dgretmen adaylarmin yagmur, kar, dolu, ¢iy ve kiragi olusumlarim
kristallesme olay1 ile aciklamalari, suyun kati haline drnek olan kar, dolu ve kirag: olusumlarim
yorumlayamamalar1 ve ti¢ haline yonelik suyun tanecikli yapilarim ¢izememeleri tespit edilen
onemli bulgular arasindadir. Arastirma soncunda 1., 2., 3., ve 4. smifta 6grenim goren fen bilimleri
o6gretmen adaylarinin suyun hal degisimi, suyun farkli hallerinin tanecikli yapist ve suyun
yogunluguna yonelik konularda yetersiz kavramaya sahip olduklari ve zihinlerinde bilimsel
bilgilerle degistirilmesi gereken bircok alternatif kavramanin yer aldig: tespit edilmistir.

Anahtar Sézciikler: Alternatif kavramalar, Fen bilimleri, Ogretmen adayi, Su baglam

GIRiS

Fen bilimleri dersi, bireylere gtinliik yasamdaki ihtiyaclarini gidermeye yonelik bilgilere ulasmanin
yollarini sunan ve bu stireci yiriitiirken fen kazanimlarini arag¢ olarak kullanan bir disiplindir. Fen
bilimleri dersi ¢gretim programinda yer alan fen kavramlarinin zihinlerde dogru bir sekilde
yapilandirilmas: bireylerin giinltiik yasam problemlerini bilimsel bilgiler yoluyla ¢6zmesine yardimci
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olur. Ortaokul diizeyinde bu kavramlarmn dogru yapilandirilmasi aym zamanda orta ogretim ile

baslayan 6grenim siirecinin de temelini olusturur.

Ogrencilerin okulda 6grendikleri kavramlari giinliik yasamda karsilagtign problemlerin ¢oztimiinde
kullanmas1 6grendiklerinin kalic1 hale gelmesinde biiyiik rol oynar (Balkan Kiyic1 ve Aydogdu, 2011;
Ozmen, 2003). Kazandirilmasi diistiniilen kavramlarin, giinliik yasamlari ile iliskilendirilmesi ve farkli
yontem - tekniklerle desteklenerek ogrencilere sunulmasi akademik basari, motivasyon gibi
degiskenleri olumlu yonde etkilemekle birlikte (Ozmen, 2003; Shen, 1993) kavramsal degisim siirecini
de kolaylastirir (Ayvaci, Er Nas ve Dilber, 2016; Belt, Leisvik, Hyde ve Overton, 2005; Kirman Bilgin,
Demircioglu Yiiriikel ve Yigit, 2017; Kirman Bilgin, Er Nas, ve Senel Coruhlu, 2017; King, Bellocchi ve
Ritchie, 2008; Potter ve Overton, 2006; O’Connor ve Hayden, 2008).

Fen bilimleri dersini giinlitk yasam ile iliskilendirmenin en kolay yolu baglamlardir. Gilbert (2006)
baglami, "bir kavrami uygulama, uygulamadaki sonuglari tartisma ve kavrammn mevcut olay
icerisindeki yeri ve Onemini ortaya cikarma', King, Winner ve Ginns (2011) “gercek diinya
durumlarinin fen uygulamas1”, Bennett, Hogarth ve Lubben (2003) ise “6grenci ve 6gretmenlerin iginde
bulunduklar1 sosyal ve kiiltiirel gevre" olarak tanimlamaktadir. Bu tanimlar incelendiginde hepsinin
ortak noktasinda baglamin, yasamimizin bir parcasini temsil etmesi gerektigi goriilmektedir. Fen
bilimleri dersi 6gretim programinda yer alan kazammlar incelendiginde en ¢ok kullanabilecegimiz
baglamin "su" oldugu dikkat cekmektedir. Suyun diger maddelerden farkl: tanecikli yapisi, cevremizde
ti¢ halini gozlemleyebildigimiz nadir maddelerden bir tanesi olmasi, canlilarin yasayabilmesi i¢in suya
ihtiya¢ duymasi, 6nemli bir enerji kaynagi olmasi gibi 6zellikleri su baglamini diger baglamlardan farkl
kilan 6zellikler arasindadair. Ornegin, 5. sinifta yer alan "yikici doga olaylari - maddenin hal degisimi -
1s1 ve sicaklik - insan ve cevre kirliligi" konularinda su baglaminin kullanilabilecegi goriilmektedir. Bu
konulara ek olarak maddenin ayirt edici 6zellikleri konusunda “ Yapti$1 deneyler sonucunda saf maddelerin
erime, donma, kaynama noktalarini belirler” kazanimimda maddelerin ulasilabilirligi, maliyeti, ayirt edici
ozelliklerinin gozlenebilirligi dikkate alindiginda, suyun kullanilabilecek en etkili baglamlardan biri
oldugu gortilmektedir. 6. sinif konular1 arasinda olan "bosaltim sistemi - maddenin tanecikli yapisi -
sesin farkli ortamlarda farkli duyulmasi - sistemlerin saghig1" konularin da kullanilabilecek baglamlar
arasinda suyun ilk sirada yer aldig1 soylenebilir. Ozellikle yogunluk konusunda yer alan “Suyun kat: ve
st hallerine ait yogunluklari karsilagtirarak bu durumun canlilar icin 6nemini tartisir” kazanimi gercevesinde
suyun canlilarin yasamui i¢in olan hayati 6neminin kazandirilmasinin amaglanmasi su baglaminin gerek
fen bilimleri dgretmenleri gerekse dgretmen adaylari tarafindan en ¢ok bilinmesi gereken baglam
oldugunu kanitlamaktadir. 7. siif enerji dontistimleri konusunda olan “hava ve su direncinin yasamdaki
etkisini fark eder” kazanimu ile suyun canlilarin yasamindaki yeri dogrudan vurgulanmaya calisilirken
"maddenin tanecikli yapisi - saf maddeler - karisimlar - 15181n kirilmasi ve mercekler (suyun ince kenarl
mercek Ozelligi)" konularinda da su baglaminin en c¢ok kullanilabilecek ornekler arasmnda oldugu
goriilmektedir. 8. smif da yer alan "iklim ve hava hareketleri - basing - fiziksel ve kimyasal degisimler -
asitler ve bazlar (asit yagmurlar1) - maddenin 1s1 ile etkilesimi - madde dongtileri ve ¢evre sorunlari -
strdirtilebilir kalkinma (kaynaklarin tasarruflu kullanimi)" konular1 i¢in suyun ne kadar énemli bir
baglam oldugu dikkat cekmektedir. Ozellikle enerji doniisiimleri konusunda yer alan “Bitkilerde besin
iiretiminde fotosentezin dnemini fark eder” kazanmmmi kapsaminda ogrencilere 6gretilmek istenen temel
unsurlardan biri suyun fotosentez olayindaki yeri ve énemidir. Ilgili kazanimlar dikkate alindiginda
suyun, bircok konu i¢in temel bir kavram olmasi ve kullanilabilecek érnek baglam ozelligi tasimas: bu
calismaya konu olmasinin en biiyiik sebeplerinden biridir.
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Su baglaminin kullanilabilecegi kazanimlar incelendiginde 6. sinifta yer alan maddenin tanecikli yapisi
ve yogunluk konusunun diger konularin 6grenilmesini kolaylastiracak ¢zellikler tasimasi dikkat ¢eken
bir 6zelliktir. Bir 6grenci suyun tanecikli yapisini ve hal degistirdigi zaman suyu diger maddelerden
aywran Ozelliklerini kavrayamamasi, 7. ve 8. sinifta yer alan diger konular1 da kavramakta zorluk
cekeceklerinin bir gostergesidir. Ornegin, suyun tanecikli yapisini kavrayamayan bir 6grenci hava
olaylarini, maddenin 1s1 ile etkilesimini ve 6zelikle fiziksel ve kimyasal degisim, asit yagmurlarinin
olusumu, cevremizde meydana gelen hal degisimi olaylar1 ve ozellikle su dongiisii konularim
zihinlerinde yapilandirmakta zorluk cekecektir. Ozellikle kar, dolu, ¢iy, kiragi ve yagmur vb. doga
olaylary; hal degisimi, maddenin tanecikli yapisi, yogunluk, iklim ve hava olaylari, su dongiisii vb.
konularin en 6nemli &rnekleri arasindadir. Bu 6rneklerin temel baglami sudur. Ozellikle 8. simif
maddenin 1s1 ile etkilesimi konusunda yer alan “Giinliik yasamda meydana gelen hal degisimleri ile 1s1
alisverisini iliskilendirir” kazanimi kar, dolu, ¢iy, kiragl ve yagmur gibi giinliik yasamimizda en ¢ok
gozlemleme firsat1 buldugumuz doga olaylari ile agiklanmaktadir. Bu kavramlarin zihinlerde dogru
yapilandirilmasinin sarti, suyun tanecikli yapisinin 6grenilmesinden gegmektedir. Yapilan calismalar,
ogrencilerin suyun buharlasinca kimyasal degisime ugrayarak oksijen ve hidrojene ayrildiginm
(Goodwin, 2000; Othman, Treagust ve Chandrasegaran, 2008), su buharmin yogunlasirken oksijen ve
hidrojenin birleserek suyu olusturdugunu (Adbo ve Taber, 2009), su kaynarken olusan baloncuklarda
oksijen ve hidrojen bulundugunu (Johnson, 1998a), su buharlastig1 zaman baska bir madde olan buhara
dontistuguni veya kayboldugunu gostermektedir. Ayrica 6grencilerin kiraginin gokytiziinden
dustugiini ve ¢iyin donmasiyla kiragi olustugunu (Henriques, 2002), dolunun kardan daha soguk
havalarda olustugunu ve su buharinin donarak yerytiziine dusttigtinti (Alkis, 2007) dustndiiklerini
gosteren calismalar da mevcuttur. Chang (1998) 6grencilerin “buharlasma, yogunlasma ve kaynama”
kavramlariyla ilgili 6grenme gucliigti cekmelerinin, su buharmin ne oldugu hakkinda eksik
kavramalara sahip olmalarindan kaynaklandigini ifade etmektedir. Smothers ve Goldston (2010)
ogrencilerin suya atilan sekerin oksijen ve hidrojenle birlestigini ve kimyasal bir tepkime oldugunu
diistindiiklerini tespit etmislerdir. Bu alternatif veya eksik kavramalarin sebebinin giinliik yasamda
kullanilan dilden kaynaklandig: ve giinliik yasamda kullanilan bazi ifadelerin, kazandirilmaya calisilan
bazi kavramlarin 6grenilmesini zorlastirdig1 yapilan arastirmalarla tespit edilmistir (Bennett, Hogarth
ve Lubben, 2003; Gilbert, 2006). Bu nedenle 6gretim modellerinin baglamlar gercevesinde sekillenmesi
gerektigini savunan baglam temelli grenme yaklasimi, 6grencilerde var olan alternatif kavramalarin
okullarda kazanacaklari bilimsel bilgilerle degistirilmesi i¢in baglamlarin 6gretilmek istenen kavramlar
ile iliskilendirilerek aciklamanin 6nemini savunmaktadir (Gilbert, 2006). Giincellenen fen bilimleri dersi
ogretim programu incelendiginde (MEB, 2017) programda su baglam ile ilgili olarak dogrudan
kazanimlarin yer aldigt ve konularin cogunda giinlik yasamla iliskilendirmek amaciyla
kullanilabilecegi dikkat cekmektedir. Bu ytizden bu g¢alisma kapsaminda su baglaminin 6nemi
vurgulanmaya ve fen bilimleri 6gretmen adaylarinin su baglami hakkinda neler bildikleri arastirilmaya
calisilmustir.

Amag

Bugalismailel., 2., 3. ve 4. siifta 6grenim goren fen bilimleri 6gretmen adaylarinin suyun hal degisimi,
suyun hallerine gore tanecikli yapisi ve suyun yogunlugunun nasil degistigine yonelik diistincelerinin
tespit edilmesi amaclanmistir.

YONTEM

Bu arastirma ile mevcut durum ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Bu nedenle arastirmada alan taramasi
(survey) yontemi tercih edilmistir.
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Calisma grubu

Ulkemizde 6gretmen aday yetistiren bir egitim fakiiltesinin 2015 - 2016 akademik yilinda Fen Bilgisi
Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren 1. sifta 103, 2. siifta 44, 3. sinifta 61 ve 4. simifta 88 olmak
tizere toplam 296 fen bilimleri 6gretmen aday1 ¢alismanin 6rneklemini olusturmaktadir. Istenilen
verilere kolay ulasabilmek adina amagli 6rneklem secimi tercih edilmistir.

Veri Toplama Araglar

Veri toplamak amaciyla 6 adet acik uglu ve 2 adet ¢izim sorusu olmak tizere toplam 8 sorudan olusan
ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Su Baglami Testi” kullanilmistir. Kullanilan testte yer alan
sorular asagidaki gibidir.

Tablo 1. Su Baglami Testi Sorulari
Soru Acik uglu sorular
No
Sorul | Sizce nehirlerin kurumasi - yagmur olusumu - dolu olusumu - kar olusumu - ¢iy olusumu
- kirag1 olusumu hangi hal degisim olaylarina 6rnektir? Nedenleriyle birlikte aciklayiniz.
Soru2 | Kar ve dolu olusumlar1 nasil olmaktadir? Benzerlikleri ve farkliliklar1 hakkinda
diistincelerinizi maddenin tanecikli yapisini diistinerek agiklaymiz.
Soru 3 ] Yandaki resimde yagan kar tanelerinin farkl sekilleri bulunmaktadur. Sizde kar
P4 yagarken bu kar tanelerini incelerseniz sekillerinin farkli oldugunu
Eg gozlemleyebilirsiniz. Sizce kar tanelerinin birbirinden farkl: sekilde olmasinin
—~  sebebi nedir? Maddenin tanecikli yapisini diistinerek agiklaymiz.
Soru4 | Dolu taneleri bazen bezelye biiytikliigiinde olurken bazen kavun biiytkliigiinde de
olabilir. Bunun nedeni sizce nedir? Maddenin tanecikli yapisin diisiinerek agiklaymniz.
Soru5 | Suneden yiizeyden donmaktadir? Maddenin tanecikli yapisini diisiinerek agiklayiniz.
Soru 6 | Su, kat1 - s1v1 - gaz haldeyken tanecikler ne tiir hareket yaparlar? Agiklaymiz.
Cizim Sorular1
Soru7 | Suyun katy, siv1 ve gaz halinin tanecikli yapisini ¢iziniz.
Soru 8 | Dolu, kiragy, kar ve ¢iyin tanecikli yapisini ¢iziniz.

Tablo 1 incelendiginde testte yer alan sorularin, cevremizde gordiigiimiiz hal degistirme ve hal
degistirmeye bagh yagis tiirlerine yonelik olan olaylarin gerek makroskobik boyutta gerekse
mikroskobik boyutta incelenmesini saglamaya firsat verdigi sdylenebilir. Suyun fen bilimleri 8gretim
programindaki yeri ve dnemi tartisilarak hemen hemen her konu i¢in 6rnek verilebilecek bir baglam
ozelligi tasimasi sorularin gelistirilmesinde dikkat edilen bir husus olusturmustur.

Verilerin Analizi

Su baglami testinde yer alan her soru farkli amagclar icin hazirlanmustir. Dolayisiyla her sorunun yanuti,
yoneltilme amacina uygun ve adaylarin zihinlerinde nasil yapilandirildigini ortaya cikaracak sekilde
analiz edilmeye galisilmistir. Testte yer alan sorularin nasil analiz edildigi asagida yer alan Tablo 2'de
ozetlenmektedir.
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Tablo 2. Su Baglamu Testi Sorularindan Elde Edilen Verilerin Analizi
Soru Veri Analizi
No

Ogretmen adaylarinin hal degisim olaylarina yonelik verdikleri tim yamtlar yiizde ve frekans
degerleri belirtilerek tablo seklinde sunulmustur. Boylece adaylarin su ile ilgili gtinliik yasam
1 | ve hal degisim olaylarimni zihinlerinde nasil yapilandirdiklar1 tespit edilmis ve fen bilimleri
ogretmen adaylarindan tespit edilen alternatif kavramalar yiizde- frekans degerleri ile tablo
halinde belirtilmistir.

) Marek (1986)'in agik uglu sorularin analizinde énermis oldugu siniflama kullanilmigtir. Bu
siniflama tam anlama (Kod A: tanecik boyutunda bilimsel olarak dogru kavrama iceren
cevap), kismi kavrama (Kod B: makroskobik diizeyde kavrama veya dogru kavramanin bir
kismuini belirten cevap), alternatif kavrama iceren kavrama (Kod C: bilimsel bilgilerle tutarl
olmayan, alternatif diistinceler iceren kavrama) ve kavramama (Kod D: Bilmiyorum seklinde
5 | cevaplama, anlamsiz kavrama) seklindedir. Bu sorulardan elde edilen yamntlarda yiizde-
frekans degerleri hesaplanarak tablo seklinde sunulmustur.

Ogretmen adaylarinin suyun hallerine gore taneciklerinin hareketine yonelik verdikleri tiim
yanitlar ytizde ve frekans degerleri verilerek tabloda belirtiimeye calisilmistir. Bu sekilde
adaylarin tanecik hareketini zihinlerinde nasil yapilandirdiklar: ortaya ¢ikarilmak istenmistir.
Cizim sorularindan elde edilen veriler Kirman Bilgin ve Yigit (2017)'in kullanmis oldugu
kategoriler uyarlanarak olusturulmustur. Uyarlama su sekildedir:

7 | Suyun 2 Hidrojen ve 1 Oksijen taneciklerinden olustugu disiiniilerek, her tanecigin
buytukligini ayn gizen ve tanecikler aras1 mesafeyi maddenin hallerine gore dikkat eden
— | dogru cizimlere "suyun tanecikli dogru gosterimi", suyun herhangi bir madde gibi
diistintilmesiyle cizilen, tanecik biiytikltigii ve tanecikler aras: mesafeye dikkat eden dogru
cizimlere "genel tanecikli dogru cizim", suyun 2 hidrojen ve 1 oksijen taneciklerinden
olustugu dusuniilmemis veya distiniilse de tanecik biytikligii veya tanecikler arasi
8 mesafeye dikkat edilmemis ¢izimlere "tanecikli hatali ¢izim" kategorileri ad1 konulmustur.
Kullanilan diger kategoriler "stirekli ¢izim, noktasal gosterim, geometrik gosterim ve bos"
seklindedir. Biitiin kategoriler yiizde - frekans degerleri hesaplanarak tablo halinde sunulmus
olup her kategori icin adaylarmin 6rnek cizimlerine yer verilmistir.

Su baglamu testini cevaplayan 5 adayin kagidi rastgele segilerek alaninda uzman olan 1 kimya egitimcisi,
2 fen bilimleri egitimcisi, 1 cografya egitimcisi ve arastirmacilar tarafindan incelenmistir. Ortak yanitlar
cercevesinde diger adaylarin cevap kagitlar1 calismay: yiriiten arastirmacilar tarafindan Tablo 2'de
belirtilen 6zellikler cercevesinde ortak olarak kodlanmustir.

Gecgerlik, Giivenirlik ve Etik

Test sorulan gelistirildikten sonra ilk olarak alaninda uzman olan 1 kimya egitimcisi ve 2 fen bilimleri
egitimcisi tarafindan incelenmistir. Sorularin fen bilimleri 6gretim programi ve Genel Kimya I-1I
dersleri agisindan incelenmesi ve adaylarmn o6grenmis olmalar1 gereken sinirlar belirlenmeye
calisilmistir. Su baglami testine son hali verildikten sonra 4. sinifta 6grenim goéren 10 adet fen bilimleri
Ogretmen adayi ile testin 6n uygulamasi gerceklestirilmistir. Adaylarin anlamakta zorluk cektikleri
sorular diizenlenerek teste son hali verilmistir.

BULGULAR

Cevremizde goriilen olaylarin hangi hal degisim olayma 6rnek olduguna dair sorulan su baglami
testinin ilk sorusuna ait verilerden elde edilen bulgular asagidaki gibidir.



40 | Kirman Bilgin, Turan Bektas

Tablo 3. Testin 1. Sorusundan Elde Edilen Veriler

g g g g 5 : Z3E
2 s g oy & & g Ex7
Olaylar 5 & g 3 E g K = 223
w 5 = £ o = oh 5 < S g
' A g 3 3 5 & 253
[‘% (47) N4 m <
f % f % f % f % % f % f % f %
1 - - 3 29 95 933 - - 1 09 - - = = 4 39
Nehirlerin 2 - - 1 23 43 977 - - = = - - = = -
Kurumasi 3 - = - 60 984 - - = = - - = = 1 1,6
(buharlasma) 4 - - 1 11 87 989 - - s s - - = = - -
1 3 29 - - 6 58 8 836 2 2 2 19 1 09 5 48
Yagmur 2 - - - - 2 - 37 841 1 23 - - 2 45 4 91
Olusumu 3 1 16 - - 3 49 48 787 = = - - = = 9 148
(yogunlasma) 4 3 34 - - 3 34 77 875 s = - - = = 5 57
1 1 09 36 349 - 2 8 78 12 11,7 29 281 3 29 14 137
Dolunun 2 - - 12 273 2 2 45 4 91 6 136 2 45 18 41
Olusumu 3 - - 19 311 - z - - 6 99 19 311 - - 17 279
(donma) 4 - - 26 296 1 11 5 57 4 45 38 432 4 45 10 114
1 - - 37 359 - - 13 126 6 58 16 156 13 126 18 175
Kar Olusumu 2 - - 12 273 - - 2 45 1 23 3 68 - - 26 591
(kiragilasma) 3 - - 18 296 - 2 - 5 82 19 311 - - 19 311
4 - - 33 375 - z 5 57 4 45 21 239 4 45 21 239
1 3 29 8 78 - - 38 369 9 87 8 78 3 29 34 33
. 2 2 45 1 23 - - 6 136 1 23 3 68 2 45 29 66
Ciy Olusumu
(yogunlasma) 3 6 99 5 82 - - 16 262 1 16 8 131 - - 25 41
4 1 11 7 79 2 23 33 375 1 11 17 194 - - 27 307
1 - - 24 233 - 2 7 68 5 48 33 321 3 29 31 301
Kirag 2 1 23 3 68 - - 2 45 4 91 4 91 1 23 29 661
Olusumu 3 - 8 131 - z 5 82 4 66 14 229 - - 30 492
(kiragalasma) 4 1 11 13 148 1 1,1 8 91 1 11 29 33 - - 35 398

Tablo 3 incelendiginde nehirlerin kurumasi olayini buharlasma olay1 ile agiklayan 6gretmen adaylarmin
her sinif seviyesinde %93'in tizerinde oldugu goriilmektedir. Yagmur olusumu olayin yogunlasma
olay1 ile agiklayan adaylarin oraninin %78'in {izerinde fakat ¢iy olusumunu yogunlagma olay: ile
aciklayabilen adaylarin oramnin %38'in altinda oldugu dikkat ¢ekmektedir. Ogretmen adaylarmin
dolunun olusumunu donma olay1 ile agiklama oraninin %35'in altinda oldugu ve kiragilasma ile
aciklayanlarm oraninin da smif diizeyine gore %13,6 ile %45,2 arasinda degistigi gortilmektedir. Ikinci
sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarmin %41'lik bir boltimiiniin dolu olusumunu agiklayamadig tespit
edilmistir.

Tablo 3 incelendiginde fen bilimleri 6gretmen adaylarinin karmn olusumunu kiragilasma ile
agiklayabilenlerinin oraninin simif seviyesine gore %6,8 ile %31,1 arasinda degistigi gortilmektedir.
Kirag: olusumunu adaylarin sinif seviyesine gore %9,1 ile %33 arasinda kiragilasma ile aciklayabildigi
goriilmektedir. Bir hal degistirme olay1 degilken 6gretmen adaylariin yagmur, kar, dolu, ¢iy ve kirag:
olusumlarini kristallesme olay1 ile agiklamaya calistiklar: tespit edilen 6nemli bulgulardan biridir.

Su baglamu testinin ilk sorusundan elde edilen fen bilimleri 6gretmen adaylarmn sahip oldugu
alternatif kavramalar Tablo 4'de sunulmaktadir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 35-55.
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Tablo 4. Testin 1. Sorusundan Elde Edilen Alternatif Kavramalar

Sinif Seviyesi

Alternatif Kavramalar 1 2 3 4

f % f % f % f %
Kar, havadaki suyun birazcik soguyarak kati - siv1 aras: bir haldedir. 6 58 1 23 - - - -
Kar olusumunda yogunlasma ve donma olaylar1 birlikte goriilir. - - - - 5 82 4 45
Nehirler kuruyarak sivi halden kat1 hale ge¢mistir. 2 19 - - - - - -
Yagmur gokyiiziindeki gaz halde bulunan taneciklerin sivi hale gegme 4 39 2 45 6 99 5 57
durumudur.
Gaz halde bulunan tanecigin donarak kat1 hale ge¢gmesiyle kiragi olusur. 2 19 - - - - - -
Gaz halde bulunan tanecigin donarak kat1 hale ge¢gmesiyle dolu olusur. 2 19 - - 1 16 - -
Sicakla sogugun garpismasiyla dolu olusur. 109 - - 2 32 - -
Dolu olusumunda hem donma hem kiragilasma olay1 goriiliir. - - - - 232 1 11
Ciy karin erimesiyle olusur. - - 2 45 - - - -

Tablo 4 incelendiginde alternatif kavramalarin ¢ogunlugunun maddenin o6zelliklerinin taneciklere
yiiklenmesiyle adaylar tarafindan yapilandirilmis oldugu goriilmektedir. Diger alternatif kavramalarin
hal degisim olaylarmin dogru kavranmamasindan ve yapilan gozlemlerin dogru
yorumlanmamasindan kaynaklandig: gortilmektedir.

Ogretmen adaylarinin, kar ve dolu olusumuna (2. soru), kar tanelerinin sekillerinin neden farkli
olduguna (3. soru), dolu tanelerinin biiytikligtiniin sebebine (4. soru) ve suyun neden yiizeyden
donduguna (5. soru) dair diistincelerinin yordanmasindan elde edilen verilere ait bulgular Tablo 5'de
verilmistir.

Tablo 5. Testin 2., 3., 4. ve 5. Sorusundan Elde Edilen Veriler

Kategoriler
Sorular Sinif Seviyesi A B C D
f % f % f % f %
1 1 0,9 13 12,6 29 28,2 60 58,3
2 2 - - 4 91 4 91 36 81,8
3 - - 4 6,6 7 11,4 50 82
4 - - 18 20,4 22 25 48 54,6
1 2 19 14 13,7 4 3,9 83 80,5
3 2 - - 5 11,3 1 2,3 38 86,4
3 - - 7 11,4 2 83 52 85,3
4 - 16 18,2 7 7,9 65 73,9
1 7 6,8 15 14,6 7 8,7 74 71,9
4 2 - - 2 4,5 - - 42 95,5
3 - - 10 16,4 2 83 49 80,3
4 1 1,1 14 15,9 7 8 66 75
1 8 2,9 21 20,4 43 41,8 36 34,9
5 2 - - 8 18,2 4 91 32 72,7
3 8 4,9 20 32,8 20 32,8 18 29,5
4 11 12,5 27 30,7 24 27,2 26 29,6

Tablo 5 incelendiginde 1., 2., 3. ve 4. siif seviyelerinde yoneltilen sorular1 gerek tanecik boyutunda
gerekse makroskobik boyutta agiklamakta zorlandiklar goriilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarmin 2.
soruda %36'nin, 3. soruda %38'in, 4. soruda %42'nin ve 5. soruda %18'in tistiinde anlamsiz yanit-bos
kategorisinde yanit verdikleri tespit edilmistir. Su baglamu testinin 2., 3., 4. ve 5. sorusundan elde edilen
alternatif kavramalar Tablo 6'da sunulmaktadir.
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Tablo 6. Testin 2., 3., 4. ve 5. Sorusundan Elde Edilen Alternatif Kavramalar

Sinif Seviyesi

Soru Alternatif Kavramalar 1 2 3 4

No f % f % f % f %
Dolu daha serttir ve kat1 haldedir. Kar daha yumusak ve kati- 10 97 3 68 1 16 8 91
sivi arasi bir haldedir.
Dolu donma noktasindan daha diisiik sicaklikta olusur. Kar 7 68 - = - - = =
ise donma noktasinda olusur.
Kar soguk havada dolu daha soguk havada olusur. 3 29 - - - - - =
Karda gaz-sivi-kat1 hal degisimleri olurken doluda gaz-kath 9 87 1 23 2 32 9 102
gecisi vardir.

2 Dolu daha ¢abuk yogunlasir. - - - - 1 16 - =
Dolunun belli bir sekli vardir, karin ise yoktur. - - - - 1 16 2 23
Doluda daha ¢abuk bir yogunlasma gerceklesir. - - - - 1 16 - =
Yeryiiziindeki sicaklik farkindan dolayidir. - - - - 1 16 - =
Kar olusumu daha sogukta gergeklesir. - - - - - - 1 11
Dolunun tanecikleri aras: bosluk kara gore daha azdir. - - S - -2 23
Hava ilik oldugu zaman kar yumusak olur, soguk ve riizgarh 2 19 - - - - - &
oldugu zaman daha sert olur.

Tanecikler donarken aldiklari sekle goére kar tanelerinin 1 09 - - - - - &

3 seklide degisir.

Tanecikler arasi cekim kuvvetine gore kar tanelerinin sekilleri 1 09 - - 2 32 4 45
degisir.

Taneciklerin donma noktast farkli olabilir. - - 1 23 - - =
Yogunluk farkindan dolay1 kar tanelerinin sekilleri farklidir. - - = = I 34
Dolularin taneciklerinin boyutlar1 ve yapilart farkli oldugu 1 09 - - - - =
i¢in dolularm buytikliikleri farklidir.

4 Taneciklerin sekline ve yogunluguna bagl olarak degisir. r 00 - - - - 3 34
Havada karsilagilan soguklugun biiyiikliigiine gore degisir. 4 39 - - 1 16 2 23
Tanecikler arasi ¢ekim kuvvetine baglidir. r 09 - - 1 16 2 23
Yiizeyde sicaklik daha diisiik oldugu igin yiizeyden donar. 2 17 - - 5 82 7 114
Adezyon kuvvetinden dolay1 yiizeyden donar. 3 29 - - - - - =
Donma yiizeyde daha kolay meydana gelmektedir. 1 09 - - 3 49 - s
Su 1s1sin1 hava ile yiizeyden paylastig1 igin yiizeyden donar. 16 156 - - 3 49 7 114

5 Yiizey geriliminden dolay1 su yiizeyden donar. 7 68 1 23 1 16 - s
Donan su taneciklerinin hacmi azalacagindan dolayr 2 19 - - - - - =
yiizeyden donar.

Yiizeydeki hava ile temas eden tanecik sayisi fazla oldugu 1 09 1 23 2 32 1 11
i¢in ytizeyden donar.

Yiizeydeki taneciklerin yogunlugu daha az oldugu icin 1 09 - - 3 49 - =
ylizeyden donar.

Suyun tanecikleri daha agir, buzun tanecikleri daha hafiftir. - - 2 45 - - - -
Isinin temas ettigi ilk yer yiizey oldugu icin yiizeyden donar. - - - - 3 49 8 91
Yapisindaki baglar nedeniyle yiizeyden donmaktadir. - - s - - R

Su baglamu testinin 2. sorusundan elde edilen alternatif kavramalarin ¢ogunlugunun karin kati-sivi

aras1 bir halde olduguna (f=22) ve dolunun kiragilasma, karin donma sonucu meydana gelmesine (f=21)

yonelik oldugu goriilmektedir. Testin 3. sorusundan elde edilen alternatif kavramalarin kar tanelerinin

seklinin o anki havanin sicakligina-nemine ve hava akiminin hareketine bagli olmasina degil de

tanecikler arasi ¢cekim kuvveti (f=7) ve yogunluk fark: (f=3) ile iliskilendirilmesinden kaynaklandig:

gorilmiistiir.

Tablo 6 incelendiginde adaylarmn dolu biiytikliigiiniin, taneciklerin sekline ve yogunluguna (f=4),

tanecikler arasi ¢ekim kuvvetine (f=4) ve karsilasilan soguklugun biiytikliigiine (f=5) gore degistigini

yazarak alternatif kavramalarmi belirttikleri goriilmektedir. Testin 5. sorusunda adaylar suyun

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 35-55.
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ylizeyden donmasinin sebebini ytizeydeki tanecik sayisina (f=5), ytizeyde sicakligin diisiik olmasina
(f=24), adezyon kuvvetine (f=3), tanecik kiitlesine (f=2), tanecik hacmine (f=2), ytizey gerilimine (f=9)
gore degistigini ifade ederek zihinlerindeki alternatif kavramalar: belirtmislerdir.

Suyun kati, sivi ve gaz hallerine gore taneciklerinin nasil hareket ettigine yonelik sorulan testin 6.
sorusundan elde edilen veriler Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Testin 6. Sorusundan Elde Edilen Veriler

Suyun Halleri ve Sinif Seviyesi

Adaylarin Cevaplar: Kat1 Siv1 Gaz

1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

Titresim f 13 3 12 12 7 2 5 - 3 1 1 1
% 126 68 197 136 68 45 82 - 29 23 16 11

Oteleme f 2 - - = 7 1 - 1 5 1 1 2
% 1,9 - - - 68 09 - 11 48 23 16 23

Dénme f - - - - 1 - 1 - - - - -

% - - - - 0,9 - 1,6 - - - - -

Titresim - Oteleme f - = - = 8 1 5 5 5 2 3 2
% - - - - 78 23 82 57 48 45 49 23

Titresim - Dénme f - - - - 3 - 1 1 - - 1 -

% - : R - 29 - 16 11 - - 16 -

Oteleme - Donme f - = - = 1 = - 1 3 - - =

% - - - - 0,9 - - 1,1 29 - - -

Titresim - Oteleme - f - = - 1 - = - 1 1 - 4 3
Dénme % - - - 1,1 - - - 1,1 09 - 66 34
Siviya Gore Hizlidir f - - - - - - - - 29 4 41 59
% - - - - - - - - 281 91 673 67

Katiya Gore Hizlidir f - - - - 28 8 45 64 - - - =

% - - - - 273 181 738 727 - - - -

Siviya Gore Yavastir f 18 2 22 28 - - - - - = - =
% 175 45 36 319 - - - = - = - -

Serbest f - - - - 2 1 - - 4 4 - -
% - - - - 19 23 - - 39 91 - -
Hareket edemezler f 10 2 - 2 - 2 - - - - - -
% 97 45 - 2,3 - 4,5 - - - - - -
Degiskendir f 2 2 - - 5 - - - 7 5 10 21
% 19 45 - - 4,8 - - - 68 113 164 239
Bos f 58 35 27 45 41 29 4 15 46 27 - -

% 564 797 443 511 399 66 66 172 449 614 - -

Tablo 7 incelendiginde suyun kati halinde taneciklerinin titresim hareketi yaptigini sadece 1. sinf
ogretmen adaylarmin %12,6's1, 2. smif 6gretmen adaylarinin %6,8'i, 3. siuf 6gretmen adaylarmin
%19,7'si ve 4. sinif 6gretmen adaylarmin %13,6's1 ifade ettigi dikkat cekmektedir. Her sinuf seviyesinde
bulunan adaylarm ¢ogunlugunun (%44,3'tin tisttinde bir oranla) suyun kat1 halinde taneciklerinin nasil
hareket ettigine dair yanit vermedikleri gortilmektedir. 1., 3. ve 4. sinif fen bilimleri 6gretmen adaylar1
su s1v1 haldeyken taneciklerinin ne tiir hareket yaptigini bilmeseler de suyun siv1 haldeki taneciklerinin
suyun katr haldeki taneciklerinden daha hizli olduklarmni ifade etmislerdir. 2. smiflarin %66'smun ilgili
soruyu yanitlamadiklar: goriilmektedir. Suyun gaz halinde taneciklerinin titresim, tteleme ve donme
hareketlerini birlikte yaptigini ifade eden tiim simf seviyesinde sadece 8 adayin olmasi tartisilacak bir
bulgu olarak goze carpmaktadir.

Su baglam testinin suyu ti¢ halinde taneciklerinin nasil hareket ettiginin yordanmasiyla elde edilen
alternatif kavramlar Tablo 8'deki gibi 6zetlenmektedir.
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Tablo 8. Testin 6. Sorusundan Elde Edilen Alternatif Kavramalar

Sinif Seviyesi

Alternatif Kavramalar 1 2 3 4
f % £ % f % f %
Madde siv1 ve gaz haldeyken tanecikler donme ve oteleme yaptiklart icin - - 2 45 - - - -
titresim hareketi azalir.
Madde gaz haldeyken tanecikleri havada asih kalirlar. - - 1 23 - - - -

Tablo 8 incelendiginde taneciklerin hareketine yonelik sadece 2. smifta 6grenim goren 3 6gretmen
adaymin alternatif kavramaya sahip oldugu goriilmektedir. Su baglami testi 2 adet ¢izim sorusu
icermektedir. Suyun kati, s1v1 ve gaz halinin tanecikli yapisina yonelik olan testin 7. sorusundan elde
edilen veriler Tablo 9'da 6zetlenmistir.

Tablo 9. Testin 7. Sorusundan Elde Edilen Veriler

B
]
- > Suyun Genel 11k
g g > Tanecikli Tanecikli 1EREE 3 Siirekli Noktasal Geometrik
= 2 o < Hatal: S o] . . Bos
gc P Dogru Dogru g Cizim Gosterim Gosterim
wimoy R .2 Cizim
£ Gosterimi Cizim
» f % f % f % f % f % f % f %
1 - - - - 82 79,6 3 29 12 11,7 2 1,9 4 3,9
2 - - - - 35 794 1 2,3 - - 1 2,3 7 16
Kat1
3 - - - - 45 73,7 - - 6 9,9 1 1,6 9 148
4 - - - - 79 898 3 34 3 34 - - 3 3,4
1 - - 62 60,2 7 6,8 5 48 15 14,6 2 1,9 12 11,7
Siv1 2 - - 18 41 13 295 2 45 - - 1 2,3 10 22,7
3 - - 42 688 4 6,6 - - 10 164 1 1,6 4 6,6
4 - - 64 727 6 6,8 5 5,7 4 34 1 1,1 8 9,1
1 - - 66 64,1 1 0,9 4 39 15 14,6 2 1,9 15 14,6
Gaz 2 - - 24 545 2 4,5 1 2,3 - - 1 2,3 16 364
3 - - 31 508 8 13,1 - - 7 11,5 - - 15 24,6
4 - - 63 71,6 3 2,3 3 34 4 4,5 1 1,1 14 159

Tablo 9 incelendiginde adaylarin suyun 2 hidrojen ve 1 oksijenden olusan molekiil yapisint kullanarak
tanecikli dogru ¢izim yapmadiklar1 goriilmektedir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarindan 1. smifta
dgrenim goren adaylarin hi¢ birinin kat1 halde bulunan suyun tanecikli yapisini genel tanecikli dogru
¢izim kategorisinde bile ¢izemedikleri dikkat cekmektedir. Suyun her haline y6nelik adaylarin noktasal
gosterim, stirekli cizim, geometrik gosterim ve bos kategorilerinde yanitlar vermeleri tartisiimasi
gereken bulgular arasindadir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarmin bahsedilen kategorilere yonelik
yaptiklari cizimlerden 6rnekler Tablo 10’da verilmistir.

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 35-55.
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Tablo 10. Fen bilimleri Ogretmen Adaylarinin Suyun Kati-Sivi ve Gaz Haline Yonelik Kategorilere Ait
Ornek Cizimleri

Genel
Suyun Tanecikli
Suyun Tanecikli N Tanecikli .. s Noktasal = Geometrik
. N Dogru .. Siirekli Cizim . .
Halleri Dogru Cizim Hatal1 Cizim Gosterim Gosterim
Gosterimi
| ) % Gersr LN
| 9¢ L L nopn B 3
I € r““-;‘ ‘aps o i |
Kat: { ‘ AL | S T:
0 K ,
’ $ @ 0. ,, /
4
A A ) °
S1v1 75 1 v
W/
Istenilen cizim
.f/.::r;' \ 0 0 T2 3 e
; i I ] .
\\\ 2 /J | o( .0 ‘o ’
Gaz —

Istenilen ¢izim

Dolu, kirags, kar ve ¢iyin tanecikli yapisini ¢izmeye yonelik olan 8. sorudan elde edilen veriler Tablo
11'de sunulmustur.

Tablo 11. Testin 8. Sorusundan Elde Edilen Veriler

7o)
I Suyun Genel S
§ -5 ';E: Taanikli Tanecikli fanss Siirekli Noktasal Geometrik
>= R o o Hatal: . . . c . . Bos
3 £ - Pogr}l ) Df)gru Cicim Cizim Gosterim Gosterim
£ Gosterimi Cizim
»n f % f % f % f % f % f % f %
1 - - 32 311 49 476 1 0,9 5 4,8 2 1,9 14 13,7
2 - - 11 25 13 295 - - - - - 20 455
Dolu 3 - - 14 229 23 378 1 1,6 6 9,9 1 1,6 16 26,2
4 - - 41 46,6 37 421 1 11 5 5,7 - - 4 4,5
1 - - 32 311 49 476 1 0,9 5) 4,8 2 19 14 13,7
2 - - 17 38,7 13 295 2 4,5 1 2,3 - - 11 25
Kirag: 3 - - 10 164 21 344 - - 3 4,9 - - 27 4473
4 - - 23 261 35 398 2 2,3 3 3,4 - - 25 284
1 - - 28 273 31 301 15 14,6 7 6,8 - - 22 21,2
2 - - 9 205 11 25 5 11,3 - - - - 19 43,2
Kar 3 - - 9 148 15 24,6 7 11,4 3 4,9 - - 27 443
4 - - 19 21,6 39 442 10 114 4 4,5 1 1,1 15 17,2
1 - - 21 204 43 418 2 1,9 B 4,8 - - 32 31,1
2 - - 10 22,7 12 272 1 2,3 1 2,3 - - 20 455
Ciy 3 - - 13 213 16 26,2 - - 5) 8,2 1 1,6 26 42,7
4 - - 21 239 36 409 2 2,3 2 2,3 - - 27 30,6

Ogretmen adaylarinin dolu-kiragi-kar ve ciyin tanecikli yapilarina yonelik gizimlerinden srnekler Tablo
12'de gosterilmistir.
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Tablo 12. Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarinin Dolu-Kiragi-Kar ve Ciyin Tanecikli Yapilarina Yonelik
Kategorilere Ait Ornek Cizimleri

Suyun Suyun Tanecikli Genel Tanecikli Siirekli Noktasal Geometrik
Halleri Dogru Gosterimi Tanecikli Hatal1 Cizim Cizim Gosterim Gosterim
Dogru Cizim

Dolu ( - | ) |
; (= _‘,-/’_\\..fl-\ ”
OV
e 3
Kirag: o 3 ¥
A
Istenilen ¢izim
Kar Va
s
. A\
Ciy O
A A i

Istenilen Cizim

TARTISMA VE SONUC

Su, fen bilimleri derslerinde en ¢ok kullanilan baglamlardan biridir. Ogretmen adaylarmin su hakkinda
neler bildikleri, yetistirecekleri dgrencilerin, hal degisimi, maddenin tanecikli yapisi, genlesme ve
btiziilme konularinda akademik basarilarin1 dogrudan etkileyen en 6nemli faktorlerdendir. Dolayisiyla
Ogretmen adaylarmin su baglami hakkindaki diistincelerinin tespit edilmesi mevcut galismanin
arastirma konusunu olusturmaktadir.

Su baglami testinin suyun ugradig: hal degistirme olaylarma yo6nelik olan ilk sorusundan elde edilen
veriler incelendiginde 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun nehirlerin kurumas: olaymi suyun
buharlasmasina, yagmur olusumu olayini yogunlasma olayima 6rnek oldugunu ifade etmislerdir. Bu
durum fen bilimleri 6gretmen adaylarinin cogunlugunun suyun hal degisimine yonelik bu iki giinliik
yasam olayin zihinlerinde dogru yapilandirdiklarinin gostergesi sayilabilir. Fakat adaylarn ¢iy
olusumunu yogunlasma ile agiklayamamis olmalar1 onlarin yogunlasma olayindan ¢ok ¢iy olusumunu
kavrayamamis olmalarindan kaynaklanmiyor olabilir. Dolu olusumu igin her siuf seviyesindeki
Ogretmen adaylarinin yaklasik tigte birlik bolimiiniin donma olay: ile agikladigi, diger adaylarin
kiragilasma ve bos birakma seklinde yanit verdikleri (Tablo 3) goriilmektedir. Elde edilen bu veri
adaylarin ¢cogunlugunun dolu olusumunu hal degistirme olaylarindan donma ile aciklamakta zorluk
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cektiklerini gostermektedir. Adaylarin kar ve kiragi olusumunu kiragilasma ile aciklayamama ve bu
olusumlar1 ya donma ya da soruyu yanitlamama veya alternatif kavrama seklinde cevap vermeleri
onlarin suyun kat1 haline gegmesinde meydana gelen hal degistirme olaylarina yonelik kavramalarinin
eksik oldugunun gostergesi olabilir. Alkis (2007) yaptig1 calismasinda besinci simif 6grencilerinin
%15,4"tintin yagmur, %23’tniin kar, %19,7’sinin dolu, %4,7’sinin ¢iy ve %2,3"tiniin kirag1 olusumunu
tam kavrama kategorisinde kavradiklarin tespit etmistir. Mevcut calismada ise adaylarin ortalama
olarak sadece ticte birlik bir oraninin kar, dolu, ¢iy ve kiraginin olusumu tam kavrayabildikleri
goriilmektedir. Alkis'in 6grenciler ile yurittiigu calisma ile fen bilimleri 6gretmen adaylar: ile
yuriitiilen mevcut calismanin bulgularinin birbirine yakin olmasi yagmur, kar, kiragi, ¢iy ve dolu
olusumlarinin ortaokul seviyesinde tam olarak kavranmamasinin ileriki 6grenmeler icin ne kadar etkili
oldugunun bir gostergesi olarak goriilebilir.

Su baglamui testinin ilk sorusundan elde edilen alternatif kavramalar incelendiginde birinci ve ikinci
sinifta 6grenim goren fen bilimleri 6gretmen adaylarimin "Kar, havadaki suyun birazcik soguyarak katr -
stor arast bir haldedir" seklinde duistindiikleri tespit edilmistir. Bu alternatif kavrama adaylarin maddenin
hal degisimi konusunu kavrayamamalarinin bir gostergesi sayilabilir. Birinci siif 6gretmen adaylarinin
nehirlerin kurumasini sivinin buharlasmasi seklinde degil de topragin sivi halden kati hale ge¢mesi
olarak acikladiklar1 goriilmektedir. Bu durum adaylarin cevresinde meydana gelen hal degistirme
olaylarim1  gozlemlemekte veya gozlemledikleri olaylar1 o6grendikleriyle iliskilendirmekte
zorlanmalarindan kaynaklanabilir. Alternatif kavramaya sahip adaylarmn c¢ogunlugunun maddenin
ozelliklerini taneciklere yiikleme sonucu bu fikirleri iirettikleri goriilmektedir. Boz (2006), Kokkotas,
Vlachos ve Koulaidis (1998) yaptiklar: calismalarinda 6grencilerin maddenin 6zelliklerini taneciklere
yiikleyerek alternatif kavrama trettiklerini tespit etmistir. Tespit edilen alternatif kavramalar
incelendiginde adaylarin, taneciklerin hal degistirdigini (Tablo 4) diistindiikleri gortilmektedir. Aymi
zamanda adaylar iki hal degisim olaymin da ayni anda olabilecegini diistinmektedirler. Bu alternatif
kavramalar fen bilimleri 6gretmen adaylarinin hal degisimi konusunu kavramakta zorluk ¢ektiklerinin
bir gostergesi sayilabilir (Chang, Quintana ve Krajcik, 2010).

Su baglamu testinin 2. sorusu cercevesinde elde edilen veriler incelendiginde 1. ve 4. smif fen bilimleri
Ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasinin 2. ve 3. sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ise %80'in
tizerinde bir ¢ogunlugun kar ve dolu olusumunu agiklayamadiklar: goriilmektedir. Kar ve dolu
olusumu, tilkemiz genelinde goriilen maddenin kati haline, kiragilasma ve donma olaylarina 6rnek
verilebilecek, giinliik yasamla iliskili, baglamsal 6grenmeyi 6n plana ¢ikartan doga olaylarindandir. Bu
bilgi yetersizliginin sebebi gecmis Ogrenme yasantilarinda hal degisimine yonelik konularin
ogretiminde giinlitk yasamla iligkili 6rneklerin tartisiimamasi ve nem verilmemesi olabilir. Tespit
edilen alternatif kavramalar (Tablo 6) incelendiginde 1. ve 4. sinuf 6gretmen adaylarinin en ¢ok alternatif
kavramaya sahip olan smiflar oldugu goze carpmaktadir. Adaylar en ¢ok karin, maddenin hangi
halinde oldugunu yorumlayamamuslardir ve "kati-siv1 arast bir haldir" seklinde yanitlayarak alternatif
fikir tiretmislerdir. Ayni alternatif kavrama testin 1. sorusundan (Tablo 4) elde edilen bulgular ile
desteklenmektedir. Bu alternatif kavramanin sebebi adaylarin giinlitk yasam deneyimlerinden
kaynaklandigini diistindtirmektedir. Suyun kat1 haline 6rnek olan karin yagarken dolu gibi etrafa zarar
vermemesi olabilir. Clinkii 6grencilerin zihinlerinde cevre ile etkilesim sonucu yerlesmis on fikirleri
yeni 8grenmeleri etkilemektedir (Brooks ve Brooks, 1999). Testin 2. sorusu ile ilgili en ¢ok tespit edilen
bir diger alternatif kavrama adaylarin dolu olusumunu kiragilasma, kar olusumu donma olay: ile
aciklamalarindan dolay: ortaya ¢iktig1 sdylenebilir. Adaylarin suyun kat1 haline yonelik tanecikli yapiy1
ve suyun hal degistirme stireglerini zihinlerinde dogru yapilandirmamalarindan kaynaklaniyor olabilir.
Alkis (2007) arastirmasinda besinci sinif 6grencilerinin % 39'unun, mevcut arastirmada %27-38 arasinda
degisen bir oranla ogretmen adaylarinin, kar olusumunu yagmur damlasinin donmas: seklinde
zihinlerinde yapilandirdiklar: tespit edilmistir. Bu bulgular birbirine yakin orandaki ortaokul
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ogrencileri ile fen bilimleri 6gretmen adaylarmin giinliik yasamda sikca rastladigimiz bu olay1 tam
olarak dogru kavrayamadiklarmi gostermektedir. Dolayisiyla bu oranlarin birbirine yakin olmasi
Ogretmen adaylarimizin alan bilgilerinin 6grenciler tizerinde akademik basar1 degiskeni agisindan ne
kadar énemli oldugunun bir gostergesi sayilabilir. Yapilan arastirmalarda (Ebenezer ve Erickson, 1996)
hizmetteki Ogretmenlerin veya Ogretmen adaylarmin atandiklarinda alternatif kavramalarinm
dgrencilerine aktarma durumlarmin oldugunu gostermektedir. Bu sonug yapilan mevcut arastirmanin
yiriitiilmesinin ve sonuglarinin paylasilmasinin ne kadar énemli oldugunu gostermektedir. Ciinkii fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin hal degistirme ve maddeleri hallerinin tanecikli yapis1 konularindaki
kismi ve alternatif kavramalarinin kavramsal degisim siireci ¢ercevesinde degerlendirilmesi gerektigini
ve bu eksik kavramalarin tam kavramaya dontistiiriilmesine yonelik deneysel calismalara ihtiyag
oldugunu distindtirmektedir.

Testin, kar tanelerinin sekillerinin farkliliginin sebebine yonelik sorulan 3. sorusu ve dolu buiytikltiklerin
degismesine yonelik 4. sorusu cercevesinde elde edilen veriler incelendiginde tiim sinif seviyelerinde
adaylarin buiytik bir cogunlugunun sorular: agiklayamadiklar: gortilmektedir (Tablo 5). Fen bilimleri
ogretmenlerine ortaokul 6grencileri tarafindan sorulabilecek, glinlilk yasamla iligkili ilgili sorulari
yanitlayamamalarin sebebi adaylarin daha once konuyla ilgili gézlem ve arastirma yapmamis veya
Ogrenim hayatlarinda karsilasmamis olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Sorularla ilgili alternatif
kavramalar incelendiginde adaylarin maddenin 6zelliklerini taneciklere ytikledikleri goriilmektedir. Bu
bulgular literatiir ile benzerlik gostermektedir (Adbove Taber, 2009; Ayas ve Ozmen, 2002; Pozo ve
Gomez Crespo, 2005). Adaylar maddenin yerine taneciklerin dondugunu diistinmektedirler. Aym
zamanda kar ve dolu arasinda goriintim farkliligini tanecikler arasi ¢ekim kuvvetinden ve yogunluk
farkindan oldugunu diistinen fen bilimleri 6gretmen adaylarinin oldugu da tespit edilmistir (Tablo 6).
Kar halinde ve dolu halindeki su, maddenin kat1 halindedir. Tanecikli yapilar: farkli degildir (URL 1,2).
Adaylar kar ve dolunun gortintislerinden kaynakli olarak bu alternatif kavramalara sahip olmus
olabilirler. Bu alternatif kavramada giinliik yasam deneyimlerinin kavram oOgretimini ne kadar
etkilediginin bir gostergesidir (Bennett vd., 2003; Gilbert, 2006).

Su baglami testinin suyun neden ytizeyden donduguna yonelik 5. sorusundan elde edilen veriler
incelendiginde adaylarin ¢ok az bir boliimiiniin soruyu kismi kavrama boyutunda cevaplayabildigi
goriilmektedir. Bu bulgu adaylarin suyun ytizeyden donmasini maddenin tanecikli yapisiyla degil de
sadece makroskobik boyutta agiklayabildigini gostermektedir. Bunun sebebi adaylarin maddenin
taneciklerinin bosluklu yapisi {izerine kavramalarmmin yetersiz olmasindan kaynaklanabilecegini
diustndiirmektedir. Ciinkii Johnson (1998b) yaptig1 bir arastirmasinda 6grencilerin bosluklu yap:
konusunu o6grenmekte zorluk cektiklerini tespit etmistir. Fen bilimleri 6gretmen adaylar1 suyun
yiizeyden donmasini yogunluk kavramiyla iliskilendirebilmis olsalar bile suyun hal degistirmesiyle
birlikte yogunlugunun degismesini genlesme ve maddenin tanecikli yapisi ile aciklayamamuslardir.
Suyun ytizeyden donmasmin sebebi hidrojen baglarindan kaynaklanmaktadir. Su molekiiltindeki
oksijen, iki kovalent ve iki hidrojen bag1 yaparak ti¢ boyutlu diizgiin dort yiizli ag yapist olusturur.
Hidrojen bag1 yapabilen diger bilesikler zincir ve halka yapisi olustururken suyun kati halinin tig
boyutlu bir yapis1 vardir ve taneciklerin dizilimi altigen prizma seklindedir (Chang ve Goldsby, 2014).
Bu yap1 sayesinde su donarken genlesir, yani tanecikler aras1 mesafe artar.

Tespit edilen alternatif kavramalar incelendiginde (Tablo 5 ve 6) en ¢ok 1., 2. ve 4. smif 8gretmen
adaylarinin alternatif kavramaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Alternatif kavramaya sahip adaylarin
cogunlugunun "su yiizeyinde sicakligin daha diisiik olmasi" ve "suyun 1sisim yiizeyden paylasmast” seklinde
diistindiikleri tespit edilmistir. Bu alternatif kavramalarin sebebinin adaylarin suyun tanecikli yapisin
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zihinlerinde dogru bir sekilde yapilandiramamalarindan kaynaklanabilir. Diger alternatif kavramalar
ise adaylarin "taneciklerin kiitlesel ve hacimsel farkliligina ve taneciklerin bag yapisimin degisimine" gore suyun
yizeyden dondugunu distinmelerinden dolay:r ortaya cikmustir. Boyle diistinmelerinin sebebi
adaylarin maddenin tanecikli yapis1i ve hal degisimi konularmi mikroskobik boyutta
kavrayamamalarindan ve giinlitk yasam 6rneklerini bu boyutta aciklayamamalarindan kaynaklandig:
soylenebilir (Boz, 2006; Kenan ve Ozmen, 2014; Kokkotasvd, 1998; Tsai, 1999; Wu, 2003). Ayni zamanda
maddenin ugradig1 genlesme, biiziilme, hal degisimi veya 1sitma-sogutma islemlerinde taneciklerin
hacminin degistiginin ortaya ¢ikarildig: bircok arastirma sonucuyla (Adadan, Trundle ve Irving, 2010;
Adbo ve Taber, 2009; Griffiths ve Preston, 1992; Krnel, Watson ve Glazar, 1998; Pereira ve Pestena, 1991)
mevut arastirmanin tespit edilen sonuglariyla paralellik gostermektedir. Ayni zamanda adaylarin kiitle
- hacim - yogunluk kavramlar1 arasinda iliski kuramamalar1 (Erten ve Yildirim, 2010) ve yogunluk
kavramini zihinlerde dogru bir sekilde yapilandirilmasimin zor olmast (Demircioglu ve Demircioglu,
2005) adaylarin konuyla ilgili alternatif kavrama tiretmelerinin sebebi olabilir.

Suyun kati, siv1 ve gaz hallerine gore taneciklerinin nasil hareket ettigine yonelik sorulan su baglami
testinin 6. sorusundan elde edilen veriler incelendiginde (Tablo 7) adaylarin ¢ok azmin su kati
haldeyken taneciklerinin titresim hareketi, sivi ve gaz haldeyken titresim, Oteleme ve donme
hareketlerini yaptiklarini ifade etmistir. 3. ve 4. siif 6gretmen adaylarinin cogunlugu suyun hallerine
gore taneciklerin hizim1 karsilastirabildigi tespit edilmistir. Tespit edilen alternatif kavramalar
incelendiginde (Tablo 8) 2. sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarindan sadece iictiniin bu tiir fikirlere
sahip oldugu goriilmektedir. Bu adaylardan ikisinin "madde siv1 ve gaz haldeyken tanecikler dénme ve
oteleme yaptiklar icin titresim hareketi azalir" digerinin ise "madde gaz haldeyken tanecikleri havada asili
kalirlar" seklinde alternatif fikirlerinin olmasi maddenin farkli hallerinde tanecikleri hareketli yapisin
dogru bir sekilde kavrayamadiklarinin bir gostergesi sayilabilir.

Su baglami testinin 7. ve 8. sorusu ¢izim sorularindan olugsmaktadir. Bu iki soru suyun kati, siv1 ve gaz
halinin tanecikli yapisina yoneliktir. Bu sorularla adaylarin gtinliik yasamda sikca karsilastiklar1 suyun
farkl: hallerini ne kadar tanidiklar1 da ortaya ¢ikarilmak istenmistir. 7. soruyla ilgili elde edilen veriler
incelendiginde tim sinif seviyesinde 6grenim goren fen bilimleri dgretmen adaylarinin suyun kati
halinin tanecikli yapisini hatali ¢cizmislerdir. Ama adaylarin gogunlugunun suyun 6zel durumunu goz
ontinde bulundurmadan suyu, 6. sinif fen bilimleri dersi 6gretim programinda gosterildigi sekilde her
hangi bir madde gibi diistinerek siv1 ve gaz halini dogru cizdikleri tespit edilmistir. Bu durum adaylarin
maddenin veya suyun kat1 halinin tanecikli yapisini zihinlerinde yapilandirirken sivi ve gaza goére daha
fazla zorlandiklarinin bir gostergesi olabilir. Fakat literatiir arastirmanin bulgular: ile farklilik
gostermektedir. Johnson ve Papageorgiou (2010) 6grencilerin maddenin kat1 ve siv1 halini gaz haline
gore daha iyi kavradiklarini, Meseci, Tekin ve Karamustafaoglu (2013), Kirman Bilgin ve Yigit (2017)
ogrencilerin en ¢ok maddenin siv1 halini, Kalin ve Arikil (2010) ise maddenin kat1 ve siv1 halini yanlis
cizdiklerini tespit etmistir.

Adaylarin ¢ok az bir kisminin suyun kati, sivi ve gaz halini siirekli ¢izim yaparak belirttikleri
goriilmektedir. Adaylardan 1. ve 3. sinufta 6grenim gorenlerin bir kismu noktasal gosterimde bulunma
egilimde olduklar1 tespit edilmistir. Ozellikle 3. smifta 6grenim goéren fen bilimleri 6gretmen
adaylarinin ilgili soruyu cevaplamama tercihinde bulunduklar1 dikkat c¢ekmektedir. Bu durum
adaylarin suyun ti¢ haline yonelik tanecikli yapisi ¢izmekte zorlandiklarimi gostermektedir.
Valanides’in (2000) yiiriittiigii calismasinda dgrencilerin tanecikler arasi bosluk kavramini zihinlerinde
yapilandirmakta zorluk cektiklerini tespit etmistir. Bu sonu¢ mevcut arastirmanin sonucuyla da benzer
ozellik tagsimaktadar.

Testin sekizinci sorusuna yonelik elde edilen veriler incelendiginde adaylarin suyun dogada bulunan
farkl: ttirlerinin tanecikli yapilarini dogru gizmedikleri (Tablo 11) goriilmektedir. Testin 2. sorusunda
kar ile dolu arasindaki farki agiklayamayan ve suyun kat1 hali sorulunca (7. soru) genel tanecikli dogru
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¢izim yapamayan adaylarin tigte birinin dolu, kiragi ve karin tanecikli yapilarini genel tanecikli dogru
¢izim yaptiklar1 goriilmektedir. Adaylar teorik olarak kar ve dolu kavramlarini agiklayamamuis olsalar
da ¢izimlerine bunu yansitmadiklar: goriilmektedir. Dolu, kirag: ve ciye gore adaylarin daha ¢ok karin
tanecikli yapisin stirekli ¢izim yaparak belirtmeleri onlarin suyun hal degisimine giinliik yasamdan bir
ornek olan kar1 ve tanecikli yapisini bilmediklerinin gostergesi sayilabilir. Ayni zamanda adaylarin
yarisindan fazlasi suyun sivi halini genel tanecikli dogru ¢izim kategorisinde belirtirken (Tablo 9) ciyin
tanecikli yapisini ¢ok azinin genel tanecikli dogru cizim kategorisinde ¢izmeleri, adaylarin ¢iy
olusumunu yorumlayamadiklarmin ve ¢iyin suyun sivi haline 6rnek oldugunu bilmediklerinin bir
gostergesi olabilir. Testin ilk sorusundan da elde edilen veriler incelendiginde ¢iy olusumunu
yogunlasma olay1 ile aciklayan adaylarinin oraninin ortalama olarak tigte bire denk olmasi bu sonucu
destekler niteliktedir.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin su baglami tizerine diisiincelerinin tespit edilmeye ¢alisildig:
mevcut arastirma sonucunda adaylarin, dogada meydana gelen ve suyun farkli hallerini iceren kar,
dolu, kirag ve ciy kavramlarin ve olusumlarini yorumlayamadiklari ve hangi hal degisimi olaylarina
ornek olabileceklerini dogru bir sekilde agiklayamadiklar: tespit edilmistir. Ayrica dolu, kar, kirag: ve
¢ly olusumuna yonelik alternatif kavramalara sahip olduklari ortaya cikarilmistir. Fen bilimleri
Ogretmen adaylarmin kar ile dolu arasindaki iliskiyi, kar tanelerinin sekillerinin ve dolu
biiytikliiklerinin farkli olmasimin, suyun ytizeyden donmasinin nedenlerini yorumlayamadiklar: ve
alternatif kavramalara sahip olduklari da tespit edilmistir.

Adaylarin suyun kati, siv1 ve gaz halinde taneciklerinin hareketinin ne tiir oldugunu aciklayamadiklar1
ve suyun tanecikli yapisin1 dogru bir sekilde ¢izemedikleri ortaya ¢ikarilmistir. Bununla birlikte fen
bilimleri 6gretmen adaylarinin suyun giinliik hayatimizda sikca rastladigimiz tiirleri olan kar, dolu,
kirag1 ve ¢iyin tanecikli yapilarimi da dogru ¢izim kategorisinde belirtmedikleri de tespit edilmistir.
Biittin bu sonuclar genel olarak 1., 2., 3., ve 4. smifta 6grenim goren fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
suyun hal degisimi, suyun farkli hallerinin tanecikli yapis1 ve suyun yogunluguna yotnelik konularda
yetersiz kavramaya sahip olduklarini gostermektedir.

Oneriler

Fen bilimleri 6gretmen adaylarimin suyun hal degisimine yonelik kar, kiragi, dolu ve ¢iy olusumuna
yonelik yetersiz kavramalarinin olmasi, tizerinde arastirma yapilmasi gereken bir calisma konusudur.
Adaylarin bu kavramlara yonelik eksik kavramalarinin tamamlamaya ve alternatif kavramalarimin
bilimsel bilgilerle degistirilmeye ¢alisildig1 deneysel calismalara ihtiyag oldugu goriilmektedir. Bununla
birlikte fen egitimcilerine yfirdttiikleri alan egitimine yonelik derslerde adaylarimi dolu ve kar
arasindaki iliskiyi, kirag1 ve ¢iy olusumunu, suyun yogunlugunu, suyun hal degisimini ve farkl
hallerinin tanecikli yapilarini ele alan etkinliklere yer vermeleri 6nerilebilir. Bu sayede adaylar gerekli
arastirmalar1 yaparak eksik bilgilerini tamamlayabilir veya alternatif kavramalarini diizeltebilirler.

Bu arastirma kapsaminda sadece suyun hal degisimine yonelik test gelistirilerek adaylarin bilgilerinin
ortaya cikarilmasi istenmistir. Fakat fen bilimleri 6gretim programi incelendiginde suyun hal
degisiminin fiziksel-kimyasal degisme olup olmadig1, suyun iyi bir ¢dziicti olma 6zelligi, suyun canh
yapisindaki onemi, su dongiisii, sudan enerji elde edilmesine yonelik konularn da oldugu
goriilmektedir. Bir sonraki arastirmalar icin bu konulara yonelik test gelistirilerek alan taramasi
yontemiyle fen bilimleri 6gretmen adaylarmin bu konularla ilgili diistincelerinin ortaya ¢ikarilmasi
onerilebilir.
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Determining Pre-Service Science Teachers” Opinions on the Context of Water
Arzu KIRMAN BILGIN?, Burcin TURAN BEKTAS*

Extended Abstract

It plays a major role in the retention of what is learned when students use concepts they learn in school
to solve problems encountered in everyday life (Balkan Kiyic1 &Aydogdu, 2011; Ozmen, 2003). Linking
concepts to be acquired with students” everyday life and presenting them to students through different
methods and techniques not only have a positive influence on academic achievement and motivation
(Ozmen, 2003; Shen, 1993) but also facilitate the process of conceptual change (Ayvaci, ErNas&Dilber,
2016; Belt, Leisvik, Hyde & Overton, 2005; KirmanBilgin, DemirciogluYtirtikel & Yigit, 2017; Kirman-
Bilgin, ErNas & Senel Coruhlu, 2017; King, Bellocchi & Ritchie, 2008; Potter & Overton, 2006; O’ Connor
& Hayden, 2008). The easiest way to relate science to everyday life is context. Considering the
acquisitions in the science curriculum, it is noteworthy that the most used context is “water”. The
properties of water including its molecular structure different from other substances, its rarity of being
available in three states of matter, the living beings’ need for water to sustain their life, and its use as an
important source of energy differentiate the context of water from other contexts. Considering the
updated science curriculum (MEB, 2017), it is remarkable that it includes direct acquisitions in relation
to the context of water and the context of water in most topics can be used to be linked with everyday
life. Accordingly, the purpose of this study is to reveal pre-service science teachers” opinions on the
context of water. The study attempts to determine the opinions of 1st-, 2nd-, 3rd, and 4th-grade pre-service
science teachers about the changes of state of water, the molecular structure of water, and the change of
water density. Thus, it tries to reveal the current situation. Accordingly, it uses a survey research design.
The study sample consisted of a total of 296 pre-service science teachers including 103 first graders, 44
second graders, 61 third graders and 88 fourth graders who study at the Department of Science Teaching
in a faculty of education training pre-service teachers in Turkey. The data were collected using the
“Water Context Test” consisting of 8 questions including 6 open-ended questions and 2 drawing
questions. The questions included in the test are as follows.

Table 1. Questions in the Water Context Test

Question Open-ended questions

No

Ques. 1 Which changes of state are observed in the dryness of rivers, rain formation, hail formation, snow
formation, dew formation, and hoarfrost formation? Explain with reasons.

Ques. 2 How do snow and hail form? Explain your opinions about similarities and differences considering

the molecular structure of matter.

Ques. 3 u The image on the right shows different shapes of falling snow. If you examine
vy gy Showflakes while it is snowing, you can observe that their shapes are different. Why
giy do you think snowflakes are different from each other? Explain it considering the

molecular structure of matter.

Ques. 4 Hailstones ca sometimes be pea-sized and other times melon-sized. What is the reason for this?
Explain it considering the molecular structure of matter.
Ques. 5 Why does water freeze on the surface? Explain it considering the molecular structure of matter.
Ques. 6 What kind of movements do the particles of water have when it is solid, liquid, and gas?
Drawing Questions
Ques. 7 Draw the molecular structure of water in the form of solid, liquid, and gases.
Ques. 8 Draw the molecular structure of hail, hoarfrost, snow, and dew.
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Table 2 below presents how the test questions are analyzed.

Table 2. Analysis of Data Obtained from the Water Context Test Questions

Question

No Data Analysis

All answers given by the pre-service science teachers for the changes of matter are presented in tables
using percentage and frequency values. The purpose of doing this was to determine how the pre-
1 service teachers organize water-related everyday life events and the changes of states in their minds.
Alternative concepts known by the pre-service teachers are also tabulated using percentage and
frequency values.

) The classification proposed by Marek (1986) was used in the analysis of open-ended questions. This
classification involves a “sound understanding” of the concept (Code A: an answer that contains a
3 scientifically accurate understanding of particle size), a “partial understanding” (Code B: an answer
that involves a macroscopic level of comprehension or a part of accurate comprehension),
4 “misconceptions” (Code C: an understanding that is inconsistent with scientific knowledge, including
alternative thoughts), and “no understanding” (Code D: answering “I do not know”, meaningless
5 conceptions). The answers to these questions are also presented in tables using percentage and

frequency values.

All answers given by the pre-service teachers for the movement of the particles based on the states of
water were tabulated using percentage and frequency values. Thus, it helped to discover how they

6 organize particle movements in their minds.
The data obtained from the drawing questions were organized by adapting the categories used by
Kirman Bilgin and Yigit (2017). The adaptation is as follows: considering that water is made of two
” hydrogen atoms and one oxygen atom, the drawings that involve the same size of each molecule and

consider the distance between the molecules according the states of matter are categorized as
“accurate water-molecular representation”, the drawings that display water as any matter but
consider the molecular size and the distance between molecules are categorized as “overall water-
molecular representation”, and the drawings that do not consider the two-hydrogen and one-oxygen
structure of water or those that consider this formation of water but not the molecular size and the
8 distance between molecules are categorized as “incorrect molecular representation”. The other
categories used include “continuous drawing, point representation, geometric representation, and
empty”. All categories are shown in tables calculating percentage and frequency values and pre-
service teachers’ sample drawings for each category are also presented.

According to the results of this study attempting to determine pre-service science teachers” opinions on
the context of water, the pre-service teachers failed to interpret the concepts and formations of snow,
hail, hoarfrost and dew that are the different states of water in nature. They also failed to define which
changes of state occur in their formation. Additionally, they had misconceptions about the formation of
snow, hail, hoarfrost and dew. The analysis results also showed that the pre-service science teachers
they had also misconceptions about and failed to explain the relationship between snow and hail, the
distinct shapes of snowflakes, the different sizes of hailstones, and the reasons why water freezes from
top to bottom. The pre-service science teachers also failed to explain what kind of movements the
particles of water have when it is solid, liquid, and gas and to accurately draw the molecular structure
of water. Additionally, they were unable to accurately draw the molecular structures of snow, hail, dew
and hoarfrost that we often encounter in our daily life. Thus, the study results indicate that 1st-, 2nd-, 3rd-
, and 4th-grade pre-service science teachers have an inadequate understanding about the changes of
state of water, the molecular structure of the different states of water, and the change of water density.
Pre-service science teachers’ lack of understanding about the formation of snow, hail, dew and hoarfrost
as the example of the change of states of water is an issue that should be further investigated. It seems
that there is a need for experimental studies by which pre-service teachers can remedy their lack of
understanding of these concepts and change misconceptions with accurate scientific information.
Additionally, it is suggested that science educators can include, in the training of pre-service teachers,
activities that address the relationship between snow and hail, the formation of dew and hoarfrost, the
density of water, the changes of state of water, and the molecular structures of the different states of
water. Thus, pre-service teachers can correct their lack of knowledge and misconceptions by doing the
necessary research.

Key Words: Misconceptions, Pre-service teacher. Science, Water context
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Dijital yerli 6grenci dzelliklerinin belirlenmesi derslerin planlanmasinda, égrencilerin ihtiyaglarina yonelik
stnif ortam tasarlanmasinda ve ortama uygun yontem ve arag gerec segilmesinde onemli ve gereklidir. Bu
baglamda, arastirmada ortaokul ogrencilerinin dijital yerli ve siber zorba olma durumlart belirlenmeye
caligilmigtir. Ortaokul d3rencilerinin dijital yerli ozelliklerinin ve siber zorba olma durumlarimin cinsiyete,
sinif diizeyine, anne ¢alisma durumuna, anne ve baba egitim durumuna, ailenin sosyo-ekonomik diizeyine,
bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma durumuna ve teknoloji kullanim diizeylerine gére farklilik gdsterip
goOstermedigi incelenmigtir. Nicel arastirma yontemi kullamilnustir. Arastirma 2016-2017 egitim-6gretim
yihnda 571 ortaokul Ggrencisine uygulanmigtir. Veri toplama aract olarak “Yeni Binyihn Ogrencisi Anketi”,
“Siber Zorbalik Olgegi” ve “Kisisel Bilgi Formu” kullamlmistir. Verilerin analizinde Bagimsiz Iki Ornek T
Testi, Tek Yonli Varyans Analizi, Mann-Whitney U Testi ve Kruskal-Wallis H testleri kullanilmstir.
Arastirma sonucunda 6grencilerin biiyiik cogunlugunun dijital yerli olma ozelliklerine sahip olduklar,
ortaokul dgrencilerin dijital yerli ozelliklerinin sinf diizeyine ve annelerin calisma durumuna gore
degismedigi, ancak cinsiyete, anne ve baba egitim durumlarina, gelir diizeyine, bilgi ve iletisim teknolojilerine
sahip olma durumuna gére degistigi sonuglarina ulasilmstir. Ayrica dgrencilerin siber zorba olma
diizeylerinin annelerin ¢alisma durumuna ve anne ve baba egitim durumlarina gore degismedigi, ancak
cinsiyete, sinif diizeyine, gelir diizeyine, bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma durumuna gore degistigi
sonuclarina ulagilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Dijital yerli, Siber zorbalik, Ortaokul 6grencileri, Bilisim teknolojileri
GIRIS
Insanlar dolayisiyla toplumlar siirekli gelismekte ve degismektedir. Bu gelisim sonucunda toplumlar
farkli gelisme asamalar1 gegirmistir. Toplumlar ge¢misten giintimiize {i¢ 6nemli gelisme asamasi
yasamustir. Bunlardan ilki tarim toplumu, ikincisi sanayi toplumu ve ti¢tinctisti de bilgi toplumu
olmustur (Kocacik, 2003). Bu degisen toplum ve gelisme asamalarina gore insanlarin sahip oldugu

ozellikler de degismektedir. Boylece birbirinden farkli zamanlarda yasayan insanlar arasinda
farkliliklar olusmaktadir. Bu da kusak kavramini ortaya g¢ikarmaktadir. Bir kusak; benzer zaman
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araliginda dogmus, benzer yaslarda olan, benzer donemlerde yasamis insan toplulugundan olusur
(Keles, 2011).

Bilgi ve teknolojinin sik kullanildig1 bilgi toplumunda insanlar, yenilikgi, girisimci, yaratici ve bilgiyi
sadece paylasan degil aymi zamanda iireten ozelliklerine sahiplerdir (Ugras, 2012). Ozellikle
giiniimiizde her gecen giin daha da gelisen teknoloji ile ortaya ¢ikan dijital iletisim araglari, bilgisayar,
internet, sosyal medya vb. araglar kullanilarak ortaya ¢ikan dijital kiiltiir, bilgi toplumunun bir parcas:
haline gelmistir (Tiirkoglu, 2010). Hizla gelisen teknoloji kusaklar arasinda farkliliklara neden
olmaktadir. Gelisen teknolojilere uyum saglamak ve bu teknolojileri etkili bir sekilde kullanmak
bireylerin dogduklar: dénem ozelliklerine gore daha kolay veya daha zor olmaktadir (Cukurbas: ve
Isman, 2014). Bu farkli uyum stireglerinin sebebi insanlarin farkli yas gruplarinda olmalaridir. Prensky
(2001) de farkli yastaki bireylerin teknolojiyi kullanma becerilerinin birbirinden farkli oldugunu
belirtmis ve kusaklar arasindaki bu farkliliklar1 ortaya koymak igin iki grup olusturmustur.
Bilgisayarlarin, internetin ve video oyunlarimin djjital dilini ana dilleri gibi konusanlar dijital yerlileri,
hayatlarinin belli bir noktasindan sonra yeni teknolojilerle tanismis, 1980 yili1 6ncesi diinyaya gelmis
olan, dijital dili ikinci dil olarak kullananlar ise dijital gogmenleri olusturmaktadir (Prensky, 2001).

Bilgi ve iletisim teknolojileri gtintimiizde neredeyse her alanda kullanilmakta ve hayatimizin bir parcasi
haline gelmis durumdadir. Bu degisim bireylerde de degisiklie neden olmakta ve insanlarin
aliskanliklari, degerleri, 6grenme sekilleri de bu degisimden etkilenmektedir. Insanlar arasindaki kusak
farkliliklar1 bilgisayar ve internet teknolojisinin geliserek daha yaygin kullanilmasiyla daha da
belirginlesmistir. Internet teknolojisine gore 1980 yilindan 6nce doganlar dijital yerli, sonra doganlar ise
dijital gogmen olarak iki kusak olustugu belirtilmistir (Prensky, 2001). Bu kusaklarin birbirinden farkl
algilama, 6grenme ve yasam tarzlar1 vardir (Davis, 2001; Fritsch, 2010; Prensky, 2001; Yenilmez ve
Seferoglu, 2013). Teknolojinin hayatin her alaminda oldugu gibi egitimde ve egitimin en 6nemli
bilesenleri olan 6gretmen ve 6grenciler tizerinde de etkileri oldugu kaginilmazdir. Gintimiiz 6grencileri
dijital yerlileri olusturmakta ve dijital yerli olarak adlandirilmaktadirlar (Bilgic, Duman ve Seferoglu,
2011; Demir, Ozmantar, Bingolbali ve Bozkurt, 2011; Prensky, 2004; Yilmaz, 2007).

Dijital yerli kavrami yerine farkli kaynaklarda fakli isimler kullanilmistir. Pedro (2006) dijital yerli
kavramu yerine, binyilin 6grencileri (millennials), internet nesli (net generation), oyun nesli (the gamer
generation), yeni nesil (next generation, n-generation), siber cocuklar (cyber kids), zaplayan insan
(homo zappiens), gekirge zihin (grasshopper mind) gibi fakli kavramlar kullanmistir (Sahin, 2009,
5.156).

Prensky (2001) bilgisayar oyunlarinin, internetin, cep telefonlarmin ve anlik mesajlasmanin dijital
yerlilerin hayatlarinda genis bir yer tuttugunu belirtmektedir. Prensky (2004) cevrimici ortamlar,
internet, yeni teknolojiler, anlik mesajlasmalar, cep telefonlari, tartisma forumlari, bilgisayar oyunlar1
ve sosyal aglarin dijital yerliler i¢cin hayatlarinin merkezi oldugunu belirtmistir. 1980’den sonra dogan,
teknolojiyi hayatlarinin ayrilmaz bir parcasi olarak goren, teknolojiyi bir ara¢ degil amag olarak goéren
dijital yerliler, hayata giintimiiz teknolojileri ile bagslamis, yasamlarinin merkezine ¢evrimici ortamlar:
ve yeni teknolojileri koyan 21. yy cocuklarindan ve genclerinden olusmaktadir. Ttim giinltk islerini
teknoloji ile ytirtitmektedirler. (Bilgic, Duman ve Seferoglu 2011). Dijital yerliler, teknolojiyi “kisisel ilgi
veya eglence, sosyal iletisim, glinltiik kullanim, profesyonel calisma ve tiniversite/ders ¢alismasi olarak
bes farkli baglamda kullanmaktadirlar” (Waycott 2010; Aktaran: Bilgic, Duman ve Seferoglu 2011).
Dijital yerlilerin 6zellikleri Bilgic, Duman ve Seferoglu’na (2011) gore asagidaki sekilde listelenebilir:

¢ Bilgiye hizli erismek
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e Metin yerine grafigi tercih etmek

e Bir makaleyi bastan sona dogrusal okumak yerine rastgele okumay: tercih etmek

e Ciddi calismalar yerine oyunlar: tercih etmek

¢ Bilissel yapilarinin sirali degil paralel olmasi

¢ Aymni anda birgok isi yapmak

o Kesfederek 6grenmek
Teknoloji ile dogup biiytimeleri, teknoloji ile i¢ ice olmalar1 ve hayatlarinin biiytik bir kisminda
teknolojiyi kullanmalarmin sonucu olarak dijital yerliler dijital gogmenlere gore daha farkli 6grenme
tercihlerine ya da stillerine sahiptir (Prensky, 2001; Prensky, 2004).

Literatiirde bazi kaynaklar Prensky’in teknoloji kullanimima uyum saglamadaki farkliliklarina gore
gruplandirdig bu iki dijital yerli ve dijital gogmen kavramina ek olarak tiglincii bir ara grup olmasi
gerektigini belirtmislerdir. Kakirman Yildiz (2012) Prensky’nin dijital yerli ve dijital gogmen arasindaki
sinir1 ¢ok kesin ¢izdigini belirtmis ve bir durumdan baska bir duruma gegiste, doniisiim stirecinde
mutlaka ara bir gecis durumunun bulunmasi gerektigini belirtmistir. Hem dijital yerli 6zelliklerinden
bazilarin1 hem de dijjital gocmen ozeliklerinden bazilarimi tastyan, 1970 - 1999 yillar1 arasinda
doganlardan olusan bu gecis gruba dijital melezler demenin uygun goriildiigii belirtilmistir (Kakirman
Yildiz, 2012). Cesitli farkliliklara gore nitelendirilen bu ti¢ grubun o6zelliklerini soyle ifade edebiliriz:
Dijital Go¢menler; degisime uzak kalanlar, anlayamayanlar, teknolojiyi kullanamayanlar, degisime
direnenler. Dijital Melezler; kendilerini yeni duruma hazirlamaya calisanlar, degisime hazir olanlar,
degisenler, degisirken eski aliskanliklarini birakamayanlar. Dijital Yerliler; zaten hazir olanlar, ortama
hazir doganlar, dogduklar: teknolojik ortami dogal bulanlar, teknolojinin olmamasin diistiinemeyenler
(Prensky 2009; Aktaran: Tonta, 2009).

Bununla birlikte bilgi ve iletisim teknolojilerinin her alanda oldugu gibi giinliik yasamda da yaygmn
olarak kullamilmasiyla zorbalik kavrami da yerini sanal zorbaliga birakmustir. Zorbalik artik sanal
ortamlarda da yaygmn bir sekilde gerceklesmeye baslamistir. Cep telefonlari, sosyal aglar veya web
siteleri araciligiyla internet ortaminda cesitli bigcimlerde zorbalik yapmak kolaylasmustir. Teknolojideki
hizli gelisim ve degisimler sonucunda bireylerde meydana gelen degisikliklerle siber zorbalik kavrami
ortaya ¢ikmustir. Siber zorbalik teknoloji kullanilarak gerceklestirilen zorbalik davrarslaridir. Siber
zorbalik online taciz (online harrasment), online zorbalik (online bullying), elektronik zorbalik
(electronic bullying) gibi kavramlarla iliskilidir ve bu kavramlar1 kapsamaktadir (Tokunaga, 2010).
Siber zorbaligin en genis tanimi; kasitli ve tekrarli davranislarin bagkalarina zarar vermek amaciyla bilgi
ve iletisim teknolojileri kullanarak gerceklestirilmesidir (Blais, 2008). Siber zorbalik, ¢cevrimici ortamda
biriyle dalga ge¢mek, telefonla ya da mesajla tekrarli olarak rahatsiz etmek ya da kisiye hoslanmayacagi
mesajlar gondermektir (Hinduja ve Patchin, 2011). Siber zorbalik, bilgi ve iletisim teknolojilerini
kullanarak bir birey ya da gruba zarar verme davranislarmnin ttimudir (Tanrikulu, Kinay ve Aricak,
2013). Siber zorbalik, cep telefonu, bilgisayar ve diger teknolojik araglarin zararli kullanimi, kurbana
kars1 yapilan kasitli, saldirganca ve tekrarlanan davrarislar biittintidiir. (Steffgen ve Konig, 2009). Sozel
olarak yapilan isim takma, kiigiik diistirme, kisi hakkinda soylenti ¢ikarma, alay etme, kotii sakalar
yapma, kotli seyler yazma, kirict notlar birakma gibi zorba davramslar siber zorbalik olarak da
karsimiza ¢ikmaktadir (Manap, 2012). Siber zorbalik ile ilgili tanimlara bakildiginda siber zorbaligin
genel olarak internet, telefon gibi bilisim teknolojileri kullanilarak ve tekrarli olarak yapilan rahatsiz
edici davranislar oldugunu ifade edebiliriz. Siber zorbaligin temel unsurlar bilgi iletisim teknolojileri
ile iligkilidir.

Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelisim her alanda oldugu gibi egitim alaninda da degisikliklere ve
dontistimlere neden olmaktadir. Giintimiizde 6grenciler teknolojiyle i¢ ice biiytidiikleri ve gelisen
teknolojiye kolay uyum sagladiklar icin egitimde degisikliklere gereksinim vardir. Bunun yaninda yeni
nesil 6grencilerin 6zelliklerinin bilinmesi egitiminde daha iyi sonuclara ulasilmasini saglayacagt igin
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onem arz etmektedir. Egitimde yapilacak diizenlemelerde ogrenci ozellikleri goz oniinde
bulundurulmali ve bu diizenlemeler 6grencilerin gereksinimlerine uygun olmalidir. Ciinkii her gecen
glin teknoloji daha hizli bir sekilde gelismekte ve degismektedir. Ogrencilerin de degisen diinya
kosullarina uygun sekilde, tist diizey diistinme becerileri kazandirilarak yetistirilmesi gerekir. Bunu
saglayabilmek icin de 6grenci 6zelliklerinin belirlenmesi gereklidir (Sahin, 2009).

Ote yandan bilgi ve iletisim teknolojilerindeki gelismeler ve geligsen teknolojiler sundugu kolayliklarin
yani sira beraberinde bazi riskler de getirmistir. Internetin kotti amagh kullamimi ve klasik akran
zorbaliginin yerini alan siber zorbalik bu risklerin basinda gelmektedir. Yapilan calismalar
incelendiginde siber zorbaligin bireyleri olumsuz yonde etkiledigi ve 6zellikle gencler arasinda yaygin
bir sorun oldugu gortilmektedir.

Alanyazinda dijital yerliler ile ilgili yapilan calismalarda genellikle dijital yerli olmas: beklenen
ogrencilerin gercekten dijital yerli 6zelliklerine sahip olup olmadiklari ve djjital yerli 6grenciler ile dijital
gocmen Ogretmenler arasindaki farkliliklar belirlenmeye calisiimaktadir (Cukurbas: ve Isman, 2014).
Ogrenci ozelliklerinin bilinmesi derslerin planlanmasida, 6grencilerin ihtiyaclarma yonelik smuf
ortami tasarlanmasinda ve ortama uygun yontem ve arag gereg secilmesinde onemli ve gereklidir.
Ayrica internetin hayatimizdaki yerinin artmasiyla beraber dijital yerli olarak tanimlanan 6grencilerin
de web ortaminda yasadiklar1 sorunlar artmistir. Siber zorbalik da bu sorunlardan bir tanesidir. Bu
baglamda ortaokul 6grencilerinin dijital yerli ve siber zorba olma durumlarinin incelenmesinin énemli
oldugu ve bu alanda yapilan ¢alismalara katki saglayacag: dustintilmektedir. Dijital yerli ve siber zorba
olma durumlar bilgisayar kullanimy, aile egitim ve sosyo-ekonomik diizeyi, cinsiyet, sinif diizeyi gibi
ozelliklere baglh olarak degismektedir ve bu 6zelliklerin dijital yerli ve siber zorba olma durumlarim
onemli Olctide etkiledigi diistintilmektedir. Bu sebeple dijital yerli ve siber zorba olma durumlarim
etkileyecek olan bagimsiz degiskenler; cinsiyet, sinif diizeyi, anne ¢alisma durumu, anne-baba egitim
durumu, sosyo-ekonomik diizey ve bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligi olarak belirlenmistir. Bu
arastirmada “Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Yerli ve Siber Zorba Olma Durumlarinin Cesitli
Degiskenler Agisindan Incelenmesi” arastirma konusu olarak belirlenmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin dijital yerli ve siber zorba olma diizeyleri ile baz
degiskenler agisindan dijital yerli ve siber zorba olma durumlar1 arasinda anlaml farklarin olup
olmadigini belirlemektir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni olarak ogrencilerin ozliik nitelikleri;
cinsiyet, sinif, anne galisma durumu, anne-baba egitim durumu, sosyo-ekonomik diizey ve bilgi ve
iletisim teknolojileri sahipligi alinmistir. Arastirmanin bagimh degiskeni ise djjital yerli ve siber zorba
olma diizeyleridir.

Problem

Bu arastirmanin problem ctimlesini “ortaokul 6grencilerinin dijital yerli olma durumlari ve siber zorba olma
durumlari ne diizeydedir?” sorusu olusturmaktadir.

Alt Problemler

1) Ogrencilerin sahip olduklar: dijital yerli ozellikleri; cinsiyete, siuf diizeyine, anne calisma
durumuna, anne ve baba egitim durumuna, ailenin sosyo-ekonomik diizeyine, bilgi ve iletisim
teknolojilerine sahip olma durumuna gore farklilik gostermekte midir?
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2) Ortaokul 6grencilerinin siber zorba olma durumlary; cinsiyete, sinif diizeyine, anne calisma
durumuna, anne ve baba egitim durumuna, ailenin sosyo-ekonomik diizeyine, bilgi ve iletisim
teknolojilerine sahip olma durumuna gore farklilik gostermekte midir?

3) Ortaokul 6grencilerinin dijital yerli olma diizeyleri ile siber zorba olma diizeyleri arasinda nasil
bir iligki vardir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu calismada var olan bir durumu betimlemek, degiskenler arasindaki iliskileri tanimlamak ve bu
iliskilerin nedenlerini acitklamak igin nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmistir.
Nicel arastirmalarda degiskenler arasindaki iliskileri tanimlamak icin sayisal veriler kullanilir
(Buytikoztiirk, 2011; Karasar, 2015).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni Konya ilinin Eregli ilgesinde bulunan ortaokul dgrencilerinden olusmaktadir.
Calismanin 6rneklemi ise Konya Eregli'de 5. 6. 7. ve 8. siifta 6grenim gormekte olan 571 kisilik 6grenci
grubundan olusmaktadir. Evren belli bir bolgeyle smirlandirildig: icin 6rneklem segiminde basit
tesadiifi (rastlantisal) 6rneklem secimi teknigi kullanilmistir. Bu teknik, birimlerin 6érnekleme girme
sansmin birbirleriyle esit oldugu, bir crnekleme cercevesi olusturularak ornekleme unsurlariin
tesadiifi yollarla secildigi tekniktir. Basit tesadiifi 6rneklem segim teknigi, 6rneklem cercevesi iyi
belirlenmis oldugunda ve evren, cografi olarak belli bir bolgede yogunlastiginda kullanislidir (De Vaus,
1990:64).

Veri Toplama Araclar

Verilerin toplanmasinda bir anket ve dlgek uygulanmustir. Ogrencilerin dijital yerli olma durumlarin
belirlemek amaciyla Sahin (2010) tarafindan gelistirilen “Yeni Binyilin Ogrencisi Anketi” kullanilmigtir.
Anket 38 maddeden olusan besli Likert tipli bir ankettir. Ankette yer alan derecelendirme ifadeleri “Cok
Uygun”, “Uygun”, “Kararsizzm”, “Uygun Degil” ve “Hi¢ Uygun Degil” seklindedir. Anketin
guvenirlik analizi sonucunda Cronbach Alpha degeri 0.826 bulunmustur. Alanyazinda 0.80"in
tizerindeki degerler oldukca giivenilir olarak kabul edilmektedir (Sahin, 2010).

YBO anketinden elde edilen ortalama puanin cinsiyet, siif, anne ¢alisma durumu, anne ve baba egitim
durumu, ailenin sosyo-ekonomik diizeyi, bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligi ve teknoloji kullanim
diizeyi bagimsiz degiskenleri acisindan karsilastirilmasi igin parametrik testler yapilmustir.

Ogrencilerin siber zorba olma durumlarini belirlemek amaciyla Aricak, Kinay ve Tanrikulu (2012)
tarafindan gelistirilen “Siber Zorbalik Olgegi” kullamlmustir. Olgek 24 maddeden olusan dortlii skala
tizerinden yanitlanan bir 6lcektir. Olgekte yer alan derecelendirme ifadeleri “Higbir Zaman”, “Bazen”,
“Cogu Zaman” ve “Her Zaman” seklindedir. Olgegin giivenilirlik analizi sonucunda Cronbach’s Alpha
katsayis1 0.95 ve test-tekrar test katsayist 0.70 bulunmustur (Aricak, Kimnay ve Tanrikulu, 2012).
Giivenilirlik analizi sonucunda elde edilen degerler kullanilan anket ve 6lgegin giivenilir bir 6l¢gme araci
oldugunu gostermektedir. Olciimlerin giivenilirligi icin yeterli oldugunu (< 0.70) (Biytikoztiirk, 2011)
gostermektedir.

Siber zorbalik dlceginden elde edilen ortalama puanin cinsiyet, sinif, anne ¢alisma durumu, anne ve
baba egitim durumu, ailenin sosyo-ekonomik diizeyi, bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligi ve teknoloji
kullanim diizeyi bagimsiz degiskenleri agisindan Kkarsilastirilmasi igcin non-parametrik testler
kullanilmistir. Arastirma kapsaminda yapilan istatistiklerde parametrik testler igin gerekli olan kosullar
incelenmis ve kosullarin saglanmamasi durumunda non-parametrik testler kullanilmustir.
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Yeni Binyilin Ogrencisi Anketi ve Siber Zorbalik Olgegi ile birlikte 6grencilerin demografik ozelliklerini
belirlemek icin Kisisel Bilgi Formu kullanilmustir. Kisisel bilgi formunda 6grencilere cinsiyet, sinif, yas,
anne calisma durumu, anne egitim durumu, baba egitim durumu, gelir diizeyi ve bilgi ve iletisim
teknolojileri sahipligini belirlemeye yonelik sorular sorulmustur.

Verilerin Analizi

Bu calismada verilerin analizi igin SPSS yazilimi kullanilmistir. Oncelikle toplanan veriler Microsoft
Excel’e girilerek SPSS programina aktarilmistir. Anket ve 6lgekte yer alan maddelerin ortalama ve
standart sapma degerleri hesaplanarak tablo halinde sunulmustur. Verilerin kodlanmasinda besli likert
seklindeki “Cok Uygun”, “Uygun”, “Kararsizim”, “Uygun Degil” ve “Hi¢ Uygun Degil” verilerine
strastyla 5-4-3-2-1 olacak sekilde puanlama islemi yapilmistir. Dortlii likert seklindeki “Her Zaman”,
“Cogu Zaman”, “Bazen” ve “Higbir Zaman” verilerine de sirasiyla 4-3-2-1 olacak sekilde puanlama
islemi yapilmustir. Begli ve dortlii likert seklinde iki farkli veri toplama aracinin olmasindan dolay1 YBO
anketi ve Siber zorbalik clcegi maddelerinden elde edilen ortalama puanlarin % degerleri hesaplanarak
islem ve yorumlamalar bu degerler iizerinden yapilmistir. Verilerin analizinde katilimcilarin
demografik verilerini acitklamak igin betimsel istatistik yontemlerinden frekans (f) ve ytizde (%)
kullanilmistir. Ayrica Yeni Binyilin Ogrencisi anket verilerinin normallik testleri (Kolmogorov-Smirnov
Testi) sonucunda normal dagilmasi, varyanslarin homojen olmasi ve drneklem sayisinin yeterli olmasi
sebebiyle parametrik testler kullamlmistir. YBO anketinden elde edilen ortalama puanlar, cinsiyete,
anne calisma durumuna ve bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligine gore Bagimsiz drneklemler T Testi
araciligryla karsilastirilmistir. Sinifa, anne-baba egitim durumuna ve gelir diizeyine gore ise Tek Yonli
Varyans Analizi araciligiyla karsilastirilmistir. Gruplar arasinda anlamli farkin bulunmas: durumunda
aradaki farki belirlemek amaciyla varyanslarin homojen olmasi durumunda Scheffe, varyanslarin
homojen olmamasi durumunda ise Dunnett C analizleri yapilmistir. Analizlerin sonuglarmin
yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi p=0.05 esas alinmistir. Elde edilen bulgular tablolar halinde
sunulmustur. Siber Zorbalik Olgegi verilerinin normallik testleri (Kolmogorov-Smirnov Testi)
sonucunda normal dagilim gostermemesi sebebiyle non-parametrik testlerden Mann-Whitney U ve
Kruskal-Wallis H testleri kullanilmustir. Siber zorbalik olceginden elde edilen ortalama puanlar,
cinsiyete, anne ¢alisma durumuna ve bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligine gére Mann-Whitney U
testi araciligryla karsilastirilmistir. Sinifa, anne-baba egitim durumuna ve gelir diizeyine gore ise
Kruskal-Wallis H testi araciligiyla karsilastirilmistir. Dijital yerli olma diizeyleri ile siber zorba olma
diizeyleri arasindaki iliskiyi belirlemek i¢in korelasyon analizi yapilmstir.

BULGULAR VE YORUM

Birinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmaya katilan dgrencilerin Yeni Binyilin Ogrencisi anket maddelerine verdikleri yanitlarin
ortalama degerleri incelendiginde ve genel toplama bakildiginda orta ve {istii diizeyde (genel
toplam=>59,44) oldugu soylenebilir.

Calismanin birinci aragtirma sorusu “Ortaokul dgrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi anketinden
aldiklar1 puanlar “cinsiyet, sinif diizeyi, anne calisma durumu, anne ve baba egitim durumu, ailenin
sosyo-ekonomik dtizeyi, bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma durumu ve teknoloji kullanim
diizeyi” degiskenlerine gore farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Belirlenen degiskenlerle ilgili
yapilan analizlerin sonuclar1 sirasiyla asagida sunulmustur.
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Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklari Puanlarin Cinsiyet Degiskenine
Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin cinsiyete gore istatistiksel olarak anlaml
farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere iliskisiz 6rneklemler T testi (Independent-Samples T
Test) yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢itkan bulgular Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Cinsiyete Gore T Testi Analizi Sonuglar1

Cinsiyet N X Ss sd t P
Kadin 295 55.86 10.29 569 8.07 .000
Erkek 276 63.28 11.65

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak anlaml
farklilik gosterdigi goriilmektedir (tsso)= -8.07; p<0.05). Ortalama puanlara bakildiginda bu farkliligin
erkekler lehine anlamli oldugu goriilmektedir (Xgmek= 63.28 - Xki= 55.86). Yani ortaokul erkek
dgrencilerinin dijital yerli olma diizeyleri, ortaokul kiz 6grencilerinin djjital yerli olma diizeylerinden
anlamli derecede daha ytiiksek bulunmustur.

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklart Puanlarin Sinif Degiskenine
Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yerli ozelliklerinin sif diizeylerine gore dagilimlarimi ve
ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin sinuf diizeylerine gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gosterip
gostermedigini incelemek tizere iliskisiz Orneklemler icin varyans analizi (One-Way ANOVA)
yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢itkan bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Siif Diizeylerine Gére One-Way ANOVA Betimsel Istatistikleri ve Analiz
Sonugclart

Simif N % Ss Varyans Kareler s Kareler

Diizeyi Kaynag: Toplami Ortalamasi P

5 115 5833 1252  CUWPAT O oes 3 73.96 551 648
Aras1

6 133  59.38  10.85 )
Grup Ici 76137.89 567 134.28

7 146 60.15 12.16

8 177 59.63 10.98

Toplam 76359.78 570
Toplam 571 59.44 11.57

Tablo 2 incelendiginde ortalama puanlarin birbirine yakin oldugu ve az bir farkla 7. sinif 6grencilerinin
ortalama puaninin daha yiiksek oldugu goriilmektedir (X7.sm= 60.15). Arastirmaya katilan 6grencilerin
simuf diizeyleri ile dijital yerli ozellikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig:
goriilmektedir (F=.551; p>.05).

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklari Puanlarin Anne Calisma
Durumu Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin annelerin calisma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere iliskisiz 6rneklemler T testi
(Independent-Samples T Test) yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢itkan bulgular Tablo 3'te
verilmistir.
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Tablo 3. Anne Calisma Durumuna Goére T Testi Analizi Sonuclari

Anne Calisma N X Ss sd t P
Evet 81 62.13 14.30 96.29 1.88 .063
Hayr 490 59.00 11.01

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin annelerin calisma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli farkliik gostermedigi goriilmektedir (t= 1.88; p>.05). Ortalama puanlara
baktigimizda (Xcansan= 62.13 - Xcatsmayan= 59.00) calisan annelerin ¢ocuklarinin dijital yerli olma diizeyleri
¢alismayan annelerin ¢ocuklarinin dijital yerli olma diizeylerinden fazla oldugu gortilmektedir. Fakat
istatistiksel olarak farklilik olusturacak kadar fazla degildir.

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklar: Puanlarin Anne Egitim Durumu
Degiskenine Gére Farklilasina Durumu

Arastirmaya katilan Ogrencilerin dijital yerli ©zelliklerinin annelerin egitim diizeylerine gore
dagilimlarini ve 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin annelerin egitim durumlarina gore istatistiksel
olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere iliskisiz 6rneklemler icin varyans
analizi (One-Way ANOVA) yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 4'te
verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin Annelerinin Egitim Diizeylerine Gére One-Way ANOVA Analizi Sonuglart

Egitim < Varyans Kareler Kareler
Diizeyi N X Ss Kaynagi  Toplami S Ortalamasi P
Okuryazar 55 5357 1086 1P 30020 3 106743 827 000
degil Aras1
llkogretim 438 58.78  11.39 ,
Grup Ici 7315749 567 129.02
Lise 79 6239 916
Yiiksekogr. 29 6655  15.89
Toplam 76359.78 570
Toplam 571 5944  11.57

Tablo 4 incelendiginde annelerinin egitimi yiiksekdgretim olan dgrencilerin ortalama puaninin daha
yiiksek oldugu goriilmektedir (Xyikseksgreim= 66.55). Aragtirmaya katilan 6grencilerin annelerinin egitim
durumlari ile 6grencilerin dijital yerli 6zellikleri arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugu
goriilmektedir (F=8.27; p<.05). Bu farkliligin hangi gruplar arasinda ve yonitinde oldugunu belirlemek
i¢cin Post Hoc testlerinden Scheffe testi yapilmistir. Scheffe testi sonuglarina gore anneleri okur-yazar
olmayanlarla, anne egitim durumu lise ve ytiksektgretim olanlar arasinda istatiksel olarak anlaml: bir
farklilik oldugu gortilmiistiir. Fark lise ve yiiksekogretim egitim dtizeyleri yoniindedir. Asil fark Anne
egitim durumu ilkdgretim olanlar ile anne egitim durumu yiiksekdgretim olanlar arasinda istatiksel
olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Fark yiiksekogretim egitim diizeyi yoniindedir (p<.05).
Scheffe testinde ortalamalar farki .05 seviyesinde anlamlidr.

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklar: Puanlarin Baba Egitim Durumu
Degiskenine Gore Farklilasina Durumu

Arastirmaya katilan Ogrencilerin dijital yerli ©zelliklerinin babalarm egitim diizeylerine gore
dagilimlarini ve 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin babalarin egitim durumlarma gore istatistiksel
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olarak anlaml farklilik gosterip gostermedigini incelemek {izere iliskisiz 6rneklemler igin varyans
analizi (One-Way ANOVA) yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 5'te
verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Babalarinin Egitim Diizeylerine Gére One-Way ANOVA Analizi Sonuglari

Egitim < Varyans Kareler Kareler
Diizeyi N X Ss Kaynagi  Toplami s Ortalamasi P
ilkogretim 331 57.80 10.88 G;‘gifr 3364.62 2 168231  13.09  .000
Lise 127 5956  10.76 .

Gruplgi 7299515 568 128.51
Yiiksekogr. 113 6412 1312
Toplam 571 5944 1157 Toplam 76359.78 570

Tablo 5 incelendiginde babalarinin egitimi yiiksekdgretim olan dgrencilerin ortalama puaninin daha
yiiksek oldugu goriilmektedir (Xyuksekogreim= 64.12). Katilimeilar icinde babasi okur-yazar olmayan
ogrenci olmadig1 goriilmektedir. Arastirmaya katilan 6grencilerin babalarmin egitim durumlar ile
ogrencilerin dijital yerli ozellikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farkliik oldugu
gortilmektedir (F=13.09; p<.05). Bu farkliligin hangi gruplar arasinda ve yoniinde oldugunu belirlemek
icin Post Hoc testlerinden Scheffe testi yapilmistir. Scheffe testi sonuglarina goére babalarmin egitim
diizeyi ytiksekogretim olanlarla babalarinin egitim diizeyi ilkogretim ve lise olanlar arasinda istatiksel
olarak anlaml bir farklihik oldugu goriilmustiir. Fark, ytiksekogretim egitim diizeyi yoniindedir
(p<.05). Scheffe testinde ortalamalar farki .05 seviyesinde anlamlidir. Tablo 5'te gorildiigiu gibi
ortalamalar en yiiksekten diisiige dogru sirasiyla yiiksekogretim (Xyiksekogretim= 64.12), lise (Xiise= 59.56)
ve ilkogretim (Xiksgretim= 57.80) seklindedir.

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklar1 Puanlarin Aylik Gelir Diizeyi
Degiskenine Gore Farklilasina Durumu

Arastirmaya katilan 8grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin aylik gelir diizeylerine gore dagilimlarin ve
ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin gelir diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip
gostermedigini incelemek tizere iliskisiz Orneklemler igin varyans analizi (One-Way ANOVA)
yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Gelir Diizeylerine Gore One-Way ANOVA Analizi Sonuglari

Gelir < Varyans Kareler Kareler
Diizeyi N X Ss Kaynag: Toplam sd Ortalamasi F P
Disiik 135 5373  9.66 Gﬁg’sr 7453.05 2 372652 3071 .000
Orta 289 59.81 1044 ,

Grup Ici 68906.73 568 121.31

Yiiksek 147 6397  13.06
Toplam 571 5944 1157 Toplam 76359.78 570

Tablo 6 incelendiginde aylik gelir diizeyi yiiksek olan dgrencilerin ortalama puanmin daha ytiksek
oldugu goriillmektedir (Xyuksek = 63.97). Arastirmaya katilan 6grencilerin gelir diizeyleri ile dijital yerli
ozellikleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik oldugu goriilmektedir (F=30.71; p<.05). Bu
farkliligin hangi gruplar arasinda ve yoniinde oldugunu belirlemek icin Post Hoc testlerinden Dunnett
C testi yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda ortaya cikan bulgular Tablo 7’ de verilmistir.
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Tablo 7. Gelir Diizeyine Gore Dunnett C Testi Sonuglari

Gelir Diizeyi Gelir Diizeyi Asil Fark P
Diisiik Orta -6.08481* .000
Yiiksek -10.23575* .000
Orta Diistik 6.08481* .000
Yiiksek -4.15094* .001
Yiiksek Distik 10.23575* .000
Orta 4.15094* .001

Tablo 7 incelendiginde Dunnett C testi sonuglarina gore biitiin gelir diizeyleri arasinda istatiksel olarak
anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir (p<.05). Fark, yiiksek gelir diizeyi yoniindedir. Orta ve diisiik
gelir diizeyleri arasinda ise fark orta gelir diizeyi yoniindedir.

Ortaokul Ogrencilerinin Yeni Binyilin Ogrencisi Anketinden Aldiklari Puanlarin Bilgi ve Iletigim
Teknolojileri Sahipligi Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin bilgi ve iletisim teknolojileri sahipligine gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere iliskisiz 6rneklemler T testi
(Independent-Samples T Test) yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 8'de

verilmistir.

Tablo 8. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri Sahipligine Gore T Testi Analizi Sonuglari

Bit Sahipligi N X Ss sd t P
Var 287 62.07 11.64 569 5.52 .000
Yok 284 56.83 10.95

Arastirmaya katilan ogrencilerin dijital yerli ozelliklerinin BIT sahibi olma durumlarma gore
istatistiksel olarak anlaml farklilik gosterdigi gortilmektedir (t= 5.52; p<.05). Bu farkliligin BIT sahibi
olanlarin lehine anlamli oldugu gériilmektedir (Xvar= 62.07 - Xyox= 56.83). Yani BIT sahibi olan ortaokul
ogrencilerinin dijital yerli olma dtiizeyleri, BIT olmayan ortaokul ogrencilerinin dijital yerli olma
diizeylerinden daha yiiksek bulunmustur.

Ikinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin Siber Zorbalik olcek maddelerine verdikleri yanitlarin ortalama
degerleri incelendiginde ve genel toplama bakildiginda diisiik diizeyde (genel toplam=28.17) oldugu
sOylenebilir.

Calismanin ikinci arastirma sorusu “Ortaokul 6grencilerinin Siber Zorbalik ¢lceginden aldiklar:
puanlar “cinsiyet, sinif diizeyi, anne calisma durumu, anne ve baba egitim durumu, ailenin sosyo-
ekonomik diizeyi, bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma durumu ve teknoloji kullanim diizeyi”
degiskenlerine gore farklilasmakta midir?” olarak belirlenmistir. Belirlenen degiskenlerle ilgili yapilan
analizlerin sonuglari sirastyla asagida sunulmustur.

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklart Puanlarin Cinsiyet Degiskenine Gore
Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan dgrencilerin siber zorba olma durumlarimin cinsiyete gore istatistiksel olarak
anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Mann-Whitney U testi uygulanmuistir. Yapilan
analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 9"da verilmistir.
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Tablo 9. Cinsiyete Gére Mann-Whitney U Testi Analizi Sonuclar1

Cinsiyet N Sira Ortalamasi Sira Toplami U P
Kadin 164 139.76 22921.00 9391.00 .000
Erkek 186 207.01 38504.00

Arastirmaya katilan dgrencilerin siber zorba olma durumlariin cinsiyete gore istatistiksel olarak
anlamh farklilik gosterdigi gortilmektedir (U= 9391.00; p<.05). Bu farkliligin erkekler lehine anlaml
oldugu, sira ortalamasi degerlerine bakildiginda erkek 6grencilerin siber zorba olma diizeylerinin daha
yiiksek oldugu goriilmektedir. (Xgmek= 207.01 - Xk,,= 139.76). Yani ortaokul erkek 6grencilerinin siber
zorba olma diizeyleri, ortaokul kiz Ogrencilerinin siber zorbalik diizeylerinden daha yiiksek
bulunmustur.

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklari Puanlarin Simif Degiskenine Gore
Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlarimin smif diizeylerine gore istatistiksel
olarak anlaml farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Kruskal-Wallis H testi uygulanmistir.
Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Siif Diizeylerine Gore Kruskal-Wallis H Analizi Sonuglari

Sinif Diizeyleri N Sira Ort. df X2 P
5 59 175.05 3 16.21 .001
6 49 196.63

7 9 198.61

8 146 153.39

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlar1 simif diizeylerine gore Tablo 10 verileri
incelendiginde katiimcilarin sinif diizeyleri ile siber zorbalik diizeyleri arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik oldugu gortilmektedir (X?=16.21; p<.05). Smiflarin sira ortalamalarina bakildiginda
7.s1muf 6grencilerinin siber zorbalik diizeylerinin daha ytiksek oldugu gortilmektedir. Hangi gruplarin
birbirinden farkli olduguna bakildiginda 8.siuf 6grencileri ile 6. ve 7.simf 6grencileri arasinda fark
oldugu goriilmektedir.

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklari Puanlarin Anne Calisma Durumu
Degiskenine Gore Farklilasina Durumu

Arastirmaya katilan ogrencilerin siber zorbalik diizeylerinin annelerin calisma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek {izere Mann-Whitney U testi
yapilmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 11'de verilmistir.

Tablo 11. Anne Calisma Durumuna Gére Mann-Whitney U Testi Analizi Sonuglar1

Anne Calisma N Sira Ort. Sira Toplamu U P
Evet 50 188.25 9412.50 6862.50 302
Hayir 300 173.38 52012.50

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorbalik ozelliklerinin annelerin galisma durumuna gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi goriilmektedir (U= 6862.50; p>.05). Sira ortalamalarina
baktigimizda ¢alisan annelerin ¢ocuklarinin siber zorbalik diizeyleri galismayan annelerin gocuklarinin
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siber zorbalik diizeylerinden fazla oldugu goriilmektedir. Fakat istatistiksel olarak farklilik olusturacak
kadar fark yoktur.

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklart Puanlarin Anne Egitim Diizeyleri
Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan ogrencilerin siber zorba olma durumlarinin anne egitim diizeylerine gore
istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Kruskal-Wallis H testi
uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 12'de verilmistir.

Tablo 12. Anne Egitim Diizeyine Goére Kruskal-Wallis H Analizi Sonuglar:

Egitim Diizeyi N Sira Ort. df X2 p
Okur-Yazar Degil 16 204.75 3 4.17 244
[lkogretim 270 172.36
Lise 46 170.77
Yiiksekogretim 18 208.67

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlar1 annelerin egitim durumlarina goére Tablo
12 verileri incelendiginde katilimcilarin annelerinin egitim durumlari ile siber zorba olma durumlar:

arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmektedir (X?=4.17; p>.05).

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklart Puanlarim Baba Egitim Durumu
Degiskenine Gore Farklilasima Durumu

Arastirmaya katilan ogrencilerin siber zorba olma durumlarinin baba egitim diizeylerine gore
istatistiksel olarak anlaml farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Kruskal-Wallis H testi
uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 13'te verilmistir.

Tablo 23. Baba Egitim Diizeyine Gore Kruskal-Wallis H Analizi Sonuglar:

Egitim Diizeyi N Sira Ort. df X2 p
[lkogretim 206 172.18 2 .680 712
Lise 76 178.38
Yiiksekogretim 68 182.32

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlar: babalarin egitim durumlarma gore Tablo
13 verileri incelendiginde katilimcilarin babalarinin egitim durumlari ile siber zorba olma durumlar:
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig: goriilmektedir (X?= .680; p>.05).

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklart Puanlarin Ayhk Gelir Diizeyi
Degiskenine Gore Farklilasina Durumu

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlarinin aylik gelir diizeylerine gore istatistiksel
olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Kruskal-Wallis H testi uygulanmustir.
Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 14’te verilmistir.
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Tablo 14. Aylik Gelir Diizeyine Gore Kruskal-Wallis H Analizi Sonuglar:

Gelir diizeyi N Sira Ort. df X2 P
Diisiik 88 169.88 2 7.86 .020
Orta 159 164.58
Yiiksek 103 197.16

Arastirmaya katilan 6grencilerin siber zorba olma durumlar1 aylik gelir diizeylerine gore Tablo 14
verileri incelendiginde katilimcilarin aylik gelir diizeyleri ile siber zorba olma durumlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir farkliik oldugu goriilmektedir (X2=7.86; p<.05). Gruplarin sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda ytiksek gelir diizeyi olan 6grencilerin siber zorbalik diizeylerinin orta
ve disiik gelir diizeyi olanlara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica diistik gelir diizeyi olan
dgrencilerin siber zorbalik diizeylerinin orta gelir diizeyi olan 6grencilerin siber zorbalik diizeylerinden
daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Ortaokul Ogrencilerinin Siber Zorbalik Olgeginden Aldiklar: Puanlarin Bilgi ve Iletisim Teknolojileri
Sahipligi Degiskenine Gore Farklilasma Durumu

Arastirmaya katilan 8grencilerin siber zorbalik diizeylerinin bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma
durumlarina gore istatistiksel olarak anlamh farklilik gosterip gostermedigini incelemek tizere Mann-
Whitney U testi yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 15'te verilmistir.

Tablo 15. Bilgi ve Iletisim Teknolojileri Sahipligine Gére Mann-Whitney U Testi Analizi Sonuglar

Bit Sahipligi N Sira Ort. Sira Toplami U p
Var 175 198.16 34579.00 11295.50 .000
Yok 175 153.04 26846.00

Arastirmaya katilan 8grencilerin siber zorbalik diizeylerinin bilgi ve iletisim teknolojilerine sahip olma
durumlarina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterdigi gortilmektedir (U= 11295.50; p<.05).
Gruplarin Tablo 23'teki sira ortalamalarina bakildiginda BIT sahibi olan &grencilerin siber zorbalik
diizeylerinin BIT sahibi olmayan 6grencilerin siber zorbalik diizeylerinden fazla oldugu goriilmektedir.

Uciincii Alt Probleme Iliskin Bulgular

Ogrencilerin Yeni Biny1lin Ogrencisi anketinden aldiklar: toplam puanlar ve Siber Zorbalik dlgeginden
aldiklar1 toplam puanlar arasindaki iliski Spearman Korelasyon analizi ile hesaplanmis ve yapilan
analiz sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 16”da verilmistir.

Tablo 16. Dijital Yerli ve Siber Zorbalik Arasindaki Korelasyon Analizi Sonuglar1

Siber Zorbalik
Korelasyon katsayis1 933
Dijital Yerli
P .000

Tablo 16 incelendiginde ortaokul &grencilerinin dijital yerli olma diizeyleri ile siber zorba olma
diizeyleri arasinda ¢ok yiiksek diizeyde, pozitif ve anlamh bir iliski oldugu gortilmektedir (r>.80;
p<.01). Buna gore 6grencilerin dijital yerli olma diizeyleri arttikca siber zorba olma diizeylerinin de
arttig1 soylenebilir.
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TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada Eregli’de 6grenim gormekte olan ortaokul 6grencilerinin djjital yerli 6zelliklerine sahip
olma durumlari ile dijital yerli 6zelliklerinin cinsiyet, sinif, anne ¢alisma durumu, anne egitim durumu,
baba egitim durumu, gelir diizeyi ve BIT sahip olma durumu agisindan istatistiksel olarak anlamli
farkliik gosterip gostermedigi, karsilastiklar: sorunlar ve siber zorba olma durumlari incelenmistir.
Arastirma kapsaminda 571 6grenciye ulasilmis ve veriler anket, 6lgek ve goriisme yoluyla toplanmustir.
Elde edilen bulgular dogrultusunda asagidaki sonuglara ulasilmistir:

Ogrencilerin Yeni Binyilin Ogrencisi anket maddelerine verdikleri yanitlarin toplamlari incelendiginde
katimcilarin %78.10'unun toplam puaninin orta ve {iistii diizeyde oldugu sonucuna ulasilmustir.
Bundan dolay1 katilimcilarin yaklasik %781 dijital yerli 6grenci 6zelliklerini gostermektedir diyebiliriz.
Dijital yerliler djjital ortam ile siirekli etkilesim halindedirler (Sprenger, 2010; Aktaran: Cukurbas: ve
Isman, 2014). Bu yonleriyle 6grencilerin biiytik bir kisminin dijital yerli 6zelligi gosterdigi soylenebilir.
Prensky (2001) bu yas grubunun djjital yerli oldugunu belirtmistir.

Ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin cinsiyete gore, erkek ogrencilerin lehine istatistiksel olarak
anlamli farklhilik gosterdigi sonucu elde edilmistir. Erkek 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin kiz
ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinden daha fazla oldugu goriilmiistiir. Sahin (2010) da ¢alismasinda
benzer sekilde dgrencilerin genel YBO diizeylerinin cinsiyete gore farklilastigmi, bu farkliigin ise
erkekler lehine oldugunu belirtmistir. Erkek 6grencilerin kiz 6grencilere gore bilgisayar ve internet
kullanimlarimin ve bunlara karsi ilgilerinin daha fazla olmasi dijital yerli 6zelliklerinin de cinsiyete gore
erkekler lehine anlamli farkli olmasinda etkili olmustur.

Ogrencilerin sinif diizeylerine ve annelerin galisma durumuna gore dijital yerli 6zelliklerinin
istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi sonucuna ulasilmistir. Sahin, Namli ve Schreglmann
(2016) ise yaptiklar1 calismada cinsiyet degiskeni ile yeni bin yilin becerileri ve bilgisayar kullanimi
arasinda anlamh farklar bulurken, sinif diizeyi degiskeni ile yeni bin yilin becerileri ve bilgisayar
kullanim1 arasinda anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulasmislardir. Cukurbasi ve Isman (2014)
yaptiklar1 calismada 6gretmen adaylarmun sinuf diizeylerine gore dijital yerli 6zelliklerinin anlaml
farklilik gostermedigi sonucuna ulastiklarim belirtmislerdir.

Ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin anne ve baba egitim durumlarina ve gelir diizeyine gore anlamli
farklilik gosterdigi sonucu elde edilmistir. Anne ve baba egitim diizeyi ve gelir diizeyi ytiksek olan
ogrencilerin dijital yerli 6zelliklerinin anne ve baba egitim diizeyi ve gelir diizeyi diisiik olan 6grencilere
gore daha fazla oldugu gortilmiistiir. Ayrica BIT sahibi olan 6grencilerin (bilgisayar, akilli telefon ve e-
posta hesabi olan 6grencilerin) dijital yerli 6zelliklerinin BIT sahibi olmayan 6grencilere gore daha fazla
oldugu sonucuna ulasilmistir. Sakall1 (2015) tez calismasinda sinif 6gretmeni adaylarinun cinsiyet, sinif
diizeyi, internet kullanim y1li degiskenleri ile dijital vatandaslik diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik
goriilmedigini belirtmistir.

Siber Zorbalik lgeginden elde edilen bulgular dogrultusunda su sonuglara ulagilmistir: Ogrencilerin
Siber Zorbalik o6lcek maddelerine verdikleri yanitlarin toplamlar1 incelendiginde katilimcilarin
%2.28inin toplam puaninin orta ve ustii diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bundan dolay1
katilimeilarin yaklagik %2’si siber zorbadir diyebiliriz. Ogrencilerin Siber Zorbalik lgeginden aldiklary
toplam puanlarin ¢ok yiiksek olmadig1 goriilmiistiir. Siber magdur olma durumlar: incelendiginde
farkli sonugclarin ¢ikacagy distintilmektedir. Ortaokul 6grencilerinin siber zorbalik deneyimleriyle ilgili
olarak yaptiklar1 ¢calismada Basttirk Akca, Sayimer ve Ergiil (2015) 7. ve 8. smif 6grencilerinin %9.5"inin
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sadece siber magdur, %7’sinin sadece siber zorba ve %7.5inin siber magdur/zorba olmak tizere,
toplamda tiim 6rneklemin %24’tintin siber zorbalik/magduriyet durumlarina dahil oldugu sonucuna
ulasmislardir. Ayas ve Horzum (2012) calismalarinda ilkdgretim o6grencilerin %18.6’smin sanal
zorbaliga maruz kaldigi, %11.6'sinin sanal zorbalik yaptig1 sonucuna ulasmislardir. Ayrica Baker ve
Kavsut (2007) 14-19 yas arasindaki 6grencilerin %30 unun; Aricak (2009) %54’ tintin siber zorba kurbani
olduklar1 sonucuna ulasmislardir.

Ogrencilerin siber zorba olma diizeylerinin cinsiyete, siif diizeyine ve gelir diizeyine gore istatistiksel
olarak anlamli farklilik gosterdigi sonucu elde edilmistir. Erkek 6grencilerin siber zorbalik diizeylerinin
kiz 6grencilerin siber zorbalik diizeylerinden daha fazla oldugu goriilmiistiir. Benzer olarak Bastiirk
Akca, Sayimer ve Ergiil (2015); Burnukara ve Uganok (2012); Cicioglu (2014); Dilmag (2009); Horzum ve
Ayas (2011); Ozer (2016); Peker, Eroglu ve Ada (2012); Serin (2012); Tastekin (2016) yaptiklari calismada
erkeklerin kizlara gore daha fazla siber zorba olduklar1 sonucuna ulasmislardir. Farkli bir calismada ise
kiz ogrencilerin internet bagimhiligimin artmas: ve yasam doyumunun diismesi siber zorba olma
olasiliklarini arttirmistir ayrica kiz 6grencilerin internet bagimliliginin siber magdur olma olasiligim
arttirdigi sonucuna ulasilmistir (Cetin, Peker ve Eroglu, 2010). Aricak (2009) ise tiniversite 6grencileri ile
yaptigr calismada siber zorba kurbami olma boyutunda cinsiyete yonelik anlamli bir farkliligin
olmadigini belirtmistir. Siber zorbalik davranmisinin cinsiyete gore farklilastig1 sonucuna ulasan yabanci
literatiire ait calismalarin da oldugu belirlenmistir. Notar, Padget ve Roden, (2013) yaptiklari calismada
cinsiyet ile siber zorbalik davranisi arasinda iliski oldugu ve erkeklerin kizlara gore siber zorbalik
davramisint daha fazla gosterdikleri sonucuna ulastiklarini belirtmislerdir. Sakalli (2015) yaptigt
¢alismada sinuf 6gretmeni adaylarinin siber zorbalik egilimleri ile cinsiyet ve sinif diizeyi degiskenleri
arasinda anlaml farkliligin oldugu sonucuna ulasmustir.

Sinif diizeyine gore 6. ve 7. sif 6grencilerinin siber zorbalik diizeylerinin 8. Smif 6grencilerinin siber
zorbalik diizeylerinden fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Peker (2014) siber zorbalikla basa ¢ikma ile
ilgili calismasinda caresizlik basa ¢ikma davranislar: ve saldirganlik basa ¢ikma davranislarinin sinif
diizeyine gore farklilik gosterdigi, yardim arama, miicadele, dnleme ve teknik basa ¢cikma boyutlarinda
ise smif diizeyine gore anlaml bir farklilik gostermedigi sonuglarina ulasmustir. BIT sahibi olan
ogrencilerin (bilgisayar, akilli telefon ve e-posta hesab1 olan 6grencilerin) siber zorbalik diizeylerinin
BIT sahibi olmayan &grencilere gére daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir. Kavuk ve Keser (2016)
yaptiklar1 ¢alismada siber zorba ve siber kurban olma ile cinsiyet, internete baglanma yeri, internet
kullanim siiresi ve internet kullanim amaclar1 arasinda anlamli farklar bulduklarimi belirtmislerdir.
Arastirma sonucuna benzer olarak internet kullanma siireleri arttik¢a siber zorba ve siber zorba kurbam
olmanin arttig1 sonucuna ulasan calismalar (Burnukara, 2009; Cifci, 2010; Serin, 2012) vardir. Baykal
(2016); Kocattirk (2014) yaptiklar: ¢alismalarda ¢grencilerin siber zorbalik davranislari ile evlerinde
internete bagh bilgisayarlar1 olmasi arasinda anlaml bir iliskinin oldugu ve evinde bilgisayar1 olan
ogrencilerin daha fazla siber zorbalik davranisinda bulundugu sonucuna ulasmislardir. Tiirkoglu (2013)
ise ergenler ile yaptig1 calismasinda dgrencilerin evlerinde internet baglantisi olmasi ile siber zorbalik
davranislar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadigt sonucuna ulasmistir.

Ogrencilerin siber zorbalik diizeylerinin annelerin c¢alisma durumuna, anne ve baba egitim
durumlarina gore istatistiksel olarak anlamli farklilik gostermedigi sonucuna ulagilmustir. Benzer olarak
Ciftci (2015) de lise ogrencileri ile yaptig1 calismada 6grencilerin siber zorbalik egilimlerinin anne ve
baba egitim durumu ile iliskisinin olmadig1 sonucuna ulasmustir.

Ogrencilerin dijital yerli olma diizeyleri ile siber zorbalik diizeyleri arasinda yiiksek diizeyde, pozitif
ve anlaml bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Sakalli (2015) yaptig1 calismada sinif dgretmeni
adaylarinin dijital vatandaslik dtizeyleri ile siber zorbalik egilimleri arasinda orta diizeyde, pozitif
yonlii ve anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasmustir.
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ONERILER

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgulardan yola cikarak yapilan yorumlara ve sonuclara gore
uygulamaya yonelik 6neriler ve arastirma onerileri ilgili basliklar altinda verilmistir.

Egitimcilere Yonelik Oneriler

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgulara gére 6grencilerin dijital yerli 6zelliklerinin, sahip olduklar1
ve kullandiklar1 teknolojilerle dogru orantili olarak arttig1 soylenebilir. Bu cercevede, 6gretmenlerin ve
egitim ortamlarmin 6grencilerin dijital yerli 6zellikleri goz ontine alinarak gelistirilmesi, hayat boyu
ogrenme becerilerini kazanmis, bilgi cagina uyum saglayabilen bireyler yetistirmek agisindan yararh
olacaktir. Egitim ortamlarinm dijital 6grencilere uygun hale getirmek amaciyla okul ortaminda ve okul
disinda dijital araglarin kullanilabilecegi ortamlar olusturulabilir. Ders ici ve ders dis1 etkinlikler her
yerden erisim saglanacak sekilde ve dijital yerli 6grencilerin siklikla kullanmay1 tercih ettigi cep
telefonu, internet gibi araglar kullamilacak sekilde diizenlenebilir. Ogrencilerin birlikte yapacagt
calismalara ve yaparak, yasayarak ogrenmelerini saglayacak etkinliklere yer verilebilir. Teknolojinin
¢ok hizli degismesi her alanda degisikliklere sebep olmustur. Bu hizli degisime egitim sistemlerinin de
uyum saglamasi gerekir. Bunun i¢in de egitim sistemlerinin gelistirilmesi ve yenilenmesi saglanmalidir.

Aragtirmacilara Yonelik Oneriler

Dijital 6grenci 6zelliklerini ortaya cikaracak daha genis kapsamda arastirmalar yapilabilir. Cok hizh
degisen bir diinyada dgrencilere tist diizey diistinme becerileri kazandirarak onlari gelecege hazirlamak
gerekir. Bunu saglayabilmek icin, 6grencilerin 6zelliklerini ve etkili ve verimli 6grenme kosullarim
ayrintili olarak belirleyen arastirmalar yapilmalidir. Bu konuyla ilgili daha fazla arastirma yapilmasinin
egitim alanina katkida bulunacag diistintilmektedir.

Siber zorbalik slgeginden elde edilen puanlarm diisiik oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin siber zorba
olmalar1 konusunda kendilerini acik¢a ifade etmemeleri durumu olabilecegi i¢in siber magduriyet
Olgegi ile birlikte veri toplanmasi 6nerilmektedir.

Ortaokul 6grencileri ile gergeklestirilen bu ¢alisma, ilkokul ve lise 6grencileri ile de yapilarak dijital yerli
olma diizeyinin diger yas gruplarindaki 6grenciler arasindaki dagilimlar: incelenebilir.

Dijital teknolojilerle i¢ ice olan ve yogun olarak kullanan 6grencilerin yasadig1 degisimleri incelemek

i¢cin uzun dénemli boylamsal arastirmalar yapilabilir.
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The Analysis of The Cases of Being a Digital Native and Cyber Bully of The Secondary
School Students in Terms of Various Variables

Lale TORAMANS, Ertugrul USTA*

Extended Abstract: Identifying of characteristics digital native students is important and necessary in
planning of courses, in designing classroom environment for needs of students and in selection of
appropriate methods and tools. Also, with increasing of importance of internet in our life, the internet
problems of the students described as digital native has increased. Cyberbully is one of these problems.
In this study it has been tried to identify the case of being a digital native and cyberbully of secondary
school students. It has been studied whether the characteristics of digital native of the secondary school
students and the case of being cyberbully differ or not according to gender, level of class, employment
status of mother, educational status of parents, socioeconomic status of family, the case of having
information and communication technology and level of technology use. Also the relationship between
the level of being a digital native of secondary school students and the level of being cyberbully has
been examined.

In this study, a quantitative method was used. The research was applied to students in the academic
years 2016-2017. The population of this research is made up of secondary school students in Eregli,
Konya. As for the sample of this research is made up of a group of 571 students study 5t, 6th,7th and 8th
level and chosen with random sample. As a data collection device, “Student Survey of the New
Millennium” developed by Sahin (2010) for the purpose of identifying the case of being digital native
of students was used. The survey is a five point likert scale survey made up of 38 items. The rating
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statements in the survey are “very appropriate”, “appropriate”, “I'm irresolute”, “not appropriate” and
“strongly in appropriate”. As a result of analysis of survey reliability, Cronbach’s Alpha value is 0.826.
Parametric tests have been applied with the average grade obtained from “S.S.N.M” to compare
independent variables such as; gender, class, the employment status of mother, educational status of
parents, socioeconomic status of family, the case of having information and communication technology
and the level of technology use. “The Cyberbully Scale” developed by Aricak, Kinay and Tanrikulu
(2012) has been used to identify the case of being cyberbully. The scale is answered on scale of four scale
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made up of 24 items. The rating statements in the scale are “never”, “sometimes”, “often” and “always”.
Because of analysis of scale, Cronbach’s Alpha ratio is 0.95 and the ratio of test-retest is 0.70. Non-
parametric tests have been used with the average grade obtained from “Cyberbully Scale” to compare
independent variables such as gender, class, the employment status of mother educational status of
parents, socioeconomic status of family, the case of having information and communication technology
and the level of technology use. In the statistics made within scope of the research, conditions required
for parametric tests have been examined. When the conditions are not provided non-parametric tests
have been used. Personal information form has been used with the aim of identifying demographic

features of students. In this form, with the aim of identifying gender, class, the employment status of
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mother educational status of parents, socioeconomic status of family, the case of having information
and communication technology.

In the analysis of data, SPSS program has been used. Because of normal distribution in the result of
normality tests of data of “The Student Survey of the new Millennium” and sufficiency of sample
number, parametric tests have been used. The average points obtained from “Student Survey of the new
Millennium” have been compared according to gender, the employment status of mother and having
information and communication technology via Independent - Samples T Test. As for the average
points have been compared according to class, educational status of parents, income level via One Way
ANOVA Test. In the case of significant difference among groups and homogeneous variances, Dunnett
C analysis results, the level of relevance has been predicated p=0.05. Because of abnormal distribution
in the result of normality tests of data of cyberbully scale, non-parametric Mann Whitney U and
Kruskal-Wallis H tests have been used. The average points obtained from cyberbully scale have been
compared according to gender, the employment status of mother, and having information and
communication technology via Mann Whitney U. as for, the average points have been compared
according to class, educational status of parents and income level via Kruskal-Wallis H. as the result of
research, most of students (78 %) are digital native, secondary school students digital native
characteristics haven’t changed according to class level and the employment status of mothers but it has
been concluded that secondary school students’ digital native characteristics have changed according
to gender, educational status, income level, the case of having information and communication
technology. Also, the level of being cyberbully of students hasn’t changed according to the employment
status of mothers and educational status of parents but it has been concluded that the level of being
cyberbully of students has changed according to gender, class level, income level, the case of having
information and communication technology. A significant relation has been seen between the level of
being cyberbully and digital native of students joining the research. According to this, it can be said that
the more the level of being digital native of students are the more the level of being cyberbully.

Key Words: Digital natives, Cyber bullying, Secondary school students, Information technologies
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Programlama egitimi 6grenenlerin problem ¢6zme, yaraticilik ve mantikl diistinme gibi tist bilissel
becerilerini gelistirdigi icin uzun yillardir tizerinde durulan bir konudur. Ozellikle son yillarda
kodlama egitimi adiyla, gerek tilkemizde gerekse diinyada popiilerlik kazanmugstir. Blok temelli
programlama dillerinin sagladi§1 avantajlar sayesinde kiiciik yaslardan itibaren ogrencilerin
kodlama G§renmesi tesvik edilmektedir. Ulkelerin dgretim programlarini kodlama eitimi icerecek
bicimde giincelledikleri ve kodlama egitimiyle ilgili cok sayida etkinlik ve calismanin yiiriitiildiigti
goriilmektedir. Kodlama egitiminin basarili olmasinda 6grencilerin kodlama egitimi hakkindaki
goriisleri kilit role sahiptir. Ancak kodlama egitimi hakkinda 6grenci goriislerini belirlemeye yonelik
yeterli ¢alismaya rastlanmamustir. Bu calismayla, ortaokul égrencilerinin blok temelli kodlama
egitimine yonelik gériislerinin belirlenmesi amaclanmaktadir. Karma yéntemlerden agiklayic
desenin kullamldigr arastirmanin ¢alisma grubunu 21 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Elverisli
drneklem yontemi kullamlarak olusturulan ¢alisma grubuna, Scratch ve Code.org blok temelli
kodlama ortamlar: kullanilarak 8 hafta (24 saat) boyunca kodlama egitimi verilmistir. Uygulama
sonunda d¢rencilerin kodlama egitimi hakkindaki goriisleri anket ve odak grup goriismesi
yontemiyle alimmstir. Arastirma sonucunda, ortaokul dSrencilerinin kodlama egitimi almaktan
memnun olduklari, kodlama egitimini ilging ve eglenceli olarak dederlendirdikleri anlasilmigtir.
Ayrica dgrencilerin blok temelli kodlama egitiminin yaraticilik, mantikli diistinme, problem ¢dzme
ve okul bagarist iizerinde olumlu katki saglayacagim diistindiikleri goriilmektedir. Ogrenciler benzer
egitimler alarak kendilerini kodlama alaminda gelistirmek istediklerini ve arkadaslarinin da kodlama
egitimi almalar: gerektigini belirtmislerdir. Bunlara ilaveten kodlama egitiminin d&3renciler
tarafindan sikici, gereksiz ve zor olarak degerlendirilmedigi goriilmiistiir.

Anahtar Sézciikler: Kodlama egitimi, Scratch, Code.org, Ortaokul 6§rencileri, Ogrenci goriisleri
GIRIS

Icinde bulundugumuz 21. yiizyilda bireylerden sadece tiiketen degil ayn1 zamanda {ireten olmalar1
beklenmektedir (Kalelioglu, 2015). Bu dogrultuda 6grencilere problem ¢tzebilme, isbirlikli calisabilme,

1 Bu aragtirmanin bir kismu 5. Uluslararast Ogretim Teknolojileri ve Ogretmen Egitimi Sempozyumu’'nda s6zlii
bildiri olarak sunulmustur.

2 Kirsehir Ahi Evran Universitesi, mustafa.sirakaya@ahievran.edu.tr, ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7964-
4399
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elestirel diistinebilme, analiz ve sentez yapabilme, bilgi ve teknoloji okuryazari olma, medya okuryazari
olma gibi niteliklerin kazandirilmasi hedeflenmektedir. Bu hedeflere ulagsmak i¢in egitim sistemlerinde
giincellemeler yapilmakta, gesitli yontem ve tekniklere basvurulmaktadir. Programlama egitimi bu
yontemlerden birisidir (Akpinar ve Altun, 2014; Kuzu, Giinti¢ ve Odabasi, 2013).

Programlama genel olarak komutlar kullanilarak bilgisayara istenilen islerin yaptirilmasi olarak
tanimlanabilir. Bu haliyle bilgisayarin anlayacag: komutlari anlamli ve kuralli bicimde bir araya
getirmek gibi algilansa da egitsel acidan degerlendirildiginde programlama egitimi ¢cok daha karmasik
zihinsel siirecler icermektedir. Nitekim yiiriitiilen ¢alismalar programlama egitiminin 6grenenlerin
bilissel becerileri tizerinde olumlu katki sagladigini gostermektedir. Bu katkilardan birisi problem
¢ozme becerisi tizerinedir. Saeli, Perrenet, Jochems ve Zwaneveld (2011), Lai ve Yang (2011), Calder
(2010) ve Fessakis, Gouli ve Mavroudi (2013) programlama egitiminin 6grenenlerin problem ¢dzme
becerilerini gelistirdigini belirtmektedirler. Yirtitiilen benzer calismalarin sonucunda programlama
egitiminin 8grenenlerin yaraticilik (Clements ve Gullo, 1984; Kobsiripat, 2015; Taylor, Harlow ve Forret,
2010) ve mantik yiirtitme (Calder, 2010; Clements ve Gullo, 1984; Fessakis ve dig., 2013; Papert, 1980;
Siegle, 2009; Taylor ve dig., 2010) gibi {iist bilissel becerilerinde olumlu gelisim sagladig1 sonucuna
ulasilmistir. Bu sonuglar dikkate alindiginda programlama egitiminin 6grenenlerin zihinsel gelisimleri
bakimindan etkili bir ara¢ oldugu sdylenebilir. Ancak programlama egitimi zor ve zaman alic1 bir stiireg
gerektirmektedir (Erol ve Kurt, 2017; Geng ve Karakus, 2011; Kalelioglu, 2015; Yiikseltiirk ve Altiok,
2016). Nitekim yapilan calismalar da programlama egitiminin 6grenciler tarafindan zor olarak
algilandigini gostermektedir (Baser ve Ozden, 2015; Cetin, 2012; Ozmen ve Altun, 2014). Bu durumun
ortaya ¢ikmasinda, geleneksel programlama dillerinin karakteristik ozellikleri etkili olmaktadir.
Geleneksel programlama dillerinin soyut yapida olmasi (Gomes ve Mendes, 2007), yeni baslayanlar igin
karmasik olmasi (Bayman ve Mayer, 1983; Erol ve Kurt, 2017) ve kendine has s6z dizim kurallar1
(Catlak, Tedal ve Baz, 2015; Derus ve Ali, 2012) programlama ¢grenmedeki en énemli engeller olarak
siralanabilir. Ayrica programlama dillerinin yabanci dilde olmasi da programlama egitiminde
karsilasilan engeller arasindadr.

Programlama egitimi tizerinde uzun yillardan (6r: Papert, 1980) beri durulan bir konu olmasina ragmen,
ozellikle son yillarda kodlama egitimi adiyla popiilerlik kazanmustir. Gerek tilkemizde gerekse diinyada
kodlama egitiminin 6neminin farkina varilmis ve 6gretim programlari kodlama egitimini icerecek
bicimde giincellenmistir (Akpinar ve Altun, 2014; Bers, Flannery, Kazakoff ve Sullivan, 2014; Demirer
ve Sak, 2016; Kalelioglu, Giuilbahar, Akcay ve Dogan, 2014; Lee, Martin ve Apone, 2014). Hatta ABD,
Giiney Kore, Ingiltere gibi bazi tilkelerin kodlama egitiminin kiigiik yaslardan itibaren verilebilmesi icin
onemli girisimlerde bulundugu goriilmektedir (Demirer ve Sak, 2016). Ancak bir 6nceki paragrafta
bahsedilen durumlar kodlama egitiminin 6zellikle cocuklarda 6grenilmesine engel olmaktadir. Biligsel
gelisim olarak somut islemler doneminde bulunan cocuklarin, soyut programlama kavramlarin
anlamalar1 oldukca zordur. Cocuklar basta olmak {izere isteyen herkesin kolayca kodlama
Ogrenebilecegi (Catlak ve dig., 2015) blok temelli programlama dillerinin bu sorunun ¢dzumi
noktasinda ortaya ¢iktig1 gortilmektedir. Blok temelli programlama dilleri, yap-boz biciminde calisan
bloklarin stiriikle-birak yontemiyle birlestirilerek kodlama yapilmasi esasina gore calisir. Ayrica
projelerde resim, ses, video gibi ¢oklu ortam 6gelerini kullanma imkani saglar. Blok temelli
programlama dillerinin sahip olduklar1 avantajlar1 genel olarak soyle siralayabiliriz:

e Kolay ve kullanic1 dostu bir araytize sahip olmasi,

e S0z dizim kurallar yerine giinliik dile yakin bir dille calismasi,

e Kod yazmak yerine kod bloklarinin siiriikle-birak yontemiyle birlestirilmesi,
e Kod bloklarmin yap-boz parcalar gibi sadece dogru sekilde birlesebilmesi,
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e S0z dizimlerinden kaynakli sintaks hatalarinin (noktalama gibi) olmamasi,
e Soyut programlama kavramlarinin somut bigimde ifade edilebilmesi.

Blok temelli programlama dilleri bu avantajlariyla eglenerek kodlama egitimi sunmanin yaninda
dgrenenlerin ileri seviyede programlama 6grenebilmeleri i¢in gerekli altyapiy: olusturur (Papert, 1993).
Blok temelli ortamlarda geleneksel programlama dillerinde ki gibi s6z dizim kurallar1 olmadig: i¢in
ogrenenlerin kodlamaya daha fazla odaklanmalar: saglanir (Kim, Choi, Han ve So, 2012). Tiim bu
avantajlar, blok temelli programlama dillerini ¢ocuklara kodlama 6gretilmesinde kullanilabilecek en
ideal arag haline getirmektedir. Bu ¢alismada ortaokul 6grencilerine kodlama egitimi verilmesinde, en
yaygin kullanulan blok temelli ortamlar olan Scratch ve Code.org kullanilmistir. Scratch kullanilarak
degisken, kosul, dongii, olay gibi soyut programlama yapilar1 somut olarak kolayca
olusturulabilmektedir. Karakter, ses, video gibi medya araclar1 sayesinde animasyon, oyun, simiilasyon
vb. projeler bireysel olarak ya da grup calismasiyla yapilabilmektedir (Yiikseltirk ve Altiok, 2015).
Scratch dgrencilerin  kodlamay1 anlamalarmi kolaylastirmakta ve Ogrencilerin bu siirecte
motivasyonlarimi artirmaktadir (Calder, 2010; Catlak ve dig., 2015). Code.org web tabanli galisan bir
blok temelli kodlama ortamidir. Cocuklar ve gencler arasinda taninan hayali kahramanlarin yer aldig:
senaryolarla, basitten karmasiga giden gorevler yerine getirilmeye calisiimaktadir. 4 yas ve {izeri
herkesin kodlama 6grenebilmesine yardimci olacak ¢ok sayida icerik barindirmaktadir. Code.org
Ogretmenlere kodlama egitimiyle ilgili miifredat sunmasi ve Ogretmenlerin sanal smmiflarda
ogrencilerini takip edebilecekleri araclar bulundurmasiyla 6n plana ¢ikmaktadir. Scratch ve Code.org
cocuklara kodlama egitiminde kullanilabilecek, diinya genelinde bilinen ve yaygin olarak kullamlan
araclardir.

Kodlama egitimi 21. ytizyil becerilerine sahip bireylerin yetistirilmesi i¢in 6nemli bir firsat olarak
degerlendirilebilir. Ancak beklenen etkinin ortaya c¢ikmasinda, oOgrencilerin kodlama egitimi
hakkindaki gortisleri kilit roldedir. Kodlama egitimiyle ilgili etkinlik ve calismalarin sayisinda artis
yasanmasina (Bahgeci, Dokumaci ve Celan, 2016; Kalelioglu ve Giilbahar, 2014) ragmen, 6grencilerin
goriislerinin incelendigi yeterli sayida calisma mevcut degildir. Bu arastirmayla ortaokul 6grencilerinin
kodlama egitimi hakkindaki gortsleri belirlenmeye c¢alisilarak alanyazina katki saglanmasi
amaclanmaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda, arastirma problemi “Ortaokul 6grencilerinin kodlama
egitimine yonelik goriisleri nelerdir?” olarak belirlenmis ve asagidaki alt problemlere yanit aranmistir:

1. Ortaokul 6grencilerinin kodlama egitimine yonelik olumlu goriisleri nelerdir?

2. Ortaokul 6grencilerinin kodlama egitiminin egitsel yontiyle ilgili goriisleri nelerdir?
3. Ortaokul 6grencilerinin kodlama egitimini devam ettirmeyle ilgili goriisleri nelerdir?
4. Ortaokul 6grencilerinin kodlama egitimine yonelik olumsuz goriisleri nelerdir?

YONTEM

Arastirma Deseni

Arastirmada nicel ve nitel yontemlerin birlikte uygulandig: karma yontem kullanilmustir. Nicel ve nitel
yontemleri birlikte kullanmak, her iki yontemi tek basina kullanmaya gore arastirma problemini daha
iyi anlamamuzi saglar (Creswell, 2012). Bu arastirma kapsaminda karma yontemlerden aciklayici desen
kullanilmustir. Bu desen iki asamadan olusmaktadir. Ilk olarak nicel yontem kullanilarak veriler
toplanir. Ardindan elde edilen bulgular: daha iyi actklamak ve tamamlamak amaciyla nitel yontem
kullanilir (Fraenkel ve Wallen, 2006). Arastirmanin nicel boliimiinde veri toplamak icin arastirmaci
tarafindan gelistirilen Kodlama Egitimi Goriis Anketi kullanilmistir. Nitel boliimiinde ise, grencilerin
kodlama egitimiyle ilgili goriislerini daha detayl bigcimde anlayabilmek icin odak grup goriismesi
yapilmustir.
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Calisma Grubu

Ornekleme yontemi olarak elverisli 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yéntemde arastirmact yakin
cevresinden baslayarak hedefledigi crneklem sayisina ulasmaya galisir (Buytikozturk, Kilic Cakmak,
Akgitin, O., Karadeniz ve Demirel, 2008). Arastirmanin galisma grubunu, 5. sinifa devam eden 11 ve 7.
sinifa devam eden 10 6grenci olmak {izere toplam 21 ortaokul 6grencisi olusturmaktadir. Ogrenciler
smiflarina gore iki gruba ayrilmis ve ayr1 ayri egitim almalar1 saglanmistir.

Veri Toplama Araglar

Kodlama Egitimi Goriis Anketi: Arastirmaci tarafindan gelistirilen anketin maddelerinin
belirlenmesinde ilgili alan yazin taramas: yapilarak daha once ytiriitiilen calismalardan (Kalelioglu ve
Giilbahar, 2014; Korkmaz, 2016; Yiikseltirk ve Altiok, 2016) yararlanilmistir. Hazirlanan anket
maddeleri egitim teknolojileri alaninda uzman iki 6gretim tiyesinin goriisiine sunulmustur. Uzman
goriisleri dogrultusunda iki madde ¢ikarilmis ve bir maddede ifade diizeltmesi yapilmistir. 51i likert
tirtinde hazirlanan anket 13 maddeden olusmaktadir.

Yar1 yapilandirilmis Gortisme Formu: Ogrencilerin kodlama egitimi hakkindaki goriislerini daha
detayli incelemek amaciyla, goniillii olan alt1 (her iki gruptan 3’er 6grenci) 6grenciyle odak grup
goriismeleri gergeklestirilmistir. Yaklasik 25 dakika stiren gortismelerde, yar1 yapilandirilmis goriisme
formu kullanilmistir. Sorularin hazirlanmasinda daha 6nce yiiriittilen benzer ¢alismalardan (Kalelioglu
ve Giilbahar, 2014; Yiikseltiirk ve Altiok, 2016) yararlanilmistir. Egitim teknolojileri alaninda uzman iki
Ogretim tiyesinin goriisleri dogrultusunda yar1 yapilandirilmis goriisme formuna son hali verilmistir.
Gortisme yapilan 6grenciler K1, K2.. K6 seklinde kodlanmustir.

Uygulama Siireci

Ogrencilere Code.org ve Scratch platformlar: kullamilarak, 8 hafta (24 saat) siiren bir kodlama egitimi
verilmistir. {lk 2 hafta 6grencilerin algoritma mantigin1 kavramalari ve bloklar kullanarak kod yazmay1
ogrenmeleri icin Code.org sitesindeki etkinlikler kullanilmistir. Ardindan Scratch ortami kullanilarak
ogrencilerin oyun temelli olarak kodlamay1 6grenmeleri saglanmistir. Uygulama stirecinde haftalara
gore kullanilan ortam, islenen konu basliklar: ve yapilan etkinlikler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Uygulama Stireci

Hafta  Ortam Konular Etkinlikler
1 Code.org Algoritma Giindelik isleri algoritma yazarak yapma
2 Code.org Bloklarla ¢alisma Yildiz Savaslari: Kodla Bir Galaksi insa
Etmek

MineCraft Kodlama Saati
Anna ve Elsa ile Kodlama Yapin

3 Scratch Karakterler, Sahneler ve Yarasalar Ugusuyor animasyonu
Gortintim Akvaryum Yapalim animasyonu

Yeni Y1l Partisi animasyonu

4 Scratch Hareket, Sesler ve Cizim Ciz Bakalim animasyonu
Bir Miizik Aleti Cal oyunu
DJ Scratch oyunu

5 Scratch Degiskenler ve Islemler Aklimdan Bir Say1 Tuttum oyunu
Arabalar Yaristyor oyunu

6 Scratch Kosul yapilar ve Olaylar Beni Yakala oyunu
Balik Avi oyunu

7 Scratch Dongiiler Super Mario oyunu

PAC-MAN oyunu
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8 Scratch Proje hazirlama Kendi oyununu yapma zaman

Verilerin Analizi

Kodlama Egitimi Goriis Anketiyle toplanan verilerin analizinde, ytizde, ortalama, standart sapma gibi
betimsel istatistikler kullanilmistir. Ogrencilerin anket maddelerinden aldiklar1 ortalama puanlarin
siniflanmasinda; 1,00-1,80 arasi ¢ok diisiik, 1,81-2,60 aras1 diisiik, 2,61-3,40 aras1 orta, 3,41-4,20 arasi
yiiksek ve 4,21-5,00 arasi ¢ok ytiksek olarak degerlendirilmistir.

Anketlerden elde edilen nicel verileri daha detayli olarak inceleyebilmek i¢in goniillii 6 6grenciyle odak
grup goriismesi yapilmistir. Ogrencilerin izniyle ses kaydi alinan gériismeler, aragtirmaci tarafindan
dinlenerek metne doniistirilmistiir. Daha sonra bu metinler okunmus benzer goriisler
gruplandirilarak, bulgular kisminda sunulmustur. Arastirmanin giivenirligini saglamak icin ayni siireg
baska bir konu alan1 uzman tarafindan tekrarlanarak sonugclar karsilastirilmigtir.

BULGULAR

Ogrencilerin Kodlama Egitimine Yonelik Olumlu Goriigleri

Kodlama Egitimi Goriis anketinde 6grencilerin kodlama egitimiyle ilgili olumlu goriislerini almaya
yonelik {i¢ soru yer almaktadir. Her bir soruya iliskin veriler Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Ogrencilerin Kodlama Egitimiyle Hgili Olumlu Goériisleri

o 5 g g g o g

= S 8 S S ~ E

cE) z 2 = £

Maddeler @ E E s = n =

M= = S K g ®

S g M ~
% % % % % X Ss
Kodlama egitimi aldigim i¢in 0 0 95 0 905 48 60

memnunum

Kodlama egitimini ilging buluyorum 0 0 0 9,5 90,5 490 ,30
Kodlama egitimi almak kolaydir 19 9,5 14,3 38,1 19 3,28 1,41
Kodlama egitimi almak eglencelidir 0 9,5 0 14,3 76,2 457 92

Tablo 2 incelendiginde, 6grencilerin kodlama egitimi almaktan memnun olduklar: ( X=4,81), kodlama
egitimini ilging bulduklar1 ( X=4,90) ve kodlama egitimini eglenceli olarak degerlendirdikleri ( X=4,57)
anlasilmaktadir. Bununla birlikte kodlama egitimini orta seviyede kolay (X=3,28) olarak
degerlendirdikleri goriilmektedir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde de benzer bulgulara ulagilmistir.
Odak grup gortismelerinde o6grenciler kodlama egitimini eglenceli ve kolay bulduklari
belirtmektedirler. Ogrenci goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir:

(K1): "Yapmak istedigimiz her sey orada vardi. Her sey hazir oldugu i¢in ¢ok kolaydi. Scratch ¢ok
eglenceliydi. Bir seyler yapmak ve kendi yaptigin oyunla oynamak ¢ok eglenceli.”

(K4): “Kodlama yapmak ¢ok eglenceli. Canum sikildiginda kodlamayla ilgili seyler arastirtyorum. Bos
vakitlerimi kodlama 8grenmekle geciriyorum.”

(K2): “Stirtikle birak olarak galistig: icin ¢ok kolayd1.”
Ogrencilerin Kodlama Egitiminin Egitsel Yoniiyle 11gili Goriigleri

Kodlama Egitimi Goriis anketinde 6grencilerin kodlama egitiminin egitsel yontiyle ilgili goriislerini
almaya yonelik dort soru yer almaktadir. Her bir soruya iligkin veriler Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Ogrencilerin Kodlama Egitiminin Egitsel Yoniiyle Ilgili Gortisleri

o £ : g g uE
28 8 g E XE
CE-E-Y 2 = £ 5
Maddeler & E g = ? =
< E £ v 5 < §
e -
% % % % % X Ss
Kodlama egitimi almak yaraticiligim 0 0 143 23,8 610 447 74
artirdi
K'(')d}ama eg.ltmvu almak daha mantikli 0 0 23,8 143 619 438 86
diistinmemi saglad1
Kodlama egitiminin okul basarimi 0 95 28,6 95 524 404 111

artiracagini distiniiyorum

Kodlama egitimi problem ¢ozme 0 0 238 381 381 414 79
yetenegimi gelistirdi

Tablo 3 incelendiginde, 6grencilerin kodlama egitiminin yaraticiliklarini artirdigini (¥= 4,47), daha
mantikli distinmelerini sagladigini (Y=4,38), okul basarilarimi artiracagin (Y=4,04) ve problem ¢ozme
yeteneklerini gelistirdigini (X=4,14) diisiindiikleri anlasiimaktadir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde
de benzer bulgulara ulasilmistir. Odak grup goriismelerinde 6grencilerin goriisme sorularinda yer
almamasina ragmen o6zellikle algoritmik diistinme ve problem ¢dzme becerileri tizerinde durduklar:
goriilmiistiir. Ogrenci goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir:

(K1): “Hocam mesela yiiriitmeye calistyoruz yiirtimiiyor. Mesela 6nceden yapamadigim seyleri farkl
yollarla deneyip yapabiliyorum. Onceden yiirtimiiyor zannediyordum ama aslinda ¢ok yavas hareket

ediyormus. Deneye deneye 6grendim.”

(K6): “Daha genis dustinmemi sagladi. Artik daha detayl diistiniiyorum. Daha ¢abuk ve daha rahat
sekilde problem ¢ozmemi sagladi. Bilgisayara bakisimi daha olumlu hale getirdi. Programlama
yetenegimi de gelistirdi.”

(K3): “Algoritmik diisiinme nedir onu 6grendim. Onceden algoritmanin ne oldugunu bilmedigim igin
sorunla karsilastigimda nasil ¢ozebilirim diye algoritmik olarak diistinmiiyordum. Artik bunu
ogrendim. Bizim yasimzdakiler hep oyun oynuyorlar. Cogu hazir oyun oynuyorlar. Ben bunu
diistindiim. Bu oyunlar1 kendim yapabilirim. Bana bunu kazandirdi.”

Ogrencilerin Kodlama Egitimini Devam Ettirmeyle I1gili Goriisleri

Kodlama Egitimi Goriis anketinde 6grencilerin kodlama egitimini devam ettirmeyle ilgili gortislerini
almaya yonelik iki soru yer almaktadir. Her bir soruya iliskin veriler Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Ogrencilerin Kodlama Egitimini Devam Ettirmeyle Ilgili Goriisleri

+£ 5 g E =&
2 8 S S 5 o &
) = @ - I
Maddeler s _§ E s — ® =
s ¢ §F &3
S v P4 ~
% % % % % X Ss
Tekrar (daha ileri seviyede) kodlama 48 48 23,8 95 571 409 122

egitimi almak isterim
Arkadagl.arlm.m da kodlama egitimi 0 95 95 143 667 438 102
almasin isterim

Tablo 4 incelendiginde, &grencilerin daha ileri seviyede tekrar kodlama egitimi almak istedikleri (X=
4,09) ve diger arkadaslarmin da kodlama egitimi almasi gerektigini diisiindiikleri (X=4,38)
anlagilmaktadir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde de benzer bulgulara ulasilmistir. Ogrenciler
kodlama egitimi hakkinda kendilerini daha da gelistirmek istedikleri ve 6zellikle bilgi birikimlerini
robot yapimi konusunda kullanmak istedikleri goriilmektedir. Ayrica kodlama egitiminin
yayginlagsmasini istemektedirler. Ogrenci goriislerinden bazilari agagida verilmistir:

(K6): “Bence herkesin kodlama bilmesi gerekiyor. Cogu kisinin aklina bilgisayar deyince oyun Internet,
sosyal aglar falan geliyor. Ama kodlama gelmiyor. Insanlar kodlamanin ne demek oldugunu bilmiyor.”

(K3): “Kendimi robot alaninda gelistirmek istiyorum. Guinliik hayatta kullanilan, ¢icek sulayan, kapiy1
acan gibi robotlar gelistirmek istiyorum.”

(K4): “Okulda da kodlama egitimi olmali. Okulda kafani nereye cevirsen test var. Dersler hep test
tizerine. Bir insanin neye yetenegi varsa onun iizerine gitse daha giizel olur. Ulkemiz gelisir boylece.”

Ogrencilerin Kodlama Egitimiyle I1gili Olumsuz Géoriigleri

Kodlama Egitimi Goriis anketinde 6grencilerin kodlama egitimiyle ilgili olumsuz goriislerini almaya
yonelik ti¢ soru yer almaktadir. Her bir soruya iliskin veriler Tablo 5'te verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Kodlama Egitimiyle Ilgili Olumsuz Goriisleri

«§ 8 Z E s §

25 8 5 5 =E

R 2 > € 5

Maddeler @ E é 8 = B =

M= = S G M

S 2 2 ~
% % % % % X Ss
K.(.)d}ar.l}a egitiminin gereksiz oldugunu 76,2 95 143 0 0 138 74

diistintiyorum

Kodlama egitimi sikicidir 76,2 14,3 9,5 0 0 1,33 ,65
Kodlamay1 6grenmek zordur 66,7 14,3 9,5 9,5 0 1,61 1,02

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin goziinden kodlama egitimini gereksiz (Y= 1,38), sikic1 (i= 1,33) ve
zor olarak degerlendirilmedigi (X=1,61) anlasilmaktadir. Ogrencilerle yapilan goriismelerde,
ogrencilerin ilk defa alacaklar1 kodlama egitimine yonelik 6nyargilara sahip olduklar: ancak egitimden
sonra bu dnyargilarin degistigi anlasilmaktadir. Ogrenci goriislerinden bazilari asagida verilmistir:

(K1): “Ben gelmeden 6nce kod yazacagiz sandim. Bilgisayar basinda olacagiz sandim. Sikici olur diye

sandim. Ama ¢ok eglenceliydi.”
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(K4): “Kodlar hazir oldugu icin kolaydi. Mario normalde yapamayacagim bir oyun santyordum. Ama
yapinca Scratchla o etkinligi ¢ok sevdim. 3 boyutlu olmamasi hosuma gitmedi. Hareketleri tam
goremedim. Ama hata yapmak yeni seyler 6grenmemi sagladi.”

(K3): “Masanun tizerinde bir robot olacak biz de kod yazarak onu hareket ettirecegiz saniyordum. Zor
diye diistinmiistiim. Degilmis.”

TARTISMA VE SONUC

Arastirma sonucunda, ortaokul 8grencilerinin kodlama egitimi almaktan memnun olduklari, kodlama
egitimini ilging ve eglenceli olarak degerlendirdikleri anlasilmistir. Alanyazinda benzer olarak blok
temelli programlama dillerinin 6grenciler tarafindan kolay kullanimli (Catlak ve dig., 2015; Geng ve
Karakus, 2011; Kalelioglu ve Giilbahar, 2014; Yiikselttirk ve Altiok, 2016) ve eglenceli (Geng ve Karakus,
2011; Ozoran, Cagiltay ve Topalli, 2012; Yiikseltiirk ve Altiok, 2016) olarak degerlendirildigi
belirtilmektedir. Yine bir¢ok calisma sonucu ¢ocuklarin kodlama egitimine yonelik olumlu tutuma
sahip olduklarim1 gostermektedir (Bahgeci ve dig., 2016; Bers ve dig., 2014; Fessakis ve dig., 2013;
Kalelioglu, 2015; Kalelioglu ve Giilbahar, 2014).

Bazi 6grencilerin, siirecten memnun olmasina ragmen kodlama egitimini kolay bulmadiklar1 sonucu
dikkati gekmektedir. Benzer bir sonuca ulasan Geng ve Karakus (2011) katilimecilarin yaklasik %20’sinin
Scratch ortamindan hoslanmadigini belirtmektedir. Kalelioglu ve Giilbahar (2014) problem ¢tzme
tizerine odaklandiklar1 galismalarinda, 6grencilerin yarisinin kodlama egitiminde zorluk yasadigi
sonucuna ulasmuglardir. Kodlama egitimi blok temelli ortamlar sayesinde kolay ve eglenceli bir siireg
olarak yurttiilse bile, iist bilissel beceriler gerektirmesi baz1 6grencilerin zorlanmasina neden olabilir.
Bu durum kodlama egitiminde 6gretim programinin farkh bilissel 6zelliklere sahip grenciler dikkate
almmarak hazirlanmasi gerektigine isaret etmektedir.

Arastirma sonuglar1 6grencilerin kodlama egitiminin yaraticilik, mantikhi diistinme, problem ¢6zme ve
okul basarisi tizerinde olumlu katki saglayacagim dtistindiiklerini gostermektedir. Alanyazma goz
atildiginda, farkli 6rneklem ve uygulamalarla yiiriitiilen calismalarin sonucunda benzer bulgulara
ulasildig1 goriilmektedir. Cetin (2012) kodlama egitiminin ortaokul 6grencilerinin problem ¢6zme
becerilerine olumlu katki sagladigini belirtmektedir. Benzer olarak Calder (2010) ile Shin ve Park (2014),
Scratch yaziliminin 8grenenlerin problem ¢ozme becerilerini gelistirdigini belirtmektedir. Kalelioglu ve
Gilbahar (2014) ise arastirmalarinin sonucunda, Scratch yaziliminin ortaokul 6grencilerinin problem
¢ozme becerilerinde anlamli farklilik yaratmamasina ragmen, gézlemleri sonucunda problem ¢6zmek
icin farkli yollara bagvurmalarini sagladigini belirtmektedirler. Ogrencilerin yaraticiliklarina odaklanan
Kobsiripat (2015) blok temelli programlama dillerinin sahip oldugu ozelliklerle dgrencilerin
yaraticiliklarini gelistirmek icin kullanilabilecek uygun araclar oldugunu vurgulamaktadir. Korkmaz
(2016) ise geleneksel programlama dillerine gore Scratch’in 6grenci basarisini artirdigini ve mantiksal
matematiksel diistinmeyi gelistirdigini belirtmektedir.

Arastirma sonucunda, ogrencilerin benzer egitimler alarak ozellikle robotik alaninda kendilerini
gelistirmek istedikleri ve arkadasglarimin da kodlama egitimi almalari gerektigini diistindiikleri
anlasilmistir. Bu sonug ytriitiilen benzer ¢aligmalar tarafindan desteklenmektedir. Kalelioglu ve
Giilbahar (2014), 6grencilerin kodlama egitimini sevdiklerini ve kendilerini gelistirmek istediklerini
belirtmektedir. Yiikselttirk ve Altiok (2016) 6gretmen adaylarinin, meslek hayatlarinda kodlama egitimi
verirken Scratch programini kullanmak istedikleri sonucuna ulasmistir. Benzer olarak Cetin (2012)
ortaokul 6grencilerinin kodlama egitimi almaktan memnun olduklarim ve tekrar almak istediklerini
belirtmektedir.
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Ogrencilerin kodlama egitimini gereksiz, sikic1 ve zor olarak gormedikleri sonucuna ulasilmistir. Ayrica
ogrencilerin kodlamaya karsi bazi dnyargilara sahip olduklar1 ve siireg¢ sonunda bu 6nyargilarinin
ortadan kalktig1 anlasilmistir. Ogrencilerin kodlama egitimi éncesinde kod yazacaklarmi diistindiikleri
ve bu nedenle egitimin zor olacagini tahmin ettikleri gortilmistiir. Ancak blok temelli programlama
dillerinin kullanilmasi 6grencilerin bu endiselerini bosa ¢ikarmistir. Bu sonuctan hareketle 6zellikle
ilkokul ve ortaokul diizeyinde yapilacak kodlama egitimlerinde blok temelli ortamlarin tercih edilmesi

Onerilebilir.
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Student Views on Coding Training
Mustafa SIRAKAYA3

Extended Abstract

In 21st century, individuals are not only expected to consume but also produce (Kalelioglu, 2015). In
this context, it is aimed to provide students with skills such as problem solving, cooperative learning,
critical thinking, analysis and synthesis, information and technology literacy and media literacy. One of
the tools used to attain this goal is coding training (Akpinar & Altun, 2014; Kuzu, Giintig, & Odabasi,
2013). Although programming is generally perceived as combining the commands that computers
understand in a meaningful and technical manner, programming training includes highly complex
cognitive processes when it is considered in educational aspects. Studies report that training in
programming provides positive developments in students” higher cognitive skills such as problem-
solving skills (Calder, 2010; Fessakis et al., 2013; Lai & Yang, 2011; Saeli et al., 2011), creativity (Clements
& Gullo, 1984; Kobsiripat, 2015; Taylor, Harlow, & Forret, 2010) and reasoning skills (Calder, 2010;
Clements & Gullo, 1984; Fessakis et al., 2013; Papert, 1980; Siegle, 2009; Taylor et al., 2010).

While training in programming is a topic that is emphasized for many years (for instance, Papert, 1980),
it has gained recent popularity under the name “coding training”. Significance of coding training has
been comprehended both in Turkey and in the world and instructional curricula have been updated in
a manner to include coding training (Akpmar & Altun, 2014; Bers, Flannery, Kazakoff, & Sullivan, 2014;
Demirer & Sak, 2016; Kalelioglu, Giilbahar, Akcay, & Dogan, 2014; Lee, Martin, & Apone, 2014). As a
matter of fact, some countries such as the U.S., South Korea and England have embarked on initiatives
to start coding training starting from early years (Demirer & Sak, 2016). However, the fact that
traditional programming languages are abstract (Gomes & Mendes, 2007) and complex for beginners
(Bayman & Mayer, 1983; Erol & Kurt, 2017) and have specific syntax (Catlak, Tedal, & Baz, 2015; Derus
& Ali, 2012) creates barriers to coding training. Block based programming languages are effective tools
to remove these barriers especially encountered in children’s training. Block based programming
languages function by combining the puzzle like blocks that represent instructions via following the
drag and drop principle. They also give the opportunity to use multimedia elements such as photos,
audio and video and create the infrastructure for students to learn advance programming in addition
to providing learning in a fun manner (Papert, 1993). Compared to traditional programming languages,
there are no syntax rules in block-based environments and that allows students to focus on coding more
(Kim et al., 2012). All these advantages make block-based programming languages the most ideal tool
to teach coding to students. Scratch and Code.org, the most commonly used block-based environments
in coding training, were used in this study. With the use of Scratch, abstract programming structures
such as variable, condition, cycle and event can easily be generated in a concrete manner. Projects such
as animations, games and simulations can be done individually or in groups with the help of media
tools like characters, audio and video (Yiikseltiirk & Altiok, 2015). Code.org is a web-based block-based
coding environment. Scenarios which include imaginary heroes known by children and youth help
undertake tasks from simple to complex. It includes different content which helps everyone from 4 years
of age to learn coding. Coding training can be regarded as an important opportunity to educate
individuals with 21st century skills. However, student views play a key role in achieving the expected
impact. While there is an increase in the number of activities and studies on coding training (Bahgeci,
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Dokumaci, & Celan, 2016; Kalelioglu & Giilbahar, 2014), the number of studies that explore student
views is insufficient. This study aimed to identify the views of secondary school students on coding
training to contribute to literature.

Explanatory design, a mixed research method, was used in the framework of this study. This design is
composed of two phases. First of all, data are collected by using a quantitative method. Then, qualitative
method is used to better explain and complement the obtained findings (Fraenkel & Wallen, 2006).
Coding Training Views Survey, developed by the researcher, was used in the quantitative part of the
study to collect data. Focus group discussions were held in the qualitative part to understand student
views in more detail. Study group was composed of 21 secondary school students attending 5th (11
students) and 7th (10 students) graders. Students were divided into two groups based on their grades
and trained separately.

Study results show that secondary school students were happy about the training and they found the
coding training interesting and entertaining. Similarly, it was reported in the literature that students
found block-based programming languages easy to use (Catlak et al., 2015; Gen¢ & Karakus, 2011;
Kalelioglu & Giilbahar, 2014; Yiikseltiirk & Altiok, 2016) and entertaining (Geng & Karakus, 2011;
Ozoran, Cagiltay, & Topalli, 2012; Yiikseltiirk & Altiok, 2016). Results of many studies also show that
children had positive attitudes towards coding training (Bahgeci et al., 2016; Bers et al., 2014; Fessakis et
al., 2013; Kalelioglu, 2015; Kalelioglu & Giilbahar, 2014). It is noteworthy to report that some students
did not find this training to be easy although they were happy with the process. Gen¢ and Karakus
(2011) who obtained a similar finding reported that about 20% of the participants did not enjoy Scratch
environment. Research results pointed that students believed coding training would positively
contribute to creativity, reasoning, problem solving and school achievement. Literature review shows
that studies with different samples and treatments arrived at similar conclusions. It was found that
student wanted to develop themselves especially in the field of robotics by taking similar trainings and
they believed that their friends should also take these trainings. This result is supported by similar
studies. Kalelioglu and Giilbahar (2014) reported that students liked coding training and wanted to
develop themselves. It was found that students did not find coding training unnecessary, boring or
hard. It was also determined that students had misconceptions towards coding training and that these
misconceptions were removed during the process.

Key Words: Coding education, Scratch, Code.org, Secondary school students, Student opinions
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Okul Oncesi Dénemdeki Gelisimsel Yetersizligi Olan Ogrencilerin
Sosyal Beceri Diizeyleri Okula Uyumlarini Yordar mi1?
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Ozet: Okul yillarinin ilk dénemlerindeki okula uyum farkl gerekcelerle bilimsel caligmalara konu
olmaktadir. Cocuklarin ilerleyen yillardaki okul basarisinin bazi béliimlerini yordamas: nedeniyle
okula uyumun aragtirmalarin odag1 haline gelmis oldugu ifade edilmistir. Okula uyumu etkileyen
bircok faktor olmakla birlikte bunlarin ¢ocuk, aile ve okul ya da programla iliskili faktérler olarak
siflandigr goriilmektedir. Bu calismada gelisimsel yetersizli¢i olan dgrencilerin cocukla ilgili
faktorler arasinda sayilan sosyal beceri diizeylerinin okula uyumlari ile olan iliskisi incelenmigtir.
Bu amagla 137 (%16) kiz ve 66's1 (%84) erkek toplam 79 Ogrenciden veriler elde edilmistir.
Ogrencilerin yaslar: 48 ay ile 72 ay arasinda degismekte olup ortalamas: 64 ay ve standart sapmast
9 aydwr. Calismada éSrencilerin sosyal beceri diizeylerini belirlemek amaciyla Sosyal Becerileri
Degerlendirme Olgeginden, okula uyumlarini degerlendirmek amaciyla da Okula Uyum Ogretmen
Derecelendirme Olgegi-Kisa Formundan yararlamilmistir. Bulgular gelisimsel yetersizligi olan
dgrencilerin sosyal beceri diizeyinin okula uyumlarimi anlaml diizeyde yordadi§imi ortaya
koymustur. [1gili literatiir dogrultusunda elde edilen bulgular tartisilmistir.

Anahtar Sozciikler: Sosyal beceri, Okula uyum, Gelisimsel yetersizlik, Otizm spektrum bozuklugu
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Okula baslamanin ¢ocugun yasamindaki en énemli degisikliklerden biri oldugu ifade edilmektedir
(Bart, Hajami, ve Bar-Haim, 2007; Yoleri, 2013). Cocuklar okula basladiklarinda igine girdikleri yeni
cevrenin bir¢ok yeni talebiyle bas etmek zorunda kalmaktadirlar ve akademik zorluklarin yan: sira okul
binasi ve smiflar gibi yeni fiziksel cevreye alismak, okulun ve 6gretmenlerin beklentilerini karsilamak
ve akran kabulii elde etmek gibi bircok yeni durumla bas etmeleri gerekmektedir (Ladd, 1990). Yeni bir
yetiskin otorite figiirii olarak 6gretmenle iliski kurmay1 ve yeni akran grubunun bir pargas: olmay1
ogrenmek durumunda kalmaktadirlar (Yoleri, 2013). Perry ve Weinstein’a (1998, s. 198) gore okula
uyum sinifin zihinsel, sosyal-duygusal ve davranissal gerekliliklerine uyumu igeren ve bu alanlar
arasimnda ozel birtakim yeterliklerin gelistirilmesini de yansitan c¢ok yonlii bir gorev olarak
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kavramsallastirilabilir. Bu kavramsallastirmada yer alan zihinsel alanin akademik basar1 ve
motivasyonu icerdigi, sosyal-duygusal alanin kisinin diger kisilerle olan iligkilerini ifade ettigi ve
davranigsal alanin ise kisinin duygusal 6z diizenleme yeterliliinden olustugu belirtilmektedir
(McGowern, Lowe, ve Hill, 2016). Spencer (1999, 5.43) okula uyumun 8grenme ortamlarinin ¢ok boyutlu
ozellikleri ile 6grencilerin nitelikleri ve gereksinimleri arasindaki egitsel uyumu en {ist diizeye getirmek
icin ihtiya¢ duyulan, okul kiiltiirlenme derecesi ya da uyarlamalar olarak tanimlanabilecegini ifade
etmektedir. Bu tanim ve kavramsallastirma girisimleri dogrultusunda okula uyumun hem birden fazla
degiskenden etkilenen cok boyutlu bir yapr oldugu hem de okulun &grencide yaratmaya calistig:
degisimlere 6grencinin farkli gelisim alanlarinda verdigi bir karsilik oldugu ifade edilebilir. Cocugun
verdigi karsiliklarinin uygun olmasi durumunda okula uyum gergeklesecek ve cocuk okul ortamindan
sosyal ve akademik olarak yarar saglayacaktir (Kaya ve Akgiin, 2016).

Okul yillarinin ilk dénemlerindeki okula uyum farkli gerekgelerle bilimsel galismalara konu olmaktadir.
Normal gelisim gosteren ¢ocuklarin ilerleyen yillardaki okul basarisinin bazi boliimlerini yordamasi
nedeniyle okula uyumun arastirmalarin odag haline gelmis oldugu ifade edilmistir (Betts ve
Rottenberg, 2007, s.150). Akademik basarinin diismesiyle iligkili olarak yasamin ilerleyen yillarinda
kisileraras iliskilerden duygusal ve mesleki zorluklara kadar bir dizi riskin oldugu belirtilmektedir
(Ladd, 1990). Okula uyumu etkileyen bir¢ok fakttr olmakla birlikte bunlarin ¢ocuk, aile ve okul ya da
programla iligkili faktorler olarak simniflandig: gortilmektedir (Bart ve dig., 2007; Hausken, ve Rathbun,
2002; Kaya, ve Akgtin, 2016; Perry, ve Weinstein, 1998; UNICEF, 2012). Okula hazirbulunuslukla ilgili
UNICEF (2012) tarafindan yaymlanan raporda, aile ile iliskili faktorler ebeveynlik uygulamalari,
tutumlar ve bilgi olarak siralanmistir. Sosyo-ekonomik diizeyle iligkili olarak yoksullugun ebeveynlik
uygulamalar1 ile dogrudan iligskili bir etmen oldugu ve dolaylhi olarak c¢ocuklarin okula
hazirbulunusluklarin etkiledigi ifade edilen raporda, ebeveynlerin okula ve ¢ocuklarimin egitimine
iliskin inang, tutum ve uygulamalarmin ¢ocuklarin okula hazirbulunusluklarini etkileyen 6nemli
faktorler oldugu belirtilmistir. Aym raporda okula iliskin faktorler de tiim cocuklar igin ileri diizeyde
dgrenme olanaklarinin ve evden okula yumusak bir gegisin saglandigi bir okul gevresinin olusturulmasi
olarak tanimlanmustir. Cocuktan kaynaklanan faktorler ise cocugun kisilik ozellikleri (Kaya, ve Akgtin,
2016; Patrick, Yoon, Murphy, 1995; Reed-Victor, 2004; Yoleri, 2014), duygusal ve davranissal 6zellikleri
(McGowern, Lowe, ve Hill, 2016; Perry, ve Weinstein, 1998; Yoleri; 2013), herhangi bir yetersizlige sahip
olmasi (Hausken, ve Ratbun, 2002; Haymes, Fowler, ve Cooper, 1994; Hsiao, Tseng, Huan, ve Gau, 2013;
McGowern, Lowe, ve Hill, 2016; McInrtye, Blacher, ve Baker, 2006; Reed-Victor, 2004) ve sahip oldugu
sosyal beceriler (Betts, ve Rottenberg, 2007; Giilay, 2011a; Ladd, ve Price, 1987; MclInrtye, Blacher, ve
Baker; 2006; Patrick, Yoon, ve Murphy, 1995), gibi yeni bir sosyal cevre olan okula uyumu etkileyen
faktorler oldugu belirtilmektedir. Bu o6zelliklerden problem davranislar ve yetersizligin yarattig
siirliliklar okula uyumu olumsuz yonde etkilerken olumlu kisilik ¢zellikleri ve sosyal davramislar
akran ve dgretmenlerle iligkiler izerinden uyuma olumlu katk: yapmaktadir.

Gelisimsel psikopatolojinin kavramsal ve deneysel calismalarinda sosyal yeterliligin, basarili bir sosyal
uyum i¢in sosyal, duygusal ve biligsel siirecleri biitlinlestirebilme yetenegi ve uygun gelisimsel
ciktilarin bir gostergesi oldugu vurgulanmustir (Hsiao ve dig., 2013, s. 254). Sosyal yeterlilikle iliskili en
temel kavram olan sosyal beceriler ise cocugun bulundugu sosyal ortamlarda ya da durumlarda olumlu
sonuglar elde etmesini saglayan, olumsuz tepkiler almasini engelleyen ya da azaltan, ortama ve duruma
ozgii olan, cocugun akranlari arasinda kabul gormesini saglayan, ogrenilmis davramglar olarak
tanimlanmustir (Akgiin Giray, 2015, s.3). Daha genel bir tanimda Elliott ve Gresham (1987) sosyal
becerileri, birey, cevresi ve bu ¢evrede bulunan yasamsal énemdeki kisiler arasi iliskileri baslatmak ve
strdiirmek amactyla kullanilan araglar arasindaki etkilesim olarak tanimlamuislardir. Sosyal becerilerin
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bir bireyin sosyal siireglerde kendisinden beklenen gorevleri yetkin bir bicimde yerine getirebilmesini
saglayan belirli davramslardan olustugu ifade edilmistir (McIntyre, Blacher ve Baker, 2006). Avcioglu
(2007), bu davranislarin 6grenilmis davranislar oldugunu ve bir sosyal becerinin gereksinim duyulan
baglamda sergilenebilmesinin bazen sosyal davramslar olarak adlandirilan birden fazla davrams
gerektirdigini ve bu becerilerin bireylerin sosyal ortamlarda kendileri agisindan olumlu sosyal ¢iktilar
elde etmelerine yaradigimni ifade etmistir. Erken donemde edinilmis sosyal becerilerin ilerleyen yillarda
psikolojik saglik, duygusal-akademik ve davranigsal uyum ile akademik basar1 tizerinde olumlu etkiler
gosterdigi ve yasamin ilk yillarinda etkili sosyal beceriler edinen ¢ocuklarin sosyal iligkiler basta olmak
tizere duygusal, bilissel, dil ve hatta 6z bakim becerilerinde ilerlemeler saglayabilecegi belirtilmistir
(Giilay Ogelman, 2014). Sucuoglu ve Ozokgu (2005), yetersizligi olan grencilerin tipik gelisim gosteren
akranlarina gore daha sinirli sosyal becerilere sahip olduklarini ve bu nedenle akranlar1 ve yetiskinler
ile sosyal etkilesimde sorunlar yasadiklarini belirtmektedirler. Buna gore yetersizligi olan 6grenciler
akran etkilesimi amaciyla daha az girisimde bulunmanin yani sira akranlarinin onlarla sosyal etkilesim
girisimlerine verdikleri yamitlarda da smirhiliklar yasamaktadirlar. Bu durumun yetersizligi olan
ogrencilerin iletisim becerilerinde, karsilarindaki kisinin duygularmi anlamada, uygun baglamda
duygularini ifade etme ve sosyal gruplara katihimda gereksinim duyulan becerilerinde yasadiklari
stnirhiliklar ile iliskili oldugunu ifade etmislerdir. Demir (2012), otizmli ¢ocuklarda yasadiklar
yetersizlige bagli olarak sosyal beceri yetersizlikleri goriildiigiinii, bu yetersizliklerin s6zel olmayan
iletisim, taklit, ortak dikkat ve sosyal karsiliklilik alanlarinda ortaya ciktigini ve oyun becerileri ile
etkilesimi baslatma, siirdiirme ve sonlandirmay igeren etkilesim becerilerinde yasanan yetersizliklerin
sosyal beceri yetersizligini etkileyen iki temel boyut oldugunu ifade etmektedir. Sosyal beceri
yetersizliklerinin otizmin temel 6zelliklerinden biri oldugunu ifade ettigi calismasinda ise OSB olan
cocuklarda bu becerilerin diizeyinin ve kullaniminin; dil becerileri, zeka diizeyi ve egitim alip almama
ile iligkili oldugunu ve ek olarak ¢ocugun cinsiyetinin, yasinin, problem davramnslarinin, egitime
baslama yasinin, otizminden etkilenme diizeyi ve egitim ortamlar: ile kardesinin olup olmamasinin
etkili oldugunu ifade etmistir (Demir, 2014). Ogrencilerin sahip olduklari sosyal beceriler onlarin
ogretmenler ve akranlarla olan iliskilerini olumlu yonde etkileyerek okula uyumlarmna da anlamh
diizeyde katk: sagladig: goriilmektedir (Betts, ve Rottenberg, 2007; Caplan, Feldman, Eisenhower ve
Blacher, 2016; Giilay, 2011a; Giilay, 2011b; Giilay-Ogelman ve Erten Sarikaya, 2013; Ladd, ve Price, 1987;
MclIntyre, Blacher ve Baker, 2006; Patrick, Yoon, ve Murphy, 1995).

Bu boliime kadar kapilmis olan kuramsal agiklamalar dogrultusunda gelisimsel yetersizligi olan
ogrencilerin sahip olduklar1 sosyal beceri diizeylerinin okula uyumlarmi olumlu yonde etkileyen bir
degisken olmasi beklenmektedir. Bu nedenle bu calismada gelisimsel yetersizligi olan okul oncesi
donem 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin okula uyumlari ile olan iliskisi incelenmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir.

1. Gelisimsel yetersizlikleri olan okul 6ncesi donem 6grencilerinin sosyal beceri ve okula uyum
diizeyleri cinsiyete, yasa ve yetersizlik tanisina gore anlaml diizeyde farklilasmakta midir?

2. Gelisimsel yetersizlikleri olan okul 6ncesi donem 6grencilerinin sosyal beceri diizeyleri ile okula
uyumlari arasinda anlamli bir iliski var midir?

3. Gelisimsel yetersizlikleri olan okul oncesi donem oOgrencilerinin sosyal beceri diizeyleri bu
cocuklarm okula uyumlarini anlaml diizeyde yordamakta midir?

YONTEM

Arastirma deseni

Gelisimsel yetersizligi olan okul 6ncesi donem 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin okula uyumlari
ile olan iligkisinin incelemeyi amaclayan bu calisma iliskisel tarama arastirmasi olarak desenlenmistir.
Gay, Mills ve Airasian (2006, s. 191) iliskisel (korelasyonel) arastirmalarmn halihazirda var olan bir
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durumu tanimlamalar1 nedeniyle bazen betimsel arastirmalar grubunda ele alinabildigini ifade
etmektedirler. Bununla birlikte anket ve gozlemsel arastirmalarda gergeklestirilen betimlemeden farkl
olarak iliskisel arastirmalarin iki ya da daha fazla olciilebilir degisken arasindaki iliskinin derecesini
ortaya koymak ve bu yolla iki degisken arasindaki iliskinin derecesini (korelasyon) belirlemek ya da bu
iliskiden yola ¢ikarak kestirimde bulunmak i¢in kullanilabildigini ifade etmektedirler.

Calisma grubu

Bu arastirmanin katilimcilarini okul 6ncesi donemdeki gelisimsel yetersizligi olan 6grencilere egitimsel
miidahale hizmetleri sunan ve bir tiniversite biinyesinde faaliyet gosteren gelisimsel destek birimine ve
ayni sehirde bulunan 6zel 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerine devam eden gelisimsel yetersizligi
olan 6grenciler ve 6gretmenleri olusturmaktadir. Calisma kapsaminda 27 6gretmenden 79 dgrenciye
iliskin alinan veriler kullanilmistir. Bu 6grencilerin 45’1 genel gelisimsel yetersizlik-down sendromu ya
da zihin yetersizligi (GY-ZY) gibi tanilara sahipken 34’1 Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanmilidir. 79
ogrencinin 13" (%16) kiz ve 66's1 (%84) erkektir. Ogrencilerin yaglar1 48 ay ile 72 ay arasinda degismekte
olup ranj1 24 ay, ortalamasi1 64 ay ve standart sapmas1 9 aydir. Kizlarin yaslar1 54-72 ay araliginda, ranji
18, ortalamasi 64 ay, standart sapmas1 7.6 ay, erkeklerin yaslar1 48-72 ay araliginda, ranji 24, ortalamasi
63.8 ay ve standart sapmas1 9.3 ay olarak hesaplanmistir. Calismada 18’i kadin ve 9'u erkek olmak tizere
toplam 27 6gretmen olgekleri puanlamak yoluyla katki saglamiglardir. Ogretmenlerin yaslari 21 ile 46
yas arasinda degismekte olup ortalamasi 29.96 yas, ranji 25 yas ve standart sapmasi 7.97 yastir.
Ogretmenlerin mesleki kidem yillar1 1 ile 21 y1l arasinda degismekte olup ortalamasi 10.01 yil, ranj1 20.5
yil ve standart sapmas1 6.96 yildir.

Veri toplama araglar

Bu ¢alismada kullanulan verileri toplamak amaciyla iig veri toplama aracindan yararlanilmigtir. Ogrenci
ve Ogretmenlere iliskin demografik bilgiler i¢in bilgi formu kullanilmistir. Kullanilan o6lgeklerle
gelisimsel yetersizligi olan 6grencilere yonelik veriler 6gretmenlerin her bir 6grenci icin bu 6lgekleri
doldurmasi yoluyla elde edilmistir. Olgeklerin yer aldig1 veri toplama seti 6gretmenlere ulastirilmis ve
Olgekleri nasil dolduracaklar1 agiklanmistir. Ayrica bilgi formunun basinda formlarin nasil
doldurulmasi gerektigine iliskin ayrimntil1 bir yazili yonerge yer almistir. Bu yazili yonergede maddeleri
isaretlemeye iliskin 6rnekler de sunulmustur. Ogretmenlerin 6lgekleri doldurmaya iliskin sormak
istedikleri hususlar olmast durumunda arastirmaciya ulasmalari igin e-mail adresi ve telefon numarasi
da bu aciklamalarin sonuna eklenmistir. Bu uygulamanin disinda 6gretmenlere ayrica bir egitim
verilmemistir. Olgekler 6gretmenlere dagitilmis ve daha sonra doldurulan 6lgekler 6gretmenlerden
teslim alinmistir. Ogretmenler bir veri setinin doldurulmasinin ortalama 15 ila 20 dakika arasi stird iigii
ifade etmiglerdir. Ogrencilerin sosyal beceri diizeylerini belirlemek amaciyla Sosyal Becerileri
Degerlendirme Olgeginden (SBDO) yararlanilmigtir. Ogrencilerin okula uyum diizeyi verileri de Okula
Uyum Ogretmen Derecelendirme Olgegi-Kisa Formu (OUODO-KF) araciligiyla elde edilmistir.
Ilerleyen boliimde bu araglarin kullanimlarma ve gegerlik-giivenirlik bulgularina iliskin bilgiler yer
almaktadr.

Bilgi formu: Bu arastirmada kullarilan bilgi formu arastirmaci tarafindan olusturulmustur. Bilgi
formunun amaci ¢alisma grubunda yer alan 6grenci ve 6gretmenleri betimleyecek demografik bilgiler
ile karsilastirmali ve korelasyonel analizleri yapmay1 saglayacak bilgileri elde etmektir. Bilgi formunda
ogrencilerin; cinsiyetlerine, yaslarina ve yetersizlik tanilarina iliskin sorulara yer verilmistir.
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Ogretmenlere yonelik kisimda ise ogretmenlerin yaslarina, cinsiyetlerine ve meslekteki deneyim
stirelerine iliskin sorulara yer verilmistir.

OUODO-KF: OUODO-KF, Birch ve Ladd (1997) tarafindan gelistirilen 52 maddelik Okula Uyum
Ogretmen Derecelendirme Olgeginin (Teacher Rating Scale of School Adjustment), Betts ve Rotenberg
tarafindan 2007 yilinda gozden gegirilen ve kisaltilan formunun Tiirk¢eye uyarlamasidir. Bakkaloglu
ve Sucuoglu (2018) tarafindan yapilan uyarlama galismasi sonucunda 6lgegin iki alt faktor ve 15
maddeden olustugu ortaya konulmustur. Olgek, Smifa Katilim (SK) ve Olumlu Yénelim (OY) alt
olgeklerinden olusmaktadir. Ogretmen tarafindan doldurulan 3’li likert tipi derecelendirme olgegi
turtindeki bu ara¢ ile Ogrencilerin genel olarak okula uyum saglayip saglamadiklar
degerlendirilmektedir. Olgekten alman puanlar arttikca okula uyum diizeyi de artmaktadir. Olgegin
rapor edilen Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayilar1 SK alt 6lcegi icin a=.94, OY alt dlgegi icin a=.84 ve
olgegin toplami igin a=.94"dir. Olgegin bu ¢alismada 79 katilimai tizerinden 15 madde igin hesaplanan
Cronbach alfa katsayilari, SK alt olcegi icin a=91, OY alt olcegi icin a=.88 ve olcegin toplami icin
a=.94"ddur.

SBDO: Avcioglu (2007) tarafindan gelistirilen 62 maddelik begli likert tipi dereceleme tlgegi ile 4 ile 6
yaslaridaki ¢ocuklarin sahip olmasi gereken sosyal beceriler lgiilmektedir. Olgek dokuz alt slgekten
olusmaktadir. Olgekte yer alan alt 6lcekler sunlardir. Kisiler Arasi Beceriler (KB-15 madde), Kizgmnlik
Davranislarini Kontrol Etme ve Degisikliklere Uyum Saglama Becerileri (KDKEDUSB-11 madde) Akran
Baskisi ile Basa Cikma Becerileri (ABBCB-10 madde), Kendini Kontrol Etme Becerileri (KKEB-4 madde),
Sozel Aciklama Becerileri (SAB-7 madde), Sonuglar: Kabul Etme Becerileri (SKEB-4 madde), Dinleme
Becerileri (DB-5 madde), Amag¢ Olusturma Becerileri (AOB-3 madde) ve Gorevleri Tamamlama
Becerileri (GTB-3madde). Olgekten alinan puanlar arttikca gocugun sosyal beceri diizeyi de artig
gostermektedir. SBDO igin hesaplanan Cronbach alfa katsayisinin a=.98 oldugu rapor edilmistir.
Olgegin bu calismada 79 katilimci izerinden 62 madde igin Cronbach alfa katsayilari, alt 6lgekler icin
sirasiyla a= KB,.96; KDKEDUSB, .91; ABBCB, .96; KKEB, .83; SAB, .92; SKEB, .94; DB, .90; AOB, .86; GTB,
.95 ve toplam 6lgek puani, .98 olarak hesaplanmuistir.

Islem siireci ve verilerin analizi

Bu calismanin verileri okul oncesi donemdeki gelisimsel yetersizligi olan 6grencilere egitimsel
miidahale hizmetleri sunan ve bir tiniversite biinyesinde faaliyet gosteren Gelisimsel Destek Birimine
(GDB) ve ayni sehirde bulunan Ozel 6zel egitim ve rehabilitasyon merkezlerine devam eden gelisimsel
yetersizligi olan 6grencilerden elde edilmistir. Universitedeki birime devam eden tiim 6grenciler birime
kay1t yaptirirken 6grencilerin velileri bu tiir arastirmalarda verilerinin kullanilabilecegine iliskin bir izin
formunu imzalamaktadirlar bu birimden alinan verilerde izinler bu sekilde almmustir. Ozel 6zel egitim
ve rehabilitasyon merkezlerine devam eden 6grencilerden de sadece velileri tarafindan izin verilen
ogrencilerinden veriler alinmistir. Ayrica bilgi formunda ya da diger herhangi bir boltiimde 6grencilerini
kimlik bilgilerini ortaya koyacak herhangi bir bilgi talep edilmemistir. Ogrencilerin SBDO ve OUODO-
KF verileri 6gretmenler tarafindan ¢lgeklerin doldurulmas: yoluyla elde edilmistir. Elde edilen verilen
bilgisayar ortaminda SPSS paket programi kullanilarak analiz edilmistir. Analizlerde, iliskisiz
orneklemler igin t-testi ve Mann-Whitney U testi, korelasyon ile normallik ve dogrusallik
varsayimlarmin test edildikten sonra regresyon analizleri kullanilmigtir.

BULGULAR

Normalligin incelenmesi

Verilerin iliskisel ve yordayici analizlerine gecilmeden dnce verilerin normal dagilip dagilmadiklar: test
edilmistir. Normallik denetlemesi i¢gin Normal Q-Q Grafigi (Normal Q-Q Plot) ve Egilimden Arindirilmis
Q-Q Grafigi (Detrended Normal Q-Q Plot) incelemesi gergeklestirilmistir. Can (2013, s5.89-90)'a gore
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normal Q-Q grafigi kuramsal normal dagihim (expected normal) degerleri ile gozlenen gercek degerler
(observed wvalue) arasindaki iliskiyi gostermektedir ve bu degerler ortiistiigiinde ortaya yatayla 45
derecelik a¢1 yapan bir dogru ¢ikmasi durumunda verilerin normal dagildig: kabul edilebilmektedir.
Egilimden armdirilmis Q-Q grafiginde ise normal dagilimin beklenen degerleri ile gerceklesen degerleri
arasindaki farklar gosterilmekte ve elde verilerin yatay sifir ¢izgisi civarinda rastgele dagilim
sergilemesi durumunda verilerin normal dagildig: kabul edilmektedir. Bu yolla yapilan incelemede
Olgeklerden elde edilen verilerin normal dagildig1 ve ti¢ verinin u¢ deger olarak ortaya ciktig
goriilmiistiir. Daha sonra yapilan regresyon analizinde bu ug¢ degerler veri setinden cikartilarak
analizler gerceklestirilmistir.

Demografik degiskenler

Cinsiyet: Calismanin katilimcilarinin cinsiyet dagilimlari birbirine yakin olmadigindan ve az sayida kiz
ogrenci bulundugundan, erkek 6grenci kiimesinden SPSS de rastgele drneklem se¢imi yoluyla kiz
ogrenci sayist kadar 6rneklem alinarak iliskisiz 6rneklemler igin kullanilan non-parametrik test olan
Mann Whitney U testi ile analiz gerceklestirilmistir. Analiz sonucunda 6grencilerin sosyal beceri
diizeylerinin tiim alt ¢lgeklerde (KB: U=77, p=700, p>.05; KDKEDUSB: U=68, p=397, p>.05; ABBCB:
U=68.5, p=407, p>.05; KKEB: U=77, p=700, p>.05; SAB: U=81.5, p=877, p>.05; SKEB: U=50, p=073, p>.05;
DB: U=66, p=339, p>.05; AOB: U=83, p=937, p>.05; GIB: U=76.5, p=680, p>.05) ve toplam puanda
(U=74, p=59, p>.05) cinsiyete gore anlamh diizeyde farklilasmadig gortilmiistiir. Benzer sekilde
ogrencilerin okula uyumlar1 da her iki alt 6lgekte (SK: U=57, p=157, p>.05; OY: U=64, p=289, p>.05) ve
toplam 6lgek puaninda (U=54, p=117, p> .05) cinsiyete gore anlaml diizeyde farklilasmamustir.

Yas: Yas degiskeni ile iliskili olarak katilimcilarin yaslari ile her iki clgekten aldiklar1 puanlar arasinda
bir iliski olup olmadig1 Pearson korelasyon katsayisi hesaplanmasi yoluyla incelenmistir. Bulgular
katilimcilarin yagslar ile SBDO'niin 6 alt olgeginden (KB: r=277, p<.05; KDKEDUSB: r=264, p<.05;
ABBCB: r=303, p<.05; SAB: r=275, p<.05; DB: r=229, p<.05; SKEB: r=254, p<.05) ve toplamdan (r=282,
p<.05) aldiklar1 puanlari ile yaslar1 arasinda diisiik diizeyde anlamli bir iliski oldugu bununla birlikte
ti¢ alt 6lgekten alinan puanlarla yas arasinda (KKEB: r=180, p>.05; AOB: r=034, p>.05; GTB: r=148, p>.05)
anlamli bir iligki olmadigini ortaya koymustur. Ogrencilerin yaglari ile okula uyum diizeyleri arasimnda
ise her iki alt 6l¢ek puanlar: (SK: r=217, p>.05; OY: r=124, p>.05) ve toplam puan (r=191, p>.05) arasinda
anlaml bir iliski ortaya ¢tkmamustir.

Yetersizlik tanisi: Ogrencilerin sosyal becerileri diizeyleri ile okula uyumlarinin yetersizlik tanilarina
gore anlamh diizeyde farklilasip farklilasmadig: iliskisiz orneklemler t-testi ile analiz edilmistir.
Yetersizlik tanilari ile ilgili analiz genel gelisimsel yetersizlik ve zihin yetersizligi tanis1 olan 6grenciler
(GY-ZY) bir grupta Otizm Spektrum Bozuklugu (OSB) tanis1 olan 6grenciler ise diger bir grupta yer
alacak sekilde simiflandiktan sonra gergeklestirilmistir. Bulgular GY-ZY tami grubunda yer alan
ogrencilerin SBDO'niin tiim alt 6lgeklerinden ve toplam olgekten aldiklari puanlarmin (Tablo 1) ve
OUODO-KF'nin alt 6lgeklerinden ve toplam &lgekten aldiklari puanlarinin (Tablo 2) OSB tan1 grubunda
yer alan 6grencilere gore anlaml diizeyde daha yiiksek oldugunu ortaya koymustur.
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Tablo 1. Katilimcilarin yetersizlik tanilarina gére SBDO puanlarini karsilagtiran iligkisiz 6rneklemler t-
testi sonuglari

SBDO Cinsiyet N X S sd t

KB GY-Z2Y 45 38.29 15.24 77 2.73%
OSB 34 29.65 12.76

KDKEDUSB GY-ZY 45 29.09 9.54 77 2.51*
OSB 34 23.82 8.78

ABBCB GY-Z2Y 45 2211 10.52 77 2.76%
OSB 34 16.29 7.26

KKEB GY-ZY 45 9.56 3.56 77 3.61%
OSB 34 6.88 2.80

SAB GY-ZY 45 14.04 6.86 71 3.15*
OSB 34 10.24 3.77

SKEB GY-ZY 45 10.04 4.16 77 2.28*
OSB 34 791 4.04

DB GY-ZY 45 15.98 442 77 3.93*
OSB 34 11.91 4.72

AOB GY-ZY 45 6.80 3.96 76 2.50*
OSB 34 491 2.75

GTB GY-ZY 45 9.31 3.38 77 3.72%
OSB 34 6.50 3.26

SBDO Toplam GY-ZY 45 155.22 53.92 77 3.34*
OSB 34 118.12 41.24

*p>.05
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Tablo 2. Katimcilarin yetersizlik tanilarina gére OUODO-KF puanlarim karsilagtiran

orneklemler t-testi sonuglari

OUODO- Cinsiyet N X ss sd t

KF

SK GY-ZY 45 10.80  4.68 77 2.48*
OSB 34 8.06 5.12

oYy GY-ZY 45 7.20 244 77 3.20*
OSB 34 5.18 3.19

OouODO- GY-ZY 45 18 6.77 77 2.88*

?g plam OSB 34 13.24 790

* >.05

Degiskenler arast korelasyonlar

iligkisiz

Calismada aralarmndaki iliskiler incelen degiskenler arasindaki iliskinin derecesi Pearson korelasyon

katsayisi1 hesaplanmasi yoluyla incelenmistir. Bulgular tiim degiskenler arasinda orta ve yiiksek

diizeyde, anlaml ve pozitif yonlii iligkiler oldugunu ortaya koymaktadir. SBDO ve OUODO-KF alt

Olcekleri ve toplam puanlar1 arasinda hesaplanan korelasyon katsayilar1 Tablo 3 de verilmistir.

Tablo 3. SBDO ve OUODO-KF Alt Olgekleri ve Toplam Puanlar1 Korelasyon Katsayilart

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

SBDO-KB! 1

SBDO- 848* 1

KDKEDUSB2

SBDO- 769* 797* 1

ABBCB?

SBDO-KKEB*  607*  640*  609* 1

SBDO-SABS 856* 732* 763* 512* 1

SBDO-SKEB®  695*  754*  691*  624*  605* 1

SBDO-DB? 811* 752* 613* 609* 687* 735* 1

SBDO-AOBS  521*  545* 530* 540* 549*  488*  570* 1

SBDO-GTB®  752*  767*  621* 643* 667* 719*  843*  635* 1

SBDO- 944*  924*  874*  720* 868* 811* 856* 653*  842* 1

TOPLAM!0

OuUODO- 750* 725% 637* 606* 674* 670* 748%  420* 770* 791* 1
KF/SK11

OUODO- 706* 614* 552* 535* 626* 528* 704*  422* 713* 713* 809* 1
KF/OY™2

OUODO- 769* 717* 635* 607* 688* 647* 767*  441* 785*% 799* 974* 921* 1
KF/TOPLA

M3
*p<.01
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Degiskenler arasi yordayicilik

Korelasyon analizi bulgularinda katilimcilarin sosyal beceri diizeyleri ile okula uyumlari arasinda orta
ve yiiksek diizeyde, anlaml ve pozitif yonde iligkiler ¢ikmasi nedeniyle sosyal beceri degiskeninin
katilimcilarin okula uyumlarimi yordayip yordamadigini incelemek amaciyla basit dogrusal regresyon
analizi yapilmistir. Okula uyuma iliskin basit dogrusal regresyon analizi icin bagiml degisken olarak
OUODO-KF'nin iki alt 6lgegi ve toplam puamni ile SBDO olgegi toplam puani arasinda analizler
gerceklestirilmistir. SBDO toplam &lgek puanlarma gore okula uyumun alt boyutlari olan Smifa Katilim,
Olumlu Yo6nelim ile Okula Uyum Toplam puanlarinin yordanmasina iliskin regresyon analizi sonuglari
Tablo 4 de verilmistir.

Tablo 4. Smifa Katilim, Olumlu Yonelim ve Okula Uyum Toplam Puanlarinin Yordanmasina Hi@kin

Basit Dogrusal Regresyon Analizi Sonuglari

SBDO-Sinifa Katilim Alt Olcek Puan1

Degisken B Standart Hata g B T P
Sabit -1.103 1.022 - -1.079 .284
SBDO Toplam .077 .007 794 11240 .000

(R=.794, R2= 631, Fp1, 74 = 126.329, p=".001)

SBDO-Olumlu Yonelim Alt Olgek Puani

Sabit 734 688 - 1.066 290
SBDO Toplam 040 005 713 11240 .000
(R=.713, R2= 508, Fgi, 74 = 76.337, p=".001)

SBDO-Okula Uyum Toplam Puam

Sabit -.370 1520 - -.243 .809
SBDO Toplam 117 .010 .801 11516 .000
(R=.801, R?=.642, F(1, 74 = 132.610, p=.001)

Analiz sonuglart incelendiginde SBDO toplam puanmmnin OUODO-KF'nin Siifa Katilim, Olumlu
Yonelim ve Okula Uyum Toplam Puanlarini anlamli diizeyde ve pozitif yonde, yordadig:
goriilmektedir. SBDO den elde edilen puanlar Sinifa Katiimin %63’tinti, Olumlu Yénelimin %51’ini ve
Okula Uyumun %64’{inti agiklamaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Bu calisma gelisimsel yetersizligi olan okul oncesi donemdeki 6grencilerin okula uyumlari ile sosyal
beceri diizeyleri arasindaki iliskiye odaklanmigtir. Bu dogrultuda ilk olarak sosyal beceri ve okula
uyuma etki etmesi olasi yapisal 6zellikler olan cinsiyet, yas ve yetersizlik tanisi degiskenlerine
odaklarmilmustir. Daha sonra sosyal beceri ile okula uyum arasmdaki iliskinin diizeyi ile sosyal becerinin
okula uyumu agiklama-kestirme derecesi ortaya konulmaya ¢alisilmistir. Bu dogrultuda sosyal beceri
ve okula uyum diizeylerinin cinsiyete, yasa ve yetersizlik tanisma gore anlamli diizeyde farkhlasip
farklilasmadi@1 incelendikten sonra sosyal beceri ile okula uyum arasindaki iliski ve sosyal becerinin
okula uyumu yordama diizeyi yapilan istatistiksel analizlerle ortaya konulmustur. Calismanin cinsiyete
iliskin bulgular1 gelisimsel yetersizligi olan o6grencilerin sosyal beceri diizeylerinin ve okula
uyumlarinin cinsiyete gore anlamli diizeyde degisiklik gostermedigini ortaya koymaktadir. Alan
yazindaki ¢alismalar incelendiginde okul oncesi dénem cocuklarinin sosyal beceri diizeylerinin
cinsiyete gore anlamli diizeyde farklilasmadig1 (Ar1 ve Yaban, 2016; Karoglu ve Uniivar, 2017) bununla
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birlikte sosyal davrams problemleri sergilemede erkeklerin kizlara gore daha fazla dissallastirilmis
problemler sergiledigine yonelik bulgular rapor edilmistir (Seven, 2007). Sucuoglu ve Ozokeu (2005),
kizlarin erkeklerden anlaml diizeyde daha yiiksek sosyal becerilere sahip oldugunu bildirmislerdir.
Pekdogan (2016), SBDO'niin dort alt lgeginde kizlarin daha yiiksek sosyal becerileri oldugunu rapor
etmektedir. Karoglu ve Uniivar (2017) sosyal becerilerin davranisa doniismiis sekli olan sosyal
davranislar baglaminda cinsiyete gore anlamli farklilasmalarin fiziksel saldirganlik boyutunda
erkeklerde anlamli diizeyde daha fazla oldugunu belirtmektedirler. McInrtye, Blacher ve Baker (2006)
zihinsel yetersizligi olan 6grencilerin, Demir (2014), OSB tanili cocuklarin sosyal becerilerinin cinsiyete
gore anlamli1 diizeyde farklilasmadigini bildirmektedirler. Bu calismanin sosyal beceri cinsiyet iliskisine
iliskin bulgular1 6zel gereksinimli 6grencilerden elde edilen bulgular1 destekler niteliktedir. Okula
uyum boyutunda ise okul 6ncesi dénemdeki gocuklarin okula uyumlarinda kiz gocuklar: lehine anlamli
bir farklilasmanin oldugunu bildiren ¢alismalar mevcuttur (Bakkaloglu ve Sucuoglu, 2018; Kaya ve
Akgitin, 2016). Uysal, Aydos ve Akman (2016), okul oncesi dénem c¢ocuklarimin sinifa uyumlarinm
inceledikleri calismalarinda kizlarin erkeklere gore konsantrasyon ve davranis problemleri boyutunda
daha ytiksek diizeyde uyum sagladiklarini prososyal davranislar boyutunda ise anlaml bir farklilik
olmadigimi bildirmislerdir. Betts ve Rotenberg (2007) ise Birch ve Ladd (1997, 1998) ile Valeski ve
Stipek’e (2001) atifta bulunarak okul 6ncesi donem gocuklarinin erken donem okula uyumlarinda
kizlarin erkeklerden daha yiiksek diizeyde okula uyum sagladiklarim1 rapor etmektedirler. Bu
bulgulara karsiik Yoleri (2014) ¢ocuklarin okula uyumlarn ile cinsiyet arasinda anlaml bir iliski
bulunmadigini belirtmektedir. Bu calismalarin agirlikli olarak tipik gelisim gosteren 6grenci gruplariyla
gergeklestirildigi goz ontinde bulundurulmalidir. Gelisimsel yetersizliklerin cinsiyete gore dagiliminda
erkekler arasinda daha yaygin olmakla birlikte kizlarda yetersizlikten etkilenme derecesinin daha
yitksek olmasinin cinsiyete dayali farklilasmanin bu gruplarda siliklesmesine yol actig1 ve okula
uyumda kizlar lehine ortaya ¢ikan farkin ortadan kalkmus olabilecegi diistiniilebilir.

Calismanin ikinci bulgusu katilimcilarin yaslari ile sosyal beceri diizeyleri arasinda diistik diizeyde de
olsa anlaml1 bir iliski oldugu bununla birlikte yaslari ile okula uyumlari arasinda anlamli bir iliskinin
olmadig1 yontindedir. Ilgili alan yazin incelendiginde yasca biiyiik cocuklarin sosyal beceri
diizeylerinin daha ytiiksek oldugu ancak yetersizlik gruplarinda bu farklarin ortaya ¢ikmadig1 yoniinde
bulgular mevcuttur (Demir, 2014; Sucuoglu ve Ozokcu, 2005). Okul oncesi donem ¢ocuklarinda ise
sosyal becerilerin yasa gore anlamli diizeyde farklilasmadigini rapor edilmistir (Karoglu ve Uniivar,
2017). Bu calismanin bulgular1 da sosyal becerilerle yas arasinda olumlu yonde anlamli ancak diistik
diizeyde iliskiler oldugunu ortaya koymaktadir. Calismanin sosyal becerilere iliskin bulgular1 genel
olarak literattirle ortiistir niteliktedir. Bunun yani sira yasla okula uyum arasimnda anlamli diizeyde bir
iliski bulunamamustir. Bu konuda farkli bulgularin rapor edildigi goriilmektedir. Hausken ve
Ratbun’un (2002) okul 6ncesi donem cocuklarinin okula uyumlarina iliskin yaptiklart ¢alismanin
bulgular: okula iliskin yakinma boyutunda yasin anlamli bir yordama saglamadigini ancak ¢cocugun
okula gitmek konusunda tizgtin ve isteksiz olmasi boyutunda 5 yasindan kiigiik cocuklarin 5,5 yagsindan
kiictik cocuklara gore %31 ila 35 oraninda daha fazla olasilikla okula gitmek konusunda {izgiin ve
isteksiz olduklarini ifade etmektedir. Kaya ve Akgiin (2016) ise okul oncesi donemdeki ¢ocuklardan
yas1 biiyiik olanlarin okula uyumun igbirlikli katilim boyutunda ve toplam puanda daha ytiksek uyum
puan: ortalamasmna sahip olduklarini belirtmektedirler. Ancak kendi kendini y6netme, okuldan
kaginma ve okulu sevme boyutlarinda yasa gore anlamli bir fark olmadigini bildirmektedirler. Yoleri
(2014) yasla okula uyum arasinda orta diizeyde, olumlu yonde ve anlamli bir iliski oldugunu
bildirmektedir. Bununla birlikte 6zel gereksinimli ¢ocuklarla yapilmis olan sinirh sayida ¢alismada bu
calismada elde edilen bulgulara benzer sonuglar elde edilmistir. Reed-Victor (2004) yasin okulu uyumu
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yordamada anlamli bir degisken olmadigini rapor etmistir. Benzer sekilde McGovern ve dig. (2016) 6zel
dgrenme giicliigii olan ¢ocuklarla yaptiklari calismalarinda yasin okula uyumu yordamada anlamli bir
degisken olmadigini rapor etmisglerdir. Ozel gereksinimli 6grencilerin okula uyumunda yagin okula
uyumda anlamli bir fark yarattigina iliskin yeterli kanit bulunmamaktadir bu ¢alismanin bulgular: da
literatiirti destekler niteliktedir.

Calismanin {ictincii bulgusu 6grencilerin yetersizlik tanilarina gore sosyal beceri ve okula uyumlarinimn
anlamh diizeyde farklilastigmi ortaya koymaktadir. Yetersizligi olan o6grencilerin sosyal beceri
diizeylerinin tipik gelisim gosteren akranlarina gore yetersizliklerinden kaynakli olarak daha dustik
diizeyde oldugu bilinmektedir (Sucuoglu ve Ozokgu, 2005). OSB gibi bir bozukluktan etkilenen
dgrencilerin sosyal beceri diizeylerinin ise hem tipik gelisim gosteren akranlarindan hem de dogrudan
sosyal etkilesim ve iletisimle ilgili olmayan yetersizlik gruplarindan daha diistik diizeyde oldugu
belirtilmektedir (Weiss ve Haris 2001’den Akt: Demir, 2014). Alan yazindaki ¢alismalar incelendiginde
yetersizligi olan 6grencilerin tipik gelisim gosteren akranlarindan ve OSB olan 6grencilerin de sosyal
etkilesimi daha az sinirlayan yetersizlik gruplarindaki akranlarmdan daha diistik sosyal beceri ve okula
uyum diizeyine sahip olduklar1 goriilmektedir (Bakkaloglu ve Sucuoglu, 2018; Cetin6z ve Yildirim
Dogru, 2016; Demir, 2014; Hausken ve Ratbun, 2002; Hsiao ve dig., 2013; McInrtye, Blacher, ve Baker,
2006; Sucuoglu ve Ozokgu, 2005). Bu calismanin bulgular: da literatiirii destekler niteliktedir. OSB olan
cocuklarin hem okula uyum hem de sosyal beceri puan ortalamalar1t GY-ZY grubundan anlaml
diizeyde diistik cikmuistir.

Arastirmanin son iki bulgusu birbiriyle birlikte ele alinmasi gereken iliskisel ve yordayici bulgulardir.
Gelisimsel yetersizligi olan 6grencilerin sosyal beceri diizeyleri ile okula uyumlar1 arasinda pozitif
yonde, orta diizeyde ve anlamli korelasyonel iliskiler mevcuttur. Ayrica sosyal beceri diizeyi okula
uyumu yiiksek sayilabilecek bir ditizeyde yordamaktadir. Okula uyuma iliskin alan yazin
incelendiginde erken donemde okula uyumla iliskili bulunan gocukla ilgili degiskenlerin basinda
cocugu sosyal yeterlikleri ve bunlarla iliskili becerileri gelmektedir (Betts, ve Rottenberg, 2007; Giilay,
2011a; Ladd, ve Price, 1987; Mclnrtye, Blacher, ve Baker; 2006; Patrick, Yoon ve Murphy, 1995). Benzer
sekilde sosyal beceri yetersizlikleri ile iliskilendirilebilecek problem davranslar ile sosyal yetersizliklere
yol agan davranis oriinttileri ve dzellikler de okula uyumu olumsuz yonde etkiledigi gortilmektedir
(Hsiao ve dig., 2013; McGowern, Lowe, ve Hill, 2016; Yoleri, 2015). Giilay'in (2011a) bu ¢alismanin
bulgulariyla en yakin sonuglar1 vermis olan ¢alismasinda okul 6ncesi donemde tipik gelisim gosteren
genel egitim 6grencilerinin sosyal beceri diizeylerinin okula uyumun tiim boyutlarini anlaml diizeyde
yordadig1 ortaya konulmustur. Patrick, Yoon ve Murphy (1995) de calismalarinda okul éncesi donem
ve ilkokul birinci sinif dgrencilerinde sosyal yeterliklerin okula uyumu anlamli diizeyde yordadigimn
bildirmektedirler. McInrtye, Blacher ve Baker (2006) zihinsel yetersizligi olan ve olmayan ¢ocuklarda
sosyal becerilerine okul bilesenlerine uyumu anlamli diizeyde yordadigmi rapor etmislerdir. Bu
bulgularin diger tarafinda ¢ocuklarin sahip olduklar1 ve sosyal yeterliklerini smirlayan otizm benzeri
davrarnus oriinttilerinin (Hsiao ve dig., 2013), sosyal kayg1 diizeylerinin (McGowern, Lowe, ve Hill 2016)
ve problem davramslarinin (Yoleri, 2015) okula uyumlarmi olumsuz yonde etkiledigini ifade
etmektedirler. Bu ¢alismanin katilimcilarinin gelisimsel yetersizligi olan 6grenciler oldugu goz oniinde
bulunduruldugunda yetersizligin yol actig1 sosyal becerileri eksikliginin okula uyum 6niindeki 6nemli
engellerden biri oldugu goriilebilecektir. Ilerleyen arastirmalarda sosyal beceri &gretimi
miidahalelerinin sosyal anlamda onemli giktilarindan olan okula uyuma etkisine yonelik uygulamali-
deneysel arastirmalarin yapilmasi konuya iliskin daha detayli ve 6nemli bilgiler saglayacaktir. Gelecek
arastirmalarda bu grupta yer alan 6grencilere yonelik gelistirilecek miidahale programlari ile sosyal
becerilerin artirilmasiin okula uyumda bir degisime yol agip agmadig incelenebilir. Ayrica sosyal
becerilere ve okula uyuma etki eden aile katilimi, smif i¢i uygulamalar vb. degiskenlere yonelik
yapilacak uygulamalarin dgrencilerin okula uyumlarina olan etkisi incelenebilir. Ayrica kaynastirma
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ortamlarinda saglanacak desteklerin siirecte ve sonugta okula uyum yoniinde yaratacag: etkiyi
inceleyen okul baglaminda kurgulanacak arastirmalar gerceklestirilebilir.

Bu arastirmanin siirhiliklart su sekilde sirlanabilir. ik olarak cocuklarin sosyal beceri diizeyleri ve
okula uyumlar1 6gretmen bildirimine dayali olarak ortaya konulmustur. Ogretmen bildirimine dayali
bu tiirden bir veri 6gretmenin dgrenciye iliskin kisisel algisindan, ge¢mis yasantilarindan ve olgulari
gozlemleyebilme ve bunlar1 bildirime dontistiirme yeterliklerinden 6nemli 6lgtide etkilenebilmektedir.
Bu tiir sinirliliklart asmanin bir yolu olarak dgrencilerin bu degiskenlerini okul ve smiftaki dogal
baglamlarinda kapsamli gozlemlerle incelendigi arastirmalarin yapilmasi 6nerilebilir. Ayrica 6lgeklerin
ilgili degiskenleri agiklayiklayicilik degerleri de bir diger 6nemli sinirlilig1 olusturmaktadir. Olgekler
psikometrik olarak gecerlik-gtivenirlikleri ortaya konulmus araglar olarak ilgili degiskeni kabul
edilebilir diizeyde cl¢mekle birlikte elde edilen puanin tamaminin dogrudan ilgili degiskenlerle ilgili
olmayabilecegi bu puanlarinin bir kisminin bu degiskenlerle yakindan iligkili baska degiskenlerle de
iliskili olabilecegi akilda tutulmalidir.
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Do Social Skills Levels of Students with Developmental Disabilities in the Pre-
School Period Predict Their School Adjustment?

Funda AKSOY?
Extended Abstract

Adjustment to school in the early years of the school period has been the subject of scientific studies on
different grounds. Children’s adjustment to the first year of schooling has been subject to scientific
studies for various reasons. It is indicated that school adjustment has become the focus of research
because it predicts certain parts of school success in later years for typically developing children. In
relation to the decline of academic achievement, in the later years of life it is stated that there is a range
of risks from interpersonal relations to emotional and professional difficulties. There are many factors
that influence school adjustment, and they are classified as factors related to children, family, school, or
program. The factors arising from the child are stated as the factors influencing the school adjustment,
which is a new social environment such as the child's personality traits, emotional and behavioural
characteristics, having any disability and his/her social skills. Problem behaviours and limitations
arising from disabilities influence the school adjustment negatively while positive personality traits and
social behaviours make a positive contribution to adjustment through peers and teachers relationships.
It has been stated that social skills consist of certain behaviours that enable an individual to perform
competently in tasks that are expected of her/him in social processes. In the following years, early
acquired social skills showed positive effects on psychological health, emotional-academic and
behavioural adjustment and academic achievement and that children who acquire effective social skills
in their first years of life can provide emotional, cognitive, language, and even self-care skills, especially
in social relationships. It is stated that students with disabilities have more limited social skills than their
typical developmental peers and thus have problems in social interaction with their peers and adults.
In this study, the relationship between social skill levels of preschool children with developmental
disabilities and school adjustment was examined. For this purpose, it has been sought answers to the
following research questions.

Are the level of social skills and school adjustment of the pre-school students with developmental
disabilities significantly different according to the age, gender, and disability?

Is there a meaningful relationship between the social skills level of the pre-school children with
developmental disabilities and the school adjustment?

Are the social skills levels of pre-school children with developmental disabilities significantly predict
these children's school adjustment?

This study was designed to investigate the relationship between social skill levels of preschool children
with developmental disability and school adjustment and relational survey method was used during
the study. Participants of this study are students with developmental disabilities and teachers. In the
study, the data taken from 29 teachers about 79 students were used. 13 of the 79 students (16%) were
female and 66 (84%) were male. The age of the students varies between 48 months and 72 months, with
a range of 24 months, a mean of 64 months and a standard deviation of 9 months. A total of 27 teachers,
18 females and 9 males, contributed to the study by scoring the scales. Teachers' ages vary from 21 to 46
years, with an average age of 29.96 years, range of 25 years and a standard deviation of 7.97 years.
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Three data collection tools were used to collect the data used in the study. Information form was used
for demographic information about students and teachers. The Social Skills Assessment Scale (SSAS)
was used to determine the level of social skills of the students. The school adjustment level of the
students was also obtained through the Short Form of the Teacher Rating Scale of School Adjustment
(SF-TRSSA). According to the findings of the study, the social skill levels of the students did not differ
significantly in all the subscales and the total scores according to gender. Similarly, the school
adaptations of the students did not differ significantly in both subscales and in total scale scores
according to gender. It was found that there was a meaningful relation between the ages of the
participants and the age of the participants and their scores on 6 subscales of SSAS and there was no
meaningful relation between the scores obtained from the three subscales and age. There was no
significant relationship between the scores of both subscales and the total score between the age of the
students and the level of adjustment to the school. According to the diagnosis of disability, the scores
of the students in the general developmental disability and intellectual disability group were
significantly higher than the scores of all the subscales of SSAS and the scores of the total scale and of
the subscales of the SF-TRSSA were significantly higher than the students in the group of autisms. The
correlation coefficients calculated between SSAS and SF-TRSSA subscales and total scores show that
there are significant and positive correlations between all variables at moderate and high level. It is also
seen that the SSAS total score predicted the Positive Participation, Positive Orientation and Adjustment
Score of the SF-TRSSA significantly and positively. SSAS scores explain 63% of the Participation to the
School, 51% of the Positive Orientation and 64% of School Adjustment. Findings obtained from the
research are in accordance with the general literature findings about the social skills and the school
adjustment of students with developmental disabilities.

Key Words: Social skill, School adjustment, Developmental disability, Autism spectrum disorder
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Oz: Ustiin yetenekliler, akranlarmna gére hizli 6grenebilen, farkh ilgi alanlarina, farkli bir mizah
anlayisina ve sira dis1 bir hayal giictine sahip, merak, merhamet, adalet duygulari oldukca gelismis,
yiiksek diizeyde performans gdsteren bireyler olarak tamumlanirlar. Bu sira disi 6zellikler nedeniyle
beyaz perdeye de zaman zaman konu olan iistiin yeteneklilerle ilgili, siiper insan olduklari, biitiin
akademik alanlarda basarili olduklari, biitiin iistiin yeteneklilerin birbirine benzer dzelliklere sahip
oldugu gibi sira digt mitler 6ne siiriilmiistiir. Bu algilarin olusmasinda yetersiz bilgiye sahip
olunmasimin yam sira beyaz perdenin ve medyamn kendine has idislubu da etkili olmustur.
Aragtirmada, iistiin yetenekli cocuklarin hayatlarimin beyaz perdeye aktanldig Little Man Tate ve
Gifted isimli filmlerin, iistiin yeteneklilerin tipik 6zellikleri agisindan incelenmesi ve filmler
iizerinden fiistiin yeteneklilerin sinemadaki izdiisiimlerinin elegtirel olarak ele almmas
amaglanmgtir. Nitel arastirma yaklasimi kullamilan bu arastirmada dokiiman inceleme yontemiyle
toplanan veriler, kategoriler olusturularak ele almmis ve icerik analizi ile analiz edilmistir.
Arastirma sonucunda her iki filmde de cocuklarin zihinsel kapasiteleri ile 6n plana ¢ikarildig,
ailenin ve gevrenin dneminin altunin ¢izildigi, akademik distiinliigiin onlarin birer ¢ocuk oldugu
gercegini unutturmamas: gerektigi mesajlarinin verildigi goriilmiistiir. Filmlerin her ikisinde de
cocuklarin sosyal becerilerde ve iletisimde sorunlar yasadigi, akranlarla iletisim kuramadigi, cevre
ve aile beklentisinin-baskisinin sorunlar: daha da biiyiittiigti konusunda ortak bir dil kullamldigi;
iistiin yeteneklilerin akademik acidan akranlarindan ileride olmalarimin duygusal agidan da ileride
olacaklary anlamina gelmedigi, uyumsuz gelisimin olabilecegi gerceginin alt: ¢izilmistir.

Anahtar Sozciikler: Ustin yetenekli, Film analizi, Little Man Tate, Gifted
GIRIS

Insanlik tarihinin ilkel toplumlardan kralliklara, kast ve soyluluk gibi imtiyazli kurumlardan
gliniimiizdeki sosyal yapiya ulasmasi uzun zaman almistir. Bu siirecin gelismesinde yer alan bilim,
sanat ve teknik alanindaki gelismeler ise cesitli yonleriyle sira dist yeteneklere sahip seckin ve 6zel
bireyler tarafindan saglanmustir. Ustiin zekali, istiin yetenekli, dzel yetenekli gibi bir¢ok kavramla
anilan bu bireyleri tespit etmek de tanimi kadar giictiir. 20. Yiizyilin basinda tistiin zekalilik terimini
zeka katsayisi (IQ) ile iliskilendirip ilk defa kullanan Terman’a gore “istiin zekali cocuk”, zeka katsayisi

1UYEK2018 | V. Ustiin Yetenekliler ve Egitimi Kongresinde 6zet bildiri olarak sunulmustur.
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ile olctilen testlerde farkliligi ortaya konulmus gocuklar olarak tanimlanmustir (Eng, 2005). 1970l
yillarda ise Renzulli, Gardner, Clark gibi bilim insanlari ise {istiin zekdnin yalnizca zeka katsayisi ile
ifade edilemeyecegini, yetenek, yaraticilik, liderlik, sahne sanatlar1 gibi farkli alanlarda alisilmisin
disinda gelisim gosterilmesinin de tistiin yeteneklilik olarak ifade edilebilecegini savunmuslardir
(Clark, 2002). Giuiniimiizde ise iistiin zeka ve yeteneklilik kavramu ile ilgili farkli tanimlar olsa da
Amerikan Ulusal Ustiin Yetenekli Cocuklar Birligi (NAGC, 2017) tistiin zekali cocugu, “biitiin alanlarin
birinde ya da daha fazlasinda olagantistii performans gosteren ya da gosterme potansiyeline sahip
kisiler” olarak tanumlamistir. Tuirkiye’de ise {istiin yetenekliler, “yasitlarina gore daha hizli 6grenen;
yaraticilik, sanat, liderlige iliskin kapasitede 6nde olan, 6zel akademik yetenege sahip, soyut fikirleri
anlayabilen, ilgi alanlarinda bagimsiz hareket etmeyi seven ve yiiksek diizeyde performans gosteren
birey” olarak tanimlanmistir (MEB, 2007). Gerek Tiirkiye’de gerekse diger tilkelerde yapilan calismalara
bakildig1 zaman {istiin yetenekli cocuklarin (grubun heterojen yapisina ragmen) genel olarak bebeklik
doneminden itibaren akranlarindan farkli gelisim gosterdikleri, tipik gelisim o©zelliklerine sahip
olduklar1 gorulmektedir. Hizli 6grenme, giiclii hafiza, olagan dis1 kelime kapasitesine sahip olma,
sayilar, bulmacalar ve yapbozlarla ugrasmaktan zevk alma, idealist bir yapiya, asir1 gelismis merhamet
ve adalet duygusuna sahip olma, sinirsiz sorularla gelen gelismis bir merak, farkli ilgi alanlari, farkl: bir
mizah anlayis1 ve sira dis1 bir hayal giictine sahip olma bu 6zelliklerden bazilardir (Levent, 2014; Webb,
Gore, Amend ve Devries, 2016). Ustiin yeteneklilerin bu sira dis1 6zelliklerinin dogru ya da tam olarak
bilinmemesi sebebiyle iistiin yetenekliler hakkinda toplumda yanls algilar olusmakta, sira dis1 mitler
one suriilmektedir. Bunlardan bazilar1 asagida sunulmustur (Clark, 2002; Hallahan ve Kaufman, 2004):

Ustiin yetenekliler siiper insanlardur.

Ustiin yeteneklilik tamamen dogustan gelmektedir.

Ustiin yetenekliler akademik alanlarin tamaminda bagarili olurlar.

Ustiin yeteneklilik hayatin her doneminde istikrarl ve tutarl bir sekilde devam eder.
Ustiin yeteneklilerin 6zel bir egitime ihtiyaclar1 yoktur. Onlar zaten halleder.

Biitiin iistiin yetenekliler birbirine benzer 6zelliklere sahiptir.

Nadiren, duygusal ve kisiler aras1 sorun yasarlar.

S® me a0 g

Her biri seckin yetiskinlere dontistir.

Ustiin yetenekliler hakkinda bu tiir mitlerin olusmasinin temel nedenlerinin baginda konuya iliskin
farkindaligin olusmamasi gelmektedir. Bu bilgi ve destek sorununu medya da kendine has tislubu ile
sunarak sorunun ¢oztimii degil kaynag: olmaktadir. Medya genellikle tistiin yetenekli cocuklar1 ufak,
tuhaf varliklar olarak gostermekte, onlari yalmzca calismaktan zevk alan, sasirtict problemleri
cozebilen, bir virttioz gibi miizik aleti calabilen, ¢ok erken yasta okuma yazma 6grenip, cocuk yasta
tiniversiteye gidebilen ¢ocuklar olarak resmetmektedir (Webb, Gore, Amend ve Devries, 2016). Konuya
iliskin sinema filmleri ise bu mitlerin olusmasinda biiytik bir role sahiptir. Clinkii sinema, kendine 6zgti
dil, yontemler ve cok yonlii boyutuyla (ekonomik, toplumsal, ideolojik, psikolojik vb.), yapimci,
yonetmen, senarist gibi birgok kisinin diistince, duyus ve yorumlarin yansitan; toplumu yonlendiren,
ylcelten, egiten, eglendiren bir icerige sahiptir (Giichan, 1993). Bu yoniiyle biiytik bir endiistri olan
sinema sektorii, zaman zaman ticari kaygi ile seyirciyi cezbetmek adina gercekten uzaklastirabilmekte,
toplumda farkli algilar olusturabilmektedir. Ustiin yeteneklilerle ilgili beyaz perdeye aktarilan filmlere
bakildiginda da tistiin yeteneklilerin, bu filmlerde genellikle hastalikli, ariza, sira dist kisiler oldugu,
egitim sistemi ya da cevre baskisina maruz kalmus, yalmiz insanlar olarak resmedildikleri
goriilmektedir. Bu durum senaristin, yapimcinin ya da yatirimcinin iistiin yeteneklilige iliskin
ozellikleri tam olarak bilmemesinden veya ticari kaygi nedeniyle gercegi baglamindan uzaklastirarak
ilgi cekici bir sekilde resmetmeye calismasindan kaynaklanmaktadir. Ornegin, Robin Williams ve Matt
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Damon’in basrolii paylastiklar1 “Can Dostum (Good Will Hunting, 1997)” filminde matematik dahisi
bir cocugun temizlik gorevlisi olarak calisan asosyal tiplemesinde; Russel Crow’un oynadigi, “Akil
Oyunlart (A Beautiful Mind, 2002)” filminde dahi matematik¢i John Nash'in hayatinin aktarildig:
sizofren tiplemeside; hlgiliz fizikci ve teorisyen Stephen Hawking'in hayatin1 konu alan “Her Seyin
Teorisi (The Theory of Everything, 2014)” gibi filmlerde tistiin yeteneklilerin hastalikli, ariza, yasamdan
kopuk tipler olarak resmedildigi gortilmektedir. Aamir Khan'in oynadig1 “3 Aptal (3 Idiots, 2009)”;
Bruno Ganz ve Fabrizio Borsani'nin basrolii oynadig1 Vitus (2006) gibi baz1 filmlerde de {iistiin yetenekli
cocuklar aile beklentileri, cevre baskilari ya da egitim sistemi ytiziinden kendi diinyalarinda yasayan
yalniz insanlar olarak gosterilmistir. Ustiin yeteneklilerin bir rehber egliginde mutlu ve basaril olacag:
yoniinde filmler de vardir. Aamir Khan’in oynadigi “Her Cocuk Ozeldir (Taare Zameen Par, 2007); Rob
Brown ve Sean Connery'nin Forrester't Aramak (Finding Forrester, 2001) filmleri buna 6rnek olarak
verilebilir. Ornekleri cogaltmak miimkiin olmakla birlikte biitiin filmlerde, istiin yetenekliler {ist diizey
zihinsel kapasiteye sahip, cevreyle, sosyal kurallarla sorunlar1 olan kisiler olarak gosterilmektedir. Bu
sekilde gercek baglamindan soyutlanmus, ¢arpitilmis veya abartilmis bir algi olusturulmasinin sebebi,
toplumun beklentisi, yapimcilarin ve yatirimcilarin talebinin goz oniinde bulundurulmasindan
kaynaklanmaktadir (Kozloff, 1992). Bu nedenle perdede gercek hayat hikayeleri degisik formlarda
sunulmakta, sinema her kesime hitap edebilen yapisiyla, olusturdugu izlenimlerden hareketle
insanlarin, dogru ya da yanls tamimlamalarda, yargilamalarda, genellemelerde bulunmasina neden
olmaktadir (Ozsoy, 2016). Ustiin yeteneklilerle ilgili filmlere bakildig1 zaman, filmlerin tamama
yakininin, basit hikayeler ve diiz anlatim tarzi ile tiim diinyada en ¢ok ragbet géren Hollywood filmleri
oldugu ve bu filmlerin gercek yasam hakkinda bilgiler verse de gercegi tam olarak yansitmadig:
goriilmektedir (Orta, 2008). Bu durum izleyicide ustiin yetenege iliskin dogru bilgiler kadar yanhs
mitlerin olusmasina da neden olabilmektedir. Bu dogrultuda arastirmada tistiin yeteneklileri konu alan,
“Little Man Tate (1991)” ve “Gifted (2017)” filmlerinde {istiin yetenekli cocuklarin seyirciye nasil
sunuldugu arastirilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada: “Little Man Tate (1991)” ve “Gifted
(2017)” filmlerinde {isttin yetenekli gocuklarin ozellikleri nasil resmedilmistir?” sorusuna cevap
aranmistir.

YONTEM

Bu arastirmada, “nasil” ya da “ne” sorusuna cevap arayan (Creswell, 1998), dokiimanin yanu sira film,
goriisme, goriintii vb. materyallerin igeriginin ¢6ztimlenmesinde de kullanilan, olgu ve olaylarin kendi
dogal ortamlar: icinde onyargisiz, gercekci ve biittinctil bir sekilde ortaya konmasini saglayan nitel
arastirma modeli kullanilmustir (Ekiz, 2009; Yildirim ve Simgek 2011).

Calisma grubu

Arastirmanin Orneklemi, seckisiz amagli 6rnekleme yontemlerinden olgiit 6rnekleme yontemi ile
belirlenmistir. Olgiit 6rneklemede, problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisilerin veya
olaylarin durumlarini, 6nceden ya da arastirma sonrasinda belirlenen kategorilerle derinlemesine
calismak miimkiindiir (Biyukoztirk vd, 2016; Yildirim ve Simsek, 2011). Ustiin yeteneklilerle ilgili
filmlere bakildig1 zaman ¢ogunlugu ABD yapimu 23 film bulundugu goriilmistiir (Akil Oyunlar: (A
Beautiful Mind, 2001), Amadeus (1984), Bay Turner (Mr. Turner, 2014), Can Dostum (Good Will
Hunting, 1997), Deha (Gifted, 2017), Forrester't Aramak (Finding Forrester, 2000), Her Cocuk Ozeldir
(Taare Zameen Par, 2007), I1Q (1994), K-Pax (2001), Kuigtik Adam Tate (Little Man Tate, 1991), Pi (1998),
Proof (2005), Yagmur Adam (Rain Man, 1988), Searching For Bobby Fischer (1993), Sherlock Holmes
(2009), Sosyal Ag (The Social Network, 2010), Steve Jobs (2015), The Imitation Game: Enigma (2014),
The Theory Of Everything (2014), Ug Idiot (Ug Idiots, 2009), Sozciiklerin Giicii (Vitus Akeelah End The
Bee, 2006), Vitus Kiiciik Dahi (Vitus, 2006), 21 (21, 2008)). Bu filmlerde ¢ocuklardan (Gifted) yetiskinlere
(Mr. Turner), iki kere 6zel iistiin yeteneklilerden (Rain Man) bircok alanda 6zel yetenek gosteren
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dahilerin hayatlarina (Vitus) ya da gercek hayat hikayelerinden (Amadeus) kurgusal karakterlere
(Sherlock Holmes) iliskin konularin beyaz perdeye aktarildigi goriilmektedir. Yapilan literatiir
taramasinda tistiin yeteneklilerin gelisimlerinin ise fiziksel, zihinsel, duygusal baglamda ele alindig1 ve
bu siirece aile-gevre ile olan etkilesimlerin de dahil edildigi gortilmistiir (Baykog Dénmez, 2009; Clarck,
2002; Levent, 2014). Buradan hareketle filmlerde tistiin yeteneklilere iliskin birbirine yakin yaslarda,
farkl cinsiyetlerde, tistiin yeteneklilerin gelisim 6zelliklerini, aile ve ¢evreleriyle yasadiklar1 sorunlari
resmeden, gercege yakin izdiistimlerin paylasildig: filmlerin tercih edilmesine dikkat edilmistir. Bu
dogrultuda arastirmada, ABD yapimi, Little Man Tate (1991) ve Gifted (2017) filmleri 6rneklem olarak
belirlenmistir.

Filmlerin Kisa Ozeti:

Little Man Tate (ABD-1991 / Dram): Dede (Jodie Foster) tek basina oglu Fred'i
(Adam Hann-Byrd) biiytitmeye ¢alisan bir annedir. Bir dahi olan Fred icin hayat
oldukca zordur. Anne Dede, bir yandan ekonomik sorunlarla ugrasirken diger
yandan oglu Fred'in hak ettigi egitimi almasini arzu etmektedir. Oglunu kot
niyetli kisilerden korumak isteyen Dede, bu celiskiler igerisinde iken 6zel bir
enstitiiniin sahibi olan Jane ile tarsir. Dede, Fred'in yaz tatilini 6zel ¢cocuklarin
bulundugu Jane’in ciftliginde gegirmesine izin verir. Ama ciftlikte Fred'in mutsuz

oldugunu goriince durumu tekrar gézden gegirir.

Fotograf 1. Little Man Tate Film Afisi ve Konusu

Gifted (ABD; 2017 / Dram): Frank Adler (Chris Evans), matematik dahisi olan 7
yasindaki yegeni Mary (Mckenna Grace) ile birlikte yasamaktadir. Mary'nin bir
dahi olan annesinin, aile baskis1 ytiziinden intihar etmis olmasi nedeniyle Frank
kiictik kizin normal bir ¢ocukluk gecirmesi icin 6zel bir okula degil de devlet
okuluna gitmesini istemektedir. Glintin birinde Frank'in annesi, ayn1 zamanda
Mary'nin anneannesi olan Evelyn (Lindsay Duncan) kiiclik kizin stlin
yeteneginden haberdar olunca, cocugun velayetini alarak onu seviyesine uygun

bir okula gondermek konusunda 1srarci olur.
Fotograf 2. Gifted Film Afisi ve Konusu

Veri Toplama Araglar

Dokiiman incelemesine dayanan arastirmada her iki film, arastirma ¢ncesinde, psikoloji, sosyoloji ve
ozel egitim alanindan olusturulan ti¢ uzman goriisti ile desteklenen kategorilere gore icerik analizi ile
analiz edilmistir. Icerik analizi, mevcut bilgilerin ve icerdigi mesajlarin ana bilesenlerini 6zetleyen
(Cohen, Manion ve Morrison, 2007), bunun igin benzer verilerin, belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde birlestirilerek organize edilmesi, kategoriler olusturulmas: ve yorumlanmasi esasina
dayanan bir stirectir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu siireg sirayla, ¢alisma evreninin belirlenmesi,
orneklemin netlestirilmesi, verilerin yorumlanmas: ve agiklama basamaklarindan olusmaktadir
(Krippendorff, Akt. Yaman, 2017). Bu dogrultuda oncelikle tistiin yeteneklilerle ilgili filmler
arastirilmus, filmlerden {isttin yeteneklilerin gelisim 6zelliklerini beyaz perdeye aktaran iki film (Little
Man Tate ve Gifted) orneklem olarak belirlenmistir. Daha sonra literatiir de dikkate alinarak filmler,
arastirmaci tarafindan belirlenen gelisim o6zelliklerine iliskin simiflandirmaya gore boliimlere
ayrilmistir. Siniflandirma olusturulurken yapilan literatiir taramasinda, Bayko¢ Dénmez’in (2009)
gelisimi, fiziksel, bilissel, sosyal duygusal ve estetik kategoriler olarak ele aldigi; Clark’in (2002) istiin
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yetenekliligin sadece testlerle degerlendirilemeyecegi, ebeveyn ve dgretmen goriislerinin de onemli
oldugu tezinden hareketle gelisim o6zelliklerini, bilissel, fiziksel, duyussal-sezgisel ve sosyal gelisim
olarak ele alindig1 goriilmistiir. Literatiiriin genelinde ise iistiin yetenekli cocuklarin gelisimi ile ilgili
ozelliklerin zihinsel, fiziksel, duygusal ve sosyal, kisisel ozellikler basliklar1 altinda ele alindig:
goriilmektedir (Levent, 2014, s. 17). Buradan hareketle arastirmada d{istiin yeteneklilere iliskin
kategoriler, fiziksel, zihinsel, sosyal-duygusal gelisim 6zellikleri ile ele alinmistir. Ayrica kalitima ek
olarak cevre faktoriiniin de gelisimdeki etkisi g6z ¢niinde bulundurularak filmlerdeki yakin cevre ve
aile degiskeni de kategorilere eklenmistir. Arastirmanin gegerlik ve giivenirligi icin énceden belirlenen
kategoriler sayesinde, stirekli izlenme imkani1 bulunan filmlerin, nesnel bir sekilde ele alinabilmesi
saglanmistir. Giivenirlik i¢in Miles ve Huberman'm (1994) kodlamada tutarliligin en az %70 olmasi
kural dikkate alinmistir. Calismanin farkl iki zamanda iki farkli kodlayici tarafindan yapilan kodlama
tutarlilik orani %85 bulunmustur. Bu sayede arastirmanin i¢ giivenirligi artirilmistir. Arastirmada
kullamilan 6lgme aracinin 6lgmeyi amagladigt olguyu dogru olgmesi anlamina gelen gegerlik ise,
psikoloji, sosyoloji ve 6zel egitim (listiin yetenekli) alanindan olusturulan ti¢ uzman goristi ile elde
edilmistir. (Tavsancil ve Aslan, 2001). Arastirmada uzman goriisii yani sira uzun siireli etkilesim (belirli
bir stire sonra filmlerin tekrar izlenmesi) ve cesitleme stratejileriyle de (farkl kisilerin filmleri izleyerek
kodlamasi) i¢ gegerlilik artirilmaya galisilmistir. Arastirmada bulgularin tekrar test edilebilme 6zelligine
sahip olmasi da dis gecerliligi artirmistir. Bu dogrultuda elde edilen veriler, siklik ve kategorik analiz
yardimiyla yorumlanmis ve agiklanmustir.

Verilerin Analizi

Arastirmada tstiin yeteneklilerin, hangi kategorilerle ne siklikta iligkilendirildigini saptamak amaciyla
icerik analizi yapilmstir. Igerik analizi esnek yapisi ile disiplinler arasi arastirmalarda siklikla
kullanilan, istatistiki veriler tizerinden sistematik ve objektif bir yorum yapmay1 saglayan bir yontemdir
(Kogak ve Arun, 2006). Arastirmada veriler, sayisallastirilan kodlamalar ve onceden belirlenen
kategoriler cercevesinde diizenlenmis ve {istiin yeteneklilere iliskin 6zelliklere gore yorumlanarak

analiz edilmistir.

BULGULAR

Arastirmada ana kategoriler, film karakterlerine iliskin demografik 6zellikler, fiziksel, zihinsel, sosyal-
duygusal ve yakin cevreye iliskin 6zellikler baglaminda ele alinmistir.

1. Demografik Ozellikler: Little Man Tate ve Gifted film bas karakterlerin demografik zelliklerine
iligkin veriler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Demografik Ozellikler

Degisken Ozellikler Little Man Tate Gifted
. Kiz (Mary) - 1
C t
metye Erkek (Fred) 1 ;
7 - 1
Yas yas
8 yas 1 _
Anne-baba Anne var baba yo.k 1 -
Anne-baba yok, aile yakin - 1
SED Diistik 1 1
b Esitim D Diistik 1 -
eveyn Egitim Durumu Yiiksek i 1

Filmlerin bagkarakterlerinden biri kiz (Mary, 7 yasinda) digeri erkektir (Fred, 8 yasinda). Karakterlerin
her ikisi de sosyo-ekonomik acidan diisiik gelirli olarak resmedilmistir. Ebeveynler bakimindan
farklilik gosteren filmlerde Fred annesi ile Mary dayisi ile yasamaktadir. Ebeveyn egitim diizeyleri
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acisindan da Fred’in annesi kaba, egitimsiz, fedakéar biri olarak; Mary'nin dayisi ise zeki, egitimli, tistiin
yetenek hakkinda farkindaliga sahip fedakar biri olarak resmedilmistir.

2. Fiziksel Ozellikler: Little Man Tate ve Gifted film karakterlerinin temsil ettigi fiziksel 6zelliklere
iliskin 6zellikler Tablo 2’'de verilmistir.

Tablo 2. Fiziksel Ozellikler

) Little Man Tate Gifted Toplam
Ozellikler Erkek Kiz
f % f % f %

Erken gelisim 3 30,0 2 66,7 5 38,4
Dikkatsizlik 3 30,0 1 33,3 4 30,8
Stiregen hastalik (alerji, tilser vb.) 2 20,0 - - 2 15,4
Sakarlik 2 20,0 - - 2 15,4
Toplam 10 100,0 3 100 13 100,0

Tablo 2'ye gore her iki filmde de cocuklarin fiziksel ozellikler bakimindan erken gelisimle
iliskilendirildigi (%38,4) ve bunu da dikkatsizlik (%30,8) ile stiregen hastaliklarin (%15,4) takip ettigi
goriilmektedir. Little Man Tate filminde erken gelisim 6zellikleri ile ilgili gelismis dil, okuma ve bilgiye
ilgi, gelismis bellek, merak, zengin kelime dagarcig1, ahlaki duyarlilik, kurallara uymada hassasiyet ve
kurallar1 sorgulama, yasca biiyiiklerle arkadaslik, genis bir ilgi alan1 6n plana ¢ikarilmisken; Gifted
filminde gelismis dil, duyarlilik, merak, gelismis bellek, bilis ttesi beceriler, yasca biiyiik arkadaslk,
kurallarin sorgulanmas: ve ahlaki duyarliik gibi gelisim 6zelliklerinin ¢n plana ¢ikarildig:
gortlmektedir. Genel bir 6zellikten ziyade kisisel bir 6zellik olarak gosterilen hastaliklarla ilgili sadece
Little Man Tate filminde Fred, tilser ve alerji gibi rahatsizliklarla iliskilendirilmisken, Gifted filminde
Mary saglikli bir cocuk olarak resmedilmistir. Little Man Tate filminde yer alan diger uistiin yetenekli
cocuklarda ise herhangi bir hastaliktan bahsedilmemektedir.

3. Sosyal ve Duyugsal Ozellikler: Little Man Tate ve Gifted film karakterlerinin temsil ettigi duyussal
ozelliklere iligskin 6zellikler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Sosyal ve Duyussal Ozellikler

Little Man Tate Gifted

Ozellikler Erkek Kiz Toplam
f % f % f %
Yalmzlik 16 28,1 3 9,1 19 21,1
Kabul gormek 5 8,8 3 9,1 8 8,9
Yetigkinlerle iletisim-arkadaslik 3 5,3 4 12,1 7 7,8
Ozgiiven 4 7 3 9,1 7 7,8
Sosyal kurallar1 kabullenmekte gticlitk 2 3,5 5 15,2 7 7,8
Farklilik 3 5,3 3 9,1 6 6,7
Yiiksek adalet duygusu 5 8,8 1 3 6 6,7
Duyarlilik (cevreye iliskin) 4 7 1 3 5 5,6
Farkl1 espri yetenegi 3 5,3 2 6,1 5 5,6
Kendini ifade etmekten ¢ekinme 3 53 2 6,1 5 5,6
Sikilganlik 2 3,5 2 6,1 4 44
Merhametli 2 3,5 2 6,1 4 44
Olgunluk 3 53 1 3 4 4,4
Kabuslar gormek 2 3,5 - - 2 2,2
Liderlik - - 1 3 1 1,1
Toplam 57 100 33 100 90* 100*
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* Her filme iliskin frekans ve ytizdeler ayr1 ayr1 hesaplanirken, Toplam frekans ve yiizdeler her iki filme iliskin
gelisim ozelliklerinin toplam1 g6z 6niine alinarak elde edilmistir. Bu sebeple filmlerin ytizdeleri toplamu ile toplam
frekans yiizdeleri farklilik gostermektedir.

Tablo 3’e gore her iki filmde de tistiin yeteneklilik yalnizlik (%21,1), kabul gérmeme (%8,9), yetiskinlerle
arkadaslik (%7,8), kendinden emin olma (%7,8), sosyal kurallar1 kabullenememe (%7,8) gibi duygu ve
davranglarla iliskilendirilmistir. Filmlerin her ikisinde de {istiin yeteneklilerin duygusal ve sosyal
ozelliklerinin genel olarak iyi yansitildig1 soylenebilir.

4. Zihinsel Ozellikler: Little Man Tate ve Gifted film karakterlerinin temsil ettigi zihinsel 6zelliklere
iliskin 6zellikler Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Zihinsel Ozellikler

Little Man Tate Gifted Toplam
Erkek Kiz

f % f % f %
Sira dis1 bir zihin kapasitesi 18,0 41,9 10,0 40,0 28,0 41,2
Ogrenme arzusu-merak 9,0 20,9 5,0 20,0 14,0 20,6
Genis kelime dagarcig1 5,0 11,6 3,0 12,0 8,0 11,8
Farkl alanlarda yetenek 5,0 11,6 3,0 12,0 8,0 11,8
Okumay1 erken 6grenme 3,0 7,0 2,0 80 50 7,4
Elestirel diistinme 3,0 7,0 2,0 8,0 5,0 74
Toplam 43 100,0 25 1000 68 100,0

Tablo 4’e gore tistiin yetenekliler en ¢ok sira dis1 bir zihinsel kapasite (%42,4), 6§renme arzusu-merak
(%21,2), genis kelime dagarcig1 (%12,1) ile iliskilendirilmistir. Little Man Tate filminde Fred daha ¢ocuk
yasta okumaya baslarken, sira dis1 resimler ¢izebilme, bir virtiioz gibi piyano calabilme, ileri derecede
matematik problemlerini ¢6zebilme gibi genis bir ilgi alanina sahip, sira dist bir zihin kapasitesi ile
iliskilendirilmistir. Gifted filminde Mary ise ileri derece matematik problemlerini ¢6zebilen bir zihin
kapasitesi ile resmedilmistir.

5. Ailelere iliskin 6zellikler: Little Man Tate ve Gifted film karakterlerinde temsil edilen ailelere iliskin
6zellikler Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Aileye iliskin Ozellikler

Little Man Tate Gifted

Anne (Dede) ve Day1 (Frank) Erkek Kiz Toplam

f % f % f %
Egitiminin yetersiz oldugunun farkinda olma 6 27,3 5 22,7 11 25,0
Sevgisini ifade edebilme 2 9,1 8 36,4 10 22,7
Normal bir cocukluk gecirmesini (arkadas) isteme 3 13,6 5 22,7 8 18,2
Maddi sorunlarla ugrasma 4 18,2 4 18,2 8 18,2
Kaba, sosyal kurallara karsi ilgisiz olma 5 22,7 - - 5 11,4
Sosyal olaylara karst duyarsiz olma 2 91 - - 2 4,5
Toplam 22 100 22 100 44 100

Tablo 5’e gore her iki filmde de ebeveynler maddi sorunlarla ugrasan, cocuklara sunduklar: egitimin
yetersiz oldugunun bilincinde olan ama bunu onlarin mutlulugu icin yaptiklarini savunan bireylerdir.
Little Man Tate filminde anne Dede, kaba, dagimik, bencil biri olarak gosterilirken, ideal model olarak
sunulan Jane’in hayati1 da Fred tarafindan sorgulanmaktadir. Gifted filminde Frank ise, hirsla dolu bir
hayatin kiz kardesine oldugu gibi mutsuz bir gelecek getirecegi fikrinden hareketle Mary'nin gelecegi
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icin kaygilar tastyan, onun iyiligi icin yine ondan vazgecebilen bir karakterle sunulmustur. Her iki
ebeveynin egitim diizeyleri farkli olmakla birlikte ortak kaygilari, gocuklara uygun bir egitim arayisidir.

6. Yakin cevreye iliskin ozellikler: Little Man Tate ve Gifted film karakterlerinde temsil edilen siruf
Ogretmenleri ve alan uzmanlarna iliskin 6zellikler Tablo 6'da verilmistir.

Tablo 6. Yakin Cevreye iliskin Ozellikler

Little Man Tate Gifted

Erkek Kiz Toplam

f % f % f %
Ogrenci gelisimi ile ilgili olma - - 5 625 5 41,7
. Stnif . Ustiin Yet. hakkinda yetersiz 4 100 - - 4 333

ogretmeni . .

Ustiin Yet. farkindaligina sahip - - 3 375 3 25,0
Hirsh 5 18,5 5 20,0 10 19,2
Psikolog Cocuk gelisimi hakkinda yetersiz 5 18,5 4 16,0 9 17,3
(Jane) Kendi dogrular: olan 3 11,1 5 200 8 154
ve Ukala 4 14,8 3 12,0 7 13,5
Bitytikanne = g, 2 74 5 200 7 135
(Evelyn) vy 4 18 2 80 6 115
Iyi niyetli 4 14,8 1 40 5 96

Tablo 6'ya gore filmlerde tstiin yetenekli ¢ocuklarin kadin olan iki smif 6gretmeninden Fred’in
Ogretmeni, geleneksel bir egitim anlayisina sahip, pedagojik agidan yetersiz, tistiin yetenek konusunda
farkindaligi olmayan bir 6gretmen olarak tammmlanmistir. Ogretmenin goziinde Fred sorunlu bir
ogrenci iken, Fred acisindan 6gretmen, ciddiye alinmayacak biridir. Fred'in 6gretmeni hakkindaki bu
diistincesi, miizik dersinde notalar1 tersten calmas:t ya da o6lim konusunda yazdig1 bir siir ile
anlatilmaya calisilmistir. Film boyunca kendine bir rol model arayan Fred cikisi, Jane’de buldugunu
zannetse de kisa zaman sonra onun da uygun bir rol model olmadig1 kanaatine varir. Ciinkii Jane de
kendisi gibi yalmzdir. Fred'in hayata dair beklentisi ise onu anlayacak, cnemseyecek, “yemegini
paylasacak bir arkadas” edinmektir. Gifted filminde Mary nin 6gretmeni ise ideal bir 6gretmen olarak
resmedilmistir. Mary’deki farklilig1 daha ilk giinden goriip, bu farkliligin derecesini anlamak igin, farkh
zorluklarda galismalarla Mary’e iliskin goriislerini netlestirmeye ¢alisan 6gretmen, diistincesinde hakl
oldugunu goriince day1 ve okul idaresi ile iletisime gegerek, Mary’nin 6zel bir egitim almasi gerektigini
ifade etmistir. Filmde tstiin yetenekliler konusunda farkli fikirlerde oldugu resmedilen, Mary'nin
anneannesi Evelyn ise kendi dogrular1 disinda bir 6neriyi kabul etmeyen, ukala, yalniz yasayan, tistiin
yeteneklilerin gelisim uyumsuzlugundan bihaber, onlar1 ¢ocuk olmanin 6tesinde zihinsel deha olarak
goren hirslh bir kisilik olarak resmedilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ustiin yetenekliler genellikle cabuk 6grenen, merakli, kelime hazinesi zengin, yaratici, kararli, farkl
¢ozim stratejileri kullanan, bilgiye stirekli aglik duyan, bagimsiz ¢alismay1 seven, akranlarma gore
olagan dis1 performansa sahip ¢ocuklardir (Ataman, 2003; Davasligil ve Zeana, 2004; Ozbay, 2013; Sak,
2010). Clark’a (2002) gore tiistiin yetenekli cocuklar, seckin yetenekleri ve yiiksek diizeyde is yapabilme
yeterliligi ile akranlarindan ayrilan ¢ocuklardir. S6z konusu yeterlikler sadece bilissel alanda olmayip,
duygusal, fiziksel gelisim alanlarinda da goériilmektedir (Gross, 1993). Yukarida olumlu olarak nitelenen
bu 6zellikler disinda tistiin yetenekliler, sosyal aktivitelere katilmaktansa kendi diinyalarinda yasayan,
yalniz, zaman zaman smif ve aile i¢inde anlamsiz tartismalara yol acabilen, kurallara kars: gelen,
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sabirsiz, sikilgan, dikkatsiz, daginik ve bencil davranislar gosteren cocuklar olarak da tanimlanmaktadir
(Kingore, 2001). Yakin zamanda yapilan birgok ¢alisma ise bu genel karakteristik 6zelliklerin aksine her
cocugun farkli gelisim ozelligi gosterebilecegi konusunda hemfikir olmaya baglamistir. Ornegin
zihinsel gelisim anlaminda Sak (2014), akademik basarinin sadece zeka ile agiklanamayacagini, zekanin
akademik basari i¢in 6n kosul olmasina ragmen basarinin sadece %25’ini agiklayabildigini ifade
etmistir. Fiziksel gelisim acisindan, ayirt etme ve tamilamada fiziksel ozelliklere ait bir tanilama
biciminin bulunmadig1 gibi, her cocugun farkh gelisim 6zelliklerine sahip olabilecegi, fiziksel gelisim
ile tisttin yeteneklilik arasinda dogrudan bir iliski kurulamayacagi (Aral ve Giirsoy, 2012; Incekara,
2012) giinimiizde yaygin bir sonuctur. Sosyal acidan da duygu ve diistincelerini rahatlikla ifade
edebilen, 6zgiiveni yiiksek cocuklar (Ataman, 2003) olarak tanimlamanin yamn sira akranlarina gore
dikkat eksikliginin daha ¢ok goruldugi tistiin yeteneklilerin, duygusal ve sosyal uyum problemlerini
yogunlukla yasadiklar: da literatiirde yer almaktadir (Yildirim, 2012). Buradan hareketle her ¢ocugun
farkli gelisim 6zelligi gosterebilecegi gibi {istiin yeteneklilerin de yetistikleri aile ortami, beslenme
aliskanliklari, cevre gibi degiskenler sebebiyle fiziksel, duygusal ve sosyal anlamda eszamanli olmayan
gelismeler yasayabilecekleri goz ard1 edilmemelidir. Bu agidan her iki filmde de iistiin yetenekliler i¢in
yapilan genel tanimlara uyan ve uymayan gelisim 6zelliklerinin yer aldig1 sdylenebilir.

Fiziksel gelisim acgisindan filmlerin her ikisinde de yeterli bilgi verilmemekle birlikte, {stiin
yeteneklilerin genelde fiziksel agidan her yasta akranlarindan belirli derecede tstiinliik gosterdikleri,
daha iri ve kuvvetli olduklari, bedenen saglikli olduklar1 ve sagliklarim1 koruma noktasinda hassas
olduklari, cazibeli gtizel gocuklar olduklar: bilinmektedir (Caglar, 2004). Ataman’da (1984) tistiin
yeteneklilere iliskin ilk calismalarinda {iistiin yeteneklilerin duyu organlarmin keskin oldugu, asiri
hassas bir sinir sistemine sahip olduklari, boy, uzunluk, bas anterio-posterio kafa capinin ve olgunlasma
hizinin diger cocuklardan daha gelismis oldugunu iddia etmistir. Benzer sonuclar1 Davasligil ve Zeana
(2004) desteklemis, tistiin yetenekli cocuklarin gelisimlerinin hizli oldugunu, koordinasyon gerektiren
faaliyetlerde hizli tepkiler verdiklerini ifade etmistir. Altuntas ve Ilgiin’e (2016) gore de iistiin yetenekli
cocuklar, akranlarindan fiziksel olarak farkli olmak, hizli bir gelisim stirecine sahip, farkli davramns
bicimleri gerceklestiren hareketlerinde anormal, hiperaktif, genel saglik ve fiziksel yap1 agisindan
normalin tistiinde olarak tanimlanmustir. Gegmiste, gocuklarin fiziksel gelisimleriyle iistiin yeteneklilik
arasinda baglanti kurulmasina karsin, gtinimiizde fiziksel gelisim ile tstiin yeteneklilik arasinda
dogrudan bir iligki fikri desteklenmemektedir. Ustiin zekali ve yetenekli cocuklar arasinda normal
Olgiilere sahip olunabildigi gibi normal altinda &lgtilere sahip olan gocuklarin da bulundugu, fiziksel
kriterleri tstiin zekd ve yetenek ile iliskilendirmenin miumkiin olamayacag gortisi agurlik
kazanmaktadir (Aral ve Giirsoy, 2012; Incekara, 2012). Little Man Tate filminde alerji ve tilser gibi saglik
sorunlar ile ugrasan Fred, tilserine ragmen kola i¢cmeye devam eden, sagligina dikkat etmeyen, fiziksel
acidan akranlarina gore gelisimi geriden gelen, celimsiz bir ¢ocuk olarak gosterilmistir. Mary ise,
saglikli bir yapi, konusma kabiliyeti, hareketliligi, gtizelligi ve sevimliligi ile resmedilmistir. Buradan
hareketle filmlerde ¢ocuklarin fiziksel agidan farkli goriintimlerle resmedilmelerinin stiin
yeteneklilerle ilgili, fiziksel gelisimin kisisel bir 6zellik olabilecegi ve farkliik gosterebilecegi tezini
destekledigi soylenebilir.

Ustiin yetenekliler genellikle sira dis1 bir hafizaya ve zihinsel potansiyele sahip, hizli 6grenen, dili etkin
bir sekilde kullanan, bilgiye stirekli ag bir izlenimle bir¢ok alana ilgi duyan, baz1 konulara karsi ilgileri
daha da yogun olabilen bireylerdir (Clark, 2002; Cutts ve Moseley, 2004; Renzulli ve dig., 2002; Sar1,
2003). Ayrica duygu ve diisiincelerini ifade etmekten ¢cekinmeyen, keskin bir gézlem giictine sahip olan,
ozgin fikirler, sira dis1 tepkiler ortaya koyabilen, kompleks problemlerden hoslanan iistiin
yeteneklilerin, sorumluluk hissi yiiksek, estetik ve giizellik anlayislar1 da son derece gelismistir
(Akkanat, 2004; Levent, 2014; Sak, 2010; Renzulli ve dig., 2002). Ttim bu 6zellikler tistiin yeteneklilerde
goriilen genel 6zellikler olarak ifade edilse de bunlarin bircogu da goriilemeyebilir. Ctinki her bireyin
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kendine 6zgii genetik bir yapiy1 miras aldig1 ve genelde zekanin gelisebilen dinamik bir yapi icerdigi
kabul edilmektedir (Davashgil, 2015). Bu yap1 Gardner’e gore birbirinden farkli ve birden fazla olabilir.
Bireydeki zeka ve yetenek alanlari, bireyin akademik basarisi, fizyolojik, sosyolojik ve psikolojik
faktorlerden etkilenmektedir (Keskin ve Sezgin, 2009). Buradan hareketle beynin gelisiminin
arttirilmasi veya engellenmesi miimkiin oldugu gibi, iistiin yetenekli cocuklarda da cesitli degiskenler
nedeniyle basari diizeyinin diisitk olmasi, normal 6grencilerle benzer o6zelliklere sahip olmalari
dogaldir (Davasligil, 2015; Karaduman, 2009; Sak, 2014). Filmde Fred, zihinsel 6zellikler bakimindan
ozellikle matematik alaninda ileri bir potansiyele sahip olmanin yaru sira, bir¢ok sira disi yetenekle de
iliskilendirilmistir. Ornegin dogdugu zamamni hatirlama, babasinin olmamasm veya olim gibi
kavramlar1 sorgulama, sira dis1 resimler gizebilme, siir yazabilme ve ileri derece piyano ¢alabilme gibi
bircok yetenegi olan olagantistii bir cocuk olarak gosterilmistir. Mary ise sadece matematik alaninda tist
diizey potansiyele sahip bir cocuk olarak gosterilmis olsa da filmde “Tanr1 var m1, ya da Isa gercek mi”
gibi sorularla varolusu sorgulayan, Almanya’'min Euro kullanimini birakmasi durumunda diinya
capinda bir krizin yasanmasina neden olabilecegi gibi tist diizey ¢ikarimlarda bulunabilen, akranlariyla
zaman gegirmekten sikilan, okumaktan zevk alan bir ¢ocuk olarak gosterilmistir. Sonug olarak her iki
filmde de iist diizey zihinsel potansiyele sahip ¢ocuklar olarak gosterilen Fred ve Mary’nin farkh ilgi,
beceri ve potansiyele sahip olabilecekleri resmedilmistir. Buradan hareketle zihinsel 6zelliklerin her
bireyde farkl olabilecegi gerceginin desteklendigi soylenebilir.

Ustiin yetenekliler genelde; giiclii hislere, yiiksek adalet duygusuna sahip, kendinden biiyiiklerle
zaman gecirmekten hoslanan, ince giiclii bir espri anlayisina sahip ¢ocuklardir (Silverman, 1994; Clark,
2002; Renzulli ve digerleri, 2002; Sak, 2010). Miikemmeliyetci yapilar: nedeniyle, sorumluluk duygular:
gelismis, duygu ve diistincelerini iyi bir sekilde ifade eden bu c¢ocuklarin sunum becerileri gelismis
olup, siflarinda sevilen bir kisi olma ozelligine sahiplerdir (Ataman, 2003). Literatiirde bu olumlu
goruslerin aksine iisttin yetenekli ¢ocuklarin, gelisimsel alanlardaki asenkronik (uyumsuz) gelisim
nedeniyle sosyal-duygusal problemler (arkadas edinememe, anksiyete, korku ve endise vb.)
yasayabildikleri de ifade edilmistir (Giir, 2011). Ornegin Altintas ve ilgtin (2016), tstiin yetenekli
¢ocuklarin, topluma ve toplum kurallarma uymadiklarini, insan iliskilerinde zayif olduklarini; Yildirim
(2012), tiistiin yeteneklilerin sosyal islevselliklerinin dustik, dikkat eksikligi ve hareketli yapilar:
sebebiyle iliskilerinde stirekli sorun yasayan ¢ocuklar olduklarimi ifade etmislerdir. Temelde sosyal
agidan yasanan bu uyumsuzluklarin her tistiin yeteneklide goriilmeyebilecegi gibi, normal ¢ocukta da
goriilebilecegi unutulmamalidir. Ancak yapilari itibari ile akranlarindan daha fazla sosyal uyum sorunu
yasayan istin yetenekliler, bu durum karsisinda problem insan olmaktan kurtulmak i¢in normal olan1
kabul etme yolunu segmektedirler (Ozbay ve Palanci, 2011) Neticede kendilerini farkli yonleriyle kabul
ettirerek arkadas edinmek yerine, farkliliklarini gizleyerek, normal gibi gértinmeye ¢alismaktadir.
Boylece yalmiz kalma, kabul edilmeme gibi sorunlar1 ¢6zdiiklerini diistinmektedirler (Renzulli ve
digerleri, 2002; Sak, 2010; Smutny, 2001). Filmde Fred de, ilgi ve yeteneklerini gizleyerek normal
goriinmeye ¢alismaktadir. Fred'in, ¢ok iyi piyano ¢almasina ragmen miizik dersinde notalari1 tersten
calarak beceriksiz bir 6grenci gibi davranmasinin nedenlerinden biri de arkadaslar: tarafindan kabul
gorme cabasidir. Bu ¢abanin temelinde ise Fred'in stirekli yalmiz bir g¢ocuk olarak resmedilmesi
yatmaktadir. Van Gogh'un Siisenler tablosunda mor cicekler arasinda sadece bir cicegin beyaz
oldugunu goriince tabloya iliskin yorumu, o gicek digerlerinden farkli degil de “o yalniz” olmustur.
Smifta arkadaglarinin kendisine giilecegini diistindiigii icin fikirlerini paylasmayan Fred, yetiskinlerle
ve kendisi gibi ¢ocuklarla iletisim kurarken duygu ve diisiincelerini gizlemeden ifade etmektedir. Mary
ise yetistigi cevre nedeniyle argo bir dil kullanan, sosyal kurallara uymakta gticliik ceken, farklh
oldugunun bilincinde bir cocuktur. Bu farklilig tek gozlii kedisi ile iliskilendiren Mary, diger cocuklarin
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kendisini dislamasindan korktugu icin kedisini sinif arkadaslarina tanitirken “sadece tek gozii yok, o
sebeple diger kedilerden farkli ama ben onu ¢ok seviyorum” diyerek mesaj vermektedir. Genel olarak,
adalet duygusu son derece gelismis olan uistiin yetenekliler gibi (Clark, 2002; Jost, 2006) Mary’de
haksizlik karsisinda asir1 bir hassasiyete sahip olup, adalet adina siddet kullanmaktan ¢ekinmeyen biri
olarak resmedilmistir. Bu hassasiyet filmde Mary'nin, arkadasinin projesinin pargalanmasina neden
olan tist smiftaki bir 6grenciye kitapla vurarak, cocugun burnunu kanatmasiyla aktarilmistir. Ustiin
yeteneklilerin bir¢ogunda oldugu gibi kendinden biiytiklerle (Renzulli ve digerleri, 2002) zaman gegiren
Mary’de, ozellikle dayist Frank ve komsular1 Roberta ile zaman gecirmekten hoslanmaktadir. Ustiin
yeteneklilerin genel 6zelliklerinden biri olan ince espri yetenegi de (Cutts ve Moseley, 2004; Renzulli ve
digerleri, 2002), Mary’de uygun bir sekilde resmedilmistir Filmde Mary, sinifta her sabah 6gretmene
sdylenmesi gereken “Giinaydin Bayan Bonnie” soziinii sdylemedigi icin 6gretmeni tarafindan uyarilms
ve sinifa uymast istenmistir. Bir tatil sabahi, 6gretmenini kendi evlerinde yar1 giplak bir sekilde géren
Mary’nin tepkisi ise normal ¢ocuklar gibi sasirmak yerine, agdali bir dille “Giinaydin Bayan Bonnie”
demesi ince espri anlayisina 6rnek olarak verilebilir.

Genel olarak, tistiin yetenekliler her iki filmde de olagan dis1 bir hafizaya sahip, yaslarinin tizerinde bir
olgunluk gosteren, adalet ve mizah duygular1 gelismis, 6zel egitime ihtiyaglar1 olan ¢ocuklar olarak
resmedilmislerdir. Her iki filmde de tstiin yeteneklilerle ilgili bilinen bir¢ok ozellige deginildigi,
toplumca benimsenmis birgok yanlis bilginin dogru sekilde aktariminin yapildigi sylenebilir. Ornegin,
ustiin yetenekli cocuklar, baskalar1 kendilerine s¢ylemedikge farkli olduklarmi bilmezler; yardim
almaksizin kendi yollarint kendileri bulurlar, disipline etmek diger cocuklardan daha zordur;
akademik, fiziksel, toplumsal ve duygusal acilardan esit gelisirler, asir1 hareketlidirler ve sosyal agidan
uyumsuz olarak bilinirler seklinde verilen yanhs mitler, filmlerin her ikisinde de dogru bir sekilde
yansitilmistir (Kokot, 2016; Levent, 2014; Ozbay, 2013). Filmlerde her iki cocukta farkli olduklarinin
bilincindedir ve bu farklilik ytizinden kabul gérmediklerini diistinmektedirler. Little Man Tate filmine
iliskin, Topal ve Tortop’un (2016) tarafindan yapilan “Film Incelemesi: Little Man Tate Filmi'nin Ustiin
Yetenekliler Egitimi Agisindan Incelenmesi” baslikli calismada da benzer bulgulara ulagilmistir. Yine
Pektas vd., (2017) tarafindan yapilan “Ustiin Yetenekli Cocuklarin Konu Edildigi Filmlerin Geligsimsel
ve Egitsel Agidan Incelenmesi” bashikli igerik analizi ile yapilan calismada da iistiin yeteneklilerle ilgili
filmlerin, cocuklarin gelisimsel ve egitsel acidan degerlendirilmesi yapilmus, bu ¢ocuklara iliskin olumlu
ve olumsuz yonler ¢ocuk gelisimi ve cocugun cevresi baglaminda degerlendirilmistir. Calismada
cocuklarin sosyal becerilerde ve iletisimde sorunlar yasadigi, akranlarla iletisim kuramadigy, cevre ve
aile beklentisinin-baskisinin sorunu daha da buytitttigti sonuglarina ulasilmistir. Benzer sorunlarin
Little Man Tate ve Gifted filmlerinde de olmasy, tistiin yeteneklilere iliskin gorsel sununun ortak bir dili
oldugu fikrini desteklemektedir. Yine her iki filmde de tistiin yetenekli cocuklarin sosyal ve duygusal
gelisimin entelektiiel gelisimle ayni diizeyde oldugu inancy, filmlerde dogru bir sekilde yorumlanmustir.
Yani filmlerde, akademik agidan akranlarindan ileride olmalarinin duygusal agidan da ileride olacaklar1
anlamina gelmedigi, uyumsuz gelisimin olabilecegi gerceginin alt1 cizilmistir (Kokot, 2016). Yine
filmlerin her ikisinde de tstiin yetenekli cocuklarin en énemli sorunlarinin basinda akran gruplar:
tarafindan kabul gormekte sorun yasadiklari, yalniz olduklari mesaji gelmektedir. Filmlerin her ikisinde
de cocuklarin 6zel bir egitime gereksinim duyduklar: gerceginin alt1 gizilirken, bu egitim sirasinda aile
desteginin ilgi, bakim ve sevginin biitiin ¢ocuklarda oldugu gibi iistiin yetenekli cocuklarda da 6nemli
oldugu anlatilmaya calisilmistir (Yildirim, 2012).

Sonug olarak, filmlerin gercegi tam olarak yansitmamasima ragmen, seyirci goziinde sorgulanmadan
genelleme yapilmasi yapimcilar tarafindan bilinen bir gercektir. Her ne kadar filmlerin temel amaci kar
saglamak olsa da bu filmlerin toplumu yonlendirmek, eglendirmek, dogru ya da yanls algilar
olusturmak gibi gorevleri de bulunmaktadir. Her iki filmde de tistiin yeteneklilere iliskin ¢zelliklere,
ustlin yeteneklilerin karsilastigi sorunlara deginildigi, eglendirirken farkindalik da olusturdugu
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soylenebilir. Gergek olmasa bile gercege yakin bu tiir filmlerin nicelik ve niteliginin artirilarak topluma
sunulmasi, {istiin yetenekli cocuklarin kendilerine iliskin saglikli ¢ikarimlarda bulunmalarina,
ebeveynlerin ve Ogretmenlerin {istiin yetenekli ¢ocuklar hakkinda farkindalik diizeylerinin
artirilmasina yardimci olabilir. Bunun yan sira senaryo gercege yakin olsa bile (her iki filmde oldugu
gibi), filmlerin basinda ve sonunda her cocuk gibi, her tstiin yeteneklinin de birbirinden farklh
olabilecegine iliskin bir mesaj verilmesi ile izleyici goziinde ustiin yeteneklilerle ilgili filmin bir
orneklemden ibaret oldugu ve genellenemeyecegi kanaati de olusturabilir.
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A Look on Gifted Individuals Through the Movies, Little Man Tate and Gifted
Sener SENTURK3
Extended Abstract

Gifted people are defined as individuals who can learn faster than their peers, who have different fields
of interest and sense of humour along with an extraordinary imagination, who have improved sense of
justice and a high performance in their actions. Having such extraordinary characteristics, the skills of
gifted individuals are misunderstood in society. There are some false myths about gifted individuals
such as they have super powers and they are successful in any academic field, they don’t need a special
education, they are born with superior abilities and all gifted individuals resemble to one another. One
of the main reasons behind these myths is that there isn"t much awareness about being gifted. Moreover,
mass media contribute to these false myths by misleading the public. Throughout history, when movies
about gifted people are taken into consideration, it can be easily observed that gifted individuals are
generally depicted with mental problems, that they are unusual, unhealthy and lonely people who are
exposed to pressures from their environment or from an educational system. The main reason for this
visual presentation is the commercial concern of producers and investors and thus, gifted individuals
are depicted within an unreal context. This leads to misunderstandings about those people in society.
From this point of view, this study searches for how gifted children are presented to audience through
two different movies named “Little Man Tate (1991)” and “Gifted (2017)”. With this purpose in mind,
this research attempts to answer the question: “How are the characteristics of gifted children presented
in “Little Man Tate (1991)”and “Gifted (2017)” movies.

With an aim to examine the subject without biases and with reality, as one of designs of qualitative
research, was used in this research. The research sample was determined with criterion sampling.
Accordingly, Little Man Tate (1991) and Gifted (2017) movies are the research sample. The research is
based on documental analysis and two movies were analyzed with content analysis and with categories
which were supported by three different specialists from different fields (psychology, sociology and
education) before the research. Because of literature search, categories were made according to physical,
mental, socio-emotional developmental characteristics and taking into consideration the environment
factor along with inheritance, inner circle and family variables were added to the categories. To
determine which categories are related with gifted children, frequency and percentage transactions
about categories were applied. For the validity and reliability of the research, due to categories
determined before, it became possible to evaluate movies which have the chance to be watched more
than once objectively. The consistency rate which was carried out by the same coder but in two different
time periods was 85%. The data was arranged according to digitized codes and present categories and
analysed according to characteristics of gifted people. In this research, gifted children are depicted as
individuals with an extraordinary memory, with being mature, with an improved sense of justice and
humour and with needs of special education. It can be said that in both movies, there are several
characteristics of gifted children and misinformation which is adopted by most of the society is tried to
be reversed. For example, false myths such as gifted children don’t know that they are different unless
they are told to be, they can find their way without help and they are hard to be disciplined, their
academic, physical, social and emotional development are equal with their peers, they are too energetic
and incompatible in social terms, are reflected in a correct way in both movies. In both movies, children
are aware of being different and in the opinion that they are not accepted because of this difference.
Children’s problems with social skills and communication, their inability to interact with their peers
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along with environmental pressures and expectations of their families are given as message in both
movies and with these messages it is obvious that a visual presentation about gifted individuals have a
common language. The belief that social and emotional development of gifted children is equal to their
intellectual development is correctly interpreted in both movies. Therefore, in the movies it is
underlined that being one step ahead in academic terms from their peers does not mean being one step
ahead in emotional terms and there can be incompatible development. Moreover, both movies give the
audience the message that one of the most important problems of gifted children is the problem of being
accepted into peer groups and that they need special education. As a result, even though the movies
don’t reflect the reality, it is a widely known fact by the producers that the audience can generalize
without questioning. Although the main reason of the movies is to make profit, they have also duties to
entertain and guide the society and make true and false perceptions. Therefore, even though the
scenario is close to reality (as in both movies), with a message in the beginning and in the end of the
movies that every gifted individual is different as every child is different, an opinion can be formed that
movies about gifted individuals are only samples and they can’t be generalized. In addition, with the
help of real-like scenarios and movies, it can be ensured that gifted children can make healthy
deductions about themselves and the awareness of parents and teachers about gifted children can be
raised.

Key Words: Gifted children, Movie analysis, “Little Man Tate”, “Gifted”.
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Ozet: Oz-Belirleme Kurami'mn bir alt kurami olan Biligsel Degerlendirme Kuramina gore
bireylerin dgrenme ortaminda 6gretmenden aldiklar: geribildirimler, yeterlilik algilarini etkiledigi
icin derse iliskin gtidiilenmeyi ve 6grenme ciktilarini etkiler. Bu calismada beden egitimi ve spor
derslerinde algilanan ogretmen geribildiriminin ve dersin giidiisel ikliminin, zevk alma ve
glidiilenmeyi aciklayip aciklamadiginm incelemek amaglanmstir. Calismaya, ortaokulda 6Srenim
gdren toplam 304 6grenci goniillii olarak katlmistir. Katlimcalar kisisel bilgi formu, Uglii
Motivasyonel Iklim Olgegi, Algilanan Ogretmen Geribildirimi Olgegi, Zevk Alma Olgegi ve Beden
Egitimi Dersi Durumsal Giidiilenme Olge§ini beden eitimi ve spor dersi ortaminda
doldurmuglardir. Verilere uygulanan hiyerarsik coklu regresyon analizi sonuglari, beden egitimi ve
spor derslerinden zevk almann anlamli yordayicilarimin, algilanan ustalik iklimi ve pozitif sozel
olmayan geribildirim oldugunu ortaya koymustur. Algilanan ustalik iklimi ve pozitif sézel olmayan
geribildirim derse iliskin igsel gtidiilenmenin anlaml yordayicisidir. Son olarak, algilanan negatif
sozel olmayan ve pozitif genel geribildirim dissal giidiilenmenin yordayicisi olarak bulunmustur.
Bu sonuglar isiginda beden egitimi 6gretmenlerine, ortaokul beden egitimi ve spor derslerinde pozitif
sozel olmayan geribildirim kullanmalary dnerilmektedir. Bununla birlikte derslerini, 6grencinin
gorevde ustalasmasina dayali, kisiler arast rekabet yerine bireyin kendi gelisimine odaklanmasim
saglamaya dayalr bicimde islemeleri ve béylece 6grencilerde ustalik iklimi algisi gelistirmeleri
dnerilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Zevk alma, Giidiisel iklim, Ogretmen geribildirimi, Giidiilenme
GIRiS

Beden egitiminin en 6nemli fonksiyonlarindan biri 6grencileri, yasam boyu fiziksel olarak aktif olmaya
hazirlamaktir (Sallis ve McKenzie, 1991). Tiim diger 6grenme ortamlarinda oldugu gibi beden egitimi
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ve spor derslerinde de 6grencilerin derse icsel giidiilenmeleri beden egitimi ve spor 6gretmenleri icin
onemli bir sorundur. Basar1 ve 6grenme ortamlarinda giidiilenmeyi aciklayan bir kuram olan Oz-
Belirleme Kurami (Self-Determination Theory), psikolojik iyi olus (well-being) ve giidiilenmeyi
etkileyen cevresel etkenleri incelemektedir. Kuramcilar Deci ve Ryan, Bilissel Degerlendirme,
Organizmik Biitiinlesme, Nedensellik Yonelimi, Temel Psikolojik Thtiyaclar, Hedef Icerigi ve iliskiler
Motivasyonu olmak {izere alt1 alt kuramdan bahsetmislerdir (www.selfdeterminationtheory.org).

Bilissel Degerlendirme Kurami (Cognitive Evaluation Theory), bireylerin bir etkinlige devam
etmelerinin icsel ve dissal nedenleri tizerinde yogunlasir (Deci ve Ryan, 1985). Birey etkinlige icsel
olarak giidiilendiyse etkinlikten zevk alir, eglenir, heyecan, zevk ve mutluluk duyar. Tersine eger birey
etkinlige dissal olarak gtidiilendiyse tamamen digsal etkenler (sugluluk duygusu, 6diil, ceza vb)
nedeniyle katilir (Frederick ve Ryan, 1995).

Bilissel Degerlendirme Kuramina gore bireyin bir etkinlikte kendini yeterli hissetme ihtiyaci, o etkinlige
i¢sel olarak giidiilenmesinin temelini olusturur (Vallerand ve Reid, 1984). Dissal etkenler (geribildirim,
odiil vb), bireylerin algiladiklar:1 yeterlilik diizeyini etkilemek aracilig: ile igsel giidiilenmeyi etkiler
(Deci ve Ryan, 1985). Algilanan yeterliligi artiran geribildirimler, i¢sel giidiilenmenin artmasin saglar
(Deci, Cascio ve Krusell, 1975). Kuram, dissal bir 6diiliin varliginin, bireyde nedensellik odaginin
igselden dissala kaymasini sagladigini ve bunun da igsel giidiilenmeyi diistirdiigiinti, oysaki digsal bir
etken yerine se¢im yapma firsatinin oldugu durumlarda nedensellik odaginin dissaldan i¢sele kaydigini
ve bunun da igsel giidiilenmeyi artirdigini 6ne stirer (Ryan, 1982).

Bilissel Degerlendirme Kuramina gore ogrencinin algilanan yeterlilik diizeyini etkileyen dissal
etkenlerin kaynag1 6nemlidir. Geribildirimin kaynag, ders ortaminda bir 8gretmen oldugunda bunun,
ogrencinin giidiilenmesi icin giicli bir kaynak olusturdugu ve bu durumun da O6grenmeyi
kolaylastirdig kabul edilir (Amorose ve Weiss, 1998; Brophy, 1987; Goudas ve dig., 2000). Beden egitimi
ve spor ortaminda da Ogretmenin verdigi geribildirimin, 6grencilerin giidiilenmesini etkiledigi
bilinmektedir (Koka ve Hagger, 2010). Guidtilenmenin beden egitimi ve spor derslerinde dersten sikilma
ile negatif iliski icinde oldugu (Ntoumanis, 2001), yeterlilik ihtiyacinin tatmini ve iyi olus arasindaki
iliskiye aracilik ettigi (Mouratidis, Vansteenkiste, Lens ve Sideridis, 2008) farkli calismalarda
kanitlanmustr.

Geribildirimin icsel gtidiilenme tizerine etkisini 6lgmek amaciyla yapilan deneysel calismalar (Hagger,
Koch ve Chatzisarantis, 2015), pozitif geribildirimin igsel giidiilenmeyi artirdigini ortaya koyarken Katz,
Assor, Kanat-Maymon ve Bereby-Meyer (2006), cinsiyet ve goreve iliskin ilgi duyma durumlarinin da
etkisini incelemisler ve verilen goreve orta diizey ilgi duyan erkeklerde pozitif geribildirim icsel
gudilenmeyi artirirken orta diizey ilgili kizlarda pozitif geribildirimin i¢csel gtidiilenmeyi dustirdtigtinii
belirlemislerdir. Icsel ilginin, geribildirimin potansiyel olumsuz etkilerini azaltmada onemli bir
degisken oldugu ortaya konmustur.

Beden egitimi ve spor derslerinde gtidiilenme ve dersten zevk almayi etkiledigi bilinen diger bir
degisken giidiisel iklimdir. Basar1 Hedefi Kurami, rekabet ortamlarinda bireylerin basar: davranislarin
ve bunlarin bireysel ve cevresel etmenlerden nasil etkilendigini inceleyen bir kuramdir (Nicholls, 1984;
Ames, 1992). Bu gevresel etmenleri, giidiisel iklim ile agiklayan kurama gore, bir basar1 ortaminin
ustalik, performans yaklasimi ve performans kaginimi olmak tizere tig tip gtidiisel iklimi olabilir (Elliot
ve Church, 1997). Basar1 Hedefi Kuramina gore ustalik iklimi 6grenmeyi ve is birligini tesvik eden,
bireysel gelisim ve cabaya deger verilen bir 6grenme ortami iken performans yaklasimi iklimi,
digerlerinden iistiin gelmeye odaklanildig1 ve basarinin, digerlerinin basarilarina kiyasla tanimlandig:
bir 6grenme ortamudir. Ogrencileri performans kacimimina yonlendiren bir 6grenme ortaminin iklimi
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ise digerlerine kiyasla yetersizlik ve beceriksizlik gibi goriinecek tiim etkinliklerden kag¢inma
davranisini tesvik eder (Morela ve dig., 2017; Chen, Chen ve Zhu, 2012). Calismalar beden egitimi ve
spor ortaminda ustalik ikliminin zevk alma (Duda ve Nicholls, 1992), basarinin ¢abalamaya bagh
olduguna dair inang (Carpenter ve Morgan, 1999) ve olumlu tutum (Wang ve dig., 2008) gibi istendik
ciktilar sagladigini ortaya koymaktadir. Farkl giidiisel iklim algisinin beden egitimi ve spor derslerinde
zevk alma ile iliskisini arastiran ¢alismalar, “yiiksek 6zerklik ve orta diizey ego iklimi” ve “yiiksek gorev
ve orta diizey 6zerklik ve ego iklimi” algisinin en yiiksek zevk alma diizeyi ile iliskili oldugunu ortaya
koymustur (Johnson, 2015; Jaakkola, Wang, Soini ve Liukkonen, 2015).

Giidtsel iklimin gtidiilenme tizerine etkisini arastiran Jaakkolaa, Yli-Piiparib, Barkoukis ve Liukkonena
(2015) performans ikliminin, ice yansitilmis diizenleme ve dissal diizenleme {iizerine uzun siireli
etkisinin oldugunu ortaya koymuslardir. Drost, Wirth, Keck, Ruckman ve Todorovich (2015)
bilgilendirici geribildirimin ve performans ikliminin, igsel giidiilenmeyi olumsuz etkiledigi icin
yeterlilik algisin1 da olumsuz etkiledigini ortaya koymuslardir. Drost ve digerleri (2015), bilgilendirici
formdaki geribildirimlerin, ortamin gtidiisel iklimine bakilmaksizin 6grencilerin  beceri
performanslarini olumsuz yonde etkiledigini belirlemisler ve beden egitimi 6gretmenlerine derslerde
verdikleri geribildirimlerin sayist konusunda temkinli davranmalarini Onermislerdir. Ciinkii
ogrencilerin beceri performansi iyi diizeyde olsa dahi o6gretmenlerin sdyledikleri, 6grencilerin
gelecekteki ilgilerini, beceriden zevk almalarin ve spora aktif katilimlarimi olumsuz ydnde etkileyebilir
(Drost ve dig., 2015).

Ogretmen geribildiriminin giidiilenme iizerine etkisi (Hagger ve dig., 2015; Katz ve dig., 2006) ve zevk
alma (Koka ve Hein, 2003) tizerine etkisi ile giidiisel iklimin gtidiilenme (Jaakkolaa ve dig., 2015) ve
zevk alma (Duda ve Nicholls, 1992) tizerine etkisi konusunda yapilan arastirmalar bulunmasina karsin
farkli giidiilenme bigimleri ve zevk almanin tahmin edici degiskenler olarak birlikte ele alindig: calisma
bulunmamaktadir. Bunun yami sira bu degiskenlerin karsilikli etkilesimi beden egitimi ve spor
ortaminda calisilmamustir. Literattirdeki bu eksiklikten yola ¢ikilarak bu calisma, beden egitimi ve spor
derslerinde algilanan 6gretmen geribildiriminin ve giidiisel iklimin, zevk alma ve giidiilenmeyi
aciklay1p aciklamadigini incelemeyi amaclamaktadir.

YONTEM

Arastirma, ogrencilerin beden egitimi ve spor derslerinde algiladiklar1 6gretmen geribildirimi ve
motivasyonel iklim ile gtidiilenme ve zevk alma diizeylerini kagit kalem testleri araciligryla bir kez
olgmeyi amaglayan nicel bir arastirmadir. Bunun yani sira, ikiden fazla degisken arasindaki neden
sonug iliskilerini belirlemesi bakimindan ise korelasyonel bir arastirmadir (Biiytikoztiirk, Kilig Cakmalk,
Akgitin, Karadeniz ve Demirel, 2013).

Calisma grubu

Calismada olasiliksiz drneklem yontemlerinden uygun ornekleme yontemi kullamilmistir. Uygun
ornekleme arastirmacinin, 6rneklemini en ulasilabilir olan yanitlayicilardan baslayarak olusturmasidir
(Buytkoztirk, Kilig Cakmak, Akgitin, Karadeniz ve Demirel, 2013). 2015-2016 egitim-6gretim
déneminde Istanbul’da 6grenim goren 169364 lise 6grencisi calismanin evreni olusturmaktadir (Milli
Egitim Bakanlig: Strateji Gelistirme Baskanlig, 2016). Uygun drnekleme yolu ile segilen Istanbul’ daki
iki farkli devlet ortaokulunda 6grenim goren 137 kiz ( yas=13,47 £ 0,54) ve 167 erkek ( yas=13,43 + 0,52)
olmak tizere toplam 304 6grenci ( yas=13,45 +0,53) calismaya goniillii olarak katilmistir. Evren sayis1 ve
belirlenen 6rneklem sayisina gore, 6rneklem hatasi %4,71 olarak hesaplanmistir (Australian Bureau of
Statistics, 2018).
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Veri Toplama Araglar

Calismada kullanilan veri toplama araclar1 beden egitimi ve spor ders saatinde simif ortaminda
uygulanmistir. Calismada yer alan olgeklerin doldurulmasina iliskin gerekli agiklamalar aragtirmacilar
tarafindan dgrencilere yapilmistir. Calismada bes farkli veri toplama aracindan olusan bir dlgek paketi
kullanilmigtir. Ogrencilerin dlgek paketini uygulamalari yaklasik 40 dakika stirmiistiir.

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmacilar tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formunda cinsiyet, yas, beden
egitimi ve spor dersine diizenli olarak katilim durumlarini ve okul disinda herhangi bir sportif etkinlige
katilim durumlarin belirlemeye yonelik sorular yer almaktadir.

Algilanan Ogretmen Geri Bildirim Olgegi: Algilanan Ogretmen Geri Bildirim Olgegi, Koka ve Hein'in (2003
yilinda gelistirdikleri 6lcegin ayni arastirmacilar tarafindan 2005’te revize edilmis formudur. Algilanan
Ogretmen Geri Bildirim Olgegi, pozitif sézel olmayan geribildirim (iic madde), negatif sézel olmayan
geribildirim (ti¢ madde), pozitif genel geribildirim (d6rt madde), performans bilgisi (d6rt madde) olmak
tizere dort alt boyut ve 14 maddeden olusmaktadir. Olgek 6grenciler tarafindan algilanan &gretmen
geribildirim davranislarimi belirlemek icin gelistirilmistir ve beden egitimi ve spor derslerinde
ogrencilere kendi performanslarindan sonra ogretmenlerinin kendilerine hangi tiir geribildirimler
sagladigini slgmektedir. Olgek, besli Likert tipinde degerlendirmektedir. Olgegin Tiirkge formunun
gegerlik ve giivenirlik galismasi Kara, Cetinkalp ve Asci (2014) tarafindan yapilmstir. Yap1 gegerligine
iliskin bulgular, orijinal anketin dort faktor yapisiyla tutarlidir [x2/sd = 2,81; RMSEA = 0,061; SRMR =
0,068, TLI = 0,91, CFI = 0,93, GFI = 0,92]. I¢ tutarlik katsayilarinin ise 0,69 ile 0,83 arasinda degistigi
belirlenmistir (Kara ve dig., 2014). Bu arastirma verisi ile alt boyutlar i¢in hesaplanan Cronbach alfa ig
tutarlik katsayilar1 0,70 ile 0,73 arasinda degismektedir.

Beden Egitimi Dersi Durumsal Giidiilenme Olgegi: Katitlimcilarin beden egitimi ve spor derslerindeki
durumsal giidiilenme diizeylerini degerlendirmek i¢in Guay, Vallerand ve Blanchard (2000) tarafindan
gelistirilmis Durumsal Giidiilenme Olgegi kullanilmistir. Durumsal Giidiilenme Olgegi, 16 madde ve
dort alt 6lcekten olusmakta, yedili Likert 6lgek kullanilarak cevaplandirilmaktadir (Guay ve dig., 2000).
Bu alt olgekler, igsel giidiilenme, 6zdesimle diizenleme, dissal diizenleme ve giidiilenmemedir.
Durumsal giidiilenme 6lceginin Tiirkce formunun beden egitimi ve spor ders ortamu igin gegerlik ve
giivenirlik analizleri Dasdan Ada, Asgi, Altiparmak ve Cetinkalp (2012) tarafindan yapilmistir. Olgegin
yap1 gegerligine iliskin bulgular, dort faktér modelinin iyi uyum indeks degerlerine sahip oldugunu
gostermistir (x2/sd = 2,62; RMSEA= 0,06; NFI= 0,94; NNFI= 0,96, CFI= 0,97; GFI= 0,93 ve AGFI=0,89).
Olgege ait ic tutarlik katsayilar ise icsel giidiilenme igin 0,71, 6zdesimle diizenleme icin 0,72, digsal
diizenleme igin 0,79 ve guidiillenmeme icin 0,78 olarak bulunmustur (Dasdan Ada ve dig., 2012). Bu
arastirma verisi ile alt boyutlar icin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar1 0,82 ile 0,87 arasinda
degismektedir.

Uclii Motivasyonel Iklim Olgegi: Ogrencilerin beden egitimi ve spor dersinde algiladiklar giidiisel iklimi
degerlendirmek amaci ile Agbuga ve Xiang (2008) tarafindan gelistirilen Uglii Motivasyonel Iklim
Olgegi kullamlmustir. Olgek 28 madde ve ii¢ alt boyuttan olugsmaktadir. Bu alt boyutlar, ustalik,
performans kagimmui ve performans yaklagimidir. Olgekte yer alan maddeler yedili Likert olgek
kullanilarak cevaplandirilmaktadir. Olgegin yap1 gegerligine iliskin bulgular, {i¢ faktérli yapmm iyi
uyum indeks degerlerine sahip oldugunu gostermistir (x2 /sd =1,87; CFI = 0,90; NNFI = 0,86 ve RMSEA
=0,062). Olgege ait i¢ tutarlik katsayilar1 ise ustalik ve performans yaklagimi iklimi igin 0,73, performans
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kacinimi iklimi igin 0,74 olarak bulunmustur (Agbuga ve Xiang, 2008). Bu arastirma verisi ile alt
boyutlar igin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar1 0,75 ile 0,82 arasinda degismektedir.

Zevk Alma Olgegi: Beden egitimi ve spor dersinden zevk alma diizeyinin belirlenmesi i¢in Duda ve
Nicholls (1992) tarafindan gelistirilen Satisfaction Interest Slgeginin alti maddelik zevk alma alt 6lcegi
kullanilmistir. Maddeler Erturan-ilker, Quested, Appleton ve Duda (2018) tarafindan Tiirkceye
uyarlanmustir. Olgegin acimlayic faktor analizi dort maddeli ve tek boyutlu yapiyr dogrulamistir.
Faktor yiik degerleri 0,744 ile 0,797 arasinda degismektedir. Dogrulatiyici faktor analizi sonuglar tek
boyutlu yapinin iyi uyum indeks degerlerine sahip oldugunu gostermistir (x2 /sd = 0,67; CFI = 0,99;
GFI = 0,99 ve RMSEA = 0,01). Olgege ait i¢ tutarlik katsayist ise 0,75 olarak bulunmustur (Erturan-ilker,
Quested, Appleton ve Duda, 2018). Bu arastirma verisi ile hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlik
katsayilar1 0,74 ttir.

Verilerin Analizi

Algilanan gtidusel iklim ve algilanan 6gretmen geribildiriminin zevk alma ve giidiilenme dtizeyini
(igsel ve digsal) yordamadaki roliinii incelemek amaci ile Hiyerarsik Regresyon Analizi yapilmistir.
Zevk alma ve gudilenme alt boyutlarim1 yordayan degiskenleri belirlemek icin, ti¢ adimda
gergeklestirilen hiyerarsik regresyon analizinde; birinci adimda cinsiyet, ikinci adimda algilanan
glidiisel iklim ve tictincii adimda algilanan geri bildirim modele dahil edilmistir. Cinsiyet degiskeni
kategorik degisken oldugu i¢in analizlere alinmadan 6nce yapay (dummy) bir degisken olarak, 1 (kiz)
ve 0 (erkek) seklinde kodlanmustir. Verilerin regresyon analizi i¢in normallik, dogrusallik, ¢oklu ve
varyans-kovaryans matrislerinin homojenlik varsayimlarinin karsilanip karsilanmadigr kontrol
edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Bagimli degiskenin dogrusal olup olmadig sacilim grafikleri
aracilify ile incelenmis ve dogrusallik varsayiminin karsilandig1 goriilmiistiir. Tahmin degiskenleri
olasilig1 kontrolii i¢in tim faktorlerde tolerans (TOL) ve varyans enflasyon faktorii (VIF) degerleri
hesaplanmustir. Tolerans degerinin 0,10'un altinda, varyans enflasyon faktorii degerinin ise 10'un
tizerinde olmasi bagimsiz degiskenler arasinda yiiksek iliski oldugunu belirtmektedir (Dormann ve
dig., 2013). Analiz sonucunda, bu calismadaki tiim bagimsiz degiskenlerin tolerans degerleri 0,46 ve
0,99; varyans enflasyon faktoru degerleri ise 1,01 ve 216 olarak bulunmustur; bu da tahmin degerleri
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski olmadigin1 ortaya koymaktadir.

BULGULAR VE YORUM

Beden egitimi ve spor derslerinde algilanan 6gretmen geribildiriminin ve gtidiisel iklimin, zevk alma,
i¢sel ve digsal giidiilenmeyi aciklayip aciklamadigy, her bir bagiml degisken icin hiyerarsik regresyon
analizi ile incelenmistir.
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Tablo 1. Algilanan Gidiisel Iklim ve Algilanan Ogretmen Geribildiriminin Zevk Almay1 Yordamasina
[liskin Regresyon Sonuglari

Model 1 B t )

Cinsiyet 0,14 2,01 0,05
R=0,14, Diizeltilmis R*=0,02, F; ;,,= 4,05, p < 0.05

Model 2

Cinsiyet 0,11 1,66 0,10

Ustalik 0,37 5,16 0,00

Performans Yaklagsma -0,01 -0,15 0,88

Performans Kaginma -0,00 -0,01 0,99
R=0,39, Diizeltilmis R*=0.14, F, ;,,= 8.63, p <0.01

Model 3

Cinsiyet 0,11 1,63 0,11

Ustalik Tklimi 0,28 4,10 0,00

Performans Yaklasimi Tklimi 0,00 0,05 0,96

Performans Kacinimi Tklimi -0,07 -0,92 0,36

Pozitif Sozel Olmayan Geribildirim 0,22 2,42 0,02

Negatif S6zel Olmayan Geribildirim -0,05 -0,56 0,58

Pozitif Genel Geribildirim -0,15 -1,94 0,06

Performans Bilgisi 0,21 2,48 0,01

R=0,52, Diizeltilmis R°=0,24, F g 1o, =8,49, p <0,01

Birinci asamada kontrol degiskeni olarak analize dahil edilen cinsiyetin 6zgiin katkisinin model
icerisinde anlamli1 oldugu belirlenmistir. Cinsiyet beden egitimi ve spor dersinden zevk alma diizeyinin
%2’sini belirlemektedir. Arastirma sonucu elde edilen bulgular, analize ikinci adimda dahil edilen
algilanan giidiisel iklimin zevk almay1 anlamli olarak yordadigini ve modele katkisinin %12 oldugunu
gostermektedir. Analiz sonuglarina gore algilanan ustalik iklimi ile zevk alma arasinda pozitif bir iliski
vardir ($=0,37, p<0,05). Ugtincii adimda modele dahil edilen algilanan 6gretmen geribildiriminin
modele katkis1 anlamlidir ve zevk almanin %10 unu agiklamaktadir. Algilanan pozitif s6zel olmayan
geribildirim ile zevk alma arasinda (3=0,22, p<0,05) ve performans bilgisi ile zevk alma (=0,21, p<0,05)
arasinda pozitif iliski bulunmustur.
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Tablo 2. Algilanan Giidiisel Iklim ve Algilanan Ogretmen Geribildiriminin Igsel Giidiilenmeyi

Yordamasina Iliskin Regresyon Sonugclar1

Model 1 B t p
Cinsiyet 0,21 2,93 0,01
R=0,21, Diizeltilmis R?=0,04, F(1.190)= 8,58, p < 0,01
Model 2
Cinsiyet 0,18 2,73 0,01
Ustalik 0,34 4,85 0,00
Performans Yaklagsma 0,03 0,35 0,73
Performans Kaginimi 0,04 0,55 0,58
R=0,41, Diizeltilmis R?=0,15, F(4,190)= 9,50, p <0,01
Model 3
Cinsiyet 0,15 2,20 0,03
Ustalik Tklimi 0,29 4,13 0,00
Performans Yaklasimu iklimi 0,03 0,45 0,65
Performans Kacinimi Tklimi -0,04 -0,52 0,60
Pozitif Sozel Olmayan Geribildirim 0,20 2,11 0,04
Negatif S6zel Olmayan Geribildirim 0,06 0,70 0,48
Pozitif Genel Geribildirim -0,05 -0,63 0,53
Performans Bilgisi 0,04 0,49 0,63

R=0,47, Diizeltilmis R>=0,19, F(8,190)= 6,55, p <0,01

Sonuglar, modele birinci adimda dahil edilen cinsiyetin katkisinin anlamli oldugunu ve igsel
giudiilenmenin %4’tinti yordadigimi gostermektedir. Modele ikinci adimda dahil edilen algilanan
gudisel iklim ve {ictincti adimda dahil edilen algilanan dgretmen geribildiriminin icsel glidiilenmeyi
yordamaya katkisi sirasi ile %11 ve %4’diir. Regresyon analizi sonuglari, algilanan ustalik iklimi ile i¢sel
gudiilenme arasinda (B= 0,34; p<0,05) ve algilanan pozitif sozel olmayan geri bildirim ile icsel
gudilenme arasinda (B= 0,20; p<0,05) pozitif anlaml iliski oldugunu gostermistir.
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Tablo 3. Algilanan Gudiisel Iklim ve Algilanan Ogretmen Geribildirimin Digsal Giidiilenmeyi

Yordamasina Iliskin Regresyon Sonugclar1

Model 1 B t p
Cinsiyet -0,13 -1,83 0,07
R=0,13, Diizeltilmis R?=0,01, F(1,188)= 3,36, p > 0,05
Model 2
Cinsiyet -0,14 -1,86 0,07
Ustalik -0,05 -0,60 0,55
Performans Yaklasma 0,05 0,63 0,53
Performans Kaginimi 0,10 1,22 0,22
R=0,41, Diizeltilmis R?=0,15, F(4,190)= 9,50, p <0,01
Model 3
Cinsiyet -0,16 -2,13 0,03
Ustalik [klimi -0,01 -0,09 0,93
Performans Yaklasimu iklimi -0,10 -0,12 0,91
Performans Kacinimi Tklimi 0,05 0,51 0,61
Pozitif Sozel Olmayan Geribildirim -0,12 -1,18 0,24
Negatif S6zel Olmayan Geribildirim 0,19 2,10 0,04
Pozitif Genel Geribildirim 0,20 2,34 0,02
Performans Bilgisi -0,07 -0,78 0,43

R=0,29, Diizeltilmis R?=0,04, F(8,188) =2,09, p <0,05

Analiz sonuglarina gore birinci adim ve ikinci adimda modele dahil edilen cinsiyet ve algilanan gtidiisel
iklim, digsal giidiilenmenin anlamli yordayicist degildir. Ote yandan tigiincii adimda dahil edilen
algilanan 6gretmen geribildiriminin modele katkis1 anlamlidir. Algilanan negatif sézel olmayan
geribildirim ile digsal gtidiilenme arasinda ($=0,19; p<0,05) ve algilanan pozitif genel geribildirim ile
dissal gtidiilenme arasinda (= 0,20; p<0,05) anlaml iliski vardir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirma, beden egitimi ve spor derslerinde algilanan 6gretmen geribildirimi ve giidiisel iklimin,
zevk alma ve gilidiilenmeyi aciklayip agiklamadigini incelemeyi amaclamistir. Elde edilen sonuglar
algilanan giidiisel iklimin zevk almay1 anlaml1 diizeyde yordadigini ortaya koymus, ustalik iklimi, zevk
alma ile pozitif iliskili bulunmustur. Ustalik ikliminin hakim oldugu bir beden egitimi ve spor dersinde
ogrenciler, diger o6grencilerin performanslarini dikkate alarak bir basar1 standardi belirlemedigi ve
yalnizca kendi bireysel gelisimlerine odaklandiklar1 icin basar1 olctitii, 6grencinin kendi cabasina
baglidir. Ogrenci, yeterince caba gosterirse bagari hissini tadacag: icin ve kendisinin elinde olmayan
nedenlerden kaynakli basarisizlik hissi yasamayacagi icin derste yasadigi olumsuz deneyimlerin
azalmasi beklenebilir. Bunun da dersten zevk almay1 olumlu yonde etkiledigi diistiniilmektedir. Benzer
sekilde Johnson (2015), ortaokul beden egitimi ve spor derslerinde 6grencilerin ustalik iklimi algisi
arttikca, dersten zevk alma diizeylerinin de arttigim, buna karsin performans ikilimi algis1 arttikca
dersten zevk alma oraninda anlamh diizeyde diisiis oldugunu belirlemislerdir. Jaakkola ve arkadaslari
(2015) ortaokul beden egitimi ve spor derslerindeki algilanan ustalik iklimi ve dersten zevk alma diizeyi
arasindaki iligkiyi i¢sel gtidiilenme ile aciklamuslardir. Icsel gudilenmenin ustalik iklimi ve zevk alma
diizeyi arasinda araci degisken oldugunu yani, ustalik ikliminin 6grencilerin icsel giidiilenmelerini
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artirarak dersten zevk almalarimi pozitif yonde anlaml diizeyde etkiledigini ortaya koymuslardir.
Arastirma sonuglari algilanan 8gretmen geribildiriminin zevk almay1 anlamli olarak yordadigini ortaya
koymus, pozitif sozel olmayan geribildirim ve performans bilgisi ile zevk alma diizeyi arasinda pozitif
bir iliski oldugu bulunmustur.

Bilissel Degerlendirme Kuramina gore geribildirim, goreve iliskin algilanan yeterliligi artirabilir ya da
distirebilir (Deci, Cascio ve Krusell, 1975). Performans bilgisi geribildirimi, 6grencilerin gorevlerdeki
performanslari ile ilgili bilgi verdigi icin 6grencilerin yeterlilik algisini artirmis olabilecegi ve yeterlilik
algisindaki bu artisin da zevk almay1 olumlu etkilemis olabilecegi diistiniilmektedir. Benzer sekilde
algilanan pozitif s6zel olmayan geribildirimin de dgrencilerin yeterlilik algisin1 artirdig i¢in dersten
zevk almay1 artirmis olabilecegi diistintilmektedir. Ciinkii Bilissel Degerlendirme Kuramina gore
yeterlilik algisini, 6z-yeterligi ve kendini yetenekli hissetme durumunu artiran tiim odil ve
geribildirimlerin etkinlikten zevk almay1 artirdig: bilinmektedir (Cameron, Banko ve Pierce, 2001).
Benzer sekilde Hagger ve arkadaslar1 (2015), pozitif sozel geribildirim alan tiniversite 6grencilerinin
gorevi daha ilging ve eglenceli bulduklarini ortaya koymuslardir.

Calismada, beden egitimi ve spor derslerinde algilanan giidiisel iklimin i¢sel giidiilenmeyi anlaml
diizeyde acikladig: belirlenmistir. Algilanan ustalik iklimi ile i¢sel gtidiilenme arasinda pozitif anlamh
iliski bulunmustur. Ustalik ikliminin, bireysel gelisimi, 6grenmeyi ve gabay1 tesvik eden bir 6grenme
ortami olmasi (Nicholls, 1984; Ames, 1992) nedeniyle, 6grencilerin dersteki olumlu deneyimleri artmas,
artan olumlu deneyimlerin de derse iliskin icsel ilgi (Cury ve dig., 1996), eglence (Theeboom, De Knop
ve Weiss, 1995), merak ve olumlu tutumu (Wang ve dig., 2008) artirmis olabilecegi diistintilmektedir.
Bunun sonucunda da derse iliskin i¢sel giidiilenme diizeyleri artmis olabilir.

Bu calismadan elde edilen diger bir énemli sonug ise igsel giidiilenmenin, algilanan 6gretmen
geribildirimi tarafindan anlamli diizeyde aciklanmakta olmasidir. Pozitif sozel olmayan geri bildirim
ile i¢sel giidiilenme arasinda pozitif anlaml iliski bulunmustur. Pozitif s6zel olmayan geribildirimin
ogrencilere, kendi performans hedeflerini belirlemeleri i¢in gereken bilgiyi sagladig: diistintilmektedir.
Bu durum dersin, ustalik iklimi yontinde algilanmasini sagladigindan dolayr 6grenciler, gorevde
ustalasmaya, kendi bireysel gelisimlerini planlamaya odaklanmis ve bireyler aras: rekabetin yarattig
stres ve kaygidan uzak kalmis olabilirlerr. Bu durum da dersten zevk alma ve eglenme yani derse iliskin
i¢sel gtidiilenme ile sonuclanmistir. Benzer sekilde Erturan Ilker (2014) lise beden egitimi ve spor
derslerinde 6gretmen tarafindan verilen pozitif sozel geribildirimlerin 6grencilerin derse iliskin
algilarinin ustalik iklimi yoniinde olmasini sagladigini ortaya koymustur.

Hagger ve arkadaslar1 (2015) deneysel calismalarinda, pozitif geribildirimin gorevde igsel gtidiilenmeyi
artirdigini ortaya koymuslardir. Deci, Koestner ve Ryan (1999) yaptiklar1 meta analiz calismasinda,
pozitif s6zel geribildirimin gitidiilenme {tizerine etkisini, pozitif sozel geribildirimin goreve iliskin i¢sel
ilgiyi artirmasi ile agiklamislardir. Koka ve Hein (2005) ise 6-10. sinif 6grencilerine verilen pozitif genel
geribildirimin icsel gtidiilenmenin yordayicist oldugunu bulmuslar ve bu sonucu, pozitif genel
geribildirimin 6grencilerin yeterlilik algisin1 olumlu yonde etkiledigi icin icsel giidiilenmeyi olumlu
etkiledigi seklinde agiklamislardir. Mouratidis ve arkadaslar1 (2008), algilanan pozitif geribildiriminin,
beden egitimi ve spor derslerinde ortaokul ¢grencilerinde yeterlik algisini olumlu etkileyerek derse
guidiilenmelerini artirdigini, benzer sekilde spor ortaminda da pozitif geribildirimin yeterlilik algisin
artirdigim belirtmektedirler. Mouratidis, Lens ve Vansteenkiste (2010)'ye gore verilen geribildirimin
sporcular (Yas ort = 15,59) tarafindan ne kadar anlamli bulundugu, icsel giidiillenmeyi etkilemede
onemli bir degiskendir. Mouratidis ve arkadaslar1 calismalarinda, spor ortaminda igsel gtidiilenmenin,
sporcularin antrendrlerinden diizeltici geribildirim aldiklarinda ve bu geribildirimleri mantiklh
bulduklarinda arttigini belirtmektedirler.
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Bilissel Degerlendirme Kuramina (Deci ve Ryan, 1985) gore geribildirim, bireylerin algiladiklari
yeterlilik diizeyini ya da nedensellik odagini etkilemek aracilig: ile igsel giidiilenmeyi etkiler. Bu
calismada 6grencilerin yeterlik algisi, nedensellik odag1 ya da yeterlik ihtiyaci tatmini degiskenlerinin
Olglilmemis olmasi, geribildirim ile giidiilenme arasindaki iliskinin sebeplerini anlamada smirh
kalinmasina sebep olmustur. Bundan sonra yapilacak ¢alismalarda ¢gretmen geribildiriminin derse
iliskin gtidiilenmeyi hangi psikolojik degiskenler aracilig: ile etkilediginin olgiilebilmesi agisindan
algilanan yeterlilik ve nedensellik odag: degiskenleri calismaya dahil edilmelidir.

Dissal giidiilenmeye iliskin sonuglar, algilanan negatif sozel olmayan ve pozitif genel geribildirim ile
digsal giidiilenme arasinda anlaml iliski oldugunu ortaya koymustur. Oz-Belirleme Kuramina gore
dissal giidiilenmenin farklh bigimleri vardir ve digsal diizenleme bunlardan biridir (Deci ve Ryan, 1985).
Dissal diizenleme, bireyin davranislarini tamamen digsal bir kaynaga gore diizenlemesini icermektedir.
Kuram, bu digsal kaynagin 6diil, ceza, tehdit gibi dissal kosullar ya da bu anlama gelen acik ya da ortiik
mesajlar aracili1 ile bireyin davranisini diizenledigini savunmaktadir. Birey, bu davranisini kendi
iradesiyle gerceklestirir ama tam anlamiyla gontillii ya da 6zerk degildir, dissal kosula baglidir ve dissal
iliskiler bireyin davramslarimi kontrol etmektedir (Rigby, Deci, Patrick ve Ryan, 1992). Bu calismada
kullanilan Durumsal Giidiilenme Olgeginde dissal giidiilenmenin digsal diizenleme alt boyutunu 6lgen
maddeler de bulunmaktadir, ancak dissal giidiilenmeye iliskin alt boyutlarin puani, dissal giidiilenme
catis1 altinda tek bir toplam puan olarak kullanilmistir. Negatif sozel olmayan geribildirim, 6grenci kotii
performans sergilediginde 6gretmenin mimik ve viicut hareketleri gibi sézel olmayan yollardan
(gozlerini acarak bakmasi, kafasim1 saga sola sallamasi, kizgin gortinmesi vb.) 6grenciye
memnuniyetsizligini belirgin bicimde belli etmesini igerdiginden (Koka ve Hein, 2005) dolayi,
ogrencilerin algiladiklar: bu 6gretmen davranislari, ceza ya da tehdit anlamina gelen bir mesaj niteligi
tasimus olabilir. Bu nedenle, cezadan kaginma endisesi ile bu negatif mimik ve davranislar: gormemeye
odaklandiklar1 i¢in davranislarini, hatadan kacinmaya yonelik diizenlemis olabilirler. Bu da
ogrencilerin, digsal gtidiilenmenin bir bicimi olan dissal diizenleme diizeylerinde artisa sebep olmus
olabilir.

Calismada ayrica ogrencilerin algiladiklar1 sozel pozitif genel geribildirimin dissal gtidiilenmeyi
artirdig1 bulunmustur. Ogrencilerin 6gretmenlerinden pozitif geribildirim almalari, performanslariyla
ilgili digsal bir kaynaktan onay almalar1 anlamina geldigi icin algilanan 6gretmen pozitif geribildirimi,
ogrencilerde dis baski olusturmus ve “yapiyoruz, ¢iinkii yapmak zorundayiz” bi¢iminde bir etki
yaratmis olabilir. Bu da digsal diizenlemede artisa neden olarak dissal gitidiilenme ortalama puanin
artirmis olabilir. Bu calismada ogrencilerin 6gretmenlerinden pozitif geribildirimi sozlii olarak
aldiklarinda digsal gtidiilenme, s6zel olmayan yollardan, yani mimikler ve viicut dili araciligiyla
aldiklarinda ise igsel giidiilenmenin artt181 tespit edilmistir. Bunun sebepleri, 6gretmen geribildiriminin
objektif yontemlerle gozlemlendigi deneysel calismalarla incelenebilir.

Bu calismada birkag¢ smurlilik bulunmaktadir. Bunlardan ilki, gtidiisel iklimin ol¢tilmesi ile ilgilidir.
Giidtisel iklim ti¢lti yapida (ustalik yaklasimi, performans yaklasimi ve performans kaginimi) dl¢tilmiis,
ustalik kagiumi iklimi, 6l¢me aracinin alt olgeklerinde bulunmamas: nedeniyle ¢alismaya dahil
edilmemistir. Giidiisel iklimi dortlii yapida 8lgmemenin olusturdugu sinirlilik, bundan sonra yapilacak
calismalarda 6l¢me aracinin dort alt boyutlu olmasi ile asilabilir. Calismanin diger bir sinirlhilig: ise
ogrencilerin giidiilenme diizeylerinin yalnizca icsel ve dissal giidiilenme boyutlariyla olctilmiis
olmasidir. Dissal giidiilenmenin dort ayr: biciminin calismaya dahil edilmesi, 6grencilerin derse iliskin
giidiilenme bigimlerinin daha detayli bicimde incelenebilmesine olanak saglayacaktir. Son olarak,
ogretmenlerin verdigi geribildirimler, 6grencilere sorularak ol¢tilmiis, 6grencilerin 6gretmenlerinin
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verdikleri geribildirimler konusundaki algilar1 belirlenmistir. Bundan sonra bu konuda yapilacak
calismalarda sistematik bir gozlem araci kullanilarak dgretmenlerin verdikleri geribildirimlerin cesidi
ve siklig1 objektif olarak olgtilebilir. Ciinkii 6gretmenin soyledikleri ve 6grencilerin bu bilgiyi nasil
algiladiklar1 ve yorumladiklar: arasinda her zaman bir paralellik olmadig: bilinmektedir (Martinek,
1988).

Sinirhiliklarina ragmen, 6gretmenlerin beden egitimi ve spor derslerinde verdigi farkl geribildirimlerin
ogrencilerdeki psikolojik etkilerini ve ders ortamini nasil algiladiklarini ne sekilde etkiledigini ortaya
koymasi bakimindan bu ¢alisma, beden egitimi ve spor 6gretmenleri i¢in 6nemli bilgiler saglamaktadir.
Oncelikle sonuglar, beden egitimi ve spor ogretmenlerinin pozitif s6zel olmayan geribildirim
kullanimmin olumlu sonuglarint ortaya koymasi nedeniyle 6gretmenlerin derslerde pozitif sozel
olmayan geribildirim kullanmalari, boylece de dgrencilerinin dersten zevk almalarini ve derse igsel
olarak giidiilenmelerini saglamalar1 onerilebilir. Ogretmenin pozitif ve cesaretlendirici bir hareketinin
bile 6grencilerin derse iliskin gtidiilenme ve zevk almasini olumlu yonde degistirebildigi goriilmiistiir.
Calismadan elde edilen ikinci énemli uygulama onerisi ise beden egitimi ve spor 6gretmenlerinin
derslerde ustalik ikliminin 6n plana ¢iktig1 bir 6grenme ortami yaratmalaridir. Beden egitimi ve spor
derslerinde 6gretmen tarafindan ustalik iklimi olusturuldugunda 6grencilerin okul disindaki fiziksel
aktivite diizeyleri de artis gostermesi (Barkoukis ve Hagger, 2013) bakimindan da 6énemli oldugu
diistintilmektedir. Beden egitimi ve spor 6gretmenlerine derslerde 6grencilerine, bireysel performans
hedefleri Dbelirlemelerini destekledikleri, gorevde ustalasmanin, bireysel gelisimin 6nemini
vurguladiklari, bir sinif iklimi olusturmalar 6nerilmektedir.
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The Predictive Effect of Perceived Teacher Feedback and Motivational Climate on
Enjoyment and Motivation in Physical Education and Sport Lessons

F. Hiilya ASCI#, Gokce ERTURAN ILKERS
Extended Abstract
Introduction

Cognitive Evaluation Theory, is a sub-theory of Self-Determination Theory (Deci & Ryan, 1985),
provides of a theoretical framework for explaining the effects of environmental factors (e.g. rewards,
feedback) on intrinsically motivated behaviours. Theory asserts that individuals’ perceived competence
provides a basis for intrinsic motivation for that specific environment (Vallerand & Reid, 1984). Extrinsic
factors effects individuals” intrinsic motivation by effecting perceived competence (Deci & Ryan, 1985).
Therefore, feedback that enhance perceived competence also increase intrinsic motivation (Deci, Cascio
& Krusell, 1975). Cognitive Evaluation Theory claims that extrinsic rewards provide a shift in perceived
locus of causality from internal to external and this decreases intrinsic motivation. However, when
individual have an option to choose instead of extrinsic factor perceived locus of causality shifts from
extrinsic to intrinsic (Ryan, 1982).

If the source of feedback is a teacher in a learning environment, it becomes a strong source for students’
motivation therefore facilitates students’ learning (Amorose & Weiss, 1998; Brophy, 1987; Goudas et al.,
2000). It is known that teacher feedback effects students” learning in physical education environment
(Koka & Hagger, 2010). In different studies motivation was negatively correlated with boredom
(Ntoumanis, 2001) and was a mediator between competence need satisfaction and well-being
(Mouratidis et al., 2008) in physical education.

Achievement Goal Theory (Nicholls, 1984; Ames, 1992), defines three different motivational climate of
an environment namely, mastery, performance approach and performance avoidance climate (Elliot &
Church, 1997). Mastery climate encourages learning and cooperation, values personal improvement and
effort. On the other hand performance approach climate is an environment that focuses on
outperforming others and defining success comparing with the others” success, while performance
avoidance climate is an environment that students avoid not having the worst performance in class
compared to others (Morela et al., 2017; Chen, Chen & Zhu, 2012).

The existing literature have a proof for the effect of teacher feedback on motivation (Hagger et al., 2015;
Kat et al., 2006) and enjoyment (Koka & Hein, 2003) and the effect of motivational climate on motivation
(Jaakkolaa et al., 2015) and enjoyment (Duda & Nicholls, 1992). However, motivation and enjoyment
has not been taken together as being predicted by perceived motivational climate and teacher feedback.
Therefore, within Cognitive Evaluation Theory and Achievement Goal Theory framework, the purpose
of this study was to investigate the role of perceived motivational climate and teacher feedback in
enjoyment and motivation in physical education and sport lessons.

Methods

One hundred-thirtyseven girls (Mage = 13.47, SD = 0.54) and 167 boys (Mage = 13.43, SD = 0.52)
voluntarily participated in this study. Participants completed Trichotomous Motivational Climate
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Questionnaire, The Perception of the Teacher’s Feedback Questionnaire, Enjoyment Scale and
Situational Motivation Scale for Physical Education Environment in regular physical education classes.

Four hierarchical multiple regression analyses were conducted to determine whether perceived
motivational climate and teacher feedback (independent variables) in physical education were
significant predictors of students” enjoyment and motivation (intrinsic and extrinsic motivation). Sex
was included as covariate. Perceived motivational climate and teacher feedback were entered in step 2
and 3, respectively.

Results

Results at step 1 revealed that, sex contributed significantly to the regression model and accounted the
variation in enjoyment (2%), intrinsic motivation (4%), and self-determined motivation (3%). Adding
the perceived motivational climate explained an additional 12% of enjoyment, 11% of intrinsic
motivation and 7% of self-determined motivation. The perceived teachers’ feedback also explained
additional 12% of enjoyment, 4 % of intrinsic motivation, 1% of self-determined motivation. The
perceived teachers’ feedback is also significantly contributed to extrinsic motivation and explained 4%
of variance. Analysis indicated that perceived mastery climate was positively associated with
enjoyment, intrinsic and self-determined motivation. Besides, perceived positive nonverbal feedback
and knowledge of performance were positively related with enjoyment. The perceived positive
nonverbal feedback was also associated with intrinsic motivation. On the other hand, extrinsic
motivation was positively associated with perceived negative nonverbal feedback.

Discussion

The present study provided evidence for testing the Cognitive Evaluation Theory in Turkish physical
education context with linking Achievement Goal Theory. The results showed that learning
environment focusing on skill development, personal improvement and team atmosphere with positive
non-verbal feedback lead to experience enjoyment, intrinsic motivation in middle school physical
education classes. This study has exerted some important results for physical education teachers by
indicating the effect of teacher feedback on students” psychological responses and how they perceive
the lesson environment. Physical education teachers are recommended to use positive non-verbal
feedback in lessons, by this way they can increase students’ enjoyment and intrinsic motivation. Results
indicated that teacher’s even one positive and encouraging gesture could enhanced students’
motivation and enjoyment in lessons. Another important practical implication obtained from this study
is related to the importance of mastery climate in physical education lessons. As reported in previous
studies, by creating mastery climate in physical education lessons, teachers can also help students to
participate regular physical activity out of school (Barkoukis & Hagger, 2013). Therefore, physical
education teachers are recommended to create an atmosphere in their lessons that supports students’
determining personal performance goals, highlighting the importance of task mastery, cooperation and
personal improvement.

Key Words: Enjoyment, Motivational climate, Teachers’ feedback, Motivation
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Sinif Ogretmenlerinin Cevreye Yonelik Tutumlarinin Incelenmesi:
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Ozet: Bu calismanin amac, simf 6gretmenlerinin cevreye yonelik tutumlarimin belirlenmesidir. Bu
kapsamda simif 6gretmenlerinin cevresel tutumlar tizerinde; tiniversitede cevre ile ilgili bir ders alip
almama, gorev yaptir okulun bulundugu ilgenin sosyo-ekonomik gelismislik diizeyi, cocuklugunun
gectigi yerlesim yeri ve cinsiyet gibi degiskenlerin etkisinin ortaya ¢ikartilmas: hedeflenmektedir.
Bu amaca ulagmak igin caligmada Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi, Samsun ilindeki ilkokullarda
gorev yapan smif o6gretmenlerine uygulanmstir. Calismada Samsun ilinin drneklem olarak
secilmesinde; konumu, sosyo-ekonomik yapisi, ulagilabilirlik durumu, 6gretmen sayisi ve dzellikleri
ile kirsal ve kentsel ozellik tasiyan yerlesim yerlerine sahip olmasiyla sunif §Sretmelerinin cevresel
tutumlarimin incelenmesi icin uygun bir mekdn oldugu kanaati etkili olmustur. Veriler, Samsun’un
14 ilgesinde gbrev yapan 515 simif dgretmeninden toplanmustir. Verilerin analizinde bagimsiz
drneklem t-testi ve varyans analizi kullaminustir. Yapilan analizler sonucunda Samsun ilindeki
snif 6gretmenlerinin cevre konusunda yiiksek bir tutuma sahip olduklar: goriilmektedir. Bununla
birlikte veriler, kadinlarin erkeklere oranla daha yiiksek cevresel endise gdstererek daha doga merkezli
bir tutumda oluklarina isaret etmektedir. Ayrica gorev yapilan yerin gelismislik durumu artikca
dgretmelerin daha fazla insan merkezli bir tutuma yoneldikleri goriilmektedir. Ancak 6gretmenlerin
tiniversite egitimleri siiresince cevre egitimi dersi alip almamalariyla doga merkezli cevresel bir
tutum kazanmalart arasimda pozitif yonlii bir iliski bulunmamaktadir. Yani cevre egitimi, doga
merkezli cevresel bir tutum kazanmada etkili bir argiiman olmasina ragmen bu ¢alismada cevre
egitimi dersi alma, dretmenlerin doga merkezli bir tutum kazanmalari tizerinde etkili olmamstir.
Universitelerde okutulan cevre egitimi derslerinin kazanimlarinin teorikten ¢ok davrams ve tutum
odakli olarak yeniden diizenlenerek disiplinler arast bir yaklasimla yiiriitiilmesi yerinde olacaktir.
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GIRIS

Tum canlilar igin yasadiklar1 gevre onemlidir. Cevre canlilar i¢in yasam alani, beslenme kaynagi,
mutluluk sebebi olarak ifade edilebilir. Bir baska deyisle cevre, Diinya {izerindeki tim canlilarm
yasamlarin stirdiirdiikleri ortak paylasim alamidir. Tiim canlilar gibi insan da bir mekan tizerinde
yasadigindan tiim yasamsal (fizyolojik, biyolojik ve sosyo-kiiltiirel) faaliyetleri igin gevresinden
yararlanmaktadir. Canli ve cansiz varliklarla etkilesim i¢inde yasayan insan, yasadigi gevreden
etkilendigi gibi yasadig1 cevre tizerinde de degisiklikler yapabilmektedir. Insanin canli ve cansiz
varliklarla birlikte yasamini saglikli bir sekilde stirdiirebilmesi ise, dogal cevreyle dogrudan iliskilidir.
Ne yazik ki bu gercek, toplumun her kesimi tarafindan bilinmesine ragmen, giintimiiz diinyasinin kars:
karsiya oldugu problemlerin basinda, insan-gevre etkilesimi sonucu ortaya ¢ikan sorunlar gelmektedir.
Ancak gevrenin mekansal algisi, gevre sorunlari ve gevresel kaygilar birbirleriyle baglantilidir. Bu
nedenle cevreyle ilgili problemleri daha genis bir cografi bakis agisiyla ve cevreyi daha fazla merkeze
alarak ¢ozmenin daha kolay olacag1 séylenebilir.

Tarihsel siireg iginde gevre ile insan-toplum ve kalkinma iliskisi, boyun egme asamasiyla baslamis ve
doga, diinya tizerindeki tiim canlilara egemen gti¢ olmustur (Yaren, 1995). Sanayi Devrimi ile birlikte
ise insanin dogaya egemen oldugu asamaya gecilmistir. Bu glic dengesinin insanin lehine degismesi,
diinya tizerindeki kaynaklarm hizli ve bilingsiz sekilde tiiketilmesi ve cevresel sorunlarin baslangici ile
sonuclanmustir (Sever ve Yalginkaya, 2012). 1960’11 yillara kadar insanlarin cevre ile ilgili genel kanusi,
¢evrenin kaynaklarinin sinirsiz oldugu ve Diinya’nin kendisini yenileme kapasitesinin yeterli oldugu
seklindedir (Karabigak ve Armagan, 2004). Bu kaninin aksine, yapilan arastirmalar, gevresel sorunlarin
her gecen giin arttigimi ve diinyanin kaynaklarimin tiikenmeye basladigini gostermektedir (Geng ve
Geng, 2013). Ayrica insanlarin diinya tizerinde yuruttigi faaliyetler sonucu, ekolojik denge bozulmus
ve cevre kirliligi ortaya ¢ikmistir (Polat ve Kirpik, 2013). Cevre kirliligi, insanlarin Diinya tizerindeki
kaynaklar1 asir1 ve dikkatsiz kullanimi1 sonucunda, hava, su, toprak tizerinde zararli maddelerin artis1
ve bu maddelerin canlilarin hayatlarini tehdit etmesi olarak ifade edilebilir (Erten, 2004).

Atmosfere sera gazi saltniminin asir1 diizeyde artmasi, ozon tabakasinin delinmesi, ormanlarin tahrip
edilmesi, cevre kirliligi Diinya tizerinde kiiresel iklim degisikligi ile sonuglanmistir (Akin, 2006). Bu
durum Diinya tizerinde yasayan tiim canlilarin hayatlarini olumsuz yonde etkilemektedir. Kiiresel
iklim degisikligi sonucunda bazi hayvan ve bitki ttirlerinin yok olmamn esiginde oldugu, baz
hayvanlarin yasamlarmi stirdiirebilmek icin dogal yasam alanlar1 olmayan alanlara go¢ etmek
durumunda kaldig1 bilinen bir gercektir (Baykal ve Baykal, 2015; Polat, Zengin ve Giimiis, 2011).
Kiiresel iklim degisikligini engellemek amaciyla sanayilesmis tilkelerin gevreye yonelik faaliyetlerini
smirlayict maddeler iceren Kyoto Protokolti 2005 yilinda yiirtirliige girmistir. Buna ragmen bazi
gelismis tilkeler bu protokolii imzalamak istememektedir (Ttirkes, 2006).

Cevre tizerinde yapilan yipratici faaliyetler ve ortaya ¢ikan cevre sorunlariin énlenmesinde en etkili
¢ozim yolu, iyi bir ¢evre egitimidir. Bu anlamda bireylerin, cevre ile ilgili egitim siirecine nitelikli ve
planli bir sekilde katilmalar1 6nem arz eder. Cevre egitimi, diinyay1 canlilar i¢in yasanabilir olmaktan
¢ikaran sorunlara yonelik, bireylerde egitim yoluyla, bilgi, beceri, biling ve tutum olusturmay1
amagclayan disiplinler aras: yaklasim olarak tanimlanabilir (Erten, 2004; Demir ve Yoldas, 2016; Sahin,
Unlii ve Unli, 2016). Bir bagka ifadeyle gevre egitimi, insanin doga tizerinde yarattig1 sorunlari, yine
insanlarin egitilmesiyle ¢6zmeyi amacglamak olarak tamimlanabilir. Cevre egitiminin tanimindan da
anlasilacag) tizere bu egitim gesitli niteliklere sahip olmalidir (Demir ve Yoldas, 2016; Erten, 2004; Sahin,
Unlii ve Unlii, 2016). Nitelikli cevre egitiminin amaci, bireylere sadece cevreyle ilgili bilgi diizeyinde
beceriler kazandirmak degil, bu bilgileri davranisa dontistiirerek cevre sorunlarinin ¢ztimiine aktif
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katilim saglayan bilingli nesiller yetistirmektir. Ciinkii bilgi diizeyinde verilecek beceriler, bireylerin
cevreye yonelik davramslarinda degisiklik yaratmayacagi gibi, gelecekte yasanabilecek cevre
sorunlarma da ¢oziim tiretmeyecektir.

Ekolojik dengenin bozulmas: ve gevre kirliliginin kiiresel boyutlara ulastiginin anlasilmasi {izerine,
surdirilebilir kalkinma ve cevre egitimi 6nem kazanmustir (Akcay ve Pekel, 2017; Toprak, 2006).
Surdurtlebilir kalkinma, ekonomi, tarim ve sanayi gibi faaliyet alanlarindan kaynaklanan cevresel
sorunlar1 onleyici politikalar olusturarak, canlilara yasanabilir bir Diinya birakmay1 amaclamaktir.
Farkl1 bir sekilde ifade etmek gerekirse, gelecek nesillerin yasamlarini devam ettirebilmesi i¢in gerekli
olan kaynaklarin, giintimiizde planh bir sekilde kullanilarak, en azindan mevcut durum korunarak,
gelecege aktarilmasidir (Toprak, 2006). Bu konuyla ilgili farkh tilkelerin katilimlariyla Stockholm
Konferansi, Tiflis Konferansi, Rio Konferans1 ve Johannesburg Konferanslar1 diizenlenmis, Birlesmis
Milletler tarafindan gesitli raporlar hazirlanmistir (Ozcag ve Hotunluoglu, 2015). Konferans ve
raporlarda cevre sorunlarmin kiiresel boyutlara ulastigi vurgulanarak, tilkelerin cevre kirliliginin
onlenmesi icin tistiine diisen gorev ve sorumluluklar: yerine getirmesi amaciyla gesitli kararlar alinmas,
canlilarin yasamlarimi ilgilendiren tarim, ekonomi, sanayi gibi sektorlerde kaynaklarin verimli ve
dikkatli kullanilmasz i¢in detayli bir cerceve olusturulmustur. Ayrica gevre sorunlarmin énlenmesi igin
egitimin roltine dikkat c¢ekilmistir (Polat ve Kirpik, 2013; Sever ve Yalcinkaya, 2012). Cevre egitimi,
cevreyle ilgili bugiin yasanan sorunlar1 bilmek, tanimak ve miicadele etmenin yaninda, gelecekte ortaya
cikabilecek cevresel tehditlere karsi ¢coziim onerileri gelistirmek icin 6énemlidir. Dahas1 ¢evre egitimi,
cevreyle ilgili olumlu tutum ve davranis gelistirmenin anahtaridir. Tutum, bir olguya veya duruma
yonelik zihinsel bir durus, his veya duygudur. Tutum, 6grenilmekte ve davranisi etkilemektedir
(Gtinden ve Miran, 2008). Yaklasik ytiz yila yakin bir stiredir doga bilimciler, insan davranisinin dogal
cevreye zarar verdigi yollar1 sistematik olarak arastirmaktadirlar (Hawcroft ve Milfont, 2010).
Arastirmacilar yaptiklari bu ¢alismalarla, insanlarin gevre ile nasil iliski kurduklar1 hakkinda daha fazla
bilgi sahibi olmayi, insanlarin ¢evreye yonelik tutumlarini dlgmeyi ve gikan sonuglara gore gevrenin
nasil daha stirdiirtilebilir kullanilabilecegi konusunda ¢oziim onerileri gelistirmek istemislerdir. Bu
amaca ulasmak icin bircok olcek gelistirilmis olsa da bu 6lgekler icerisinde ilk 1978’de Dunlap ve Van
Liere tarafindan gelistirilen, daha sonra 2000'de Dunlap ve arkadaslari tarafindan revize edilen Yeni
Ekolojik Paradigma Olgegi (New Ecological Paradigm- NEP) en sik kullanilanlardandir.

[k gelistirildigi giinden bugiine Yeni Ekolojik Paradigma Olcegi, cevresel endige ve ekolojik bilingli
tiiketici davranislar1 arasindaki ince iligkilerin kegsfedilmesi (Roberts ve Bacon, 1997), Meksika
toplumunun cevre tutumunun belirlenmesi (Corral-Verdugo ve Armendariz, 2000), ekolojik diinya
goriisii ve gevre bilgisinin belirlenmesi (Arcury, Johnson ve Scollay, 1986), tiniversite 6grencilerinin
sistematik olarak kullandiklar1 e-posta 6rneklerinde yeni ekolojik paradigmanin onaylanmasi (Rideout,
Hushen, McGinty, Perkins ve Tate, 2005), Britanya Kolombiyasi'nda bireylerin yaban hayat1 ve gevresel
inanglar1 konusundaki tutumlarinin incelenmesi (Edgell ve Nowell, 1989), dogaya dayal1 turizmin yeni
cevre paradigmasi kullanilarak degerlendirilmesi (Luzar, Diagne, Gan ve Henning, 1995), 6gretmen
egitiminde cevre okuryazarligmin ve ogrencilerinin tutumlari, bilgi ve cevresel davramglarimn
belirlenmesi (Pe'er, Goldman ve Yavetz, 2007), Israil'de okul o6ncesi Ogretmenlerinin cevre
okuryazarliginin belirlenmesi (Yavetz, Goldman ve Pe’er, 2009), cevresel kaygimin Sl¢iilmesi (Albrecht,
Bultena, Hoiberg ve Nowak, 1982) gibi amaglarla bircok calismada kullanilmistir. Olgege ismini veren
Yeni Ekolojik Paradigma yaklasimi, ekolojik farkindalik olusturmada ve siirdiiriilebilirlige katki
saglayabilecek tiirde cevre egitiminde etkili bir yaklasimdir. Bu yaklasim, 1970°1i yillarda daha ¢ok
benimsenen ¢agdas sosyal paradigma kavrami yerine kullamlan bir anlayistir. Ik kez Priagos ve Ehrich
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tarafindan one siirtilmiis olsa da ilk olarak Dunlap ve Van Liere tarafindan gelistirilmistir (Yorek'ten
akt. Demirel, Giirbiiz ve Karakiigiik, 2009).

Cevre egitimi, dogumdan baslayip 6liime kadar devam eden uzun bir siireg olsa da tilkemizde resmi
olarak ilkokul diizeyinde baslamaktadir. Ancak bu egitim, bagimsiz bir ders olarak degil, Hayat Bilgisi,
Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler dersleri igerisinde gesitli tinite ve temalarda gesitli 6grenme hedefleri ile
gergeklestirilmektedir. Bu derslerde, ¢cevresel sorunlarin nedenleri ve sonuglar1 hakkinda bilgi ve biling
kazandirmak, gevre sorunlarina yonelik sorumluluk alan ve bu istegini davranis ve tutum boyutunda
gosteren bireyler yetistirmek amaclanmaktadir (Akmoglu ve Sari, 2009; Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2018). Bu anlamda cevre egitiminin ilkokullarda etkili bir sekilde uygulanabilmesi igin, cevre egitimi
konusunda donanimh sinif 6gretmenlerine ihtiyag¢ vardir. Smif 6gretmenlerinin cevre ile ilgili sahip
olduklar: bilgi ve biling diizeyi ve bu kavramlari davranisa doniistiirme bigimleri, onlarin cevre
sorunlar1 hakkinda gerceklestirecekleri egitimin kalitesini de etkileyecektir (Akcay ve Pekel, 2017).
Ulkemizde sinif 6gretmenlerinin cevre ile ilgili bilgi, biling ve tutumlarinin incelendigi calismalarin
sayisinin az olusu dikkat cekicidir. Buna karsin, egitim fakiiltelerinde egitim goren sinif 6gretmeni
adaylarina yonelik calismalar bulunmaktadir. Erol'un (2005) siuf 6gretmeni adaylarinin cevre
tutumlarmi inceledigi calisma sonucuna gore, sif Ogretmeni adaylarmin cevreye yonelik bilgi
diizeylerinin yeterli oldugu goriiliiyorken, cevre ile ilgili herhangi bir kuruma tyeliklerinin
bulunmadig1 gorilmistiir. Siif Ogretmeni adaylarmin cevre sorunlarina yonelik goriislerinin
incelendigi bir bagska calismada da smif ogretmeni adaylarmmin gevre sorunlarina yonelik bilgi
diizeylerinin yeterli oldugu gortulmiistiir (Yilmaz ve Giiltekin, 2012). Cevre egitimi alan ve almayan
sinif 6gretmeni adaylarinin tutumlarmin karsilastirildigl ¢alismaya gore, cevre egitimi dersi alan
ogretmen adaylarinin tutum puanlarmin daha yiiksek oldugu belirlenmistir (Denis ve Geng, 2007).
Sonug olarak, cevre egitimi dersi, sinif 6gretmenligi programlarinda 6grenim goren dgrenciler igin
zorunlu bir ders olmasina ragmen, konu ile ilgili yapilan ¢alismalar sinif 6gretmeni adaylarinin cevreye
yonelik bilgi diizeylerinin yeterli olduguna vurgu yapiyorken, 6gretmen adaylarinin ¢cevre konusunda
sahip olduklar: bilgileri davramisa dontistiiremedikleri gozlemlenmistir (Yilmaz ve Giiltekin, 2012).
Birkag yil igcinde sinif 6gretmeni olarak okullarda gorev yapacak dgretmen adaylarinin ¢cevreye yonelik
algilarinin incelenmesi, arastirmacilara gevre egitiminin niteligi konusunda fikir verebilmesine ragmen,
okullarda halen gorev yapmakta olan simif dgretmenlerinin cevreye yonelik algilarinin incelenmesi
daha isabetli olacaktir.

Bu calisma ile, Samsun 6rneginde, smnif 6gretmenlerinin gevreye yonelik tutumlarmnin belirlenmesi
amaclanmaktadir. Boylece, gerekli goriilduigii takdirde 6gretmenlere cevre ile ilgili egitimler verilmesi
ya da mifredat ile ilgili gerekli diizenlemelerin yapilmasma yonelik oneriler gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Bu amaca ulagsmak igin calismada Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi, Samsun ilindeki
ilkokullarda gorev yapan smif ogretmenlerine uygulanmistir. Calismanin devaminda, arastirmanin
modeli, calisma grubu, verilerin toplanmasi ve analizi ile ilgili bilgilerin bulundugu yéntem bolimi;
elde edilen verilerin yorumlandig1 bulgular boltimii, bu galismanin ve literatiirdeki diger ¢alismalarin
degerlendirildigi tartisma ve sonug boliimleri yer almaktadar.

YONTEM

Arastirmanin modeli

Arastirma, nicel arastirma yontemlerinden tarama modeline gore yapilandirilmistir. Tarama
arastirmalart katiimcilarm bir konuyla ya da olayla ilgili goritislerinin, tutumlarmin, yetenek gibi
ozelliklerinin belirlendigi ¢alismalardir. Bu ¢alisma, siif 6gretmenlerinin gevreye yonelik tutumlarini
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belirleme amacini tasidig igin tarama modelinde tasarlanmistir. Betimlenen degiskenler bir seferde
olgiildtigi icin bu arastirma ayni1 zamanda kesitsel 6zellik tasir (Buytikozturk, Kilic-Cakmak, Akgtin,
Karadeniz ve Demirel, 2016, s. 179).

Arastirmanmin Orneklemi

Calismanin evreni, Samsun ilinde gorev yapmakta olan toplam 3509 smif 6gretmenidir. Samsun
ilindeki sinuf 6gretmenleri arastirmacilar igin ulasilabilir evrendir. Calismanin 6rneklemini ise, Samsun
iline bagh 14 ilgede gore yapan 515 sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Orneklem, tabakali 6rnekleme
yontemi ile belirlenmistir. Once ayr1 ayri ilgelerdeki toplam simf 6gretmeni sayilari belirlenmis, daha
sonra da her bir ilcedeki sinif 6gretmeni sayisinin Samsun ilindeki temsil orani hesaplanarak ytizdelik
dagilimlar: bulunmus ve 6rneklem de bu ytizdeye uygun olacak sekilde secilmistir. Calisma grubunun
homojenligini saglamak ve evreni temsil etme 6zelligini artirmak icin tabakali 6rnekleme yontemi
kullanilmagtir.

Samsun’un evren olarak se¢ilmesinde, ilin sosyo-ekonomik yapisi, 6gretmen sayisi (20581) ve ozellikleri
(3509 sinuf dgretmeni), il genelinde meydana gelen ¢evresel tehditler, ilin kir ve kent arasinda bir gegis
ozelligi tasimasi, ulasilabilirlik ve Orta Karadeniz Kalkinma Ajansi'min (OKA, 2014) yaptig1 calisma ile
ilin ilcelere gore kalkinmislik durumlarinin belirlenmis olmasi etkili olmustur. Sinif 6gretmenlerinin
okullarinin bulundugu ilceler Orta Karadeniz Kalkinma Ajansi (OKA) tarafindan 2014 yilinda
yayinlanan ‘TR83 Bolgesi Sosyo-Ekonomik Gelismislik Endeksi'nde yer alan gelismislik diizeyleri
dikkate alinarak yeniden kodlanmustir. Sosyo-Ekonomik Gelismislik Endeksi; demografik yapi,
isttihdam, mali yap1, egitim, saglik, yoksulluk, katilim, ekonomik yapi, tarim, turizm, gevre ve altyap,
sosyal hayat ve destekler gibi sosyo-ekonomik gelismisligin tiim boyutlarini igerecek sekilde belirlenen
55 degiskene gore belirlenmistir. Sosyo-ekonomik endeks diizeyine gore; Atakum, flkadim ve Tekkekoy
ilgeleri 1. grupta, Canik ve Bafra ilceleri 2. grupta, Kavak, Ondokuzmayis, Havza, Carsamba, Terme ve
Ladik ilgeleri 3. grupta, Vezirkdprii ve Alacam ilgeleri 4. grupta ve son olarak Ayvacik, Salipazari,
Yakakent ve Asarcik ilceleri de 5. grupta yer almustir (OKA, 2014). Burada 1. grup sosyo-ekonomik
acidan en gelismis grubu temsil ederken, 5. grup en az gelismis grubu temsil etmektedir. Bu
smiflandirmaya gore; birinci gruptaki ilgelerden 98, ikinci gruptaki ilcelerden 94, tictincli gruptaki
ilgelerden 173, dordiincti gruptaki ilgcelerden 75 ve besinci gruptaki ilcelerden 75 smif dgretmeni ile
calisilmustir.

Veri Toplama Araclar

Calismada veriler Dunlap ve arkadasglari (2000) tarafindan revize edilen Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi
ve Kisisel Bilgi Formu ile toplanmistir. Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi'nin giivenilirlik katsayist
0.83’ttir. Bu olgek cevresel tutumla ilgili toplam 15 maddeden olusan 5°li Likert tipi bir l¢me aracidir.
Aytag ve Ongen (2012), Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi'ni cevre merkezli ve insan merkezli yaklasim
olarak iki boyutta degerlendirerek olusturduklar1 modelin, calisma igin uygun oldugunu
belirlemislerdir. Dogrulayic1 faktor analizi sonuglarina gore uyum indekslerine bakildiginda, uyum
iyiligi indeks (GFI) degerinin 0,94, karsilastirmali uyum iyiligi indeks (CFI) degerinin 0,93 ve yaklasik
hatalarin ortalama karekokii (RMSEA) degerinin 0,04 olmast modelin iyi bir uyuma sahip oldugunu
gostermektedir. Arastirmaya katilan katilimcilardan olcekte yer alan kesinlikle katiliyorum,
katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum ve kesinlikle katilmiyorum segeneklerinden kendilerine en
uygun olani isaretlemeleri istenmistir.

Kisisel Bilgi Formu ise arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin cinsiyetleri, okullarinin bulundugu
ilgeler, ¢ocukluklarinin biiyiik kismimin gectigi yerlesim birimi, tiniversitede cevre egitimi dersi alip
almadiklarmi iceren boliimlerden olusmaktadir. Veriler 2017- 2018 egitim-6gretim yilimin ikinci
doneminde Nisan ayinda toplanmuistir.
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Verilerin Analizi

Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi ile toplanan veriler, veri analizi paket programina girilmistir.
Kesinlikle katiltyorum, katiliyorum, kararsizim, katilmiyorum ve kesinlikle katilmiyorum cevaplari
strastyla 5, 4, 3, 2 ve 1 olarak kodlanmistir. Daha sonra olgekte yer alan olumsuz ifade iceren maddeler
tekrar kodlanarak yeniden diizenlenmistir.

Sinif 6gretmenlerinin cevreye yonelik tutumlarinin cinsiyetlerine ve {iiniversitede cevre dersi alip
almamalarina gore karsilastirlmasinda bagimsiz orneklem t-testi, gorev yaptiklart okullarin
bulundugu bolgelerin gelismislik diizeylerine ve gocukluklarinin biiyiik boliimiiniin gectigi yerlesim
birimine gore karsilastirilmasinda ise varyans analizi kullanilmigtir.

BULGULAR VE YORUM

Yeni Ekolojik Paradigma Olgegi insani merkeze alan ve dogay1 merkeze alan tutumlar: 6lgmek amaciyla
iki farkli boyuttan olusmustur. Olcekte yer alan tek numarali sorular gevre konusunda doga merkezli

tutumlar: dlgerken, cift numarali maddeler ise insan merkezli tutumlar: 6l¢gmektedir.

Tablo 1. Dogay1 Merkeze Alan Maddelerin Ortalama ve Standart Sapmalari

Maddeler x S

1. Niifus, diinyanin tasima kapasitesinin tistiinde bir hizla artmaktadur. 3,96 1,14
3. Tum insanligin dogaya miidahalesi genellikle felaketlerle sonuglanir. 3,82 1,24
5. Insanlar dogay1 ve dogal kaynaklari asir1 kullanmakta ve tiikketmektedirler. 430 1,11
7. Hayvanlar ve bitkiler de en az insanlar kadar yasama hakkina sahiptirler. 4,62 0,94

9. Tum insanlik zeka gibi ¢ok 6zel yeteneklere sahip olsa da, yine de doga kanunlarna 4,08 0,93
tabiidir.

11. Dunya smirh kaynaklar: ve yasam alani olan bir uzay gemisine benzetilebilir. 361 1,11
13. Doganin ¢ok cabuk bozulabilecek kadar ¢ok hassas bir dengesi vardir. 3,51 1,18
15. Bugtinkii tiiketim aliskanliklar1 degistirilmezse, ileride ¢ok biiytik ¢evre problemleriile 4,56 0,88
kars1 karstya gelinecektir.

Genel Ortalama 406 0,56

Olgekte yer alan maddelerden 6gretmenlerin dogay1 merkeze alan tutumlarini 6lcen maddelere (Tablo
1) bakildiginda sinuf 6gretmenlerinin en yiiksek puan verdikleri madde 4,62 ortalama ile “7. Hayvanlar
ve bitkiler de en az insanlar kadar yasama hakkina sahiptirler” maddesi olarak goriiltirken, en duistik
puan verdikleri madde ise 3,51 ortalama ile “13. Doganin ¢ok cabuk bozulabilecek kadar ¢ok hassas bir
dengesi vardir” maddesi oldugu gortilmektedir. Smif Ogretmenlerinin dogayr merkeze alan
tutumlarinin genel ortalamalarinin 4,06 olmasi, onlarin bu konuda duyarli olduklarmi gostermesi
bakimidan 6nemlidir.
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Tablo 2. Insan1 Merkeze Alan Maddelerin Ortalama ve Standart Sapmalar1

Maddeler x S

2. Insanlar kendi istek ve arzular1 dogrultusunda dogay1 degistirme hakkina sahiptirler. 420 1,17

4. Tum insanlik akli ve yaraticiligi sayesinde, her durumda diinyay1 yasanabilir kilacaktir. 2,76 1,27

6. Aslinda dogru kullanmayi ve gelistirmeyi bildigimiz takdirde diinyadaki dogal 2,38 1,30
kaynaklar sinirsizdir.

8. Doganin modern endiistrilesmis toplumlarin ttim negatif etkilerini bertaraf edecek 3,03 1,34
kadar giiclii bir dengesi vardir.

10. Ekolojik kriz denilen olay ¢ok fazla abartiimaktadir. 3,98 1,00
12. Tum insanlik dogaya hitkmetme hakkina sahiptir. 4,17 0,98
14. Insan diistince giicii ve zekasi sayesinde doganin tiim inceliklerini 6grenecek ve onu 331 1,14

istedigi gibi kontrol altina alacaktr.
Genel Ortalama 341 0,67

Tablo 2’de insani merkeze alan tutumlarimi Slgen maddelere bakildiginda sinif 6gretmenlerinin en
yiiksek puan verdikleri madde 4,20 ortalama ile “2. Insanlar kendi istek ve arzulari dogrultusunda
dogay1 degistirme hakkina sahiptirler” maddesi olarak goriiliirken, en diistik puan verdikleri madde
ise 2,38 ortalama ile “6. Aslinda dogru kullanmay1 ve gelistirmeyi bildigimiz takdirde diinyadaki dogal
kaynaklar smirsizdir.” maddesi oldugu goriilmektedir. Smif 6gretmenlerinin insani merkeze alan
cevreye yonelik tutumlarinin genel ortalamalari 3,41 olarak bulunmustur. Bu da onlarin insani merkeze
alan tutumlarinin orta seviyede oldugunu gostermektedir.

Tablo 3. Smf Ogretmenlerinin Doga Merkezli Cevresel Tutumlarimin Cinsiyete Gore
Karsilastirilmasima liskin Bagimsiz Orneklem T- Testi Sonuglari

Cinsiyet N x S t sd P
Kadin 253 4,14 0,50 3,377 510 0,001
Erkek 259 3,98 0,61

Samsun ilinde gorev yapan simif &gretmenlerinin cinsiyetlerine gore ecocentric (gevremerkezci)
tutumlar1 arasinda fark olup olmadigini test etmek i¢in bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmistir. Test
sonucuna gore (Tablo 3) erkek ve kadmn smif 6gretmenlerinin doga merkezli ¢evresel tutumlar:
arasindaki farkin anlaml oldugu bulunmustur (#(510)=3,377; p<0,01). Kadin sinf 6gretmenlerinin doga
merkezli cevresel tutumlar: (= 4,14) erkek sinif 6gretmenlerinin doga merkezli cevresel tutumlarindan
(% = 3,98) daha ytiksektir.

Tablo 4. Stmif Ogretmenlerinin Doga Merkezli Cevresel Tutumlariin Cevre Dersi Alma Durumlarina
Gore Karsilastirilmasina Iliskin Bagimsiz Orneklem T- Testi Sonuglari

Cevre Dersi Alma Durumu N x S t sd P
Cevre dersi alan 166 4,05 0,56 -0,175 513 0,861
Cevre dersi almayan 349 4,06 0,57

Sinif 6gretmenlerinin tiniversitede gevre dersi alip almamalarina gore doga merkezli cevresel tutumlar:
arasinda fark olup olmadigini test etmek icin bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmustir (Tablo 4). Test, stnf
dgretmenlerinin {iniversitede gevre dersi alip almamalarinin doga merkezli cevresel tutumlar: arasinda
anlamli bir fark olusturmadigim gostermistir (¢£(513)=-0,175; p>0,05). Dolayisiyla sinif 6gretmenlerinin
tiniversitede gevre dersi almalarinin (= 4,05) ve gevre dersi almamalarinin (= 4,06) doga merkezli bir
cevresel tutum gelistirmelerinde yarattig etki ayrdir.
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Tablo 5. Sinif Ogretmenlerinin Doga Merkezli Cevresel Tutumlarinin Tlcelerin Gelismislik Diizeyine
Gore Karsilastirlmasina Iliskin Varyans Analizi Sonuglar1

Ozellik KT sd KO F p
Gruplar arasi 1,821 4 0,455 1,435 0,221
Gruplar ici 161,803 510 0,317

Toplam 163,624 514

Gorev yaptiklari okullarin bulundugu ilgenin gelismislik diizeylerine gore sinif 6gretmenlerinin doga
merkezli gevresel tutumlar: arasindaki farki belirlemek i¢in varyans analizi yapilmistir. Analiz
sonucuna gore (Tablo 5), gorev yapilan okullarin bulundugu ilgenin gelismislik diizeylerine goére smuf
ogretmenlerinin doga merkezli cevresel tutumlar: arasindaki farkin anlamli olmadig: s6ylenebilir (F(4,
510)=1,435; p>0,05). Yani 6gretmenlerin gorev yaptiklar1 okullarin bulundugu ilgelerin gelismislik
diizeyleri, onlarin doga merkezli tutuma sahip olmalar1 tizerinde herhangi bir etki olusturmamaktadar.

Tablo 6. Smif Ogretmenlerinin Doga Merkezli Cevresel Tutumlarimin Cocukluklarimin Biiyiik
Boltimiintin Gegtigi Yerlesim Birimine Gore Karsilastirilmasina Mliskin Varyans Analizi Sonuglar1

Ozellik KT sd KO F P
Gruplar arasi 2,164 3 0,721 2,274 0,079
Gruplar ici 159,561 503 0,317

Toplam 161,725 506

Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin ¢ocukluklarimin biiyiik boliimiintin gectigi yerlesim birimine
gore doga merkezli cevresel tutumlar: arasinda fark olup olmadigini belirlemek icin varyans analizi
yapilmustir. Analiz sonucunda (Tablo 6), sinif 6gretmenlerinin doga merkezli gevresel tutumlarinin
farklilik gostermedigi sylenebilir (F(3, 503)=2,274; p>0,05). Sinif 6gretmenlerinin koyde, ilcede, sehirde
ya da biiytiksehirde btiytimeleri onlarin doga merkezli bir ¢evresel tutum gelistirmelerinde énemli bir
etken olmamaktadir.

Calismanin sinuf 6gretmenlerinin insan merkezli cevresel tutumlariyla ilgili bilgi edinilen bu
bolimiinde, katimcilarin tutum puan ortalamalarinin yiiksek olmasit onlari insan merkezli
diistinmekten uzaklastirirken diistik olmasi insan merkezli diistinmeye yaklastirmaktadir.

Tablo 7. Stif Ogretmenlerinin Insan Merkezli Cevre Tutumlarinn Cinsiyete Gore Karsilagtirilmasina
Iliskin Bagimsiz Orneklem T- Testi Sonuglart

Cinsiyet N x S t sd P
Kadin 253 3,39 0,64 0,753 510 0,452
Erkek 259 3,43 0,70

Samsun ilinde gorev yapan simif 8gretmenlerinin cinsiyetlerine gore, ¢evre konusunda insan merkezli
tutumlar1 arasinda fark olup olmadigini test etmek igin bagimsiz 6rneklem t-testi yapilmigtir. Test

sonucuna gore (Tablo 7), erkek ve kadin sinif 8gretmenlerinin insani merkeze alan gevresel tutumlari
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arasindaki farkin anlamli olmadig soylenebilir (#(510)=-0,753; p>0,05). Kadin smif 6gretmenlerinin

tutumlariyla (¥= 3,39), erkek sinif 6gretmenlerin tutumlar1 x= 3,43) ayru diizeydedir (Tablo 7).

Tablo 8. Sinif Ogretmenlerinin Insan Merkezli Cevresel Tutumlarinin Cevre Dersi Almalarma Gore
Karsilastirilmasina iliskin Bagimsiz Orneklem T- Testi Sonuglar1

Cevre Dersi Alma Durumu N x S t sd P
Cevre dersi alan 166 3,32 0,72 1,964 513 0,050
Cevre dersi almayan 349 3,45 0,64

Sinif 6gretmenlerinin tiniversitede gevre dersi alip almamalarinin ¢evre konusunda insan merkezli bir
tutum gelistirmelerinde etkili olup olmadigini test etmek i¢in bagimsiz rneklem t-testi yapilmistir. Test
(Tablo 8), smif ogretmenlerinin {iniversitede ¢evre dersi alip almamalarinin, insan1 merkeze alan
cevreye yonelik tutumlar1 arasindaki farkin anlamli oldugunu gostermistir (¢#(513)=-1,964; p<0,05).
Universitede cevre dersi alan sinif dgretmenlerinin tutumlart (¥= 3,32), cevre dersi almayan sinif
ogretmenlerinin tutumlarina (¥= 3,45) gore daha insan1 merkeze almaktadir.

Tablo 9. Smif Ogretmenlerinin Insan Merkezli Cevresel Tutumlarinin Gérev Yaptiklar1 Okullarin

Gelismislik Diizeylerine Gore Karsilastirilmasina Iliskin Varyans Analizi Sonugclari

Ozellik KT sd KO F P
Gruplar arasi 7,390 4 1,848 4,236 0,002
Gruplar ici 222,439 510 0,436

Toplam 229,829 514

Sinif 6gretmenlerinin gorev yaptiklar: okullarin bulundugu ilgelerin gelismislik dtizeylerine gore cevre
konusunda insan merkezli tutumlar1 arasinda fark olup olmadigimi test etmek icin varyans analizi
yapilmustir. Yapilan analiz sonucuna gore (Tablo 9), sinif 6gretmenlerinin gorev yaptiklart okullarin
bulundugu ilgelerin gelismislik diizeylerine gore cevre konusunda insan merkezli tutumlari arasinda
anlaml bir fark oldugu soylenebilir (F(4, 510)=4,236; p<0,01). Varyanslarin homojenligini belirlemek
icin Levene testi yapilmus, test sonucuna gore varyanslarin homojen dagilmadig: bulunmustur (p<0.05).
Bu ylizden 6gretmenlerin insan merkezli tutumlarinin hangi bélgeler arasinda farklilik gosterdigini
bulmak icin Games-Howell testi yapilmistir. Gelismislik diizeyine gore 1. gruptaki ilcelerde (Atakum,
[lkadim ve Tekkekdy) gorev yapan 6gretmenlerin gevre konusunda insan merkezli gevre tutumlar1 (=
3,21), 3. Grupta yer alan ilcelerde (Kavak, Ondokuz May1s, Havza, Carsamba, Terme ve Ladik) gorev
yapan 6gretmenlerin insan merkezli gevre tutumlarindan (¥= 3,47) daha dustikttir. Bu bulgu 1. grupta
yer alan 6gretmenlerin ¢evre konusunda daha insan merkezli diistindiiklerini gostermektedir. Yine 1.
gruptaki ilcelerde gorev yapan 6gretmenlerin insan merkezli cevre konusundaki tutumlar, 4. gruptaki
ilcelerde (Vezirkoprii ve Alagam) gorev yapan 6gretmenlerin tutumlarina (¥= 3,21) gore daha insan
merkezlidir. Bulgular gelismislik diizeyi en yiiksek olan ilcelerde gorev yapan 6gretmenlerin gevre
konusunda insan1 daha fazla merkeze alan bir tutuma sahip olduklarini géstermektedir.
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Tablo 10. Smif Ogretmenlerinin Insan Merkezli Cevresel Tutumlarmm Cocukluklarimn Buytiik
Boltimiintin Gegtigi Yerlesim Birimine Gore Karsilastirilmasina Mliskin Varyans Analizi Sonuglar1

KT sd KO F P
Gruplar Arasi 3,441 3 1,147 2,58 0,050
Gruplar I¢i 223,554 503 0,44
Toplam 226,995 506

Simif ogretmenlerinin ¢ocukluklarmin biiytik boliimiintin gectigi yerlesim birimine gore cevre
konusunda insan merkezli tutumlari arasinda fark olup olmadigini bulmak icin varyans analizi
uygulanmistir. Analiz sonuglar1 (Tablo 10), sinif 6gretmenlerinin ¢ocukluklarinin biiytik bolimiiniin
gectigi yerlesim birimine gore, gevre konusundaki insan merkezli tutumlari arasinda farklilik oldugunu
gostermektedir (F(3, 503)=2,58; p<0,05). Levene test sonucuna gore varyanslarin homojen dagildig:
saptanmistir (p>0.05). Bu yiizden simf Sgretmenlerinin cevre konusunda insam1 merkeze alan
tutumlarinin, ¢ocukluklarinin biiytik bolimiiniin gectigi yerlesim birimi arasindaki farki bulmak icin
Tukey testi uygulanmistir. Cocukluklart koyde gecen smif 6gretmenlerinin gevre konusundaki
tutumlari (¥= 3,33), cocukluklar1 biiyiiksehirde gegenlere gore (x= 3,64) insan1 daha merkeze almaktadir.

TARTISMA VE SONUC

Gilintimuizde yerytiziiniin kars: karsiya oldugu cevre baskilar1 (hava, su ve toprak kirliligi, dogal
kaynaklarin yok edilmesi, fosil yakit kullamimi, biyogesitliligin azalmasi vb.), insanligin en 6nemli
endiselerinden biridir. Bu baskinin azaltilmasina ve ¢evrenin korunmasina yonelik tiim ¢alismalarda
taraflar (gelismis tilkeler, ulusal ve uluslararas: sivil toplum kuruluslari, cevre ile ilgili uluslararas:
sozlesmelere taraf tilkeler vb.), ortak sorumluluk almalidirlar. Ancak bunlardan daha da 6nemlisi ¢evre
sorunlar: olusmadan 6nce 6nlem almaktir. Bunun en kolay ve etkili yolu ise, bireylere iyi bir ¢evre
egitimi ve gevre bilinci kazandirmaktir. Bu noktada 6gretmenlere 6nemli bir sorumluluk diismektedir.

Bu calismada Samsun’da gorev yapan siif 6gretmenlerinin cevresel tutumlar: cesitli degiskenler
(cinsiyet, cevre egitimi dersi alma durumlari, gorev yaptig1 ilcenin sosyo-ekonomik diizeyi,
¢ocukluklarinin biiytik boliimuniin gectigi yerlesim birimi) agisindan incelenmis ve gesitli bulgulara
ulasilmuastir.

Calismada, siif 6gretmenlerinin dogay1 merkeze alan bir cevre tutumuna sahip olduklar1 bulgusuna
ulasilmistir. Literatiirde cevreye yonelik tutumun incelendigi farkli kurum ve bireylerle ytiriitiilen
caligmalar mevcuttur. Aydmn ve Unaldimin (2013) cografya ogretmeni adaylar ile yiiriittiikleri
calismada, cografya ogretmen adaylarimin stirdiirtilebilir cevreye yonelik tutum puanlarmin orta
diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Cavugoglu, Altay, Nuriyeva ve Ongor’iin (2017) calismalarinda
ise ilkokul 6grencilerinin ¢evre tutumlarinin orta diizeyde oldugu tespit edilmistir. Gtinden ve Miran'in
(2008) calismalarinda ise ciftcilerle calisilmis ve ciftcilerin gevreye yonelik tutumlarimin orta diizeyde
oldugu sonucu elde edilmistir. Polat ve Kirpik'in (2013) calismalarindan elde edilen sonug ise 6gretmen
adaylarinin ¢evre tutumlarinin orta diizeyde oldugudur. Bu sonuglara paralel olarak, Teyfur (2016) da
koruma alanlarinda yasayan lise ¢grencilerinin gevre tutumlarinin orta diizeyde oldugunu tespit
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etmistir. Bu sonuglar; sinif 6gretmenlerinin cevre konusunda yukarida belirtilen ¢alismalardaki meslek
gruplarina ve bireylere gore daha duyarli olduklarini gostermektedir.

Bulgular, kadin sinif 6gretmenlerinin erkek sinif 6gretmenlerine gére daha doga merkezli bir cevresel
tutuma sahip olduklarin gostermektedir. Buna karsilik cinsiyet degiskenine gore, insam merkeze alan
cevresel tutum {tizerinde anlamli bir fark bulunamamistir. Farkli 6rneklem gruplariyla yapilan
calismalarin bazilarinda cinsiyetin cevresel tutum tizerinde etkili oldugu ortaya konulurken,
bazilarinda anlamli bir farkin olmadig1 sunucuna ulasilmistir. Okul 6ncesi 6gretmeni adaylarinin agag
ve cevreye yonelik tutumlariin incelendigi calismada, cinsiyet degiskenine gore, 6gretmen adaylariin
tutum puanlar1 arasinda anlamhi bir fark oldugu ve kadin 6gretmen adaylarmin tutum puan
ortalamalarinin, erkek ogretmen adaylarnin tutum puan ortalamalarindan yiiksek oldugu
belirlenmistir (Akcay, Halmatov ve Ekin 2017). Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi, Sinif Ogretmenligi ve
Matematik Ogretmenligi programlarinda 6grenim goren &gretmen adaylarmin cevre sorunlarina
yonelik tutumlarinin arastirildigy calismada, cinsiyet degiskenine gore, kadin 6gretmen adaylarinin
puan ortalamalari, erkek 6gretmen adaylarinin puan ortalamalarindan anlamli derecede farklilik
gosterdigi tespit edilmistir (Ozgen, 2012). Sinif 6gretmeni adaylarinin gevreye yonelik tutumlarmin
incelendigi arastirmaya gore, cinsiyet degiskenine gore, kadin 6gretmen adaylarmin lehine anlaml
diizeyde fark bulunmustur (Alim, 2014). Tiirkge Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi bolimlerinde egitim goren ogretmen adaylarmm cevreye yonelik tutumlarinin
arastirildigi calismaya gore, kadin 6gretmen adaylarinin tutum puanlari, erkek 6gretmen adaylarinin
tutum puanlarindan olumlu oldugu tespit edilmistir (Karali, 2010). Cografya 6gretmen adaylarinn
sturdiriilebilir cevreye yonelik tutumlarmin incelendigi calisma, cinsiyet degiskenine gore, kadin
Ogretmen adaylarin tutum puanlarimin erkek 6gretmen adaylarin tutum puanlarindan olumlu oldugu
tespit etmistir (Aydin ve Unalds, 2013).

Ancak sinif 6gretmenleriyle yapilan bir calismada da cinsiyet degiskenine gore 6gretmenlerin cevreye
yonelik tutum puanlarinda istatistiki anlamda bir farklilik gézlenmemistir (Geng ve Geng, 2013). Ayrica
Sam, Sam ve Ongen (2010), Uludag Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesinde egitim goren
ogrencilerle; Teyfur (2016), lise 6grencileriyle; Teyfur (2017) farkli boltiimlerde 8grenim goren tiniversite
ogrencileriyle; Sever ve Yalcinkaya (2012), sinif 6gretmeni adaylariyla; Polat ve Kirpik (2013) farkl:
tiniversitelerin Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi, [Ikogretim Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi, Tiirkge Ogretmenligi
programlarinda 6grenim goren ogretmen adaylariyla; Sungur (2017) lisans 6grencileriyle yaptiklar
calismalarda cevreye yonelik tutum puanlarinin cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermedigini
belirlemislerdir.

Arastirmada, smuf dgretmenlerinin tiniversitede cevre dersi alma durumlarma gore doga merkezli
cevresel bir tutuma sahip olmalar1 arasinda anlaml fark bulunamamuistir. Ancak cevre dersi almayan
sinif 6gretmenlerinin insan1 daha merkeze alan bir ¢evre tutumuna sahip olduklar tespit edilmistir.
Konu ile ilgili yapilan bazi calismalarda, cevre dersi alan {iniversite 6grencileri ile bu dersi almayan
ogrencilerin, ¢evre tutum puan ortalamalarinda istatistiki anlamda bir fark bulunamamistir. Fakat
tiniversite 6grencilerinin ¢evre merkezli yaklasima iliskin tutum puan ortalamalarinin, insan merkezli
yaklasima iligkin tutum puan ortalamalarindan yiiksek oldugu tespit edilmistir (Sam, Sam ve Ongen,
2010). Bu calismayla paralel sonuclar ortaya koyan bir diger arastirmada, Kamu Yonetimi ve Isletme
Boltimii 8grencilerinin ¢evre merkezli yaklasima yonelik tutum puan ortalamalarinda, béliimlere gore,
anlamli bir fark bulunamamustir. Bu bulguya ragmen, Isletme Boliimii grencilerinin insan merkezli
yaklagima yonelik verdigi cevap ortalamalarmin, Kamu Y6netimi Boltimii 6grencilerinin verdigi cevap
ortalamalarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Kilig ve Inal, 2010). Sever ve Yalginkaya'nin
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(2012) cahismasinda da gevre egitimi dersi alan smuf 6gretmeni adaylari ile bu dersi almayan adaylarm
cevre merkezli yaklasima yonelik tutum puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamnustir.

Calismanin dikkat cekici bir baska bulgusu ise, ¢evre egitimi dersi alan sinif 6gretmeni adaylarinin bu
dersi almayan smif 6gretmeni adaylarina gore cevreye yonelik tutumlarmin daha insan merkezli
olmasidir. Teyfur (2017) ise, Egitim Fakiilteleri'nde egitim goren 6grencilerin tutum puanlarinin diger
fakiiltelerde 6grenim gorev dgrencilerin tutum puanlarma gore daha yiiksek oldugunu belirlemistir.
Ayrica tiim 6grencilerin ¢evre merkezli tutum puanlarinin, insan merkezli tutum puanlarindan yiiksek
oldugunu gostermistir. Sinif 8gretmeni adaylarmin gevreye yonelik tutumlarinin incelendigi calismaya
gore, cevre ile ilgili ders alan 6gretmen adaylari ile gevre ile ilgili ders almayan 6gretmen adaylarinin
tutumlar1 arasinda anlamh bir fark bulunmamustir (Alim, 2014).

Tiirkge Ogretmenligi, Sinif Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimlerinde egitim goren
Ogretmen adaylarinin gevreye yonelik tutumlarinin arastirildigl calismaya gore, gevre ile ilgili dersler
alan Sosyal Bilgiler Ogretmenligi ile Sinif Ogretmenligi programi 6grencilerinin tutum puanlarmin, bu
konuda ders almayan Tiirkce Ogretmenligi programi 6grencilerinin tutum puanlarindan anlamli
diizeyde yiiksek oldugu tespit edilmistir (Kayali, 2010). Sever ve Yalcinkaya (2012), sinif 6gretmeni
adaylarinin cevresel tutumlarinin incelenmesine yonelik yaptiklar1 ¢calismada, gevre dersi alanlarin
daha doga merkezli bir tutuma sahip olduklarin tespit ederken, ¢evre egitimi dersini alan 6grencilerin
insan merkezli ¢evresel tutum diizeylerinin dersi almayanlara gore daha ytiiksek ¢iktigini ve bunun da
beklenmedik bir durum oldugunu belirtmislerdir. Eryilmaz ve Kiran (2017) ise okul dis1 yasamlarinda
doga ile yakin iliski kurma imkani bulan 6grencilerin cogunlugunun, egitim hayatlarmda cevre konulu
dersleri alamadiklar: ve bu ytizden egitim miifredatina gevre konulu derslerin eklenmesinin gevre
bilincinin gelistirilmesi icin gerekli oldugunu ortaya koymuslardir.

Calisma sonuclarma gore, smif Ogretmenlerinin gorev yaptiklari okullarin bulundugu ilgelerin
gelismislik diizeyi arttikca 6gretmenlerin ¢evre konusunda daha anthropocentric (insan merkezci) bir
tutum aldiklar1 gortilmektedir. Literatiir incelendiginde siuf 6gretmenlerin gorev yaptiklar1 yerlesim
biriminin sosyo-ekonomik durumunun (gelismislik diizeyi vb.) ile ¢evreye yonelik tutumlar: arasinda
bir iliskinin bulunmadig1 goriilmektedir. Bir baska ifadeyle; sinif 6gretmenlerinin gorev yaptiklar
yerlesim biriminin sosyo-ekonomik 6zellikleri, onlarin gevreye yonelik tutumlarin etkilememektedir.
Ancak Alniagik (2010) yaptig1 calismada, dustik gelir grubundaki 6grencilerin doga merkezcilikten ¢ok
insan merkezcilige(anthropocentrism) énem verdiklerine dair bulguya ulasmistir. Bunun aksine Tuna
(2006) tilkemiz genelinde gerceklestirdigi arastirmasinda, cevreci diinya gorist ile gelir diizeyi
arasinda anlamli bir iliski olmadigini ancak yerlesim yeri buiytiditkce (koyden biiyiiksehire dogru
gidildikgce) cevreci diinya gortistiniin diizeyinin de arttigini belirlemistir.

Bulgular, sinif 6gretmenlerinin ¢ocukluklarini kdyde, ilgede, sehirde ya da biiytiksehirde gegirmelerinin
onlarin doga merkezli bir cevresel tutum gelistirmelerinde 6nemli bir etken olmadigini gostermektedir.
Ancak cocukluklar1 kdyde gecen siuf dgretmenlerinin gevre konusundaki tutumlar:r ¢ocukluklar
biiyiiksehirde gegenlere gore insan1 daha merkeze almistir. Lise 6grencilerinin ¢evresel tutumlarinin
incelendigi calismada, kdyde yasayan ogrencilerin toplam tutum puanlarinin, sehirde yasayan
dgrencilerin toplam tutum puanlarindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Teyfur, 2016). Egitim
Fakiiltesi'nin farkli boliimlerinde (Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi, Ilkogretim Din Kiiltiirti ve Ahlak Bilgisi,
Tiirke Ogretmenligi) 6grenim goren ogretmen adaylarinin gevre sorunlarina yénelik tutum
puanlarmin incelendigi calismaya gore ise, tiniversite 6grenimine baslamadan once, sehirde yasayan
Ogretmen adaylariin tutum puan ortalamalarmin kirsal alanlarda yasayan ogretmen adaylarindan
daha ytiksek oldugu gozlemlenmistir (Polat ve Kirpik, 2013). Bu bulgulara ragmen, okul 6ncesi
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Ogretmeni adaylarinin agag ve gevreye yonelik tutumlarinin incelendigi calismada, yasanilan yere
(kent- koy) gore 6gretmen adaylarimin tutum puanlari arasinda anlamli bir fark bulunamamustir (Akcay,
Halmatov ve Ekin 2017). Siuf 6gretmeni adaylarmin cevreye yonelik tutumlarinin incelendigi
calismada ise, 6gretmen adaylarinin yasadiklar: yerlesim birimi (koy- kent) ile cevre tutum puanlari
arasinda anlamli bir iliski bulunamamistir (Geng ve Geng, 2013). Yine Alniacik (2010) 6grencinin
ailesinin yasadig1 yerlesim yeri tiiriintin, ¢evreci tutumu tizerinde anlaml bir etkisinin olmadigini ifade

etmektedir.

Samsun ilinde gorev yapan smif 6gretmenleriyle yapilan bu ¢alismada, sinif 6gretmenlerinin gevreye
yonelik olumlu tutuma sahip olduklar: goriilmektedir. Bununla birlikte, onlarin ¢evre konusunda daha
doga merkezli bir tutum kazanmalarina yonelik egitim ortamlari diizenlenmeli ve doga merkezli bir
cevre bilinci kazandiracak etkinliklere yer verilmelidir. Sonuglardan anlasilacagi gibi, Samsun gibi hizla
sehirlesen ve cevre tizerindeki insan baskisinin hizla arttig1 bir sehirde cevreye yonelik énemli bir
kayginin oldugu anlasilmaktadir. Cinsiyet gibi bazi demografik parametrelere gore ise veriler
kadimnlarin erkeklere oranla daha yiiksek cevresel endise gostererek daha doga merkezli bir tutumda
oluklarina isaret etmektedir. Katilimcilarin cevre bilgisi ile cevresel kaygilar1 ve doga merkezli
tutumlar1 arasinda pozitif bir iliski bulunmamaktadir. Yani ¢evre egitimi, doga merkezli ¢evresel bir
tutum kazanmada etkili bir argiiman olmasina ragmen bu g¢alismada gevre egitimi dersi alma,
ogretmenlerin doga merkezli bir tutum kazanmalari tizerinde etkili olmamistir. Bu durumun nedenleri
cevre dersini alan sinif 6gretmenlerinin ilgili kazanimlar1 davranisa ve tutuma dontistiirememeleri ve
aldiklar1 derslerin uygulamadan ¢ok teorikte kalmasi olabilir. Ayrica cevre derslerinin karar vericiler
tarafindan genellikle g6z ard1 edildigi s6ylenebilir. Bu nedenle tiniversitelerde Egitim Fakiilteleri basta
olmak tizere her bolimde gevre egitimi dersi cevre merkezli ve teorikten ¢ok, kazanim odakl1 olarak
verilmelidir. Yapilan arastirmada, ilkokullarda cevreyle ilgili konularin farkli dersler igerisine
serpistirilmis birkag 6grenme hedefi ile verilmeye ¢alisildig1 goriilmiistiir. Cevre egitiminin hayat boyu
devam ettigi ve formel egitimin davranis degisikliginde ne kadar etkili oldugu bilinmektedir (Evin
Gencel, 2007). Bu nedenle gevre egitimine erken yaslarda baslanmali ve ilkokul miifredatina gevre ile
ilgili ders konulmali ve egitimin her kademesinde disiplinler aras: bir yaklasimla cevre egitimi
yurtttlmelidir.

Bu arastirma, 2017-2018 egitim 6gretim doneminde, Samsun ilinde goérev yapmakta olan 515 simf
Ogretmeni ile sinirhdir. Literattirde, yapilan bir¢ok ¢alisma tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde egitim
goren dogretmen adaylarinin goriis ve diistincelerini incelerken, bu makale halen sinif 6gretmeni olarak
gorev yapmakta olan siuf 6gretmenleri ile gerceklestirilmistir. Bu arastirmanin sonuclarmin daha
kapsaml bir sekilde degerlendirilmesi igin Tiirkiye'nin baska bolge ve sehirlerinde benzer nitelikte
arastirmalar yapilmas1 faydali olacaktir. Ayrica bu arastirma nicel arastirma yontemi ile
gergeklestirilmistir. Bu nedenle siif o6gretmenlerinin bu konudaki duygu, distince ve 6znel
yargilarimin daha detayli incelenebilmesi ve bu makalenin bulgulari ile karsilastirilabilmesi agisindan
nitel arastirma yontemi de tercih edilebilir.
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Investigation of Primary School Teachers’ Attitudes towards the Environment:
Samsun City Case

Seyfullah GUL?, I. Hakan COBANOGLUS, Miicahit AYDOGMUS7, Harun TURKS
Extended Abstract

Environment can be defined as a habitat for living things, a source of nutrition, happiness. In other
words, environment can be expressed as a common shared area where all living creatures live on Earth.
All living creatures can make changes on environment they live in, as well as they are being influenced
by various interactions by environment. From this perspective, environment has an important role of
creatures’ lives whether they sustain their lives healthier or not. Despite that knowledge, environmental
problems are the most important problems facing today's world (Toprak, 2006). Until the Industrial
Revolution, environment is the dominant power over all life on Earth. However, with the beginning of
the Industrial Revolution, this power balance has been controlled by the human (Karabigak & Armagan,
2004; Sahin, Unli, & Unli, 2016). This change of power balance to benefit of human has resulted in
rapid and unconscious depletion of resources on Earth and beginning of environmental problems (Sever
& Yalginkaya, 2012). In addition, activities which carried out by human lead to environmental pollution
and as a result of these activities the ecological balance has been disrupted (Polat & Kirpik, 2013). After
the realization of the degradation of ecological balance and understanding that environmental pollution
has reached global dimensions, sustainable development and environmental education gained
importance (Akcay & Pekel, 2017; Toprak, 2006).

Environmental education can be defined as an interdisciplinary approach that aims at creating
knowledge, skills, consciousness, and attitudes through education about environmental problems to
individuals (Akinoglu & Sari, 2009; MNE, 2018). This education is the only way to prevent
environmental pollution. Therefore, it is important for individuals to participate in environmental
education process in a qualified and planned way.

Although environmental education is a long process from birth to death, this education is formally
initiated at primary school level in our country. In addition to this information, environment education
is not an independent course, but this education course is taught in Science of Life, Science and Social
Studies courses with an interdisciplinary approach (Akmoglu & Sar1, 2009; MNE, 2018). For this reason,
primary school teachers should be capable of teaching environment education sufficiently. Therefore, it
would be more appropriate to examine primary school teachers” perceptions about environment. These
perceptions eventually will affect their teaching methods of environment education. In this research, it
is aimed to determine the primary school teachers” attitudes about environment who are working in
Samsun. In order to achieve this aim, the New Ecological Paradigm scale was applied to the primary
school teachers.

In the research, a quantitative research method was used. The study was conducted using cross-
sectional survey. The universe of the study covers a total of 3509 primary school teachers who are
working in Samsun. The sample of the study is composed of 515 primary school teachers who are
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working 14 districts in Samsun. The sample was determined by stratified sampling method. The data
in the study were collected by the New Ecological Paradigm (NEP) scale, revised by Dunlap et al. (2000).
The reliability coefficient of the scale is 0.83. This scale is a 5-point Likert type measuring instrument
consisting of 15 questions related to environmental attitude. The New Ecological Paradigm scale
explanatory factor analysis shown, 15 items and 2 factorial structure. The first part of scale is for
ecocentric attitude while the second part is for anthropocentric attitude. In order to collect demographic
information, participants were asked their sexes, their schools, most of their childhood where they live,
and whether they took environmental course or not. Data were collected spring term of the 2017-2018
academic year.

The data collected with New Ecological Paradigm scale were analyzed with statistical package program.
The independent sample t-test was used in order to compare attitudes of primary school teachers
towards environment by their gender and whether they took environmental lessons at university or
not. Variance analysis was used to compare primary school teachers' attitudes about environment.
Tukey test was used when differences were found in variance analysis.

The fact that the general average of primary school teachers' highly nature-centred attitudes indicates
that they are sensitive to this issue. The fact, which the general average of primary school teachers'
attitudes towards the human-centred environment (3.41) is moderate, indicates that they have a
centralized focus on environmental issues, partly on the issue. The test results show that the difference
between the ecocentric attitudes of male and female primary school teachers are significant and that the
ecocentric attitudes of female primary school teachers are higher than male teachers. The measurement
tool has shown that whether primary school teachers take environmental courses in college makes a
meaningful difference between ecocentric attitudes. Furthermore, when the results are examined, it has
been found that the developmental levels of the schools where the teachers are working have no effect
on their having nature-centered holdings. The growth of class teachers in the villages, villages, cities or
large cities participating in the controversial research reveals that they are not an important factor in
developing an ecocentric attitude. The results also show that the gender variable does not influence the
primary school teachers' being of an anthropocentric attitude but the attitudes of primary school
teachers who take environmental courses in the university centre more people than the non-
environment primary school teachers.

The study found that primary school teachers had higher environmental attitudes and had an ecocentric
attitude. In other studies, conducted by different institutions and individuals (prospective teachers,
farmers and primary and secondary school students), it was determined that the attitudes of the
individuals towards the environment are at the middle level (Aydin and Unalds, 2013, Cavusoglu et al.,
2017, Giinden and Miran, 2008, Polat and Kirpik, 2013, Teyfur, 2016). This result shows that class
teachers are more sensitive to the environment than the occupational groups and individuals in the
studies mentioned above.

Findings show that the gender variable is not significant on the anthropocentric attitude, indicating that
female primary school teachers have a more ecocentric orientation than male primary school teachers.
In some of the studies done with different sample groups, gender was found to have an effect on
environmental attitude, but in some cases, there is no meaningful difference.

In the study, there was no significant difference in the survey between the fact that primary school
teachers had an ecocentric attitude according to their environment-learning status at the university.
However, it has been determined that class teachers who do not take environmental courses have a
more environment attitude. In some studies, related to the subject, there was no statistically significant
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difference between the environmental attitudes average scores of university students who took
environmental courses and those who did not. However, it has been determined that the university
students' attitude point scores for the environment-centred approach are higher than the attitude points
for the human-centred approach (Sam, Sam, and Ongen, 2010).

The results of the study show that the developmental levels of the schools where the primary school
teachers are working have no effect on their having ecocentric hold. On the contrary, it is seen that as
the level of development of the teaching labile is increased, the teachers are more ecocentric. As a result
of our research in the literature, no findings were found on the effect of socioeconomic status on the
environmental attitude. However, Almacik (2010) found that the students in the low-income group
were very much more interested in human centrism than nature centrism. On the contrary, Tuna (2006)
determined that there is no meaningful relationship between the environmental worldview and the
level of income in his country's research, but that the level of environmentalist worldview increases as
the settlement grows from the village to the metropolitan city.

Findings show that the childhoods in villages, towns, cities or large cities is not an important factor in
their development of an ecocentric attitude. However, the attitudes of the elementary school teachers in
their neighbourhoods in the village have taken the person more centrally than in the older towns. In the
study of the environmental attitudes of high school students, it was determined that the total attitude
scores of the students living in the village were higher than the total attitude scores of the students living
in the city (Teyfur, 2016). According to the study of the attitude scores of the teacher candidates trained
in different departments of the Faculty of Education, it was observed that the average scores of the
teacher candidates living in the city were higher than the teacher candidates living in the rural areas
before the university education (Polat & Kirpik, 2013).

Although it is seen that primary school teachers have a high level of environmental awareness in this
study conducted by class teachers working in Samsun province, educational environments should be
arranged for them to acquire an ecocentric attitude towards the environment. Moreover, the activities
to gain ecocentric awareness should be given. As it can be understood from the results, it is understood
that there is a significant loss to the environment in a city such as Samsun which rapidly urbanized and
the human pressure on the environment increased rapidly. According to some demographic parameters
such as gender, the data indicate that women have more econcetric attitude than men. There is no
positive relationship between the environmental information of the participants and their
environmental concerns and nature-centered attitudes. In other words, although environmental
education is an effective argument for acquiring ecocentric attitude, taking environmental education
courses has not been effective on teachers' attitude towards ecocentric attitude according to this study.
Because, the primary school teachers, teaching an environment class, have a too heavy workload to be
able to transform theory into behavior and attitude. In addition, environmental lessons are often
overlooked by decision makers. Hence, environmental education courses in all departments, especially
education faculties in universities, should be ecocentric. In addition, environmental education should
be started at an early age and courses related to environment should be put into primary school
curriculum. Environment education should be carried out with an interdisciplinary approach at every
stage of education.

Key Words: Environment, Primary school teacher, Environmental attitude, Environmental education,
Geographic environment
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Ozet: Bu arastirmada, not alma aliskanhiklarini gegerli ve giivenilir olarak dlgebilecek bir dlgme
aract gelistirmek amaglanmigtir. Il qili alanyazin incelendiginde not alma aliskanliklarina iliskin
gecerli ve giivenilir bir olgme aract olmadig goriilmiistiir.  Arastirma 2016-2017 Egitim-
Ogretim Yilinda baglamig ve 2017-2018 Egitim-Ogretim Yih giiz déneminde sonlandirlmistir.
Aragtirmanin son basamaginda kullamilan veriler ise Akdeniz Universitesi Egitim Fakiiltesinde
dgrenim goren 489 lisans dgrencisinden toplanmstir. Olgegin yapisim ortaya koymak igin
yapilan agimlayict faktér analizi sonucunda, 12 madde ve 2 faktérden olusan bir yapr elde
edilmistir. Iki faktor toplam varyansin %58,037 sini agiklamaktadir. Not alma stratejisi ile ilgili
alanyazinda, not almamn iki temel islevi ortaya konulmustur. Bunlar kodlama ve harici bellek
olarak adlandirilir. Bu arastirmada agimlayic faktér analizi ile elde ortaya ¢ikan model ilgili
alanyazinda  belirtilen not alma islevleriyle uyumluluk gdstermektedir. Bu islevler
dogrultusunda birinci faktor kodlama, ikinci faktér harici bellek olarak adlandirilmigtir. Elde
edilen modeli dogrulamak icin yapilan dogrulayici faktér analizi, uyum indekslerinin yeterli
oldugunu ortaya koymustur. Olgegin giivenilirligi icin yapilan Cronbach Alfa ve bilesik
guivenilirlik analizleri de élcegin giivenilir oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgular Not Alma
Aligkanliklar: Olgegi'nin gecerli ve giivenilir oldugunu gdstermektedir. Not alma aliskanliklar:
olgegi ile dgrencilerin not alma sirasinda ve not aldiktan sonra gisterdikleri davramislar
dleiilebilir. Olgek, lisans dgrencilerin not alma aliskanliklarini belirlemek icin kullanmlabilir.

Anahtar Sozciikler: Not alma, Aliskanlik, Olgek, Gegerlik, Giivenirlik.
GIRIS

Egitim-6gretim siirecinde aliskanliklarin son derece 6nemli bir yeri vardir. Ciinkii belirli egitim-6gretim
stireci ile olusturulan veya degistirilen davranislar, bilingli ya da bilingsiz bir sekilde pekistirilerek
aligkanlik haline gelmektedir. Nitekim 2006 Tiirkge Dersi Ogretim Programi'nda 6grencilerin
dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma gibi 6grenme alanlarinda gelisme gostermeleri,
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kazanmmlarin edinilmesine baglanmakta; kazamm ise Program’da “6gretim siirecinde 6grencilerin
edinecekleri bilgi, beceri ve aliskanliklar” olarak tanimlanmaktadir. Program’in genel amaglar1 arasinda
siralanan maddelerin ¢ogu aliskanliklarla ilgiliyken, dgrencilerin “yapici, yaratici, akilci, elestirel ve
dogru diistinme yollarin1 6grenmeleri, bunlar1 bir aliskanlik héaline getirmeleri” amacinda ise dogrudan
aliskanliktan bahsedilmektedir. Benzer sekilde Program’in pek c¢ok yerinde de 6gretilen davranislarin
aliskanlik haline getirilmesi gerektigi ifade edilmektedir.

Tiirkce dersinde 6grencilerin dil becerilerinin gelistirilmesi siirecinde baska birtakim stratejilerin de
aligkanlik haline getirilmesi gerekmektedir. Not alma stratejisi de bunlardan biridir. Nitekim 2018
Tiirkge Dersi Ogretim Programi (MEB, 2018) dinleme, okuma ve yazma stratejileri altinda not almaya
da yer vermektedir. Program’da ilkogretim 4. simiftan 8. siifa kadar gesitli kazanimlar baglaminda not
almaya deginilmistir. Dinlerken, okurken, bir konusma ya da yazi hazirlarken genellikle notlar almnir.
Bu notlar 1s1¢1inda hem yeni seyler 6grenilir hem de 6grenilen bilgilerin kalic1 olmast saglanr. Ayrica
not alan kisinin zihninde o konuyla ilgili var olan bilgilerle yeni karsilastig: bilgileri iliskilendirmesi ve
bilgilerini yapilandirmasi agisindan da not alma faaliyeti ¢ok degerlidir (Howe, 1974; Suritsky &
Hughes, 1991). Dolayisiyla not alma dil becerilerinin etkin bir sekilde kullanilabilmesi igin anahtar
Oneme sahiptir.

Not almanin dinleyiciye veya okuyucuya sagladig1 pek ¢ok fayda vardir. Kitaplardan uzun bir siire
icerisinde 6grenilebilecek bilgiler derste 6gretmen tarafindan daha kisa stirede ve anlasilir bir bigimde
sunulabilir. Derste not almak bu anlamda kitaptan 6grenmek icin harcanacak zamam azaltir. Ayrica
Ogretmen tarafindan kitaplarda yer almayan bazi bilgiler de sunulabilir. Bu durumda 6grenci, aldig:
notlarla 6grenilmesi gerekeni dogrudan 6grenir (Yildirim, Doganay ve Tiirkoglu, 2000, ss. 98-99). Dogan
(2007, ss. 93-94) ilkdgretim 7. smif Ogrencilerine verilen not alma egitiminin, dinleme becerisini
gelistirdigini ortaya koymustur. Kocaadam (2011) da benzer sekilde ilkogretim 7. smif 6grencilerine
verilen not alarak dinleme egitiminin 6grencilerin dinleme becerisini gelistirdigini belirlemistir.
Oguz'un (1989) iiniversite 6grencileri tizerinde yaptig1 arastirma sonucuna gore de not alma egitimi
aldiktan sonra derslerde not tutan ve bunlar1 gozden geciren 6grencilerin not alma egitimi almayanlara
gore 6grenme diizeylerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Cetingdz (2006) not alma egitiminin
universite 3. siif 6grencilerinin tarih dersindeki basarilarini ve hatirda tutma diizeylerini artirdiginm
belirlemistir. Giir vd. (2013) dinleme etkinlikleri sirasinda not almanin dinledigini anlama becerisini
olumlu yonde etkiledigini ortaya koymuslardir. Not alma ders basarisini artirmaktadir (Titsworth ve
Kiewra, 2004). Goruldugt gibi not alma hem daha kalici 8grenmeyi saglamakta hem de diger dil
becerilerinin gelistirilmesine yardimci olmaktadir. Not almanin ilkokulun ilk yillarindan baslayarak
gelistirilip aliskanlik héline getirilmesi, onlarin gerek akademik gerek giinliik yasamlarinda daha
basarili olmalarini saglayacaktir.

Aliskanlik

Sabah uyandiktan sonra yapilan islerden sa¢ tarama sekline, yemek tercihlerinden yabancilara kars:
gosterilen tutumlara kadar pek ¢ok gozlenebilen veya gozlenemeyen davranis birbirinin tekraridir.
Herhangi bir kisiye “Bugitin ilk kez yaptigin bir seyi soyle?” gibi bir soru soruldugunda, bu soruya
cevap alma olasilig1 ¢ok diuisiik olacaktir. Ciinkii insanlarin ilk defa yaptiklar: pek az sey vardir. Her
giin yapilan secimlerin ¢ogu, uzun uzun dustntlerek verilmis kararlarin sonuclar1 degil,
aliskanliklardir (Duhigg, 2012, s. xvi). Dolayisiyla insanlarin hayatlarint benzer davranislar: tekrar
ederek gecirdikleri soylenebilir.

Aliskanligin cesitli tanimlar1 yapilmustir. Tiirkge Sozliik'te “i¢c ve dis etkilerle hep ayni bicimde
gerceklesmesi sonucu beliren sartlanmis davranis” (TDK, 2005, s. 75) seklinde ele alman aliskanlik,

Ondokuz May1s Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 159-175.



Not Alma Aliskanliklar: Olgegi | 161

Amerikan Psikoloji Dernegi Sozluigii'nde (2007, s. 426) “iyi bir sekilde 6grenilmis veya otomatiklesmis,
nispeten duruma 6zgti ve zamanla motor davramslari agisindan refleks haline gelen, gtidiisel ve
zihinsel etkiden bagimsiz yani ¢ok az bilingli bir ¢aba gosterilerek ya da tamamen bilingsiz yapilan
davranig dizileri” olarak tanimlamaktadir.

Budak (2000, s. 46) aliskanlig1 “ayni eylemin sik sik tekrarlanmasi sonucu, neredeyse otomatiklesen ve
kolayca, cabasizca gerceklestirilebilen kalic1 bir grenilmis davranis yapisi” olarak tanimlar. Yukaridaki
tanimlarda daha ¢ok fiziksel yon 6ne cikarilsa da aliskanliklarin bilissel, duygusal, algisal, tutumsal
yonleri de mevcuttur. Andrews (1903, ss. 121-122) ise aligkanligin zihinsel ydniine vurgu yapar ve
aliskanlig1 “Zihinsel bir deneyimin tekrarlanmasiyla kazamilan az ya da ¢ok kaliplasmus diistinme,
isteme veya hissetme bigimi” olarak tanimlar. Bir avukat, meslegi geregi olaylar: hukuk acisindan ele
alir. Bu diistinme bicimi onda aliskanlik haline gelmistir ve bilingli bir sekilde gerceklestirilmez.
Bakircioglu (2012, s. 26) ise aliskanligi “Ogrenilerek edinilip diizenli ve siirekli olarak kendini gosteren
yalin davramnislar” olarak tanimlamaktadar.

Aarts ve Dijksterhuis (2000) ise aliskanliklarin amaca yonelik otomatik davranislar oldugunu ileri
stiirmektedir. Aligkanliklar bir ama¢ ve bu amaca ulasmaya yarayan eylemler arasindaki baglantilar
sonucu olusur. Bu baglantinin giicti, amaca ve gecmiste bu amaca ulasmaya yonelik gerceklestirilen
eylemlerin sik sik birlikte yapilmasma baghdir. Bir eylem aymi kosullar altinda ne kadar sik
tekrarlantyorsa ve ayni eylemin tekrarlanmasina yol agiyorsa aliskanlik da o denli giiclii olur.

Yukaridaki tanimlarda ortak olan gesitli noktalar vardir. Oncelikle aliskanliklar sonradan dgrenilmis
davranislar olup kalitsal degillerdir. Aliskanliklar stirekli tekrarlanan ve bu tekrar sonucu iyice
benimsenmis davranislardir. Aliskanliklar belirli bir noktadan sonra otomatik hale gelir ve bilingli
olmadan da gerceklestirilebilirler. Bu asamadan sonra aliskanliklarin bilingli miidahalelerle
degistirilmeleri gticlesir. Aliskanliklarla ilgili bu hususlar; aliskanliklarin olusumu, gelistirilmesi,
degistirilmesi veya dontistiiriilmesi siireglerinde her zaman gz 6niinde bulundurulmalidir.

Aligkanliklarin Olgiilmesi

Aliskanliklar hem gozlenebilen hem de gozlenemeyen davraruslar seklinde ortaya ¢ikabilir. S6z gelimi
tirnak yedigi goriilen bir kisinin, yeteri sayida gozlem yapildiktan sonra tirnak yeme aligkanligi oldugu
soylenebilir. Fakat baz1 aliskanliklarin dogrudan goézlenmesi daha zordur. Bilissel bir aliskanlik ancak
kendisiyle ilintili bir baska ve dogrudan gozlemlenebilir davranis araciligiyla saptanabilir. (Ersche, Lim,
Ward, Robbins, & Stochl, 2017) Yaptig1 biittin islerde saglhigina zarar verecek sekilde calisan bir kisinin
bu davranisinin altinda zihinsel bir aliskanlik yatiyor olabilir. S6z gelimi cevresi tarafindan sevilmek
icin stirekli basarili olmas: gerektigini diistinen bir kisinin ¢alisirken asir1 caba gostermesi olasidir. Bu
durumda bir diistinme aliskanligi baska bir davramsi tetiklemektedir. Kisiye bir aliskanlig
kazandiramamamin temelinde ise gozlemlenemeyen bilissel siiregler yer alabilir. Ornegin yazi yazmay1
sevmeyen ve yazdiginda kendisini kotii hisseden bir 6grencinin yazma aliskanligi olamayacagim
soylemek miimkiindiir. Yazi yazma konusunda duydugu kaygi 6grencinin yazma aligkanliklarini da
sekillendirmektedir. S6zti edilen bu durumlar ve insan davranislarin sekillendiren gtidiileri tam olarak
belirlemenin imkansiz olmasi aliskanliklarin 6l¢iilmesini zorlagtirmaktadir.

Verplanken vd.'ne (2005, ss. 235-236) gore kisinin kendisi tarafindan bildirilen davranis siklig
kategorilerini, aligkanliklar1 6lgmek igin kullanmanin gesitli sakincalar1 vardir. Oncelikle aliskanlik
tekrarlanan davranislar demekse de bu, tekrar eden her davramsin aliskanlik oldugunu gostermez.
Diger taraftan davranis siklig1 ile aliskanlik arasinda dogrudan bir baglanti oldugu da kesin olarak
soylenemez. Yani bir davramsin aliskanlik haline gelebilmesi icin ne kadar tekrarlanmasi gerektiginin
kesin bir olciisii yoktur. Gegmiste tekrar edilen davranislar soruldugunda eylemsel bellegin verdigi
bilgiler yarultici olabilir. Ciinkii insan bellegi hatirlamayr etkileyen pek c¢ok yanilsamadan
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etkilenmektedir (Smith ve Kosslyn, 2014, ss. 220-228). Bu bilgiler “tekrar” konusunun farkli boyutlariyla
ele alinmasi gerektigini ortaya koymaktadir.

Aliskanliklarin belirlenmesinde en dogru ve gecerli yol dogrudan gozlem olmakla birlikte bu yolu her
durumda kullanmak miimkiin degildir. Bir kisinin aliskanliklarini gézlemlemek kolay olabilir. Ancak
bir toplulugun herhangi bir konudaki aliskanliklarin1 belirlemek daha zordur. Bir 6grenciyi ders
calisirken gozlemleyerek onun ders galisma aliskanliklar: hakkinda bilgi sahibi olunabilir. Ancak bir
smiftaki tim oOgrencilerin ders ¢alisma aligkanliklarini gézlem yolu ile belirlemek oldukga zordur.
Belirtilen konuyla ilgili bilgileri ortaya koymak icin biitiin 6grencilerin ders calisirken yeteri kadar
gozlemlenmesi ve gosterdikleri davranislarin kaydedilmesi gerekir ki bu, zaman ve kaynaklar
dustuntildiigiinde olanaksiz gibidir. S6z konusu nedenlerden dolay: aliskanliklar: 6lgmek icin gozlem
yapmak yerine 6l¢iilmek istenilen aligkanligin biitiin yonlerini kapsayan, aliskanligin kapsadig: tiim
davrarnuslari ortaya ¢ikaran soru veya 6lcek maddeleri kisilerin kendilerine yoneltilebilir. Boylece hedef
kitleyi olusturan bireylerin s6z konusu aliskanlikla ilgili durumlari ortaya konulmus olur.

Alanyazinda cesitli aliskanliklarin olctilmesiyle ilgili calismalar yapildigr goriilmektedir. Gilinaydin
(2011) ilkokul 6grencilerinin ders calisma aliskanliklarini belirlemek icin “Ders Calisma Aliskanliklar:
Olgegi” gelistirmistir. Olgek ders galisma aliskanliklarmi doért boyut altinda 6lgen 24 maddeden
olusmaktadir. Ozdemir (2011) Tiirkce 6gretmeni adaylarinin yazma aligkanliklarim belirlemek igin
“Yazma Aliskanliklar1 Olgegi” gelistirmistir. Bu 6lgek 25 maddeden ve 5 alt boyuttan olusmaktadir.
Ersche vd.'leri (2017) giinliik hayatta aligkanlik haline gelen eylemlerdeki bireysel farkliliklar: 6l¢mek
icin “ Aligkanlik Olgegi” gelistirmislerdir. Olgek 2 boyuttan ve 27 maddeden olugsmaktadir. Bu lgeklerin
hepsi likert tipidir.

YONTEM

Bu arastirma bir dlgek gelistirme galismasidir. Olgek gelistirme bireyin, olgiilmek istenilen 6zelligini
uyaracak uyaricilar takimini ve bu uyaricilara uygun tepki kategorilerini olusturma stireci ve islemidir
(Erkus, 2014, s. 15). Bu calismada tiniversite 6grencilerinin not alma aliskanliklarini 6l¢gmek icin bir “Not
Alma Aliskanhig Olgegi” gelistirmek amaglanmustr.

Veri Toplama Aracinin Gelistirilmesi

Not alma aliskanliklar1 6lgeginin gelistirilmesinde ilgili alanyazindan (DeVellis, 2003, ss. 60-87; Erkus,
2014; Karasar, 2008, ss. 141-142; Seger, 2015, ss. 45-64) hareketle asagidaki asamalar takip edilmistir:

¢ Hangi amacla ¢l¢ek hazirlanacagina karar verme

¢ Neyin dlgiilecegini belirleme ve 6lgiilecek degiskeni tanimlama

e Madde havuzu olusturma

¢ Uygun tepki kategorilerini belirleme

e Uzman goriislerine basvurma

¢ Pilot uygulama yapma

e Onuygulama yapma

e Acimlayic faktor analizi (AFA) ve dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)
e Olgegin giivenilirligini hesaplama

Asagida, s6z konusu bu asamalarda yapilanlarla ilgili bilgi verilmistir.

Hangi Amacgla Ol¢ek Hazirlanacagina Karar Verme

1920°'li yillardan bu yana not almanin cesitli yonleri {izerinde ¢ok sayida calisma yapilmustir. Bu
calismalar genellikle not alma becerisi ile ders basarisi, bilgileri bellekte tutma gibi gesitli degiskenlerin
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arasindaki iliskiyi sinayan deneysel calismalardir. Az sayidaki calismada Ogrencilerin not alma
aliskanliklar1 tizerinde durulmustur. Palmatier ve Benett (1974) tiniversite dgrencilerinin not alma
aligkanliklarimi belirlemek i¢in 5 agk ucglu sorudan olusan bir anket kullanmiglardir. Ankette
ogrencilere; derslerde ve okurken not alip almadiklari, not almanin 6nemi hakkinda ne dustindiikleri,
nasil bir not defteri kullandiklar1 ve not alma ile ilgili bir egitim alip almadiklar1 sorulmustur.
Ogrencilerin biiyiik cogunlugu not almay1 gerekli gordiiklerini ifade etmistir. Ancak ¢ok az sayida
dgrenci not alma ile ilgili bir egitim aldigini soylemistir. Stahl, King ve Henk (1991) ders tncesi, ders
siras1 ve ders sonrasinda not alma becerisi ile ilgili davramnslar1 belirlemeyi amaglayan 33 maddelik bir
anket olusturmuslardir. Van Meter, Yokoi ve Pressley (1994) tiniversite ogrencileriyle gortisme
yapmislar, onlarin genel hatlariyla not alma aliskanliklarini 6grenerek elde edilen verilerden hareketle
yeni bir not alma hipotezi kurgulamislardir. Bonner ve Holliday (2006) tiniversite dgrencilerinin bir
yar1yil boyunca nasil not aldiklarini incelemislerdir. Calismada goriisme yoluyla 6grencilerin not alma
aliskanliklariyla ilgili veriler de toplanmustir. Carrell (2007) not alma stratejileri ile ilgili 22 maddeden
olusan bir anket gelistirmistir. Dincel (2016) de yabanci dil olarak Tiirkce 6grenen grencilerin not alma
aliskanliklar1 ile ders basarisi arasindaki iliskiyi arastirmistir. Arastirmada 6grencilerin not alma
aliskanliklarini belirlemek igin 4'ti secenekli 5i de acik uc¢lu 9 maddeden olusan bir 6lgme araci
gelistirilmistir. Ogrencilerin not alma aligkanliklarin1 6lgmek igin yapilan bu calismalar icin herhangi
bir gegerlilik ve giivenilirlik calismasi yapilmadigy goriilmistiir. Hem gegerlilik ve giivenilirlik
calismasi yapilmis bir not alma aliskanliklar: 6lgegi ortaya koymak hem de alanyazina bu acidan katki
saglamak amaciyla tiniversite dgrencilerin not alma aligkanliklarinm belirlemeyi amaclayan yeni bir
Olcek gelistirilmesine karar verilmistir.

Neyin Olgiilecegini Belirleme ve Olgiilecek Degiskeni Tanimlama

llgili alanyazinda not almanin iki temel islevi oldugu ifade edilmektedir. Bunlar “dissal bellek” ve
“kodlama” iglevleridir. Bu islevler not alma hipotezleri olarak da adlandirilmaktadir. Digsal bellek
hipotezine gore notlar kisilerin daha sonra erisebilecekleri bellekler gibidir ve kaydedilen bilgiye daha
sonra erisebilmek 6grenmeyi artirir. Kodlama hipotezine gore bilgilerin zihinde islendigi anda not
almak kisiyi bilissel olarak daha aktif hale getirir ve 6grenmeyi artirir (Divesta ve Gray, 1972; Kiewra,
1989). Rickards ve Friedman (1978) not almanin her iki islev icin de gerekli oldugunu ifade etmislerdir.
Not alma aliskanliklariyla ilgili maddeler yazilirken bu hipotezlere dayanilmistir. Not alma
aliskanliklar1 olcegine alinan maddeler, dgrencilerin derste not alirken ve dersten sonra notlar
degerlendirirken yaptiklar: gozlenebilen davramnislari ya da gozlenemeyen bilissel islem ve hazirliklar:
kapsamaktadir.

Madde Havuzu Olusturma

Oncelikle not alma tizerine calismalar1 olan iki uzmanin goriisleri alinarak 55 maddelik bir deneme
Olcegi gelistirilmistir. Gelistirilen Olcek 364 oOgrenciye uygulanmis ve acimlayicr faktdr analizi
yapilmustir. Yapilan analiz sonucunda 6lgegin maddelerinde kapsamli bir degisiklige gidilmistir. Daha
sonra ilk uzmanlardan farkli 2 uzmanin goriisleri alinarak 36 maddelik yeni bir deneme 6lcegi
olusturulmustur. Bu uzmanlardan biri “Tiirkce Egitimi alan uzmam”, digeri ise “Egitimde Olgme ve
Degerlendirme” alaninda uzmandir. 36 maddelik olgek 820 6grenciye uygulanmis ve yapilan analizler
sonucunda 6lgekteki maddeler tizerinde tekrar degisiklik yapilmasina karar verilmistir. Bu 6lgekte hem
istatistiksel olarak uygun olmayan maddeler atilmis hem de bazi maddeler degistirilmistir. Son olarak
20 maddeden olusan yeni bir 6l¢ek formu gelistirilmistir.

Uygun Tepki Kategorilerini Belirleme

Olgek, not alma aligkanliklarim 6lgmeyi amagladigindan siklik bildiren tepki kategorileri kullanilmustr.

Bu kategoriler “her zaman”, “cogu zaman”, “bazen”, “hicbir zaman” seklindedir. 4 kategoriden fazla
olan siklik tepki etiketleri arasindaki farki algilamanin zor olmasi ve bunun da uygun olmayan tepkilere
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sebep olabilecegi diistincesinden hareketle (Erkus, 2014, s. 79) 4 kategori belirlenmistir. Bu kategoriler
“her zaman” 4, “cogunlukla” 3, “bazen” 2 “hicbir zaman” 1 olacak sekilde sirasiyla puanlanmuistir.

Uzman Goriistine Basvurma

Pilot uygulama yapilmadan ¢nce 6lgek formuna iki alan uzmaninin goriisleri dogrultusunda son hali
verilmistir. Uzmanlar o¢lgegi okuyup dilbilgisel ve yazimsal bir hata olup olmadigini kontrol
etmiglerdir.

Pilot Uygulama Yapma

Akdeniz Universitesi Tiirkge Ogretmenligi 3. siniftan 34 6grenci ile pilot uygulama yapilmistir. Yapilan
pilot uygulamadan sonra 6l¢ek formunda kiiciik degisiklikler yapilarak dlgege son hali verilmistir.

On Uygulama Yapma

Bu boliimde 6lgegin uygulandigi gruplara yer verilmistir. Daha sonra 6n uygulama sonucunda elde
edilen verilen analinden elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Calisma Grubu

Olgegin gelistirme siirecinde iki farkli goniillii grupla calisilmustir. Her iki grup da Akdeniz Universitesi
Egitim Fakiiltesinde lisans egitimine devam ogrencilerden olusmaktadir. Toplam 512 6grenci
arastirmaya katilmistir. Birinci ¢calisma grubunda yer alan 17, ikinci ¢alisma grubunda yer alan 6
ogrencinin verileri eksik oldugu icin bu 6grenciler arastirmaya dahil edilmemistir. 489 6grenciden
alian veriler kullanilmustir.

Acimlayici faktor analizi i¢in 308 goniillii tiniversite 8grencisinden elde edilen veriler kullanilmistir. Bu
ogrencilerin 2111 (%69,5) kadin, 97’si (%31,4) erkektir. Ogrencilerin 114’1 (%37) Tiirkge Egitimi, 86s1
(%27,9) Okul Oncesi Egitimi, 74’ti (%24) Psikolojik Damismanlik ve Rehberlik Egitimi, 34t (%11) Fen
Bilgisi Egitimi Ana Bilim Dalinda 6grenim gormektedir. 1. calisma grubundaki 171 (%62,6) 6grenci 17-
20, 86 (%31,5) dgrenci 21-24, 13 (%4,8) ogrenci 25-28, 1 (%0,4) 6grenci 29-32, 1 (%0,4) 6grenci 33-36 yas
araliginda bulunmaktadir. 1 6grenci ise 46 yasindadwr. 35 (%11,4) 6grenci, yasina iliskin bilgi
vermemistir.

Acimlayici faktor analizi sonucunda ortaya ¢ikan yapinin dogrulanmasi icin yapilan dogrulayicr faktor
analizi i¢in 181 gonulli tiniversite dgrencisinden elde edilen veriler kullamilmistir. 2. calisma
grubundaki ogrencilerin 106’s1 (%58,6) kadin, 75'i (%41,4) erkektir. Ogrencilerin 67’si (%37) Ingiliz Dili
Egitimi, 50’si (%27,6) Matematik Egitimi, 34"t (%18,7) Sinuf Egitimi, 30"u (%16,5) Sosyal Bilimler Egitimi
Ana Bilim Dalinda dgrenim gormektedir. 2. ¢calisma grubundaki 6grencilerin 88'i (%48,6) 17-20, 72'si
(%39,8) 21-24, 41 (%2,2) 25-28, 51 (%2,8) 29-32 yas araliginda bulunmaktadir. 12 (%6,6) 6grenci ise
yasina iliskin bilgi vermemistir.

BULGULAR

Yap1 Gegerliligi

Not alma aliskanliklarinin yap: gegerliligini ortaya koymak igin agimlayici faktor analizi, ortaya ¢ikan
yapinin gecerligini ortaya koymak icin dogrulayici faktor analizi yapilmistr.

Acimlayic1 Faktor Analizi

Buyiikoztiirk (2012, s. 123) , faktor analizini “Birbiriye iligkili p tane degiskeni bir araya getirerek daha
az sayida iliskisiz ve kavramsal olarak anlamli yeni degiskenler (faktorler) bulmay: amacglayan c¢ok
degiskenli bir istatistik.” olarak tanimlamistir. Acimlayici faktor analizi yapilmadan 6nce elde edilen
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veri setinin faktor analizine uygunlugunu ortaya koymak icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett's
kiiresellik testi sonuglar1 incelenmistir. KMO degeri .869 olarak bulunmustur. KMO degerinin .60"tan
yiiksek ¢ikmasi verinin faktor analizi icin uygun oldugunu gosterir (Buyiikoztiirk, 2012, s. 126).
Bartlett's kiiresellik testi ise istatistiksel olarak anlamlidir (X?=2285.051, sd. 190). Bu sonuglar verilerin
AFA icin uygun oldugunu gostermektedir. Bunun ardindan principal axis factoring yontemi kullanilmig
ve varimax déndiirme uygulanmustir. Oncelikle hicbir faktér altinda, 30un tistiinde yiik degeri olmayan
12. madde atilmis ve analiz tekrarlanmistir. Daha sonra birden fazla faktor altinda birbirine yakin ytik
degeri olan 3., 10. 11 ve 15. maddeler sirasiyla atilarak analiz tekrarlanmigtir. Farkl: faktorler altindaki
yiik degerleri arasindaki fark ,10’dan az oldugu i¢in bu maddeler analizden ¢ikarilmistir (Biiytikoztiirk,
2012, s. 125). Birlikte ayr1 bir faktorii aciklayan 7 ve 8. maddelerin yiik degerleri sirasiyla ,574 ve ,665
olarak bulunmustur. Bu yiik degerleri diisiik olmamakla birlikte, her iki maddenin kendi aralarindaki
korelasyon degerleri 38 dir. Bu degerin diisiik olmasindan (Tabachnick ve Fidell, 2015, s. 651), kuramsal
olarak da iki maddenin bir faktor olusturamayacagi sonucuna varildigindan dolayr maddeler analizden
¢ikarilmustir. Birlikte bir baska faktorii agiklayan 13. ve 14. maddelerin kendi aralarindaki korelasyon
degeri ,42 olarak hesaplanmis, bu iki maddenin de kuramsal olarak bir boyut olusturamayacag:
sonucuna varildigindan s6z konusu maddeler de analizden cikarilmistir. 7, 8, 13 ve 14 maddeler
Olgekten c¢ikarildiktan sonra aciklanan toplam varyans degeri 62,848 den 58,0372ye diismiistiir.
Analizden ¢ikarilan bu maddelerin aciklanan toplam varyansa yaptiklar: katk: 4,811 gibi duistik bir
degerdir.

3, 10, 11, 12. maddeler analizlere tekrar dahil edilmis ve 3 maddenin analizde kalmasina karar
verilmistir. Bu islemler sonucunda 12 maddeden ve 2 faktérden olusan “Not Alma Aliskanliklar:
Olgegi” (NAAO) ortaya gikmustir. Tablo 1’de NAAO nin faktor yapisi ve faktor yiikleri verilmistir.

Tablo 1. NAAO'nin Faktor Yiik Degerleri

Faktor
IFADE 1 2
KODLAMA
1. Derste hocanin verdigi bilgilerden 6nemli olanlar1 not alirim. 0,738 0,23

4. Derste not alirken 6nemli noktalar1 kagirmamak icin hocay1 daha dikkatli 0,720 0,191

dinlerim

6. Derste hocanin vurgu ve tonlamasiyla snemli oldugunu isaret ettigi bilgilerinot  g97 0104
alirim.

9. Derste hocanun gesitli yonlendirici ifade ve sozciiklerden sonra (buraya dikkat, ) (¢ 0152
buras1 énemli, vb.) verdigi bilgileri not alirim.

5. Derste hocanin digerlerine gore daha sik tekrarladig: sozciik, kavram, ifade, 0,655 0,215

ciimle. savi vb.’ni not alirim

3. Derste not alirken bilgiler arasinda baglantilar kurarim. 0,559 0,13
2. Derste dinlediklerimi kendi ciimlelerimle not alirim. 0,529 0,258
16. Derste not almak yerine arkadaslarimin aldig: notlar: cogaltirim. 0,520 0,142

Acikladig1 Varyans 42,385
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Tablo 2. NAAO'nin Faktor Yiik Degerleri (Devam)

HARICI BELLEK

18.Derste aldigim notlar1 daha sonra anlamakta zorluk gekecegimi diisiiniirsem (206 0,858
onlari en kisa siirede anlavabilecegim sekilde diizenlerim.

19. Derste aldigim notlar1 daha sonra okumakta zorluk cekecegimi distiniirsem (195  (,845
onlar1 en kisa stirede temize ¢ekerim.

17. Derste aldigim notlar1 dersten sonra gozden gegirip gerekirse diizenlerim. 0225 0,697
20. Derste aldigim notlar1 dersten sonra bir araya getirip 6zetler ¢ikaririm. 0,171 0,644
Acikladig1 Varyans 15,652
Aciklanan Toplam Varyans 58,037

NAAOQ iki faktorden olusmaktadir. 1. faktordeki yiik degerleri ,520 ila ,738 arasinda, 2. faktordeki yiik
degerleri ise ,644 ila ,858 arasinda degismektedir. Bu sonug faktor yiik degerlerinin iyi oldugunu
gostermektedir (Buytikozturk, 2012, s. 124). ik faktor varyansin %42,385’ini, 2. faktor ise 15,652’sini
aciklamaktadir. Acgiklanan toplam varyans ise %58,037'dir. Sosyal bilimler icin agiklanan toplam
varyansin %60 olmasi yeterli kabul edilebilebilir (Hair, Black, Babin ve Anderson, 2014, s. 107). iki
faktoriin acikladig1 toplam varyans bu degere oldukca yakindir. Bu sonuglara gére NAAO kodlama ve
harici bellek olmak tizere iki faktorden olusmakta ve dlgmek istedigi degiskenin %58’ini Sl¢gmektedir.

Dogrulayic1 Faktor Analizi

Dogrulayic1 faktor analizi ile 6nceden olusturulmus bir yapmin dogrulanmasi amaglanir. Bu analiz
olgek gelistimede ve giivenirlik analizinde kullanilir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2016, s. 276)

Acimlayici faktor analizi ile ortaya ¢ikan iki faktorlii yapiy1 dogrulamak i¢in dogrulayici faktor analizi
yapilmustir. Not alma aliskanliklar: 6lgegi icin elde edilen uyum indeksleri x2/sd= 2,49, AGFI= 0,84,
CFI= 0,96, GFI=0,89, RMSA=0,091, RMR=0,062, PGFI=0,61, PNFI=0.75, NFI=0,93, NNFI= 0,95, IFI= 0,96
olarak bulunmustur. Bu analizlerden sonra modifikasyon indeksleri degerlendirilmis ve Sekil 1'deki
adlarryla K5. ve K6. maddelerinin hata varyanslari iliskilendirilmistir. Tekrarlanan analiz sonucunda
NAAO icin elde edilen uyum indeksleri x2/sd= 2,13, AGFI=0,87, CFI=0,97, GFI=0,92, RMSA=0,072,
RMR=0,057, PGFI=0,61, PNFI=0,75, NFI=0,95, IFI=0,97 olarak bulunmustur. Tablo 2’de miikemmel ve
kabul edilebilir uyum indeksleri (Bayram, 2010, s. 78; Cokluk, Sekercioglu ve Biiytikoztiirk, 2016, s. 312)
ve arastirmadan elde edilen uyum indeskleri verilmistir
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Tablo 3. DFA igin Miikemmel ve Kabul Edilebilir Uyum Deger Araliklari ve NAAQ icin DFA’den Elde

Edilen Uyum Indeksi Degerleri

Incelenen Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir Elde Edilen Sonug
Uyum Deger Aralig1 Deger Aralig1 Uyum
Indeksleri Degerleri
x2/sd 0<x2/sd<2 2sx2/sd <3 213 Kabul edilebilir uyum
AGFI 20 < AGFI=1,00 85 < AGFl < ,90 ,87 Kabul edilebilir uyum
CEI ,95 < CFI<1,00 ,90 < CFI £,95 97 Miikemmel uyum
GFI A5 < GFI<1,00 90 < GFI < 95 92 Kabul edilebilir uyum
RMSA ,00 < /05 < RMSEA < ,08 ,072 Kabul edilebilir uyum
RMSEA< ,05
RMR ,00 <SRMR < ,05 ,05<SRMR £,10 057 Miikemmel uyum
PGFI 95 < PGFI< 1,00 PO < PGFL <95 61 Kabul edilebilir uyum
PNEFI 95 < PNFI<1,00 ~0 < PNFI<,95 75 Kabul edilebilir uyum
NEI ,95 < NFI <1,00 ,90 < NFI <,95 95 Miikemmel uyum
IFI ,95 <TFI1<1,00 90 <IFI <,95 97 Miikemmel uyum

Modifikasyon yapildiktan sonra CFI, RMR, NFI, IFI degerleri miikemmel uyum deger araliginda, diger
uyum indeksi degerleri ise kabul edilebilir deger araliginda yer almaktadir. Sekil 1’"de DFA sonucunda
dogrulanan modele iliskin faktor ytiikleri ve hata varyanslari verilmistir.

Sekil 1. Not Alma Aligskanliklar Olgegine iliskin Olctim Modeli

0,33 Kl
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Chi-Square=100.053, df=52, P-wvalue=0.00007, EMSER=0.072
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Tablo 3'te NAAO'ne iliskin t degerleri verilmistir. Temel modeldeki t degerleri 7,22 ila 12,51 arasinda,
modifikasyonlu modelde ise 7,25 ila 12,78 arasinda degismektedir. T degeri 0,5 olasilik diizeyinde
1.96’dan, 0,1 diizeyinde 2,58 den yiiksek olmalidir (Byrne, 2010, s. 68; Kline, Rex, 2011, s. 162).

Tablo 4. Not Alma Aligkanliklar: Olgegine Mliskin t Degerleri

Temel Model 1 Modifikasyonlu
Madde t t
K1 12,25 12,78
K2 7,38 7,43
K3 8,39 8,63
K4 11,24 11,29
K5 10,34 9,14
K6 11,47 10,37
K7 11,56 11,48
K8 7,22 7,25
HB1 11,29 11,31
HB2 11,84 11,86
HB3 12,51 12,47
HB4 9,42 9,43

Tablo 3’te goruildugi gibi biittin t degerleri ,01 diizeyinde anlamlidir. T degerleri modelden cikarilmas:
gereken bir degisken olup olmadigini belirlemek igin kullanilir (Hair vd., 2014, s. 208). Analizler
sonucunda elde edilen t degerleri modelden atilmasi gereken bir madde olmadigini gostermektedir.

Giivenirlik

NAAO' niin giivenilirligi Cronbach Alfa ve bilesik giivenirlik yontemleriyle hesaplanmistir. Kodlama alt
boyutuna iliskin Cronbach Alfa degeri ,874, Harici Bellek alt boyutuna iliskin Cronbach Alfa degeri ise
,839 olarak bulunmustur. 0,00 ve 0,40 aras: degerler giivenilmez, 0,40 ve 0,60 arasindaki degerler duisiik
derecede gtivenilir, 0,60 ve 0,80 arasindaki degerler giivenilir ve 0,80 ile 1 arasindaki degerler ise ytiksek
derecede giivenilirdir (Ozdamar, 1999, s. 522). Bu durumda her iki faktor de yiiksek derecede
guvenilirdir

Tablo 4: Not Alma Aliskanliklar1 Olgegi'ne iliskin Cronbach Alfa ve Bilesik Giivenilirlik Katsayilari

Cronbach Alfa Bilesik Giivenirlik
Kodlama ,874 ,893
Harici Bellek ,839 ,862

DFA’dan elde edilen faktor yiikleri ve hata varyanslarina dayanilarak belirlenen Bilesik Giivenirlik
katsay1s1 kodlama faktorii igin ,893, harici bellek faktorii icin ,862 olarak hesaplanmuistir. Bilesik giivenirlik
katsayis1 da iki faktoriin giivenilir oldugunu ortaya koymaktadir (O’'Rourke ve Hatcher, 2013, s. 234).
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada {iniversite ogrencilerinin not alma aligkanliklarini 6lgmeyi amaclayan bir 6lgek
gelistirmek amaclanmistir. ﬂgili alanyazinda not alma aliskanliklarimi 6lgecek kapsamli bir 6lgegin
olmadig1 goriilmiis ve not alma aligkanliklar: olgeginin gelistirilmesine karar verilmistir. Analizler
sonucunda elde edilen faktorler, not alma stratejisi ile ilgili alanyazinda belirtilen kodlama (encoding) ve
harici bellek (external storage) islevleriyle paralellik gostermektedir. Ilk faktorde toplanan maddeler not
alma sirasinda yapilmasi gereken islemleri, ikinci faktdrde toplanan maddeler ise not alma sona
erdikten sonra yapilan islemleri kapsamaktadir. Bu anlamda NAAO, alanyazinda belirtilen islevlerle
tutarlilik gostermektedir.

Kodlama faktorii toplam varyansin 42,385’ini, harici bellek faktorii ise 15,652'sini agiklamaktadir. Her iki
faktor toplam varyansin %58,037’sini agiklamaktadir. Bu yapry1 dogrulamak igin yapilan dogrulayic
faktor analizi, elde edilen modelin iyi uyum gosterdigini ortaya koymustur.

Ogrencilerin not alma stratejilerini ve aliskanliklarini 6lgmek icin hazirlanan 6lgme araglarinda da not
almanin bu iki islevinin dikkate alindig1 goriilmektedir. Ancak bu veri toplama araglarinda not almaya
iliskin tutum ve beklentileri belirlemeye yonelik maddeler de bulunmaktadir. Carrier vd.’leri (1988)
tiniversite 6grencilerinin not almaya iliskin algi, goriis ve aliskanliklarini belirlemek igin bir 6l¢me araci
gelistirmislerdir. Bu ara¢ “6nem”, etkinlik derecesi” ve “6zgiiven eksikligi” olmak {izere ti¢ boyuttan
olusmaktadir. Arastirmacilar bu ¢lge aracini not alma ile 6grenme stili, yas, cinsiyet gibi degiskenler
arasindaki iligkileri ortaya ¢ikarmak icin kullanmiglardir. NAAOQ ise yalnizca not alma sirasimda ve not
alma sonrasinda yapilan davranislar etrafinda sekillendirilmistir. NAAO’de not alma tutumlarina ve

algilarina yonelik herhangi bir madde bulunmamaktadir.

Dingel (2016) tarafindan gelistirilen ve yabanci uyruklu o6grencilerin not alma aliskanhiklari
belirlemeyi amaglayan veri toplama arac1 ise 5 madde icermektedir. Bu maddeler 6grencilerin not almak
i¢in bir defterlerinin olup olmadigini, 6grencilerin not alma sekillerini ve 6grencilerin ders disinda not
alip almadiklarint belirlemeye yoneliktir. Veri toplama aracit 6grencilerin degil arastirmacilarin
kullanmas: i¢in degistirilmistir. Veri toplama aracinda gozlemlenen davrarus igin evet ve hayir olmak
tizere iki secenek vardir. Bu veri toplama aracinin aksine NAAO 6grenciler tarafindan kullanilacak
sekilde gelistirilmistir. Bunun yani sira bireylerin not alma sekilleri birbirinden oldukca farkl: olabildigi
icin NAAQ'de belirli bir not alma sekline, sistemine deginilmemistir.

NAAQ gelistirme calismalar1 sadece iiniversite 6grencilerinden olusan bir grup ile yiriitiilmiistiir.
Farkli gruplar ile yapilacak calismalarla NAAO'niin gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yinelenmesi
onemlidir. Bu arastirma kapsaminda NAAO icin herhangi bir uyum gegerligi calismasi
yiuritiilmemistir. NAAO igin yapilacak bir uyum gegerligi calismasi 6lgegin giivenirligini artiracaktir.
Alanyazin not almanin derse aktif katilmaya yardim etigi ve notlarin daha sonra dgrencilerin
kullanabilecekleri basvuru araglar: oldugu ¢alismanin giris boltimiinde ifade edilmistir. Bu sebeple
NAAOQ ile 6grencilerin ders basarilari arasinda nasil bir iligski ortaya koyan galigmalar yiiriitiilebilir.

Geligtirilen NAAO ile not alma siirecinde ve sonrasinda dgrencilerin eksiklikleri belirlenebilir ve
ogrencilerin aldiklari notlardan en etkili sekilde faydalanmalari saglanabilir. Not alma aliskanlig: diistik
olan ogrencilerin ise not almay bir aligkanlik héline getirmeleri icin NAAO'den hareketle gerekli
adimlar atilabilir.

Olgegin Kullanilmas1

NAAO kodlama ve harici bellek olarak adlandirilan iki faktorden olusmaktadir. Olgegin kodlama faktorii
icin aliabilecek en diisiik puan 8 en yiiksek puan ise 32'dir. Harici bellek olarak adlandirilan faktorde
almabilecek en diisiik puan 4, en yiiksek puan ise 16'dwr. Kodlama 6grencinin not alma sirasinda
sergiledigi davranislar: olctip degerlendirmeye yardimci olmaktadir. Harici bellek faktorii ise not alma
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sonrasindaki davranislar: lgiip degerlendirmeye yardimci olur. Her iki faktor birlikte 6grencinin not
alma sirasinda ve not alma sonrasinda izledigi stratejileri ortaya koyar.
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A Scale Development Study to Measuring Note Taking Habits
Yusuf AYDIN3, Yusuf DOGAN 4
Extended Abstract

In this study, it is aimed at developing a valid and reliable instrument for measuring note-taking habits.
After scanning relevant literature, it was realized that there are a few valid and reliable instrument for
measuring note-taking habits. The study started in 2016-2017 academic year and finished in 2017-2018
academic year in fall term. The data were collected from 489 undergraduate students in Akdeniz
University Education Faculty. The data were collected from two groups. First group were consisted of
308 undergraduate students. 211 (69.5%) of students were female and 97(31.4%) of students were male.
The data gathered from this group were used for explanatory factor analysis.

The second group were consisted of 181 undergraduate students. 106 (58.6%) of students were female
and 75 (41.4%) of students were male. The data gathered from this group were used for confirmatory
factor analysis.

The study was conducted according to following steps.

e To determine the aim of developing a scale

¢ To define what will be measured and define the variable which is measured

e To develop an item pool

¢ To determine proper response categories

o To get expert opinions

¢ To make a pilot study

e To make a pre study

e Explanatory and Confirmatory factor analysis

e To calculate the reliability of the scale (DeVellis, 2003, pp. 60-87; Erkus, 2014; Karasar, 2008, pp.
141-142; Seger, 2015, pp. 45-64)

Findings

Construct Validity: In order to calculate the construct validity of the scale an explanatory factor analysis
was made. In order to calculate the validity of the model constructed after explanatory factor analysis,
a confirmatory factor analysis was made.

Explanatory Factor Analysis: To see the suitability of the data for factor analysis Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO), Bartlett's test of sphericity values were calculated. KMO value was ,869 and Bartlett's test of
sphericity value was (X2 = 2285.051, sd. 190). According to these values the data is proper for factor
analysis (Buiytikoztiirk, 2012, p. 126). Principal axis factoring and varimax rotation were applied. Item
12 was eliminated because it had not a significant value under any factor. Then Item 3, 10, 11 and 15
were eliminated respectively. Because they had significant values under more than one factor. Item 7
and 8 together constructed a different factor. They had ,574 ,665 factor loadings respectively. These
values were not low but the correlation between them was ,38. Due to this low correlation value, these
two item were not regarded as a factor (Tabachnick and Fidell, 2015, p. 651). Items 13 and 14 also

3 Akdeniz University, ysf.aydn66@gmail.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-0898-9020
4 Gazi University, ydogan@gazi.edu.tr, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0001-8384-9808
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University Journal of Education Faculty, 37(2), 159-175. DOI: 10.7822 / omuefd.437396


https://orcid.org/0000-0003-0898-9020
https://orcid.org/0000-0001-8384-9808

174 | Aydin, Dogan

constructed another factor. But the correlation value between them was ,42. They also eliminated. Items
3,10, 11, 12 were included in analysis again. Item 3 was saved.

After elimination of items, a scale consisted of 2 factors and 12 items was developed. The first factor was
called encoding and the second factor called as external storage. Total variance explained by these items
was 58,0372.

Confirmatory factor Analysis: To see the goodness of fit the following fit indices were calculated. The
values ar as follows: x2/sd= 2,49, AGFI= 0.84, CFI= 0.96, GFI=0.89, RMSA=0.091, RMR=0.062,
PGFI=0.61, PNFI=0.75, NFI=0.93, NNFI= 0.95, IFI= 0.96. After the initial analysis, modification indices
were evaluated. The error variances of K5 and K6 items were correlated. After this step the values were
as follows: x2/sd= 2,13, AGFI=0,87, CFI=0.97, GFI=0.92, RMSA=0.072, RMR=0.057, PGFI=0.61,
PNFI=0.75, NFI=0.95, IF1=0.97.

As a result of confirmatory factor analysis it can be said that the data fit the model obtained by
explanatory factor analysis.

Reliability of the Scale: To see how reliable the scale is Cronbach Alpha and composite reliability scores
were used. The Cronbach Alpha value of first factor was .874, and the value for second factor was ,839.
The composite reliability value for first factor was ,893 and for the second factor was ,862. These scores
indicate that the scale is reliable (Ozdamar, 1999, p. 522; O’'Rourke ve Hatcher, 2013, p. 234).

Scoring the Scale: The scale consisted of two factors encoding and external storage respectively. The
lowest score that can be got from the first factor 8 and the highest score was 32. The lowest score that
can be got from the second factor is 4 and the highest score is 32. The encoding factor can help determine
and measure the behaviours which are exhibited during note taking. The second do the same thing after
note taking.

Conclusion

In this study, a scale was developed to measure note taking habits of undergraduate students.
According to the analyses, a scale consisted of two factors and 12 items were developed. The first factor
was called encoding. Because the items in this factor are related to the behaviours which are exhibited
during note taking. The second factor was called external storage because the items in this factor are
related to behaviours that are exhibited after note taking.

The encoding factor explains the 42,385% of total variance explained. The external storage factor
explains 15,652 % of total variance explained. Confirmatory factor analysis scores showed that the model
fits.

In the light of these analyses, it can be said that the scale is valid and reliable. It can be used to measure
the note taking habits of undergraduate students.

Key Words: Note taking, Habit, Scale, Validity, Reliability
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Ozet: Biligsel grenme yaklasimlary,; dikkat, diistinme, akil yiiriitme, aciklama ve problem ¢ézme gibi karmastk
ogrenmelerin nasil gerceklestigi iizerine odaklanir. Dolayisiyla motivasyon, 6grenmede oldukca énemli bir
faktor olarak goriiliiv. Matematik, konusu soyut kavramlar olan ve kavramlar arasindaki iliskileri sembollerle
aciklayan bir bilim dalidir. Bu nedenle matematik bagarisi, bilissel 6grenme yaklasimlart perspektifinde
incelenerek Ogrencilerin matematik ogrenme stirecleri ile ilgili oldukca faydali bilgiler elde edilebilir. Bu
calisma, lise 0grencilerinin matematik motivasyon diizeyini belirlemek amactyla bilissel motivasyon teorilerine
dayali bir olgek gelistirmek ve matematik motivasyonunun matematik basarisina etkisini incelemek amaciyla
yapimistir. Aragtirmaya 2017-2018 6gretim yilinda Siirt’teki farkli okul tiirlerinde okuyan 463 lise 6grencisi
katilmistir. Arastirmada adim adim ilerleyen sistematik bir metot izlenerek 12 maddelik 5°li Likert tipindeki
‘Matematik Motivasyon Olgegi’ gelistirilmistir. Amag yonelimi, beklenti deger ve 6zyeterlik olarak adlandirilan
3 alt boyuta sahip olan dlgek, varyansin yaklagik %65 ini agiklamaktadir. Olgegin Cronbach Alpha degeri 87
olarak hesaplanmigtir. Matematik Motivasyon Olgegi icin madde analizleri, test-tekrar-test giivenirligi ve
ol¢tite dayal gecerlik calismalar yapilnus, dlgegin gecerli ve giivenilir olduguna dair kamitlar elde edilmistir.
Dogrulayict faktor analizi sonucu elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir sumirlarda oldugu
goriilmiistiir. Arastirmada matematik motivasyonun matematik basarisina etkisi, iliskisel tarama modeli ile
incelenmistir. Ogrencilerin giiz donemi matematik puan ortalamalar: basart puant olarak almmustir. Yapilan
coklu dogrusal regresyon analizinde, matematik motivasyonunun alt boyutlarindan olusan model, matematik
basarimin %19,5"ini anlamli olarak aciklamistir. Arastirmada, matematik motivasyonunun amag yonelimi ve
ozyeterlik alt boyutlarimin matematik basarisint anlamh olarak yordadiklari, beklenti deger alt boyutunun ise
anlamli bir yordayict olmadigr belirlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Motivasyon, Matematik basarisi, Matematik motivasyon 6lcegi, Bilissel motivasyon
teorileri

GIRiS

Basariy1 etkileyen duyussal dzelliklerden biri olan motivasyon, Ingilizce ve Fransizcadaki “motive”
kelimesinden tiiretilmistir. Motivasyon, Tiirkcede giidiilenme kelimesine karsilik gelir (Eren, 2012).
Giidiilenme; ‘Organizmayz1 belli bir nesneye veya duruma ulasma yoniinde eyleme siirtikleyen itici giig
(arzu, dirtd, itki vs.), ruhsal veya fiziksel etkinligi baslatan, stirdiiren ve yonlendiren stire¢’ olarak
tanimlanmaktadir (Termbank, 2014). Guidd, kisiyi eyleme iten gii¢ veya uyaran oldugu icin davranisin
yontuini, siddetini ve kararliligini etkiler (Acat ve Kosgeroglu, 2006; Duy, 2011).

1 Siirt Milli Egitim Mudrlugi, ahmetkesici@yahoo.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-1830-497X
Kesici, A. (2018). Lise dgrencilerinin matematik motivasyonunun matematik basarisina etkisinin incelenmesi.
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Giidiilenme stireci ihtiyacla baslar. Thtiyaclar; sevme, sevilme gibi psikolojik, actkma, susama gibi
fizyolojik, bireyin amaglar1 veya benimsedigi degerleri olabilir (Duy, 2011). Thtiyaclar bireyi uyararak
onu harekete gecirip davranislarda bulunmaya iter. Davranista bulunma hali ihtiyaglar karsilanincaya
kadar surdiiriiliir (Sokmen, 2010).

Motivasyon, bilissel 6grenme kuramlari ile bilissel agirlikli sosyal 6grenme kuramlarinda 6grenme icin
oldukca onemli bir etken olarak gortilur. Ctnki 6grenmede alg: ve zihinsel ¢abalar oldukca 6nemlidir.
Motivasyon, bireyin ¢evresindeki uyaricilardan hangisine dikkat edecegini belirler. Bireyin algilama
glctini arttirir (Kaplan, 2007). Bu nedenle, 6grenme siirecinde bir 6n kosul gorevi tistlenir (Acat ve
Kosgeroglu, 2006). Yeterince giidiilenmis bir 6grenci, 6grenmeye hazir hale geldigi icin daha gabuk
Ogrenir. Yeterince giidiilenmemis bir 8grenci ise 6grenmeye karsi ilgisizdir (Selguk, 2010). Dolayisiyla
motivasyon, akademik basari ile ilgilenen her egitimcinin dikkat etmesi gereken bir konudur
(Karagtiven, 2012).

Gudilenme, matematik 6gretiminde daha buytk bir 6énem arz eder. Ciinkii matematik soyut
kavramlardan olusan ve kavramlar arasindaki iliskileri sembollerle ifade edilen bir disiplindir.
Matematik motivasyonu, ogrencilerin matematik 6grenmeye istekli olmasi, matematik ile ilgili
caligmalara etkin olarak katilmasi seklinde tanimlanabilir (Ispir, Ay ve Saygi, 2011). Nitekim yapilan
bir¢ok arastirmada matematik basarisi ile matematik motivasyonu arasinda pozitif yonde ve anlaml
bir iliski oldugu belirlenmistir (Eklof, 2007; Kesici ve Asilioglu, 2017; Md. Yunus ve Ali, 2008; Shores ve
Shannon, 2007; Uredi ve Uredi, 2005; Yildirim, 2011). Matematik 6grenmeye giidiilenmis olan
ogrenciler, matematik problemlerini yapmada daha cok 1srarci olur ve daha ¢ok zaman harcarlar
(Avrupa Komisyonu, 2011). Diisiik diizeydeki matematik motivasyonu, matematik 6grenmeye yonelik
is ve eylemlerde ilgisizlige ve daha diisiik bir katilima neden olur. Bu durum, zamanla matematik
dersinin anlamsiz bir ders olarak goriilmesine ve buna bagh olarak dgrencilerde matematige yonelik
olumsuz bir tutumun olusmasina neden olur.

Literatiirde 6grenmeyi aciklayan bircok yaklasim vardir. Bu yaklasimlardan biri olan bilissel yaklasim,
karmasik ogrenmelerin (dikkat, akil yiiriitme, acitklama, diistinme ve problem ¢ozme gibi) nasil
gerceklestigi tizerine odaklamir (Kilig, 2014). Bu nedenle bilissel 6grenme yaklasimlari, matematik
bilgilerinin nasil 6grenildigini agiklamaya uygun oldugu iddia edilmistir (Kesici, 2016). Bilissel
yaklasima dayali motivasyon teorileri, giidiilenmenin nedenini icsel stireclerle agiklarlar. Buna gore
kisi; anlama, bilme ve amaglarini gergeklestirme gibi i¢sel nedenlerle giidiilenir (Ulusoy, 2008).
Dolayisiyla bilissel yaklasima dayali beklenti-deger, amag yonelimi, yiikleme ve 6zyeterlik motivasyon
teorilerinin matematik motivasyonunu agiklamaya uygun teoriler oldugu soylenebilir.

Yiikleme Kurami

Yiikleme kuramina gore bireyler, basar1 ya da basarisizliklaria gesitli aciklamalar getirirler. Kisi,
olumlu benlik imajmmi korumak amaciyla basarili oldugunda basaristni harcadigi cabaya ve
yeteneklerine, basarisiz oldugunda ise basarisizligini kendi kontrolii disindaki nedenlere baglar (Slavin,

”oou

2013; Eccles ve Wigfield, 2002). Ogrenciler basarilar1 igin “sorular galistigim yerlerden geldi”, “cok

vou

calistim”, “smnav kolaydi” gibi agiklamalar yaparlar. Basarisizliklari icin “yeterince ¢alisamadim”,
“sorular ¢ok zordu”, “sinav yapilacagindan haberim yoktu”, “kendimi ¢ok kétii hissediyordum” gibi
agiklamalar yaparlar (Driscoll, 2012; Slavin, 2013). Yiikleme kuramina gore bireyin elde ettigi basar ya
da basarisizliklar i¢in yaptig1 aciklamalar, onun daha sonraki basarilar: i¢in harcayacag cabay1 belirler

(Eccles ve Wigfield, 2002).
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Basar1 ya da basarisizliklara yapilan yiiklemeler ii¢ boyutludur. Bunlar; denetim odagi, kalicilik ve
kontrol olarak tanimlanmistir (Graham, 1997). Igsel denetim odakli kisiler, basarilarim kendi gayret ve
yeteneklerine baglarlar. Digsal denetim odakli kisiler ise basarilarini sans ve isin zorlugu gibi digsal
nedenlere baglarlar (Slavin, 2013). Kalicilik boyutu; bireyin basari durumuna yaptig yiiklemelerin
(gorevin giicligii, sans ve caba gibi) kalici nedenlere bagh olup olmamasi ile ilgilidir (Duy, 2011).
Kontrol edilebilirlik boyutu ise kisinin basari sonucunun kontrol edilip edilememesi ile ilgilidir
(Driscoll, 2012). Bireyler elde ettikleri basar1 ya da basarisizliklarina yaptiklar: yiiklemelere dayali
olarak gurur, 6zgiiven, minnet, 6fke, sucluluk veya umutsuzluk gibi duygular yasarlar (Duy, 2011).

Beklenti Deger Kurami

Beklenti-Deger Kuramina gore bireyin basari icin gosterdigi caba, 6diil beklentisine bagldir (Slavin,
2013). Kisinin yaptig1 segimler; sabir (basari icin gosterilen sebat), performans, isin daha iyi
yapilabilmesi icin neler yapabilecegi ile ilgili inanglar ve bu goreve verilen degerin dlgiisti ile
belirlenebilir (Wigfield ve Eccles, 2000). Basar1 gtidiisii; kisinin ulasmak istedigi hedef, kisinin kendi
durumunu goz 6niine alarak belirledigi basar1 beklentisi ve gorevin guigliigiinden etkilenir (Ulusoy,
2008). Gorevin zorluk derecesi, basar: giidiistinde etkili olan 6nemli bir faktordiir. Bireyin ¢cok kolay ya
da cok zor olarak algiladig1 gorevlerde giidiilenmesi duisiik diizeydedir. Orta gtigliikte algilanan
gorevlerde ise giidiilenme diizeyi ytiksektir (Duy, 2011). Bu kurama gore her insanin basarili olma ve
basarisizliktan kacinma ihtiyaclari farkli diizeydedir. Basarili olma ihtiyac ytiksek olan bireyler basarili
olmak icin daha fazla gaba harcar ve risk alirlar. Basarisizliktan kagma ihtiyaci yiiksek olanlar ise
basarisiz olacaklarina inandiklar1 gorevlerden kagar, basarili olacaklarindan emin olduklar: gorevler
i¢in ¢aba harcarlar (Erden ve Akman, 2006).

Amag¢ Kurami

Amag kuramina gore kisinin belirledigi amaglar, kisinin gtidiilenme dtizeyini belirler (Sokmen, 2010).
Birey, bir hedef belirlediginde mevcut durumunu igsel olarak degerlendirir. Kendi durumunu dissal bir
olgiit (hedef) ile karsilastirir. Karsilastirma sonucu elde ettigi farki gidermek igin caba sarf eder
(Diriscoll, 2012). Amaglar, kisiyi harekete gecirerek dikkatini yapacag ise yogunlastirir. Is konusunda
kararl ve 1srarci olmasini saglar. Kisi, belirledigi amaca ulasmak icin kullandig1 yontemler etkisiz ise
yeni yontemler uygulamaya yonelir. Amaca ulasmak ne kadar zor ise kisinin harcadigi caba da o kadar
artar (Duy, 2011).

Ogrenciler, belirledikleri hedeflere gore 6grenme amagli ve performans amagli olarak iki grupta
incelenebilir (Slavin, 2013). Ogrenme amagh 6grencilerde 6grenme, becerilerde yeterlilik kazanmak
icindir. Bu ogrencilerin dgrenme giidiisii yiiksektir. Zor gorevlerle karsilasmaktan c¢ekinmezler.
Performans amagcli 6grencilerde 6grenme, 6grenenin sahip oldugu becerileri koruma veya stirdtirme
amachidir. Bu nedenle performans amagli 6grenenler kolay olan gorevleri tercih ederler. Zor olduguna
inandiklar1 gérevden kagarlar (Slavin, 2013; Duy, 2011).

Ozyeterlik

Ozyeterlik, bir kisinin belirli bir gorevi basarabilecegine dair kisisel inancidir. Ozyeterlik, bireylerin belli
bir performansa ulasabilmelerini saglayacak eylemleri trgiitleme ve sergileme becerileri ile ilgili
yargilar seklinde tanimlanir (Fadlelmula, 2011). Yani, bireyin bir gorevi yerine getirmek igin sahip
olmas: gerekenden daha c¢ok ya da az kapasiteye veya potansiyele sahip olduguna dair inancidir
(Kotaman, 2008). Birey, belirli bir gorevle karsilastiginda oncelikle gorevin 6zelliklerini zihninde
canlandirir. Sahip oldugu bireysel donanim ile bu isi gerceklestirip gerceklestiremeyecegine karar verir.
Dolayisiyla 6zyeterlik, bireyin bir isi yapabilmesi ile ilgili sahip oldugu beceriler degildir. Kisinin o isi
yapabilecegine iliskin inanclari ile ilgilidir (Sakiz, 2013). Ozyeterlik, davranisi baglatan motivasyonun
stirekliligini saglar (Kotaman, 2008). Olumlu 6zyeterlik, kisiyi ¢caba harcamaya istekli kilar. Yeni ve zor
gorevlerle basa c¢ikabilmeyi saglar. Olumsuz ozyeterlik inanci ise kisinin kendi inisiyatifi ile
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davranmamasi ya da yapilan bir isi sonuclandirmadan birakmasina neden olur (Yilmaz, Giircay ve
Ekici, 2007).

Akademik acidan 6zyeterlik, ogrencilerin okulla ilgili bir gérev ya da aktiviteyi basarili bir sekilde
yapabilme kapasiteleri ile ilgili yargilaridir (Fadlelmula, 2011). Cesitli akademik gorevler karsisinda
ogrencilerin hissettikleri rahatlik ve kendilerine olan giiven, 6zyeterlilikleri ile iligkilidir (Egitim
Reformu Girigimi, 2014). Ogrenciler, basar1 durumlarini degerlendirerek kendilerine amag belirlerler.
Amaglar bir performans olciitii islevi goriirler. Basariya ulasildiginda yasanan i¢ doyum, igsel bir 6diil
niteliginde olup not ve 6vgii gibi digsal ddiillerden daha etkilidir (Duy, 2011). Ozyeterlik inanclar1 kisiyi
psikolojik olarak etkiler. Akademik bir gorevi yaparken yasayabilecekleri stres, kaygi ya da
depresyonlarini azaltip duygusal olarak rahatlatabilir (Zimmerman, 2000).

Lise donemi, biligsel gelisimin en iist asamas1 olan soyut islemler dénemine denk gelir. Bu dénemde
bireyin soyut, mantikli ve bilimsel diisiinme becerileri gelisir (Yondem ve Tayli, 2011). Dahas1 bu
donem, kisiligin olusmasi, gelecek ile ilgili hedef belirleme ve bireye 6zgti degerler sisteminin gelistigi
bir dénemdir (Sardogan ve Karahan, 2011). Ayrica lise matematik 6gretim programi incelendiginde,
programin giderek daha soyut ve karmasik konulari kapsayan bir icerige sahip oldugu goriiliir.
Dolayisiyla matematik 6gretim programimin icerigi ve oOgrencilerin gelisim diizeyi goz Oniine
alindiginda lise 6grencilerinin matematik motivasyonu, bilissel motivasyon teorilerine dayali olarak
incelenmesinin daha uygun olacag: sdylenebilir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirma, bilissel motivasyon teorilerine dayali bir matematik motivasyon olcegi gelistirmek ve lise
ogrencilerinin matematik motivasyonunun matematik basarisina etkisini incelemek amaciyla
yapilmustir.

YONTEM

Iki asamadan olusan bu arastirmanin ilk asamasinda, adim adim ilerleyen sistematik bir yaklasimla,
bilissel motivasyon teorilerine dayali Matematik Motivasyon Olgegi (MMO) gelistirilmistir.
Arastirmanin ikinci asamasinda, lise 6grencilerinin matematik motivasyonunun matematik basarisina
etkisi nicel arastirma yontemlerinden iliskisel tarama modeli ile incelenmistir. Iliskisel tarama
modelleri, cok sayidaki degiskenler arasinda, birlikte degisimin varligini ve derecesini belirlemek icin
kullanmilir (Karasar, 2014).

Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin evreni, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda Siirt il merkezinde bulunan liselere kayitli
ogrencilerden olusmaktadir. Ilde bulunan farkli lise tiirlerini temsilen, uygun érnekleme yontemi ile
bes okul (kiz meslek, imam hatip, Anadolu, fen ve sosyal bilimler lisesi) belirlenmistir. Belirlenen
okullarda okuyan ve rastlantisal olarak belirlenen 463 6grenci (9, 10 ve 11. siruf 6grencisi) arastirmanin
orneklemini teskil etmistir. 263 6grenci (110'nu meslek lisesi, 153'ti genel lise 6grencisi) ile MMO'niin
yap1 gegerligi incelenmis ve ayni1 6grenci grubu ile matematik motivasyonunun matematik basarisina
etkisi incelenmistir. MMO'niin bir model olarak dogrulugunu test etmek icin aymi okullardan
rastlantisal olarak secilen 200 6grenci (80" meslek lisesi, 120’si genel lise 6grencisi) ile dogrulayici faktor
analizi yapilmstir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 177-194.
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Veri Toplama Araglar

Matematik basar1 puanlari: Ogrencilerin matematik basarisi olarak 2017-2018 ogretim yili giiz
doneminde matematik dersinden aldiklar1 puan ortalamalar: kullanilmistir. Puanlar, en ¢ok 100 en az 0
olabilmektedir. Matematik basari puanlari, 6gretmen yapimi sinavlar ile 6grencilerin donem iginde
yaptiklar1 6dev, proje vb. etkinliklere dayali performans puanlarinin ortalamas: ile hesaplanir ve
ogrencilerin akademik basarisinin belirlenmesinde kullanilir.

Matematik Motivasyon Olcegi (MMO): Arastirmada ogrencilerin matematik motivasyonu,
aragtirmaci tarafindan gelistirilen “Matematik Motivasyon Olgegi’ ile belirlenmistir. Likert tipindeki
Olgekte her bir madde kesinlikle katilmiyorum seceneginden kesinlikle katiltyorum segenegine dogru
sirastyla 1, 2, 3, 4 ve 5 ile puanlamr (3., 9., 10. ve 11. maddeler ters puanlanir). Her bir maddeye ait
puanlar toplanarak 12'ye béliiniir. Yiiksek puan, yiiksek matematik motivasyonu belirtir. MMO'niin
gegerlik ve giivenirligine ait bilgiler, bulgular boltimiinde agiklanmustir.

Verilerin Analizi

Aragtirmada MMO'niin gegerlik ve giivenirligi icin agimlayic1 ve dogrulayici faktor analizleri, madde
analizleri, test-tekrar-test giivenirligi, olciite dayali gecerlik calismalar: yapilmis ve 6lcegin i¢ tutarlilik
katsayis1 hesaplanmigtir. MMO'den elde edilen puanlar igin aritmetik ortalama ve standart sapma
degerleri hesaplanmistir. Puan ortalamalari; 1,00-1,80 araliginda ise kesinlikle katilmiyorum, 1,81-2,60
araliginda ise katilmiyorum, 2,61-3,40 araliginda ise kismen katiliyorum, 3,41-4,20 araliginda ise
katiliyorum, 4,21-5,00 araliginda ise kesinlikle katiliyorum seklinde degerlendirilmistir. Arastirmada ayrica
korelasyon ve regresyon analizleri yapilmstir.

BULGULAR

Arastirmada elde edilen bulgular iki asamada sunulmustur. Ik asamada MMO'niin gegcerlik ve
glvenirligine iliskin bulgular, ikinci asamada ise matematik motivasyonunun matematik basarisina
etkisi ile ilgili bulgular sunulmustur.

Matematik Motivasyon Olgegi'nin Gegerlik ve Giivenirligine Iliskin Bulgular

Olcek maddelerinin hazirlanmasi: MMO icin madde hazirlanirken ilk olarak literatiir incelenmistir.
Daha sonra arastirmaci ile birlikte 15 yil ve tisti kideme sahip 3 matematik 6gretmeni ile odak grup
goriismesi yapilmistir. Goriismede katilimcilara motivasyon ve bilissel motivasyon teorileri hakkinda
bilgi vermistir. Daha sonra aday maddelerin belirlenmesi asamasina gecilmistir. Gortisme sonucunda
beklenti-deger teorisine dayali 7, 6zyeterlige dayali 6, yiikleme teorisine dayali 6, amag yonelimine
dayal1 9 (5’1 yetkinlik amacli, 4'i performans amaclt) toplam 28 madde hazirlanmistir. Bu maddelerin
uygunlugu konusunda biri matematik egitimi digeri egitim programlar1 ve 6gretimde doktora
derecesine sahip 2 akademisyenden goriis alinmistir. Alinan goriisler dogrultusunda bazi maddeler
diizenlenmis, dort madde ise digerleri ile benzer oldugu gerekgesi ile atilmistir. 24 maddeden olusan
(maddelerden 5’i beklenti deger, 5'i dzyeterlik, 6’s1 yiikleme ve 8'i amag yonelimi teorilerine dayali)
taslak olcek uygulama oncesi 4 lise 6grencisinin goriislerine sunulmus, olumsuz herhangi bir déntit
alinmamuastir.

Acimlayici faktor analizi: MMO'niin yapr gecerligini belirlemek icin agimlayic: faktor analizi (AFA)
yapimistir. AFA oncesinde, 6lcegin 24 maddelik deneme formu icin madde-toplam korelasyon
katsayilar1 hesaplanmustir. Biiytikozttirk (2011) madde-korelasyon katsayilarmin 0,30’dan diisiik
olmamasi gerektigini, 0,45 olmasinin iyi bir olctit oldugunu belirtmistir. Bu nedenle madde-toplam
korelasyon katsayilar1 0,45'ten diisitk olan maddeler (12-13-14-15-16-17-18-20-21 ve 24. maddeler)
AFA’ya alinmamustir.
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Faktor analizinde 100’den diistik olmamak kaydiyla madde sayisinin 5 veya 10 kat1 kadar 6rneklem
bitytikligiiniin yeterli oldugu bildirilmistir (Can, 2014; Biiyiikoztiirk, 2011). MMO'niin yap: gegerligi
263 ogrenci ile incelenmistir. Dolayisiyla AFA i¢in bu 6rneklem biiyuikliiginin yeterli oldugu
sOylenebilir. Ayrica Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Testi 887 olarak hesaplanmistir. KMO degerinin ,70 ve
tizeri bir deger almasi, 6rneklem yeterliliginin “iyi” diizeyinde oldugunu gosterir (Can, 2014). Bartlett
Kiresellik Testi ise %2=1740,092 (df=105; p< 0,01) olarak hesaplanmustir. Bu sonug degiskenler arasinda
faktor analizi yapmak icin yeterli oranda bir iliski oldugunu gosterir (Durmus, Yurtkoru ve Cinko,
2011).

MMO'niin az madde ile en fazla bilgiyi elde etmesi amaglandig1 igin varimax (dik dondiirme) yaklagimi
benimsenmistir (Can, 2014). Faktor sayisini belirlemede 6z degeri 1 ve 1 den biiytiik olan faktorler goz
ontine alinmistir (Biiytikoztiirk, 2011). Faktor yiik degerinin 0,45 veya tizerinde olmasi iyi bir 6lgiit
olarak nitelendirilmektedir (Bayram, 2012). Bu nedenle madde yiik degeri 0,45'in altinda kalan
maddeler atilmugtir. Ayrica yiiksek iki yiik degeri arasindaki farkin 0,10’den kiiciik oldugu belirlenen
binisik maddeler tlgekten ¢ikarilmistir (Biiytikoztiirk, 2011).

Yapilan AFA’da varyansmn yaklasik %61’ini aciklayan, 6zdegeri 1'den biiytik olan 3 faktor elde
edilmistir. Ancak 5. madde binisik oldugu i¢in atilarak yeniden AFA yapilmistir. Yeniden yapilan
AFA’da varyansin yaklasik %62'sini aciklayan 3 faktorli bir yapi elde edilmistir (KMO=,880;
x2=1617,80; df=91; p< 0,01). Bu defa 7. ve 19. maddeler uygun faktérde yer almadiklar icin atilarak
tekrar AFA yapilmistir. Son defa yapilan AFA’da varyansin %64,73’sin aciklayan 3 faktorlii bir yap:
elde edilmistir (KMO=,850; x?=1323,38; df=66; p< 0,01).

Her bir faktor altinda toplanan madde ifadeleri incelenmistir. Buna gore birinci faktorde 4 madde
toplanmustir (24-23-6 ve 22. maddeler). Amag ydnelimi olarak adlandirilan bu boyut, varyansin yaklasik
% 42’sini aciklamaktadir. Tkinci faktorde 4 madde toplanmus (2-1-4 ve 3. maddeler) ve bu faktor beklenti-
deger olarak adlandirilmistir. Bu boyut tek basina varyansin yaklasik %12’sini agiklamaktadir. Ugtincii
faktorde 4 madde (11-9-8 ve 10. maddeler) toplanmis ve dzyeterlik olarak adlandirilmistir. Bu boyut ise
tek basina varyansin yaklasik %11’ini agiklamaktadir. 12 maddeden olusan MMO'niin Cronbach Alpha
katsayis1 ,87 olarak hesaplanmistir Amag¢ yénelimi, beklenti-deSer ve odzyeterlik, alt boyutlarina ait
Cronbach Alpha degerleri sirasiyla 0,80, 0,81 ve 0,77 olarak hesaplanmuistir. Elde edilen bu sonuglar
Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Madde analizleri: AFA sonucu MMO'de yer alan maddelerin giivenirliklerinin bir 6lgiitii olarak
%27’lik alt-tist grup (her bir grup igin 71 gézlem alindi) ortalamalarina dayali madde analizi yapilmistir.
Alt ve st gruplarin puan ortalamalari t testi ile karsilastirilmistir. Buna gore her bir maddenin alt ve
tist gruplar1 anlamli bir sekilde ayirdig: belirlenmistir (p<,01). Ayrica her bir madde i¢in madde-toplam
korelasyon katsayist hesaplanmistir. Elde edilen katsayilarin ,443 - ,626 arasinda degerler aldig:
belirlenmistir. Buna gore her bir maddenin ayirt ediciliginin iyi oldugu soylenebilir (Biytikoztiirk,
2011). Madde analizleri sonucu elde edilen bulgular Tablo 1'de 6zetlenmistir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 177-194.



Matematik Motivasyonunun Matematik Bagarisina Etkisi| 183

Tablo 1. Agimlayici Faktor Analizi ve Madde Analizleri Sonuglari

Alt-Ust Madde-

Boyut M;Ic(l)de FYal_l;l:?ir Gruplar t- Toplam CIXIH l;f:h Aciklayicilik
testi (df=140) Korelasyon P
— 24 0,83 -11,66 0,51
k
.g 23 0,82 -16,39 0,61 0,808 %41,61
=
< 6 0,73 -1447 0,60
g
< .
22 0,58 -11,25 0,57
y 2 0,86 -7,87 0,52
QI 1 0,82 -8,65" 0,62 0,818 %11,88
k=
2 4 0,75 -8,75 0,53
]
S
3 0,47 -9,88" 0,62
11 0,81 -12,53" 0,49
=4
= 9 0,81 -10,21" 0,50
? 0,773 %11,23
g‘ 8 0,65 -13,74° 0,62
10 0,63 -8,32 0,44
4 KMO = ,850; Bartlett Testi = 1323,38; df=66; p <,01
U
o Cronbach Alpha =,870; Olgegin Agiklayicilig1 = %64,73
p<0,01

Dogrulayici faktor analizz MMO'niin bir model olarak dogrulanip dogrulanmadigin test etmek igin
LISREL ile dogrulayici faktor analizi (DFA) yapilmistir. DFA, gizil degiskenlerle ilgili teorilerin test
edilmesinde kullanilir (Tabachnik ve Fidell, 2007). MMO'niin AFA sonucu elde edilen yapisi Sekil 1'de
gosterilen model ile test edilmistir.
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Sekil 1. DFA Sonuglar1

Sekil 1'de goriildiigu {izere tiim yol katsayilari istatistiksel olarak anlamlidir. Dolaysiyla olcekte
bulunan her bir madde, bagli oldugu boyuta anlaml bir katki yapmaktadir. DFA sonucunda elde edilen
Olgegin faktor yapisinin veriler tarafindan dogrulanmip dogrulanmadig: hakkinda bilgi veren uyum
indekslerinden en yaygin olarak kullanilanlar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. DFA Sonucu Elde Edilen Uyum Indeksleri

y2/sd. p NFI CFI IFI GFI AGFI RMSEA

2,11 0,00 0,90 0,94 0,95 0,92 0,87 0,075

Tablo 2'ye gore 2 < x 2 /sd < 3; 0,90 < NFI, CF], IFI, GFI < 0,95; 0,85 < AGFI < 0,90; 0,05 < RMSEA < 0,08
oldugu goriilmektedir. Bu degerler kabul edilebilir sinirlardadir (ilhan ve Cetin, 2014).

Olgiit gecerligi: MMO'niin 6lgiit gecerligini belirlemek amaciyla 70 6grenciye es zamanl olarak MMO
ile birlikte Agkar (1986) tarafindan gelistirilen “Matematik Dersine Yonelik Tutum Olgegi”
uygulanmustir. Olgek; 20 maddelik, 51i Likert tipinde, tek boyutlu bir yapiya sahip olup, Cronbach
Alpha degeri ,96 olarak hesaplanmustir. Ayrica, MMO'niin dlgiit gegerliligi kapsaminda, 70 grenciye
MMO ile es zamanli olarak Bindak (2005) tarafindan gelistirilen “Matematik Kaygi Olgegi”
uygulanmustir. Olgek; 10 maddelik, 5'1i Likert tipinde, tek boyutlu bir yapiya sahip olup, Cronbach
Alpha degeri ,884 olarak hesaplanmustir. Matematik motivasyon puanlari ile kaygi ve tutum puanlar:
arasindaki iligkileri belirlemek amaciyla korelasyon analizi yapilarak Pearson korelasyon katsayilar1
hesaplanmustir. Elde edilen sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 177-194.
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Tablo 3. MMO i¢in Yapilan Olciit Gegerligi Sonuglari

Matematik  Matematige Yonelik

Puan Motivasyonu Tutam Matematik Kaygis1
Matematik Motivasyonu 1

Matematige Yonelik Tutum ,841™

Matematik Kaygisi -,692™ -,801™ 1

"p<,01, N =70

Tablo 3’te goriildiigii tizere dgrencilerin motivasyon puanlari ile tutum puanlari arasinda pozitif yonde,
istatistiksel olarak anlamli ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur (r=,841; p<,01). Motivasyon
puanlar ile kayg1 puanlar1 arasinda negatif yonde, istatistiksel olarak anlamli ve orta diizeyde bir iligki
bulunmustur (r=-,691; p<,01). Tutum ile kayg: puanlar1 arasinda ters yonde, istatistiksel olarak anlaml1
ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur (r=-,801; p<,01).

Test-tekrar-test giivenirligi: Arastirmaya katilan 70 6grenciye bir hafta arayla iki kez MMO
uygulanmstir. Tki uygulama sonucu elde edilen motivasyon puanlari arasindaki iliskiliyi belirlemek
i¢cin korelasyon analizi yapilarak Pearson korelasyon katsayisi hesaplanmustir. Buna gore puanlar
arasinda pozitif yonlii, istatistiksel olarak anlaml ve ytiksek diizeyde bir iliski oldugu belirlenmistir
(r=,814; p<,01).

Matematik Motivasyonunun Matematik Basarisina Etkisi Ile 11gili Bulgular

Arastirmaya katilan 6grencilerin matematik puanlari, matematik motivasyon puanlar: ve matematik
motivasyonu alt boyutlarindan elde edilen puan ortalamalar1 ve standart sapma degerleri
hesaplanmustir. Degiskenler arasinda nasil bir iliski oldugunu belirlemek amaciyla korelasyon analizi
yapilarak Pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Degiskenlere Ait Puan Ortalamalari, Standart Sapma Degerleri ve Degiskenlerin Birbirleri ile

Migkilerini Agiklayan Korelasyon Katsayilar

Puan N Xt ss. 1 2 3 4 5

(1) Amag Yonelimi 263 3,72+1,03 1

(2) Beklenti-Deger 263 4,32+0,86 ,529" 1

(3) Ozyeterlik 263 4,0240,90 A61° 482 1

(4) Matematik Motivasyonu 263 4,02+0,76 8377 810" 789" 1

(5) Matematik Puani 251 70,36116,02 382" 2470 3727 Al6° 1
p<,01

Tablo 4’te goriildiig tizere matematik motivasyonu, amag yonelimi ve o6zyeterlik alt boyutlar1 puan
ortalamalar: sirasiyla 4,02, 3,72 ve 4,02 olarak “katiliyorum” diizeyinde kalmistir. Beklenti-deger alt
boyutuna ait puan ortalamasi 4,32 ile “kesinlikle katiliyorum” diizeyinde kalmistir. Matematik puanlari
ise 70,36 olarak “iyi” diizeyinde kalmistir. Arastirmada matematik motivasyonu ile motivasyon alt
boyutlar1 arasinda 0,01 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli, pozitif yonlii ve yiiksek diizeyde
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iligkilerin oldugu belirlenmistir. Ayrica matematik puanlar: ile amag yonelimi, 8zyeterlik ve matematik
motivasyonu arasinda pozitif yonli, istatistiksel olarak anlamli ve orta diizeyde (sirasiyla r=,382, r=,372
ve r=,416; p<0,01) iliski oldugu belirlenmistir. Matematik puanlari ile beklenti deger alt boyutu arasinda
pozitif yonlii, istatistiksel olarak anlaml ve diisiik diizeyde bir iliski oldugu belirlenmistir (r=,247,
p<,01).

Arastirmada regresyon analizi yapilmadan 6nce, analiz igin gerekli kosullarin saglanip saglanmadig1
incelenmistir. Wooldridge (2013), regresyon modeldeki her bir degisken i¢in en az 20 verinin olmasi
durumunda normallik kosulunun saglanacagin belirtmistir. Bu arastirmada 4 degisken igin 6rneklem
buyiuikligii 263 oldugu i¢in normallik kosulu saglanmistir.

Regresyon analizinde bagimsiz degiskenler arasinda ¢oklu baglant1 sorunu olmamaldir. Coklu baglant
sorunu, gercekte dnemli olmayan degiskenlerin 6nemli oldugunu, iliskili olmayan degiskenlerin ise
iliskili oldugunu veren hatali sonuglarin elde edilmesine neden olur. Tablo 4’'te goruldugi {izere
matematik motivasyonunun alt boyutlar: arasinda dogrusal bir iliski oldugu ancak boyutlar arasindaki
iliski diizeyinin ,80’in altinda olmasi, coklu baglant1 sorunun olmadig1 seklinde degerlendirilebilir (Can,
2013). Coklu baglant1 sorunu olup olmadigini belirlemek icin bagimsiz degiskenlere ait Tolerans ve VIF
degerleri hesaplanmis ve Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. MMO'niin Alt Boyutlarma Ait Tolerans ve VIF Degerleri

Degisken Tolerans VIF
Amac 0,673 1,486
Beklenti 0,653 1,531
Ozyeterlik 0,709 1,410

Tablo 5 incelendiginde VIF degerleri 10’dan kiiciik, tolerans degerleri ise 0,2 den biiyiiktiir. Bu nedenle
¢oklu baglanti sorunun yoktur (Alpar, 2012; Field, 2005). Regresyon analizinin sayiltis1 olan hata
terimlerinin dagiliminin 0 (sifir) ortalama ve sabit varyansa sahip olup olmadigini belirlemek igin Sekil
2'deki grafikler ¢ikarilmustir.

Frequency

Expected Cum Prob

T T T o) T T T T T T r T
4 2 2 00 02 04 0§ 08 10 4 3 2 El

Regression Standardized Residual Observed Cum Prob Regression Standardized Predicted Value

Sekil 2. Hata Terimlerinin Sag¢ilima Grafikleri

Sekil 2'deki grafikler, artiklarin (hata terimlerinin) dagilimi hakkinda bilgi verirler. Sekil 2’deki ilk iki
grafikte dagilimin ¢an egrisi seklinde olmasi ve sapmanin normalden ¢ok az olmasi, artiklarin yaklasik
olarak normal dagildig: seklinde degerlendirilmistir. Uciincii grafikte ise artiklarin dagiliminin
megafon veya kelebek seklinde olmadigi, rastgele ve kabaca bir elips seklinde oldugu goriilmektedir.
Bu nedenle artiklarin rastgele ve yaklasik normal dagildig: soylenebilir (Tabachnick ve Fidell, 2007).

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 177-194.



Matematik Motivasyonunun Matematik Bagarisina Etkisi| 187

Dolayisiyla regresyon analizi igin gerekli kosullar saglanmistir. Yapilan regresyon analizi sonucu elde
edilen sonuglar Tablo 6'da sunlumustur.

Tablo 6. Regresyon Analizi Sonuglari

Model B St;r;il:rt Beta (B) t P

Sabit 37,865 5,148 7,355 ,000
Amag¢ Yonelimi 4,266 1,075 276 3,967 ,000
Beklenti-Deger -,361 1,307 -,019 -,276 ,783
Ozyeterlik 4,522 1,202 ,255 3,762 ,000

R=,442; R?=,195; F;3247=20,003; p=,000

Tablo 6'da goruldiigii tizere regresyon modeline iliskin F degeri istatistiksel olarak anlamhdir (F =
20,003; p < ,01). Dolayistyla model matematik basarisi1 anlaml olarak agiklamaktadir (Can, 2014).
Matematik motivasyonu, matematik basarisindaki degisimin %19,5ini aciklamaktadir (R = 0,442;
R?=0,195; p < ,01). Standartlastirilmis regresyon katsayilarina gore yordayicilarin matematik basarisi
tizerindeki goreli 6nem sirasy; amag yonelimi ($=,276), 6zyeterlik (f=,255) ve beklenti deger (p=-,019)
oldugu belirlenmisti. Regresyon katsayilarinin () anlamliligina iliskin t-testi sonuglari, amag yonelimi
ve Ozyeterlik alt boyutlarimin matematik basarisinin anlamli yordayicilar: (p<0,01) olduklar1 ancak
beklenti deger alt boyutunun anlaml bir yordayici olmadig belirlenmistir (p>0,01). Coklu dogrusal
regresyon analizine gore, matematik motivasyonunun alt boyutlarindan olusan modelin matematik
basarisini yordayan regresyon denklemi su sekildedir:

Matematik Puani = 37,865 + (4,266 x Amag Yonelimi) - (0,361 x Beklenti-Deger) + (4,522 x Ozyeterlik)

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada biligsel motivasyon teorilerine dayali MMO gelistirilmistir. MMO, 12 maddelik 5li
likert tipindedir. Olgek; amag yonelimi, beklenti-deger ve 6zyeterlik olarak adlandirilan iic alt boyuta
sahiptir. Olgegin Cronbach Alpha ig tutarlilik katsayis1 ,870 olarak hesaplanmig ve varyansin yaklagik
%65'ini agikladig belirlenmistir. Yapilan madde analizleri ile tlgekte yer alan maddelerin ayirt edici
olduklari belirlenmistir. DFA sonucu elde edilen uyum indeksleri kabul edilebilir sinirlardadir. Bir hafta
arayla yapilan test-tekrar-test gtivenirligi sonucu her iki 6l¢tim arasinda pozitif yonde, yiiksek diizeyde
ve anlamli bir iligki oldugu belirlenmistir. Olgiit giivenirligi kapsaminda MMO ile matematik kaygist
arasinda ters yonlii, orta diizeyde ve anlaml bir iliski oldugu belirlenmistir. Ayrica MMO ile
matematige yonelik tutum arasinda pozitif yonde, yiiksek diizeyde ve anlaml bir iliski oldugu
belirlenmigtir. MMO'niin gegerlik ve giivenirligi i¢in elde edilen bu sonuglar, 6grencilerin matematik
motivasyonunu belirlemek icin MMO'niin kullanilabilecegini gostermektedir.

Literatirde matematik motivasyonunu belirlemeye yonelik cesitli 6lgek gelistirme calismalar:
yapilmustir. Ornegin Dede ve Argiin (2004), 7. Siuf dgrencilerinin igsel ve digsal motivasyonunu
belirlemeye yonelik yaptiklar1 ¢alismada bir motivasyon 6lcegi gelistirmislerdir. Balantekin ve Oksal
(2014), 4. ve 5. smuf dgrencilerine yonelik matematik dersi motivasyon dlgegi gelistirmislerdir. Tahiroglu
ve Cakir (2014), 4. simiflar icin matematik motivasyon olgegi gelistirmislerdir. Orosco (2016), ilkokul 2
ve 3. smf dgrencileri i¢in matematik motivasyon olgegi gelistirmistir. Yavuz, Ozyildirim ve Dogan
(2012), Nicholls ve arkadaslari’’nin (1990) “Method Motivation Adaptation Scale” 6lgegini 6., 7. ve 8.
Sinif dgrencilerinden olusan bir 6rneklem tizerinde matematik motivasyon ¢lcegine uyarlamislardir.
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Aktan (2012); Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafindan gelistirilen Ogrenmede Motive
Edici Stratejiler Olgegi'nin motivasyon ile ilgili maddelerini matematige uyarlayarak 5. sinifta okuyan
ogrencilerden olusan bir orneklem {izerinde Matematik Motivasyon Olgegi'ni gelistirmistir.
Ogrenmede Motive Edici Stratejiler Olgegi'ni Liu ve Lin (2010), Tayvan'da okuyan meslek lisesi
ogrencileri i¢cin matematik motivasyon ¢lcegine uyarlamislardir. Ersoy ve Oksuz (2015), ilkokul 3 ve 4.
smiflarindan olusan bir 6rneklem {tizerinde ilkokul matematik motivasyon 6lcegini gelistirmislerdir.
Githua ve Mwangi (2003) ise ortaokul dgrencilerine yonelik matematik 6grenme motivasyonu 6lgegini
(students motivation to learn mathematics scale-SMOT) gelistirmislerdir.

Yukarda belirtilen motivasyon oOlgekleri daha ¢ok ilkokul ve ortaokul ©grencilerine yoneliktir.
Davranislar1 belirlemede 6nemli bir islevi yerine getiren tutumlarin erken yasta olusmasi nedeniyle
arastirmacilarin ilkokul ve ortaokul ¢agindaki 6grencilerin matematik motivasyonuna odaklanmalari
dogaldir (Orosco, 2016). Ancak, motivasyon, her donemde ve tiim 6grenmeler agisindan énemlidir.
Egitim arastirmalarinda kullanilacak olceklerin segiminde amaca ve grenci seviyesine uygun olanlar
se¢ilmektedir. Bunun yaninda olcegin dayandig: teorik arkaplan da goz oniine alimmaktadir. Bu
calismada gelistirilen MMO'niin bilissel motivasyon teorilerine dayali olmasi ve lise 6grencilerine
yonelik olmast bu calismay1 digerlerinden ayiran en 6nemli 6zelliklerdir. Dahas;, MMO'niin 12
maddeden olusmast nedeniyle kullanimi kolay ve pratiktir. Bu nedenle MMO'niin lise ve iistii
ogrenciler icin yapilacak calismalarda kullanilarak alana katk: saglayacag diistintilmektedir.

MMO, gelistirilirken amag yonelimi, beklenti-deger, ozyeterlik ve yiikleme kuramlar1 goz oniine
almmustir. Ancak ytikleme kuramina dayali maddeler, yapilan analizlere dayali olarak atilmistir. Bu
durum o6grencilerin ilkokul ve ortaokulda yasadiklar1 deneyimlerden kaynakli olabilecegi seklinde
aciklanabilir. Onceki deneyimler sonucu basariya yapilan yiiklemeler, 6grencilerin matematige yonelik
tutumlarinin olusmasinda etkili olmuslardir. Dolayisiyla basariya yapilan yiiklemelerin daha erken
donemlerde etkili olabilecegi soylenebilir. Ayrica dlgegin amag yonelimi boyutunda sadece yeterlilik
kazanma (yetkinlik) ile ilgili maddelerin kaldig1 performansa yonelik 6grenme amagli maddelerin
kalmamasi dikkat ¢ekicidir.

Arastirmada dgrencilerin matematik basar1 puanlari ile amag¢ yonelimi ve dzyeterlik alt boyutlar:
arasinda orta diizeyde, pozitif yonde ve anlamli iliskilerin oldugu belirlenmistir. Basari ile beklenti-
deger alt boyutu arasinda diisiik diizeyde, pozitif yonde ve istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu
belirlenmistir. Matematik basarisi ile motivasyonu arasinda ise pozitif yonde, orta diizeyde ve
istatistiksel olarak anlamli bir iliski oldugu saptanmustir. Elde edilen bu bulgu Kesici ve Asilioglu (2017),
Md. Yunus ve Ali (2008), Shores ve Shannon (2007), Yildirim (2011) tarafindan yapilan calismalarla
uyumludur.

Arastirmada, motivasyonun matematik basarisina etkisini belirlemek amaciyla c¢oklu dogrusal
regresyon analizi yapilmistir. Buna gore matematik motivasyonunun alt boyutlarindan olusan model
matematik basarisii anlamli olarak aciklamustir. Matematik motivasyonu, matematik basarisinin
%19,5'ni aciklamistir. Amag yonelimi ve 6zyeterlik boyutlar1 matematik basaristnin anlamli birer
yordayicilar: olup basariy1 olumlu yonde etkilerler. Beklenti deger boyutu ise basarmin anlaml bir
yordayicist olmadigi belirlenmistir. Literatiirde bu bulguyu destekler nitelikte farkli motivasyon
modelleri ile yapilan ¢alismalarda, motivasyonun bazi alt boyutlarin matematik basarisinin anlaml
olarak yordadig1 belirlenmistir (Chiu ve Xihua, 2008; Kesici ve Asilioglu, 2017; Keklik ve Keklik, 2013;
Uredi ve Uredi, 2005; Yildirim, 2011; Shores ve Shannon, 2007).

Matematiksel bilgiler ve mantiksal bilgiler nesne veya olgu ile ilgili etkilesim sonucu zihinsel bir
¢abanin sonucu olarak 6grenilir (Yesilyaprak ve Ugar, 2014). Buna gore ozellikle lise diizeyinde
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matematik bilgilerinin 6grenilmesinde dersi dinleme, tekrar, 6dev yapma ve problem ¢dzme gibi
matematiksel etkinliklere katilim olmadan matematiksel bilgiler 6grenilemez. Dolayisiyla matematik
basarisi, Ogrenenin cabasina baglidir. Amag yonelimi puanlar yiiksek olan 6grenciler matematik
etkinliklerini katilmaya istekli, matematikten kagmayan 6grencilerdir. Ozyeterlik puanlari yiiksek
ogrenciler ise matematik ile ilgili onceki yasantilar1 sonucu olumlu sonuglar almis 6grencilerdir.
Dolayisiyla amag yonelimi ve ozyeterlikleri yiiksek oOgrenciler matematik etkinliklerine katilip
matematiksel bilgilerini zihinlerinde olusturmak icin caba harcadiklari sdylenebilir. Ozyeterlik ve amag
yonelimi ¢aba ile iliskili olduklari icin matematik basarisinin anlamli yordayicilart olmuslardir.
Beklenti-deger matematigin ¢nemli ve gerekli olduguna yonelik inangla ilgilidir. Bu inang, caba
gostermek i¢in oldukga 6nemlidir. Ancak, caba gostermek icin tek basina yeterli bir kosul degildir. Caba
olmadan basar1 da olmayacag igin beklenti deger boyutu matematik basarisinin anlaml bir yordayicisi
degildir. Hatta yiiksek beklenti ve diisiik/yetersiz ¢aba matematik kaygisini beraberinde getirip
basariy1 olumsuz etkileyebilir.

Arastirmada matematik basaris1 olarak Sgrencilerin matematik dersinden aldiklar1 dénem sonu
matematik puanlar1 kullanilmistir. Dénem sonu puanlari, 6gretmen yapimu smavlar ve dgretmen
kanaatine dayali performans puanlarinin ortalamasi ile hesaplanir. Dolayisiyla donem notunun
belirlenmesinde subjektif yargilar ve Ol¢me hatalarimin olabilecegi g6z ontine alindiginda bu
puanlarinin giivenirlikleri ile ilgili sorunlarin olabilecegi soylenebilir. Bu durum calismanin bir
sinirlilig olarak degerlendirilebilir.

Arastirmada elde edilen bulgulara dayali olarak lise ve tistii Ogretim kademelerinde okuyan
ogrencilerin matematik motivasyonu ile ilgili arastirmalarda MMO'yii kullanmalar1 6nerilebilir. Ayrica
MMO'niin ergenlik dénemine yeni giren 7. ve 8. simf 6grencilerine uygunlugunun arastirilmast igin
gegerlik ve giivenirlik calismalar1 yapilmasi faydali olacaktir.

Arastirmada motivasyonun amag yonelimi ve 6zyeterlik alt boyutlarinin matematik basarisinin anlamh
yordayicilart oldugu belirlenmistir. Bu nedenle 6gretmenler, 6grencilerinin matematik etkinliklerine
katilmalarim saglayacak stratejiler gelistirmelidirler. Ogretmenler, 6grencilerinin matematik dersi
baglaminda kendilerine gercekci hedefler belirlemelerine yardimc olmalidirlar. Belirledikleri hedeflere
ulagmalar1 konusunda gerekli cabay1 gostermeleri icin tegvikgi ve takipci olmalidirlar. Ogrencilere
matematik basar1 duygusu tattirilarak 6zgtivenleri gelistirilmelidir. Bu amagla 6grencilerin seviyelerine
uygun 6devler, projeler vb. egitimsel faaliyetlere katilmalar1 saglanmalidir.
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Examining the Impact of Mathematics Motivation on Mathematics Achievement in
High School Students

Ahmet KESICI2
Extended Abstract

Cognitive learning approach focuses on how complex processes such as explanation, attention,
thinking, reasoning and problem solving occur in learning (Kilig, 2014). Thus, it is stated that cognitive
learning approach is appropriate for explaining how mathematics knowledge is learned (Kesici, 2016).
Motivation theories based on cognitive approach explains the source of motivation with internal
processes. According to cognitive approach, inner reasons such as comprehending, knowing and
realizing one's objectives motivate the person (Ulusoy, 2008). Thus, we can claim that the cognitive
theories of motivation, i.e. expectancy-value, goal setting, attribution and self-efficacy theories are
appropriate for explaining mathematics motivation.

Purpose of the Study: This study examining high school students' mathematics motivation was
conducted to develop a mathematics motivation scale based on cognitive motivation theories and to
investigate the impact of mathematics motivation on mathematics achievement.

Model of the Study: The study employed a systematic method that proceeded step by step to develop
mathematics motivation scale. Relational screening model was used to study the impact of mathematics
motivation on mathematics achievement among high school students.

The Participants of This Study: 463 students who were attending different types of high school
(common high school, vocational high school, religious high school) in Siirt during the 2017-2018
academic year participated in the study.

Data Collection Tools: The study used mathematics motivation scale (MMS) that was based on the
cognitive theories of motivation and developed by the researcher. For this purpose, a draft scale
drawing on literature and expert opinions was prepared. The draft scale was conducted on 263 students.
To analyze the data collected through this scale, exploratory factor analysis was performed.
Accordingly, a 5-point Likert type scale with 12 items was developed. With 3 subdimensions-goal
setting dimension, expectancy-value dimension and self-efficacy dimension, the mathematics
motivation scale explains about 65% of the variance. The Cronbach’s alpha value of the scale was .87.
Item analyses (Item - total score correlation and substance analysis based on average of item mean scores
of 27% lower-upper groups), test - retest reliability, criterion - related validity as well as confirmatory
factor analysis were performed for the scale, and evidence was found that the MMS was valid and
reliable. For the scale, confirmatory factor analysis was performed using the data obtained from 200
students. According to results of confirmatory factor analysis, x2/sd value was 2.11, and RMSEA value
was 0.075. In addition, GFI (0.92), AGFI (0.87), NFI (0.90), and CFI (0.94) values are acceptable. Fit indices
were found to be within acceptable ranges.

The students' end-of- term average mathematics scores were taken as mathematics achievement score
in the study.

2 Siirt National Education Directorate, ahmetkesici@yahoo.com, ORCID: https:/ /orcid.org/0000-0003-1830-497X
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Findings: The average points for mathematics motivation and the subdimensions of goal setting
dimension and self-efficacy dimension were 4.02, 3.72 and 4.02, respectively, which were in "agree"
category. The average point for the subdimension expectancy-value dimension was 4.32, which
remained in "strongly agree" category. In addition, the study found a positive, statistically significant
and moderate relationship between mathematics achievement and goal setting dimension, self-efficacy
dimension and mathematics motivation (r = .382, r = .372 and r = .416; p < 0.01, respectively). There was
a positive, statistically significant and low relationship between mathematics achievement and
expectancy value dimension (r = .247; p < .01).

In the multiple linear regression analysis using the data obtained from 263 students, the model
consisting of the subdimensions of mathematics motivation explained 19.5% of achievement
significantly. The study found that the subdimensions goal setting (p = .276) and self-efficacy (p = .255)
are significant predictors of mathematics achievement and positively affect it while the subdimension
expectancy-value is not a significant predictor of achievement. According to the multi regression
anlaysis result, The regression equation in relation to the prediction of mathematics achievement score
is as follows:

Mathematics Success Score = 37.865 + (4.266 x Goal Setting Score) - (0.361 x Expectancy Value Score) +
(4.522 x Self-Efficacy Score)

Discussion and Conclusions: The study concluded that acquiring mathematics knowledge requires
doing mathematics, i.e. participating in mathematics activities (listening to the teacher, problem solving,
doing homework etc.). Thus, we can say that mathematics achievement depends on making an effort.
As self - efficacy and goal setting are related to effort, they are significant predictors of achievement.
Expectancy-value subdimension is related to the belief that mathematics is of importance. This belief is
highly significant for making an effort. However, this belief is not a prerequisite for endeavouring. As
there will be no achievement without effort, expectancy-value dimension is not a significant predictor
of mathematics achievement. In fact, high expectancy and low/inadequate effort can bring along
mathematics anxiety and affect achievement in a negative way. Therefore, teachers should develop
strategies to promote students” participation in mathematics activities. They should help their students
to set realistic goals in the context of mathematics course. They should also encourage and follow their
students so that they make the necessary effort to attain these goals.

Key Words: Motivation, Mathematics achievement, Mathematics motivation scale, Cognitive motivation
theories.



194 | Kesici

Ek. Matematik Motivasyon Olgegi

Matematik Motivasyon Olcegi

Boyut

Sevgili 6grenciler; asagidaki maddelerden size en uygun olan
secenegi (x) ile isaretleyiniz.

Kesinlikle katilmiyorum

Katilmiyorum

Kismen katiliyorum

Katiliyorum

Tamamen katiliyorum

Amacg Yonelimi

24. Matematik problemleri ¢cozmek beni heyecanlandiriyor.

23. Matematik ilgimi gektigi igin matematik dersine
calismaktan hoslantyorum.

6. Matematigi sevdigim icin matematik dersine calisirim.

22. Benim i¢in matematik konularini 6grenmek yiiksek not
almaktan daha 6nemlidir.

Beklenti Deger

2. Ne kadar zor olursa olsun matematik dersinden basarili
olmaliyim.

1. Gelecekteki hedeflerime ulasabilmem i¢in matematigi
ogrenmem gerekir.

4. Matematik her yerde karsimiza giktig1 icin matematigi
ogrenmem gerekir.

3. Matematik konularini1 6grenmek bir isime yaramaz.

Oz-yeterlik

11. Matematik sinavlarinda sans eseri iyi notlar alirim.

9. Calissam da calismasam da matematikten basarili
olamam.

8. Matematikte bir konu ne kadar zor olursa olsun o konuyu
ogrenebilecegime inantyorum.

10. Matematikte dyle konular var ki calissam da o konular:
0grenemem.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 177-194.
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Ozet: Girisimciligin biiyiik ivme kazandigi giintimiiz diinyasinda tiniversite 6¢rencilerinin girisimcilik diizeyi
ve tiniversitenin yol-gdstericilik rolii dnem tasimaktadir. Universite egitiminden sonra Tiirkiye deki
ogrencilerin girisimci davramg: gostermemeleri ve 6zel sektor ya da kendi igini kurma yerine devlet kurumunda
calismayi tercih etmeleri Onemli bir sorun olarak goriilmiistiir. Bu calisma iiniversite dgrencilerinin
girisimcilik potansiyeli olup olmadi§r ve bu potansiyeli ortaya cikarmak icin gerekli destegin alinip
alimmadi§ima odaklanmstir. Bu gekilde dgrencilerin eksik noktalari, ihtiyac ve istekleri ortaya konulmaya
caligtlmgtir. Caligma 2015 yilinda Samsun Ondokuz Mayis Universitesi 6grencileri ile yiiz yiize miilakat
seklinde gerceklestirilmistir. Universitede 6§renim goren toplam 1140 d§renci drneklem olarak alinmistir.
Kendini girisimci gormeyen 499 6¢renciye Demografik Anket ile 17 sorudan olusan Girisimcilik Karakter
Anketi olan Kauffman FastTrac uygulannugtir. Girisimciligin merkezi olan tiniversite 6grencilerine “kendini
girisimci goriiyor musun?” sorusu yoneltilmistir. “Hayir, kendimi girisimci gormiiyorum” diyen 499
ogrencinin girisimci karakter tasidigi tespit edilmistir. Bu 6grencilerin neredeyse tamama yakim girisimcilikle
ilgili tiniversiteden cok yiiksek beklenti icinde olduklar: goriilmiistiir. Kendini girisimci gérmeyen 499
ogrencinin Kauffman Envanteri “Girigimci (40-51)" kategorisi ile girisimci potansiyeli gelistirilebilecek olan
“Girisimci Olabilir (30-39)” kategorisi birlikte ele alindiginda; %85 oraminda girisimci karakter tagidiklar:
kararinda iiniversitenin bilgi ve yonlendirmesiyle degisebilecegi % 74 oramnda oldugu goriilmiistiir. Sonug
olarak bu ¢alisma ile tiniversite 6grencileri icerisinde kendisini girisimci olarak tanimlamayan 6grencilerin de
biiyiik bir potansiyele sahip oldugu goriilmiistiir. Yiiksekogretim kurumu wve iiniversitelerin girisimcilik
konusunda bakis agisin degistirerek ellerinde var olan potansiyeli kullanacak yeni yaklasimlar gelistirmesinin
onemli bir adim oldugunu diistinmekteyiz.

Anahtar Kelimeler: Girisimci, Girisimcilik, Girisimci tiniversite, Diinya iiniversiteleri
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Tiirkiye gibi gelismekte olan tilkeler icin issizlik onemli bir sorun olmustur. Tiirkiye Istatistik Kurumu
2017 igsizlik rakamlarma bakildiginda Tiirkiye genelinde 15 yas ve tizerindeki issiz sayis1 2017 yih
Mayis donemi, gecen yilin ayni donemine gore 330 bin kisi artarak 3 milyon 225 bin kisi olmustur. Bu
da gosteriyor ki gecen yila gore 330 bin kisi daha issiz kalmistir ve artan niifusa karsi istihdam
saglanamamistir (TUIK, 2017). Bu veriler 1s1ginda artik yeni yatirimlar yapilmasi, yeni kapilarin
aralanmasi tilke ekonomisine yeni istihdam alanlarin yaratilmasi gerektigini gostermistir. Yeniligin ve
yaraticihgin gerektirdigi ekonomideki dinanizmi is sahasmna yansimasinmi saglayacak en ©nemli
olgulardan biri de egitimdir. Ciinkii egitim diizeyi ytikselen bireylerin istihdam edilme oranlar1 ve gelir
diizeyleride artmustir. Yiiksekogretim diizeyinde egitim almus bireylerin tim {iilkelerde daha alt
diizeyde egitim alanlara kiyasla kolay is bulduklar ve yiiksek gelir elde ettikleri goriilmiistiir (Yavuz,
2012).

Universiteler bir tilkenin istihdam alanindan gelismislik seviyesine kadar nemli rol oynamistir. Bu
acidan tniversitelerin tarihi siireci incelendiginde degisen ve hizla gelisen diinyada payin almustir.
Universiteler kiiresellesmeyle birlikte biiyiik bir degisim siireci igerisine girmislerdir. Tarihsel siireg
icinde {iniversiteler bilim odakl1 birinci kusak tiniversitelerden egitim ve arastirma odakl: ikinci kusak
universitelere, son donemde de girisimci ve toplumla biittinlesen {ictincti kusak tiniversitelere dogru
dontistim yasamustir (Ciftci, 2010). Bu dontisiimii basarili bir sekilde gerceklestirmek igin tiniversiteler
basta 6grenci odakli, yeniligin besleyicisi konumunda, yaratici fikirleri degerlendirip gerekli yerlere
dagitilmas1 agisindan onemli gorevler diismektedir. Gilintimiizde tilkelerin gelismislik seviyesi
yiiksekdgretim kurumlarinda yapilan yenilikgi fikirlerin kesfedilmesi ve bu fikirlerin askida
kalmayarak hayata gecirilmesiyle gosterilir. Bu sonuca bakildiginda Turk yiiksekogretim sistemi
kendisini yeniden yapilandirmali ve {ictincii kusak tiniversite siirecine odaklanilmalidir. Ciinkii hala
ikinci kusak tiniversite egitiminde kalindig1 ayrica tictincii kusak tiniversitelere gecis i¢in inavosyan
yapan kesfedilmeyi bekleyen beyinlerin yaratacagi harikalara bagh oldugu gorulmiistiir.

Bu amagla yapilan bu ¢alismada tiniversitedeki 8grencilerin potansiyeline bakilmistir. Kendini girisimci
gorenlerin disinda kendini girisimci gérmeyen dgrencilerin girisimcilik potansiyellerine bakilmistir ve
yliksek diizeyde girisimci olduklar: goriilmiistiir. Bu da gosteriyor ki tiniversitenin biiytik bir girisimci
potansiyeline sahip oldugu yalniz bu 6grencilerin tiniversitenin bilgi ve yonlendirilmesine ihtiyaci
olduklari tespit edilmistir. Elimizde var olan bu potansiyelin diinya tiniversiteleri gibi degerlendirilmesi
onemlidir. Bugitin girisimcilik konusu her disiplin tarafindan derinlemesine calisilmakta, tilkeler
girisimcilik diistincesini ve uygulamasimi yayginlastirabilmek igin biiytik ¢aba sarf edilmektedir.
Bundan dolay1 diinyadaki basarili ekonomilerin anahtar1 girisimcilik olmustur ve merkezinde
tiniversiteler yer almigtir. Amerika’nin 6nde gelen iiniversitelerinden biri olan California Universitesi;
bilimsel bilgi tiretme, biiyiik buluslar gerceklestirme, yenilikler yaratma, yeni firma olusumlarinm
destekleme, yeni is imkanlar1 saglama, bireysel ve kurumsal bazda yeni gelir akimlar1 olusturma gibi
gorevler tistlenmistir (Yelkikalan ve ark, 2010). Girisimci tiniversite modeli ile tiniversite mezunlar
sadece is arayan degil, is yaraticisina dontisebilir, arastirmalarin sadece akademik yayinlara yonelik
degil, ayn1 zamanda toplum ve ekonomide yenilik gelistirme saglanabilir (Schulte, 2004).

Ozellikle bilginin ve rekabetin agirlik kazandig: siirecte yenilikgi ve yiiksek istihdam icin girisimciligini
tetikleyebilecek en degerli kurum olan iiniversitelerin bu stirecteki 6nemi daha da artmaktadir. Ciinkii
yapilan ¢alismada yiiksekdgretim mezunu yetiskinler ytiksekdgretim mezunu olmayan bireylere gore
daha iyi islere ve kazanglara sahip olmustur. Boylelikle bireyleri daha tist 6grenim derecelerine devam
etme konusunda tesvik saglamustir. Ancak, ytiksekdgretim mezunu olmayanlara gore daha iyi istihdam
oranlarinda sahip olsalar da, 25-64 yas aras1 yiiksekogretim mezunu bireylerin dortte biri 2016 yilinda
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Tuirkiye’'de igsiz kalmistir. Yiiksekogretim derecesine sahip olanlarin istihdam oranlarina bakildiginda
Tiirkiye %58 ile OECD (Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii) tilkeleri arasinda en diisiik istthdam
oranina sahiptir. Bu oranlar bize ¢cok énemli kaynak olusturur ¢iinkii Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma
Orgiitii gostergeleri tiim diinyada egitimin gidisat: ile ilgili bilgi almak icin en yetkili kaynaktir ayrica
35 OECD iilkesi ve bazi ortak tilkelerdeki egitim sistemlerinin yapisi, fonlamas1 ve performansi
hakkinda veri saglamistir (OECD, 2018). Bu sonuca gore diinyadaki érnege bakildiginda Tiirkiye'nin
egitim konusunda sirufta kaldig sdylenilebilir.

Bagka bir calisma olan Diinya Universiteler Siralamasi (Times Higher Education World Universty
Rankigs) arastirma ile diinyadaki en iyi 1000 tniversitenin performansina gore degerlendirme
yapilmustir. Bu yil ki performans tablosu ise 6gretim, arastirma, bilgi aktarimi ve uluslararas: bakis ile
ogrenciler, akademisyenler, tiniversite liderleri, endiistri ve hiikiimetler tarafindan giivenilen en
kapsamli ve dengeli karsilastirmalar: saglamak igin performans gostergesi kullanilarak diinyanin en iyi
tiniversiteleri listesini ¢ikarilmistir. Bu y1l diinyamin en iyi tiniversitelerinin listesi ilk kez iki Ingiltere
{iniversitesi tarafindan yonetiliyor. Ust tiste ikinci yil igin Oxford Universitesi, bir numarali siraya
yiikselirken, Cambridge Universitesi dérdiincii siradan atlad: Bir baska kayda deger egilim ise Cin'in
yiikselisidir. Asya devi su anda ilk 30'un iki tiniversitesine ev sahipligi yapiyor: Peking ve Tsinghua.
Tiirkiye'nin ise en yiiksek iiniversitesi 301-350 numaralarinda yer alan Kog Universitesi’dir (Times
Higher Education World Universty Rankigs, 2018). OECD ve Diinya Universiteler Siralamasinda
oldukca geride olmamiz dikkat cekicidir. Diinya egitimde ¢igir acarken Tiirkiye egitimde yerinde
saymaktadir. Turkiye'deki egitimin tekrar gozden gegirilmesi adina 6nemli bir calisma yapilmasi
gerektigi ayrica egitimde verilen destegin aslinda karsiligi alinmadigr diinyadaki siralamaya
bakildiginda sonlarda olmamiz bunu resmetmistir.

YONTEM

Arastirmanin Orneklemi

Bu ¢alisma Ondokuz Mayis Universitesi'nde 2015-16 yili itibariyle 6grenim goren 50658 dgrencinin
1140’1 rastgele yontemle 6rneklem olarak alinmistir. Arastirma grubunu olusturan 1140 6grencinin 561’1
kadm o6grenci; 579'u ise erkek ogrencidir. Bu o6grencilere 14 sorudan olusan demografik anket
uygulanmistir. Bu anketin sonunda kendinizi girisimci gortiyor musunuz? sorusu yoneltilmistir.
Cevabr hayir kendimi girisimci olarak gormiiyorum diyen &grencilerede, neden girisimci olmak
istemedigini 6grenmek amacryla tiniversiteden beklentileriyle ilgili sorular yoneltilmistir.

Veri Toplama Araglari ve Analizi

Bu calismada yer alan 6grencilere bilgilendirilmis goniillii onay formu imzalatilmistir ve demografik
anket uygulanmistir. Ayrica Forbes dergisinde yaymlanmis ve birgok akademik ¢alismada kullanilan
Kauffman FastTrac Girisimcilik Karakter Anketi uygulanmustir. Kauffman FastTrac calismasimdaki her
bir soru icin 3 alternatif cevap vardir ve bunlar 1, 2 ve 3 puan olarak degerlendirilmistir. 17 sorudan
almabilecek en ytiksek puan 51 dir (17*3puan= 51). Buna gore 40-51 puan alanlar (Girisimci), 30-39 aras1
puan alanlar (Girisimci Olabilir) ve 29 ve alt1 alanlar ise (Girisimci Degil) olarak degerlendirilmistir. 17
sorudan olusan Kauffman FastTrac Girisimcilik Karakter Anketi uygulanmistir. Calisma sonuglar:
Microsoft 2013 Office Excel Programda frekans dagilimina gore bakilarak bulgular elde edilmistir.
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BULGULAR

Calismaya katillanlara demografik anket uygulanmis ve bu anket sonucunda 6nemli farkliliklar
goriilmemistir. 1140 6grencinin cinsiyete gore durumu incelendiginde kadin %49; erkek %51 oraninda
oldugu tespit edilmistir.

Girisimcilik konusunda 1140 ogrenciye ‘Kauffman FastTrack’ Girisimcilik karakter Anketi
uygulanmistir. Buna gore 1140 dgrencinin 6751 (40-51 Girisimci) %59 oraninda; 3751 (30-39 Girisimci
Olabilir) %33; 901 (29 ve alti Girisimci Degil) %8 oraninda girisimci karakter analizine gore
incelenmistir. Katilimci olan tiniversite dgrencilerine, kendinizi girisimci goriiyor musunuz? sorusu
yoneltilmistir. Buna gore endini girisimci gorenler %56 oraninda, kendini girisimci gormeyenler ise %44
oraninda oldugu tespit edilmistir. Bu ¢alismada kendini girisimci gérmeyen 6grencilerin girisimcilik
karakter egilimi inceleyerek nedenleri {izerinde arastirma yapilmistir. Toplam katilimcr olan 1140
kisinin katilimcilarin girisimcilik karakterini 6lgen kauffman envanterine gore incelendiginde ise;
Girisimciligi belirgin (40-51) Girisimci kategorisi ile girisimci potansiyeli gelistirilebilecek (30-39)
Girisimci Olabilir kategorisi birlikte ele alindiginda; endini girisimci goren 6grencilerin %98 oraninda,
kendini girisimci gormeyen 6grencilerinde %85 oraninda oldugu tespit edilmistir.

Tablo 1. Kendini Girisimci Gormeyen Katilimcilarin Dagilimi

Girisimci Durumu n %
Kendimi Girisimci Goriiyorum 641 56
Kendimi Girisimci Gérmiiyorum 499 44
Toplam 1140 100

Katilimcilara kendinizi girisimci gérityormusunuz sorusu yoneltilmistir. Kendini girisimci gorenlerin
orani %56; kendini girisimci gormeyenler ise %44 oranindadir.

Tablo 2. Kendini Girisimci Gormeyen Katilimcilarin Kauffman Envanterine Gore Dagilimi

Kauffman n %
40-51 Girisimci 189 38
30-39 Girisimci Olabilir 235 47
29 ve alt1 Girisimci Degil 75 15
Toplam 499 100

Kendini girisimci gormeyen 499 6grenciden 189" u (40-51 Girisimci) %38 oraninda, 235’1 (30-39 Girisimci
Olabilir) %47 oraninda, 75’1 ise (29 ve alt1 Girisimci Degil) %15 oraninda gorulmustiir. Girisimciligi
belirgin (40-51) Girisimci kategorisi ile girisimci potansiyeli gelistirilebilecek (30-39) Girisimci Olabilir
kategorisi birlikte ele alindiginda, Kendini girisimci goren ogrencilerin %85 oraminda oldugu
gortilmistiir. % 15’1 ise Girisimci Degildir.
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Tablo 3. Kendini Girisimci Olarak Gérmeyen Katilimcilarin Universiteden Beklentisine Gére Dagilimi
No Dagilim n %

1. Evet 281 %54
Girisimcilik konusunda bilgi sahibi olmak ister misiniz?
Hayrr 218 %46

2. Girisimcilik ve is kurma hakkinda (yonetim, is hukuku, is¢i hukuku, Evet 390 %78
finans vs.) tiniversitede bir bilgilendirme ve yonlendirme yapilmasi
faydali olur mu? Haywr 109 %22
3. Evet 399 %80

Girisimcilik karakter analizlerinin detayl1 ve profesyonelce

P Ny )
yapilmasinin iiniversite tarafindan saglamasi faydali olur mu? Hayir 100 %20

4. Girisimci olmak icin isletme, iktisat ve finans gibi alanlarda okumanin Evet 243 %49

. 5 i »
mi gerekli oldugunu diistintiyorsunuz? Hayir 256 %51

> Kendi alanimizla alakali girisimcilik imkanlarindan haberdar olmak Evet 372 W75

. Lo
ister misiniz? Haywr 127 %25

6. Sirketin ilk kurulusunda finansal destek /tesvik saglayabilecek Evet 374 %75
kurum ve kuruluslar hakkinda tiniversitenin bilgilendirme ve
yonlendirme yapmasi faydali olur mu? Hayrr 125 %25
7. Basarisizlik korkusu ve bu korkunun tistesinden gelmek icin Evet 383 %78
tiniversitenin konu ile alakal1 bir egitim ve seminer programu
olusturmasi gerekli midir? Hayirr 116 %22
8. Girisimcilik konusunda tiniversitenin ihtiya¢ duydugunuz noktada Evet 368 %74
yeterli bilgi ve yonlendirmesi sonucunda Girisimci olmama
kararinizin degisme ihtimali var mi1? Hayir 131 %26

Tablo 3’e bakildiginda kendini girisimci gormeyen 499 6grencinin neden girisimcilik potansiyelinin
farkinda olmadiklarm 8grenmek amaciyla tiniversiteden beklentileriyle ilgili sorular yoneltilmistir:

Girisimcilik konusunda bilgi sahibi olmak isteyenler %54,
Girisimcilik ve is kurma hakkinda tiniversitede bir bilgilendirme yapilmasini isteyenler %78,
Girisimcilik karakter analizlerinin tiniversite tarafindan yapilmasini isteyenler %80,

= LN

Girisimcei olmak icin isletme, iktisat ve finans gibi alanlarda okumanin mi1 gerekli oldugunu
diistinenler %49,
Kendi alaninizla alakali girisimcilik imkanlarindan haberdar olmak isteyenler %75,

o o

Bir sirketin kurulmasiyla ilgili tiniversitenin bilgilendirme ve yonlendirme yapmasi faydali olur
diyenler %75,

7. Basarsizlik korkusu yenmek i¢in {iniversitenin program olusturulmasini isteyenler %78,

8. Girisimcilik konusunda tiniversitenin bilgilendirmesiyle Girisimci olmama kararinizin degisme
ihtimali var diyenler %74 tinti olusturur.



200 | Kariman, Elioz

Tablo 4. Kendini Girisimci Olarak Gormeyen Katilimcilarin Universiteden Beklentisi-Kauffman

Envanterine Gore Dagilimi

Neden Girisimci Olmak Istemiyor? Evet Hay1r
Dagilim Kauffman N % n %

40-51 116 41 73 33
1. .G.ir%gimcilik konusunda bilgi sahibi olmak ister 30-39 127 45 108 50
misiniz?

29 ve alt1 38 14 37 17
Katilimar say1si (evet/ hayur) Toplam 281 100 218 100
2. Girisimcilik ve is kurma hakkinda (yonetim, is 40-51 142 37 47 43
hukuku, is¢i hukuku, finans vs.) tiniversitede bir 30-39 184 47 51 47
bilg?ilendirme ve yonlendirme yapilmasi faydali olur 29 ve alts 64 16 11 10
mu?
Katilimer sayist (evet/ hayir) Toplam 390 100 109 100
3. Girisimcilik karakter analizlerinin detayl ve 40-51 152 38 37 37
profesyonelce yapilmasinin iiniversite tarafindan 30-39 184 46 51 51
saglamasi faydali olur mu? 29 ve alt1 63 16 12 12
Katilimer sayist (evet/ hayir) Toplam 399 100 100 100
4. Girisimci olmak icin isletme, iktisat ve finans gibi 40-51 97 40 92 36
alanlarda okumanin mi gerekli oldugunu 30-39 110 45 125 49
distiniiyorsunuz? 29 ve alt1 36 15 39 15
Katilimci sayisi (evet/ hayir) Toplam 243 100 256 100

40-51 138 37 51 40
151. Igenddi al:ilmnliz.li alak.al.l g.ir?igimcilik imkanlarindan 30-39 178 48 57 45

rdar olmak ister misiniz?
aperdar omat e s Mvealt 56 15 19 15

Katilimci sayisi (evet/ hayir) Toplam 372 100 127 100
6.Sirketin ilk kurulusunda finansal destek/tesvik 40-51 144 39 45 36
saglayabilecek kurum ve kuruluslar hakkinda 30-39 172 46 63 50
tiniversitenin bilgilendirme ve yonlendirme yapmasi 29 ve alt1 58 15 17 14
faydal1 olur mu?
Katilimci sayisi (evet/ hayir) Toplam 374 100 125 100
7. Basarisizlik korkusu ve bu korkunun iistesinden 40-51 149 39 40 33
gelmek i¢in tiniversitenin konu ile alakali bir egitim ve ~ 30-39 172 45 63 15
seminer programi olusturmasi gerekli midir? 29 ve alti 62 16 13 17
Katilimcisayisi (evet/hayir) Toplam 383 100 116 100
8. Girisimcilik konusunda tiniversitenin ihtiyag 40-51 154 42 35 27
duydugunuz noktada yeterli bilgi ve yonlendirmesi 30-39 175 48 60 46
sonucunda Girisimci olmama kararimizin degisme 29 ve altt 39 10 36 o7
ihtimali var m1?
Katilimci sayisi (evet/ hayir) Toplam 368 100 131 100

Tablo 4’e bakildiginda Girisimcilik potansiyelini kendinde gormeyen ogrencilere tiniversiteden
beklentileriyle ilgili yoneltilen sorular1 girisimcilik karakterini 6lgen Kauffman envanteri sonuglarinin

ortuistiigti gortilmektedir.
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TARTISMA

Gelismekte olan birgok tilkede iiniversite, 6grencilerine potansiyel girisimci gibi bakmakla kalmayip
onlar1 girisimcilik egitimiyle desteklemektedir. Elioz ve ark. (2017) girisimciligin ontindeki engeller
konulu galismasinda insanlarin girisimeci olmak zorunda olmadiklarini fakat bu potansiyeli olan
insanlarin tespiti ve gelisimi sosyal devletin planlamasi gereken bir alan olarak bildirmistir. Bu tespiti
saglayacak en Onemli kurum olan iiniversite ve {iniversitede verilen girisimcilik egitimleridir.
Genellikle yapilan galismalarda tiniversite de kendini girisimci géren ve var olan potansiyel tizerinde
arastirmalar yapilmistir. Bu calismada kendini girisimci gormeyen fakat girisimcilik egilimi yiiksek olan
ogrencilerin neden var olan potansiyelin farkinda olmadig1 tiniversitenin bu konudaki gorevleri
tizerinde ve diinya iiniversitelerin neler yaptig1 konusunda arastirilmaya calisilmistir. Kendilerine
girisimcilik ile ilgili hicbir tamimlama ve aciklama yapilmadan girisimci olmak istiyor musunuz
sorusuna cevap veren toplam 1140 katilimcinin 641’1 kendilerini girisimci olarak goriiyor %56; 499'u
kendilerini girisimci olarak gormiiyor %44 oraninda gostermektedir (Tablo 1). Yani kendilerini girisimci
gorme durumuna gore neredeyse iiniversite dgrencileri ikiye boliinmiis durumdalar. Bu da yapilan
egitimin tim Ogrencileri kapsayacak sekilde her kesime hitap eden kaliteli egitimin ©nemini
vurgulamaktadir. Benzer bir calismada ise dgrencilerin %74’ti kendilerini girisimci bir kisilige sahip
gorurken, %26’s1 girisimci bir kisiliklerinin olmadigimi distinmektedir (irmi§ ve Barutcu, 2012).
Kendilerinin girisimci gormeyen 499 6grencinin Kauffman girisimcilik karakteri incelendiginde ise (40-
51) Girisimci ile (30-39) Girisimci olabilir kategorisi beraber ele alindiginda %85 oraninda oldugu
gorulmektedir. Boylelikle kendini girisimci gormeyen 6grencilerin yiiksek oranda girisimcilik karakteri
tasidigini ve girisimcilik egitimi almasina ragmen potansiyelinin farkinda olmamasi ya da girisimci
olmay1 tercih etmemesi tizerinde durulmasi gereken bir konu oldugu ortaya ¢ikmustir (Tablo 2).

Kendini girisimci olarak gormeyen fakat girisimci karakteri yiiksek olan 6grencilerin tiniversiteden
beklentilerini 6grenmek amaciyla 8 soru yoneltilmistir. Bu sorulara verdikleri evet ve hayir cevaplari
Girisimcilik karakterini 6lgen Kauffman envanterine gore incelenmistir. 499 6grencinin cevaplari
Girisimci (40-51) ve Girisimci Olabilir (30-39) kategorisi birlikte ele alindiginda sonuglar soyledir:

1. soruda girisimcilik konusunda bilgi sahibi olmak ister misiniz? evet %54, hayir %46 orandadir (Tablo
3). Evet bilgi sahibi olmak istiyorum diyen 6grencilerin % 86’s1; hayir bilgi sahibi olmak istemiyorum
diyenlerin ise %83’ti girisimci ve girisimci olabilir 6zellik gostermistir (Tablo 4). Bu 6grenciler
girisimcilik ile ilgili bilgi almak konusunda neredeyse yar1 yartya kalmistir. Fakat bu 6grencilerde
ozellikle bilgi sahibi olmak istememesine ragmen girisimcilik karakteri gostermesi {iniversite verilen
girisimcilik egitiminin yetersiz oldugunu gosterebilir. Bu 6grencilerin girisimcilikle tanistirilmas:
verilen girisimcilik derslerin kalitesi tizerinde durulmas: gerektigini 6zellikle de kendini girisimci
gormeyen ogrenciler tizerinde baska arastirilmalar yapilmasi gerektigini gostermistir. Calismay:
destekler nitelikte olan; Chen ve Lai'nin Taiwan’daki teknik kolej 8grencileri ve {iniversite dgrencileri
tizerinde yaptiklar: arastirmada, girisimcilik egitiminin 6grencilerin girisimcilik egilimlerini artirdigin
ortaya koymustur (Chen ve Lai, 2010). Bu baglamda girisimcilik gelismesinde ve girisimcilik stireci
icerisinde karsilasilacak problemlerin tistesinden gelinmesinde yonetim, girisimcilik, tretim vb.
konularda egitim alinmas1 6nem arz etmektedir (Ozden ve ark., 2008).

2. soruda girisimcilik ve is kurma hakkinda (yonetim, is hukuku, is¢i hukuku, finans vs.) tiniversitede
bir bilgilendirme ve yonlendirme yapilmasi faydali olur mu? evet %78, hayir %22 oranindadir (Tablo
3). Evet diyen 6grencinin % 74’ti; hayir diyen 6grencinin ise %901 girisimci ve girisimci 6zellik
gostermistir (Tablo 4). Girisimcilikle ilgili konularda tiniversitenin bilgi ve yonlendirmesini gogunluk
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istemistir. Ozellikle tiniversitede bilgilendirme ve yonlendirme istemeyen 6grencilerin girisimcilik
karakteri daha ytiksek ¢ikmasi bu Ogrencilerinin potansiyellerinin farkinda olmadigr ya da
tiniversitelerde verilen girisimcilik egitimin yetersiz kaldigi, egitimin kalitesinin sorgulanmasi gerektigi
ve bu egitimin herkese hitap edecek sekilde tekrar diizenlemesi gerektiginin gostergesidir. Literatiir
calismasinda ise Henderson ve Robertson (2000), iiniversitelerde verilen egitimin genclerin girisimcilige
bakis acilarini etkilemede 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

3. soruda Girisimcilik karakter analizlerinin detayli ve profesyonelce yapilmasinin tiniversite tarafindan
saglanmasi ve yonlendirmesi faydali olur mu? evet %80, hayir %20 oraninda gostermistir (Tablo 3). Evet
diyen 6grencinin %74’t; Hayir diyen 6grencinin ise %88’i (Tablo 4). Kendini girisimci gérmeyen ve
tiniversitenin girisimcilik karakter analizi yapilmasin istemeyen 6grencilerin daha yiiksek diizeyde
girisimci karakter tasidig ortaya cikmaktadir. Literattir ¢alismasinda Plattner ve ark. (2009), ise
universite ogrencilerin 6grenim stiresince girisimcilige tesvik edilmeli, yonlendirmeli ve sosyal ve
psikolojik olarak hazirlanmalidir.

4. soruda girisimci olmak icin isletme, iktisat ve finans gibi alanlarda okumanin gerekli oldugunu
diistintiyor musunuz? evet %49, hayir %51’ini gostermistir (Tablo 3). Evet diyen %85i; hayir diyen
%851 girisimci ve girisimci olabilir 6zellik gostermistir (Tablo 4). Bu dgrencilerin girisimci olmak igin
isletme, iktisat, finans gibi alanlarda okumanin gerekli oldugu ve gerekli olmadig1 konusunda
neredeyse ayni diistinmektedir.

5. soruda kendi alaminizla alakali girisimcilik imkanindan haberdar olmak ister misiniz? Universitenin
bu konuda yol gosterici olmasi faydali olur mu? evet %75, hayir %25 oraninda oldugu tespit edilmistir
(Tablo 3). Evet diyen 6grencinin % 86i; Hayir diyen 6grencinin ise %851 girisimci ve girisimci olabilir
ozellik gostermistir (Tablo 4). Yaptigimiz bu ¢alismay1 destekler nitelikte olan bu sonugta 6grenciler
kendi alaniyla ilgili girisimcilikle imkanlarindan haberdar olmak istemistir ayrica bu konuda
tiniversiteden destek istemeyen 6grencilerinde girisimcilik karakterleri yiiksek ciktig1 tespit edilmistir.
Calismay1 destekler nitelikte olan Kirby (2005), tniversitelerde ve isletme okullarinda girisimcilik
yeteneklerinin gelistirilebilecegini ileri stirmuistiir.

6. soruda sirketin ilk kurulusunda finansal destek saglayabilecek kurum ve kuruluslar hakkinda
tiniversitenin bilgilendirme ve yonlendirme yapmasi faydali olur mu? evet %75, hayir %25 oraninda
gostermistir (Tablo 3). Evet diyen 6grencilerin %85’i; hayir diyen 125 6grencinin ise %86’s1 girisimci ve
girisimci olabilir 6zellik gostermistir (Tablo 4). Kendini girisimci olarak gormeyen katilimeilarin biiytik
cogunlugu, sirketin ilk kurulusunda finansal destek saglayabilecek kurum ve kuruluslar hakkinda
tniversitenin bilgilendirme ve yonlendirme yapmasinin fayda saglayacagmi diistinmiistiir ve ytiksek
oranda girisimcilik karakteri tasidigmmi gostermistir. Ayrica bu bilgilendirmeyi diistinmeyen
ogrencilerinde girisimcilik potansiyeli tasidig: tespit edilmistir. Girisimci tiniversite, gelecege doniik,
suirekli arastiran, yenilik¢i ve yaratic1 6zelligi olan bilimi gelistirmek i¢in arastirma yaparak 6grencilerin
calisma yolunda ilerlemesine destek olur. Universiteler isletmelerin yeni kurulus asamasindan biiyiime
asamasina kadar devam eden siirecte girisimcilere destek olmasinda en 6nemli gorevi tistlenmistir.
Boylelikle ekonomide gelecege doniik yatirrm imkanlarim kolaylastiran ve mezun olan binlerce
Ogrenciye yeni is firsatlar1 yaratan egitim kurumu olarak devam edebilirler.

7. soruda bu korkunun {istesinden gelmek icin tiniversitenin konu ile alakali bir egitim ve seminer
programi olusturmasi, basarili girisimcilerin kendi basar1 ve basarisizlik hikayelerini anlatacagi ve
tecriibelerini paylasacag1 organizasyonlar yapilmasi, tesvik ve destek veren kurulus temsilcileri ile sizi
bir araya getirmesi bu korkuyu yenme de faydali olur mu? evet %78, hayir %22 orandadir (Tablo 3).
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Evet diyen 6grencinin %84'ti; hayir diyen 6grencinin ise %8311 girisimci ve girisimci olabilir 6zellik
gostermistir (Tablo 4). Bu 6grencilerin tiniversiteden bu destegi beklemektedir. Destek beklemeyen
ogrencilerinde girisimcilik egilimi yiiksek ¢ikmistir. Bu kapsamda girisimcilik stireci ve basari faktorleri
gibi genel bilgilerin yaninda egitim stirecinde deneyimli ve basarili girisimcilere egitimci olarak yer
verilerek onlarin bilgi ve hayat hikdyelerinden yararlanilmali ve 6zellikle tiniversitelerde girisimcilikle
ilgili daha fazla ders okutulmalidir (Agca, 2007).

8. soruda girisimcilik konusunda tiniversitenin ihtiyag¢ duydugunuz noktada yeterli bilgi ve
yonlendirmesi sonucunda girisimci olmama kararimizin degisme ihtimali var mi? evet %74, hayir %26
oranindadir (Tablo 3). Evet diyen 6grencinin %90'1;, hayir diyen 6grencinin ise %73t girisimci ve
girisimci 6zellik gostermistir (Tablo 4). Bu 6grencilerin biiyiik cogunlugu, tiniversitenin bilgi ve
yonlendirmesiyle girisimci olmama kararlarinin degisebilecegini tespit edilmistir. Ayrica {iniversitenin
verdigi egitimle girisimci olmama kararim degismez diyen 6grencilerinde girisimcilik karakteri tasidig1
gortilmistiir. Calismay: destekler nitelikte olan Keat ve ark. (2011), girisimcilik egitimiyle girisimcilik
egilimi arasinda pozitif bir iliski oldugunu; Patir ve Karahan (2010), calismasinda ise girisimcilik egitimi
alan ogrencilerin kendi isini kurmaya daha egilimli oldugunu; Erbatu (2008), tiniversite 6grencilerinin
girisimcilik ile ilgili bir ders almamalarma ragmen girisimcilik egilimlerinin yiiksek oldugu
gorulmustiir. Bu calismanin sonucunun aksine; Karabulut (2009), girisimcilik egitimi alan tiniversite
ogrencilerinin kendi islerini kurmadig1 ve mezun olunca girisimci olarak kendi isini kurmay:
planlamadig1 sonucuna ulagmustir. Ogrencilerine sadece akademik basariya yonelik degil disipliner
arasi arastirmalar yapabilen, toplum ve ekonomideki yenilik yaraticiligin kaynag: olan bireyler olarak
yetistirmelidir.

Ozellikle bilginin ve rekabetin agirlik kazandig1 siirecte yenilikci ve yiiksek istihdam igin girisimciligini
tetikleyebilecek tek kurum olan tiniversitelerin bu stirecteki 5nemi daha da artmaktadir (Kariman,2017).
Cuinkt girisimcilik igin en 6nemli kesif yerini tiniversiteler olusturmaktadir. Tiirkiye’de ezbere dayali
egitim sitemi ya da ¢oktan se¢gmeli sinav sistemi duistintildugiinde girisimciligi desteklemek yerine
koreltigi soylenebilir. Universite egitimi veren kurumlarin amaci kamu kurumlarinda is bekleyen
mezunlar yaratmak degil 6grencilerini kendi isini yapan potansiyel girisimcilere dontstiirmek
olmalidir.

SONUC VE ONERILER

Sonug olarak tiniversitelerin girisimci {iniversiteye dontismesinin énemli oldugu ayrica ytiksekdgrenim
kurumunun egitim, yonetim yapilanmasmi tekrar gozden gecirmesi gerektigini diistinmekteyiz.
Yiiksekdgretim kurumunun ve ona baglh olan tniversitelerin diinyada hangi noktada oldugunu
dustndugiimiizde var olan yapiin ¢ok verimli olmadigini soyleyebiliriz. Bununla beraber tiniversite
ogrencilerinin girisimcilik konusundaki énemini diistindiigtimtizde bu 6grencilerin farkina olsun veya
olmasin potansiyellerinin ortaya ¢ikarilmasi ve degerlendirilmesi i¢in calismalar yapilmasinin zorunlu
oldugunu distinmekteyiz. Bu amagla yaptigimiz bu calismada {iiniversitedeki kendini girisimci
gorenlerin disinda kendini girisimci gormeyen 6grencilerin girisimcilik potansiyellerine bakilmistir ve
yiiksek diizeyde girisimci olduklar: goriilmiistiir. Bu da gosteriyor ki tiniversitenin biiyiik bir girisimci
potansiyeline sahip oldugu yalmz bu 6grencilerin {iniversitenin bilgi ve yonlendirilmesine ihtiyag
duyduklar1 tespit edilmistir. Elimizde var olan bu potansiyelin diinya {iniversiteleri gibi
degerlendirilmesi 6nemlidir. Bu calisma sonucunda o6grencilerin neye ihtiya¢ duyduklarim ve
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tniversite tarafindan nasil destek verilmesi konusunda da diger calismalara 1sik tutacagini
diisinmekteyiz.

Geng niifusun var olan potansiyelini kullanmanin 6nemi yaninda tinivesitelerde egitim alan
ogrencilerin potansiyellerini ortaya ¢ikarmak ve bu potansiyeli en verimli sekilde kullanabilmeninde
onemli oldugunu diistinmekteyiz. Calismamizda hem geng hem de yiiksek egitim almalarina ragmen
kendilerinde bulunan potansiyelin farkinda olmayan fakat galismamiz sonuglarmna gore girisimci
yeteneklerinin yiiksek oldugunu gordiiguimiiz 6grencilerin var olan becerilerini gelistirerek bu
ogrencilerin girisimci davranis gostermek icin tiniversitelerimizin girisimci tiniversite modeli gibi
hareket etmesi gerektigini soyleyebiliriz. Bu agidan tiniversite, 6grencilerin fikirlerini degerlendirmeli,
imkanlar1 belirlemeli, yeni is sahasi ve istihdam yaratmak adina bu siiregteki tiim sektoriin talebi
dikkatle izlemeli gereken kaynaklari olusturup (girisimciligin her yoniinii destekleyen program ve
merkezler) yeni tirtinler / hizmetler olusturmalidir. Bununla beraber tiniversitelerde var olan teknopark
ya da girisimcilikle ilgili kurulan merkezlerin islevselligi acisindan denetime tabi tutulmali doniit
alinmalidir.

Universitedeki yoneticilerin girisimcilik tecriibesi olan ya da girisimcilik ruhu tasiyan birey olmasi
universitenin inavasyon yapan, {ictincii kusak tiniversite modeli olan girisimci tiniversite olma yolunda
onemli adimdir. Ayrica {iniversitedeki tiim akademisyenlere yonelik girisimcilik egitimlerinin
verilmesi de 6nem tasimaktadir. Diinya tiniversitelerine bakildiginda tiniversite sanayi isbirligi dikkat
cekmektedir. Teknik tiniversiteler disindaki tiniversitelerde de bu isbirliginin saglanmasina 6nem
verilmelidir. Boylelikle egitimi devam eden &grencilerin bu igbirligi sayesinde tiniversite de kulucka
merkezleri teknoparklarda aktif olmali mezun olduktan sonra da is akisi saglanmalidir.

TUIK verilerine gore her yil artan issizlik oranlari, mezun olunduktan sonra tiniversiteli issizlik
oranlarmin artisi, tilke ekonomisinde artan niifusa kars1 yeni is sahalar1 olusturulmamasi gibi bircok
sorunun ¢dziimi var olan potansiyelin degerlendirilip bu yenilik¢i girisimci zihinlerin tiniversite
tarafindan desteklenmesiyle olabilir.

Artik bu cag bilgi cagi, tuttugunu koparma cag1, paylasma cagidir. Ister bilim ister teknoloji isterse
sanat, spor, felsefe olsun her alan ayr1 bir diinya ve bu bilgi ¢aginda insanin {irettigi hersey cok
kiymetlidir. Rekabetin hat safthada oldugu bu zamanda artik genglerin yeni girisimler, yeni isletmeler,
yeni yazilim yeni donamm saglayacak hedefler olusturulmalidir. Hedef {iniversiteden mezun olmak
degil donanimla yatirimcilarin dikkatini cekecek fikirler tiretilmelidir. Bu fikirlerin sirket ya da devletler
tarafindan desteklenmesi de ¢ok onemlidir bu gegisi saglayacak olan da iiniversitelerdir. Var olan
teknoparklar teknokent, bilim merkezleri gibi yerlerde gortiniimiin disinda aktif calismas: da artik
diinya siralamasinin altinda kalmayarak gorebiliriz.

Girisimcilikle birlikte Ttirkiye'nin ekonomik kalkinmasmi stirdiirecek en 6nemli adimdir ve bunu
saglayacak en onemli kurum ise tiniversitelerdir. Yapilan bu ¢alismada neden 6grenciler kendini
girisimci gormiiyor diye yola giktik ve bu 6grencilerin girisimcilik potansiyellerinin ¢ok yiiksek oldugu
ve var olan potansiyellerinin farkinda olmadiklarini gorditk. Buna ilaveten bu 6grencilerin
tiniversiteden beklentileri tizerine onlara yonelttigimiz sorularin hepsinde tiniversiteden yiiksek bir
beklenti i¢inde olduklar1 goriilmiistiir. Diinya tiniversiteleri bu potansiyelin farkinda ve ona gore yol
haritasi cizerek bu 6grencileri degerlendirmektedir ayrica mezun olduktan sonra is arayan degil yeni is
sahasi yaratan iilke ekonomisine katki saglayan gengler yetistirmektedir. Universitelerimizin bir an
once girisimci tiniversitelere dogru yol almas: iilkemiz igin 6nemli bir adim olabilir.
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The Research of the Entrepreneurship Potential of the University Students Who Do
Not Show Entrepreneurship Tendency

Esra KARIMAN#®, Murat ELIOZv

Extended Abstract

In today’s world where entrepreneurship has gained momentum, detecting entrepreneurship levels of
university students and putting forward the expectation of university in terms of education and guiding
are of a great importance. Looking at the advancement of universities from past to present, it makes
advancement in higher education obligatory to see that best universities in the world are those which
are the 3rd generation entrepreneur universities. To provide this advancement, it is necessary to satisfy
the expectations of students in this issue and to educate them in the way that they will show
entrepreneur behaviours. It has been regarded as a big problem that university students in Turkey do
not perform entrepreneur behaviour, prefer to work for a state job rather than setting up their own
business after the university education.

The study was conducted through face to face interviews with Samsun Ondokuz Mayis University
students in 2015-16. 1140 students in total were sampled. First, Demographic Survey composed of the
questions of gender, birth date/place, currently studied department, year, education level and
professions of parents, job situation, average family income, professional aim, whether the currently
studied department coincides with career plan and whether they see themselves as an entrepreneur was
applied to these students. Demographic Survey and Kaufmann FastTrac Entrepreneurship Character
Survey developed by Ewing Marion Kauffman Foundation which is the biggest charity which was
committed to entrepreneurship and published in world famous Forbes and utilized in a great number
of academic studies, which is composed of 17 questions were applied to 499 students who do not see
themselves as entrepreneur. In this analysis, it is tried to measure desires, level of wish, wish to continue
fighting even in an environment where unfamiliarities exist, decisiveness, persuasive skills, self
confidence and entrepreneur character traits such as professional knowledge, their disciplines, skills of
overcoming problems and effective and strategic communication skills.

When the Kaufmann inventory “Entrepreneur (40-51) category and “Maybe Entrepreneur” category
meaning Entrepreneurship potential can be improved are addressed together, 499 students who do not
see themselves as entrepreneur were determined to have %85 percent Entrepreneur Character. As a
result, it was seen in this study that among these students those who do not describe themselves as
Entrepreneur also have a high potential of entrepreneurship. In order to learn the reason why these
students are not aware of the Entrepreneur potential they have they are asked questions about their
expectations from university. In these questions it was seen that:

1. They wanted to be informed about Entrepreneurship with %54
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2. It will be useful to conduct a notification and guidance at university about entrepreneurship
and setting up a business with %78

3. It will be useful that performing the entrepreneurship character analysis in detail and
Professional way must be provided by university (%78)

4. Tt is not necessary to study fields such as management economy or finance to be an
entrepreneur (%51)

5. They want to be informed about the entrepreneurship opportunities in their own field (%75)

6. It will be useful to have the notification and guidance of university about the institutions which
can provide financial support/incentives in the first foundation of the company (%75)

7. It is necessary that university creates an education and seminar programme on the fear of
failure and overcoming it. (%78)

It was detected that students have an expectation from the university and most importantly the decision
whether to be an entrepreneur or not can change with the notification and guidance of university (%74);
they have expectations from the university and are not aware of their entrepreneurship potential; the
importance of entrepreneurship education of university is highly important.

It is of a great importance to get the students adopt entrepreneurship skills with entrepreneurship
education given by the university for them to set up their own businesses and creating their own field
in the professions they are educated. To bring it about, it has been seen that founding entrepreneurship
consultancy and incubation centres are important in terms of supporting the students and that
university activates these areas where activities of entrepreneurship are carried out with the help of
techno parks. Also, it has been detected that it is necessary for successful people to make guidance to
entrepreneur candidates.

Guidance and informing about setting up a business (management, work law, workers law, finance etc)
must be carried out at university. Students are seen to want to be informed about the entrepreneurship
opportunities in their own field. They also want to have a guidance and information from the university
about the institutions which can provide financial assist in the very first foundation of a business.

This study focuses on finding out whether university students have entrepreneurship potential and
have the necessary support to unleash the potential. It is aimed to reveal the missing point, necessities
and desires in this way.

Entrepreneurs who are not aware of their potentials can be an entrepreneur candidate discovering their
entrepreneur characteristics with the entrepreneurship education information and guidance at
university. What must be done by universities is to raise youngsters who do not look for a job but create
a new work field and contribute to country economy and put forth their awareness by utilizing their
potentials. It is a strategically critical issue for our country that our universities are evolving into
entrepreneur universities as soon as possible. Universities are the most important educational
institutions which prepare students to the life, show them what to do when they fail, have a
fundamental role to make them successful in addition to theorical knowledge. With reference to these
data we believe studies on entrepreneurship of the university students must be carried out. We see it as
an important step for higher education institution to adopt new approaches which can use the existing
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potential they have by changing their point of view on entrepreneurship. We can say that considering
the expectations of universities and wishes on entrepreneurship is the best way to do it.

Keywords: Entrepreneur; Entrepreneurship; Entrepreneur University
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Ozet: Performans degerlendirme, calisanlarin terfi etmesine, iicret artisgina ve diger yonetim
kararlarina temel teskil edebilecek bilgileri saglamakta ve aym zamanda c¢alisanlarin Onceden
belirlenen standartlara ne él¢tide yaklastiklarina iliskin geri bildirimler vermektedir. Bu kapsamda
egitim kurumlarinda bireysel yeterlikler ve performans gostergelerinin saptanmasina ihtiyag vardir.
Bu nedenle bu aragtirmanin amact Milli Egitim Bakanlh§imin 26 Subat 2018 tarihli “Ogretmen
Performans Degerlendirme Yénetmelik Taslagi'nda belirtilen performans dlgiitleri ile ilgili
dgretmen goriislerini belirlemektir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Karabiik’te ortadgretimde gorev
yapan 31 dgretmen olusturmaktadir. Arastirmada dSretmenlere dort agik uclu soru sorulmustur.
Arastirma verilerinin ¢oziimlenmesinde icerik analizi yontemi kullanilmistir. Veriler dért ana
temada toplanmus, her temaya iliskin maddelerin frekanslar: tablolar halinde verilmis ve ayrica
tablolara iliskin énemli goriilen soylem ve goriisler kisilere iliskin kodlar verilerek betimlenmistir.
Arastirma bulgularina gére; 63retmenler, taslaktaki degerlendirme formunun éncekilerden pek fark:
olmadigim, degerlendirmenin objektif olmas: gerektigini, 6Sretmenin okul basarisi-63renci bagarist
ve davramglarinin, sinif etkinliklerinin degerlendirmeye alinmas: gerektigini belirtmislerdir. Ayrica
dgretmenler, bu yonetmelikte var olan veli ve dSrencilerin deSerlendirmeye katilmasimn yanlis
oldugu kamsindadirlar. Arastirmadaki bulgular 151$1mda, daha islevsel degerlendirme él¢iitlerinin
gelistirilmesi konusunda oneriler getirilmistir.
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Performans, insanlarin yasamlarinda olsun, ¢alisma hayatinda olsun gosterdigi caba ve her insanin
sorumluluklarini, hedeflerini, amaglarini ve vizyonlarin gelistiren bir faaliyetler biittintidir (Uyargil,
1994, s. 19). Amaglarin herkes tarafindan asgari seviyede yerine getirilmesinin temin edilmesi ve
herkesin mutlu oldugu dinamik bir calisma ortaminin siirekli muhafaza edilmesi performans
degerlendirmede esastir (Ugurlu, 2007). Bir bagka tanimda “performans; is gorenin gorev gercevesinde
onceden belirlenen 6lgtitleri karsilayacak bicimde is gorenin gorevini yerine getirmesi, 6rgiitsel amacin
gerceklestirilmesi yontinde ortaya konan mal, hizmet ya da diistince” olarak ifade edilmektedir (Pugh,
1991; akt. Helvaci, 2002, s. 156). Kisaca, performans yonetim sisteminin temel amaci; bireysel
performansin standartlar ve olgiitler araciligi ile belirlenmesi, 6lgtilmesi ve taraflarin bilgilendirilmesi
yoluyla bireysel performans ve orgiitsel etkililigin birlikte gelistirilmesi ve eksikliklerin giderilmesine
olanak hazirlamasidir (Milli Egitim Bakanligi, (MEB), 2006). Performans degerlendirme, yoneticilere
terfi, ticret artis1 ve diger yonetim kararlarina temel teskil eden bilgilerin yaninda calisanlarin 6nceden
belirlenen standartlara ne olciide yaklastiklaria iliskin bilgi saglamakta ve doniit vermektedir ve
herhangi bir artistan, hangi kademeye kimin getirilecegine kadar bir¢cok amaca hizmet etmektedir
(Farrell ve Morris, 2004; Moreland, 2009). Ancak, performans kavramimin ¢ok boyutlu bir siireg
oldugunun da belirtilmesi gerekir. Bireyin performansi, bireyin calistig1 orgiiti de dogrudan
etkilemektedir (Myers ve Murphy, 1993).

Coklu veri kaynaklarina gore degerlendirme yapmanin asil amaci, 6rgiitlerin, bireylerin ve is ortaminda
etkili olan gruplarin yeterliliklerini gozden gecirip yeni kosullara gore giincelleyerek, orgiite
yapabilecekleri katkinin stirekli artirilmasi ve bunun zaman icinde yerlesik hale getirilmesidir.
Ogretmenler icin olusturulmus hedefleri ve bu 6gretmenlerin ulastiklar1 standartlari kontrol ederek,
standartlarin {sttinde basar1 gosterenlerin odiillendirilmesi, degerlendirmenin amaglar: icinde yer
almaktadir. Bunun egitim-6gretim ortamui icin uygulanmasi halinde performans degerlendirme, ayni
zamanda beseri ve maddi kaynaklarin kontrolii olarak degerlendirilmektedir (Fenwick, 2001; Harris,
2006).

Bir Ogretmenin calismalart ¢ok yonlii oldugu icin degerlendirilmesi de ¢ok boyutlu olmak
durumundadir. Bu nedenle degerlendirme uzun, siirekli ve zahmetli bir istir. Ogretmenin siuf ve okul
icindeki performansinin degerlendirilmesi ve elde edilen sonuglar tizerinden gelistirilmesi nitelikli
egitim icin ¢ok onemli bir stirectir. Ancak bu tip degerlendirmelerin de avantaj ve dezavantajlar1
bulunmaktadir. Bu giin en fazla tizerinde durulan degerlendirme bicimi, ¢oklu veri tabanina yonelik
genelde 360 derece degerlendirme olarak bilinen degerlendirmelerdir. Bu degerlendirmeler, klasik
yaklasimdaki calisanin yalniz amiri tarafindan degerlendirilmesinin 6niine gecerek bireyi merkeze alan,
iliski i¢inde oldugu kisilere yonelik degerlendirmelerdir (Dogan, 2004; Turgut, 2001). Calisanlarin
performansinin  bir parcast olan is performansmna iliskin bilgilerin 1s1g1ndaki degerlendirme
sonuglarindaki geri bildirimler, cok ve cesitli kaynaklardan saglanmakta oldugu i¢in daha nesnel
bulunmaktadir. Tek bir yneticinin bakis agisina dayali olarak gelistirilen geleneksel degerlendirmelere
gore 360 derece degerlendirme daha biitiinlesik ve daha esnek bulunmaktadir (Aksit, 2008;
Bayraktaroglu, Balaban ve Ozdemir, 2007; Barutcugil, 2002; Bayram, 2006). Ayrica, calisanlarin rgtit
icin kritik olan basar1 faktorlerine odaklanmalarimi saglayarak orgiitiin performansinin artmasinda,
daha katilimci bir 6rgtit kiilttirtintin yaratilmasinda ve orgiit icinde iletisimin arttirilmasinda énemli rol
oynamaktadir (Yiice, 2003). Bu degerlendirmeler; “miifettis degerlendirmesi, 6gretmenin sinif igi ve
stmif dist  degerlendirilmesi, 6grenci  degerlendirmesi, 06grenci basarisiin  Ogretmen
degerlendirilmesinde kullanilmasi, veli gortisleri, 6gretmenin mesleki calismalariin degerlendirilmesi,
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Ogretmenin sistematik gozlenmesi, yonetici raporlari, 6gretmen testleri, meslektas incelemesi gibi”
degerlendirmeleri igerdiginden daha adil bir degerlendirme olarak tamimlanmaktadir. Ancak bu
degerlendirmelerdeki sorun; gesitli kosullara bagh olarak bir 6gretmen icin faydali olan bir teknik, diger
Ogretmen icin olumsuz olabilmektedir (Canman, 1993; Pehlivan, Demirbas ve Eroglu, 2001; Taymaz,
2005; Yilmaz ve Unsal, 2007).

Performans degerlendirmesi sonunda yetersiz performans gosteren 6gretmenin durumunun ne olacagi
tartismaya acgiktir. Yetersizliklerin giderilmesinde hizmet i¢i egitim kurslar1 yeterli olamamaktadir.
Degerlendirme siirecinde yasanan bu celiskinin nedenleri; olgiitlerin agik olmamasi, degerlendirme
yapan miifettis veya miidirlerin yeterlilikleri konusundaki tartismalardir. Denetmen ile 6gretmenin
ayni egitim diizeyinde olmast (lisans) isbirligi ve giiveni giiclestiren etmenlerdendir. Okul
miidirlerinin yonetim ve denetim konularindaki yetisme eksikligi miidiirlerin denetimdeki etkililigini
azaltmaktadir (Can, 2007). Yoneticiler, 6gretmen degerlendirmesinin bir siirec icinde olmasi gerektigini
vurgulamaktadirlar. Ogretmenler ve aileler, 6gretmen degerlendirmesinde kilit ismin okul yoneticisi
oldugunu diisiinmektedirler. Ogretmen degerlendirmesiyle karsilagilan sorunlar konusundaki
arastirmalar, okul yoneticilerinin degerlendirmede 6nemli roliiniin oldugu yoniinde aydinlatici bilgiler
vermektedir (Peterson, 2004). Ogretmen performans degerlendirmesinin kisa siirede tamamlamasi
sakincal1 goriilmektedir. Kisa stiredeki performansin sonuglari, ona etki eden degiskenlerin o zaman
dilimindeki etkilerine baglhdir. Bu etkilerin uzun donemde degisme olasilig1 ytiksektir (Basar, 2000).

Ogretmen degerlendirmesi ile ilgili olumsuzluklar1 ortadan kaldirma ve 6gretmenler icin yeni
degerlendirme olgtitleri tizerinde uluslararasi egitim kuruluslarmin yaptiklar1 pek cok calisma
bulunmaktadir. Bilhassa Amerika Birlesik Devletleri ve Ingiltere’de dgretmen degerlendirmesinde
tizerinde calisilan Olgiitler birbirinden farkli olsa da genelde su alanlarda degerlendirme yapilmasi
ongoriilmektedir: Konu ve program bilgisi, 6gretim tekniklerine iliskin tirtinlerin degerlendirilmesi
(etkili yillik, giinltik planlar), 6grenci ile iletisim, 6grenci aktivitelerini degerlendirme, diizenli sif
testleri uygulamalari, 6grenci trtinleri (portfolyo, bireysel degerlendirmeler), 6grencinin 6grenmesini
gelistirme, 6grenci basarisina iliskin gostergeler, geri bildirimler, etkili sinif yonetimi becerisi, materyal
tasarimi, pozitif meslektas iliskileri, yonetsel sorumluluklar, verilen kararlar1 uygulama yetenegi,
mesleki gelisme faaliyetleri, profesyonel sorumluluk, motivasyon ve etik (Arkansas Department of
Education [ADE], 2013; Drake, 1984; Flowers ve Hancock, 2003; Wilcox ve Gray, 1996; Gipps, Clarke ve
McCallum,1998: Jackson Public Schools (JPS), 2013; Ohaio Department of Education [ODE], 2013;
Oklahoma State Department of Education [OSDE], 2013; Skinfield ve Stuflebeam, 2000; Woolever, 1985).

Ogretmen Performansinin Degerlendirilmesi

Ogretmen, egitim sahnesinin ana oyuncusudur ve ondan egitime ayrilan kaynaklarin eksikliklerini ve
miifredattaki hatalar1 kapatmalar1 beklenmektedir. Bu yiizden, egitim sertiveninin basarisinin siifta
yapilan dersin kalitesine bagli oldugu soylenebilir (Howie ve Plomp, 2005). Mesleki acidan bu ifade
degerlendirildiginde, 6gretim ve 6grenmenin dgretmen yeterliligine bagh oldugu anlasilmaktadir.

Medley ve Shannon (1994), ogretmen performansmin degerlendirilmesinde sadece 6gretmenin
Ogretmesi gereken konuyu ¢ok iyi bilmesi degil, ayni zamanda yetiskin bir bireyin sahip olmasi gereken
birtakim bilgilere de sahip olmasimin beklendigini ortaya koymuslardir. Bu sebepten, dgrencinin
Ogrenmesinin Ogretmenin kontroliinde olmayan bir¢ok nedene bagh oldugu ve Ogretmenin
performansimin 6gretmenin bir ozelligi degil, 6gretmenin gorev yaptifi ortamun bazi 6zellikleri
arasindaki etkilesimlere bagli oldugunun bilinmesinin énemi tizerinde durmuslardir.

Degerlendirme konusunda oOnemle tizerinde durulan bir baska degerlendirme portfolyo
degerlendirmesidir. Bu degerlendirmede 6gretmenler kendi uygulamalarini yazarak tartisarak, diger
meslektaslariyla paylasmaktadirlar. Bu yontemde 6gretmenler kendilerini degerlendirdikten ve bunlar
diger meslektaslartyla paylastiktan sonra elde ettikleri sonucu yazili olarak okul miidiiriine
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iletmektedir. Okul yoneticisi, stirecten elde edilen sonuglar1 degerlendirerek, 6gretmenlere gerekli geri
bildirimi saglamaktadir (Sullivan ve Glanz, 2000). Buna gore 6gretmenlerin performans degerlendirme
ile ilgili sikintilar1 oldugu bir gercektir. Bu konuda Sergiovanni ve Starratt (2007), 6gretmeni
degerlendirmesinde 6l¢iim merkezli mi, yoksa degerlendirme merkezli bir yaklasim mi sergilemenin
dogru olacaginin duruma gore farklilik gosterecegini belirtmektedirler. “Eger her kosulda her 6grenciye
kazandirilmas: gereken bir hedefler biitiinti degerlendiriliyorsa 6l¢im odakli yaklasim kullanilmas:
gerekir. Ancak belli ozellikleri olan bir grup 6grenciye ihtiyaclar1 dogrultusunda kazandirilmasi
gereken bir hedefler biitiinti degerlendiriliyorsa bu noktada 6gretmenin 6gretme isi esnasinda dogan
ve stratejik diistinme becerisini kullanarak yaptig1 ogretimin denetimi icin degerlendirme merkezli
denetim uygulanmalidir.” Olgiim, sayisal veriler agir bastig: igin bilytime odakli bir sistem icinde bir
yere sahipken, degerlendirme, yorumsal yonii agisindan daha yaygin bir yaklasim olarak benimsenmesi
yontinde goruslerini belirtmektedirler (Sergiovanni ve Starratt, 2007, s. 167-178).

Diger yandan, 6gretmen performans: ve ogrenci basarisi arasindaki bagm onemli bir bolimii,
ogretmenin 6lgme degerlendirme konusunda bir farkindaliginin olmasi ve kendi izledikleri miifredat
ve bu dlgme-degerlendirme yontemleri arasindaki iliskinin farkinda olmasidir. Son yillarda ti¢ 6nemli
alanda, 6gretim ve 6grenmenin gelistirilmesine yonelik ilerlemeler kaydedilmistir. Bunlar, 6gretim
sisteminin bir parcasi olarak basarimin anlami ve ol¢imii, gretmenlerin sahip olmalar1 gereken
yeterlilikler ve bunlarin 6gretmen yetistirme programlarina entegre edilmesi, 6gretmen performansi ve
dgrenci performansi arasindaki iliskinin dogasidir (Stufflebeam, 2003).

Popham’a (1997) gore, Ogretmenler ve okullar, Ogrencilerin 6grenme ve basarilarina gore
degerlendirilmemektedirler. Buna baglh olarak, 6gretmen performansinin 8grenci performansina bagh
olarak degerlendirilmesi zor bir istir. Ctinki isin iginde bircok degisken vardir. Stufflebeam (2003),
Ogretmen performansinin 6grenci performansiyla eslestirilerek degerlendirilmesinin; 1.Performansin
bu yolla sl¢imiiniin, 6gretmenin calistig1 calisma ortamini dikkate almamasi, 2.Zamani bir degisken
olarak ele alinmadigindan, boyle bir 6lciimiin giivenilir olmamasi, 3.0grenci basarisini 6lgmek icin
kullanilan araglarin modern 6gretim felsefesini yansitmamasi gibi sebeplerden dolay: birakildigin
belirtmektedir:

Yukaridaki agiklamalardan dolayi, bir 6gretmen sinifta ne kadar ¢ok calisirsa calissin kendi erisimi
disinda olan faktorlerden dolay1r 6grencide meydana gelecek 6grenmeyi tamamen garanti altina
alamamaktadir. Ogretmenlerin gérev yaptiklar kosullarin birbirinden farkliligi, zamanin 6grenmede
etkililigi ve 6grenmede bireyselligin 6n planda tutulmasi diistinceleriyle, gretmenlerin performansinin
degerlendirilmesinde 6grenci basarisinin esas alinmasi birbiriyle gelisen kavramlardir. Bu yiizden,
goriisler; ogretmenlerin performans degerlendirmesinde 6grenci basarisimin tek o&lgiit olarak
kullanilmasiin diistintilemeyecegi yontindedir (Strauss ve Sawyer, 1986).

Dunkin’e (1997) gore ogretmen degerlendirmesinde kullamilan kagit kalem testleri 6gretmenin
yeterliligini dlgecek en uygun materyaldir. Bu testlerin 6gretmenin alan bilgisini 6l¢gmeyi amacladig1
aciktir. Ogretmenlerin performansini degerlendirmede kullanilabilecek diger araglar gozlemler ve
derecelendirme Olgekleridir; bir digeri ise tamimlanmus egitimsel hedeflere yonlendirilmis 6grenci
davraniglaridir. Bu tiirden verilerin saglanabilecegi yegane kaynaklar da siiphesiz, 6grenci basari
testleridir.

Ogretmen performansinin degerlendirilmesinde, 6grenci test skorlarimn incelenmesi énemli bir &lgiit
gibi goriinmektedir. Kisaca sdylemek gerekirse, gretmenlerin performanslar1 ve 6grencilerin basarilar
arasindaki iligki, 6gretmenlerin 6gretim ve giidiileme ile ilgili gorevlerinin en 6nemli parcasidir (Fullan,
2001). Ogretmen performanst ve Ogrenci bagarist arasindaki iligkiyi inceleyen ¢alismalarin
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sonuglarindan meydana gelen ve giderek biiytiyen veri y1gini da aymni sekilde 6gretmen performansinin
ogrenci basarina dayandirilarak degerlendirilebilecegini oraya koymaktadir. Ancak, herhangi bir
dgrencinin herhangi bir yilda gosterdigi basarinin ne kadarinin hangi 6gretmene mal edilebilecegi ve
Ogretmenin kontroliinde olmayan degiskenlerin nasil degerlendirilecegi yontinde sikintilar vardir.
Ogrencilerin basarisi tizerinde bu kadar etkiye sahip olmasindan dolay1 bir kenara da birakilamayan bu
durumun hangi mantikli veri toplama aracihifiyla ¢oziilebilecegi tizerinde calismalar da devam
etmektedir. Ornegin; ABD’de 6grenci basarisi ve 6gretmenlerin sinif iginde yaptiklar1 arasindaki iligki
sistematik bir sekilde ortaya konulmadigindan, 6gretmen performansimin degerlendirilmesinde
ogrencilerin test skorlarinin ne derece kullanilabilecegi 6gretmenler icin cevap arayan bir soru olarak
kalmaktadir (Pearlman ve Tannenbaun, 2000).

Ogretmen degerlendirmesinde goz oniinde bulundurulmasi gereken baska bir nokta, egitim
kurumlarinin kendine 6zgii yapisidir. Bir egitim kurumu, bir banka ya da vergi dairesi gibi
diistintilemez. Bu durumda egitim orgiitleri icin performans gostergelerinin ¢ok dikkatli hazirlanmasi
gerekir. Performans degerlendirmesine onctiliik eden bir etkinlik de is analizlerinin yapilmasidir ve
buna mukabil her ¢alisanun gordugii isi 6rgtitiin hedefleri dogrultusunda hem nitelik, hem de nicelik
olarak artirmasi beklenmektedir. Egitim alanindaki arastirmacilarin birlestigi gortislerden birisi,
Ogretmenlerin yaptiklar: isin analiz edilmesinin, ¢gretmenlik mesleginin dogasi geregi ¢ok zor
olmasidir. Ogrencilerin daha iyi 6grenebilmesi igin siirekli yeni yontem ve yaklagimlarin denendigi ve
bireysellestirilmis egitimden bahsedilen bir ortamda, standartlasmayi ve profesyonel uyumu
(Tschannen-Moran, 2009) gerektiren bir uygulamaya gitmek ¢ok anlaml goriinmemektedir. Burada
giliven de 6nemli bir unsurdur.

Tiirkiye’de 6gretmen degerlendirmesi ile ilgili yapilan ¢calismalar

Ogretmen degerlendirme yonetmeligi, 14.7.1965 tarihli ve 657 sayili Devlet Memurlari Kanunu ve
14.6.1973 tarihli ve 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu hiikiimlerine gore hazirlanmistir ve bu
yonetmelik temel alinmaktadir. Ogretmen degerlendirmesine iliskin 2001 yilindan beri galigmalar
yapilmaktaysa da hentiz uygulanan yeni bir sistem yoktur. Milli Egitim Bakanligi (MEB) Egitimi
Gelistirme ve Arastirma Dairesi [EARGED] (2006) tarafindan performans yeterliklerini gelistirme
calismalar1 kapsaminda, “Ogretmen yeterlikleri”, “okul yoneticilerinin yeterlikleri” ve “okul
performans alanlar1” belirlenmistir. Miifettislerin kullandig1 “Ogretmen Denetim Formu”nda Gézlenen
Davranuslar adi altinda A. Dersligin egitim- 6gretime hazirlik durumu (4 madde), B. egitim- 6gretim
durumu (12 madde), C. Yonetim- gevre iliskileri ve mesleki gelisim (7 madde) olmak tizere toplamda
23 maddelik bir degerlendirme formu kullanilmaktaydi. Ancak ileride gerceklestirilebilecek bir
degerlendirme sistemi uygulamasinin performans olctitlerinin bu belirlenen yeterlikler ve alanlar
tizerinden planlanacag diistiniilmektedir. Nitekim su anda okullarda ytirtitiilen performans yonetimi
calismalari, MEB'in yiirtittigii planli okul gelisim modeli, stratejik yonetim, stratejik planlama ve
toplam kalite yonetimi calismalar1 ile biittinlesik olarak ilerletilmektedir. Yukaridaki o6gretmen
goriislerinden anlasildig: gibi, yeni degerlendirmedeki olgtitlerin 6ncekine gore daha fazla oldugu,
aslinda bu olgtitlerin eski olgtitlerin bir devami oldugu gortisti 6ne ¢ikmaktadir.

2011 yilinda Ulusal Ogretmen calistayinda katilimailar, kariyer gelisimi ve odiillendirme alanlarinda
¢oklu dlgiitlerle performans degerlendirme sisteminin devreye sokulmasi gerektigini ifade etmislerdir.
Ayrica izleme sistemine pek ok farkli kaynaktan girdi saglanmas: da ¢nerilmistir. Diger bir deyisle,
miidiir ve/veya Bakanlik miifettislerinin degerlendirmelerine ek olarak, 6z degerlendirme ile
meslektas, veli ve 6grenci degerlendirmelerinin de dikkate alinmas: gerektigi vurgulanmistir. Diger
taraftan, performans temelinde 6diillendirme 6ncesinde “esit ise esit ticret” uygulamasinin devreye
girmesinin ve odiillendirmenin, 6gretmen hareketliliginin ytiksek oldugu bolgelerde 6gretmenlerin
kalic1 olmalarini saglamaya katkida bulunacag ifade edilmistir (Egitim Reformu Girisimi [ERG], 2012).
17 Nisan 2015 tarihli 29329 sayili resmi gazetede yaymlanan “Performans Degerlendirme Formu”nda
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mesleki 6l¢iit olarak; “(A-1) Egitim ve 6gretimi planlayabilme, (A-2) Egitim ve ogretim ortamlarimi
diizenleyebilme, (A-3) lletisim becerilerini etkili kullanabilme, (A-4) Ogrencileri Hedef kazammlar
dogrultusunda giidiileyebilme, (A-5) Cevre olanaklarini 6grenme siirecini destekleyecek bigimde
kullanabilme, (A-6) Zamani yonetebilme, (A-7) Ogretim yontem ve tekniklerini etkin bigimde
kullanabilme, (A-8) Egitim- 6gretim stirecini degerlendirme, (A-9) Okulun egitim 6gretim politikalarina
uyum ve katki saglayabilme, (A-10) Ogretmenlik mesleginin gerektirdigi genel tutum ve davranislart
sergileyebilme” olarak her bir tema ile ilgili bes alt tema belirlenmistir. Toplamda 50 maddelik bir 6lgme
araci kullanima sunulmustur (Resmi Gazete, 2015). Ancak bu degerlendirme formu bir kez
uygulanmistir.

Son olarak 26 Subat 2018'de yayinlanan MEB Ogretmen Performans Degerlendirme Yonetmelik Taslag:
ogretmen degerlendirmesinde kapsamli degisiklikler icermektedir. Bu taslak form, egitim ve 6gretim
stirecinin etkili sekilde isletilebilmesi icin MEB’e bagl her tiir ve dereceden resmi egitim kurumlarinda
gorev yapan aday ve oOgretmenlerin performans degerlendirmeleri ile ilgili usul ve esaslar
icermektedir.

Bu yonetmelikte Ogretmenler, gorev yaptigi okulun miidiirii tarafindan, ztimre Ogretmenleri
tarafindan, gorev yaptig1 okulda ztimre 6gretmenleri haricindeki 6gretmenler tarafindan, 6grencilerin
velileri tarafindan, 6grenciler tarafindan ve kendisi tarafindan degerlendirilecektir. Aday 6gretmen ve
“ogretmen performans degerlendirme” stirecinde esas aliacak ilkeler aciklamirken adalet, seffaflik,
katilimcilik ve uzlasma, belirlilik, islevsellik ve ¢ok yonliilitk olmak tizere bes ana ilke yer almaktadir.
Ogretmenlerin performans degerlendirmesinin amaci olarak gorevindeki gayret, verimlilik ve
basarisimin tespit edilmesi, bilgi ve beceri diizeyinin belirlenerek, gerekli egitim ihtiyacinin tespit
edilmesi ve buna yonelik tedbirlerin alinmasi ile 8diillendirilmesinin saglanmasi hedeflenmistir (MEB,
2018).

lgili yonetmelik taslaginin 17. Maddesinde; Bakanlik teskilatinda gorev yapan ve bir 6gretim yilinda
en az li¢ ay gorev yapan 6gretmenlerin degerlendirilecegi belirtilmektedir. Degerlendirmeyi yapanlarin
ise, gorev yapilan okulun miidiirdi, ziimre 6gretmenleri, diger meslektas 6gretmenler, sorumlu oldugu
ogrenciler ve velileri, son olarak da kendisidir. Bakanlik Merkez tegkilati ile il/ilge teskilatinda ¢alisan
Ogretmenler igin degerlendiriciler: en yakin amiri, is arkadaslar: ve kendisi olarak belirlemistir.

Kurum midiirligi yapan ogretmenlerin degerlendiricileri; il/ilce Milli Egitim midiiri veya
gorevlendirecegi miidiir yardimcisi veya sube miuidiirti, gorev yaptigi kurumdaki miidiir basyardimcisi
ve midir yardimcisi, 6gretmenler, 6grenci, 6grenci velisi ve kendisidir. Miuidiir basyardimcilig1 ve
miidiir yardimcilig1 gorevinde bulunanlarin ise degerlendiricileri; muidiir, kurumdaki diger idareciler,
dgretmenler, 8grenciler, 6grenci velileri ve kendisidir.

Madde 23'te degerlendirme puanlarinin MEBBIS {izerinden duyurulacag belirtiimektedir. Madde
24’de “6gretmenler dort yilda bir ‘6gretmenlik meslegi yeterlikleri’ kapsaminda smnava tabii tutulurlar”
denilmektedir. Smava iliskin usul ve esaslar ayrica yonetmelikte belirtilmistir. Ogretmenin ‘Mesleki
Yeterlik sinavina’ girmedigi yilda o6gretmenin nihai performans puaninin miudiirtin 8gretmeni
degerlendirme puanin %25'inin’, zlimre 6gretmenlerin puanlarinin ortalamasmin % 20’sinin, diger
ogretmenlerin verdigi puanin %15’inin, veli degerlendirmesinin %15’inin, 6grenci degerlendirmesinin
%15’inin ve kendi kendini degerlendirmesinin %10'nun toplaminin alinmasiyla elde edilecegi
belirtilmektedir.

Ogretmenlerin Ogretmenin “Mesleki Yeterlik sinavina” girdikleri yil nihai performans puanina miidiir
%20, ztimre 6gretmenleri ortalamanin %15, diger 6gretmenler %10, veli degerlendirmesi %10, 6grenci
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degerlendirmesi %10, kendi degerlendirmesi %5’inin toplaminin alinmasi ile elde edilir” denilmektedir.
Burada iki tip puanlama yapilmasi beser puanlik bir farklilasmaya neden olmaktadir. Ayrica miidiir,
miidiir yardimcisi, sube miidiirti gibi yoneticilik gorevinde bulunanlarin da nasil degerlendirilecegi
yonetmelikte ayr1 ayr1 belirtilmistir.

Degerlendirme Diizeyi (Madde 29) de dort kademede belirtilmistir. Bunlar, 90-100 puan arasinda
olanlar i¢in (A) diizeyi; 76-89 puan arasinda olanlar icin (B) diizeyi; 60-75 puan arasinda olanlar i¢in (C)
diizeyi ve 0-59 puan arasinda olanlar igin (D) diizeyi olarak belirlenmistir. {lgili yonetmelik taslaginda,
“performans degerlendirme sonucunda 6gretmenlerin sahip olduklar: basar1 diizeylerine gore, kisisel
ve mesleki gelisimlerinde ihtiya¢ duyulan alanlara yonelik 6zellikle “D” basar1 diizeyinde yer alan
ogretmenlerden baslanarak sirasi ile “C” ve “B” basar1 diizeylerindeki 6gretmenler merkezi/mahalli
hizmet i¢i egitime alinirlar” denilmektedir.

Yine ayni yonetmelik taslaginda, “en az bir defa Ogretmen Yeterlikleri Sinavi'na girmis olmak sartiyla
son dort yilin ortalamas: alindiginda, “A” basar1 diizeyinde olan 6gretmenlere son gorev yaptiklar
hizmet alanmn, hizmet puanlarmin %50’si kadar ek hizmet puani verilmesi gerekliligi
vurgulanmaktadir. Ayni yonetmelik taslaginda yine bu 6gretmenlere 657 Sayili Devlet Memurlar:
Kanunun 122. Maddesi geregince “Basar1 Belgesi” nin verilmesinde bir 6lgiit olarak kullanilmasi,
sozlesmeli ogretmenlerin sozlesmelerinin yenilenmesi i¢in gereken yillik performans degerlendirme
puanlarinin hesaplanmasinda kullanilacag1” belirtilmektedir (MEB, 2018, s. 10).

Bu yonetmelik taslaginda Form-6'da Ogretmenler igin kurum miidiirii tarafinda kullamlacak form (50
madde), Form-7'de Ogretmenler igin ziimre 6gretmenleri tarafindan kullamlacak form (25 madde),
Form-8'de Ogretmenler icin ayni kurumda gorev yapan ziimre digindaki 6gretmenler tarafindan
kullanilacak form (15 madde) belirlenmistir. Form-9'da Ogretmenler icin 6z degerlendirme formu (50
madde), Form-10"da 6gretmenler i¢in veli tarafindan kullanilacak form (15 madde), Form-12'de
Ogretmenler igin ortaokul 6grencileri tarafindan kullanilacak form (10 madde) bulunmaktadir.
Maddeler Likert’e gore 1’den 5’e kadar; ¢ok az, az, orta, iyi, ¢ok iyi olarak derecelendirilmistir. Miidiir
ve 6gretmen formu aymidir. ikisinin cevaplari karsilagtirilmast yoniinden olumludur. Ornek; Miidiir
(Madde 1): Alan ile ilgili konu ve kavramlara hakimdir. Ogretmen (Madde 1) “Alamm ile ilgili konu
ve kavramlara hakimim”. Yine Form 7'de Ziimre 6gretmenleri (Madde 1), “Alam ile ilgili konu ve
kavramlara hakimdir” denilmektedir. Cogu maddeler birbiri ile eslesmektedir. Ziimre disindaki
ogretmenlerin degerlendirmeleri bir 6gretmenin yapmasi gereken davranuslari icermektedir Ornegin;
“Ttirkceyi akici ve anlasilir bicimde konusur”. “Goérev ve sorumluluklarini zamaninda yerine getirir”.
Tutum ve davranislari ile 5grencilere rol model olur” gibi genel ifadeler yer almaktadir. Veli tarafindan
doldurulacak formda ise: “Ogretmen gocugumun iyi bir insan olmasi konusunda gaba gosterir”.
“Ogretmen bizimle etkili iletisim kurar”. Ogretmen bizlere simav sonuglari ile ilgili bilgi ve tavsiyeler
verir”. Ogrenci ise: “Ogretmenim, dersin konularini ¢ok iyi bilir.”, “Ogretmenim, bize deger verip
sevgisini gosterir”, “Ogretmenim bize smavlarla ilgili bilgi ve tavsiyeler verir” maddeleri
bulunmaktadir. Goérildigii gibi son cikan Ogretmen Performans Degerlendirme Yonetmelik
Taslagi'nda, 6gretmen degerlendirmesinde coklu degerlendirme olgtitleri belirlenmis ve ilgililerin
goriislerine sunulmustur. Buna ragmen ogretmenler arasinda birtakim gortis farkliliklar:
bulunmaktadir.

Ogretmenlerin performans degerlendirme puanina itirazinin ne sekilde olacag: belirtilmektedir. Buna
gore; ”....degerlendirme sonuglarini takip eden 10 is giinii iginde itirazina dayanak teskil eden hususlari
da belirtmek suretiyle, gorev yaptig1 kurum miidiirltigtine yazili olarak sahsen yapilir. Yapilan itirazlar
itiraz komisyonu tarafindan 15 is giinii igerisinde sonuglandirilir ve ilgili 6gretmene 10 is giinti iginde
teblig edilir. Ztimre 6gretmenleri, ziimre disi 6gretmenler, veli ve dgrenciler tarafinda yapilan
performans degerlendirmelerine itirazlar sadece usul yoniinden yapilabilir. Itiraz edilmeyen veya
sonuca baglanan kararlar kesinlik kazanir” denilmektedir.
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Yukaridaki aciklamalar 1s1§inda Ogretmenlerin  performans degerlendirmelerine itiraz hakk:
bulunmaktadir. Bu itiraz hakki, belli usul ve esaslara baglanmus, daha seffaf bir hale getirilmistir. Biittin
bu 6gretmen degerlendirmesiyle ilgili gortislerin 15181 altinda, arastirmada Ogretmen Performans
Degerlendirme Yonetmelik Taslagi'nda yer alan olgtiitlerin daha iyi, daha islevsel nasil yapilabilecegi
hususunun 6gretmen goriislerine sunulmasi amaglanmistir. Arastirmada cevap aranan sorular
sunlardir: Ortaokullarda gorev yapan 6gretmenlerin;

e Ogretmen degerlendirme formunda belirlenen dlgiitler hakkindaki goriisleri nedir?

e Onceki denetim sistemindeki degerlendirme olgiitleri ile bu 6lgiitler arasinda 6nemli bir
farklilik var mdir?

e Ogretmen degerlendirmesinde hangi 6lgiitler gecerli olmalidir?

e Coklu degerlendirme hakkindaki goriisleri nedir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji deseni kullanilmistir. Nitel arastirma
calismasinin en belirgin o6zelligi bir veya birka¢ durumun insanlarin nasil algiladiklar1 ve
nitelendirdiklerinin arastirilmasidir. Fenomenolojik arastirmalarda oncelikle olgu ve deneyimlerin
tanimlanmasi, temalarin ve temalara iliskin 6zel yansimalarin olusturulmasina dayanmaktadir.
Dolayisi ile arastirma yapilan duruma iliskin faktorler biittinciil bir yaklasimla incelenmektedir (Cohen,
Manion ve Morrison, 2005; Ersoy, 2016; Yildirim ve Simsek, 2011).

Calisma Grubu

Bu arastirmada, amagh ornekleme yontemlerinden biri olan 6lciit 6rnekleme teknigi kullanilmistir.
Patton (2014), amacli 6rneklem zengin bilgilerin bulundugu diistintilen durumlar1 derinlemesine
incelemeye imkan saglamaktadir. Bu nedenle arastirmada kisilerin ya da olaylarin basaril1 bir sekilde
temsil edilebilirligi saglanmaktadir. Calismada kadin erkek sayilarmin esit olmasi, mesleki deneyim
(y1l) ve brans dagilimlarinin esit sayida olmalaria dikkat edilmistir Arastirmanin ¢alisma grubunu
Karabiik ili resmi ortaokullarda gorev yapan 31 6gretmen olusturmaktadir. Arastirmaya katilanlarin
15’1 erkek, 16’s1 kadindir. Brans olarak 6’s1 edebiyat, 6's1 fen, 2'si matematik, 5'i sosyal bilgiler, 3’t1 din
kilttirt, 4t Yabanct dil 6gretmeni, 3'ti beden egitimi, 2'si bilisim teknolojileri 6gretmenidir. Bu
ogretmenlerin 6zellikleri Tablo 1’de yer almaktadir.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 211-233.
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Tablo 1. Ogretmenlerin Demografik Ozellikleri

Kisi(Kod) Cinsiyet Brans Deneyim/Y1l Kisi(Kod) Cinsiyet Brans Deneyim/Y1l
1 E Edebiyat 6-10 17 K  Fen bilgisi 6-10
2 E Din kiiltird  6-10 18 E  Fen bilgisi 6-10
3 E Edebiyat 16 ve tistii 19 E  Sosyal bilgiler 6-10
4 E Beden 0-5 20 K  Ingilizce 0-5

Egitimi
5 K Sosyal 6-10 21 E  Dinkiltura  11-15
Bilgiler
6 E Sosyal 16 ve tistii 22 K  Ingilizce 6-10
Bilgiler
7 K Sosyal 16 ve uistii 23 K  Bilisim Tekn. 6-10
Bilgiler
8 K Fen Bilgisi ~ 0-5 24 E  Matematik 11-15
9 K Bilisim Tekn. 16 ve iistii 25 E Fen Bilgisi 11-15
10 E Edebiyat 16 ve tstii 26 K  Beden Egitimi 0-5
11 K Matematik  11-15 27 K  Edebiyat 11-15 ve st
12 K Fen Bilgisi  11-15 28 E  Sosyal Bilgiler 0-5
13 E Din Kiiltiiri 16 ve st 29 K  Ingilizce 6-10
14 E Beden 0-5 30 K  Fen Bilgisi 11-15
Egitimi
15 K Edebiyat 6-10 31 K Edebiyat 6-10
16 E Ingilizce 0-5

Veri Toplanmast ve Analizi

Arastirmada yar1 yapilandirilmis acitk uglu sorular hazirlanarak oOgretmenlerin performans
degerlendirmeyle ilgili diistinceleri alinmustr.

Arastirmada katilimcilara kisisel 6zellikleri (cinsiyet, brans, mesleki deneyim) sorulmustur. Her bir
degiskene ayr1 bir kod verilmistir. Kadin (K), Erkek (K). Edebiyat (ED), Sosyal Bilgiler (SO), Fen Bilgisi
(FE) gibi. Katilimcilara dort agik uglu sorulmustur, yoneltilen arastirma sorular1 su sekildedir:

1. Ogretmen degerlendirme formunda belirlenmis 6lgiitler hakkinda diistinceleriniz nedir?

2. Onceki denetim sistemindeki degerlendirmeye iligkin olctitler ile simdiki degerlendirmede kullanilan
Olctitler arasinda 6nemli farklilik var midir? Varsa nelerdir?

3. Sizce 6gretmen degerlendirmesi nasil olmalidir?
4. Ogretmen performans degerlendirmesinde ¢oklu degerlendirme hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

Arastirma sorularinin anlasilirlifi ve arastirma amacina uygunlugunu belirlemek ve hazirlanan
sorularin giivenirligini ve gecerligi saglamak amaciyla ti¢ uzman gortsti alinmustir. Sorular bilgi
formunda yazildig1 bicimiyle katilimcilara sorularak arastirmanin gegerligi icin uzman goriisiine
basvurulmus ve form tizerinde dngoriilen kii¢tik bir degisiklik yapilmistir (Yildirim ve Simsek, 2011).
Soru formunun anlasilirligini test etmek igin ti¢ 6gretmene bir 6n uygulama yaptirilmstir.

Arastirmada toplanan verilerin gegerligini saglamak icin veri kaynagina iliskin grupta cesitlemeye
(triangulation-tiggenleme) gidilmistir. Arastirmada verilerin toplanmasi ve ¢oziimlenmesi siirecinde
arastirmaci sayisinin iki ya da daha fazla olmas: verilerin yorumunun gegerlik ve giivenirligini artiran
bir etkendir. Arastirmacilarin temel amaci, giiglii i¢ ve dis gegerlige ve giivenirlige iliskin ¢oklu bir bakis
agisinu gelistirmek ve muhtemel yanliliklar: en aza indirgenmektir (Best ve Kahn. Akt. Durmuscelebi,
2017). Bu amagla arastirmada ¢alisma grubu belirlenirken Karabiik ilgesinde farkli okullarda ¢alisan
kadin ve erkek 6gretmenler tercih edilerek yer cesitlemesi - yer drneklemesi yapilmistir. Boylece
Ogretmen olarak gorev yapan, deneyimli olmasindan dolayi faydali ve giivenilir bilgi verebilecegine
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inanilan 6gretmenlere soru formu verilerek calisma grubu belirlenmeye c¢alisilmistir (Patton, 2017;
Rubin ve Rubin, 2005). Yapilan icerik analizi ile oncelikle veri seti satir satir okunarak ¢énemli kodlar ve
boyutlar elde edilmeye calisilmistir. Elde edilen kodlar, alt temalar halinde igerik analizi teknigine
uygun olarak ¢oztimlenmistir. Kategorik analizde, bir mesajin énce birimlere, sonra belli 6l¢iitlerle
benzerliklerinden yola cikilarak analizi yapilmaktadir. Bu analizde kiiciik birimler genellenerek daha
genis birimlere dontstiirtilmustiir (Tavsancil ve Aslan, 2001).

BULGULAR

Bu boliimde arastirma bulgular1 dort ana temada toplanmuis, her temaya iliskin alt tamalar olusturulmus
ve frekans degerleri tabloda gosterilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Performans Degerlendirme Formundaki Belirlenmis Olgiitler Hakkindaki
Gortisleri

Ogretmen Degerlendirme Olciitleri
Alt Temalar f
Performans Olgiitleri
Ayrintili ve ayirt edici. 4,6, 8,9, 23
Olgtitler sagliksiz.5,18
Bilgim yok. 3,14,15,16,17
Olgtitler iyi, ama eksik. 1, 2, 4,12
Degerlendirme olgiitleri ¢cok fazla.13, 17
Kullanilan 6lcek, anketler yetersiz.10
Olgtitler kisiden kisiye degisken.23
Kisisel Duygu ve Kanilar
Miidiir ve 6gretmenler objektif olmaz. 3,9, 12, 23
Mesleki beceriler degerlendirilmiyor. 9
Egitim politikasinin bir neticesi.7,9
Ogretmenin gelismesine katki vermez. 22, 30
Ogretmen olgiitlerle degerlendirilmez. 2, 3,11, 12, 20,22
Toplam 35
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Tablo 2'de ogretmenler toplamda (f=35) degerlendirme formundaki ©olgiitlere iliskin goris
bildirmislerdir. Degerlendirme olgtitleri ana temasi gercevesinde iki alt tema olusturulmustur Bunlar,
performans Olgtitleri ve kisisel duygu ve kanilar1 kapsamaktadir. Katilimcilar; 6gretmenin olgtitlerle
degerlendirilemeyecegini, Olgiitlerin daha az olmasi gerektigini bildirmislerdir. Ancak bazi
ogretmenler; Olciitlerin ayrintili ve ayirt edici oldugunu, olgiitlerin iyi ama eksik oldugunu, okul
midirleri ve diger 6gretmenlerin degerlendirmesinde objektif olamayacaklari, bu degerlendirmenin
Ogretmenin gelismesine bir katk: saglayamayacagini ifade etmislerdir. Bu konuda bazi 6gretmenlerin
goriisleri asagidadir:

“Olgiitler cagin sartlarina uygun fakat bana gore gereksiz. Ciinkii bu formu hakkaniyetli
bir sekilde uygulayacak miidiir/idare olabilecegini diistinemiyorum”12 KF.

“A kisminda yer alan 50 olgiitii inceledim. Olgiitlerde herhangi bir sikinti oldugunu
sanmiyorum. Sikinti uygulamada. Ciinkii giiniimiiz sartlarinda miidtirler, biz
ogretmenleri 15-20 dakika sinif ortaminda takip etmektedir. Bu siire uygulanabilirlik igin
gercek degerlendirme i¢in ¢cok azdir”6ES.

Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2018, 37(2), 211-233.
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“MEB, Personel Degerlendirme sistemi ile egitim kalitesini arttirmak ve egitim politikasina
yon vermek amaciyla 6gretmenlerle ilgili durum degerlenmesi yapmak istiyor. Olgiitlerle
ulasilmak istenen hedef bu, kanaatime gore..”7KS. Bir diger 6gretmen;

“Degerlendirme olgtitleri, 6gretmeni mesleki becerisinden daha ¢ok kisisel 6zelliklerini
degerlendirmektedir”9KB.

“Belirlenen mesleki olctitler, sinif icinde istemli ya da istemsiz tiim 6gretmenlerin zaten

uyguladig1 kavramlara dayandig: icin herhangi bir katkis1 olmayacaktir”5KS.

Goruldugti gibi 6gretmenlerin degerlendirilmesindeki olgiitlerin yeni bir sey olmadigi, bu
degerlendirme 6l¢iitlerinin Milli Egitim Bakanliginin bir politikasi oldugu, aslinda olciitler belirlemenin
gereksiz oldugu yoniinde goriisler hakimdir.

Tablo 3. Onceki Denetim Sistemindeki Degerlendirme Olgiitleri ile Yeni Olgiitler Arasindaki Farki
Gosteren Dagilim

Eski ve Yeni Olgiitlerin Karsilastirmasi f
Alt Temalar

Yeni Degerlendirme Oliitleri
Daha acik ve ¢ok. 6,18
Daha spesifik ve yol gosterici. 4,23
Yeni denetimde vasfi olmayanlar da degerlendirecek. 13, 21
Evrak ve ders anlatim1 yerine meslek bilgisi. 2, 22, 23, 25,30
Ogretmen dis kaynakli degerlendiriliyor. 23
Onceki Degerlendirme Olgiitleri
Daha saghikh idi.1,7
Bilgim yok. 3, 8,13
Miifettisin verdigi puan agik degildi 3, 8
Ogretmen yerinde degerlendiriliyordu. 23
Degerlendirmede farklilik
Onemli bir fark yok. 5,7,9,10,11,13
Ekstra denetim gereksiz. 12
Bilgim yok. 3. 8,13

N W — O NN
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Toplam 30

Tablo 3’e gore; Onceki denetim sistemindeki degerlendirme ile 2018 tarihli Resmi Gazetede yayimnlanan
“Ogretmen Performans Degerlendirme Taslak Formu” ndaki 6lgiitler arasinda énemli bir farklilasma
olup olmadigmna iliskin degerlendirmeler (f=30) 15181 altinda 6gretmenlerin bir kismi1 “eski yeni arasinda
onemli bir fark olmadigini, eski degerlendirmede evrak ve ders degerlendirmesi hakimken, simdi
meslek bilgisinin 6ne ¢iktigini, yeni degerlendirmenin daha acik ve daha fazla maddeden olustugunu
one siiren ifadeler mevcuttur.” yontinde goriis bildirmislerdir. Bu konuda baz1 6gretmenler goriislerini
su sekilde ifade etmislerdir:

“Onceki degerlendirmeler hakkinda tam bir bilgimiz yoktur. Miifettis Beyler geliyorlar, bir
puan veriyor, ama neye gore veriyor, bunlar acik olarak belirtilmiyor. Bundan dolay1 da
insanin stiphesi oluyor. Degerlendirmenin daha seffaf olmasi gerekiyor”.3EE.

“Onceki denetimde evrak ve ders anlatimi degerlendiriliyordu. Yeni sistemde performans
degerlendirilecek”.2ED, 25EF, 30KF

“Eski olctitler hakkinda herhangi bir bilgim yok. Ama gelen miifettislerden biri igin takdir
edilen bir durum digerince onaylanmayabilmekteydi”. 8KF

“Olgiitlerde farklilasma var. Egitim 6gretimi planlayabilme, ortam diizenleyebilme,
iletisim becerileri, hedef kazamimlar1 gtideleyebilme, cevre olanaklari degerlendirme
Olgiitleri gogaltilmis, zamani yonetebilme, teknikleri etkin kullanabilme, siireci
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degerlendirme, okul politikasina katki, meslegin gerektirdigi tutuma sahip olma gibi
Olciitler ekenmistir”.6ES

Yukaridaki 6gretmen gortislerinden anlasildig: gibi, yeni degerlendirmedeki olgiitlerin 6ncekine gore
daha fazla oldugu, aslinda bu olciitlerin eski dlgiitlerin bir devami oldugu gortisti 6ne gikmaktadir.
Miifettis degerlendirmesinde Ogretmen denetim formunda A Kategorisinde “Dersligin egitim 6gretime
hazirlik durumu” (4 madde), B Kategorisinde “egitim- 6gretim durumu” 12 madde, C Kategorisinde
de “Yonetim gevre iliskileri ve mesleki gelisimi” 7 madde olarak toplamda 23 madde bulunmaktadir.
Yeni “6gretmen performans degerlendirme olgtitleri (2018), herhangi bir kategori olmaksizin 50 madde
olarak diizenlenmistir. Ornegin, yeni degerlendirmedeki birinci madde “alaru ile ilgili konu ve
kavramlari bilir”. Son madde “Mesleki etik ilkelere uygun davranir” bigiminde meslegin gerektirdigi
tiim davrams 6zelliklerini kapsayici maddelerden olusmustur. Onceki degerlendirme formunda birinci
madde; “dersligin diizenlenmesi, bakim ve temizligi, son maddede ise “kendini yetistirme, egitimle
ilgili eserleri okuma, mevzuati ve cagdas Ogretim stratejilerini izleme, 6grenme ve uygulama” ile
ilgilidir.

Tablo 4. Ogretmen Degerlendirmesinin Nasil Olmas: Gerektigini Gosteren Dagilim

Nasil bir Degerlendirme f
Alt Temalar

Degerlendirmenin Niteligi
Objektif, adil olmali. 1,3, 12,13,15, 16,17, 22
Gelisimci, yenilikci, rehberlik¢i olmali. 6,13, 16, 17, 20, 21, 26, 29.
Standart olmali. 17,18, 26, 27
Ogretim yontem ve teknik bilgisi olmal1. 23
Ogrencinin kisisel ve sosyal gelisimine katki saglamali. 9,10, 13
Daha cagdas, insancil ve profesyonel bir degerlendirme olmal. 4,7,18, 22
Ogretmenin eksigini tamamlamali. 7,11
Okulun genel basarisini, sinif basarisini etkilemeli. 5,6, 7,9, 10, 13, 23,26, 28
Okulun 6zelligi ve cevre sartlarini etkilemeli. 9,20, 21,25, 27
Verimlilik, iletisim becerisi ve ders dis1 etkinlikleri etkilemeli 5,6, 18, 20,23, 24, 27
Degerlendiricinin Niteligi
Okul miidiirtiniin goriis ve kanaati olmali. 22, 25, 30
Degerlendiriciler nitelikli, uzman olmalz. 4,23, 26
Ogrenci en biiyiik degerlendirici olmal1.8,16
Yerici degil, tesvik edici olmali. 7, 20
Degerlendirme sonucu
Eksiklikler hizmet ici kurslarla giderilmeli. 2,3,7,20, 23
Degerlendirme sonunda geribildirim verilmeli. 1,7, 17
Odiillendirmeye yonelik olmali. 1,7,29
Degerlendirme siireci
Ogretmen egitimi siirecinde yapilmali. 9, 13,21, 27
Uzun bir stirece yayilmali. 6,8,11,18, 21,23,25
Hizmet ici egitimler, seminerler, yiiksek lisans, doktora degerlendirilmeli.13,17,21,24,26,28,29
Teknolojiden yararlanma diizeyi olmali. 22
Ogretmene zaman zaman test uygulanmali. 12,16
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Toplam 93

Tablo 4’e gore; Ogretmenlerin degerlendirmenin nasil olmasi gerektigine iliskin goriisleri icinde en fazla
frekans olarak “okulun genel basarisi, sinif basarisinin degerlendirilmesi (f=9)”,”objektif, adil olmal
(f=8)", “gelisimci, yenilikgi, rehberlik yoniiniin degerlendirilmesi (f=8), goriisleri destek bulmustur.
Diger one cikan gortisler “6gretmenin verimlilik, iletisim becerisi ve ders dis1 etkinliklerinin
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degerlendirilmesi (f=7), degerlendirmenin uzun bir siirece yayilmas1 (f=7) 6ne ¢ikan goriislerdir. Bu
konuda bazi1 6gretmenlerin goriisleri asagida verilmistir.

“... degerlendirme uzun bir siirece yayilmalidir. Kendini gelistiren yenilikci rehberlik
yont 6n planda olan degerlendirmeler yapilmalidir”.6ES

“Adaletli olmalidir. Simdiye kadar adaletsiz, liyakatsiz, yandaslik yapan ve kayirmayla
yapilan degerlendirmeler mevcuttu. Bu degerlendirme daha iyi olabilir”.12KF

Benzer sekilde iki 6gretmen, performans degerlendirmede dikkate alinmasi gereken nitelikleri soyle
siralamustir:

”Ogretmenin derse hazirlikli gelmesini, 6grencileri sorularla derse dahil edebilmesini,
olumlu bir simif ortami yaratmasini, 6grenci ile iletisiminin olumlu olmasini, el yazisini
uygun ve giizel bir sekilde kullanmasini, dersin sonunda o6zetle ve sorularla dersi
degerlendirebilmesini, gelecek dersin konulari-kaynaklar1 ile ilgili 6grenciyi
bilgilendirmesini ve konunun pekismesini saglayan odevler vermesini igermelidir.
7KS,18EF”

“Gorev ve sorumluluklar1 dahilinde yillik plani uygulama ve basarisini, 6grenci ve
idarecilerle uyumlu olma yeterligini icermelidir. 25E”

Yine bir baska 6gretmen- veli ve ¢evrenin 6gretmen performansiyla iliskisini vurgulayarak sunlari
belirtmistir:

“Her meslek birbirinden farkli. Standart bir stire¢ ve sonug beklemek miimkiin degildir.
Her kurumun, hatta her birimin 6l¢iitleri farklidir.” 25EF

“Mevcut sinif durumu, 6grenci sayisi, cevrenin ve velilerin 6grenciye yansimasini etkiler.
Velilerin okur-yazarlik diizeyi, 6grenciyle olan ilgi diizeyleri, cevrenin yapisi, okul-arag
gereclerinin yeterli diizeyde olup olmadigl, dgrencilerin kazanmis oldugu bilgi ve beceri
durumlarinin ~ diizeyi Ogretmen performansi degerlendirilirken goz oniinde
bulundurulmalidir.”27KE

“Ogretmenin gorev yaptig1 okul ve cevreye gore performanst degerlendirilmelidir. Ortak
bir o¢lctit bulmak zordur. Herkes kendi sartlar1i iginde neler yapabiliyor bunlar
izlenmelidir”23KB

Burada ogretmenin gorev yaptigr cevre farkliliklarina gore smif basarisimin da degistigi ifade
edilmektedir. Benzer sekilde bir ogretmen de okul imkanlarinin 6nemine dikkat cekerek sunlar
belirtmistir:

“Her smifin hazir bulunusluk diizeyi ayni degil, buna dikkat edilmesi gerekir. Okul ve
sinif imkanlar1 goz ardi edilmemeli” 9K.B

Ogretmenlerin olumlu ve olumsuz her davramisinin gozlemlenerek puanlanmasini ve okul merkezli
ddiil-ceza sisteminin uygulanmasini ifade eden birkag 6gretmen sunlari ifade etmislerdir:

“Uzman 6gretmenlik performans olgiitlerinde oldugu gibi ¢ok ayrmtili olumlu-olumsuz
davramslar gizelgesi hazirlanabilir. Bu cizelge MEBBIS modiiliine konulabilir. Ogretmenin
yaptigt her olumlu ya da olumsuz davramsa okul tarafindan puan verilebilir. Dénem
sonunda toplam puana gore prim maas veya ceza verilebilir’31KE

“Ogretmen degerlendirilmesinde bence en biiyiik 6lciit 6gretmenlerin kendi vicdanlar:.
Bizi yarim saat gozlemleyerek ya da sadece yaptigimiz planlara bakarak bizim iyi bir



224 | Celebi, Babaoglan, Selcuk, Peker

egitimci olup olmadigimiza kimse karar veremez. Biz, 6gretmenleri her giin degerlendiren

ogrencilerimiz var nasil olsa...”8KF

“Ogretmenlik artik bilgi odakli olmaktan ¢ikip davramsi kazandirma odakli olmalidir.
Bunun i¢in bir kisinin sinavi kanmis olmasina bakilmamali, kisilik- donanim- insan
iliskileri-kazanimlar: ve kisisel komplekslerinden armnmis olmalar1 Slgiitleri 6n planda
olmalidir”.13E

“... mevcut egitim sisteminin veya ¢grencinin nerede oldugu tespit edilip ileriye dogru
adimlar atilabilir. izleme, gelisme ve stirdurebilirlik boyle yakalanabilir. Ogretmen olgme
degerlendirme stresine sokulmadan hizmet-igi egitimler verilebilir. Her zaman yerme
degil, tesvik kavrami 6n planda tutulmalidir” 29K

Degerlendirme hakkinda goriis belirten 6gretmenlerin bir kismi alternatif degerlendirme olarak
“Ogretmenlerin performansimnin Ogrencilerin akademik basar1 diizeyleriyle degerlendirilmesi
gerektigini” belirtirken bir kisim ©gretmen Ogretmenlerin performansinin 6grencinin biitiinsel
gelisimine bakilarak degerlendirilmesi gerektigini belirtmislerdir. Bu konuda bir 6gretmen su sekilde
bir goriis bildirmistir:

“Gergek olctit 6grenci olmalidir. Resmi gerekliliklerden daha hassas olunmasi gereken
konu dgrencinin biitiinsel gelisimi (bedensel, akademik, ahlaki) olmalidir” 16E.

Burada ogretmen; degerlendirmede 6grencinin aldig1 akademik basar1 puanlarindan ¢ok, 6grencinin
(bilissel, devinimsel ve duyussal) gelisiminin degerlendirilmesinin énemi tizerinde durulmustur.

“Ogrencilerin hedeflenen dogrultuda yetistirilmesi gerekir. Ogrencinin aldig1 puanlar
Ogretmenin basarisi icin gecerli olmamalidir. Bu konuda dikkat edilmesi gereken husus
puanlamalarin giivenilir olmasidir. Ciinkii hayali puanlar, hayali performans anlamina
gelir” 28ES.

Mesleki gelisim diizeyinin ogretmenlerin performans degerlendirmesini etkilemesi gerektigini
diistinen 6gretmen:

“Alam ile ilgili yenilikleri takip ediyor mu? Ziimre arkadaslar1 veya diger 6gretmen
arkadaslariyla birlikte 6grencilerin yararlanacagr bir kitapcik hazirlamis mi? Kendini
gelistirecek seminerlere katilmis m1?”26KB

Bu ifadelerden anlasildigi gibi, ogretmenlerin kendilerini gelistirmesi ile ilgili ¢abalarmin da
performans gostergesi olarak degerlendirmeye alinmasim arzu etmektedirler.

Bunlarin disinda, genel anlamda destek gormemekle birlikte diger 6gretmenlerden farkli olarak bir
katilimci, “8gretmenlerin diinya goriistiniin de degerlendirmeye alinmasi gerektigini” belirtmistir. Bir
baska katilimc1 “6gretmenlerin teknolojiden yararlanma diizeyinin degerlendirmeye alinmasini, bir
digeri ise ogretmenin okul idaresiyle iliskisinin performans gostergesi olarak degerlendirilmesi
gerektigini” ifade etmistir. Bagska bir katilimci ise “kurumun genel basarisindan bagimsiz olarak
ogretmen basarisinin degerlendirilemeyecegini” ifade etmistir.
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Tablo 5. Ogretmenlerin Performans Degerlendirmedeki Coklu Degerlendirme Hakkinda Gériigleri

Coklu Degerlendirme f
Kategoriler
Degerlendirmede Cesitlilik
Her yonden degerlendirme yapilmali. 18
Sadece miidiiriin degerlendirmesi yeterli. 5, 20
Degerlendirmeye veli- 6grenci, meslektas girmemeli. 3,4, 5, 8, 11, 12, 18, 20, 23, 29
Veli goriisleri gercegi yansitmaktan uzak. 18, 30.
Degerlendirme iirtine bagli olmali. 10
Degerlendirmedeki 6lgiitler makul.7,28
Karsit Goriigler
Coklu degerlendirmeye karsiyim. 2, 6, 9
Moral bozucu, meslegi olumsuz etkileyecek bir uygulama. 2,10
Ogretmen- 6grenciyi karsi karsiya getiren bir durum.21
Ogretmen degerlendirilmesi dogru degil.2,12
Duygular 6n planda olacag: i¢in objektif olamaz. 3, 6
Uygulamadan sonra belli olacak. 1,14,16,17
Toplam 32

N =N PR N

NN RPN W

“Ogretmenlerin performans degerlendirmesinde coklu veri kaynaklarma goére degerlendirme
hakkindaki gortsleriniz nedir” sorusuna verilen cevaplarda “degerlendirmeye o6grenci- veli
karistirilmamali (10)” goriisit yaygin olarak kabul gormektedir. Bazi ogretmenler “bekle gor”
politikasin1 benimsemislerdir. Uygulamadan sonra durumun agikliga kavusacaginm soylemektedirler.
Bu konuda 6gretmenlerin gortisleri asagida verilmistir:

“Bu sistem ile maalesef objektif bir degerlendirme olmayacaktir. Bu sistemde veli- 6grenci
ya da oOgretmenler cok sevmedigi ya da rekabet duyduklarina kétii degerlendirme
yapabilirler. Bunun gibi pek cok acidan bu degerlendirmelerin sonuglar1 sagliksiz
olacaktir.”30KF.

“Ogrenci ve veli degerlendirmeleri istenmeyen sonuglara sebep olacaktir. Ancak 6gretmen
her acidan degerlendirilmelidir.18EF

“... 6gretmenin tiim haklarini elinden alirsaniz ortada egitim diye bir sey kalmaz. Durum
bu iken bu tarz ¢alismalarin samimiyetine inanmiyorum. Benim i¢in ¢coklu degerlendirme,
ogrencilerin basarisidir. Ogretmenin 6lgiite ihtiyact yoktur. Hele ki vasifsiz insanlarin
degerlendirmelerine hig ihtiyaci yoktur”.12KF

“Coklu degerlendirmenin alti kaynaktan yapilmasi hedeflenmistir. Bu nedenle tarafli
olacagmi dustinmuiyorum. Pilot uygulama sonunda zaten giivenirligin yol agacagi
sorunlar mutlaka tespit edilip onlem alinacaktir”.7KS

“Ogretmen degerlendirmesi icin oncelikle 6grenci-veli ve yoneticiler bu beceriye sahip
olmalidir. Stirecin degerlendirilmesine ©nem verilmeli ve ders disi g¢alismalar da
degerlendirilmelidir. Degerlendiricilerin kasith saptirmalarimi engelleyici dlciitlerle elde
dilen sagliksiz veriler degerlendirmeye alinmamalidir”. 18EF

“Ogretmenlik  meslegini olumsuz etkileyecegini  diisiintiyorum.  Performans
degerlendirme olctitlerine gore basarisiz goriinen bir 6gretmen, performansi yetersiz diye
basarisiz olarak degerlendirilemez. Degerlendirmenin ¢oklu olmasi bir seyi
degistirmez” . 10EE

“Tamamiyla yanlis bir uygulama. Ogretmenin moralini bozacak ve meslek sevgisini
oldurecek bir durum.” 2ED
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“Sadece miudiirtin degerlenmesi, diger kaynaklarin degerlendirmeye katilmamasi
gerekir.5KS

“Coklu degerlendirmeye karstyim. Ogrenci 6gretmeni hangi gozle degerlendirebilir, sizce?
Ogrenciye iyi not verirsen siiper, diisiik not verirsen sen ¢ok kotii Boyle bir degerlendirme
olur mu?”3EE

“Daha iyi olabilir, ama degerlendiricilerin yeterligi konusunda gekinceler olabilir. Bu
konuda 6zel galigmalar yapildiktan sonra uygulama daha iyi olacaktir.4EB

Yukaridaki ifadelerden anlasildigi gibi ogretmenler ozellikle veli ve 6grenci degerlendirmesinin
karsisindadirlar. Aslinda dgretmenlerin ¢ogu degerlendirmedeki olgiitlerin yetersiz oldugunu, ¢coklu
degerlendirmenin 6gretmene bir katkisinin olmayacag: goriistindedirler.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Ortaokullarda gorev yapan dgretmenlerin performans degerlendirme olgtitleri hakkinda goriisleri,
“ogretmen degerlendirme oSlgtitleri, onceki degerlendirme olciitleri ile yeni performans 6lgtitlerinin
karsilastirilmasi, 6gretmen degerlendirmesinin nasil bir 6gretmen degerlendirmesi ve son olarak da
ogretmenlerin ¢coklu degerlendirmesi” olarak dort ana tema altinda toplanmistir. Her temanin altinda
da alt temalar olusturulmustur.

Birinci ana temada “6gretmenlerin degerlendirme 6lctitleri” iki alt temada toplanmistir. Bu temalar;
“performans oOlctitleri ve kisisel duygular1” igermektedir. Degerlendirmeye olumlu yaklasan
ogretmenler degerlendirme olctitlerini ayrintili ve ayirt edici, iyi ama eksik bulmaktadirlar. Olumsuz
yaklasim icinde olan ogretmenler ise; degerlendirme siirecinde miidiir ve Ogretmenlerin yanl
davranacagini, degerlendirmeye esas olan maddelerinin ¢ok fazla oldugunu, aslinda 6gretmenin 6lgek,
anket, test gibi araclarla degerlendirilemeyecegini, bu degerlendirmelerin MEB’in bir egitim politikas1
oldugunu belirtmislerdir. Bes 6gretmen de bu konuda bir bilgisinin olmadigimi ifade etmistir.
Ingiltere’de Brown (2005) tarafindan yapilan bir calismada, arastirmaya katilanlar performans
degerlendirmenin mesleki basar1y1 arttirmas: konusunda ister olumlu, ister olumsuz diistinseler de her
iki gruptakiler performans degerlendirmesinin gerekli oldugunu, ancak yeniden gézden gecirilmesinin
yararli olacag1 goriisiinii paylasmaktadirlar.

Ikinci ana temada onceki denetim sistemindeki degerlendirme olgiitleri ile yeni performans olgitleri
arasinda fark olup olmadigina iliskin 6gretmen goriislerine iliskin alt temalar “yeni degerlendirme
olctitleri, onceki degerlendirme dlgtitleri ve iki degerlendirme arasindaki farkliliga” iliskin gortislerdir.
Katilimcilar; denetimde kullanilan degerlendirme formunun 6gretmenlerin eksiklerini giderici bir
etkiye sahip olmadigini bildirmislerdir. Bir kisim 6gretmen, 6nceki denetim formundaki 6lgtitlerin daha
saglikli oldugunu belirtirken, bir kisim dgretmen ise onceki degerlendirmenin evrak kalabaliklig1 ve
ders anlatimindan ibaret oldugunu, puanlamanin actk olmadigini ifade etmislerdir. Alt1 6gretmen de
iki degerlendirme arasinda ¢nemli farkliliklar olmadig: goriistindedir. Bir kisim 6gretmen ise; yeni
degerlendirmeyi daha spesifik, daha agik ve yol gosterici ve ayn1 zamanda mesleki bilgiyi olctiigii
gortisinti  tasimaktadir. Ancak bazi Ogretmenler, ekstra bir denetimin gereksizligini ve vasfi
olmayanlarin da degerlendirici oldugunu, bunun onur kirici oldugunu vurgulamislardir.

Uciincii ana tema; “6gretmen degerlendirmesinde olgiitler” tizerindeki goriislerdir. “Degerlendirmenin
niteligi, degerlendiricilerin niteligi, degerlendirme sonucu ve degerlendirme siireci” olarak dort alt
temada toplanmistir. Katihimcilar: degerlendirme o&lgiitlerinin standart olmasi, degerlendiricilerin
nitelikli, degerlendirmenin daha cagdas ve daha profesyonel, yenilik¢i, rehberlik yonii agir basan,
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eksiklerin hizmet-i¢i kurslarla tamamlanmasina yo6nelik, 6gretmenin okul basarisi, 6grenci basarisi ve
davranislarinin degerlendirmeye alinmas1 gerektigi goriistindedirler. Ayrica 6gretmenin 6grenci ile
iliskileri, iletisim becerisi, ogrencilerin sosyal gelisimi ve sinf etkinliklerinin de degerlendirmeye
alinmasma” yoneliktir. Baz1 6gretmenler, 6gretmen degerlendirmesinde okulun tiirti, okulun konumu
ve gevre sartlarinin géz 6niine alinmasini, ayrica degerlendirme sonuglarinin geriye bildirim yapilarak
eksikleri tamamlamaya yonelik hizmet ici kurslarla Ogretmenlerin yetistirilmesi gerektigini
vurgulamislardir. Aksit'in (2006) calismasinin ortaya ¢ikardigi sonuglarda da katilimer 6gretmenlerin
%84 tintin cevre kosullarindan bagimsiz denetimin yapilamayacag: seklindeki ifadeleridir. Bir kisim
Ogretmen ise, “Ogretmeni degerlendirecek tek seyin 6gretmenin vicdami oldugu” gortistidiir. Oguz
(2002) arastirmasinda, degerlendirmede 6gretmen goriislerinin alinmasini ve hizmet ici egitime katilma
durumlarinin da goz ontinde bulundurulmasi gerekliligini vurgulamaktadir. Tonbul (2008) yaptig1
arastirmada performans uygulamalarinda en 6nemli engelin kurumsal yetersizlik ve olgiitlerin
belirsizligi oldugunu belirtmistir.

Dordiincii ana tema; coklu degerlendirme hakkinda 6gretmenlerin goriisleri ile ilgilidir. Ogretmenlerin
goriisleri; degerlendirmede cesitlilik ve karsit gortisler olmak tizere iki alt temada toplanmustir. Cogu
ogretmen, degerlendirmeye meslektas, veli ve 6grencinin katilmamas: gerektigi yoniinde goriis
bildirmistir. Baz1 6gretmenler, ¢oklu degerlendirmeye karsi oldugunu, bazi 6gretmenler de bu
degerlendirmenin moral bozucu, meslegi olumsuz etkileyecek bir uygulama oldugunu dile
getirmislerdir. Yine degerlendirmede sadece miidiirtin olmasinin yeterli olacag goriisi de kabul
gormektedir. Iki 5gretmen de degerlendiricilerin duygularinin 6n planda olacag igin degerlendirmenin
objektif olamayacag1 goriisiindedirler. MEB'in Ogretmen Performans Degerlendirme Formunda veli
degerlendirmesi icin 15 madde bulunmaktadir. Aslinda veli degerlendirme formunda 6gretmeni
incitecek, tepkiye neden olacak ifadeler s6z konusu degildir. Ornegin; “Ogretmen ¢ocugumun iyi bir
insan olmas1 hususunda caba gosterir”. “Ogretmen ¢ocugumun bagarili olmasi konusunda destek olur.”
“insan iligkilerinde anlayis ve hosgoriiyii esas alir.” “Ogretmen cocuguma tutum ve davramslariyla
ornek olur” gibi maddeler yer almaktadir. Veli degerlendirmesinin aritmetik ortalamasmin %10'u
puanlamaya etki etmektedir. Ancak tepkiye neden olan bu etki orani asag1 cekilebilirse mesele
halledilmis sayilabilir.

Ogrenci degerlendirme formunda ise 10 madde yer almistir. Bu maddelerden bazilar su sekildedir:
“Ogretmen ders konularini iyi bilir.” “Ogretmenim bize deger verip sevgisini gosterir.” “ Ogretmenim
basarili olmam icin beni destekler” gibi ifadeler yer almaktadir. Ogrenci degerlemesinin aritmetik
ortalamasimin %10"u degerlendirmeye alinmaktadur.

Ogretmenin 6z degerlendirmesinin ortalamaya etki orami %5’tir. Bu etki oranlar1 dgretmene %10,
ogrenciye %5 olarak degistirildiginde sorunun ortadan kalkacag: diistiniilmektedir. Ogretmenin kendi
0z degerlendirmesinde, 6rnegin; “ Alanim ile ilgili konu ve kavramlara hakimim.” “Alanimin 6gretim
programin tiim ogeleri ile bilirim.” “Planlari, cevresel imkanlar1 ve maliyeti dikkate alarak hazirlarim”
gibi ifadeler mevcuttur. Form 8’ deki meslektas degerlendirmesinde yer alan ifadeler “Tiirkceyi akic1 ve

voou

anlasilir bicimde kullanir.”, “Y6netici ve meslektaslar ile etkili iletisim kurar.

v

Ogrenciler ile etkili
iletisim kurar” bi¢gimindedir. Degerlendirme puanina etki oram %10’dur.

Celebi'nin (2010) yaptig1 arastirmada 6gretmenler; “okul yoneticilerinin degerlendirmesini son derece
stibjektif ve yapilan degerlendirmenin kendilerinin 6gretme pratiklerine ve profesyonel gelisimlerine
katki saglamadigini” ifade etmislerdir. Celebi, Banoglu ve Go¢gmen’in (2013) 6gretmenler tizerinde
yaptiklar1 bagka bir arastirmada da simif yonetimi, 6gretmenlik becerisi ve alan bilgisindeki yeterliklerin
performans gostergesi olarak ele alinmasinin dogru olacag: kanisindadirlar. Babaoglan, Nalbant ve
Celik’in (2017) yaptig1 arastirmada, 6gretmenlerin okul yoneticilerinin liderligi ve okulun isleyisini
diizenlemesi, okuldaki basar1y1 etkileyen en 6nemli etkenlerden biri oldugu belirtilmistir.
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Akbaba ve Memisoglu'nun (2008) 6gretmen ve okul miidiirleri ile yaptiklar: arastirmada, ¢oklu veri
kaynagina yonelik performans degerlendirmedeki sorunlar1 “bilgilendirme, kirtasiyecilik, zaman
uzunlugu, objektiflik, okul iklimine olumsuz yansimalari, 6l¢iit maddelerinin sorunlu olmalari, veli ve
ogrencilerin degerlendirmeye katilmasi1” olarak belirtmislerdir. Katilimcilar degerlendirmede mudiir
ve zimre Ogretmenlerinin yiizdesinin artirilmasi, veli ve 6grencinin ¢ikarilmas: yoniinde goriis
bildirmislerdir. Aygtin'tin (2008) yaptig1 arastirmada ¢gretmenler, performanslarini degerlendiren
kisilerin 6n yargili degerlendirme yapabildiklerini ifade etmislerdir. Tiim bu performans degerlendirme
stireci, Akkol'un (2016) da vurguladig: gibi adalet ilkesine uygun olarak isletilmeli ve toplumda adalet
bilincini olusturmada 6ncii olmalidir.

Sonug olarak, dgretmen degerlendirme olgtiitlerinin dgretmenler tarafindan bilinmesi, fakat bunlarin
gelistirilmesi ve ihtiyaci karsilar hale getirilmesi gerekliligi arastirmada ortaya ¢tkmustir. Diger yandan
Olgiitlerin bilinmesi, degerlendirmenin amaclarmin bilinmesi anlamina gelmeyebilir. Arastirma
sonuglarindan yola cikilarak varilabilecek en ¢nemli nokta, 6gretmen degerlendirmesinin teorik
boyutunun iyi yapilandirilmasi gerekliligidir. Ogretmenlerin degerlendirme sonucunda ortaya gikacak
tablodan ne sekilde etkilenecegi acik olmalidir. Nitekim ogretmen degerlendirmesindeki olgtitler,
Ogretmenler tarafindan bir tehdit olarak degil, verdikleri egitimi daha etkili hale getiren gelistirici
tavsiyeler olarak algilandig1 oranda performans gostergeleri anlam kazanacaktir.

Performans degerlendirme, kurumsal kiiltiiriin bir parcast olarak yerlesmedigi siirece amaglarina
ulasmasi beklenilemez. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin yetisme siirecinde bu konuya kars: bir biling
gelistirmeleri saglanmalidir. Degerlendirme stirecinin siirekli ve uzun vadeli olmasi, egitim orgiitlerine
yeni giris yapacak ogretmene kurum kiilttirtinii degistirme sans1 verecektir. Egitim 6gretim stirecinde,
is gorenler cogunlukla akademik personel oldugundan, degerlendirme sonuglar: 6gretmenlere yapici
bir tslupla aktarilmalidir. Performans degerlendirme, calismalarinin hedefine ulasabilmesi igin
degerlendirme sonucunda elde edilen verilerin, 6rgiit yararina ve de calisanin gelisimine katki
saglayacak sekilde kullamilmasi yararli olacaktir. Bu yapilamazsa, performans degerlendirme
calismalar1 ya zaman kaybina neden olacaktir ya da calisanlar tarafindan kendileri {izerinde bir tehdit
olarak algilanacaktir. Oncelikle basari kavramu tanimlanmali ve nasil degerlendirilecegi agikliga
kavusturulmalidir. Ardindan 6gretmenlerin yeterlilik alanlari belirlenmeli ve bunlar 6gretmen
yetistirme programlarima eklenmelidir ki dgretmen adaylar1 kendilerinden nelerin beklendiginden
haberdar olsunlar ve buna gore mesleki bir hazirlik i¢ine girsinler. Performans degerlendirme
faaliyetlerinin esasinda, bu faaliyetlerin anlasilir ¢lctitlere dayanilarak yapilmasi, sonuglarin nasil
degerlendirileceginin objektif bir sekilde prosediirlere baglanmas: geregi agikca ortaya konulmalidir.
Degerlendirme, evrensel 6lciitlere gore yapildiginda, egitimin kalitesinin artirilmast mtimkiin olabilir.
Mevcut degerlendirme sistemlerinin aksakliklarini giderecek giintimiiz kosullarina uygun bir
degerlendirme sistemi iizerinde Universite ve Milli Egitim Bakanligi yeni calismalar yapmalidur.
Ogretmenler, zorunlu olduklar icin degil de gerekli gordiikleri ve kendilerini gelistirmek igin caba
harcamalidir. Bu konuda 6gretmenlere mesleki olarak gelisim imkanlar1 sunulmalidir. Ogretmen
degerlendirme olgtitleri korkutucu bir nitelikten 6te okul ve 6gretmen gelistirmeye yonelik olmali, bu
konuda okul yoneticileri de hizmetici egitimlerle yetistirilmelidir. Ayrica, yurt disi degerlendirme
kuruluslarinin yapmus oldugu degerlendirme standartlarindan da yararlanilmalidir.
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Teachers' Opinions on Performance Evaluation Form
Nurhayat CELEBII¢, Emine BABAOGLANYI’, Giilenaz SELCUKI® Seving PEKER?

Extended Abstract

Performance evaluation provides information to employees about promotion, wage increase,
information that will form the basis for other management decisions and gives feedback on how close
they are to predetermine standards. Within this scope, there is a need to identify individual competences
and performance indicators in educational institutions. The purpose of the research is to determine the
opinions of the teachers working in secondary schools regarding the criteria used in the teacher
performance evaluation form. For this reason, in this research, the opinions of the teachers regarding
the performance criteria specified in the "Teacher Performance Evaluation Draft Form" dated 26
February 2018 of the Ministry of National Education were asked.

The study group is composed of 31 teachers working in secondary schools in Karabiik, on 2017 -2018
education year. Four open-ended questions were asked to the teachers. These questions are: 1. What are
your thoughts about the criteria in the teacher evaluation form? 2. Is there a significant difference
between the assessment criterias in previous and current? If so, what? 3. How should teacher evaluation
according to you? 4. What are your views on multiple evaluation of teacher performance evaluation?

In order to determine the relevance of the research questions and the suitability for the research purpose
and also to ensure the reliability and validity of the questions, three experts' opinions were obtained.
Research data was analyzed with content analysis. The data are gathered in four main theme, the
frequencies of the items of each theme are given in tables and also the participants' opinions on the items
in the tables were given with the participants were given codes.

According to research findings; teachers indicated that the evaluation form in the draft form is not much
different from the previous ones, that the evaluation should be objective, that the teacher's school
success-student success and behaviors, and class activities should be assessed. In addition, teachers
believe that it is wrong the participating the evaluation process of the parents and students. Suggestions
have been made for the development of more functional evaluation criteria in the findings of the
research.

Teachers who are positive to the evaluation find the assessment criteria detailed and distinctive, good
and incomplete. Teachers who are in negative approach stated that the manager and the teachers will
not act neutral during the evaluation process, and that the items (questions) in evaluation form are too
much. In fact the teacher cannot be evaluated with the tools such as scale, questionnaire and test and
also these evaluations are a training policy of MoNE.
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Participants reported that the assessment form used in the evaluation did not have a relieving effect on
teachers' shortcomings. While some teachers indicated that the criteria in the previous evaluation form
were more effective, some teachers stated that the previous evaluation was composed of paperwork
and lectures, and that the grading was not clear. Six teachers did not think there were significant
differences between the previous and draft assessment forms. Some teachers have the view that the new
assessment is more specific, clearer, guiding and at the same time to measuring professional knowledge.
However, some teachers have emphasized that it is disrespectful that the extra control is unnecessary
and the non-qualified are also evaluators.

Participants’” view that evaluation criteria should be standard, evaluators should be qualified,
evaluation should be more contemporary and more professional, innovative and guidance-oriented. At
the same time participants think that the teacher's school achievement, student achievement and
behavior should be assessed. Participants also think that the teacher needs to be assessed in relation to
the student, communication skills, social development of the students and class activities. Some teachers
emphasized the importance of taking into consideration the type of school, the position of the school
and the environmental conditions in the evaluation of the teachers. The participants also emphasized
that teachers should be trained with in-service courses to complete the deficiencies by providing
feedback on the results of the evaluation.

While some of the teachers found the assessment items generally distinctive, detailed, but incomplete,
some teachers; the evaluation should be more objective, fair, innovative, guidance based on the teacher's
personal development and productivity. While some of the teachers found the assessment items
generally distinctive, detailed, but incomplete, some teachers; the evaluation should be more objective,
fair, innovative, guidance based on the teacher's personal development and productivity. Some teachers
also pointed out that the evaluation of teachers, colleagues and parents is not correct.

Most teachers have reported that the involvement of colleagues, parents, and students in the assessment
process is wrong. Some teachers have expressed opposition to multiple evaluations and some teachers
have expressed that this evaluation is an application that will negatively affect the teaching profession,
which is detrimental. At the same time, it was stated that only the opinion of the schoolmaster should
be taken in the evaluation process. Two teachers stated that the evaluation cannot be objective because
the evaluators are affected by their feelings.

It will be useful to use the data obtained in the evaluation as a contribution to the organization's benefit
and the employee's development so that the performance evaluation can reach its goal. It is clear that
the performance evaluation activities should be based on clear criteria, based on clearly defined
procedures and evaluations based on good faith and objectivity.

Key Words: Multiple evaluation, Teacher evaluation, Achievement evaluation, Efficiency, Capacity.



