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EDİTÖRDEN

Yeniden Merhaba, 

Önceki sayımızda işaretini verdiğimiz üzere, Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi 
2019 yılından başlamak üzere yılda 3 sayı (Ocak, Mayıs ve Eylül) çıkacak. Bunun nedeni, özellikle 
2018 başından itibaren TR Dizin ve Emerging Sources Citation Index (ESCI) dizinlerinde taranıyor 
olmamızdan kaynaklanan yoğun talep ve ilgi. Bu ilgiden dolayı okurlarımıza ve yazarlarımıza çok 
teşekkür ederiz.

Yukarıda sözünü ettiğimiz ilgi doğrultusunda, işlerimizin yoğunluğu da artmış bulunmaktadır. 
Hem kurumsal işlerimizin sorumluluğunu hem de dergimize gönderilen çalışmaların değerlendirme 
sürecini yürütmenin güçlüklerini düşündüğümüzde harcamamız gereken zaman ve emeğin arttığı 
gerçeğini dikkate almamız gerekir. Bu da makale değerlendirme süreçlerini zaman açısından 
olumsuz yönde etkileyebilmektedir. Biz editörlerin işlerini kolaylaştırmak adına, gönderdiğiniz 
çalışmaların dergi şablonu ve kurallarına uygun olmasını bekliyoruz. Ayrıca gönderilen her çalışma 
benzerlik taramasından geçirilmiş olmalı ve benzerlik raporuyla birlikte dergimize sunulmalıdır. 
Şablona uygun olmayan, İngilizce özet ve uzun özetleri sorunlu ve benzerlik raporu bulunmayan 
çalışmaları değerlendirme sürecine alamıyoruz. Ayrıca yayım sırasında bekleyen makale sayısı 
da her geçen gün artmaktadır. Bu yüzden dergimize gönderdiğiniz ve göndermeyi planladığınız 
makalelerin yayımı için belli bir süreyi göze almanız gerekmektedir.

Dergimizin Mayıs 2019 sayısında 21 araştırma makalesi yer almaktadır. Bu çalışmaların da 
eğitim bilimlerinin farklı alanlarına katkıda bulunacağı beklentisi içindeyiz. Tüm okur, yazar ve 
hakemlerimize sağlık, mutluluk ve başarı diliyoruz.

Editörler

Murat BALKIS

Derya YAYLI

Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi Emerging Sources Citation Index (ESCI) tarafından 
taranmakta ve dizinlenmektedir. 

Pamukkale University Journal of Education is indexed and abstracted in Emerging Sources Citation 
Index (ESCI).
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Dijital Oyun Popüler mi? Ebeveynlerin Çocukları İçin Oyun 

Tercihlerinin İncelenmesi 
 

Is Digital Play Popular? Examining Parents' Play Preferences for 
Their Children 

 
Nesrin IŞIKOĞLU ERDOĞAN* 

 
 

· Geliş Tarihi: 22-07-2018 · Kabul Tarihi: 24-01-2019 · Yayın Tarihi: 22-05-2019 
 

Öz 
Dijital oyun bugün evlere ve çocukların yaşamlarına girmiş ve beraberinde pek çok tartışmayı getirmiştir.  Okul 
öncesi dönem çocukları için dijital oyunun kullanımı ve etkileri konusunda tartışmaların çok olmasına rağmen 
konuyla ilgili araştırmalar sınırlıdır. Bu nedenle bu araştırmanın amacı ebeveynlerin çocukları için oyun tercihlerini 
dijital oyuna odaklanarak incelemektir. Araştırmaya çocuğu anaokuluna devam eden 351 ebeveyn katılmıştır. Veriler 
eşli karşılaştırmalar metodu ile geliştirilen Ebeveyn Oyun Tercih Ölçeği ile toplanmıştır.  Araştırma verilerinin 
analizinde iki yönlü ANOVA ve MANOVA kullanılmıştır. Araştırma bulguları ebeveynlerin en fazla yapı inşa 
oyunlarını en az ise dijital oyunları çocukları için tercih ettiklerini göstermiştir. Ebeveynlerin eğitim ve çalışma 
durumlarının ve çocukların ise yaş ve cinsiyetlerinin oyun tercihleri üzerinde ilişkili olduğu saptanmıştır.  Oyun 
tercihleri ve günde farklı oyun türlerine ayrılan süreler ilişkili bulunmuştur.  Bu bulgular doğrultusunda evde oyunu 
destekleyici farkındalık çalışmaları ve ailelerin çocukları ile oyun oynayabilecekleri sosyal alanların oluşturulması ve 
yaygınlaştırılması önerilmiştir.  
 
Anahtar sözcükler: dijital oyun, ebeveyn oyun tercihleri, oyun türleri, erken çocukluk 
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Abstract 
Digital play has entered into houses and the lives of children and brought many debates with it. In spite of debates the 
number of research is very limited. For this reason, the purpose of this research is to examine parents’ play 
preferences for their children by focusing on the digital play. 351 parents having a child attending preschools 
participated in this research. The data were collected through the Parental Play Preference Scale developed by the 
paired comparison method. Two-way ANOVA and MANOVA were used for analysis. Research findings showed that 
parents mostly favored constructive play and digital play received the lowest preference scores.  It has been 
determined that education and working conditions of parents and age and gender of children were influential on play 
preferences.  Play preferences and daily times for different play types were found to be related. In the light of these 
findings, home-based awareness-raising activities and the creation and dissemination of social areas were suggested.  

Key words: digital play, parent play preferences, play types, early childhood 
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Giriş 

Çocukların yaşadıkları çevredeki sosyal, kültürel ve teknolojik faktörler çocukların oyun 
koşullarını ve oyun davranışlarını etkilemektedir (Roopnarine, Johnson ve Hooper, 1994). 
Günümüzde teknolojinin hızlı gelişimi toplumların sosyal yaşamını ve kültürlerini etkileyerek 
çocuk oyunlarını ve oyun materyallerini değiştirmiştir. Özellikle dokunmatik ekran 
teknolojilerinin yaygınlaşması,  çocukların çok küçük yaşlardan itibaren bilgisayar, tablet akıllı 
telefon gibi dijital araçları kullanımlarını sağlamıştır.  Bu dijital araçlar vasıtasıyla uygulama 
(apps) adı verilen binlerce oyun programları bebeklerden başlayarak tüm yaş gruplarından 
çocukların kullanımı için pazarlanmaktadır (Ernest, Causey, Newton, Shakins, Summerlin ve 
Albaiz, 2014; Hirsh-Pasek, et al., 2015).   

Teknolojinin bu yaygın kullanımı erken çocukluk eğitimi alanında teknolojik oyun, 
çağdaş oyun, dijital oyun gibi adlandırılan kavramları ortaya çıkartmıştır.   Dijital oyun en genel 
anlamda teknolojinin oyun amaçlı olarak kullanılması olarak tanımlanmaktadır (Marsh, 
Plowman, Yamada-Rice, Bishop ve Scott, 2016).   Sınırlandırılması oldukça zor olan dijital 
oyun, video ve bilgisayar oyunları, Internet siteleri, elektronik oyuncaklar, akıllı telefonlar, 
tabletlerdeki tüm oyun etkinliklerini kapsar.  Dijital oyun tanımlanması güç olan kendine özgü 
bir etkinliktir ve hatta geleneksel oyun türlerinin karşısında konumlandırılmaktadır (Mustola, 
Koivula, Turja ve Laakso, 2016).  Bir grup araştırmacılar dijital oyunun diğer dijital olmayan 
geleneksel oyun türlerinde olduğu gibi çocuğun gelişimini ve öğrenmesini desteklediğini 
savunurken, diğer bir grup araştırmacı ise dijital oyunun çocukları geleneksel oyundan 
uzaklaştırdığı ve dolayısı ile çocukların geleneksel oyundan elde edeceği faydalardan mahrum 
kalacağını ifade etmektedirler (Bergen, Davis ve Abbitt, 2016; Edwards, 2014; Ernest ve ark., 
2014; Stephen ve Plowman, 2014).   

Dijital oyunun yayınlaşmasına rağmen araştırmacılar ve aileler dijital oyunla ilgili 
endişeler taşımaktadır.  Dijital oyuna karşı olanların en temel argümanı çocukların gelişmeleri 
için “özgür oyuna” ihtiyaçları olduğu ve bir ekran karşısında izleyerek ve sınırlı etkileşimle 
oyun ihtiyacının karşılanamayacağıdır (Gray, 2012; Levin, 2015). Diğer önemli bir argüman ise 
teknolojinin çocukların gelişimini olumsuz etkileyebileceği yönündedir.  Özellikle aşırı 
teknoloji kullanımın çocukları hareketsizliğe yöneltmesi, görme ve duruş problemleri, 
bağımlılık gibi sorunlara yol açabileceği yönünde endişelerden söz edilmektedir (Agger ve 
Shelton, 2007; American Academy of Pediatrics, 2016).  Buna karşı dijital oyunu 
destekleyenler, dijital olmayan oyunun sağladığı aynı öğrenme fırsatlarını ve hatta bu oyunun 
çocuklara yeni öğrenme fırsatları sunduğunu belirtmektedirler (Fleer, 2014; Marsh, 2010; 
Miller, Robertson, Hudson ve Shimi, 2012; Stephen ve Plowman, 2014; Wohlwend, 2015).  
Dijital oyunun çocukların Dünya ile ilgili bilgilerini zenginleştirdiği, bu araçları kullanma 
becerileri elde ettikleri ve aile öğrenme etkileşimlerini desteklediği saptanmıştır (Palaiologou, 
2016; Plowman, Stevenson, Stephen ve McPake, 2012).  

  Dijital oyun Dünya genelinde hızla yaygınlaşmakta ve gelecekte daha fazla 
kullanılması öngörülmektedir. TUİK (2017) verilerine göre Türkiye genelinde hanelerde 
bilgisayar ve Internet kullanımı % 66.8’e ulaşmıştır.  0-6 yaş arasındaki çocukların teknoloji 
kullanımı ile ilgili resmi veriler olmasa da, araştırmalar bu yaş grubunda günde ortalama bir 
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buçuk saat bilgisayar, tablet ve akıllı telefon kullandıkları saptanmıştır (Işıkoğlu Erdoğan , 
Johnson, Dong ve Qui, 2018). Benzer şekilde, bu yaş grubu çocuklarda Amerika’da ortalama bir 
buçuk saat (Common Sense, 2013; Lauricella, Wartella ve Rideout, 2015), İngiltere’de orta 
sınıfa mensup ailelerin 3 yaş altı çocuklarının % 66’sı tablet ve akıllı telefon kullandığı 
(O’Connor ve Fotakopoulou 2016), Fransa’da ise sadece çocukların % 76’sı teknoloji ile iç içe 
olduğu belirtilmiştir (Cristia ve Seidl, 2015). Bu sonuçlar dijital araçlarının kullanımlarının 
arttığını işaret etmektedir.  

Erken çocukluk döneminde çocuklarına oyun imkânı, materyali sağlayan ve rehberlik 
eden ebeveynlerin tercihleri, çocukların oyun fırsatlarını ve kalitesini etkilemektedir (Fisher, 
Hirsh-Pasek, Golinkoff ve Gryfe, 2008; Johnson, 2015).  Özellikle tablet, akıllı telefon gibi 
dijital oyun araçlarının erişimi ve bu araçlarda kullanılan uygulamaların satın alınması ve 
araçlara yüklenmesinde ebeveynler önemli roller üstlenmektedir.  Güvenlik endişeleri, çocuk 
park ve oyun alanlarının yetersiz olması, zaman ve enerji sınırlılığı gibi çeşitli nedenlerle 
ebeveynler çocuklarının eline dijital araçları vermektedir.  Dijital oyunların çocukları 
sakinleştirmesi, onları oyalaması “ver eline” etkisi olarak tanımlanan (Chiong ve Schuler, 2010) 
yeni bir kavramı doğurmuştur.  Wartella, Rideout, Lauricella ve Connell (2013) araştırmalarında 
restoran, hastane, bekleme sıraları, ya da yemek yedirirken ebeveynlerin bebekleri bile dijital 
oyuna yönlendirdiklerini saptamışlardır.  Çocuklarını dijital oyunlarla tanıştıran ebeveynlerin bir 
kısmı ise çocuklarının dijital oyunu çok oynamasından dolayı rahatsızlık yaşadıkları ifade 
etmişlerdir (Işıkoğlu Erdoğan ve ark., 2018).    

Oyun çocukların gelişim ve öğrenmelerini destekleyen en önemli etkinliktir.  Oyunu 
tanımlamak ve sınıflandırmak güçtür ve araştırmacılar çocukların davranışlarını performans ve 
gelişimsel sonuçlara ulaşma düzeyine göre değerlendirmek için farklı oyun türü 
tanımlanmışlardır (Jonhson, 2015). Whitebread (2012) gelişimsel amaçlarına göre fiziksel oyun, 
objelerle oyun, sembolik oyun, sosyo-dramatik oyun ve kurallı oyun olarak sınıflandırmıştır. 
Her oyun türünün farklı gelişimsel etkileri vardır ve çocukların çeşitli türlerde oyunlar oynaması 
dengeli bir gelişim için önemlidir. Geleneksel oyunlar olarak tanımlayabileceğimiz bu oyun 
türlerine benzer şekilde dijital oyununda sembolik, motor, hayali, keşfedici, kurallı, sosyal gibi 
farklı türlere sınıflandırılabilmektedir (Marsh, Plowman, Yamada-Rice, Bishop ve Scott, 2016).   
Bu araştırmada dijital oyun kendi başına bir oyun türü olarak ele alınmış ve fiziksel, hayali, 
eğitici ve yapı-inşa oyunları geleneksel oyun türleri olarak çalışmaya dahil edilmiştir.  
Çocukların gelişim ve öğrenmeleri için çeşitli türlerde oyun oynamaların ebeveynler tarafından 
desteklenmesi önemlidir.  Ebeveynlerin oyun ortamı ve materyalleri sağlama ve oyuna rehberlik 
etme ile ilgili önemli rolleri vardır. Bu nedenle anne babaların çocukları için ne tür oyunları 
tercih ettiklerinin incelenmesi önemlidir. Özellikle son günlerde anne-babaların çeşitli 
kolaylıklar sağladığı için dijital oyunu daha çok tercih ettikleri konusunda endişeler söz 
konusudur.  Öte yandan, genel anlamda dijital oyunla ve ebeveynlerin oyun tercihi ile ilgili 
araştırmalar oldukça sınırlı sayıdadır (Stephen ve Plowman, 2014).  Bu araştırmanın amacı 
ebeveynlerin çocukları için oyun tercihlerini dijital oyuna odaklanarak incelemektir. Bu amaçla 
aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:  

1. Ebeveynler çocukları için en çok hangi oyunları tercih etmektedir? 
2. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocukların yaş ve cinsiyetleri arasında ilişki var 

mıdır? 
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3. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocukların ebeveynlerin eğitim ve çalışma 
durumları arasında ilişki var mıdır? 

4. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocukların farklı oyun türlerine ayırdıkları süre 
arasında ilişki var mıdır? 
Yöntem 

Ebeveynlerin çocukları için çocukları için oyun tercihlerini inceleyen bu araştırma ilişkisel ta-
rama modelindedir. İlişkisel tarama modeli, iki ve daha çok sayıdaki değişken arasında birlikte 
değişim varlığını ve derecesini belirlemeyi amaçlayan araştırma modelidir (Karasar, 2008). Bu 
araştırmada ebeveynlerin oyun tercihleri ve çocuğun yaşı, cinsiyeti ve ebeveynlerin eğitim 
düzeyleri arasındaki ilişkiler incelenmiştir.  

Çalışma Grubu 

İlişkisel tarama araştırma deseninde gerçekleştirilen bu çalışmaya 5-6 yaş arasında çocuğu olan 
351 ebeveyn katılmıştır.  Pamukkale Üniversitesi etik komisyonu ve il milli eğitim 
müdürlüğünden alınan araştırma izinlerinden sonra Denizli il merkezi (6) ve ilçelerinden (12) 
tesadüfi olarak seçilen anaokullarına veri toplama araçları gönderilmiştir.  Okullar bizzat 
gidilerek ve telefonla aranarak araştırma amacından bahsedilmiş ve okul yönetici ve 
öğretmenlerinden velilere anketleri dağıtmaları ve toplamaları konusunda yardım etmeleri 
istenmiştir.  Bu süreç sonunda % 60 geri dönüşüm oranı ile 351 ebeveyn veri toplama aracını 
doldurarak çalışmaya katılmışlardır.   

Genel anlamda katılımcı ebeveynlerin % 82’si anne, % 18’i baba, % 57’si lise ve daha 
az eğitimli ve % 53’ü herhangi bir işte çalışmadığını belirtmiştir.  Çocukların ise % 54’ü erkek 
ve %53’ü 6 yaşındadır. 

Veri Toplama  

Araştırmanın verileri Ebeveyn Oyun Tercih Ölçeği (EOTÖ) aracılığı ile toplanmıştır.  EOTÖ 
Işıkoğlu Erdoğan ve arkadaşları (2018) tarafından geliştirilmiştir. Araç ebeveynlerin kişisel 
bilgilerini içeren 15, oyun tercihlerini ölçen 20 madde ve çocuklarının oyun sürelerini ölçen 8 
maddeden oluşmaktadır.  Ebeveynlerin oyun tercihleri “eşli karşılaştırmalar” olarak tanımlanan, 
ebeveynleri iki oyun türünü örneklendiren etkinliklerden birini seçmeye yönelten bir veri 
toplama metodu ile toplanmıştır.  Eşli karşılaştırmalar metodunda bireyler iki maddeyi 
karşılaştırmaktadır ve tercih ettikleri 1 ve etmedikleri 0 puan almaktadır.  Aynı zamanda, bu 
metotta her madde diğer bir madde ile karşı karşıya gelmekte ve karar veren birini tercih 
etmektedir.  Bu bir maddenin kategori sayısı kadar tekrar edilmesini gerektirmektedir (Streiner, 
ve Norman, 2015). Ölçekte “dijital” “fiziksel” “hayali” “eğitsel” ve “inşa” oyunları olarak 
tanımlanan 5 farklı oyun türünü örneklendiren ikişer ifadeler yer almıştır. Her ifade 4 kez farklı 
bir oyun türü ile karşılaştırılmıştır.  Bu şekilde ebeveyn oyun tercihlerinin sıralama sonuçları 
elde edilmiştir.  Likert tipi ölçekleri ile toplanan verilerde ebeveynler tüm oyun türlerini yüksek 
derecede önemli bulabilirler, fakat eşli karşılaştırma formatında ebeveynler bir oyun türünü 
diğer bir oyun türüne karşı seçmeye zorlanmıştır.  Bu şekilde çocukları için en önemli 
buldukları oyun tercihleri belirlenmiştir.  Aracın test tekrar test güvenirliği. 87 olarak 
hesaplanmıştır. Ebeveyn Oyun Tercih Ölçeğine (EOTÖ) ait örnek maddeler Ek 1’de 
gösterilmiştir.  
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Verilerin Analizi 

Veri analizi dört aşamada gerçekleştirilmiştir.  İlk olarak beş farklı oyun türüne yönelik 
ebeveynlerin toplam puanları hesaplanmıştır. Bu puanlar kullanılarak ebeveynlerin oyun tercih 
sıralamaları saptanmıştır. İkinci aşamada dijital oyunun diğer oyun türleri karşısında tercih 
edilme durumlarını saptamak için oyun türlerini temsil eden iki maddenin ortalamaları alınmış 
ve dijital oyun ortalamaları ile karşılaştırılmıştır.  Üçüncü aşamada ebeveynlerin oyun 
tercihlerinin demografik faktörler ile ilişkisini incelemek için ANOVA ve MANOVA analizleri 
yapılmıştır. Bu analizler yapılmadan önce varsayımları karşılamak amacıyla bağımlı değişkenler 
arasındaki korelasyon analizi,  değişkenlerin dağılımı Shapiro-Wilk testiyle, bağımlı değişkenler 
arasındaki varyans ve kovaryansları Box M testi ve Levene test ile incelenmiştir.   Son aşamada 
çocukların günde farklı oyun türlerine harcadıkları zamanın ortalamaları hesaplanarak 
ebeveynlerin oyun tercihleri ile Pearson korelasyon analizi yapılmıştır.  

Bulgular 

Ebeveynlerin çocukları için tercih ettikleri oyun türlerine ait puanları toplanmıştır bu puanların 
ortalamaları, standart sapma değerleri Tablo1’de gösterilmiştir.  

Tablo1. Oyun türlerine göre ebeveynlerin tercih puanları 

Oyun türleri N En az En fazla x̄ SD 

Yapı İnşa 345 0 8 5.14 2.02 

Eğitici 345 0 8 4.36 1.79 

Fiziksel 346 0 8 4.04 1.99 

Hayali 345 0 8 3.07 1.89 

Dijital 345 0 8 2.47 2.07 

Tablo 1’de görüldüğü gibi ebeveynler çocukları için en fazla yapı inşa oyunlarını tercih 
etmişlerdir.  Diğer bir ifadeyle çocuklarının oyunlarında değişik materyallerle bir şeyler 
yapmasını diğer oyun türlerinden daha fazla tercih etmişlerdir.  Aynı zamanda, eğitici oyun 
olarak ele alınan kâğıt kalemle etkinlikler, masa oyuncakları ile oynama ebeveynlerin en çok 
tercih ettikleri ikinci oyun türü olmuştur. Yakalamaca, koşma ve tırmanma gibi fiziksel oyunlar 
ebeveynler tarafından daha az tercih edilmiştir. En az tercih edilen oyun türleri hayali ve dijital 
oyun olmuştur. Özellikle dijital oyun diğer oyun türleri ile kıyaslandığında en az tercih edilen 
oyun olmuştur.  Ebeveynlerin dijital oyun tercihlerini daha detaylı incelemek amacıyla ikili 
karşılaştırma sonuçları Şekil 1’de gösterilmiştir.  
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Şekil 1. Ebeveynlerin ikili karşılaştırmalara göre dijital oyun tercihleri 

İkili karşılaştırma sonuçları tüm oyun türleri ile dijital oyun karşılaştırıldığında en az 
tercih edilen oyun türünün dijital oyun olduğunu göstermektedir.  Ortalamalar incelendiğinde 
eğitici oyuna karşı dijital oyunun çok az tercih edildiği, hayali oyuna karşı ise en yüksek tercih 
ortalamasına sahip olduğu saptanmıştır.  

Çocukların Yaş ve Cinsiyetlerinin Ebeveynlerin Oyun Tercihleriyle İlişkisi 

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocuklarının yaş ve cinsiyetleri arasındaki ilişkinin analizinde 2 
X 2 iki yönlü MANOVA analizi yapılmıştır ve sonuçlar Tablo 2’de gösterilmiştir. 

Tablo 2. Çocukların yaş ve cinsiyetine göre MANOVA sonuçları  

Etki Wilks' Lambda F Hipotez sd Hata sd P η2 

İntercep .017 3351.13 5.000 283.00 .000 .984 

Cinsiyet  .914 5.29 5.00 283.00 .000 .086 

Yaş . 952 2.880 5.00 283.00 .001 .048 

Cinsiyet *Yaş .991 .532 5.00 283.00 .752 .009 

Analiz sonuçlarına göre cinsiyet değişkeninde istatistiksel olarak anlamlı fark 
saptanmıştır (F (5, 283) = 5.29, p < .00; Wilk's Λ = 0.914, partial η2 = .08).   Bu farklar eğitici (F 
(1, 291) = 9.87; p = .002) ve yapı inşa (F (1, 291) = 10.63; p= .001)  oyunları alt boyutlarında ortaya 
çıkmıştır. (Bkz, Şekil 1 ve 2).    
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Şekil 2.  Çocukların yaş ve cinsiyeti ile ebeveynlerin eğitici oyun tercihleri arasındaki ilişki 

Yukarıdak� şek�ldek� sonuçlar ebeveynler�n kız çocukları (x̄=4.75) �ç�n eğ�t�c� oyunları 
erkek çocuklardan (x̄ =4.08) daha fazla terc�h ett�kler�n� göstermekted�r. Aynı zamanda çocuklar 
6 yaşa geldiğinde ebeveynlerin eğitici oyun tercihlerinde artış eğilimi olduğu görülmektedir 
fakat bu istatistiksel olarak anlamı düzeyde değildir.  

 
Şekil 3. Çocukların yaş ve cinsiyeti ile ebeveynlerin yapı inşa oyun tercihleri arasındaki 
ilişki 

Ebeveynler yapı ve �nşa oyunlarını erkek çocukları �ç�n (x̄= 4.70) kız çocuklarına (x̄ = 
5.53) göre istatistiksel olarak anlamlı düzeyde daha fazla tercih etmişlerdir.  Diğer bir ifade ile 
erkek çocuklarının materyallerden değişik şeyler yapmalarını daha fazla tercih etmişlerdir. 
Sonuçlar aynı zamanda yapı inşa oyunlarında çocukların yaşının anlamlı bir etkiye sahip 



Dijital Oyun Popüler mi? Ebeveynlerin Çocukları İçin Oyun Tercihlerinin İncelenmesi                                             9 

olduğunu göstermiştir.  Yapı inşa oyunları tercihleri 5 yaş kız çocukları (x̄=5.20) olurken 6 yaş 
kız çocukları �ç�n ortalama (x̄=4.73)  saptanmıştır ve bu yaş arttıkça anlamlı düzeyde yapı �nşa 
oyunları terc�hler�n�n düştüğünü göstermekted�r. Beş yaş erkek çocukları �ç�n (x̄=5.80) altı yaş 
erkek çocuklar �ç�n (x̄= 5.53) ortalamalarda benzer şekilde anlamlı düşüşleri işaret etmektedir.  

2X2 MANOVA sonuçları yaş değişkenine göre ebeveynlerin oyun tercihinde 
istatistiksel olarak anlamlı fark olduğunu göstermektedir (F (5, 283) = 2.88, p > .001; Wilk's Λ = 
0.952, partial η2 = .04).    Bu fark yapı inşa F (1, 291) = 6.49; p = .01) ve hayali oyun F (1, 291) = 
4.44 ; p = .03) boyutlarında gözlenmiştir.  Bakınız Şekil 3 ve 4.   Cinsiyet ve yaşın ortak 
etkisinde ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıştır.  

 
Şekil 4. Çocukların yaş ve cinsiyeti ile ebeveynlerin hayali oyun tercihleri arasındaki ilişki 

Ebeveynlerin hayali oyun tercihlerinde hem kız hem erkek çocuklarda yaşla beraber 
anlamlı bir düşüş meydana gelmiştir.  Diğer bir ifadeyle çocuklar 6 yaşa geldiklerinde 
ebeveynler onların bir kahramanı canlandırmaları, evcilik gibi oyunları oynamalarını daha az 
tercih etmektedirler.  

Ebeveynlerin Eğitim ve Çalışma Durumlarının Oyun Tercihleriyle İlişkisi 

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile eğitim (“Lise ve daha az” “üniversite ve üzeri”)  ve çalışma 
durumları (“Çalışmıyorum” “günde 4-8 saat ev dışında çalışıyorum” ve “günde 8 saatten fazla 
ev dışında çalışıyorum”)  grupları arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla 2X3 MANOVA 
analizi yapılmıştır ve sadece ebeveynlerin dijital oyun tercihlerinde anlamlı fark saptanmıştır.  
Bu nedenle ebeveynlerin dijital oyun tercihleri ile çalışma ve eğitim durumları arasında 2X3 
faktöriyel ANOVA yapılmış ve sonuçlar tablo da gösterilmiştir. 
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Tablo 3. Cinsiyet ve yaşa göre isim yazma beceri puanlarının ANOVA sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler Ortalaması F p 

Eğitim 20.349 1 20.349 4.905 .027 

Çalışma durumu 44.865 2 22.433 5.407 .005 

Eğitim*Çalışma durumu 12.655 2 6.327 1.525 .219 

Hata 1377.441 332 4.149   

Toplam 3499.000 338    

Analiz sonuçları üniversite ve daha fazla eğitimi olan ebeveynlerin puanlarının 
ortalamasının = 2.16, üniversite eğitimi almayanların ise  = 2.61 olarak saptanmıştır. 
Ebeveynlerin eğitim düzeyleri ve dijital oyun tercihleri arasındaki fark istatistiksel olarak 
anlamlı bulunmuştur, F(1, 332) = 4.90, p<0.05.  Diğer bir ifadeyle, eğitim düzeyi üniversite ve 
daha fazla olan ebeveynler çocukları için dijital oyunu daha az tercih etmişlerdir.  Aynı 
zamanda, sonuçlar ebeveynlerin çalışma durumları ve dijital oyun tercihleri arasında anlamlı 
fark olduğunu göstermektedir, F(2,338)= 5.40, p< 0.01. Ebeveynlerin çalışma durumlarından 
kaynaklı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu bulmak amacıyla yapılan Post Hoc Tukey 
testi sonucuna göre;  hiçbir işte çalışmayan ebeveynler (  = 2.31)  ile günde 8 saatten fazla süre 
bir işte çalışan ebeveynlerden (  =3.17) anlamlı oranda daha az dijital oyun tercih etmişlerdir. 
(Bkz, Şekil 4.) Diğer bir ifadeyle eğitim düzeyi ne olursa olsun günde 8 saatten fazla çalışan 
ebeveynler çocukları için dijital oyunu daha fazla tercih etmektedir.  

 
Şekil 5. Çocukların farklı oyun türlerine ayırdıkları süre ile oyun tercihleri arasındaki 
ilişki 

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocuklarının oynadıkları oyun türleri arasındaki ilişkiyi 
incelemek amacıyla faklı oyun türlerine çocuklarının günde ortalama ne kadar zaman 
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ayırdıklarını sorulmuştur. Ebeveynlerin cevaplarına yönelik tanımlayıcı istatistikler Tablo 4’te 
gösterilmiştir.  

Tablo 4.  Çocukların oyun türlerine günlük ayırdıkları süreler 

Oyun türleri N En az En fazla x̄ SD 

TV izleme 342 .00 178.00 97.04 48.59 

Kitap okuma 339 .00 178.00 69.70 36.96 

Oyun veya çocuk parkına gitme 314 .00 89.00 65.73 26.82 

Boya, kalem ve kâğıtlarla oynama 319 .00 89.00 57.15 26.23 

Tablet/bilgisayarla oynama 341 .00 178.00 47.90 40.36 

Evcilik gibi oyunlar oynama 323 .00 89.00 44.98 30.83 

Akıllı telefonla oynama 345 .00 178.00 38.16 35.38 

Yukarıdaki sonuçlar çocukların günde en fazla  (97 dakika) TV izlemeye zaman ayırdığı 
saptanmıştır.  Bunu 69 dakika ile kitap okuma ve 65 dakika ile oyun veya çocuk parkına gitme 
takip etmiştir.  Ebeveynlerin oyun tercihlerine paralel bir şekilde tablet/bilgisayar (47 dakika), 
evcilik gibi oyunlar (44 dakika)  ve akıllı telefonla oynama (38 dakika) çocukların en az zaman 
ayırdıkları günlük etkinlikler arasında yer almıştır.  Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocukların 
oyun türlerine ayırdıkları süre arasındaki ilişkiyi saptamak amacıyla Pearson korelasyon analizi 
yapılmıştır ve sonuçlar Tablo 5’te verilmiştir.   

Tablo 5.  Ebeveynlerin oyun tercihleri ile çocukların oyun türlerine ayırdıkları sürenin 
karşılaştırılması 
 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 
1.TV izleme 1            
2.Kitap okuma .10* 1           
3.Oyun veya çocuk 
parkına gitme 

.09 .11* 1          

4.Boya. kalem ve 
kâğıtlarla etkinlikler 
yapma 

.25** .44** .07 1         

5.Tablet/bilgisayarla 
oynama 

.15** .10 .15** .08 1        

6.Evcilik gibi 
oyunlar oynama 

.05 .19** .12* .26** .11* 1       

7.Akıllı telefonla 
oynama 

.14** .07 .18** .07 .34** .16** 1      

8.Yapı İnşa -.04 -.03 -.01 -.03 -.09 -.08 -
.13* 

1     

9.Eğitici -.02 .10 -.02 .13* .00 .03 -.08 .10* 1    
10.Fiziksel .08 -.01 .04 -.03 -.07 -.06 .00 -.07 -

.29** 
1   

11.Hayali -.06 -.03 .00 -.09 -
.14** 

.09 -.09 -
.17** 

-
.20** 

-.03 1  

12.Dijital .11* -.01 -.03 -.02 .25** -.07 .13* -
.33** 

-.01 -
.24** 

-.33** 1 

** p < .01 
* p < .05 
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Tablo 5’teki sonuçlar ebeveynlerin yapı inşa oyunları tercihleri ile çocukların günlük 
akıllı telefon kullanma süreleri arasında negatif yönlü düşük düzeyde anlamlı bir ilişki olduğunu 
göstermektedir.  Ebeveynlerin eğitici oyun tercihleri ile “boya, kalem ve kâğıtlarla etkinlikler 
yapmaya” ayrılan süre arasında pozitif yönlü bir ilişki görülmektedir.  Ayrıca, ebeveynlerin 
hayali oyun tercihleri ile çocukların “tablet/bilgisayar” kullanma süreleri arasında negatif yönlü 
bir ilişki ortaya çıkmıştır.  Son olarak, ebeveynlerin dijital oyun tercihleri ile “TV izleme”, 
“tablet/bilgisayar” ve “ akıllı telefon” kullanma arasında pozitif yönlü bir ilişki saptanmıştır.  

Tartışma 

Ebeveynlerin çocukları için oyun tercihlerini inceleyen bu araştırma önemli bulgular ortaya 
koymuştur.  İlk olarak, sonuçlar ebeveynlerin çocukları için en fazla yapı inşa oyunlarını en az 
ise dijital oyunları tercih ettiklerini ortaya koymaktadır.  Aynı zamanda, ikili karşılaştırmalarda 
dijital oyun diğer yapı inşa, fiziksel, hayali, eğitici oyun türlerine karşı en az tercih edilen oyun 
olmuştur.  Bu bulgu dijital oyunun çok fazla tercih edilmesi ve geleneksel oyunların yerini 
almaya başlaması (Agger ve Shelton. 2007; Levin. 2015) gibi alan yazındaki endişeleri 
doğrulamamaktadır.  Stephen ve Plowman (2014) dijital oyunun çok popüler olmasına karşın 
evde ve okulda tartışmalı bir etkinlik olduğunu ifade etmişlerdir.  Çocukların farklı türlerde 
oyunlar oynaması oyunun gelişimin farklı alanlarına olan etkisini artırmaktadır (Whitebread, 
2012). Bu nedenle çocukların dengeli bir şekilde farklı türlerde oyunlar oynamaları için fırsatlar 
yaratılması oldukça önemlidir.  Araştırmaya katılan ebeveynlerin farklı oyun türlerini tercih 
etmeleri olumlu ebeveynlik bilinci açısından sevindirici bir sonuçtur.  Ayrıca, ebeveynlerin en 
çok yapı inşa oyunlarını tercih etmeleri çocuklarının üretken ve yaratıcı olmalarını teşvik 
ettiklerini göstermektedir. Öte yandan, ebeveynlerin koşma, atlama gibi hareketli oyunları 
içeren fiziksel oyunları daha az tercih etmeleri düşündürücüdür.  Bu oyunların çocukların 
bedensel gelişimine etkileri göz önüne alındığında ebeveynlerin farkındalıklarının artırılması 
önerilmektedir.   

İkinci olarak araştırma bulguları çocukların yaş ve cinsiyetlerinin ebeveynlerin oyun 
tercihleri ile ilişkili olduğunu göstermiştir.  6 yaş ve kızı çocuğu olan ebeveynler eğitici oyunları 
daha fazla tercih ederken,  erkek çocukları olanlar yapı inşa oyunlarını daha fazla tercih 
etmişlerdir.  Aynı zamanda yapı inşa oyunlarını 5 yaş çocuğu olan ebeveynler daha fazla tercih 
ederken 6 yaş çocuğu olanlar eğitici oyunları daha fazla tercih etmişlerdir. Çocukların yaş ve 
cinsiyetleri oyun türlerini doğal olarak etkilediği görüşü ile bu bulgu örtüşmektedir (Hughes, 
2010; Johnson, 2015).  Oyunlardaki cinsiyet farklarının fiziksel oyunlarda (Golombok ve ark., 
2008; Reimers ve ark., 2018) görülmesi beklenirken yapı inşa ve eğitici oyunlarda ortaya 
çıkması oldukça ilginç bir bulgudur.    Modernleşme ile birlikte ülke genelinde eğitime verilen 
önem özellikle kız çocuklarının eğitimle kendisi için iyi bir gelecek hazırlamasın hem de 
ailesinin toplumsal statüsünü ve saygınlığını arttırmasına yönelik inanç (Ahioğlu-Lindberg, 
2012)  ebeveynlerin kız çocukları için eğitici oyunları tercih etmelerinde bir etken olabilir.  

Üçüncü olarak araştırma bulguları eğitim düzeyleri yüksek olan ebeveynlerin çocukları 
için daha az dijital oyun tercih ettiklerini göstermiştir.  Eğitim düzeyi yüksek olan ebeveynlerin 
medyayı takip etmeleri ve medyada dijital oyunlarla ilgili olumsuz yayın yapılmasından 
kaynaklı farkındalıklarının yüksek olması bu durumun bir nedeni olabilir.   Dijital oyunu evin 
dışında uzun süre çalışan ebeveynler, hiç çalışmayan ve az süre çalışan ebeveynlere göre daha 
fazla tercih etmişlerdir. Bu sonuçta yoğun çalışan ebeveynlerin çocuklarını meşgul etmek 
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amacıyla dijital oyunu tercih ettiklerini desteklemektedir (Chiong ve Schuler, 2010; Wartella, 
Rideout, Lauricella ve Connell, 2013).   Bu bulgulara dayalı olarak ebeveynlerin ne kadar yoğun 
olsalar bile çocukları ile oyun oynamalarının önemli olduğuna dair farkındalıklarının artırılması 
önerilmektedir.   Erken çocukluk dönemi ebeveyn çocuk iletişimi, temel beceri ve 
alışkanlıkların kazanılması açısından kritiktir. Bu nedenle bu çağ çocukları ekranla uzun süre 
meşgul etmek yerine ebeveynlerin oyun ortamı, oyun materyali, oyun arkadaşları ve oyuna 
rehberlikle ilgili bilgilendirilmeleri önerilmektedir.  Çalışan aileleri ve çocuklarını desteklemek 
amacıyla özgür oyunların oynayacağı oyun alanları ve buralarda oyunu destekleyen oyun 
işçileri (playworkers) (Brown, 2014) yerel yönetimler tarafından mahallelerde oluşturulabilir.  
Çocuk ve ailelerin oynayarak kaliteli zaman geçirmeleri için oyun dostu çocuk kütüphaneleri, 
çocuk müzeleri, doğal parklar gibi oyunu destekleyen sosyal alanların yaygınlaşması yararlı 
olacaktır. Ailelerin seçenekleri kısıtlı olduğunda çocukları ekrana terk etmeleri daha kolay 
olmaktadır.  Bu nedenle mutlaka çocuk ve ailelerin birlikte zaman geçirecekleri sosyal alanların 
mahallelerde ve şehirlerde yaygınlaşması önerilmektedir.  

Son olarak araştırma bulguları uzun süre TV, tablet, bilgisayar ve akıllı telefonda uzun 
süre harcayan çocukların ebeveynleri daha fazla dijital oyun tercih ettiğini göstermektedir.   
Bulgular çocukların ekran karşısında geçirdikleri sürenin günde ortalama 182 dakika yani 3 saat 
olduğunu göstermektedir ve bu süre ekran için önerilen yaklaşık günlük bir saat sürenin çok 
üzerindedir (AAP, 2016).  Doğal olarak çocukların ekran süresi artıkça eğitici ve hayali oyun 
tercihlerinde azalma saptanmıştır.  Çocukların dijital oyun ve TV ile ekran başında uzun süre 
harcamalarının riskleri vardır. Bu nedenle çocukların ekran süreleri ve içeriklerin ebeveynler 
tarafından kontrol edilmesi oldukça önemlidir.  Ebeveynlerin çocuklar için uygun ekran süreleri 
ile ilgili bilgilendirilmeleri önerilmektedir.  Bu araştırmada ele alınmasa da çocukların 
oynadıkları oyunun içeriklerinin dijital oyunun yararlarını etkilediği bir gerçektir.   Çocuklar 
için eğitici, dikkat geliştirici, temel becerilerini destekleyici ve eğlendirici dijital oyunlar 
çocuklar için yararlıdır.  Ebeveynlerin dijital oyun içerikleri ve dijital oyun süreleri yani bilinçli 
kullanımla ilgili desteklenmeleri gerekmektedir.  Ebeveynlerinde yoğun teknoloji kullandıkları 
dikkate alındığında bilinçlendirme çalışmalarının sosyal medya araçları ve TV aracılığı ile 
yapılması yararlı olacaktır.  

Bu araştırma dijital oyunla ilgili ortaya koyduğu bulgularla ve farklı yöntemi ile alana 
önemli katkılar sunmaktır. Erken çocukluk dönemindeki genellikle çocuklar ebeveynlerin 
gözetiminde dijital oyun oynamaktadır. Bu nedenle gelecekteki araştırmaların ebeveynlerin 
dijital oyunları seçme, oynama süreleri ve oyun bağımlılığı gibi konuları incelemeleri yararlı 
olacaktır.   Bu araştırma ebeveynlerin dijital oyunla ilgili çekinceleri olduğunu ve çocukları için 
çok fazla tercih etmediklerini göstermiştir.  Öte yandan, özellikle eğitim seviyesi çok yüksek 
olmayan ve yoğun çalışan ebeveynlerin bu oyunları diğer gruplara göre daha fazla tercih 
ettikleri saptanmıştır. Bu nedenle gelecekteki araştırmalar çocuk ve aile için birlikte oyun 
oynamanın önemi, evde nasıl oyun oynanacağı ve ev işlerinin oyuna dönüştürülmesi ile ilgili 
ebeveyn eğitim programları geliştirilmesi ve yaygınlaşmasını incelemeleri önerilmektedir. 
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Extended Abstract 

Introduction 

Recently, there has been a rapid increase in the quantity of digital play materials. Digital 
play has entered into houses and the lives of children and brought many debates with it. 
Digital play generally refers to using technologies in a play-based way (Marsh, 
Plowman, Yamada-Rice, Bishop, & Scott, 2016). Playing a digital game is a specific 
case because it cannot always be labeled as “traditional” play; sometimes digital play is 
placed in opposition to traditional play (Mustola, Koivula,Turja, & Laakso, 2016).  
There are various concerns about digital play reported in the literature. (Bergen, Davis 
& Abbitt, 2016; Stephen & Plowman, 2014). Some argue that children need “free play” 
instead of watching and interacting with screens (Gray, 2012; Levin, 2015). Those 
against digital play mainly argue that technology might have negative impacts on 
children’s development (AAA, 2016; Agger & Shelton, 2007). Those advocating digital 
play argue that it supports children’s learning through play (Fleer, 2014; Marsh, 2010; 
Miller, Robertson, Hudson & Shimi, 2010; Stephen & Plowman, 2014; Wohlwend, 
2015).  In spite of these debates the number of research about digital play is very 
limited. Play is an important activity for young children and different play types provide 
different developmental gains for them. Parents fulfill a significant role in fostering 
children’s play; therefore parents’ preferences about play types may influence the 
quality and the quantity of play opportunities children receive at home. For this reason, 
the purpose of this research is to examine parents’ play preferences for their children by 
focusing on the digital play. 

Methodology 

Three hundred fifty-one parents having a child attending preschools participated in this 
qualitative research. The data were collected through the Parental Play Preference Scale. 
The scale has three parts.  In order to assess parent play preferences the paired 
comparison method was used. In this method, the each play type represented by the 
stem earned one point: the type not chosen received zero points. These activities 
represented five types of play: (1) Digital (2) Physical; (3) Pretense; (4) Constructive 
and (5) Educational play.  The Two-way ANOVA and MANOVA were used for data 
analysis.  

Findings 

Research findings showed that parents mostly favored constructive play and digital play 
received the lowest preference scores.  The results of the present study indicated an 
over-all statistically significant difference in digital play preferences as a function of the 
parental educational level and working status. Lower educated and overly worked 
parents were more likely to prefer digital play for their young children.  Moreover, 
children’s age and gender created significant differences in parent play preferences.  
Specifically, parents preferred educational games for their daughters and constructive 
play for their sons.   Play preferences and daily times for different play types were 
found to be related.  
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Discussion 

In the light of these findings there is an urgent need for raising parental awareness about 
the importance of play and specifically digital play. Parents need concreate strategies to 
use digital play at home. Concrete suggestions to prevent early screen addition may be 
listed to address parental concerns of digital play.   Therefore, home-based play 
awareness-raising activities will be helpful for families.  Additionally, the creation and 
dissemination of social areas where children have free play opportunities will have an 
important effect in decreasing children’s screen time.  
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Öz 
Her yaş grubunun eğitimi sürecinde kullanılabilen dijital öyküleme, son zamanlarda yetişkin eğitim sürecinde de 
kullanılmaktadır. Çünkü dijital öyküleme, yetişkin eğitiminin deneyimlere dayanma ve kendini yönlendirme 
özelliklerinin rahatlıkla gerçekleştirilmesini sağlayabilmektedir. Bu yönü ile dijital öyküleme okul yöneticilerinin 
birer lider olarak yetiştirilmesinde etkili kullanılabilecek bir yöntem olarak düşünülmektedir. Bu çalışmada dijital 
öyküleme yönteminin kullanıldığı bir okul yöneticisi eğitim programı modelinin önerilmesi amaçlanmıştır. 
Çalışmada ilk olarak dijital öykülemenin eğitim alanında ve okul yöneticilerinin yetiştirilmesinde kullanımı ele 
alınmış daha sonra da dijital olumlu öyküleme yönteminin okul yöneticilerinin eğitim sürecinde kullanılabilirliğine 
ilişkin model önerisi sunulmuştur. Hazırlanan modelde olumlu sorgulama prensiplerinden biri olan olumlu öyküleme 
yöntemi kullanılmıştır. Bu nedenle modeldeki eğitim programının merkezinde, etkili okulların başarılı okul 
yöneticilerinin gerçekleştirdikleri örgütsel gelişmeler ve değişimler ile kariyer hikâyeleri yer almaktadır. Her ne kadar 
olumlu sorgulama ve dijital öykülemenin yönetici/lider eğitiminde ve yetiştirmede etkililiği üzerinde alanyazında bir 
fikir birliği söz konusu olsa da ikisinin bir arada kullanıldığı modelin işlevselliği ancak deneysel araştırmalarla ortaya 
konulabilir. 
 
Anahtar sözcükler: dijital öyküleme, hikâye, olumlu sorgulama, okul yöneticilerinin yetiştirilmesi, okul yöneticisi 
eğitimi. 
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Abstract 
Digital storytelling, which can be used in the education process of every age group, has recently been used in the 
adult education process. Because digital storytelling allows adult education to rely on experience and to facilitate self-
directedness. In this respect, digital storytelling is considered as a method that can be effectively used as a leader of 
school administrators. In this study, it is aimed to propose a school administrator training program model in which 
digital storytelling method is used. In the study, firstly, the use of digital storytelling in the field of education and in 
the training of school administrators was discussed, and then a model proposal for the use of digital appreciative 
storytelling method in school administrators' education process was presented. In the prepared model, a appreciative 
storytelling method which is one of the principles of appreciative inquiry was used. For this reason, at the center of 
the training program, there are organizational developments, changes and career stories realized by successful school 
administrators of effective schools. Although there is a consensus on the effectiveness of positive appreciative and 
digital storytelling in manager / leader education and training, the functionality of the model in which both positive 
appreciative and digital storytelling are used together can only be demonstrated through empirical research. 
 
Keywords: digital storytelling, story, positive appreciative, school administrator training, school administrator 
education 
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Giriş 

Günümüzde teknoloji, eğitim alanının ayrılmaz bir parçasıdır. Okul öncesi eğitim de dahil 
olmak üzere her kademede eğitim amaçlı teknoloji kullanımı oldukça yaygındır. Çünkü eğitim 
amaçlı uygulamalar, hem öğrencilerin hem de öğretmenlerin eğitimsel ve öğretimsel 
ihtiyaçlarını karşılayabilmektedir (Akdağ ve Tok, 2010; Sadik, 2008) ve bu tür uygulamaların 
geleneksel yöntemlere karşı tercih edilerek eğitim-öğretimin sürecinde kullanılmaları başarıyı 
olumlu yönde etkilemektedir (Çankaya ve Dinç, 2009). Eğitim teknolojileri arasında yer alan 
dijital öyküler de kullandıkları çoklu ortam araçlarından dolayı, öğrenenlerin eğitim ihtiyaçlarını 
karşılayarak başarıya ulaşmalarını sağlamaktadır (Demirer, 2013; Karakoyun, 2014; Robin, 
2008). 

Dijital öyküleme, kişilerin teknolojik kaynakları kullanarak anlamlı hikâyeler 
üretmelerini sağlayan yenilikçi ve teknoloji tabanlı bir yöntemdir. Başka bir ifade ile dijital 
öyküleme; metin, resim, müzik ve video gibi farklı çoklu ortam araçlarını kullanarak öyküleri 
dijital ortamlarla birleştiren anlatma sanatıdır (Armstrong, 2003; Robin, 2005; Skouge ve Rao, 
2009; Robin, 2016). Bu anlatma sanatının öncüleri 1980’lerin sonunda Dijital Öyküleme 
Merkezi’ni kuran Dana Atchley ve Joe Lambert’tir (Robin, 2008). 2015’te adını “Öykü 
Merkezi” (StoryCenter) olarak değiştirmiş olan bu organizasyon, günümüzde halen kişisel 
anlatımlarını oluşturma ve paylaşma konusuna ilgi duyan kimselere eğitim ve yardım 
sağlamaktadır (StoryCenter, 2016). Dijital öyküler, birçok mobil uygulama (Animoto Video 
Maker, Story Maker, iMovie gibi), web tabanlı araç (Animoto, Powtoon, Myna ve Storyjumper 
gibi) ve masaüstü yazılım (Microsoft Photo Story 3, Adobe Premiere Elements 11, Windows 
Movie Maker ve Scratch gibi) aracılığı ile oluşturulabilmektedirler (Sarıca ve Usluel, 2016). 
Dijital öyküler, 2 ila 10 dakika arasında değişen kısa videolar halinde hazırlanmakta (Robin, 
2016) ve öykülerin içeriğini genellikle kişisel deneyimler, duygular ve fikirler oluşturmaktadır 
(Meadows, 2003; O’Leary, 2012). Bu metot, aslında geleneksel öyküleme sanatının teknolojiyle 
donatılmış hali olarak düşünülebilir.  

Dijital öyküleme, son yıllarda eğitim alanında sıkça tercih edilen, hem öğretmen hem de 
öğrenciler açısından güçlü bir öğretme ve öğrenme aracı olmuştur (Robin, 2008; Skouge ve 
Rao, 2009; Balaman, 2016; Yamaç ve Ulusoy, 2016). Robin (2008), öğretmenlerin dijital 
öyküleme ile öğrencilerin dikkatini çekecek türde ders materyalleri hazırlayabilme imkânına 
sahip olduklarını ve bu sayede öğrencilerine yeni fikirler sunabileceklerini belirtmiş ve eğitimde 
dijital öykülemenin yakınsamasını Şekil 1’ deki gibi göstermiştir.  

Şekil 1’de görüldüğü üzere dijital öyküleme, öğretmenlerin teknolojiyi verimli bir şekilde 
derslerini anlatmak isterken karşılaştıkları engelleri ortadan kaldırmada büyük bir avantaj 
sağlayan bir teknoloji uygulamasıdır (Robin, 2008). Örneğin, fen bilgisi dersinde deney yapmak 
için gerekli malzeme veya donanımı olmayan bir okulda, öğretmenin uygun bir araçla (iMovie, 
Storybird, GoAnimate, PowToon, ToonDoo, Muvizu, Animaker gibi) hazırladığı dijital öykü, 
dersi daha verimli hale getirebilmektedir. Buna ek olarak öğrencilere verilecek olan bir dijital 
öykü ödevi, materyalin hazırlanması sürecinde öğrencilerin zorlandıkları konularda 
öğretmenlerinden ve akranlarından yardım almaları sınıf içi iletişim ve işbirliğini 
güçlendirebilir. Nitekim dijital öyküleme, bireyin etkileşimli iletişim, kişilerarası beceriler, 
kişisel ve sosyal sorumluluk, dijital okuryazarlık, temel ve görsel okuryazarlık, merak, 
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yaratıcılık, risk alma ve işbirliği gibi birçok 21. yüzyıl becerilerini de geliştirmektedir (Jakes ve 
Brennan, 2006; Czarnecki, 2009). 

 
Şekil 1. Eğitimde dijital öykülemenin yakınsaması (Robin, 2008) 

Robin (2008), dijital öykülemenin birçok türü olduğunu belirtmiş, fakat dijital öykülemeyi en 
yalın haliyle aşağıdaki gibi gruplandırmıştır: 

1) Kişinin hayatındaki önemli olayları ele alan kişisel öyküler, 

2) Geçmişi daha iyi anlamamız için hazırlanmış dramatik olayları inceleyen tarihi 
öyküler, 

3) İzleyiciyi belirli bir kavram ya da uygulama konusunda bilgilendirme veya bir konuyu 
öğretme amacıyla tasarlanmış bilgilendirme veya öğretim öyküleri.  

Bu üç tür öykü türünden özellikle kişisel öyküler, öykü sahibinin anılarını, deneyimlerini 
paylaştığı öyküler (Cunsolo Wilox, Harper ve Edge, 2013) olduğundan dijital öykülemede bu 
türün kullanılmasıyla, kişi hedef kitleye kendini anlatma fırsatı bulabilmekte, insani ilişkilerini 
güçlendirebilmekte ve yaşadıkları iletişim sorunlarını çözebilmektedir.  Ancak dijital 
öykülemenin hangi türü kullanılırsa kullanılsın hem öğretmenlere hem de öğrenenlere birçok 
önemli yarar sağlamaktadır. Örneğin, kişisel öykü hazırlaması istenen bir öğrenci, konu ile ilgili 
araştırmalar yaparak, materyalde kullanılacak resimleri arayarak, ses kaydı yaparak bilgi ve 
akademik becerisini geliştirebilmektedir (Alismail, 2015). Ayrıca çoklu ortam araçlarının 
kullanımıyla oluşturulan materyal, birçok duyu organına birden hitap ettiğinden öğrenmeyi de 

DİJİTAL 
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kalıcı kılmaktadır (Turgut ve Kışla, 2015). Bununla birlikte dijital öykülemenin öğrenenlerin dil 
öğrenme becerilerini geliştirdiği (Bell, 2002; Lee, 2014; Norman, 2011; Tatlı ve Aksoy, 2017), 
derse yönelik tutumlarına pozitif etkilerinin olduğu (Hung, Hwang ve Huang, 2012; İnceelli, 
2005; Yoon, 2013), eleştirel düşünme becerilerini, problem çözme becerilerini ve iletişim 
becerilerini (Holotescu, Grosseck ve Danciu, 2014; Robin, 2006; Sadik, 2008; Yüksel, Robin ve 
McNeil, 2011; Yang ve Wu, 2012), öğrencilerin yazma becerilerini geliştirdiği (Karakoyun, 
2014; Kulla-Abbott, 2006) birçok araştırmayla ortaya konulmuştur. Dijital öykülemenin sözü 
edilen birçok faydasının yanı sıra, öğrenenlerin kendi deneyimlerini derinden anlamasına ve 
tecrübelerini başkalarına aktarmasına da yardımcı olduğu ortaya çıkmıştır (Jakes ve Brennan, 
2006).  

Dijital Öykülemenin Liderlik ve Yöneticilik Eğitiminde Kullanımı 

Dijital öyküleme, eğitimin birçok alanında yansıtıcı öğrenmeyi teşvik etmek ve canlandırmak 
için kullanılmasına rağmen, eğitim liderlerinin yetiştirilmesinde çok az faydalanılmıştır 
(LaFrance ve Blizzard, 2013). Aslında liderlerin, iyi öykü anlatıcısı olmaları onların iyi birer 
lider olduklarının bir göstergesi olabilmektedir (Peters, 1991: akt. Auvinen, 2013). Bu sebeple 
öyküleme, örgütler için yönetici yetiştirmek veya liderlik özelliklerini geliştirmek için etkili bir 
yöntem olabilir. Ready’e (2002) göre, öyküleme, insanları nasıl etkileyebileceklerini 
öğretebilmek için liderlik eğitimlerinde birçok kurum tarafından tercih edilen bir yöntemdir. 
Dijital öyküleme, değişen dünyaya ayak uydurabilme ihtiyacı duyan yetişkinler için yararlı 
olduğundan dolayı, hem problem çözme, akıl yürütme gibi birçok kavramsal becerinin 
geliştirilmesi hem de teknolojik birtakım becerilerin kazandırılması için etkili bir araç olarak 
görülmektedir (Czarnecki, 2009).  

Bazı araştırmacılar çalışmalarında okul yöneticilerini hazırlayan programların okul 
yöneticilerine sahip olmaları gereken yetenekleri kazandırmaktan uzak, üniversite temelli,  zayıf 
ve işlevsiz (Bridges, 2012; Chu ve Cravens, 2012; Hallinger ve Bridges, 2016), birçok mesleki 
gelişim programının parçalanmış, eski, tutarsız, sürdürülemeyen, gelişigüzel, teorinin idari 
uygulamalarla uyumsuz (Hallinger, Shaobing ve Jiafang, 2017; Staub ve Bravender, 2014a), 
klinik deneyimden uzak, düzensiz veya öğrenme teknolojileri kullanımında yetersiz oldukları 
(Darling-Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr ve Cohen, 2007; Şimşek, 2002; Yan ve Catherine 
Ehrich, 2009) yönünde eleştirilerde bulunmuşlardır. Yani okul yöneticilerinin eğitimleri için 
düzenlenen programların teori ağırlıklı ve okul yönetim uygulamalarından uzak olduğu 
belirtilmiştir (Ağaoğlu, Gültekin ve Çubukçu, 2002; Darling-Hammond ve diğerleri, 2007; 
Hallinger ve Lu, 2011; Staub ve Bravender, 2014b; Süngü, 2013; Versland, 2013, Yan ve 
Catherine Ehrich, 2009). Bu nedenle de okul yöneticilerinin karşılaştıkları yönetsel sorunların 
çözümlenmesine ilişkin tüm yeteneklerin eğitim programlarında kazandırılmasının çok zor 
olduğu söylenebilir. Ancak eğitim süreçlerinde kullanılacak dijital öyküleme gibi etkili 
yöntemler, okul yöneticilerinin sahip olması gereken bazı yeteneklerin kazandırılmasını ve 
eğitim ihtiyaçlarının karşılanmasını sağlayabilecektir.  

Dijital öyküleme, okul yöneticilerinin zaman yönetimi, problem çözme, araştırma 
becerisi, iletişim becerileri ve takım çalışması, eleştirel düşünce, bilgi toplama, veri yorumlama, 
metin ve görüntü analizi, sentez ve öz değerlendirme gibi kişilerarası yetenekleri kazanmalarını 
sağlayacağı (Robbin, 2006; Signes, 2010) için birer lider olarak yetişmelerini sağlayabilecektir. 
Harbin ve Humphrey (2010)’in, iyi bir öykünün, karar verme, güç, politika, liderlik gibi birçok 
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yönetim ilkesinin geliştirilmesinde önemli olduğunu belirtmesi de dijital öykülemenin liderlik 
eğitimlerinde tercih edilebileceğini desteklemektedir. Bu sebeple de öykülemenin, yöneticilik 
veya liderlik becerilerinin geliştirilmesi hususunda güçlü bir araç olabileceği söylenebilir. 21. 
yüzyıl becerilerini kazandırma açısından da dijital öyküleme okul yöneticilerinin teknoloji lideri 
olmalarını sağlayabilecek güçlü bir araç olarak düşünülebilir.  

Dijital öyküleme, okul liderleri için iki farklı bağlamda ele alınabilir: (1) Dijital öyküleme 
yöntemini öğretme ve (2) Kişisel öykülerini anlatma fırsatı sunma. 

Okul Liderlerine Dijital Öyküleme Yöntemini Öğretme 

Liderlik, insanları etkileme becerisi olarak bilinmektedir. İnsanları etkilemek ise birtakım 
becerilere sahip olmayı gerektirmektedir. Dijital öyküleme metodu da bu konuda iyi bir seçenek 
olarak düşünülmektedir (Widdershoven ve Sohl, 1999).  Simmons (2006a), liderlerin 
başkalarını etkilemek için kullanmaları gereken altı tür öykü önermektedir: 

· “Ben Kimim?” öyküleri, 
· “Neden Buradayım?” öyküleri, 
· “Vizyon” öyküsü, 
· “Öğretim” öyküleri, 
· “Değer” öyküleri, 
· “Ne Düşündüğünü Biliyorum” öyküleri. 

“Ben Kimim?” Öyküleri: Simmons (2007, s. 50), bir bireyin “Ben ilgincim” demek 
yerine kendisinin ilginç olduğunu anlatan iyi bir öyküyü dinleyiciyle paylaşmasının insanları 
daha kolay etkileyeceğini savunmaktadır. Bu sayede paylaşılan kişisel deneyim(ler) güven ve 
iyi niyetin varlığını göstereceğinden öykü sahibinin amacına ulaşmasını kolaylaştırabilir. 

“Neden Buradayım?” Öyküleri: Bu öykülerle, öykü anlatıcı, iyi niyetine dair makul bir 
açıklama yapmalıdır. Bu sayede insanların güveni artacaktır. Başka bir ifadeyle dinleyicinin 
öykü anlatıcının öyküsünde gizli bir gündem ya da bir hilekârlık, samimiyetsizlik 
hissetmemelidir (Simmons, 2006b). 

“Vizyon” Öyküsü: Vizyon öyküleri, hem hayal kırıklıklarını hem de mücadelelerini 
içinde barındıran öykülerdir. Bu öyküler, hayal kırıklıklarına karşı panzehir olarak 
tanımlanmaktadır (Simmons, 2006).  Bu nedenle eğer dinleyici(ler), anlatıcının kim olduğu ve 
neden burada olduğu konusunda etkilenmişse, bu öyküleme türünde daha başarılı sonuçlar elde 
edilebilir. Vizyon öyküleri ile gelecekte karşılaşılabilecek olası durumlar gerçeğe uygun 
senaryolarla yorumlanmaktadır ve bu durumlara karşı atılacak adımlar “gerçek temelli” 
planlamalarla yapılmaktadır (Simmons, 2007, s. 99). 

“Öğretim” Öyküleri: Bu tür öykülerle dinleyicinin anlamlı yeni beceriler edinmeleri 
amaçlanmaktadır. Bu öykülerde beceriler belli bir düzen içinde modüller aracılığı ile 
kazandırılmaktadır. Bu sayede dinleyici bilinçli bir şekilde, neden öğrendiğinin farkına vararak 
öğrenmektedir (Simmons, 2006b). 

“Değer” Öyküleri: Simmons (2007), bir “değer”i öğretmenin en iyi iki yolu olduğunu 
savunmaktadır. Bu yollardan ilki, örneklerle öğretmek, ikincisi ise bu örneği içeren bir öykü 
paylaşmaktır. Bu da öykü sahibinin bir değeri öykü içerisine ne kadar iyi yerleştirdiğine 
bağlıdır. İyi anlatılan bir değer o değeri dinleyiciye o kadar benimsetebilmektedir.  
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“Ne Düşündüğünü Biliyorum” Öyküleri: Simmons (2007), insanların ilgisini çekmek 
için onların zihinlerini okuyan türde öyküler anlatmanın önemini vurgulamaktadır. Fakat bunu 
yapabilmek, mevcut dinleyici kitlesinden gelebilecek olası itirazlar ya da bakış açıları hakkında 
yeterli bilgiye sahip olmayı gerektirir. Öykü sahibi, bu konuda dinleyiciyi ikna ederse, 
dinleyicinin güvenini kazanmayı da başarmış olmaktadır.  

Yukarda bahsedilen içeriklerde öykülerin paylaşılmasında dijital araçların kullanımı 
anlatıcının teknolojik yeterliklere, dolayısıyla 21. yüzyıl becerilerine sahip olduğunu 
gösterecektir. Bu nedenle dijital öyküleme araçlarının kullanımını öğretmek okul yöneticilerinin 
hem teknik açıdan hem de liderlik açısından geliştirebilir. Liderlerin oluşturdukları bu tür 
öyküler, astlarına rol model olmayı sağlayabilir. Tecrübe, değer, başarı ve bilgisini samimiyetle 
paylaşan liderler, iletişim, işbirliği, karar verme, problem çözme, takım kurma gibi birçok 
becerisini bu sayede geliştirebilir.  

Okul Liderlerine Kişisel Öykülerini Anlatma Fırsatı Sunma 

Liderlik teorilerinde kullanılan öykülemeyi Zimmerman (1995), Danzig (1997), Boje (2006) ve 
Auvinen, Aaltio ve Blomqvist (2013) de hem acemi hem de deneyimli yöneticiler için birer 
fırsat olarak belirtmişlerdir (Quong,1999). Ayrıca liderlikte deneyimin önemli bir unsur olduğu 
birçok çalışmayla ortaya konmuştur (Avery, Tonidandel, Griffith ve Quinones, 2003). Dijital 
öyküleme de bireylerin deneyimlerini paylaşabilmelerine, başkalarının deneyimlerinden ders 
çıkarabilmelerine uygun bir yöntem olarak görülmektedir (Cunsolo Wilox, Harper ve Edge, 
2013). Bu sebeple deneyimlerin paylaşılabileceği yönetici yetiştirme programlarına dijital 
öykülemenin entegre edilmesi, programların etkililiğini artırabilir. Özellikle koçluk aracı olarak 
kullanılacak dijital öykülemenin, değerlendirme aşamasında kullanılması süreci daha etkin 
kılabilir. 

Olumlu Sorgulama Yaklaşımı Bileşeni Olarak Dijital Öyküleme 

Olumlu sorgulama (Appreciative Inquiry), 21. yüzyılın zor, değişken ve çoğu zaman önceden 
öngörülemeyen rekabet koşullarının daha iyi analiz edilmesini, çalışanların değişen 
beklentilerine ve örgütsel değişime reformsal yaklaşımlar sunmayı sağlayabilen yaklaşımdır 
(Adıgüzel ve Öztürk, 2011).  Olumlu sorgulama yaklaşımı, ilk kez 1980 yılında Cooperrider ve 
Srivastva tarafından ortaya atılmış, 1987 yılından itibaren de örgütsel yaşamda insanların ve 
örgütlerin gelişiminde ve değişimin yönetiminde kullanılan bir metodoloji olarak kullanılmaya 
başlanmıştır (Cooperrider ve Srivastva, 1987).  

Olumlu sorgulama süreci, geçmişinin en iyisini ortaya çıkarmak ve geleceğin etkili bir 
şekilde görselleştirilmesini sağlamak için görüşme ve öykü anlatımını içeren bir yaklaşımdır 
(Cooperrider, Whitney ve Stavros, 2003). Bu nedenle olumlu sorgulama prensipleri arasına 
Barrett ve Fry (2005) tarafından eklenen öyküleme de, örgütsel yaşam ile ilgili öyküler ele 
alınmaktadır. Problem çözme yöntemlerinden de biri olan olumlu öyküleme, problemlere 
odaklanmaktan ziyade neyin iyi gittiğini yeniden keşfederek katılımcılara olumlu bakış açısı 
kazanmalarını sağlamaktadır (Brouwer ve Brouwers, 2017).  Bu nedenle olumlu öyküleme, 
özellikle örgütsel değişim projelerinde yararlanılabilecek bir yöntem olarak belirtilmektedir 
(Adıgüzel ve Öztürk, 2011) ve pek çok büyük şirkette ve bazı şehirlerin dönüşümünde, okul ve 
hastane reformlarında kullanılmıştır (Yurdakul, 2009).  
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Calabrese (2015) tarafından yapılan çalışmada olumlu öyküleme, okul yöneticilerinin 
algılarının, tutumlarının ve yaptıkları uygulamaların değişiminin gözlenebildiği etkili bir 
yöntem olduğu ortaya çıkmıştır. Ancak bu yaklaşım, Türkiye’de kişisel gelişim ve danışmanlık 
şirketleri tarafından kullanılmaya başlanmış olmasına rağmen akademik çevrede hak ettiği ilgiyi 
görememiştir (Adıgüzel ve Öztürk, 2011). Ayrıca liderlik geliştirme programlarında 
öykülemenin kullanımı etkili bir yöntem olarak belirtilmektedir (Harbin ve Humphrey, 2010; 
Ready, 2002). Fakat bu konu da, alanyazında yeterince ele alınmamıştır. Bu nedenle bu 
çalışmada okul yöneticilerinin yetiştirilmesi sürecinde olumlu öyküleme yöntemi ile dijital 
ortamın birlikte kullanıldığı bir eğitim modeli önerisinin sunulması amaçlanmıştır.  

Model Önerisi 

Olumlu öyküleme yönteminin kullanılabileceği bir okul yöneticisi eğitimi modelinin temelini, 
etkili okulların başarılı okul yöneticilerinin gerçekleştirdikleri örgütsel gelişmeler ve değişimler 
ile kariyer hikâyeleri oluşturmaktadır. Olumlu öyküleme; 

M1. Bir koçluk aracı olarak kullanılabilir. Koçluk bazı çözümlerin danışanın kendi 
kendine bulmasını sağlayacak yöntemleri kazanmasını sağlayan ve danışanın yeterliliğini 
arttıran bir süreçtir.  

M2. Deneyimli bir okul yöneticisinin kendi başarı hikâyelerini analiz ettiği bir süreç 
olarak kullanılabilir.    

M3. Bir okul yöneticisinin başarılı örgütsel yaşantılarının yansımalarını başkaları ile 
paylaşacak şekilde hazırladığı başarı hikâyeleri olarak kullanabilir.  

Olumlu öyküleme yöntemi, yukarda belirtilen her üç formatta da rahatlıkla kullanabilir. 
Ancak bu çalışmada M3’te belirtilen şekli ile ele alınmıştır ve eğitim süreci Şekil 2’de gibi 
işlemektedir.  

 
Şekil 2. Dijital olumlu öyküleme ile okul yöneticilerinin eğitim süreci 

Şekil 2’de okul yöneticilerinin eğitiminde kullanılabilecek dijital olumlu öyküleme sürecine 
ilişkin model görülmektedir.  

Deneyimli Yöneticilerinin ve Eğitim Süresinin Belirlenmesi 

Hazırlanacak eğitim modeli için ilk olarak deneyimlerinden faydalanılacak okul 
yöneticileri belirlenir. Deneyimlerini paylaşacak yönetici ve yönetici deneyim sayısına göre 
eğitim oturumlarının sayısı belirlenir. Tüm paydaşların katıldığı çok fazla sayıda mülakat bu 
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sürecin temelini oluşturur. Yaşanan deneyimlere göre doğru soruların sorulması değişim 
sürecini zaten başlatmaktadır (Yurdakul, 2009).  

Başarı Hikâyelerinin Dijital Ortama Aktarılması 

Modelde eğitim sürecinde kullanılacak olumlu öykülerin daha etkili bir şekilde sunulmasını ve 
farkındalık oluşturulmasını sağlamak için dijital ortamdan faydalanılacaktır. Çünkü okul 
yöneticilerden geleneksel şekilde başarı hikâyelerini yazmalarını veya bir sorun ve bu soruna 
ilişkin ürettikleri etkili çözümleri yazmalarını istemek yerine, daha çok yaratıcılıklarını ve hayal 
güçlerini kullanacakları metinleri, görselleri, sesleri ve videoları uyumlu bir şekilde bir araya 
getirerek dijital sunumlar hazırlamalarını istemek daha etkili olabilir.  

Katılımcıların Belirlenmesi 

Öyküleme metodunun kullanıldığı atölye çalışmalarında insanlar öykülerini ve deneyimlerini 
paylaşmak için bir araya gelirler ve bu sayede katılımcıların iletişim kurmaları, öyküleri 
birbirleriyle ilişkilendirmeleri ve işbirliği içinde ortak bir anlam çıkarmaları sağlanmış olur 
(Abma, 2013). Öykülemenin 21. yüzyılın ihtiyaçlarına cevap verebilen formu olan dijital 
öyküleme atölyelerinin okul liderleri için yapılması da aynı faydaları sağlayacaktır.  

Her bir oturumda üç rol söz konusudur: Yönlendirici, deneyimli okul yöneticisi ve 
katılımcılar. Yönlendirici, öğretim elemanıdır. Deneyimli okul yöneticisi, deneyimlerinden 
faydalanılacak okul yöneticisidir. Oturumların yönetilmesini sağlar. Katılımcılar ise okul 
yöneticisi veya okul yöneticisi adaylarıdır. Katılımcıların seçiminde deneyim bakımından 
heterojen bir grup oluşturulması halinde farklı bakış açıları bir arada olabileceğinden, çok daha 
olumlu sonuçlar alınabilir. Ayrıca olumlu sorgulama yaklaşımı, genellikle çok sayıda 
katılımcının olduğu karmaşık yapılarda etkilidir (Yurdakul, 2009). Zaman ve mekân 
kısıtlamalarının söz konusu olduğu ve küçük grupların oluşturulmasının imkânsız olduğu 
durumlarda tercih edilebilecek bir yaklaşım olarak belirtilebilir. Bu nedenle bu modelde 
katılımcı sayısı sınırı söz konusu değildir.  

Modelin Belirlenmesi ve Sürecin İşleyişi 

Cooperrider ve Whitney (1999) çalışmalarında olumlu sorgulama yaklaşımını 4-D boyut üzerine 
inşa etmiştir: Keşif (Discovery), Tasarım (Desing), Hayal etme (Dream) ve Kader belirleme 
(Destiny). Whitney ve Trosten-Bloom (2003) da Tanımlama (Definition) olarak isimlendirilen 
bir boyut daha ekleyerek 5-D modelini oluşturmuştur.  Olumlu sorgulama yaklaşımının 5-D 
modeli, kişisel gelişim veya koçluk ve örgütsel değişim çalışmalarında kullanılmaya uygun 
olmasından dolayı (Donnan, 2005), bu çalışmada olumlu öyküleme süreci için 5-D modeli 
kullanılmıştır. Modelin boyutları ve işleyiş süreci Şekil 3’teki gibidir.   
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Şekil 3. Olumlu dijital öyküleme süreci 5-D modeli (Whitney ve Trosten-Bloom, 2003) 

Tanımlama boyutu, merkezde olan pozitif bir konu seçimi aşamasıdır. Bu aşamada ele alınacak 
başarı hikâyesi veya pozitif bir konu seçilir. Olumlu dijital öykülemede özellikle eğitim sürecine 
katılımcıların başarı hikâyelerinin tespiti ile başlandığı için, bu boyut M2 için en temel boyuttur. 
Ancak bu boyut, M3 için başarı öykülerinin tespiti aşamasında gerçekleştirilen bir süreç olarak 
belirtilebilir. M2 ve M3’te konu tanımlaması deneyimli okul yöneticisi tarafından yapılırken, 
M1’de koçluğa ihtiyacı alan kişi tarafından konu tanımlaması yapılması daha uygundur.   

Keşfetme boyutu, iyi çalışan ve başarı ile sonuçlanan örgütsel süreçlerin veya başarılı 
deneyimlerin keşfedildiği ve tanımlandığı aşamadır. Bu aşamada okul yöneticisinin seçilen 
konu ile ilgili deneyimleri sorgulanır.  

Hayal etme boyutunda, önemli deneyimler incelendikten sonra, gelecek için hayal kurma 
ve vizyon geliştirme aşamasıdır. Bu boyut için okul yöneticilerinden deneyimli okul 
yöneticilerinin başarılı deneyimlerden esinlenerek kendi okullarının yönetim sürecinde 
başarmak istediklerini hayal etmeleri istenir. Bu süreçte okul yöneticilerinden ellerindeki 
kaynakların, yapabileceklerinin ve sahip oldukları bilginin farkına varması sağlanır.  

Tasarım boyutunda kurulan hayalin veya geliştirilen vizyonun gerçekleştirilmesi için 
yapılması gerekenlerin adım adım tanımlanmasının yapıldığı, kesin amaçların belirlendiği ve 
eylem planının oluşturulduğu aşamadır. Bu boyut kapsamında okul yöneticileri veya adayları 
hayalin veya vizyonun gerçekleştirilmesi için yapılması gerekenlerle ilgili kısa ve uzun süreli 
hedefler belirlerler  ve deneyimli yöneticilerin başarı hikâyelerinden esinlenerek yeni süreçler 
tasarlarlar.  

Kader belirleme boyutunda ise tasarım boyutunda belirlenen hedeflere ulaşmak için 
gereken stratejiler ve politikalar belirlendiği ve inisiyatiflerin alındığı aşamadır. Bu aşamada 
okul yöneticilerinden ve adaylarından sahip oldukları ve kullanabilecekleri bilgi ve kaynakları 
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göz önünde bulundurularak yapılmaları gereken işleri ile bu işleri yapacak kişileri belirlemeleri 
istenir.  

Aşağıda dijital olumlu öyküleme uygulama örneği M3 için tasarlanmıştır. Ancak 
modeller arasındaki temel farklılık dijital hikâyenin konusunun kimin tarafından 
tanımlandığıdır. Daha önce de belirtildiği gibi konu tanımlaması, M2 ve M3’te deneyimli okul 
yöneticisi tarafından, M1’de ise koçluk hizmetini alacak kişi tarafından yapılmaktadır. 
Deneyimli okul yöneticileri dışındaki diğer katılımcıların belirlenmesinde herhangi bir şart 
(örneğin katılımcı sayısı veya yöneticilik deneyimi gibi) söz konusu değildir. Ayrıca örnek 
olaydaki yönlendirici, eğitim oturumlarını yöneten ve yönlendiren kişi; okul yöneticisi 
dijital öyküyü hazırlayan deneyimli okul yöneticisi ve katılımcılar da eğitim sürecine 
katılan okul yöneticileri veya yönetici adaylarını ifade etmektedir.  

Dijital olumlu öykülemenin kullanıldığı bir örnek uygulama 
Adım 1: Başarı öykülerinin tespiti ve eğitim oturumlarının belirlenmesi 

İlk olarak mümkünse farklı şehirlerde mümkün değilse eğitimin yapıldığı şehirde 
başarıları ön plana çıkmış deneyimli okul yöneticileri belirlenir. Daha sonra bu okul 
yöneticilerine dijital olumlu öyküleme yönteminin kullanılacağı eğitim süreci hakkında bilgi 
verilir ve eğitim sürecinde deneyimlerini diğer okul yöneticileri veya adayları ile paylaşıp 
paylaşmayacakları sorulur. Görüşme yapılan okul yöneticilerinden beş tanesi (A, B, C, D ve E) 
eğitim sürecine katılmaya gönüllü olduklarını belirtirler. Bu nedenle deneyimli okul yöneticisi 
sayısına göre eğitim süresi beş oturum olarak belirlenir. Ya da dört deneyimli okul yöneticisi 
eğitimlere katılmayı kabul eder, ancak  bu yöneticilerden biri iki başarı hikâyesi anlatacağını 
belirtir.  Bu nedenle kullanılacak başarı hikâye sayısına göre eğitim süresi yine beş oturum 
olarak belirlenir.   

Adım 2: Başarı hikâyelerinin dijital ortama aktarılması 

Okul yöneticilerine kendi örgütsel başarı hikâyelerini dijital ortamda nasıl 
hazırlayacakları ile ilgili bilgi verilir ve çeşitli programların tanıtımı yapılır. Okul yöneticileri 
her biri iki ile 10 dakika süren başarı hikâyelerini hazırlarlar. Daha sonra olumlu dijital 
öyküleme sürecine geçilir ve her oturumda bir okul yöneticisi hazırladığı dijital öyküyü 
katılımcılara sunar.  

Adım 3: 5-D olumlu dijital öyküleme süreci  

Tanımlama boyutu: Bu boyut, başarı öykülerinin tespiti (Adım 1) aşamasında 
gerçekleştirilmiştir ve okul yöneticilerinin her birinin (1) akademik başarı, (2) okul kültürü ve 
iklimi, (3) yönetim süreçleri, (4) kaynak yönetimi, ve (5) etkili  iletişim konularında başarılı 
oldukları tespit edilmiştir. Bu nedenle de bu başlıklar konu tanımı olarak belirlenmiştir.  

İlk oturumda akademik başarı konusu ele alınır. Bu oturumdaki dijital öyküyü, LGS 
sınavı sonuçlarına göre nitelikli okullara en çok öğrenciyi gönderen okulun yöneticisi A 
hazırlamıştır. A, hazırladığı öyküye ilk olarak okuldaki yönetim ve öğretmen kadrosu ile diğer 
çalışanlar ve öğrenciler ile ilgili bilgileri, daha sonra eğitim ve öğretim dönemi boyunca 
öğretmen, öğrenci ve velilerle yapılan toplantılar, düzenlenen seminerler, okula davet edilen 
uzman kişiler ile ilgili bilgileri yerleştirmiştir.  Son olarak da dijital öyküye okulun sportif ve 
akademik başarılarına ilişkin tablolar ve grafikleri yerleştirmiş ve öyküyü ilgili etkinliklerin 
fotoğrafları ile görselleştirmiştir.   
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Keşfetme boyutu: Yönlendirici, katılımcılardan okul yöneticisine izledikleri ile ilgili 
sorular yöneltmelerini ister. Katılımcılar da okul yöneticisine  “Öğrencilerinizin akademik 
başarısını arttırmak için nasıl bir yol izlediniz?”, “Sizi ve çevrenizdekileri en çok mutlu eden ve 
başarıya ulaşmanızı sağlayan ne(ler) yaptınız?”, “Sizce bunlardan en etkili olan hangisiydi?”, 
“Öğrencilerin motivasyonunu arttırmak için öğretmenlerle birlikte ne tür çalışma(lar) 
yaptınız?”, “Velilerle ilişkileriniz nasıldı?”, “Sınav kaygısı ile ilgili yapılan etkinlikler 
nelerdi?”, “Keşke şunu da yapsaydım dediğiniz ne(ler) var?” , “Ben yaptım ama siz yapmayın 
diye bize tavsiyede bulunacağınız bir şey var mı?” şeklinde sorular yöneltirler.    

Hayal etme boyutu: Okul yöneticisi, katılımcılar tarafından yöneltilen bütün sorulara 
cevap verir. Yönlendirici, katılımcılardan ilk olarak okul yöneticisinin anlattıklarını, verdiği 
cevapları ve kendi okullarının mevcut durumunu iyice analiz etmelerini, daha sonra kendi 
okullarındaki öğrencilerin başarısını arttırmak için yapmak istediklerini hayal etmelerini ve son 
olarak da öğrencilerin başarısını arttırmak için neler yapabileceklerini not etmelerini ister.  

Henüz bir buçuk senelik okul yöneticisi olan X, sekizinci sınıfta eğitim gören 69 
öğrenciden hiçbirinin nitelikli okula yerleşememesinin nedeninin öğrenci, öğretmen ve velinin 
ilgisizliğinden kaynaklandığını düşünmektedir. Ancak, A yöneticisinin deneyimlerini 
dinledikten sonra, kendi okulundaki mevcut durumu düşünür ve sorunun kaynağının sadece 
öğrenci, öğretmen ve veliden kaynaklanmadığını farkeder. Okuldaki öğretmenlerin öğrenciler 
için ellerinden geleni yapmaya çalıştıklarını, ancak öğrencilerin akademik başarılarının çok 
düşük olduğunu ve velilerin ilgisiz olduğunu düşünür. Ayrıca kendinin de kaynakları etkili 
kullanamadığını ,okulun konumundan yeterince faydalanamadığını ve öğretmen-öğrenci-veli 
koordinasyonunu iyi sağlayamadığını farkeder. Bu nedenle beşinci sınıftaki öğrencilerden 
başlamak üzere, altıncı, yedinci ve sekizinci sınıflardaki öğrenciler için yapabileceği çeşitli 
etkinlikleri düşünür. Öğrencilerin sportif ve akademik başarılarını arttırmak için neler 
yapabileceğini hayal eder.  

Tasarım boyutu: Yönlendirici, katılımcılardan kurdukları hayal ve gerçekleştirmek 
istedikleri ile ilgili nelere ihtiyaç duyduklarını tanımlamalarını ister. Bu nedenle, katılımcılardan 
deneyimli yöneticilerin başarı hikâyelerinden esinlenerek öğrenci başarısını arttırmak için 
yapmaları gerekenlerle ilgili kısa ve uzun süreli hedefler belirlemelerini ister.   

X isimli okul yöneticisi öğrenci başarısını arttırmak için uzun vadeli: 

* İçinde bulunulan eğitim öğretim dönemin sonunda olabildiği kadar çok öğrencinin 
nitelikli okullara yerleşmesinin sağlanması ve daha sonraki yıllarda bu sayının (yıllık olarak) 
giderek artması, 

* Okulda eğitim gören öğrencilerin bilgi ve becerilerine göre sınıflandırma yapan bir 
sistemin geliştirilmesi ve bu sınıflandırma yöntemi ile akademik yönlendirmelerin yapılması, 
böylece sayısal veya sözel akademik başarısı çok yüksek olmayan öğrencileri de yetenekleri 
doğrultusunda ilgili okullara yönlendirilerek eğitimlerine devam etmelerinin sağlanması.   

Kısa vadeli: 

* Sene başında, ortasında ve sonunda veli, öğrenci ve öğretmenlerle toplantılar yapma, 

* Sınıf rehber öğretmenleri ile rehber öğretmenler arasındaki koordinasyonu sağlama, 

* Sınav kaygısı ve başarıya odaklanma ile ilgili alan uzmanları çağırma, 

* Kaynak ihtiyacı olan öğrencileri belirleme ve gerekli yardımları yapma, 

* Nitelikli okula yerleşen öğrencileri okula konuk etme,  

* Psikolojik danışman ve rehber öğretmenler eşliğinde, öğrencileri bilgi ve becerilerine 
göre iyi, geliştirilebilir ve kötü olmak üzere üçe grupta sınıflandırma ve bu sınıflandırmalara 
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göre çeşitli çalışmalar yapma. Örneğin bilgi olarak kötü ancak beceri (resim, müzik, spor veya 
diğer sanatlar) olarak iyi olan öğrencilere yetenekleri doğrultusunda gerekli yönlendirmeler 
yapma. 

Adım 5:  

Yönlendirici gerekli açıklamaları yaptıktan sonra ilgili oturumu sonlandırır. Farklı bir 
oturuma geçmek için Adım 3’e geri dönülür. Bütün oturumlar bittiğinde eğitim süreci de 
sonlandırılır. 

Örnek uygulamada açıklanmaya çalışıldığı gibi; dijital olumlu sorgulamanın boyutları bir 
bütün olarak, akıl ve duyguları kullanır ve tüm sistemin değişmesinde, istenen başarıya 
ulaşmada ve geleceğin oluşturulmasında okul yöneticilerinin ihtiyaç duyduğu ivmeyi 
kazanmalarını sağlar (Yurdakul, 2009). Aslında olumlu öykülemede başarı hikâyelerinin veya 
bazı yönetsel sorunlara ilişkin çözüm uygulamalarının (diğer okul yöneticilerine) yansıması ve 
okul yöneticilerinin kendi bilgi ve becerileri ile entegrasyonu söz konusudur. Bu yansımalar ve 
entegrasyon, okul yönetim pratiğinde değişimlere neden olan ve değişimleri daha fazla ilerleten 
zanaat bilgisi kaynağı olarak belirtilebilir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Günümüzde dijital öyküleme yeni teknolojilere ilgi duyan kişiler tarafından okullarda, 
kütüphanelerde ve işletmelerde kullanılmaktadır. Her yaş grubunun eğitimi sürecinde 
kullanılabilen dijital öyküleme, son zamanlarda yetişkin eğitim sürecinde de kullanılmaktadır. 
Çünkü dijital öyküleme, yetişkin öğrenmeyi kolaylaştıran anlatı yöntemidir ve yetişkin 
eğitiminin deneyimlere dayanma ve kendini yönlendirme özelliklerinin rahatlıkla 
gerçekleştirilmesini sağlayabilmektedir. Bu yönü ile dijital öyküleme okul yöneticilerinin birer 
lider olarak yetiştirilmesinde etkili kullanılabilecek bir yöntem olarak düşünülmektedir.  

Okul yöneticilerinin eğitimi/yetiştirilmesi için düzenlenen (üniversite temelli veya hizmet 
içi eğitimler) eğitim programlarının kuramsal temelli olması nedeni ile okul yöneticileri daha 
çok teoriye dayalı derslere katılmaktadırlar. Ancak okul yöneticileri için gerçek örgütsel 
yaşamda karşılaşılan durumların ele alındığı derslerin daha motive edici ve etkili olabileceği 
söylenebilir. Karabatak (2015) tarafından yapılan çalışmada da okul yöneticileri kuramsal 
temelli derslerden ziyade gerçek örgütsel yaşam sorunlarının ele alındığı derslerin daha 
eğlenceli, etkili ve motive edici olduğunu dile getirmişlerdir. Şengür (2018), Karabatak (2015), 
Akın (2012), Kesim (2009) ve Taşkın (2001) da okul yöneticilerinin yetiştirilmesinin eğitim 
ihtiyaçları doğrultusunda yapılması gerektiğini belirtmişlerdir. Karabatak ve Turhan (2017), 
Ağaoğlu ve diğerleri (2002), Balcı ve Çınkır (2002), Bakioğlu, Özcan ve Hacıfazlıoğlu (2002), 
Süngü (2013) tarafından yapılan çalışmalarda da yönetici yetiştirmede farklı stratejilerin 
uygulanması ve teknolojiden faydalanılmasına dikkat çekilmiştir.  

Knowles, Holton ve Swanson’a (2005, s.236-238) göre iyi yapılandırılmış teknolojik bir 
eğitim, yetişkinlerin önceki deneyimlerini uygun öğrenme deneyimlerine dönüştürmelerini ve 
öğrendiklerini gerçek dünya problemlerine uyarlamalarını da sağlamaktadır. McLeod, Bathon 
ve Richardson (2011) da gelişmiş teknolojilerin ve iletişim araçlarının eğitimsel lider hazırlık 
programlarında kullanılmasının adayların gelecekte bir okul lideri olarak ihtiyaç duyacakları 
bilgi, beceri ve eğilimleri edinmelerini sağlayacağını belirtmiştir. LaFrance ve Blizzard (2013) 
eğitim liderliği dersinde dijital öykü kullanımının öğrencilerin sürekli yansıtma ve 
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değerlendirme pratiği yapmalarını, teknolojiye yatkınlıklarını arttırdığını ve eğitim liderlerinin 
ihtiyaç duydukları bilgi ve becerileri derinlemesine anlamalarını sağladığı görülmüştür. 
Guajardo ve arkadaşları (2011) da dijital öyküleme hakkındaki makalelerinde, bu yeni öğrenme 
teknolojisinin daha derin ve daha kişisel etkileşimlere olanak tanıdığını belirtmiştir. Bu nedenle, 
okul yöneticilerinin kendi yönetsel yaşantılarında karşılaştıkları sorunların ele alındığı 
konulardan farklı olarak kendi veya başka okul yöneticilerinin başarılı örgütsel hikâyelerin ele 
alındığı dersler okul yöneticilerinin daha çok dikkatini çekeceği, vizyon ve hedeflerini daha çok 
genişleteceği düşünülmektedir. Bu çalışmada da okul yöneticilerinin yetiştirilmesinin eğitim 
ihtiyaçlarına göre yapılması ve teknoloji kullanımının etkililiğinden yola çıkılarak dijital olumlu 
öyküleme yönteminin okul yöneticisi eğitim programında nasıl kullanılabileceği ile ilgili 
prototip bir model oluşturulmuştur.  

Hazırlanan modelde olumlu sorgulama prensiplerinden biri olan olumlu öyküleme 
yöntemi ile dijital ortam birlikte kullanılmıştır. Okul yöneticisi eğitim programının merkezinde, 
etkili okulların başarılı okul yöneticilerinin gerçekleştirdikleri örgütsel gelişmeler ve değişimler 
ile kariyer hikâyeleri yer almaktadır. Bu nedenle de modelin sürecinin ilk aşamasını okul 
yöneticilerinin başarılı deneyimlerinin tespit edilmesi oluşturmuştur. Eğitim sürecinde 
paylaşılacak bu deneyimler eğitimin süresinin de belirlenmesinde önemli rol oynamıştır. Daha 
sonraki aşama bu deneyimlerin 2 ile 10 dakika arasında değişen dijital hikâyelere 
dönüştürülmesidir. Bu süreç zarfında eğitime katılacak deneyimleri birbirinden farklı 
katılımcılar belirlenir. Daha sonra olumlu sorgulamanın 5-D modeli kapsamında eğitim süreci 
başlatılır. 5-D modeline göre ilk olarak ele alınacak olumlu bir konu seçilir. Belirlenen konu 
kapsamında deneyimli okul yöneticilerinin yönetimsel süreçleri veya deneyimleri tespit edilir ve 
bu deneyimler ayrıntılı olarak ele alınır. Daha sonra bu başarı hikâyelerinden yola çıkılarak 
diğer katılımcıların belirlenen konu ile ilgili başarmak istedikleri ile ilgili hayal kurmaları 
sağlanır.  Okul yöneticilerinden bu hayallerini gerçekleştirmeleri için yapmaları gerekenlerle 
ilgili kısa ve uzun süreli hedefler belirlemeleri istenir. Son olarak da belirlenen hedeflere 
ulaşmak için çeşitli stratejiler ve politikalar geliştirilir.  

Adıgüzel ve Öztürk (2011) olumlu sorgulamanın yönetici gelişimine katkı sağlayacağını 
belirtmiştir. Ayrıca araştırmacılar 5-D modelinin olumlu sorgulamanın etkin kullanımı için 
etkili bir yol haritası olduğunu belirtmişlerdir. Calabrese (2015) okul yöneticilerinin benzer 
koşulları ve zorlukları paylaştıklarında, kendi koşullarını daha iyi anladıklarını ve mesleklerini 
daha iyi icra ettiklerini, işlerini ve işlerinin sonuçlarını geliştirmek için yenilikçi yollar 
keşfettiklerini belirtmiştir. Tittle (2018) tarafından yapılan çalışmada da işbirlikli örgütsel 
öğrenmeye katkı sağlayan bir yöntem olduğu ortaya çıkmıştır.  

Olumlu sorgulama okuldan okula, yöneticiden yöneticiye farklılık gösterebilmektedir. 
Çünkü her örgüt ve birey başlı başına tektir ve her örgütün veya her yöneticinin kendine ait 
başarıları çok farklıdır. Bu da olumlu sorgulamanın sınırlılıklarından biridir. Ancak bu 
sınırlılığın ortadan kaldırılması için eğitime katılan yöneticilerin olumlu sorgulama yaklaşımın 
özünü çok iyi kavramaları sağlanmalıdır ve kendi örgütsel yaşamlarına etkili bir şekilde 
uygulamaları sağlanmalıdır. 

Son olarak, dijital öyküleme ve olumlu dijital öyküleme yönteminin okul yöneticilerinin 
yetiştirilmesinde kullanılmasına ilişkin okul yöneticilerinin ve yönetici adaylarının görüşlerinin 
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belirlenmesinin ve önerilen modelin etkililiğin ortaya konması için deneysel ve boylamsal 
çalışmaların yapılmasının alanyazına önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

The Appreciative Inquiry process is an approach that involves interviewing and storytelling to 
reveal the best of the past and to visualize the future effectively. For this reason, the storytelling 
which is among the principles of appreciative inquiry deals with the stories related to 
organizational life. Appreciative storytelling, one of the problem-solving methods, enables the 
participant to gain a positive viewpoint by rediscovering what goes far beyond focusing on the 
problems. For this reason, appreciative storytelling is described as a method that can be used 
especially in organizational change projects, and has been used in school and hospital reforms in 
the transformation of many large corporations and some cities. 

The appreciative inquiry focus of inquiry on successful practices/events shapes school 
administrator perceptions, attitudes, and application of craft knowledge to practice, but this 
method had been used by personal development and consulting company in Turkey but did not 
see the attention it deserves in the academic perspective. It is also mentioned as an effective 
method to teach and use the storytelling not only for teachers and students but also for 
leadership development programs in education. But this issue also has not been adequately 
addressed in education management literature. For this reason, in this study, it is aimed to 
present a training model proposal in which appreciative storytelling is used together with digital 
media in the process of school administrators' education. 

Model Propasal 

A school administrator training model, in which appreciative storytelling can be used, is based 
on organizational developments and changes and career histories realized by successful school 
administrators in effective schools.   In the model of the digital appreciative storytelling process 
Determination of experienced managers and duration of training, transfer of success stories to 
digital media, identification of participants, and the 5-D model of appreciative storytelling are 
included. 

The Definition dimension of the 5-D model is the phase of a positive core (a success story) 
selection. The Discovery dimension is the phase in which organizational processes or successful 
experiences are discovered and defined that work well and result in success. In the Dream 
dimension, school administrators experienced by school administrators are inspired by 
successful experiences and are asked to imagine their schools wanting to achieve in the 
management process. In order to realize these dreams in the Design dimension, short and long 
term goals related to what needs to be done are provided. In the Destiny dimension, the 
strategies and policies needed to reach the targets are determined. 

The dimensions of digital appreciative storytelling as a whole use minds and emotions and 
enable the school administrators to gain the momentum needed by the entire system, in 
achieving desired success, and in creating the future. In fact, in appreciative stories, the 
reflection of success stories or solutions to some managerial problems and the integration of 
school administrators with their knowledge and skills. These reflections and integration are a 
source of craft knowledge that leads to changes in school management practice and promotes 
change more. 



 Songül KARABATAK ve Dönüş ŞENGÜR 
 

 

38

Discussion 

The reason for the fact that the educational programs are theoretically based and the school 
administrators are mostly involved in theoretical courses. However, it can be said that the 
courses that the situations that are encountered in real organizational life for school 
administrators can be more motivating and effective. In the study conducted by Karabatak 
(2015), the school administrators expressed that the courses learned about the actual 
organizational life problems are more amusing, effective and motivating than the theoretical-
based courses.  Sengür (2018), Karabatak (2015), Akın (2012), Kesim (2009) and Taşkın (2001) 
stated that the training of school administrators should be done in the perspective of educational 
needs. In the studies conducted by Karabatak and Turhan (2017), Ağaoğlu et al. (2002), Balcı 
and Çınkır (2002), Bakioğlu, Özcan and Hacıfazlıoğlu (2002), Süngü (2013) attention was 
drawn to the implementation of different strategies and utilization of technology in the 
management education.  

According to Knowles, Holton and Swanson (2005), a well-structured technological education 
also allows adults to transform their previous experiences into appropriate learning experiences 
and adapt their learning to real-world problems. McLeod, Bathon and Richardson (2011) also 
pointed out that using advanced technologies and communication tools in educational leadership 
preparation programs will enable candidates to acquire the knowledge, skills and tendencies 
they will need as a school leader in the future. In the LaFrance and Blizzard (2013) educational 
leadership lesson, it has been seen that the use of digital stories has enabled students to practice 
ongoing reflection and evaluation, to increase their technological propensity and to deepen their 
knowledge and skills they need. Guajardo et al. (2011) also pointed out that this new learning 
technology allows for deeper, more personalized interactions in its articles on digital 
storytelling. 

Adıgüzel and Öztürk (2011) stated that appropriate inquiry will contribute to managerial 
development. In addition, researchers have indicated that the 5-D model is an effective roadmap 
for effective use of appropriate inquiry. Calabrese (2015) stated that while school administrators 
share similar circumstances and challenges, they have better understanding of their 
circumstances and better performing their profession, discovering innovative ways to improve 
their work and the results of their work. Tittle (2018) also revealed that it is a method that 
contributes to cooperative organizational learning. 

Appropriate inquiry can differ from school to school, from administrator to administrator. 
Because every organization or individual is unique and each organization or individual's own 
achievements are very different. This is one of the limitations of appropriate inquiry. However, 
in order to remove this limitation, the principle of the appropriate inquiry approach of the 
administrators involved in the training should be provided with very good conception, and 
effective implementation of their organizational life should be ensured. Finally, it is thought that 
it is important to determine the views of school administrators and candidates regarding the use 
of digital storytelling and appropriate digital storytelling in the training of school administrators. 
Experimental and longitudinal studies are also expected to provide significant contributions to 
the literature in order to demonstrate the effectiveness of the proposed model. 
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Öz 
Öğretmen görüşlerine göre eğitim fakültelerinin misyonlarını yerine getirebilme düzeyini belirlemeyi amaçlayan bu 
çalışma nitel yaklaşımla ele alınmıştır. Çalışmada fenomenolojik yöntem uygulanmıştır. Çalışma grubunu 2015-2016 
eğitim-öğretim yılında Ankara ili Altındağ ilçesinde görev yapmakta olan 12 öğretmen oluşturmuştur. Veriler 
görüşme tekniği ile toplanmıştır. Görüşmelerde, eğitim fakültelerinin misyonları, misyonlarının etkililik düzeyi ve 
nedenleri, akademik çalışmaların etkileri ve Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) ile üniversiteler arasındaki işbirliğine 
yönelik bilgiler toplanmıştır. Veriler betimsel analiz ile çözümlenmiştir. Sonuç olarak, öğretmenler eğitim 
fakültelerinin başlıca misyonunun öğretmen yetiştirmek olduğunu belirtmişlerdir. Ayrıca göreve yeni başlayan 
öğretmenlerin pedagojik yönden yetersiz olduklarını işaret etmişlerdir. Akademik çalışmaların okulların 
gerçekliğinden uzak ve sorunların çözümüne hizmet etmediğini vurgulamışlardır. Son olarak MEB ve üniversiteler 
arasında öğretmen adayı seçiminden yetiştirilmesine ve hizmet-içi eğitimlere kadar çok boyutlu bir etkileşimin fayda 
sağlayacağını belirtmişlerdir. 
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Abstract 
This study which aims to determine the level of achievement of the missions of the education faculties according to 
the teachers' views, employed with qualitative approach. The phenomenological method was applied in the study. 
The study group consist of 12 teachers who were working in the district of Altındağ in Ankara province in 2015-2016 
academic year. The data were collected by interview technique. In the interviews, information was gathered about the 
missions of education faculties, the level and reasons of effectiveness of missions, the effects of academic studies and 
cooperation between Ministry of National Education (MoNE) and universities. The data were analyzed by descriptive 
analysis. As a result, the teachers stated that the main mission of the education faculties is to train teachers. In 
addition, they pointed out that teachers who are new at training are inadequate in the pedagogical direction. They 
emphasized that academic work is far from the reality of schools and does not serve to solve problems. Finally, they 
pointed out that a multidimensional interaction between MoNE and universities would benefit from the selection of 
teacher candidates, their training and in-service training. 
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Giriş 

Üniversiteler, toplumların gelişiminde önemli rol oynayan saygın eğitim-öğretim kurumları 
olarak düşünülebilir. Üniversiteler verdikleri eğitim ile nitelikli insan kaynaklarını yetiştiren, 
bilimsel temelli araştırmalar yapan ve sosyal, kültürel ve ekonomik gelişmeyi sağlayarak 
toplumsal fayda üreten yükseköğretim kurumları olarak nitelendirilebilir (Durukan, 2004; 
Erdem, 2013). Ortaş (2004) ise üniversiteleri, bilimsel araştırmalar ile bilgiyi üreten, ileten ve 
topluma aktaran üst düzey araştırma kurumları olarak ifade etmiştir. Genel anlamda 
üniversitelerin görevleri; eğitim-öğretim faaliyetleri, bilimsel bilgi üretimi ve toplumsal işlevler 
olarak belirtilmiştir (Doğramacı, 2000; Toylan ve Göktepe, 2010; Türkiye Cumhuriyeti 
Anayasası, 1982: 162; Yükseköğretim Kanunu, 1981: 5350). Bu bağlamda üniversitelerin insan 
kaynakları temelinde toplumsal gelişim destekleyici ve sürdüren ileri eğitim kurumları olduğu 
düşünülebilir.  Bu işlevlerin içerisinde ifade özgürlüğünün sağlanması, bireylerin akademik ve 
entelektüel yönden gelişimi, ekonomik büyümeyi sağlama, kültürel ve sosyal kimliğin 
oluşturulması ve aktarımı, sosyal etkileşimin güçlendirilmesi, meslek eğitimi verilmesi ve bilim 
insanı yetiştirilmesi gibi noktalara çıkarım yapılabilir [Balyer ve Gündüz, 2011; Küçükcan ve 
Gür, 2009; Birleşmiş Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Kurumu (UNESCO), 2000]. Bu 
işlevlerin sağlıklı olarak yerine getirilebilmesi, toplumsal yaşam düzeninin sağlanmasını, 
toplumun bilgilendirilmesini ve toplumsal birlikteliğin gelişimini olumlu etkileyecektir (Erdem, 
2013). Üniversitelere bağlı olarak görevlerini yerine getiren eğitim fakültelerinin işlevi ise 
üniversitelerle aynı bağlamda ele alınabilir. Eğitim fakülteleri eğitim-öğretim faaliyetleri 
açısından çeşitli branşlara yönelik alan ve pedagojik öğretmenlik eğitimi sağlamaktadır. Bu 
fakültelerde bilimsel bilgi üretimi yönünden ise karşılaşılan ve muhtemel eğitimsel sorunlar, 
eğilimler ve gelişimler konusunda araştırmalar gerçekleştirildiği söylenebilir. Son olarak, eğitim 
fakültelerinin toplumsal işlevi ise toplumun sosyalleşmesi, sahip olduğu kültürün gelecek 
nesillere aktarılması ve korunmasına ilişkin politikaları destekleyecek insan kaynaklarının 
yetiştirilmesi olarak düşünülebilir. Değinilen işlevlerin etkili bir şekilde gerçekleştirilmesinin, 
eğitimin daha nitelikli ve kaliteli bir noktaya ulaşmasını sağlayarak toplumsal kalkınmanın da 
yolunu açacağı düşünülebilir. 

Kaliteli eğitim, toplumsal gelişimin sağlanmasında dikkat çeken bir unsur olarak 
düşünülebilir. Seferoğlu’na (2003) göre bu unsur alt yapı olanaklarına bağlı olduğu kadar insan 
kaynaklarının niteliğinden de etkilenmektedir. İnsan kaynağı olarak okullarda verilmek istenilen 
eğitimin uygulayıcısı konumunda öğretmenler yer almaktadır. Örneğin uluslararası PISA sınavı 
sonuçları incelendiğinde, öğrenci performansına dayalı başarılı eğitim sistemlerinde, ilgili 
ülkelerin (Singapur, Japonya, Estonya, Finlandiya…) öğretmenlerinin de yüksek bir başarı 
grafiğine sahip olduğu bilinmektedir (PISA, 2016). Diğer bir ifadeyle nitelikli öğretmenler 
öğrencilerin başarı düzeyini olumlu etkilemektedir. Nitelikli öğretmen yetiştirme sorunu ise tüm 
dünyanın üzerinde durduğu bir konu olarak görülebilir (UNESCO, 2012). Bu nedenle ülkelerin 
nitelikli öğretmen yetiştirme çabası içerisine girdikleri ve öğretmen yetiştiren kurumların da 
çeşitli dönüşümler gerçekleştirerek kaliteye ulaşmaya çalıştıkları düşünülebilir.   

Ülkelerin eğitim yaklaşımları dönemsel değişimler bağlamında kendi gereksinimlerine 
cevap verebilecek bireyleri yetiştirmeye çabalamaktadır. 21. yüzyılda ekonomik, sosyal ve 
teknolojik gelişmelerin hızla şekillendirdiği dinamik küresel yaşam, ülkelerin farklı özelliklere 
sahip bireylere ihtiyaç duymasına yol açmıştır. Ancak, bu bireylerin yetiştirilmesi sürecinde rol 
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alan öğretmenlerin de değişime ayak uydurarak çağın beklentilerini karşılayabilecek düzeyde 
olması gereklidir (Yaylacı, 2013). Bundan dolayı öğretmenlerin yeni eğitim paradigmalarını 
kazanmaları oldukça önemlidir. Bu amaçla Türkiye’de daha nitelikli öğretmenler yetiştirme 
düşüncesiyle 1998-1999 eğitim-öğretim yılında eğitim fakülteleri programlarında 
yapılandırılmaya gidilmiştir. Bu süreçte öğretmen adaylarının pedagojik yönden gelişmelerine 
olanak sağlayacak dersler ve uygulama yönünü güçlendirecek adımlar atılmıştır 
[Yükseköğretim Kurulu (YÖK), 1999]. 2006 yılında ise bu süreç değerlendirilmiş ve çeşitli 
değişimler gerçekleştirilmiştir. Bazı dersler kaldırılırken, seçmeli ders imkânları artırılmış ve 
fakültelere belli bir oranda ders belirleme hakkı tanınarak daha yerel bir görüntü verilmiştir 
(YÖK, 2007).Yıllar içerisinde, eğitim fakültelerine girişte ortaöğretim mezunları için 240.000 
sıralama barajı getirilmiş, bölümler yeniden yapılandırılmış, programlar akredite edilmiş ve 
ikinci öğretim programları kapatılmıştır.  Öğretmenlik meslek bilgisi, alan eğitimi ve genel 
kültür derslerinin uygulama ağırlıkları düzenlenmiştir. Bu değişiklikler 2018-2019 öğretim 
yılında programların birinci sınıfından itibaren uygulanmıştır (YÖK, 2018). Böylece daha 
nitelikli öğretmenlerin yetiştirilmesi hedeflenmiştir. Ancak, eğitim bir süreç meselesi olarak 
düşünülebilir. Öğretmenlik süreci uzun yıllar devam eden bir faaliyettir. Bu süre boyunca ortaya 
çıkan değişimler öğretmenlerin kendilerini yenilemelerini ve geliştirmelerini de zorunlu 
kılmaktadır. Eğitim fakülteleri aynı zamanda bilimi temel alarak bilimsel bilgi üretme ve yayma 
işlevini de yürütmektedir. Eğitim fakültelerinde görev yapan öğretim elemanları meslek insanı 
yetiştirme görevi ile birlikte bilimsel hayata katkı sağlayacak araştırmaları yapma 
sorumluluğuna da sahiptir. Öğretim elemanlarının değişimleri fark etme hatta değişimi 
başlatabilme, yeni politikalar üretme, eğitsel sorunları çözüme kavuşturma ve olası sorun 
alanlarını belirleme gibi konularda toplumu aydınlatıcı bir sürecin başlatıcısı ve mimarı olması 
beklenebilir.  

Eğitim fakültelerinin toplumsal duyarlılığı geliştirici çalışmalara önem verdiği de 
görülmektedir. Bu doğrultuda “Topluma Hizmet Uygulamaları” adı altında bir ders eğitim-
öğretim planlamasına eklenmiştir. Bu ders ile toplumsal sorunların fark edilmesi, çözüme 
yönelik projeler oluşturulması, planlama ve uygulama becerilerinin geliştirilmesi gibi olumlu 
çıktılar sağlayacağı öngörülmüştür (Gürol ve Özercan, 2010; Tanrıseven, Üredi ve Yanpar-
Yelken, 2010). Diğer bir ifadeyle öğrencilerin sosyal sorumluluk algılarının geliştirilmesine 
hizmet ettiği belirtilebilir. Özellikle toplumsal faydayı etkileyecek sosyal sorumluluk 
uygulamaları önemli görülmektedir. Çünkü sosyal sorumluluk algısı üzerinde etki gösteren 
unsurlardan birisi okullardır. Öğretmenlik mesleğinin sosyal sorumluluk içermesi, 
öğretmenlerin toplumsal kültürün aktarılması ve dönüştürülmesi sürecindeki katkısı sosyal 
fayda sağlamaktadır. Bu açıdan öğretmenler kritik rol oynamaktadırlar (Şirin, 2005).  

Alan yazın incelendiğinde eğitim fakülteleri üzerine öğretmen adayları, öğretmenler ya 
da öğretim üyelerinin görüşleri doğrultusunda yıllardır gerçekleştirilen çok sayıda çalışma ile 
karşılaşılmıştır. Bu çalışmalarda çoğunlukla eğitim fakültelerinin eğitim programlarının yeniden 
yapılandırılması, eğitim reformları, öğretmen nitelikleri, farklı ülkelerin eğitim programları 
karşılaştırılarak kalite ve güncel yaklaşımlar açısından öğretmen seçme ve yetiştirme süreci ele 
alınmıştır (Akdemir, 2013; Atanur Baskan, Aydın ve Madden, 2006; Aydın, 1998; Azar, 2011; 
Baskan, 2001; Black, 1998: 60; Collwil ve Gallagher, 2007; Day, 2002; Doğan, 1999; Kavak, 
Aydın ve Akbaba Altun, 2007; Kızılçaoğlu, 2006; Safran, 2014; Tozlu, 2015; Verloop, Driel ve 
Meijer, 2001; Yüksel, 2015). Alan yazında her dönem eğitim fakültelerinin, öğretim üyelerinin 
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ve öğretmenlerin niteliğine yönelik çalışmaların araştırmacıların ilgisini çektiği belirtilebilir. Bu 
doğrultuda günümüzde işin uygulama tarafında yer alan öğretmenlerin eğitim fakültelerinin 
misyonlarını nasıl değerlendirdikleri ve karşılaşılan sorunların çözümü noktasında ne gibi 
politikalar geliştirilebileceğinin açığa çıkartılması önem kazanmaktadır.   

Yöntem 

Bu bölümde araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama araçları, verilerin toplanması ve 
çözümlenmesi sürecine ilişkin bilgiler sunulmuştur. 

Araştırma Modeli 

Nitel araştırma yöntemlerinin ele alındığı bu çalışmada olgusal bir durum (eğitim fakültelerinin 
misyonlarına ulaşma yeterliliğinin öğretmen görüşlerine göre okul üzerindeki etkileri) 
incelenmiştir. Bundan dolayı çalışmada fenomenolojik desen kullanılmıştır. Bu desende 
bireylerin hissettiği ancak derinlemesine bilgi sahibi olunmayan olgular araştırılmaktadır 
(Yıldırım ve Şimşek, 2006). Eğitim fakültelerinin önemli misyonları arasında meslek insanı 
yetiştirme ve bilimsel araştırma yapma sayılabilir. Nitelikli öğretmen adaylarının 
yetiştirilmesinde eğitim fakültelerinde gerek dersler gerekse uygulama açısından çeşitli 
değişiklikler yapıldığı görülmüştür (YÖK, 1999, 2006). Bu değişiklikler sonucunda yetişen 
öğretmenlerin niteliğine yönelik algı ve akademisyenlerin bilimsel araştırmalarının öğretmen 
görüşlerine göre okul üzerindeki etkilerinin belirlenmesi önemli bir unsur olarak 
düşünülmektedir. 

Çalışma Grubu 

Çalışma grubunu oluşturan katılımcılar amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme ile 
belirlenmiştir. Creswell ve Plano Clark’a (2015:186) göre amaçlı örneklem, “araştırmacıların 
çalışmalarında inceledikleri temel fenomen veya anahtar kavram hakkında deneyimi olan ve 
bilinçli olarak seçilen kişilerden meydana gelmektedir”. Ölçüt örneklemede ise belirli bazı 
ölçütler çerçevesinde katılımcıların seçilmesi vurgulanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2006). 
Katılımcıların belirlenmesinde dikkat edilen ölçütler ise öğretmenlik mesleğinde kıdemlerinin 
beş yıl ve üzeri olması ve lisans ya da lisansüstü gibi farklı eğitim düzeylerine sahip olmalarıdır. 
Araştırma 2015-2016 eğitim-öğretim yılında Ankara ili Altındağ ilçesinde gerçekleştirilmiştir. 
Çalışma grubuna ilişkin demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmuştur. 
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Tablo 1. Çalışma grubuna ilişkin demografik bilgiler 
Kod Cinsiyet Eğitim düzeyi Mesleki kıdem Branş 
K1 Erkek Lisans 10 yıl İngilizce 
K2 Erkek Lisans 9 yıl Bilişim Teknolojileri 
K3 Erkek Lisans 7 yıl Sınıf 
K4 Erkek Lisans 9 yıl İngilizce 
K5 Kadın Tezli Yüksek Lisans 9 yıl Matematik 
K6 Erkek Lisans 18 yıl Matematik 
K7 Kadın Lisans 5 yıl Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık 
K8 Erkek Tezli Yüksek Lisans 9 yıl İngilizce 
K9 Kadın Lisans 9 yıl Matematik 
K10 Kadın Lisans 16 yıl Almanca 
K11 Erkek Tezli Yüksek Lisans 11 yıl Türkçe 
K12 Erkek Doktora 10 yıl Bilişim Teknolojileri 

Tablo 1 incelendiğinde, katılımcıların çeşitli branşlar altında 5 yıl ile 18 yıl arasında mesleki 
kıdeme sahip oldukları görülmektedir. Katılımcıların 8’i erkek ve 4’ü kadındır. Ayrıca 
katılımcıların 8’i lisans ve 4’ü de lisansüstü eğitim görmüştür. 

Veri Toplama Aracı ve Verilerin Toplanması 

Fenomenolojik olarak tasarlanan bu çalışmada görüşme tekniği kullanılmıştır. Görüşme tekniği, 
insanların düşüncelerini ve hissettiklerini ortaya çıkaran esnek bir veri toplama uygulamasıdır 
(Bogdan ve Biklen, 1992). Çalışma verileri yarı-yapılandırılmış bir form ile elde edilmiştir. 
Formda yer alan açık uçlu sorular katılımcıların öznel cevaplar vermelerini sağlayarak 
düşüncelerini ayrıntılı olarak ifade etmelerini kolaylaştırmıştır. Görüşme formu soruları 
hazırlanırken öncelikle yerli ve yabancı alan yazın taranmıştır. Bu doğrultuda sekiz soruluk bir 
form oluşturulmuştur. Ardından form sorularının kapsam geçerliliği hakkında iki eğitim 
yönetimi ve anlamsal ifadeler açısından da bir Türkçe alan uzmanının görüşleri alınmıştır. Son 
olarak görüşme formu çalışma grubunda yer almayan iki öğretmene uygulanmıştır. Değinilen 
aşamalardan sonra üç sorunun formdan çıkartılmasına karar verilmiş ve görüşme formunun beş 
soruluk hali ile kullanımı gerçekleştirilmiştir. Ayrıca görüşme süreci içerisinde sonda sorular ile 
katılımcıların görüşlerinin nedenleri de irdelenmeye çalışılmıştır. 

Nisan-Mayıs 2016 tarihleri arasında gerçekleştirilen araştırmada on iki öğretmenden 
oluşan bir çalışma grubunun görüşleri toplanmıştır. Bu süreçte öncelikle öğretmenlere 
araştırmanın amacı hakkında bilgi verilmiştir. Belirlenen ölçütlere uygun ve katılım isteği 
gösteren öğretmenlerle uygun bir görüşme saati ve yeri belirlenmiştir. Görüşmeler 
öğretmenlerin görevli olduğu okullarda okul idaresinden izin alınarak yapılmıştır. Ayrıca 
öğretmenlerden elde edilecek bilgilerin sadece araştırma kapsamında kullanılacağı ayrıntılı 
olarak açıklanmıştır. Görüşme sırasında katılımcıların görüşlerinin ne şekilde kaydedileceği (ses 
kaydı ya da yazılı) katılımcının isteği doğrultusunda belirlenmiştir. Ses kaydı ile gerçekleştirilen 
görüşmelerin 25-30 dakika arasında ve yazılı olarak gerçekleştirilen görüşmelerin ise 45-50 
dakika arasında bir süre aldığı görülmüştür. Görüşmelerden sonra düzenlenen katılımcı 
görüşleri uygun bir zamanda ilgili katılımcılara iletilerek doğruluğu teyit ettirilmiştir. 
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Verilerin Analizi 

Veriler betimsel analiz ile çözümlenmiştir. Nitel bir yaklaşım türü olan betimsel analizde, elde 
edilen veriler belirli temalar altında toplanmakta ve yorumlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 
2006). Ses kaydı ve yazılı olarak toplanan görüşme verileri üzerinde hiçbir değişiklik ve yorum 
yapılmadan ham hali ile elektronik ortama aktarılmıştır. Katılımcıların görüşleri öne çıkan 
temalara göre sınıflandırılmıştır. Temaların belirlenmesinde alan yazın taraması 
gerçekleştirilmiş ve eğitim fakültelerinin işlevinin, yeterliliğinin ve çıktılarının gelişimine 
yönelik tartışma alanlarının olduğu görülmüştür. Ek olarak eğitsel niteliğin artırılmasını 
destekleyici işbirliği unsurlarının altının çizildiği de izlenmiştir. Bu doğrultuda temalar tartışma 
alanları açısından belirlenmiştir. Ayrıca katılımcıların görüşlerine ilişkin doğrudan aktarımlar 
kullanılarak çalışmanın geçerlilik seviyesinin yükseltilmesi amaçlanmıştır. Katılımcıların 
görüşme esnasında yöneltilen sorulara samimi cevaplar verdikleri varsayılmıştır. Belirli kodlar 
(K1, K2, K3 …) kullanılarak katılımcıların kimliklerini açığa çıkarabilecek herhangi bir duruma 
sebep olmamaya çalışılmıştır.   

Nitel araştırmaların geçerliliği, araştırma sürecinde gerçekleştirilen işlemlerin 
inandırıcılığı ve aktarılabilirliği bağlamında ele alınmaktadır (Corbin ve Strauss, 2008). Bunun 
için araştırmada tutarlılık ve eleştirel bir bakış açısına sahip olmak kritik rol oynamaktadır. Bu 
doğrultuda Türkçe ve alan uzmanlarının ve pilot uygulamada iki öğretmenin görüşme formu 
üzerindeki düşünceleri ile görüşme metinlerinin teyit ettirilmesi ve ayrıntılı raporlama 
geçerliliği güçlendirmeye hizmet etmiştir. Araştırmanın yüksek bir güvenirlik seviyesine sahip 
olması için ise ham verilerin doğrudan aktarılması ve başka bir uzman tarafından görüşme 
verilerinin değerlendirilerek temalar altında düzenlenmesi önemli katkı sağlamaktadır. Bu 
doğrultuda güvenirliğin hesaplanmasında Miles ve Hubermann’ın (1994) formülü kullanılmıştır 
([Güvenirlik= Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı)). Hesaplama sonucunda % 70’in 
üzerinde bir değerin çıkması araştırmanın güvenilir olduğunu işaret etmektedir (Miles ve 
Huberman, 1994). Mevcut araştırmada genel güvenilirlik % 82 olarak hesaplanmıştır. 

Bulgular 

Öğretmenlerle gerçekleştirilen görüşmeler sonucunda elde edilen bulgular eğitim fakültelerinin 
misyonu, misyonlarının gerçekleşme yeterliliği, misyonlarının yetersiz algılanmasının nedenleri, 
akademik çalışmaların etkisizliğinin nedenleri ve MEB ile üniversiteler arasındaki işbirliği 
temaları altında aşağıda sunulmuştur. 

Tablo 2. Eğitim fakültelerinin misyonu 
 Temalar f % 
1 Öğretmen yetiştirmek (pedagojik ve alan bilgisi) 12 70.6 
2 Eğitimle ilgili bilimsel araştırmalar yapmak 4 23.5 
3 Eğitimsel seminerler vermek 1 5.9 

Öğretmenlere “eğitim fakültelerinin misyonu hakkında ne düşünüyorsunuz?” sorusu 
yöneltilmiştir. Soruya ilişkin verilen cevaplar içerisinde önemli görülen noktalar doğrudan alıntı 
ile aktarılmıştır. Tablo 2 incelendiğinde, öğretmenlerin genel olarak eğitim fakültelerinin 
misyonunu öğretmen yetiştirmek (n=12) olarak düşündükleri görülmüştür. Ayrıca öğretmenlerin 
bir kısmı eğitim ile ilgili akademik çalışmalar yapmak (n=4) ve eğitimsel seminerler vermeyi 
(n=1) de vurgulamıştır. Bu doğrultuda K3 “öğretmen yetiştirme ama yeterli değil…”, K8 de 
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“…eğitim fakültelerinin en temel misyonunun öğretmenlik mesleğinin gerekleri doğrultusunda 
öğretmen adaylarını 4 yıllık eğitim süreleri boyunca mümkün olduğunca en iyi şekilde 
yetiştirmek ve onları Türkiye’deki öğretmenlik mesleğinin zorluklarına hazırlamak olduğunu 
düşünüyorum” şeklinde görüşünü aktarmıştır. Ayrıca, K11 de “Eğitim fakültelerinin temel 
misyonu bireyleri hayata hazırlayacak öğretmenleri yetiştirmeleridir” olarak düşüncelerini 
belirtmiştir. K4 ise “…okullarda karşılaşılan sorunların çözümü için anketler aracılığıyla veri 
toplayarak akademik çalışmalar yaptıklarını biliyorum” ve K2 de “…bazı okullarda davet 
üzerine ya da Milli Eğitim Bakanlığı kanalıyla anlaşılarak çeşitli seminer verdiklerini duydum” 
biçiminde görüşlerini dile getirmiştir. 

Tablo 3. Eğitim fakültelerinin misyonlarının gerçekleşme yeterliliği 
  Temalar  f % 
   Yeterli Yetersiz   

1 Öğretmen yetiştirmek  
Pedagojik açıdan 1 10 9.1 90.9 
Alan bilgisi 
açısından 

7 4 63.6 36.4 

2 Eğitimle ilgili bilimsel araştırmalar 
yapmak 

 2 2 50 50 

3 Eğitimsel seminerler vermek   1  100 

Öğretmenlere “eğitim fakültelerinin değindiğiniz misyonları hangi seviyede 
gerçekleştirdiklerini düşünüyorsunuz? Neden?” sorusunu cevaplandırmaları istenmiştir. 
Cevaplar içerisinde dikkat çeken kısımlar doğrudan alıntı ile belirtilmiştir. Tablo 3’te görüleceği 
üzere, öğretmenlerin çoğunluğu pedagojik açıdan öğretmenleri yetersiz olarak görmekte 
(nyetersiz=10) iken alan bilgisi açısından ise farklı bulgularla (çoğunlukla yeterli) (nyeterli=7, 
nyetersiz=4) karşılaşılmıştır. Diğer temalar da bir bütünlük içerisinde irdelendiğinde öğretmenlerin 
olumsuz bir algıya sahip oldukları yorumuna ulaşılabilir. Bu bağlamda, K9 “üniversiteden yeni 
mezun olmuş öğretmen, öğretim kalitesi bakımından yüksek bir donanıma sahipken eğitim 
bakımından aynı şeyi söyleyemem. Çünkü sınıf ve okul kültürü okulda kitaplarla öğretilen gibi 
değil” olarak görüşlerini ifade ederken, K2 de “Sınıf yönetimleri de zayıf oluyor. Maalesef son 
yıllarda fakülte puanları çok düştüğünden eğitim fakültesinde eski iyi öğrenciler yok!” şeklinde 
düşüncelerini aktarmıştır. Ayrıca bir başka K6 da “Öğretmenler idealist ama pedagojik açıdan 
yetersiz. Bilgi açısından yeterli olduklarına inanıyorum” ifadesiyle genç öğretmenlerin tam 
olarak olmasa da kısmen istenilen düzeyde yetiştirildiğini işaret etmiştir.  

Tablo 4. Eğitim fakültelerinin misyonlarının yetersiz algılanmasının nedenleri 
  Temalar f % 
1 Aday öğretmenlerin yeterli okul tecrübesine sahip olmaması 9 40.9 
2 Her aday öğretmenin “öğretmenlik kumaşına” sahip olmaması 4 18.2 
3 Fakültede verilen ders içeriği ile okullarda uygulamada karşılaşılan kazanımların 

örtüşmemesi 
3 13.6 

4 Aday öğretmenlerin kazanımlardan haberdar olmamaları 2 9.1 
5 Eğitim fakültelerinin fiziki yetersizlikleri 2 9.1 
6 Akademisyenlerin kendi çalışmalarına yoğunlaşmaları nedeniyle eğitim-öğretim 

görevlerini aksatmaları 
2 9.1 

Tablo 4 incelendiğinde, katılımcıların çoğu, öğretmenlerin yeterince uygulama tecrübesine 
sahip olmadığına (n=9) dikkat çekmiştir. Bu bağlamda, K2 “…eğitim fakültesinden yeni mezun 
olmuş öğretmenlerin çoğunda uygulama eksikliği var” şeklinde görüş bildirirken, K5 
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“öğrencilerle uygulamalı olarak karşı karşıya gelmek deneyim kazandırmak açısından iyidir” ve 
K7 de “yeni mezun kişilerin eğitimsel yeterlilik anlamında bilgileri çok daha taze olmasına 
rağmen uygulama konusunda güçlük yaşamaktalardır” görüşleri ile birbirini destekleyen 
düşünceleri paylaşmışlardır. Ayrıca çeşitli katılımcılar da, öğrencilerin eğitim fakültesine 
girmeden önceki süreçte öğretmenliğe yönelik yaklaşımlarının belirlenmesinin önemli olduğunu 
vurgulamıştır. Ek olarak,  yeni öğretmenlerin öğretim programında yer alan kazanımlara hâkim 
olmamalarının, eğitim fakültelerinde akademisyen başına düşen öğrenci sayısının çok olmasının 
(TEDMEM, 2014) ve akademisyenlerin bilimsel çalışmalara fazla odaklanarak meslek insanı 
yetiştirme görevlerini aksattıklarının (Korkmaz, 2013) altı çizilmiştir. Bu doğrultuda, K12 
“…benim dikkat ettiğim öncelikli nokta herkes öğretmen olamaz. Öğretmenlik mesleğinin 
getirdiği etik ilkeler aday öğretmenin rehberi olmalıdır” derken K7 de “… nitelikleri sağlamak 
için sayı çok fazla. Daha az sayıda öğrenci olması gerekli” görüşüyle eğitim fakültelerindeki 
öğrenci sayısının fazlalığını işaret etmiştir.  

Tablo 5. Akademik çalışmaların okullar üzerindeki etkisizliğinin nedenleri 
  Temalar F % 
1 Akademik çalışmalar okulların sorunlarının çözümüne hizmet etmiyor 6 24 
2 Öğretmenler akademik çalışmalardan haberdar değiller 6 24 
3 Akademisyenler ile okullar arasında kopukluk bulunmaktadır 3 12 
4 Akademisyenlerin uygulama alanındaki gerçeklerden habersiz olması 3 12 
5 Akademik çalışmaların bazılarının dili çok ağır ve anlaşılmıyor 2 8 
6 Akademik çalışmalar yüzeysel kalıyor 2 8 
7 Eğitim politikalarının siyasetin gölgesinde kalması 2 8 
8 Akademik çalışmalar her zaman uygulanabilir değil 1 4 

Öğretmenlere “akademik çalışmaların okullar üzerindeki etkisi hakkında ne düşünüyorsunuz? 
Neden?” sorusuna cevap vermeleri istenmiştir. Öğretmenlerin neredeyse tamamı (n=11) 
akademik çalışmaların okullar üzerinde önemli bir etki oluşturmadığını ifade etmiştir. Bu 
durumun nedenleri irdelendiğinde, Tablo 5’te görüleceği üzere, akademik çalışmaların okulların 
çözümüne yönelik bir işleve sahip olmadığı (n=6) kanısı belirlenmiştir. K2 “…çoğu 
akademisyenin öğretmenlik tecrübesi yok. Ülkemizde birçok bölgeden farklı koşullarda okullar 
var. Bunlar hakkında bilgi ve tecrübe sahibi olmadan çalışma yapmak verimli olmaz” şeklinde 
düşüncelerini aktarırken, bunu destekler nitelikte K9 da “akademisyenlerin birçoğu okul 
kültürünü gerçek anlamda tanımadan ve milli eğitim işleyişini bilmeden hareket ediyorlar” 
olarak görüşünü paylaşmıştır. Dikkat çeken bir diğer nokta da öğretmenlerin akademik 
çalışmalardan habersiz olmalarıdır (n=6). Bu konuda K4’ün “fazla etkisi olmuyor, öğretmenler 
habersiz, takip etmiyor, lisansüstü eğitim yapanlar takip ediyor. İşime yaramaz diye 
düşünüyorlar”, K11’in “yapılan çalışmaların okullara özelde öğretmenlere iletilmesi sorunu 
giderilmelidir. Akademik çalışmaların okullara ve öğretmenlere periyodik ve sistematik olarak 
ulaşması için yeni kanallar oluşturulmalıdır” ve K12’nin de “…öğretmenler günlük 
koşuşturmacanın içerisinde kaybolmuş” biçimindeki düşüncelerinin birbirini desteklediği 
belirtilebilir. Ayrıca akademik çalışmaların niteliğinin de eleştirildiği görülmüştür. Bu 
doğrultuda, K5 “bütün çalışmalarında nitelikli olduğunu söylemek anlamsızdır. Sırf çalışma 
yapılan faydasız çalışmalar tezlerde ortada…” derken, K2 de “…akademik çalışmalar 
çoğunlukla aynı konuları işleyen, bir şey üretmeyen…” olarak görüşlerini ifade etmiştir. 
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Tablo 6. Milli Eğitim Bakanlığı ile üniversiteler arasındaki işbirliği 
  Temalar f % 
1 Öğretmen adaylarının okullarda staj süresinin artırılması 7 22.6 
2 Öğretmenlerin seminer döneminde alanında uzman kişilerden eğitimler 

düzenlenmesi 
4 12.9 

3 Öğretmenlerin üniversite ile bağlarının kopmaması amacıyla lisansüstü eğitimlerin 
planlanması ve teşvik edilmesi 

4 12.9 

4 Akademisyenlerin okullarda farklı bir yapılanma içerisinde görevlendirilmesi (zaman 
zaman derse girmek, yöneticilik yapmak) 

3 9.7 

5 Akademisyenler düzenli olarak okullarda iş başı incelemeleri yapmalı ve fikir 
alışverişi sağlanmalı 

3 9.7 

6 Aday öğretmenlerin rehber öğretmenlerle olan uygulamalarının genişletilmesi  2 6.5 
7 MEB tarafından akademik dergiler okullara düzenli olarak ulaştırılmalı 2 6.5 
8 Akademik kongre ve sempozyumların sonuç ve önerileri doğrultusunda politikalar 

geliştirilmesi 
2 6.5 

9 Eğitim fakülteleri ile MEB arasında oluşturulacak bir komisyonla fakültelere öğrenci 
kabul edilmesi 

1 3.2 

10 Öğretmenlerin kariyer basamakları ve yöneticilik değerlendirmelerinde akademik 
gözlemcilerin yer alması 

1 3.2 

11 Mezun takip sistemi oluşturulması 1 3.2 
12 MEB’in akademik gelişmeleri takip edecek kadrolar oluşturması 1 3.2 

Öğretmenlere “Milli Eğitim Bakanlığı ile üniversiteler arasında nasıl bir işbirliği kurulabilir?” 
sorusu yöneltilmiştir. Tablo 6 incelendiğinde, öğretmen adaylarının göreve başlamalarının 
ardından uygulama yönünden zaman zaman sorun yaşayabildikleri düşünülmektedir. Bu 
sorunun aşılmasının yolu eğitim sürecinde staj süresinin artırılması ve stajda da uygulama 
temelli bir yaklaşımın benimsenmesi olabilir. Bu bağlamda, K3 “2 gün derse alınsınlar, 3 gün 
staj yapsınlar bak o zaman nasıl öğretmenler yetişiyor” şeklinde görüşünü bildirirken, destekler 
nitelikte K11 de “sağlık bilimlerinin istisnasız her bölümünün eğitim-öğretim sürecinin yarıya 
yakını ileride mesleğini icra edeceği hastanelerde “staj” uygulaması ile ilgili birimlerde 
sürdürülmektedir. Öğretmenlik mesleğinde tıpkı sağlıkta olduğu gibi “tecrübe” yadsınamaz ve 
kanıtlanmış bir gerçektir” olarak düşüncelerini aktarmıştır.  

Ayrıca katılımcıların üniversite ve okul arasında kurulacak ciddi bir işbirliğinin 
karşılıklı fayda sağlayacağına inandıkları görülmektedir. Öğretmenlerin alan uzmanı 
akademisyenlerden çeşitli eğitimler almaları, lisansüstü eğitim hizmet alımının sağlanması ya da 
kolaylaştırılması, akademisyenlerle birlikte eğitim sürecinin planlanması ve etkinlikler 
düzenlenmesi dikkat çeken temalar olarak belirtilebilir. Bu doğrultuda, K1 “…öğretmenler yaz 
tatiline başlamadan 2 hafta önce ve okul başlamadan 2 hafta önce yapmış oldukları seminerleri 
üniversitelerle işbirliği içerisinde yaparlarsa…” ve K6 “öğretmenlerin seminer dönemlerinde 
daha yoğun çalışmalar yapılabilir, akademisyenlerin rehberliğinde” şeklinde görüşlerini ifade 
etmiştir. Ek olarak K1 “…lisansüstü eğitimden geçmiş öğretmenlerin eğitimsel farkındalıkları 
mutlaka biraz daha yüksektir diye düşünüyorum” düşüncesi ile lisansüstü eğitimin önemini 
işaret ederken; K7 de “akademisyenler ve alanda çalışmakta olan öğretmenler belli zaman 
dilimlerinde görüşüp fikir alışverişinde bulunabilirler. Yaşanan sorunlarda akademisyenler 
öğretmenlere, öğretmenler de akademisyenlere danışabilirler” şeklinde görüşü ile karşılıklı 
etkileşimin önemini vurgulamıştır. 
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Son olarak, öğretmenlerin akademik yayınlara ulaşımının kolaylaştırılması ve bilimsel 
kongrelere katılımlarının teşvik edilmesine yönelik yaklaşımların benimsenmesinin altı 
çizilmiştir. Bu bağlamda K4 “öğretmenler arasında buluşmalar düzenlenmeli, kongre gibi, 
yöneticiler, akademisyenler, geniş taban öğretmen olmalı. Bakanlık bu işi belli kişiler üzerinden 
toplantılarla düzenliyor. Ama işin mutfağında öğretmenler bulunmaktadır” ve K8 de “MEB 
yapılan akademik çalışmalardan faydalanmak için bir sistem geliştirmeli ve bunun için kadrolar 
tahsis etmelidir ki üniversitelerde yapılan araştırmaların okullara bir faydası dokunabilsin” 
yönünde görüşlerini dile getirmiştir. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada öğretmen görüşlerine göre eğitim fakültelerinin misyonları üzerinden sorun 
olarak algılanan noktaların belirlenmesi, bu sorunların nedenleri ve MEB ile üniversitelerin 
hangi açılardan işbirliği yapabileceğinin tespit edilmesi araştırılmıştır. Elde edilen bulgulara 
göre öğretmenlerin çoğunluğu eğitim fakültelerinin başlıca misyonunun meslek insanı 
yetiştirmek, bir kısmı ise bilimsel araştırma yapmak olduğunu belirtmiştir. Eğitim fakültelerinin 
üniversitelerin özelleşmiş alt kurumları arasında oldukları düşünülünce, misyon açısından aynı 
paralelde ele alınabilirler. Eğitim fakültelerinin de meslek eğitimi verilmesi, bilimsel 
araştırmalar yapılması ve toplumsal hizmetler gerçekleştirilmesi gibi misyonları bulunmaktadır 
(Balyer ve Gündüz, 2011; Toylan ve Göktepe, 2010).  

Araştırma bulgularına göre dikkat çeken nokta öğretmenlerin görüşleri toplumsal 
hizmet misyonunu doğrudan değil, dolaylı olarak işaret etmektedir. Bu duruma göre, 
öğretmenlerin eğitim fakültelerinin misyonlarını tam olarak bilmedikleri, ancak değindikleri 
misyonların bir dışsallık etkisi (toplumun sosyal, kültürel ve ekonomik kalkınması üzerinde 
olumlu etki göstermek) oluşturarak toplumsal faydaya yol açtığını hissettikleri yorumunda 
bulunulabilir.  

Eğitim fakültelerinin misyonlarını yerine getirebilme yeterliliği temasına ilişkin görüşler 
incelendiğinde, katılımcıların meslek insanı yetiştirebilme algılarının iki farklı açıdan ele 
alındığı görülmüştür. Katılımcıların çoğunluğu pedagojik olarak göreve yeni başlayan 
öğretmenlerin yetersizliğini vurgularken, alan uzmanlıkları bakımından farklı (yani çoğunlukla 
yeterli oldukları) bulgusuyla karşılaşılmıştır. Akbaşlı (2010) gerçekleştirdiği çalışmasında, 
öğretmenlerin bilgi düzeyinde eksikliklerinin olmadığını fakat uygulama sürecinde eksiklikler 
olduğunu belirlemiştir. Pedagojik yetersizlik algısının altında yeni öğretmenlerin öğrenci 
karşısında uygulama noktasındaki tecrübesizlikleri yatabilir. Bu durumda öğretmenler, öğretim 
süreci ve sınıf yönetimi açısından çeşitli sorunlar yaşayabilirler. Diğer bir ifadeyle öğretmenler 
mesleki gerçeklik şokuyla yüz yüze gelebilirler. Dikkat edilmesi gereken bir diğer nokta da 
pedagojik formasyon ile hızlandırılmış bir eğitim sürecinden geçen öğretmenlerdir. Hızlı eğitim 
süreci pedagojik yaklaşımların yeterince içselleştirilmesini olumsuz etkileyebilir (Kiraz ve 
Dursun, 2015; Süral ve Sarıtaş, 2015). Özellikle teori ve uygulama dengesinin tam kurulamadığı 
eğitim programlarından yetişen öğretmen adaylarının okullarda sorun yaşayabileceği 
düşünülebilir.  

Ayrıca alan uzmanlıklarına yönelik katılımcıların belirttiği olumlu ve olumsuz görüşler 
de üniversitelerin verdikleri eğitim kalitesinden kaynaklanabilir. Türkiye’de son yıllarda kurulan 
çok sayıda üniversite bulunmaktadır. Bunların çoğunluğunda da eğitim fakülteleri yer 
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almaktadır. Yeni kurulan üniversitelerin karşılaştıkları önemli sorunlar arasında insan 
kaynakları yetersizliğinin olduğu bilinmektedir (Şişman, 2009c). Ek olarak yeni üniversitelerde 
görev yapan akademisyenlerin çoğunlukla daha genç ve akademik anlamda tecrübesiz oldukları 
da düşünülebilir. Bu durumda insan kaynakları potansiyeli daha yeterli olan eğitim 
fakültelerinden yetişen öğretmen adaylarının daha donanımlı olabilecekleri öngörülebilir. Bu 
konuda, son yıllarda gerçekleştirilen Kamu Personeli Seçme Sınavlarından olan Öğretmenlik 
Alan Bilgisi Sınavı (ÖABT) sonuçları incelenebilir. 2017 ÖABT sonuçları incelendiğinde 
öğretmenlerin branşlarında yaklaşık yüzde elli ya da daha düşük başarı gösterdikleri 
belirlenmiştir [Öğrenci Seçme ve Yerleştirme Merkezi (ÖSYM), 2017]. Bu durum 
öğretmenlerin alan yeterliliği açısından yetersiz olduklarını düşündürmektedir. Diğer temalar 
irdelendiğinde öğretmenlerin, eğitim fakültelerinin bilimsel çalışma yapma ve eğitimsel 
seminerler düzenleme konularında yeterince bilgi sahibi olmadıkları vurgulanabilir. 
Katılımcıların yaklaşık % 30’unun bu konuda görüşlerini aktarmalarının bu çıkarımı 
desteklediği düşünülebilir. 

Bulgular, eğitim fakültelerinin misyonlarının yetersiz olarak algılanmasına neden olan 
çeşitli etmenleri işaret etmiştir. Bunlar arasında öne çıkan temanın “aday öğretmenlerin yeterli 
okul tecrübesine sahip olmaması” olduğu görülmüştür. Bu bulgunun bazı araştırmalar tarafından 
desteklendiği belirlenmiştir (Baştürk, 2009; Boz ve Boz, 2006; Oral, 1997). Bu görüş yeni 
göreve başlayan öğretmenlerin teorik bilgiden ziyade uygulamaya dönük yeterliliklerinin düşük 
olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca diğer temalar da bütünsel bir yaklaşımla ele alınırsa 
öğretmen adayı seçme ve yetiştirme politikalarının da gözden geçirilmesinin gerekliliği 
sorgulanabilir (Şişman, 2009a). Şöyle ki öğretmenlik mesleği bir bakıma “insan yetiştirme 
sanatı” olarak nitelendirilebilir. Bu durum öğretmeyi, öğrenmeyi ve çocukları seven, sürekli bir 
merak ve gelişim sürecinde olmaya gönüllü insan kaynakları ile daha nitelikli olarak 
gerçekleştirilebilir. Bu özelliklere sahip bireylerin eğitim fakültesine girmeden önce çeşitli genel 
kültür, genel yetenek ve psikolojik açılardan yeterliliği sınanabilir (Akdemir, 2013; Şişman, 
2009b). Kısacası öğretmen adaylarının, “öğretmenlik kumaşına” sahip olup olmadığı 
irdelenebilir. Ek olarak eğitim fakültelerindeki ders içeriklerinin MEB eğitim müfredatı ile daha 
uyumlu ve okullarda doğrudan uygulamayı destekleyici bir işleve sahip olmasının gerekliliğinin 
altı çizilmiştir. Aslında, 2007 yılında Yüksek Öğretim Kurulu (YÖK) tarafından eğitim 
fakülteleri lisans programları MEB eğitim müfredatı ile uyumlu hale getirilmeye çalışılmıştır 
(YÖK, 2007). Ancak, uygulama sürecinde istenilen seviyede bir değişim olmadığı da 
belirtilebilir (Safran, 2014; Yıldırım, 2011). Özellikle bazı katılımcılar akademisyenlerin 
bilimsel araştırmalara ayırdıkları zamanın diğer görevlerini olumsuz etkilediğine yönelik görüş 
bildirmiştir. Bu durum akademisyenlerin hem daha üst akademik unvanlara ulaşma hem de 
akademik teşvik ile maddi yönden daha yüksek kazanç sağlama istekliliğinden kaynaklanabilir. 
Korkmaz (2013) ise, akademisyenlerin kariyerlerinde yükselmelerinin çoğunlukla araştırmacılık 
yeterliliklerine bağlı olduğunu belirterek, eğitimcilik ve araştırmacılık rolleri arasında bir 
çatışma içerisinde olabileceklerini işaret etmiştir. 

Bulgular incelendiğinde öğretmenlerin, akademik çalışmaların okul ortamında 
karşılaşılan sorunların çözümü noktasında yetersiz kaldığı düşüncesine sahip olduğu 
söylenebilir. Bu durumun altında yatan sebepler arasında katılımcıların vurguladığı diğer 
temalar işaret edilebilir. Akademisyenlerin okul ile organik bir bağının olmaması ve büyük 
oranda inceleme alanı olan okullardan izole, oldukça kısıtlı zamanlarda öğretmenlerle etkileşim 
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içerisinde oldukları belirtilebilir (Şişman, 2009c). Değinilen nedenlerin de ayrı ayrı akademik 
çalışmalara yönelik yüzeysellik, anlaşılamama ve uygulanabilir olmama algısı ile bağlantılı 
olduğu ifade edilebilir. Dikkat çeken önemli bir etmen ise öğretmenlerin akademik 
çalışmalardan haberdar olmamalarıdır. Bu bulgunun, Arslan, Serbest ve Yıldız’ın (2012) 
çalışması tarafından desteklendiği görülmüştür. Öğretmenlerden başta eğitim olmak üzere 
bilimsel gelişmeleri sürekli takip etmeleri ve kendilerini değişen süreçlere uyumlu hale 
getirmeleri beklenmektedir. Bu konuda sorumluluk her ne kadar öğretmenlerde ise de 
yöneticilerin de bazı tedbirler almasının gerekli olduğu da düşünülebilir. En azından belirli 
akademik eğitim dergilerine abonelikler gerçekleştirilebilir ya da ilgi çekici kimi akademik 
çalışmalar üzerine toplantılar yapılabilir. 

Çalışmanın son teması olan MEB ve üniversiteler arasındaki işbirliğine ilişkin görüşler 
incelendiğinde, genel yaklaşımın insan kaynaklarının niteliğinin artırılmasına yönelik tedbirler 
olduğu düşünülebilir. İlgili kurumlar arasında gerçekleştirilecek işbirliği ile öğretmen 
adaylarının belirlenmesi sürecinin tekrar ele alınması ve öğretmen adaylarının uygulamaya 
dönük niteliklerinin artırılmasına ilişkin politikaların uygulanması vurgulanmıştır. Bu bulgu 
Akdemir (2013), Şendağ ve Gedik (2015) ve Şişman’ın (2009c) çalışma bulguları ile uyumlu 
görülmüştür. Ayrıca mevcut öğretmenlerin hizmet-içi eğitim gereksinimlerinin daha bilimsel 
olarak belirlenmesi, eğitimlerin akademisyenler tarafından verilmesi (Karadağ, 2015; Sarıgöz, 
2011) ve lisansüstü eğitimin teşvik edilmesinin (Bülbül, 2011; Şendağ ve Gedik, 2015; Toprak 
ve Taşğın, 2017) gerekliliğinin altı çizilmiştir. Ek olarak öğretmen görüşlerine göre, 
akademisyenlerin okul ile bağlarının güçlü tutulması için okullarda eğitmen ya da yönetici 
olarak görev almalarının ve öğretmenlerin kariyer yükselmesi ve yöneticilik süreçlerinde 
gözlemci olarak bulunmalarının eğitim kalitesini olumlu etkileyeceği işaret edilmiştir. 

Sonuç olarak, öğretmenlerin eğitim fakültelerinin misyonlarına yönelik algılarının 
büyük oranda öğretmen yetiştirme ile sınırlı olduğu ifade edilebilir. Ayrıca yetiştirilen 
öğretmenlerin özellikle pedagojik açıdan yetersiz görüldüğü ve bu durumun akademisyenlerin 
niteliği, misyon önceliği, eğitim fakültelerinin fiziki yetersizliği ve öğretmen adayı seçim 
sürecinin amaca hizmet etmemesi gibi etkenlerden kaynaklandığı söylenebilir. Ek olarak MEB 
ile üniversiteler arası işbirliğinin tam olarak kurulamadığı ve okullara yansımadığı 
vurgulanabilir. 

Bulgulara dayalı olarak aşağıdaki öneriler geliştirilebilir; 
(i) Öğretmen adayı seçimi ve yetiştirilme sürecinin bütüncül bir yaklaşımla ele 

alınarak uygulama ağırlıklı yeniden yapılandırılması konusunda geniş tabanlı bir 
katılımla MEB ve üniversiteler arasında tartışılarak politikalar belirlenmelidir. 

(ii) Eğitim alanında çalışan akademisyenlerin okullar ile işbirliği (yönetici, öğretmen 
vb.) sağlanmalıdır. 

(iii) Eğitim fakültelerinin sahip olduğu bilimsel birikim sadece öğretmen adaylarını 
değil, görevde olan öğretmenleri de dönüştürebilmelidir. Bu doğrultuda 
öğretmenlerin daha profesyonel bir yapılanma içerisinde MEB ve üniversiteler 
arasında kurulacak bir işbirliği ile niteliklerinin yükseltilmesi kolektif öğretmen 
yeterliliğini olumlu etkileyebilir 

(iv) Öğretmenlerin hem eğitsel hem de entelektüel birikimlerini artırmaları için 
lisansüstü eğitim almaları (ek kontenjanlar, izin durumu vb.) teşvik edilmelidir. 
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(v) Okullarda öğretmenlerin akademik çalışmalardan haberdar olmaları için akademik 
dergilere abonelikler gerçekleştirilmeli ve eğitim kongrelerine katılım kolaylığı 
sağlanmalı ve teşvik edilmelidir. 

Kaynakça 

Akbaşlı, S. (2010). Öğretmen yeterlilikleri hakkında ilköğretim denetçilerin görüşleri. Eurasian Journal 
of Educational Research, 39, 13-36. 

Akdemir, A. S. (2013). Türkiye’de öğretmen yetiştirme programlarının tarihçesi ve sorunları. Turkish 
Studies, 8(12), 15-28. 

Arslan, S., Serbest, A. ve Yıldız, Y. (2012). Öğretmenlerin akademik çalışmalara bakış açıları ve bu 
çalışmaları derslerinde uygulama düzeyleri. X. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Eğitimi 
Kongresi, 423. Niğde. 27-30 Haziran 2012. 

Atanur Baskan, G., Aydın, A. ve Madden, T. (2006). Türkiye’deki öğretmen yetiştirme sistemine 
karşılaştırmalı bir bakış. Çukurova Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 15(1), 35-42. 

Aydın, A. (1998). Eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılması ve öğretmen yetiştirme sorunu. Kuram 
ve Uygulamada Eğitim Yönetimi, 4(15), 275-286. 

Azar, A. (2011). Türkiye’deki öğretmen eğitimi üzerine bir söylem: nitelik mi, nicelik mi?. 
Yükseköğretim ve Bilim Dergisi, 1(1), 36-38. 

Balyer, A. ve Gündüz, Y. (2011). Türk yükseköğretim yönetim sisteminde YÖK ile yaşanan paradigmatik 
dönüşüm: vakıf üniversiteleri çelişkisi. Erciyes Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 
31, 69-84. 

Baskan, G. A. (2001). Öğretmenlik mesleği ve öğretmen yetiştirmede yeniden yapılanma. Ankara: Denge 
Mat L. Ş. 

Baştürk, S. (2009). Öğretmenlik uygulaması dersinin öğretmen adaylarının görüşlerine göre incelenmesi. 
İlköğretim Online, 8(2), 439-456. 

Black, P. (1998). Ideology, evidence and the raising of standards. (Editör: J. Dillon ve M. Maguire). 
Becoming a Teacher, 53-64. Buckingham: Open University Press. 

Bogdan, R. C., & Biklen, S. K. (1992). Qualitative research for education: An introduction to theory and 
methods. Boston: Allyn and Bacon. 

Boz, N., & Boz, Y. (2006). Do prospective teachers get enough experience in school placements? Journal 
of Education for Teaching, 32(4), 353-368. 

Bülbül, M. (2011). Öğretmenlerin lisansüstü eğitimde yaşadıkları sorunlar. [Çevrim-içi: 
https://www.researchgate.net/publication/302571094_TURKIYE'DE_OGRETMENLERIN_LIS
ANSUSTU_EGITIMDE_YASADIKLARI_SORUNLAR.], Erişim tarihi: 03.06.2018.   

Collwill, J., & Gallagher, C. (2007). Developing a curriculum for the twenty-first century: the experiences 
of England and Northern Ireland. Prospects, 37, 411-425. 

Corbin, J., & Strauss, A. (2008). Basics of qualitative research: techniques and procedures for 
developing grounded theory (3rd ed.). Thousand Oaks, CA: Sage. 

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2015). Karma yöntem araştırmaları, tasarımı ve yürütülmesi. (2. 
baskı). Ankara: Anı yayıncılık. 

Day, C. (2002). School reform and transitions in teacher professionalism and identity. International 
Journal of Educational Research, 35, 677-692. 

Doğan, İ. (1999). Eğitimde kalite ve akreditasyon sorunu: Eğitim fakülteleri üzerine bir deneme. Kuram 
ve Uygulamada Eğitim Yönetimi Dergisi, 5(4), 503-519. 

Doğramacı, İ. (2000). Günümüzde rektör seçimi ve atama krizi (Türkiye’de ve Dünyada yükseköğretim 
yönetimine bakış). Ankara: Meteksan.  

Durukan, H. (2004). Ülkemizin kalkınmasında çağdaş üniversitelerin yeri. Erzincan Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 6(2), 19-25. 

https://www.researchgate.net/publication/302571094_TURKIYE'DE_OGRETMENLERIN_LISANSUSTU_EGITIMDE_YASADIKLARI_SORUNLAR
https://www.researchgate.net/publication/302571094_TURKIYE'DE_OGRETMENLERIN_LISANSUSTU_EGITIMDE_YASADIKLARI_SORUNLAR


Eğitim Fakültelerinin Misyonları Üzerine Bir Araştırma  53 

Erdem, A. R. (2013). Bilgi toplumunda üniversitenin değişen rolleri ve görevleri. Yükseköğretim Dergisi, 
3(2), 109-120. 

Karadağ, R. (2015). Sınıf öğretmenlerinin Türkçe öğretimine yönelik hizmet içi eğitimlere ilişkin 
görüşleri ve hizmet içi eğitim gereksinimleri. İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 16(3), 
33-50. 

Kavak, Y., Aydın, A. ve Akbaba-Altun, S. (2007). Öğretmen yetiştirme ve eğitim fakülteleri (1982-2007). 
Yüksek Öğretim Kurulu Yayını No- 5. Ankara: Meteksan A.K. 

Kızılçaoğlu, A. (2006). Eğitim fakültelerinde yeniden yapılandırma sürecine ilişkin eleştiriler ve öneriler. 
Balıkesir Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 8(14), 132-140. 

Kiraz, Z. ve Dursun, F. (2015). Pedagojik formasyon eğitimi alan öğretmen adaylarının aldıkları eğitime 
ilişkin algıları. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 11(3), 1008-1028. 

Korkmaz, H. (2013). Türkiye ve Amerika Birleşik Devletleri’nde kim fen öğretmenlerinin eğitimcisi 
olmaktadır? Bir karşılaştırma çalışması. Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi. Özel 
Sayı (1), 256-270. 

Küçükcan, T. ve Gür, B. (2009). Türkiye’de yükseköğretim: Karşılaştırmalı bir analiz. Ankara: SETA. 
Miles, M. B., & Huberman, A. M. (1994). An expanded source book qualitative data analysis. (Second 

Edition). Thousand Oaks, California: Sage Publications. 
Oral, B. (1997). Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulamasına ilişkin görüşleri. Çağdaş Eğitim 

Dergisi, 232, 9-13. 
Ortaş, İ. (2004). Üniversite özerkliği nedir? Üniversite ve Toplum, 4(1), 1-7. 
ÖSYM (2017). 2017-Kamu Personeli Seçme Sınavı Öğretmenlik Alan Bilgisi Testi (ÖABT) Sonuçlarına 

İlişkin Sayısal Bilgiler. [çevrim-içi: 
https://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2017/KPSS/OABT/SayisalBilgiler04082017.pdf.], 
Erişim tarihi: 05.08.2018. 

PISA (2016). PISA 2015 Ulusal Raporu. [Çevrim-içi: 
http://odsgm.meb.gov.tr/test/analizler/docs/PISA/PISA2015_Ulusal_Rapor.pdf.], Erişim tarihi: 
02.10.2018.  

UNESCO (2000). Yirmi birinci yüzyılda yükseköğretim, vizyon ve eylem (Çev. G. A. Baskan). Kuram ve 
Uygulamada Eğitim Yönetimi, 6(22), 167-189. 

UNESCO (2012). UNESCO strategy on teachers (2012-2015). [Çevrim-içi: 
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002177/217775E.pdf.], Erişim tarihi: 01.08.2018. 

Safran, M. (2014). Eğitim fakülteleri, öğretmen yetiştirme süreci ve yeni arayışlar. 4. Öğretmen 
Yetiştirme Politika ve Sorunları Uluslararası Sempozyumu Bildiri Kitabı, s. 2-3. [Çevrim-içi: 
http://www.egitim.hacettepe.edu.tr/belge/ispite_2014.pdf.], Erişim tarihi: 03.05.2018. 

Sarıgöz, O. (2011, April). Assesment of primary school teachers’ notions about in service training 
activities. 2nd International Conference on New Trends in Education and Their Implications, 
1021-1030, Antalya. 

Seferoğlu, S. S. (2003). Öğretmenlerin hizmet-içi eğitiminde yeni yaklaşımlar. Çağdaş Eğitim 
Sistemlerinde Öğretmen Yetiştirme Ulusal Sempozyumu, Eğitimde Yansımalar: VII, 149-167. 

Süral, S. ve Sarıtaş, E. (2015). Pedagojik formasyon programına katılan öğrencilerin öğretmenlik 
mesleğine yönelik yeterliklerinin incelenmesi. Mersin Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 
11(1), 62-75. 

Şendağ, S. ve Gedik, N. (2015). Yükseköğretim dönüşümünün eşiğinde Türkiye’de öğretmen yetiştirme 
sorunları: Bir model önerisi. Eğitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 5(1), 72-91. 

Şirin, H. (2005). Öğrencilerin sosyal sorumluluklarının geliştirilmesinde öğretmenlerin rolü. Gazi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 25(1), 301-316. 

Şişman, M. (2009a). Öğretmen yeterliliklerini yeniden düşünmek, Türk Yurdu Dergisi, Mayıs, 29, 37-41.  
Şişman, M. (2009b). Gelecek kuşak öğretmenlerin nitelikleri: Mevcut durum ve öneriler. Prof. Dr. 

Mümtaz Turhan Sempozyumu, 2-3 Kasım 2009, Gazi Üniversitesi, Ankara. 

https://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2017/KPSS/OABT/SayisalBilgiler04082017.pdf
http://odsgm.meb.gov.tr/test/analizler/docs/PISA/PISA2015_Ulusal_Rapor.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002177/217775E.pdf
http://www.egitim.hacettepe.edu.tr/belge/ispite_2014.pdf


 Yener AKMAN 

 

54

Şişman, M. (2009c). Öğretmen yeterlilikleri: Modern bir söylem ve retorik. İnönü Üniversitesi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 10(3), 63-82. 

TEDMEM (2014). Prof. Dr. Mustafa Safran ile öğretmen istihdam politikaları üzerine bir söyleşi. 
[Çevrim-içi: https://tedmem.org/dosya-konusu/prof-dr-mustafa-safran-ile-ogretmen-istihdam-
politikalari-uzerine-bir-soylesi], Erişim tarihi: 05.10.2018. 

Toprak, E. ve Taşğın, Ö. (2017). Öğretmenlerin lisansüstü eğitim yapmama nedenlerinin incelenmesi. 
Uluslararası Toplum Araştırmaları Dergisi, 7(13), 599-615. 

Toylan, N. V. ve Göktepe, E. A. (2010). Öğrenen organizasyon olarak üniversiteler: Türkiye’deki bir 
devlet üniversitesinde durum analizi. Sosyal ve Beşeri Bilimler Dergisi, 2(1), 61-68. 

Tozlu, N. (2015). Öğretmen yetiştirme üzerine düşünceler. TYB Akademi, Ocak, 123-136. 
Türkiye Cumhuriyeti Anayasası (1982). [Çevrim-içi: http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.2709-

20160520.pdf.], Erişim tarihi: 05.07.2018. 
Verloop, N., Driel, J. V., & Meijer, P. (2001). Teacher knowledge and the knowledge base of teaching. 

International Journal of Educational Research, 35, 441-461. 
Yaylacı, A. F. (2013). Öğretmenlerin kendilerini geliştirmelerine ilişkin yaklaşım sorunu. Uşak 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Özel Sayı, 25-40 
Yıldırım, A. ve Şimşek, H. (2006). Sosyal bilimlerde nitel araştırma yöntemleri (6. Baskı). Ankara: 

Seçkin. 
Yıldırım, A. (2011). Öğretmen eğitiminde çatışma alanları ve yeniden yapılanma. Uluslararası Eğitim 

Programları ve Öğretim Dergisi, 1(1), 1-17. 
Yükseköğretim Kanunu (1981). [Çevrim-içi: 

http://mevzuat.basbakanlik.gov.tr/Metin.Aspx?MevzuatKod=1.5.2547&MevzuatIliski=0&source
XmlSearch], Erişim tarihi: 05.07.2018. 

Yükseköğretim Kurulu (YÖK) (1999). Türkiye’de öğretmen eğitiminde standartlar ve akreditasyon. 
Ankara: Öğretmen Eğitimi Dizisi. 

Yükseköğretim Kurulu (YÖK) (2018). Öğretmen yetiştirme lisans programları. [Çevrim-içi: 
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/41805112/AA_Sunus_+Onsoz_Uygulama_Yonergesi.p
df], Erişim tarihi: 03.10.2018. 

Yüksel, S. (2015). Öğretmen yetiştirme politikalarında dönüşüm: 21. yy. Öğretmenini yetiştirme. Türkiye 
Özel Okullar Birliği Dergisi, 8(32), 23-28. 

 

https://tedmem.org/dosya-konusu/prof-dr-mustafa-safran-ile-ogretmen-istihdam-politikalari-uzerine-bir-soylesi
https://tedmem.org/dosya-konusu/prof-dr-mustafa-safran-ile-ogretmen-istihdam-politikalari-uzerine-bir-soylesi
https://tedmem.org/dosya-konusu/prof-dr-mustafa-safran-ile-ogretmen-istihdam-politikalari-uzerine-bir-soylesi
http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.2709-20160520.pdf
http://www.mevzuat.gov.tr/MevzuatMetin/1.5.2709-20160520.pdf
http://mevzuat.basbakanlik.gov.tr/Metin.Aspx?MevzuatKod=1.5.2547&MevzuatIliski=0&sourceXmlSearch
http://mevzuat.basbakanlik.gov.tr/Metin.Aspx?MevzuatKod=1.5.2547&MevzuatIliski=0&sourceXmlSearch
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/41805112/AA_Sunus_+Onsoz_Uygulama_Yonergesi.pdf
http://www.yok.gov.tr/documents/10279/41805112/AA_Sunus_+Onsoz_Uygulama_Yonergesi.pdf


Eğitim Fakültelerinin Misyonları Üzerine Bir Araştırma  55 

Extended Abstract 
Introduction 

Universities can be considered as respected educational institutions that play an important role 
in the development of societies. In general terms the missions of the universities; education 
activities, scientific knowledge production and social functions. The function of education 
faculties can be handled in the same context as universities. It provides teaching profession 
education in the field and pedagogical context for various branches in terms of education 
activities. In terms of scientific knowledge production, it can be specified to carry out researches 
on educational problems, trends and developments in national and international context. The 
social function of the education faculties can be thought of as socialization of the society, 
transfer of the culture to the future generations, and cultivation of human resources to support 
the politics of cultural protection. 

Quality education can be considered as a remarkable element in ensuring social 
development. Teachers are in the position of the practitioner of the education desired to be given 
to the schools. When successful educational systems are examined, it is known that the teachers 
and students of these countries also have a high degree of success. In other words, qualified 
teachers have a positive effect on the success level of the students. 

The education faculties also carry out the function of producing and disseminating 
scientific information on the basis of knowledge. The teaching staff working in the education 
faculties have the mission of educating the profession and also have the responsibility to carry 
out researches which contribute scientific life. Academic staff may be expected to be an initiator 
and architect of the society as an enlightening initiator in recognizing changes, generating new 
policies, solving educational problems, and identifying potential problem areas. It is also seen 
that education faculties attach importance to the development of social sensitivity. It can be 
stated that universities serve the development of students' social responsibility perceptions. One 
of the elements that have an impact on the sense of social responsibility are the schools. The 
contribution of the teaching profession to social responsibility, the contribution of teachers to 
the social culture, and the transformation process provide social benefits. Teachers play a 
critical role in this respect. 

Method 

In this study using qualitative research method, a factual situation was examined. Therefore, the 
phenomenological pattern was used in the study. Participants who formed the study group were 
determined by sampling. Criteria to be considered in the identification of the participants are 
that they have five years or more of their professional seniority and have different levels of 
education. The research was carried out in Altındağ in the province of Ankara in the academic 
year of 2015-2016. The working group consisted of 12 teachers. 
 The interview technique was used in this study. Study data was obtained with a semi-
structured form. The views of the working group, consisting of twelve teachers, were collected 
between April and May 2016. In this process, information was given primarily about the 
purpose of the research. An appropriate interview time and place has been established with the 
teachers according to the specified criteria. The data were analyzed by descriptive analysis. The 
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voice recordings and the recorded conversation data are transferred to the electronic media 
without any changes or comments. Participants' views are categorized into prominent themes. 

Findings 

It was seen that the research findings were collected under five themes as the mission of the 
education faculties, the adequacy of the missions of the education faculties, the reasons of the 
inadequate perception of the missions of the education faculties, the reasons for the 
ineffectiveness of the academic studies on the schools and the cooperation between the Ministry 
of National Education (MoNE) and the universities. 

Discussion, Conclusion and Recommendations 

According to the teachers, the primary mission of the education faculties is to “train teachers”. 
Educational faculties' "teacher training" mission is inadequate in terms of pedagogy and 
complex in terms of field expertise. In addition, it has been determined that the teachers do not 
have enough knowledge about academic researches and educational seminars. Among the main 
reasons why the missions of the education faculties are perceived as inadequate are the fact that 
the candidate teachers do not have the identity to teach and that they do not have sufficient 
internship. The ineffectiveness of academic studies has also been emphasized as the fact that 
these studies are remote and superficial to school realities and that teachers are unaware of their 
academic studies. Cooperation between MoNE and universities emphasized points such as 
increasing the internship period of candidate teachers, developing the environments where 
academicians and teachers can work more frequently and intensively, and encouraging teachers 
to educate at the graduate level. 
 As a result, it can be said that teachers' perception of missions of educational faculties is 
largely limited to teacher training. In addition, it can be said that the candidate teachers are 
inadequate in pedagogical sense and this is caused by the factors such as the quality of the 
academicians, mission priority and physical inadequacy of the education faculties and the 
process of the candidate selection process. In addition, it can be emphasized that the cooperation 
between MoNE and universities is not fully established and reflected in schools. 
 The following suggestions can be developed based on findings; 

(i) The selection and education process of the candidate teacher should be restructured 
with a holistic approach. 

(ii) The academicians working in the field of education should be provided with 
cooperation with the schools (administrators, teachers, etc.). 

(iii) Teachers should be encouraged to receive post-graduate training (additional quotas, 
leave status, etc.) to increase both their educational and intellectual background. 

(iv) Academic publications should be delivered to schools and encouraged to participate 
in educational conferences of teachers. 
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Öz 
Bu araştırmanın amacı kimya öğretmen adaylarının çözünürlük konusuna ilişkin submikroskobik seviyedeki anlama 
düzeylerini tanecik boyutunda çizimler ile belirlemektir. Araştırmada örneklem grubu olarak Van Yüzüncü Yıl 
Üniversitesi ve Gazi Üniversitesi’nin Kimya Öğretmenliği programının 3. ve 4. sınıfında öğrenim gören toplam 36 
kimya öğretmen adayı seçilmiştir. Bu çalışmada, kimya öğretmen adaylarının çözünürlük konusuna dair anlama 
düzeylerini derinlemesine incelemek için nitel araştırma yöntemine ait durum çalışması araştırmanın deseni olarak 
belirlenmiştir. Araştırmada veriler çözünürlük ve çözünürlüğü etkileyen faktörler konusunda tanecik boyutunda çizim 
ile açıklama gerektiren sorular içeren bir test yardımıyla toplanmıştır. Testten elde edilen veriler içerik analizi 
yöntemi ile analiz edilerek, öğretmen adaylarının cevapları ve tanecik boyutundaki çizimleri doğru, kısmen doğru ve 
yanlış cevap/çizim olarak değerlendirilmiştir. Elde edilen bulgular öğretmen adaylarının submikroskobik düzeyde 
anlama seviyelerinin düşük olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının çözünürlük ve çözünürlüğü etkileyen 
faktörlere dair submikroskobik seviyede molekül, iyon veya tanecikleri göstermekte zorlandıkları tespit edilmiştir.  
 
Anahtar sözcükler: kimya eğitimi, kimyasal gösterim, submikroskobik seviye, çözünürlük, çizim 
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Abstract 

The purpose of this study is to determine the level of teacher candidates' comprehension of chemical representations 
of solubility and the subject of solubility by particulate drawings. In the study, 36 chemistry teacher candidates who 
were studying in 3rd and 4th grade of Chemistry Teacher Education Program at Van Yuzuncu Yil University and 
Gazi University were selected as sample group. In addition, the case study, a qualitative research method, was 
determined as the research design in order to examine thoroughly the level of chemistry teacher candidates' 
comprehension of solubility. In the study, the data were collected by using a test that included particulate drawings 
with explanation about the solubility and the factors affecting it. By analyzing the data obtained from the test by 
content analysis method, answers of teacher candidates and their particulate drawings were evaluated as correct, 
partially correct and incorrect answer / drawing. Findings have shown that teacher candidates were insufficient in the 
level of understanding of the submicroscopic level. It has also been found that teacher candidates have difficulty in 
demonstrating molecules, ions, or particles at the submicroscopic level of solubility and the influencing factors. 

 
Keywords: chemistry education, chemical representations, submicroscopic, solubility, drawing 
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Giriş 

Bilim ve teknoloji modern toplumlarda büyük bir öneme sahiptir. Bir toplumun kalkınmasında 
ve uluslararası alanlarda söz sahibi olması bilim ve teknolojideki gelişmeler ile mümkündür. 
Bilimsel bilgilerin sürekli artması ve teknolojik gelişmelerin hızla ilerlemesinden dolayı eğitim 
her alanda belirgin bir yer edinmiştir (Balım ve Ormancı, 2012; Coştu, Ayas, Açıkkar ve Çalık, 
2007; Özyalçın-Oskay, 2007). Bilimsel bilgilerin elde edilmesinde ve teknolojik gelişmelerin 
ilerlemesinde özellikle fen bilimlerinin yeri ve önemi bilinmektedir (Çalık, Ayas ve Ünal, 2006; 
Demirbaş, Tanrıverdi, Altınışık ve Şahintürk, 2011). Bu nedenle, eğitim alanında fen bilimleri 
öğretiminin önemi her geçen gün artmaktadır (Anılan, 2017; Ayas ve Özmen, 2002; Hodgson 
ve Pyle, 2010). Fen bilimleri ile dünya hakkında gerçekleşen olayların dışında deneysel ölçütler, 
mantıksal düşünceler sorgulamayı gerektiren bilimsel bir disiplin olarak tanımlanmaktadır 
(Çepni ve Çil, 2009). Fen bilimleri içinde kimyanın ayrı bir yeri ve önemi vardır. Kimya 
çevremizde gördüğümüz birçok olayın anlaşılmasında sağlık, gıda, ulaşım gibi hayatın tüm 
aşamalarındaki gelişmelerde doğrudan ya da dolaylı olarak kullanılmaktadır Kimyanın 
anlaşılması bireylerin bilim okuryazarlığına pozitif yönde etki sağlamaktadır (Anılan, 2017; 
DeBoer, 2000). 

Kimya, maddeyi ve maddedeki değişimleri inceleyen bir bilim dalıdır. Kimya biliminde 
atom, element, bileşik ve madde gibi pek çok temel kavram vardır. Kimya maddedeki fiziksel 
(görünür) özellikleri incelemenin yanı sıra görünmez submikro dünyayı da açıklamaya 
çalışmaktadır (Gkitzia, Salta ve Tzougraki, 2011). Maddeyi oluşturan taneciklerin özelliklerini, 
davranışlarını doğrudan gözlemlemenin güç olmasından dolayı kimya zor ve karmaşık olarak 
düşünülmektedir. Kimya sembol ya da formüllerden oluşan bir dil içerdiği için soyut bir bilim 
alanıdır. Bu nedenle, kimya öğrenciler tarafından anlaşılması zor olan dersler arasında yer 
almaktadır (Cardellini, 2012; Kozma ve Russell, 1997; Krajcik, 1991; Nakhleh, 1992). 
Öğrenciler doğada meydana gelen birçok kimyasal olayı anlayamamakta ve zihinlerinde 
canlandıramamaktadırlar (Ayas, Coştu, Çalık, Ünal ve Karataş, 2001; Ebenezer ve Erickson, 
1996; Gabel, 1993; Kapıcı ve Savaşcı-Açıkalın, 2017; Taber, 2013; Tyson, Treagust ve Bucat, 
1999). 

Kimyanın etkili bir şekilde öğrenilmesi ancak temel kavramların öğrencilerin zihninde 
etkili yer edinmesi ile olur (Atasoy, 2004). Kimya öğreniminin üç seviyeli bir anlama süreci 
gerektirdiği kabul edilmektedir (Johnstone, 1993; Mocerino, Chandrasegaran ve Treagust, 2009; 
Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2003). Bunlar; makroskobik seviye, submikroskobik 
seviye ve sembolik seviye olmak üzere 3 gruba ayrılmaktadır (Johnstone, 2000). Birçok 
öğrenci, aynı anda üç gösterim seviyesi arasında bir bağlantı kuramamaktadırlar (Sim ve Daniel, 
2014). Makroskobik seviye, meydana gelen kimyasal olaylar sırasındaki renk değişimi, sıcaklık 
değişimi gibi duyu organları yolu ile gözlemleri temsil etmektedir. Bu seviyedeki olaylarda 
bireyler doğrudan gözlem yapabilmektedirler. Örneğin, suyun, farklı sıcaklıklardaki fiziksel 
durumunun bir tanımı (katı, sıvı, gaz) makroskobik seviye örnek bir gösterimdir. 
Submikroskobik seviye, atom, molekül ve iyon gibi çok küçük taneciklerin davranışı ve 
hareketleri ile ilişkilendirilen kimyasal gösterim seviyesidir. Bu seviyede meydana gelen 
kimyasal olaylar gözleme dayalı değildir. Örneğin, su içerisine atılan bir miktar NaCl tuzunun 
iyonlarına ayrışması (Na+ ve Cl-) ve su moleküllerinin (H2O) bu tuz iyonlarını sarmalamasının 
çizimlerle veya modellerle tasvir edilmesi submikroskobik seviyeye örnek bir gösterimdir. 
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Sembolik seviye ise tanecik boyutundaki meydana gelen kimyasal olayları formül, sembol veya 
grafikler ile somutlaştırma seviyesi olarak tanımlanmaktadır (De Jong ve Taber, 2007; Treagust 
vd., 2003). Örneğin, suyu temsil etmek için hidrojen (H) ve oksijen (O) sembollerini içeren H2O 
molekül formülünün kullanılması sembolik seviyeye örnek bir gösterimdir.  

Kimya öğretmenleri kimya kavramlarının ve bilimsel bilgilerin öğretilmesinde etkili bir 
role sahiptirler. Kimya öğretmenleri temel kimya kavramlarının anlaşılmasında yol 
göstericilerdir. Öğrencilerin yanlış bilgilerden uzaklaşması, kavramları anlaması ve yeni 
bilgilerin öğretilmesinde kimya öğretmenleri tarafından sağlanmaktadır. Öğretmenler, 
öğrencilerin çevrelerinde ve günlük hayatlarında gerçekleşen kimyasal olayları açıklamalarında 
yardımcı olmaktadırlar (Treagust, Harrison ve Venvile, 1998; Wu, 2003). Öğretmenlerin sahip 
oldukları bilgiler ve zihinsel modeller öğrencilerin öğrenmeleri üzerinde önemli bir etkiye 
sahiptir. Öğretmenlerin kimya konularını anlama seviyeleri, kimyasal gösterim seviyelerine dair 
bilgileri öğrencilerin kimya konularını etkili bir şekilde öğrenmelerinde etkili olmaktadır. 
Öğretmenlerin sahip olduğu yanlış kavramlar ve kimyasal gösterim seviyelerindeki eksiklikleri 
öğrencilerin kimya kavramlarını anlamlı bir şekilde öğrenmelerini engelleyecektir. Bu yüzden 
öğretmenlerin ve geleceğin öğretmenleri olacak öğretmen adaylarının kimya konularındaki 
anlama düzeylerinin kimyasal gösterimler temelinde incelenmesi ve eksiklikleri doğrultusunda 
hizmet öncesi ve sonrasında eğitimler alması önem teşkil etmektedir.  

Kimya kavramları ve kimyasal olaylar soyut doğası nedeniyle mikro dünyada 
gerçekleşen tanecik davranışları ve hareketleri ile açıklanabilmektedir. Çevremizde meydana 
gelen birçok kimyasal olay çözeltiler ve çözünürlük konusu ile ilişkilidir. Örneğin, makroskobik 
boyutta değişimleri gözlemlediğimiz günlük hayatta meydana gelen çayın içerisine şeker 
atılması, meyve konsantreleri, suyun içerisine tuzun atılması, deniz ve göl suları ya da asit-baz 
tepkimelerindeki renk değişimleri gibi birçok olay çözünürlük konusu ile ilgilidir. Çözelti ve 
çözünürlük konuları hakkındaki bilgiler kimyasal olayların açıklanmasını diğer kimya 
konularının anlaşılmasına katkı sağlamaktadır (Ayas vd., 2001; Çalık ve Ayas, 2003; Ebenezer, 
2001; Ebenezer ve Erickson, 1996; Fensham ve Fensham, 1987). Örneğin, çözelti ve çözünürlük 
konularının anlaşılması asit-baz, elektrokimya ve çözünürlük dengeleri gibi bir çok konunun yol 
göstericiliğini üstlenmektedir. Hem öğretmen, hem öğrenci hem de diğer bireylerin çözünürlük 
konusunda bilgi sahibi olması ve günlük hayatla ilişkilendirmesi fen okuryazarlığı açısından 
önemli olsa da çözünürlük kavramının anlamlı bir şekilde öğrenilmesi submikroskobik boyutta 
gerçekleşen olayların da tam anlamıyla öğrenilmesini gerektirmektedir. Demircioğlu ve 
Demircioğlu (2005) lise öğrencileriyle yaptıkları araştırmada çözünürlük, çözünürlüğe etki eden 
etmenler, çözeltiler ve çözelti çeşitleri konularının öğrencilerin en çok zorlandıkları konular 
arasında olduğunu tespit etmişlerdir. Bunun en temel nedeni submikroskobik boyutta 
gerçekleşen çözünme olayının öğrencilerin zihinlerinde canlandıramamalarıdır. Çözünme ve 
çözünürlük konusunda lise öğrencileri ile yapılan birçok çalışmada öğrencilerin kavram 
yanılgılarının olduğunu ve submikroskobik boyutta gerçekleşen olayları açıklama da yetersiz 
oldukları ve zorluk çektikleri belirlenmiştir (Avinç Akpınar, 2010; Çalık ve Ayas, 2004; Çalık 
vd., 2006; Kalın ve Arıkıl, 2010; Tezcan ve Bilgin, 2004).  

Çözünme ve çözünürlük kavramlarına yönelik öğretmen adayları ile yapılan 
çalışmalarda ise onların da ortaokul ve lise öğrencileri ile benzer yanlış kavramlara sahip 
oldukları ortaya konulmuştur. Çalışmaların çoğu fen bilgisi ve sınıf öğretmen adayları ile 
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yürütülmüştür. Demirbaş ve diğerleri (2011) tarafından fen bilgisi öğretmen adayları ile yapılan 
çalışmada öğretmen adaylarının çözünme olayını erime veya çözünen maddenin kaybolması 
olarak açıkladıkları, bütün çözeltilerin homojen olmadığını düşündükleri görülmüştür. Eyceyurt 
Türk, Akkuş ve Tüzün (2014) fen bilgisi öğretmen adaylarının iyonik ve moleküler çözünme 
konusundaki imajlarına yönelik bir çalışma gerçekleştirmişlerdir. Çalışma sonucunda öğretmen 
adaylarının iyonik ve moleküler çözünme olaylarını tam olarak kavrayamadıkları ve yaptıkları 
çizimler sonucu zihinlerinde çözünme olayına dair doğru bilimsel imajlar oluşturamadıkları 
görülmüştür. Kirman-Bilgin, Er-Nas, ve İpek-Akbulut (2014) ise fen bilgisi öğretmen 
adaylarının çözünürlük konusundaki kavramlarını ortaya koymak amacıyla onlardan şiir, hikâye 
veya çizimlerden yararlanarak farklı maddelerin farklı çözücülerdeki çözünürlüğüne dair 
bildikleri yansıtmalarını istemiştir. Çalışma sonucunda öğretmen adaylarının çözünme kavramı 
yerine erime, çözünüp bitme, yok olma, kaybolma, hapsolma, etkisiz hale getirme gibi 
kavramları kullandıkları tespit edilmiştir. Uluçınar Sağır, Tekin ve Karamustafaoğlu (2012)’nun 
sınıf öğretmen adaylarının çözünme konusunun da yer aldığı birçok kimya kavramlarına ilişkin 
anlama düzeylerini inceledikleri çalışmada ise; adayların tuz ve şekerin suda çözünmesini 
tanecik boyutta çizimlerle görselleştirirken zorlandıkları, iyonik ve moleküler çözünme 
kavramlarına dair yanlış kavramalara sahip oldukları sonucu elde edilmiştir. 

Alan yazında öğrencilerin ve öğretmen adaylarının kimya konularını anlama düzeylerini 
ve kimyasal gösterim seviyelerini inceleyen çalışmalarda araştırmacılar farklı veri toplama 
yollarına başvurmuştur. Bunlar, çoktan seçmeli test soruları, mülakatlar, şiir ve hikayeler, açık 
uçlu test soruları, kavram yanılgı testleri ve çizim sorularından oluşmaktadır. Özellikle 
submikroskobik boyuttaki anlamalar klasik test ya da teknikler ile ortaya çıkarılamayacağından, 
tanecik boyuttaki çizimlerden yararlanılması gerekmektedir. Öğrencilerin fikirlerini çizmelerini 
veya görselleştirmelerini istemek, zihinlerindeki modelleri ortaya çıkarma ve sözlü 
anlatımlarına tamamlayıcı bilgiler sağlamaları açısından oldukça önemlidir (Cheng ve Gilbert, 
2009; Devetak, Vogrinc ve Glazar, 2009; Devetak, Urbancic, Wissiak-Grm, Krnel, ve 
Glazar, 2004). Çizimler öğrencinin kimyanın submikroskobik boyutuna ilişkin zihnindeki 
yapının öğrencinin cevabını kelimelerle sınırlamadan ortaya çıkarılmasına yardımcı olmaktadır 
(Atasoy, 2004; Ayas, Karamustafaoğlu, Cerrah ve Karamustafaoğlu, 2001; Gilbert ve Treagust, 
2009). Bu nedenle, öğrencilerin anlama düzeylerinin ve sahip oldukları yanlış ve eksik bilgilerin 
çizimlerle belirlenmesi gerektiği savunulmaktadır (Devetak, vd., 2004; Eyceyurt Türk, vd., 
2014; Yalçın-Çelik, Turan-Oluk, Üner, Ulutaş, ve Akkuş, 2017). Öğrencilere çizimler 
yaptırılması aynı zamanda kimya öğretimi esnasında ortaya çıkan kavram yanılgılarının 
giderilmesi ve yenilerinin oluşmasını önlemek için etkili bir öğretim stratejisi olarak da 
görülmektedir (Devetak, vd., 2004). Öğretmenlerin soyut olan kimya kavramlarının öğretiminde 
kullanacakları gösterimler ya da çizimler ile öğrencilerinin bilimsel görüşe uygun şekilde 
anlayabilmelerini sağlamaya yardımcı olmaları gerekmektedir. Öğretmenin bu konudaki yanlış 
gösterimleri öğrencide konunun etkili bir şekilde öğrenilmemesine ve yanlış kavramalar 
oluşturmasına neden olabilir. Bu nedenle öğretmenlerin tanecik boyutta gösterimlere dair 
bilimsel uygun zihinsel modellere sahip olmaları gerekmektedir (Yalçın-Çelik vd., 2017). 
Öğretmen adaylarının gelecekte öğretmen olduklarında yanlış çizimlerinden veya 
submikroskobik boyutta yanlış anlamalarından dolayı böyle sorunlara yol açmamaları için 
öğretmen adaylarının kimyasal olguları çizimlerle ifade etme şekilleri araştırılmalıdır. Ayrıca, 
çizimlerden yararlanarak öğretmen adaylarının anlama düzeylerini belirlemek öğretmen 
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yetiştiren kurumların verecekleri eğitimler açısından da önemlidir. Bu durumlardan dolayı, bu 
araştırmanın amacı kimya öğretmen adaylarının çözünürlük konusundaki submikroskobik 
seviyelerine dair anlama düzeylerini çizimler ile belirlemektir. 

Yöntem 

Çalışmanın Türü 

Bu çalışma öğretmen adaylarının çözünürlük konusundaki kimyasal gösterim seviyelerine 
ilişkin anlama düzeylerinin belirlenmesine yönelik nitel bir araştırmadır. Araştırma deseni 
olarak ise öğretmen adaylarının anlama düzeylerinin derinlemesine bir şekilde incelenmesi 
nedeni ile durum çalışması tercih edilmiştir. Durum çalışmaları bir bireyin, programın, kurumun 
ya ortamın değerlendirilmesi ya da derinlemesine ve detaylı çalışılmasını kapsamaktadır 
(Yıldırım ve Şimşek, 2008). Bu araştırmada incelenen durum kimya öğretmen adaylarının 
çözünürlük konusuna ilişkin submikroskobik seviyedeki anlama düzeyleridir. 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubu uygun örneklem yöntemiyle belirlenmiştir. Bu çalışmaya 2017-
2018 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Van Yüzüncü Yıl Üniversitesi ve Gazi Üniversitesi 
Eğitim Fakültesi Kimya Öğretmenliği programının 3. ve 4. Sınıfında öğrenim gören 36 (25 
kadın, 11 erkek) öğretmen adayı katılmıştır (Tablo 1).  

Tablo 1. Katılımcılara dair bilgiler 

 Sınıf Kadın Erkek Toplam 

Van Yüzüncü Yıl 
Üniversitesi 

3 5 4 9 

4 6 5 11 

Gazi Üniversitesi 3 8 2 10 

4 6 0 6 

Toplam  25 11 36 

Veri Toplama Araçları 

Öğretmen adaylarının çözünürlük konusundaki kimyasal gösterim seviyelerinin ve anlama 
düzeylerinin belirlenmesine yönelik araştırmacı tarafından boşluk doldurma, açıklama ve çizim 
gerektiren açık-uçlu sorulardan oluşan Çözünürlük ve Kimyasal Gösterim Testi hazırlanmıştır. 
Test; çözünme, çözelti çeşitleri (doymamış, doymuş ve aşırı doymuş), çözünürlük, çözünürlüğü 
etkileyen faktörler, grafik okuma, yorumlama ve çizme konularını kapsamaktadır. Test 
hazırlanırken bu konulara ait kimyasal gösterimlerin her üç seviyesinin değerlendirilmesine 
yönelik soruların yer alması planlanmıştır. Test iki bölümden oluşmaktadır. Testin birinci 
bölümü 24 boşluk doldurma sorusu içermektedir. Bu bölümde öğrencilerden bazı değişkenlerin 
çözelti ve çözünen kütleleri üzerindeki etkisini sorularda verilen ifadeleri artar, azalır ya 
değişmez şeklinde cevaplar vermeleri istenmiştir. Birinci bölüm çözünürlük konusunun 
makroskobik seviyesine hizmet etmektedir. Testin ikinci bölümü ise 3 grafik çizme ve 
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yorumlama sorusu, 4 adet açık uçlu soru ve 8 adet tanecik boyutunda çizim ve açıklama 
gerektiren sorulardan oluşmaktadır. Bu bölümde çözünürlük konusunun makroskobik, 
submikroskobik ve sembolik seviyelerine dair sorular bulunmaktadır. Tablo 2’de testte yer alan 
sorular ve ilişkili oldukları kimyasal gösterim seviyeleri sunulmuştur.  

Tablo 2. Kimyasal gösterim seviyelerine dair soruların dağılımı 

 

Kimyasal gösterim seviyeleri 

Sorular 

Bölüm 1 Bölüm 2 

Makroskobik 1-24 1, 2, 3, 4 

Sembolik  9, 14, 15 

Submikroskobik  5, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 13 

Test geliştirme aşamasında öncelikle alan yazındaki çözelti, çözünürlük, çözünürlüğü 
etkileyen faktörler ve kimyasal gösterimler ile ilgili çalışmalar incelenerek bu çalışmalarda 
kullanılan veri toplama araçları incelenmiştir (Ayas ve Özmen, 2002; Balım ve Ormancı, 2012; 
Cardellini, 2012; Coll ve Treagust, 2002; Çalık ve Ayas, 2003; Coştu vd., 2007; Devetak vd., 
2009; Gabel, 1999; Gilbert, 2010; Gültekin 2009; 2014; Kalın, 2008; Kozma, Chin, Russell ve 
Marx, 2000; Okumuş, Öztürk, Doymuş ve Alyar, 2014; Önder, 2006; Wu, Krajcik ve Soloway, 
2001). Bu çalışmalardan esinlenerek kimyanın temel gösterim seviyelerine dair anlama 
düzeylerini ortaya çıkaracak şekilde sorular tasarlanmaya başlanmış ve bir soru havuzu 
oluşturulmuştur. Testin birinci bölümdeki sorular yazarlar tarafından hazırlanmıştır. Alan 
yazındaki çözünürlüğü etkileyen faktörler konusunda submikroskobik seviyeye dair 
çalışmaların azlığından dolayı özellikle çizim sorularının hemen hemen hepsi yine yazarlar 
tarafından hazırlanmıştır. Sembolik seviye ile ilgili grafik okuma, yorumlama ve çizme soruları 
hazırlanırken diğer araştırmalarda kullanılan sorulardan destek alınmıştır (örn. Gültekin, 2014). 
Bu çalışmalardaki grafik soruları aynen alınmayıp değişiklik yapılarak kullanılmıştır. 
Hazırlanan test doktora eğitimini kimya eğitimi alanında tamamlamış üç uzmanın görüşüne 
sunularak alınan dönütler doğrultusunda düzenlenerek son halini almıştır. Bu çalışmanın 
amacına yönelik olarak çözünürlük ve çözünürlüğe etki eden faktörler ile ilgili testte yer alan 
submikroskobik boyuttaki sorular (6, 7, 10 ve 11.sorular) analiz edilmiş olup ilgili sorular ekte 
verilmiştir (EK 1). 

Verilerin Analizi 

Araştırmadan elde edilen veriler içerik analizi kullanılarak analiz edilmiştir. İçerik analizi 
doğrudan ulaşılamayacak durumlar hakkında nitel bilgi toplama yolları arasındadır. İçerik 
analizi ile verilerin içerisinde bulunan gerçekler tanınır, veriler derinlemesine incelenir ve ortaya 
çıkartılır (Yıldırım ve Şimşek, 2008). İçerik analizi sırasında tümdengelim yöntemi 
kullanılmıştır. Öğretmen adaylarının yaptıkları çizimler belirli ölçütler doğrultusunda doğru, 
kısmen doğru veya yanlış şeklinde kodlanmıştır. Her bir analize ait kodlamalar ve kategoriler 
açıklamalarıyla birlikte bulgular kısmında verilmiştir. Tümdengelim yoluyla analiz edilen 
sorularda rastgele seçilen 5 öğretmen adayına ait cevaplar araştırmacılar tarafından ayrı ayrı 
kodlandıktan sonra bir araya gelerek karşılaştırma yapılmıştır. Kodlamalar arasında çok az 
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farklılık olduğu görülmüş ve anlaşmazlık olan yerlerde tartışmalar sonucu ortak bir noktaya 
varılmıştır. Geri kalan öğretmen adaylarının cevapları ikinci yazar tarafından kodlanmıştır. 
Ancak karşılaşılan herhangi bir ikilemde yine birinci yazar tarafından kodlama açısından destek 
sağlanmıştır. Etik kurallar gereği çalışmanın bulguları sunulurken öğretmen adaylarının 
isimlerinin gizlenmesi için katılımcılar 1’den 36’ ya kadar Ö1,Ö2,…,Ö36 şeklinde kodlanarak 
isimlendirilmiştir. 

Bulgular 

Testte öğretmen adaylarının gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisine dair submikroskobik 
seviyedeki anlamaları ortaya koymak amacıyla öğretmen adaylarından farklı sıcaklıklardaki 
(250C ve 500C) iki kola için kapakları açıldıktan 10 saniye sonraki durumları için tanecik 
boyutunda çizimler yapmaları istenerek çizimlerine dair açıklamalarını nedeniyle birlikte 
yazmaları istenmiştir. Elde edilen tanecik boyutundaki çizimler doğru, kısmen doğru ve yanlış 
çizim olarak gruplandırılmıştır (Tablo 3). 

 

Tablo 3. Sıcaklığın gazların çözünürlüğe etkisi 

 Açıklama Katılımcı sayısı 

Doğru çizim · Sıcaklık arttıkça gazların çözünürlüğü azalır. 

· Sıcaklık arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı azalır. 

· Gaz tanecikleri kabın her tarafına homojen olarak 
yayılır. 

         9 

Kısmen doğru çizim · Sıcaklık arttıkça gazların çözünürlüğü azalır. 

· Sıcaklık arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı azalır. 

         11 

Yanlış çizim · Sıcaklık arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı artar.  

· Sıcaklıkla gazların çözünürlüğü doğru orantılıdır. 

        13 

Çizim 
yapamayanlar 

          3 

Katılımcıların çizimleri ve çizimlerine dair açıklamalar incelendiğinde 9 katılımcının 
sıcaklık arttıkça gazların çözünürlüğünün azaldığını ifade ederek sıcaklık arttıkça çözünen gaz 
tanecik sayısının azaldığını ve tanecikleri homojen olarak yayıldığını gösteren doğru çizimler 
yaptığı görülmüştür. Örneğin, Ö22 kodlu öğretmen adayına ait çizim aşağıda verilmiştir. 
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Şekil 1. Ö22 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisi tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Kısmen doğru çizim olarak kodlanan çizimlerde (n=11) katılımcıların sıcaklık arttıkça 
gazların çözünürlüğünün azaldığını ifade ederek çizimlerinde sıcaklık arttıkça çözünen gaz 
tanecikleri sayısı azaldığını göstermelerine rağmen gaz taneciklerin dağılımını homojen olarak 
yapmadıkları belirlenmiştir. Örneğin, Ö12 kodlu öğretmen adayına ait çizim aşağıda verilmiştir. 

 
Şekil 2. Ö12 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Yanlış çizim olarak kodlanan çizimlerde (n=9) katılımcılar sıcaklık arttıkça gazların 
çözünürlüğünü artar şeklinde yanlış açıklamada bulunarak sıcaklık arttıkça çözünen gaz 
tanecikleri sayısının arttığını gösteren çizimler yapmışlardır. Örneğin, Ö16 kodlu öğretmen 
adayına ait çizim aşağıda verilmiştir. 
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Şekil 3. Ö16 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Yanlış çizim yapan bazı katılımcılar (n=4) ise sıcaklık arttıkça gaz çıkışının daha az 
olacağı şeklinde yanlış ifade de bulunarak çizimlerinde de gaz çıkışına ait gösterimlerde 
bulunmuşlardır. Örneğin, Ö10 kodlu katılımcının sıcaklık arttıkça gaz çıkışının daha az 
olacağını gösteren çizimi aşağıdaki gibidir. 

 
Şekil 4. Ö10 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Bazı öğretmen adayları (n=3) ise tanecik boyutunda çizim yapamamıştır. 

Testte öğretmen adaylarının gazlarının çözünürlüğüne basıncın etkisine dair 
submikroskobik seviyedeki anlamaları ortaya koymak amacıyla öğretmen adaylarından farklı 
basınçlar altındaki (4 atm ve 0.5 atm) iki kola için kapakları açıldıktan 10 saniye sonraki 
durumları için tanecik boyutunda çizimler yapmaları istenerek çizimlerine dair açıklamalarını 
nedeniyle birlikte yazmaları istenmiştir. Elde edilen tanecik boyutundaki çizimler doğru, kısmen 
doğru ve yanlış çizim olarak gruplandırılmıştır (Tablo 4).  

 



Kimya Öğretmen Adaylarının Çözünürlük Konusuna İlişkin Submikroskobik Seviyedeki Anlama Düzeylerinin 67 

Tablo 4. Gazların çözünürlüğüne basıncın etkisi 

 Açıklamalar  Katılımcı sayısı 

Doğru Çizim  · Basınç arttıkça gazların çözünürlüğü artar.  

· Basınç arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı artar.  

· Gaz tanecikleri kabın her tarafına homojen olarak 
dağılmıştır. 

         12 

Kısmen Doğru Çizim · Basınç arttıkça gazların çözünürlüğü artar. 

· Basınç arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı artar. 

         10 

Yanlış Çizim · Basınç arttıkça çözünen gaz tanecikleri sayısı azalır.  

· Basınç ile gazların çözünürlüğü ters orantılıdır.  

· Basınç artıkça gaz çıkışı daha çok olur.  

         8 

Çizim Yapamayanlar           6 

Katılımcıların çizimleri ve çizimlerine dair açıklamalar incelendiğinde 12 katılımcının 
basınç arttıkça gazların çözünürlüğünün arttığını ifade ederek basınç arttıkça çözünen gaz 
tanecik sayısının arttığını ve tanecikleri homojen olarak yayıldığını gösteren doğru çizimler 
yaptığı görülmüştür. Örneğin, Ö30 kodlu öğrenciye ait çizim aşağıda verilmiştir. 

 
Şekil 5. Ö30 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne basıncın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Kısmen doğru çizim olarak kodlanan çizimlerde (n=10) katılımcılar basınç arttıkça 
gazların çözünürlüğünün arttığını ifade ederek çizimlerinde basınç arttıkça çözünen gaz 
tanecikleri sayısı arttığını gösterirken gaz taneciklerin dağılımını homojen olarak 
göstermedikleri belirlenmiştir. Örneğin, Ö5 kodlu katılımcının çizimi şu şekildedir. 
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Şekil 6. Ö5 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne basıncın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Yanlış çizim olarak kodlanan çizimlerde bazı katılımcılar (n=5) basınç arttıkça çözünen 
gaz taneciklerinin sayısını azaldığını gösteren yanlış çizimler yapmışlardır. Örneğin, Ö5 kodlu 
kişinin çizimi aşağıdaki gibidir. 

 
Şekil 7. Ö5 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne basıncın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Ayrıca bazı katılımcılar (n=3) ise basınç artışıyla gaz çıkışını ilişkilendirerek yanlış 
çizimler yapmışlardır. Örneğin, Ö11 kodlu öğretmen adayı çiziminde çözünen gaz taneciklerini 
göstermeyip basınç arttıkça gaz çıkışının fazla olacağını belirterek aşağıdaki çizimi yapmıştır. 



Kimya Öğretmen Adaylarının Çözünürlük Konusuna İlişkin Submikroskobik Seviyedeki Anlama Düzeylerinin 69 

 
Şekil 8. Ö11 kodlu katılımcıya ait gazların çözünürlüğüne basıncın etkisine dair tanecik 
boyutunda çizim ve açıklama 

Bazı öğretmen adayları (n=6) ise tanecik boyutunda çizim yapamamıştır. 

Testte yer alan bir diğer soruda öğretmen adaylarının çözünürlük konusuna dair 
submikroskobik seviyedeki anlamaları ortaya konulmaya çalışılmıştır. İlgili soruda öğretmen 
adaylarında KCl tuzunun sıcaklık-çözünürlük grafiğini dikkate alarak 400C’de 40 gr tuz ile 200 
mL su karıştırıldığında oluşan çözelti için tanecik boyutunda çizim yapmaları istenmiştir. 
Katılımcıların yapmış oldukları çizimler doğru, kısmen doğru ve yanlış çizim olarak 
gruplandırılmıştır (Tablo 5).  

Tablo 5. Öğretmen adaylarının çözünürlük konusuna ilişkin submikroskobik seviyedeki 
anlama düzeylerine dair bulgular 

 Açıklamalar  Katılımcı sayısı 

Doğru Çizim · KCI iyonlarını gösterme (K+ ve CI-) 

· Su moleküllerini gösterme 

· KCI tuz iyonlarını su ile sarmalama 

· Su molekülleri ve tuz iyonları arasındaki 
etkileşimi gösterme 

· Doymamış çözelti çizimi yapma 

      6 

Kısmen Doğru Çizim · KCI iyonlarını gösterme (K+ ve CI-) 

· Doymamış çözelti çizimi yapma 

      23 

Yanlış Çizim · Dipte katı gösteren 

· KCI iyonlarını göstermeyen 

      6 

Çizim yapamayanlar         1 
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Elde edilen bulgulara göre altı katılımcının çizimlerinde tuzu (KCI) iyonlarına (K+ ve 
CI-) ayrıştırarak her bir tuz iyonunun etrafını su tanecikleri ile sarmalandığını doğru bir şekilde 
göstermişlerdir. Örneğin Ö26 kodlu katılımcının tanecik boyutunda yapmış olduğu çizim örneği 
aşağıda verilmiştir. 

 
Şekil 9. Ö26 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Kısmen doğru çizim olarak kodlanan bazı çizimlerde (n=11) katılımcılar tuzu (KCI) 
iyonlarına (K+ ve CI-) ayrıştırarak çizim yapmışlar fakat su moleküllerini göstermemişlerdir. 
Örneğin, Ö18 kodlu katılımcının yapmış olduğu çizim örneği aşağıda verilmiştir. 

 
Şekil 10. Ö18 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Bazı öğretmen adayları (n=12) ise su moleküllerini çizimlerin de göstermelerine rağmen 
su moleküllerinin tuz iyonlarını nasıl sarmaladığını göstermemişlerdir veya yanlış 
göstermişlerdir. Örneğin, Ö12 kodlu katılımcıya ait çizim şu şekildedir. 

 
Şekil 11. Ö12 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 
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Yanlış çizim olarak kodlanan çizimler de katılımcıların hepsi (n=6) KCI tuzunu (K+ ve 
CI-) iyonlarına ayrıştırarak göstermeyip tek bir tanecik olarak göstermişlerdir. Örneğin, Ö7 
kodlu öğretmen adayının çizimi aşağıdaki gibidir. 

 
Şekil 12. Ö7 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizimi 

Ayrıca yanlış çizim yapan katılımcıların bazıları (n=3) ise soruda verilen değerler ile 
doymamış çözeltiye dair çizim yapmaları gerekirken çizimlerinde kabın dibinde katı 
göstermişlerdir. Örneğin, Ö3 kodlu katılımcı aşağıdaki gibi bir çizim yapmıştır. 

 
Şekil 13. Ö3 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizimi 

Testte yer alan bir diğer soruda ise öğretmen adaylarından bir önceki soruda belirtilen 
çözeltiye bazı değişiklikler (tuz ilave edilmesi, su ilave edilmesi, çözeltinin yarısının dökülmesi, 
suyun yarısının buharlaştırılması, çözeltinin ısıtılması, çözeltinin soğutulması ve çözeltinin 
karıştırılması) yapıldığında tanecik boyutunda nasıl değişiklikler olacağını gösteren çizimler 
yapmaları istenmiştir. Bu soruyla öğretmen adaylarının çözünürlüğe etki eden faktörlere dair 
submikroskobik boyuttaki anlamaları ortaya konulmuştur. Bunun için bir önceki soruda doğru 
veya kısmen doğru çizim yapan katılımcıların (n=29) ilgili çözeltiye yapılan her bir değişiklik 
için yaptıkları çizimler analiz edilerek elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur.  
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Tablo 6. Öğretmen adaylarının çözünürlüğe etki eden faktörlere ilişkin submikroskobik 
boyuttaki anlama düzeylerine dair bulgular 

 Çözünen Tanecik sayısı Dipte katı oluşumu 

Artar Azalır Değişmez Var  Yok 

A kabına 10 g tuz ilave edilirse 27* 2  1 28* 

A kabına 100 mL su ilave edilirse 6 6 17*  29* 

A kabındaki çözeltinin yarısı dökülürse 1 22* 5  28* 

A kabındaki suyun yarısı 
buharlaştırılırsa 

2 20* 5 11* 15 

A kabındaki çözelti ısıtılarak sıcaklık 
60oC’ye çıkartılırsa 

5 5 18* 1 27* 

A kabındaki çözelti karıştırılırsa 5 4 19*  28* 

A kabındaki çözelti soğutularak 
sıcaklık 20oC’ye düşürülürse 

1 15 12* 9 19* 

 * Doğru cevap 

10.sorudaki doymamış çözeltiyi temsil eden A kabına 10 g tuz ilave edildiğinde 
çözünürlük-sıcaklık grafiğine göre ilave edilen tuzun çözünerek çözeltideki çözünen tanecik 
sayısının artacağını katılımcıların çoğu (n=27) çizimlerinde doğru şekilde göstermiştir. Örneğin, 
Ö34 kodlu katılımcıya ait çizim aşağıdaki gibidir. 

 

 

Şekil 14. Ö34 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Diğer taraftan, iki katılımcı tuz ilavesi ile çözünen tanecik sayısının azalacağını 
düşünerek çizimlerinde çözünen tanecik sayısını azaltan yanlış çizimler yapmışlardır. Örneğin, 
Ö20 kodlu katılımcıya ait çizim aşağıdaki gibidir.  
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Şekil 15. Ö20 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Tablo 6 incelendiğinde doymamış çözeltiyi temsil eden A kabına 100 mL su ilave 
edildiğinde 17 katılımcının çözeltideki çözünen tanecik sayısının değişmeyeceğini çizimlerinde 
doğru şekilde temsil ettiği görülmektedir. Örneğin, Ö23 kodlu katılımcı tanecik boyutunda 
yapmış olduğu aşağıdaki çizimde çözünen tanecik sayısını değiştirmemiş olup sadece çözelti 
hacmini arttırarak doğru çizim yapmıştır. 

 
Şekil 16. Ö23 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Katılımcıların bazıları (n=6) ise çizimlerinde su ilavesi ile daha fazla çözünmüş tuz 
iyonları gösterirken bazı katılımcılarda (n=6) çözeltinin seyreltik olacağını belirterek 
çizimlerinde daha az çözünen tanecik göstermişlerdir. Örneğin, Ö13 kodlu katılımcı su ilavesi 
ile daha az sayıda çözünen tanecik göstermiştir. 

 

 
Şekil 17. Ö13 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Katılımcılara doymamış çözeltiyi temsil eden A kabındaki çözeltinin yarısı 
döküldüğünde ne olur diye sorulduğunda katılımcıların çoğunluğu (n=22) çözeltinin hacminin 
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yanı sıra çözeltideki çözünen tanecik sayısının da azaldığını gösteren doğru çizimler 
yapmışlardır. Örneğin, Ö32 kodlu katılımcıya ait çizim aşağıdaki gibidir. 

 

 
Şekil 18. Ö32 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Bunun yanı sıra beş katılımcı çözünen tanecik sayısının değişmeyeceği yönünde çizim 
yaparken bir katılımcı çözünen tanecik sayısının arttığı yönünde çizimler yapmışlardır (Tablo 
6). Örneğin, Ö36 kodlu katılımcı çözünen tanecik sayısının değişmeyeceği yönünde aşağıdaki 
çizim yapmıştır. 

 

 
Şekil 19. Ö36 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Katılımcıların yarısından fazlası (n=20) doymamış çözeltiyi temsil eden A kabındaki 
çözeltideki suyun yarısı buharlaştırıldığında çözünen tanecik sayısını azaltarak doğru çizim 
yapmışlardır. Fakat bu katılımcıların çoğunluğu (n=11) çözünen tanecik sayısını azaltarak dipte 
katı oluşumunu gösterirken bazıları dipte katı oluşumunu göstermeyerek sadece çözünen tanecik 
sayısını azaltmışlardır. Ö27 kodlu katılımcıya ait doğru çizim örneği aşağıdaki verilmiştir. 

 
Şekil 20. Ö27 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 
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Bunların dışında, bazı katılımcılar çözünen tanecik sayısını değiştirmeyerek (n=5) veya 
arttırarak (n=2) yanlış çizimler yapmışlardır (Tablo 6). Örneğin, Ö2 kodlu katılımcı aşağıdaki 
şekilde görüldüğü gibi çiziminde çözünen tanecik sayısını arttırmıştır. 

 

 
Şekil 21. Ö2 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Doymamış çözeltiyi temsil eden A kabındaki çözelti ısıtılarak sıcaklık 60oC’ye 
çıkartılırsa katılımcıların yarısına yakını (n=18) çözünen tanecik sayısının değişmediği yönünde 
doğru çizim yaparken bazı katılımcılar çözünen tanecik sayısının arttığı (n=5) veya azaldığı 
(n=5) yönünde çizim yapmışlardır (Tablo 6). Örneğin, aşağıdaki şekilde görüldüğü gibi Ö32 
kodlu katılımcı çiziminde çözünen tanecik sayısının değişmeyeceğini gösterirken (Şekil 22) 
Ö31 kodlu katılımcı çözünen tanecik sayısını arttırmıştır (Şekil 23). 

 

 
Şekil 22. Ö32 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

 

 
Şekil 23. Ö31 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 
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Tablo 6 incelendiğinde katılımcıların çoğunluğu (n=19) doymamış çözeltiyi temsil eden 
A kabındaki çözelti karıştırıldığında çözünen tanecik sayısını değiştirmeden çizim yaparken 
bazı katılımcılar çözünen tanecik sayısının arttığı (n=5) veya azaldığı (n=4) yönünde çizim 
yapmışlardır. Örneğin, Ö25 kodlu katılımcı tanecik boyutunda yapmış olduğu çiziminde 
karıştırma işlemi ile çözünen tanecik sayısının değişmeyeceğini doğru bir şekilde çizerken 
(Şekil 24), Ö10 kodlu katılımcı çiziminde çözünen tanecik sayısını azaltarak yanlış çizim 
yapmıştır (Şekil 25). 

 

 
Şekil 24. Ö25 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

 

 
Şekil 25. Ö10 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Doymamış çözeltiyi temsil eden A kabındaki çözelti soğutularak sıcaklık 20oC’ye 
düşürülürse katılımcıların yarısına yakını (n=12) çözünen tanecik sayısının değişmediği 
yönünde doğru çizim yaparken katılımcıların yarısından fazlası çözünen tanecik sayısının 
azaldığı (n=15) veya arttığı (n=1) yönünde çizim yapmışlardır (Tablo 6). Örneğin, aşağıdaki 
çizimlerde görüldüğü gibi Ö36 kodlu katılımcı çiziminde çözünen tanecik sayısının 
değişmediğini belirtirken (Şekil 26) Ö6 kodlu katılımcı çiziminde A kabındaki çözelti 
soğutulduğunda çözünen tanecik sayısının arttığını göstermiştir (Şekil 27). 
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Şekil 26. Ö36 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

 

 
Şekil 27. Ö6 kodlu katılımcıya ait tanecik boyutunda çizim 

Tartışma ve Sonuç 

Öğretmen adaylarının çözünürlük ve çözünürlüğe etki eden faktörler konusuna dair yaptıkları 
çizimlerden elde edilen bulgular submikroskobik seviyede anlama düzeylerinin düşük olduğunu 
göstermektedir. Tanecik boyutundaki çizimlerde çok az öğretmen adayının tuzu iyonlarına 
ayrıştırarak her bir tuz iyonunun su tanecikleri arasındaki etkileşimi doğru bir şekilde 
gösterdikleri tespit edilmiştir. Katılımcıların çoğunun çizimlerinde tuz iyonlarını ve su 
moleküllerini göstermelerine rağmen su moleküllerinin tuz iyonlarını sarmalamasını 
göstermedikleri veya yanlış gösterdikleri belirlenmiştir. Başka bir ifadeyle tuz iyonları ve su 
tanecikleri arasındaki etkileşimi veya hidratasyon olayını net olarak göstermedikleri için 
çözünme olayını submikroskobik boyutta tam olarak gösterememişlerdir. Alan yazındaki 
öğrencilerle yapılan çalışmalarda submikroskobik boyuttaki çizimlerde öğrencilerin suyu 
göstermedikleri, çözünen maddeyi su tanecikleri arasındaki boşluklara yerleştirdikleri tespit 
edilmiştir. Bir başka deyişle, çözücü çözünen arasındaki etkileşimleri ve hidratasyon olayını ele 
almadıkları belirlenmiştir (Kalın, 2008). Bu çalışma sonucunda, benzer durumların öğretmen 
adaylarında da olduğu ortaya konulmuştur. Ayrıca bazı katılımcılar tuzu iyonlarına 
ayrıştırmadan tek tanecik olarak göstererek yanlış çizimler yapmışlardır. Elde edilen bu bulgular 
öğretmen adaylarının çözünmeye dair submikroskobik seviyedeki anlamalarının düşük 
olduğunu ortaya koymaktadır. Bu durumun nedeni olarak ders kitaplarındaki submikroskobik 
seviye ait gösterimlerin az olması gösterilebilir. Ders kitapları öğretmenlerin anlatacakları ders 
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içeriklerini ve derslerinde kullanacakları etkinlikleri belirlerken kullandıkları ana kaynaklardan 
birisidir (Nakiboğlu, 2009; Kanlı ve Yağbasan, 2004). Ayrıca, ders kitapları, öğretmenler 
dışında öğrenciler için alternatif bir bilgi kaynağıdır (Harrison, 2001). Demirdöğen (2017) 
Türkiye’deki liselerde okutulan kimya ders kitaplarındaki kimyasal gösterimleri incelediği 
çalışmasında ders kitaplarında daha çok makroskobik ve sembolik gösterimlerin yer aldığını 
submikroskobik gösterimlerin ise az olduğunu ortaya koymuştur. Ayrıca, kimyasal 
gösterimlerin birbiriyle ilişkilendirilerek verilmesi gerekliliğini düşünürsek ikili ve üçlü 
gösterimlerin de ders kitaplarında birada pek kullanılmadığı tespit edilmiştir. Öğrencilerin 
kimyasal gösterimleri doğru şekilde algılamaları için kimyasal gösterimlerin kitaplarda yer 
almasının dışında onlara dair açıklamaların da açık ve net şekilde kitaplarda verilmesi 
gerekmektedir. Ayrıca, öğretmenlerinde derslerinde üç temel gösterim seviyelerine açık bir 
şekilde yer vermeleri gerekmektedir. Demirdöğen (2017) ders kitaplarındaki submikroskobik 
gösterimlerin yarısına yakının metin ile ilişkilendirilmediğini ve neleri tasvir ettikleri açıkça 
belirtilmediğini tespit ederek bu gösterimlerin öğrencilerin anlamlı öğrenmeleri açısından 
sorunlu olduğunu belirtmiştir. Ders kitaplarının yanı sıra, öğrencilerin submikroskobik seviyede 
gerçekleşen olayları zihinlerinde daha iyi canlandırabilmelerini sağlayan bilgisayar destekli 
simülasyonlar, animasyonlar, videolar yardımıyla derslerin işlenmesi gerekmektedir (Çalık ve 
Ayas, 2004; Pekdağ, 2010). 

Çözünürlüğe etki eden faktörler konusuna ilişkin katılımcıların yarısından fazlası 
gazların çözünürlüğünün sıcaklık arttıkça azaldığını ve basınç arttıkça arttığını ifade etmesine 
rağmen bu kişilerin yarısına yakını tanecik boyutunda doğru çizimler yapmışlardır. Diğer 
yarısının çizimlerinde homojen dağılıma dikkat etmedikleri belirlenmiştir. Alan yazındaki 
çalışmalar (Azizoğlu ve Geban, 2016; Koç, 2014) ile benzer şekilde bu çalışmada da öğretmen 
adaylarının gaz taneciklerinin bulundukları ortamdaki dağılımları ile ilgili submikroskobik 
boyutta anlama düzeylerinin düşük olduğu ortaya konulmuştur. Toplam katılımcıların üçte biri 
ise gazların çözünürlüğünün sıcaklık arttıkça artacağı ve basınç arttıkça azalacağı yönünde 
yanlış ifade de bulunarak çizimlerini bu ifadelerine uygun olarak yapmışlardır. Benzer şekilde, 
Koray ve diğerleri (2007) öğrencilerle yaptıkları çalışmada öğrencilerin soğuk içecekte daha az 
gaz çözündüklerini düşündüklerini tespit etmiştir. Alan yazındaki bulgulardan farklı olarak bu 
çalışmada gazların çözünürlüğüne sıcaklığın etkisine dair bazı katılımcıların çizimlerinde 
sıcaklık ve basınç artışını gaz çıkışı ile yanlış ilişkilendirerek sıcaklık arttıkça gaz çıkışının daha 
az olacağı ve basınç arttıkça gaz çıkışının fazla olacağı yönünde yanlış kavramaya sahip 
oldukları belirlenmiştir. Gazlar konusunun da kimya eğitiminde anlaşılması zor olan soyut 
konular arasında yer aldığı düşünüldüğünde öğretmen adayların gazların çözünürlüğüne dair 
submikroskobik seviyedeki anlamalarının daha da zorlaşmış olabileceği düşünülebilir. 
Öğretmen adayları bir kapta bulunan gazların sıcak yerden soğuk yerlere götürüldüğünde sadece 
kabın belirli yerlerinde toplanacağını ve homojen dağılımı submikroskobik boyutta 
düşünemedikleri hem yanlış kavrama hem de yanlış çizimler ile göstermişlerdir (Koç, 2014).  

Öğretmen adaylarından submikroskobik boyutta çizim yapmaları istenildiğinde bazı 
öğretmen adaylarının soruda verilen çözünürlük-sıcaklık grafiğini yorumlayarak çözeltinin 
doymuş veya doymamış olduğunu belirleyemedikleri gözlemlenmiştir. Katılımcıların yarısına 
yakını verilen değerler ve grafiğe göre çizimlerinde kabın dibinde katı göstermeleri gerekirken 
çizimlerinde bunu belirtmedikleri görülmüştür. Bu durum, öğretmen adaylarının doymuş ve 
doymamış çözelti kavramlarını makroskobik seviyede bilmelerine rağmen sembolik boyuttaki 
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verileri yorumlayarak submikroskobik seviyeye aktarmada eksiklikleri olduğunu ortaya 
koymaktadır. Ayrıca yine submikroskobik seviyeye ait çizimlerinde su taneciklerinin tuz 
iyonlarını nasıl sarmaladığını göstermede eksiklikleri ve yanlışları olduğu gözlenmiştir. Bu 
bulgular öğretmen adaylarının çözünmenin nasıl gerçekleştiğine dair submikroskobik 
seviyedeki anlamalarının yetersiz olduğunu göstermektedir. Alan yazındaki birçok çalışmada da 
benzer durumların ortaya çıktığı bildirilmiştir (örn., Dindar, Bektaş ve Çelik, 2010; Ebenezer ve 
Erickson, 1996; Gilbert ve Treagust, 2009; Kalın ve Arıkıl, 2010; Şimşek, Doymuş ve Karaçöp 
2008; Okumuş vd. 2014; Tezcan ve Bilgin 2004; Tezcan ve Yılmazel, 2004; Tuysuz, Ekiz, 
Bektas, Uzuntiryaki, Tarkin ve Kutucu, 2011). 

Öğretmen adaylarının çözünürlüğe etki eden faktörlere dair tanecik boyutundaki 
çizimleri incelendiğinde de submikroskobik boyutta anlamalarının düşük olduğu görülmüştür. 
Öğretmen adaylarının çözeltiye su ilavesinde çözünen tanecik sayının artacağını düşündükleri 
ve bu yönde çizim yaptıkları gözlemlenmiştir. Bazı katılımcılar ise çözeltinin seyreltik hale 
geldiğini belirterek çözünen tanecik sayısını azaltarak çizim yapmışlardır. Bu öğretmen 
adaylarının çözeltinin seyreltik veya derişik olması ile çözünürlük arasında yanlış bir ilişki 
kurdukları söylenebilir. Az sayıda olmakla birlikte bazı katılımcıların tanecik boyutundaki 
çizimleri çözeltinin yarısı döküldüğünde çözünen tanecik sayısının değişmeyeceği yönünde 
submikroskobik seviyede yanlış anlamaya sahip olduğunu göstermiştir. Doymamış çözelti için 
suyun yarısı buharlaştırıldığında çözünen tanecik sayısının azalacağını göstermelerine rağmen 
bazı katılımcıların çözünmeyen taneciklere ne olduğunu belirtmedikleri görülmüştür. Başka bir 
ifadeyle, çözünmeyen taneciklerinin dipte katı olarak birikeceğini göstermemişlerdir. Öğretmen 
adayları doymamış çözeltiyi temsil eden A kabındaki çözelti için sıcaklık düşürüldüğünde 
katıların çözünürlüğünün azalacağını düşünerek grafikteki verileri dikkate almadan çizimlerinde 
çözünen tanecik sayısının azaldığını göstermişlerdir. Bu durum sembolik boyuta dair grafikte 
verilen bilgileri tanecik boyutundaki çizimlerine entegre edemediklerini göstermektedir. Genel 
olarak öğretmen adaylarının çözünürlük ve çözünürlüğe etki eden faktörler konusunda 
gerçekleşen kimyasal olayları zihinlerinde doğru bir şekilde canlandıramamakta ve 
submikroskobik düzeyde anlamakta güçlük çekmektedirler. Ayrıca, kimyanın temel gösterim 
seviyeleri olan makroskobik, submikroskobik ve sembolik seviye arasındaki ilişkiyi 
kuramamaktadırlar (Coll ve Treagust, 2002; Demirdöğen, 2017; Devetak vd., 2004; Gilbert, 
2010; Gilbert ve Treagust, 2009; Wu vd., 2001). 
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Soru 6: Farklı sıcaklıklardaki (25oC ve 50oC) iki tane 330 mL’lik gazlı içecek aynı anda açılarak 10 
saniye bekleniyor. Açıldıktan 10 saniye sonraki durumda iki kola için tanecik boyutundaki çizimlerinizi 
(sıvı ve gaz taneciklerine ait) aşağıdaki kutucukların içerisine yapınız. Çizimlerinize dair açıklamalarınızı 
ve nedeninizi yazınız. 

  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Soru 7: Aynı sıcaklıktaki iki tane 330 mL’lik gazlı içeçekten birincisi 4 atm basınçta, ikincisi 0,5 atm 
basınçta aynı anda açılarak 10 saniye bekleniyor. Açıldıktan 10 saniye sonraki durumda iki kola için 
tanecik boyutundaki çizimlerinizi (sıvı ve gaz taneciklerine ait) aşağıdaki kutucukların içerisine yapınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Çiziminize dair açıklama: 

Çiziminize dair açıklama: 

50 0C,   1atm  

4 atm  

Çiziminize dair açıklama: 

25 0C,   1 atm 

Çiziminize dair açıklama: 

Çiziminize dair açıklama: 
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10. ve 11. soruları verilen grafiğe göre cevaplayınız. 

Aşağıdaki grafik KCI tuzunun sudaki çözünürlük-sıcaklık değerlerini temsil etmektedir. 

 
Soru 10: Aşağıdaki kutunun içerisine altında verilen bilgileri dikkate alarak tanecik boyutunda 
çiziminizi yapınız?   

 

 

Soru 11: 10. soruda oluşturduğunuz çözeltiye aşağıdaki etkiler yapıldığında ortaya çıkacak durumlara 
ilişkin tanecik boyutunda çizimlerinizi aşağıdaki kaplara yapınız. 

a) A kabına 10 g tuz ilave edilirse;                           b) A kabına 100 mL su ilave edilirse; 

0.5 atm  

A kabı 
40oC ‘de 

40 g KCl tuzu 
200 mL su karıştırıldığında 
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c)A kabındaki çözeltinin yarısı dökülürse;           d) A kabındaki suyun yarısı buharlaştırılıp  

sıcaklık yeniden 40oC ye getirilirse; 

 

 

f) A kabındaki çözelti ısıtılarak  

sıcaklık 60oC’ye çıkartılırsa;     g)  A kabındaki çözelti karıştırılırsa; 

 

h) A kabındaki çözelti soğutularak sıcaklık 20oC’ye düşürülürse 

A kabındaki çözelti ısıtılarak 
sıcaklık 60oC’ye çıkarıldıktan 
sonra 

A kabındaki çözelti 
karıştırıldıktan sonra 

A kabındaki suyun yarısı 
buharlaştırıldıktan sonra  A kabındaki çözeltinin yarısı 

döküldükten sonra 

A kabına 100 ml su ilave edildikten 
sonra 

A kabındaki çözeltinin sıcaklığı 20oC’ye 
düşürüldükten sonra 
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A kabına 10 g tuz ilave edildikten 
sonra 
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Extended Abstract 
Introduction 

Chemical concepts and chemical phenomena can be explained by the behaviors of particles in 
the submicro level due to their abstract nature. It is recognized that the chemistry learning 
requires understanding at three levels: macroscopic level, submicroscopic level, and symbolic 
level (Johnstone, 2000). Many students are unable to establish a link between three levels of 
representation at the same time (Sim and Daniel, 2014). 

Many chemical events that occur in the environment are related to solution and 
solubility concept. The understanding of these concepts contributes to the understanding of 
chemical phenomena and other chemistry concepts such as acid-base, electrochemistry and 
solubility equilibrium. Demircioğlu and Demircioğlu (2005) found that solubility, factors 
affecting solubility, solutions and solution types are among the most difficult topics seen by the 
high school students. The main reason of this issue is that students could not image the process 
of solubility in their minds at submicroscopic level.  

In the literature, researchers have used different data collection tools: multiple choice 
questions, interviews, poetry and stories, open-ended questions, and drawings in order examine 
students' and preservice teachers' understanding of chemistry subjects. Particularly, 
understanding at submicroscopic level cannot be revealed by classical tests or techniques, so 
particulate drawing is necessary. Asking students to visualize their ideas by drawings is crucial 
in terms of revealing models in their minds and providing complementary information to their 
verbal expressions (Cheng and Gilbert, 2009; Devetak et al., 2009). Students’ drawings were 
also seen as an effective teaching strategy to eliminate the misconceptions occur during 
chemistry teaching and prevent new ones (Devetak, et al., 2004). Teachers should use 
representations and drawings during chemistry teaching in order to help students to comprehend 
chemical concepts in accordance with the scientific view. The teacher's misrepresentations may 
cause the student not to learn the subject effectively and to have misconceptions. For this 
reason, teachers need to have scientifically appropriate mental models in submicroscopic level 
(Yalçın-Çelik et al., 2017). The way preservice teachers express chemical phenomena in 
drawings should be investigated so that they do not lead to such problems when they become a 
teacher in the future due to their incorrect drawings or misunderstandings at the submicroscopic 
level. Therefore, the aim of this research was to determine preservice chemistry teachers' 
understanding of solubility concept at submicroscopic levels by drawings. 

Method 

This study is a qualitative study. Participants of the study were 36 preservice chemistry teachers 
(25 female, 11 male) studied at Van Yuzuncu Yıl University and Gazi University Education 
Faculty. Data were gathered by open-ended questions requiring explanations and drawings 
developed by researchers. Data obtained from the study were analyzed using content analysis 
through the deduction method. Preservice teachers’ drawings were coded as correct, partially 
correct or incorrect in the direction of certain criteria. During the data analysis, authors 
separately analyzed the answers of five preservice teachers selected randomly and then 
compared their coding. Regarding the ethical issues, the participants’ names were numbered 
from 1 to 36 as Ö1, Ö2, ..., Ö36. 
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Results 

In general, preservice teachers are unable to accurately visualize the chemical events related to 
the solubility and factors affecting it at the submicroscopic level. In addition, they do not 
correlate the relationship between the macroscopic, submicroscopic, and symbolic levels of the 
chemical representations. In the particulate drawings, although most of the participants showed 
salt ions and water molecules in their drawings, few of them displayed the interaction between 
each salt ion and water particles correctly.  

Regarding the factors affecting solubility of gases, more than half of the participants 
stated that the solubility of the gases decreased with increasing temperature and increased with 
increasing pressure. However, most of these participants had difficulty in representing in the 
submicroscopic level. Furthermore, a third of the total participants’ drawings were incorrect 
since they represented that the solubility of the gases increases as the temperature increases and 
decreases as the pressure increases. 

It was observed that the preservice teachers thought that the number of dissolved 
particles would increase in the addition of water to the unsaturated solution. In addition, some 
participants did not change the number of particles that were dissolved in their drawings when 
the half of the solution was poured. Although some participants showed that the number of 
particles dissolved decreased when half of the water for the unsaturated solution evaporated, 
they did not represent insoluble particles. In other words, they did not show the insoluble 
particles would accumulate as the bottom layer. Moreover, it was determined that they made 
their drawings regardless of the graphical data. 

Discussion 

In the literature, studies conducted with students indicated that they did not present water 
molecules or they placed the dissolved substance in the spaces between water particles without 
addressing the interactions between the solvent and solute (Kalın, 2008). Similar situations were 
also seen in preservice teachers’ drawings. These findings revealed that preservice teachers had 
a lower understanding of solubility at the submicroscopic level. The reason for this issue might 
be that the representations at submicroscopic level in the textbooks are insufficient. Textbooks 
are one of the main sources teachers use while teaching the course content. In addition, 
textbooks are an alternative source of information for students other than teachers. The study of 
Demirdöğen (2017) revealed that submicroscopic representations took place less than 
macroscopic and symbolic representations in chemistry textbooks taught in high schools in 
Turkey. 

Similar to previous research studies, the findings of this study indicated that preservice 
teacher had low levels of comprehension in the submicroscopic level in terms of the distribution 
of gaseous particles (Azizoğlu and Geban, 2016, Koç, 2014). Unlike the findings in the 
literature, in this study, some participants incorrectly correlated the increase in temperature and 
pressure with the gas output. It was revealed that they had a misconception that the gas output 
would be less as the temperature increased and the gas output would increase as pressure 
increased. The result of the study also indicated that preservice chemistry teachers cannot 
integrate the information on the symbolic level into their particulate drawings.  
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Abstract 
The aim of this study is to determine the views of prospective science and chemistry teachers from different grade 
levels on the scientific methods of scientists. The research method is case study which is a qualitative research 
design. First grade (n=27, 16) and last grade (n=30, 27) prospective Science and Chemistry teachers participated in 
the present study. 4 different open-ended questions prepared by the researchers were used in order to gather the data. 
Content analysis was performed for the assessment of the research data. When the results are considered in general, 
the findings contain common themes and also some differences. Although the last grade participants presented more 
sophisticated views on the topic, they were weak at certain points such as the significance of imagination. For this 
reason, department courses should also include the themes of scientific literacy and the nature of science. 
 
Keywords: Science, scientist, scientific research, metaphoric perception, prospective teacher 
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Giriş 

21. yüzyılda bilim ve teknoloji alanlarında yaşanan gelişim ile beraber, toplumların ve bireylerin 
de ihtiyaçları değişmiş; öğrenme-öğretme yaklaşımlarında da değişime sebep olmuştur. Güncel 
fen öğretimi programı; bilgiyi üretebilen ve kullanabilen, problem çözme becerisine sahip, 
toplum ve kültüre katkı sağlayabilen niteliklerdeki bireylerin yetişmesini hedeflemektedir. Bu 
nedenden dolayı öğretim programı, bilgi aktarımından ziyade bireyselliği merkeze alan ve 
bilginin oluşturulmasına odaklanan bir yapıda tasarlanmıştır. Bilimsel çalışmalar yardımıyla, 
öğrencilerin bilimsel sürece doğrudan dahil olması ve bilimin gelişim sürecini anlaması 
beklenmektedir (MEB, 2018). Araştırmacılar, öğrencilerin bilim insanına dair algıları ve 
görüşlerinin olumsuz olmasının; bilime ve bilimle ilgili etkinliklere karşı benzer negatif tutuma 
sahip olmalarına ayrıca bilimsel çalışmalardan ve bilimle ilgili kariyer olanaklarından 
uzaklaşmalarına sebep olacağına inanmaktadır (Buldu, 2006; Finson, 2002). Konuyla ilgili 
yapılan araştırmalar da öğrencilerin bilimsel çalışmalara ve bilim insanlarına dair genellikle 
yanılgılara ve kısmen olumsuz algılara sahip olduklarını göstermektedir (Korkmaz ve Kavak, 
2010). Bu bağlamda mevcut yanılgılar öğrencilerin bilime yönelik olan ilgilerini, bilimsel 
alanlarda kariyer yapma isteklerini ve bilim insanı olmaya yönelik eğilimlerini 
etkileyebilmektedir (Kaya, Doğan ve Öcal, 2008; Kılıç, 2010; Besley, 2015; Kıral, 2017; Ürey, 
Karaçöp, Göksu & Çolak, 2017). Ayrıca, yetişkinler açısından düşünüldüğünde ise, bilim 
insanına dair yanılgılar bilime verdikleri desteği ve nükleer enerji veya küresel iklim değişikliği 
gibi önemli konularda bilimsel verileri değerlendirmelerini etkileyebilmektedir (Besley, 2015; 
Emvalotis & Koutsianou, 2018).  

Öğrencilerin küçük yaşlarından itibaren fen kavramları ile tanışmasını sağlayan fen 
dersleri, öğrencilerin bilime dair olumlu tutumlar geliştirmesi konusunda büyük bir etkiye sebep 
olacaktır. Fen öğretimi programlarının genel hedefi fen okuryazarı bireyler yetiştirmektir (MEB, 
2018). Fen okuryazarlığı; kişisel karar verme, toplumsal-kültürel etkinliklere katılma, ekonomik 
üretkenlik için gerekli olan süreçlerin ve bilimsel kavramların anlaşılması olarak tanımlanmıştır 
(NRC, 1996). Fen okuryazarı bireylerin sayısı arttıkça, toplumun bilime karşı bakış açısı da 
etkilenecektir (Driver, Leach, Millar ve Scott, 1996). Bu bağlamda örgün eğitim kurumlarına ve 
süreçte etkin bir şekilde yer alan öğretmenlere düşen görevlerin oldukça önemli olduğu açıktır. 
Buldu (2006) da öğrencilerin zihinlerinde yer alan bilim ve bilim insanı algılarının gelişmesinde 
okulun ve öğretmenlerin etkisinin olduğunu belirtmiştir. 

Bu amaçlarının yanı sıra fen öğretim programları bilim insanlarının bilimsel bilgiyi 
nasıl oluşturduğunu, bilginin oluşum süreçlerini ve başka araştırmalarda ne şekilde 
kullandıklarını anlamaya yardımcı olmayı da hedeflemektedir (MEB, 2018). Programın 
amaçları doğrultusunda öğrencilerin, bilim ve bilim insanına ilişkin doğru anlayışlara sahip 
olmaları oldukça önemlidir. Bu noktada en önemli görevlerden biri de öğretmenlere 
düşmektedir. Emvalotis ve Koutsianou’ya  (2018) göre, öğretmenler, öğrencilerin bilimsel 
bilginin üretimini, bilimin doğasını ve bilimin gündelik hayattaki önemini anlamalarını 
sağlamanın anahtarıdır. Solomon, Scott ve Duveen’in (1996) yapmış oldukları araştırmada 
öğrencilerin bilim ve bilim insanına ilişkin görüşleri üzerinde sınıf öğretmenlerinin önemli bir 
etkisinin olduğu belirlenmiştir. Türkmen’in (2008) yaptığı çalışmada ise 5. sınıf öğrencilerinin 
bilim insanına ilişkin görüşlerinin fen ve teknoloji öğretmenlerinin etkisi ile oluştuğu tespit 
edilmiştir.  
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Öğretmenlerin sahip oldukları tutum, bilgi ve inanışların öğrencilerini farklı şekillerde 
etkileyeceği açıktır; bu doğrultuda öğretmenlerin bilime ve bilim insanlarına dair gerekli 
anlayışları kazanmaları ve bu anlayışları öğrencilerine doğru bir şekilde yansıtmaları gerektiği 
düşünülmektedir. Bu bağlamda öğretmenlerin, öğrencilerinin fen kavramlarını 
şekillendirmelerinde büyük bir role sahip olduğu ve fen öğretmeni yetiştirmede bilime ve bilim 
insanlarına dair gerçekçi imajların oluşturulmasına önem verilmesi gerektiği açıkça 
görülmektedir (McCarthy, 2015). Nitekim Ayvacı ve Özbek (2015) de bireylere bilimin 
özelliklerini öğretmek gerektiğini ifade etmiş; böylece bilimsel düşünme becerisinin 
kazanılacağını, bilimsel içeriğin daha iyi kavranacağını ve bilime karşı olumlu bakış açısının 
oluşacağını belirtmiştir. Araştırmada bu noktadan hareketle geleceğin öğretmenleri olacak olan 
fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarıyla çalışılmış, farklı branş ve seviyedeki öğretmen 
adaylarının bakış açıları tespit edilerek bilimsel çalışmalara yönelik algıları ortaya konmuştur.  

Alan yazında da görüldüğü üzere gerek öğretim programlarında gerekse hayatın farklı 
alanlarında bilime, bilimsel çalışmalara ve bilim insanına verilen önem artmış; buna karşın 
sahip olunan görüşler genellikle geleneksel niteliklerin dışına çıkamamıştır. Bu durum öğretim 
sürecinde kazandırılan bilgiler ile zihinsel imajlar arasında farklılık olduğunu ortaya koyar 
niteliktedir. Bu bağlamda mevcut teorik görüşler ile zihinsel imajların bir araya getirilerek 
değerlendirilmesinin oldukça önemli olduğu düşünülmektedir. Araştırmada da bu noktadan 
hareketle öğretmen adaylarının bilim insanına ilişkin görüşlerinin metaforlar aracılığıyla 
belirlenmesi amaçlanmıştır.  

“Değişim taşıyan” anlamına gelen metafor öğrencilerin bildiklerini yeni anlayışlara 
dönüştürmelerine yardımcı olur (Levine, 2005). Yani metaforlar, daha tanıdık şeyler üzerinden 
dünyayı anlamamıza yardımcı olur (Lakoff ve Johnson, 1980). Lancor (2014), metaforları 
kullanarak öğrenci veya öğretmenlerin soyut kavramları da içeren çeşitli konuları nasıl 
kavramsallaştırdıkları hakkında bilgi edinmenin mümkün olacağını ifade etmiştir. Metaforlar 
eğitimcilere, farklı kavramların karşılaştırmasını yapmak veya benzerliklerini bulmak ve 
birbirlerinin yerine koyarak açıklamak konusunda da yardımcı olurlar (Saban, 2004). Alan 
yazında yapılan çalışmalar incelendiğinde metaforlara yönelik yapılan araştırmaların sayısının 
oldukça fazla olduğu görülmektedir. Bu araştırmalar arasında biyoteknoloji (İnönü, 2016), çevre 
ve çevre kirliliği (Meral, Küçük, Gedik, 2016; Arık & Yılmaz, 2017), fen laboratuvarı (Arık & 
Özdemir, 2016; Palic Sadoğlu & Durukan, 2018), ısı (Çelik & Çakır, 2015), mikroskop (Ekici, 
2016), doğa (Kahyaoğlu, 2015; Kahyaoğlu & Kırıktaş, 2016), kimya (Derman, 2014; Dönmez 
Usta & Ültay, 2015) gibi farklı fen konu alanlarını ele alan çalışmalar yer almaktadır. Ancak 
yapılan çalışmalar bilimsel çalışma ve bilim insanı gibi başlıklar açısından ele alındığında 
literatürde yer alan çalışmaların sayısının sınırlı olduğu görülmektedir (Koyunlu Ünlü & 
Dökme, 2018; Taşdemir & Taşdemir, 2016; Kalaycı, 2018). Nitekim bu araştırmalarda yer alan 
konu başlıklarının genellikle bilim ve bilimsel çalışmalara ilişkin metaforları içerdiği de 
görülmektedir. Bu bağlamda alan yazında bilim insanına ilişkin metaforların incelendiği bir 
çalışmaya rastlanmamakla birlikte; kurulan metaforlar ile bilim insanının özelliklerini ve 
çalışma sürecini bir arada inceleyen bir araştırmaya da rastlanmamıştır. Araştırmada da bu 
noktadan yola çıkılarak, öğretmen adaylarının zihinlerinde yer alan kalıplaşmış görüşler ile bu 
görüşlere ilişkin imgelerin ortaya konması ve mevcut sonuçların incelenerek yorumlanması 
amaçlanmıştır. Elde edilen sonuçların mevcut görüşler ile metaforik algılar arasındaki uyumu 
veya çelişkileri ortaya koyması açısından literatüre katkı sağlayacağı düşünülmektedir.  
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Bu araştırmanın amacı farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen 
adaylarının bilim insanlarının çalışma yöntemlerine ilişkin görüşlerinin belirlenmesidir. Bu 
bağlamda, araştırmada aşağıdaki sorulara cevap aranacaktır: 

1. Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel 
çalışmaların yapılışına ilişkin görüşleri nelerdir? 

2. Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanlarının 
özelliklerine ilişkin görüşleri nelerdir? 

3. Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanına 
dair oluşturdukları metaforlar nelerdir ve bu metaforlar hangi gerekçeler altında 
sınıflanabilir? 

Yöntem 
Bu çalışma oluşturmacı/yorumlamacı paradigma çerçevesinde yapılandırılmıştır. Araştırmada 
fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarının bilimsel çalışmalara ve bilim insanlarına dair 
görüşlerine ilişkin durumlarının tespit edilmesi amaçlandığı için araştırma, nitel araştırma 
desenlerinden durum çalışmasına uygun olacak şekilde tasarlanmıştır. Araştırmada durum 
çalışması çeşitlerinden biri olan “bütüncül çoklu durum deseni” kullanılmıştır. Bu desende 
birden fazla durum kendi içinde bütünsel olarak ele alınmakta ve sonrasında her bir durum 
birbiriyle karşılaştırılmaktadır (Yin, 2008).  

Nitel araştırmada durum çalışması, bir olayın yoğun bir şekilde araştırılmasına ve belirli 
bir durumun daha iyi anlaşılmasına olanak sağlar (Glesne, 2012). Durum çalışmasında “nasıl, 
niçin ve ne” sorularına ilişkin yanıtlar aranmaktadır (Yin, 1984; akt. Yıldırım ve Şimşek, 2013). 
Bu araştırmada da öğretmen adaylarının bilimsel çalışmalara ve bilim insanlarına ilişkin 
görüşlerinin “neler” olduğuna dair farklı sorulara cevap aranmış ve bu konuya ilişkin 
durumların ortaya konması amaçlanmıştır.   

Araştırma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, İstanbul ilinde bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 18-22 
yaş aralığındaki Fen Bilgisi ve Kimya Öğretmenliği Anabilim Dalı birinci (n=27, 16) ve son 
sınıf (n=30, 27) öğretmen adayları oluşturmaktadır. Öğretmen adayları amaçlı örnekleme 
yöntemlerinden “kolay ulaşılabilir durum örneklemesi” ile seçilmiştir. Araştırmaya katılan 
öğretmen adaylarının özellikle ilk ve son sınıflardan seçilmiştir. Bunun gerekçesi henüz lise 
öğretimini bitirip üniversiteye yeni başlayan öğrencilerle, lisans öğretimini bitirmek üzere olan 
öğrencilerin görüşlerinin incelenmesidir.   

Veri Toplama Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından hazırlanmış açık uçlu sorular 
kullanılmıştır. Araştırma soruları araştırmanın amacı ve araştırma soruları doğrultusunda 
hazırlanmış olup; bu sorulardan ilk ikisi öğretmen adaylarının bilimsel çalışmaların yapılışına 
ilişkin görüşlerini belirlemeyi amaçlamaktadır. Araştırmada soruları hazırlanmadan önce 
araştırmacılar tarafından 7 açık uçlu sorudan oluşan bir soru havuzu oluşturulmuştur. 
Sonrasında bu soru havuzunda yer alan sorular fen eğitimi alanında uzman 2 akademisyenin 
görüşüne başvurularak yeniden değerlendirilmiş ve soru sayısı 4’e indirilmiştir. Öğretmen 
adaylarının bu konudaki görüşlerinin belirlenebilmesi amacıyla birbirini yordayacak nitelikte iki 
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farklı soru yöneltilmiştir. Bu sorulardan ilki “bilimsel çalışmalar nasıl yapılır?” sorusu iken; 
ikinci soru “bilim insanları nasıl çalışır?” şeklindedir. Araştırmanın üçüncü sorusunda öğretmen 
adaylarına “bilim insanının özellikleri nelerdir?” sorusu sorulmuştur. Araştırmada yöneltilen 
dördüncü soruda ise öğretmen adaylarının bilim insanına ilişkin metaforik algılarının 
belirlenmesi amaçlanmıştır. Bu soruda öğretmen adaylarına “bilim insanı ….. gibidir 
çünkü……” cümlelerini tamamlamaları istenmiştir.  

Verilerin Toplanması  

Araştırmacılar tarafından hazırlanmış olan sorular, öğretmen adaylarına yazılı bir şekilde 
uygulanmış ve soruların cevaplanması için herhangi bir süre kısıtlamasında bulunulmamıştır. 
Araştırmada yer alan son soru uygulamadan önce, katılımcıların geçerli metaforlar 
oluşturabilmeleri için gerekli açıklamalar yapılmıştır. Ayrıca sadece tek bir metafor 
oluşturmaları ve oluşturdukları metafor ve bilim insanı arasındaki ilişkiyi mutlaka yazmaları 
gerektiği belirtilmiştir.  

Verilerin Analizi 

Araştırmadan elde edilen veriler, içerik analizi kullanılarak değerlendirilmiştir. Bu amaçla 
veriler önce kodlanmış, ardından temalar oluşturulup frekans ve yüzde değerleri belirlenmiştir. 
Frekans ve yüzde değerleri belirlenirken, her bir temanın ifade edilme sıklığı belirlenmiştir. 
Bazı temaların birden fazla öğretmen adayı tarafından ifade edilmesi nedeniyle, frekans 
değerlerinin toplamı, çalışmaya katılan öğretmen adayı sayısını aşabilmektedir. Benzer şekilde, 
yüzde değerlerinin toplamı da yüzü geçebilmektedir. Katılımcıların oluşturdukları metaforlar, 
Saban (2008) ve Aydın’ın (2010) önerdiği şekilde analiz edilmiştir. Bu süreçte, ilk olarak, 
metaforlar kodlanmıştır. Kodlanan metaforlar, diğer metaforlarla benzerlikleri açısından 
incelenmiştir. Gerekçelerden faydalanarak kategoriler oluşturulmuştur. Çalışmada sorulan ilk üç 
soruya verilen cevaplar ile oluşturulan metaforlar arasındaki benzerlik ve farklılıklar 
irdelenmiştir. İlgili bulgular, tüm sınıf seviyelerinin ve verdikleri cevapların bir arada 
gösterildiği sütun grafiği ile verilmiştir.  

Araştırmanın geçerlik-güvenirliğinin sağlanması amacıyla, veriler fen eğitimi alanında 
uzman farklı bir araştırmacı tarafından daha analiz edilmiştir. Kodlamalar arasında %80 ve üzeri 
uyum olduğunda analizin güvenilir olduğunu söylemek mümkündür (Miles & Huberman, 
1994). Kodlayıcılar arasındaki uyum %86 olarak belirlenmiştir. Bu açıdan yapılan analizin ve 
çalışmanın güvenilir olduğunu ifade etmek mümkündür. 

Bulgular 

Araştırma sorularından elde edilen bulgular sütun grafikleri haline getirilerek sunulmuştur. 
Araştırmanın ilk sorusunda öğretmen adaylarından bilimsel çalışmaların nasıl yapıldığını 
cevaplamaları istenmiştir. Bu soruya verdikleri cevapların yüzde analizlerine toplu halde Şekil 
1’de yer verilmiştir.  
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Diğer

 Şekil 1. “Bilimsel çalışmalar nasıl yapılır?” sorusuna ilişkin yüzde sütun grafiği 

Şekil 1’de görüldüğü gibi,  fen bilgisi ve kimya öğretmen adayları araştırma yapma, 
deney yapma, gözlem yapma ve bilimsel araştırma yöntemleri kullanma şeklinde ortak yanıtlar 
vermişlerdir. Birinci sınıftaki fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarının büyük bir 
çoğunluğunun (%63; %56) deney yapma ortak cevabını verdikleri görülmektedir. Son sınıf fen 
öğretmen adayları ise çoğunlukla gözlem yapma (%47) yanıtını vermiş, bilimsel araştırma 
yöntemlerini kullanma (%43) ve deney yapma (%40) gibi yanıtlara da sıklıkla ifade etmişlerdir. 
Son sınıf kimya öğretmen adayları ise deney yapma (%30) ve gözlem (%30) yanıtlarına aynı 
oranda katılım göstermiş; bunun yanı sıra sıklıkla araştırma yapma (%26)  ve bilimsel araştırma 
yöntemini kullanma (%26) yanıtlarını da vermişlerdir. Elde edilen bu sonuçların yanı sıra, her 
iki bölümdeki son sınıf öğretmen adaylarının bilimsel çalışmalarda farklı yöntemlerin 
kullanıldığına ilişkin yanıt verdikleri (%15; %11), benzer şekilde aynı yanıtı birinci sınıf kimya 
öğretmen adaylarının (%6) da verdiği görülmektedir. Şekilde yer verilmeyen diğer kategorisi 
altındaki cevaplar incelendiğinde birinci sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel 
çalışmaların yorumlama, programlama ve teknolojik araçlar kullanılarak; son sınıf fen bilgisi 
öğretmen adaylarının ise tahmin, yaratıcılık, öngörü ve nesnel ölçme araçları kullanılarak 
yapıldığını ifade ettikleri görülmüştür. Kimya öğretmen adaylarının diğer kategorisi altındaki 
cevapları incelendiğinde yalnızca son sınıf öğretmen adaylarının yanıtlarının bu kategoriye dâhil 
edildiği görülmektedir. Buna göre öğretmen adayları bilimsel çalışmaların ilgi ve merakla 
yapıldığını ifade ettikleri tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının vermiş oldukları yanıtlara 
alıntılarda yer verilmiştir.  

Bilimsel çalışmalar, objektif, somut, iyi gözlemlerin yapılabildiği alanlarda yapılır. 
(Ö17/FB1) 

Öncelikle ön araştırma, kaynak taraması ve bir problem üzerinden hipotez kurulması 
gerekir. Çalışmaların gerçekleştirilmesi aşamasında belirli bir yöntem ve teknik yoktur. 
(Ö1/FB4) 
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Bilimsel çalışmalar çoğunlukla laboratuvar ortamında yapılan hata payının en aza 
indirgenmesiyle sonuca ulaşılan bir işlemdir. Gözlemler önemlidir. (Ö1/K1) 

Kapsamlı araştırma, yoğun emekler sonucu, doğruya yakınlaşmak amacıyla birbirine 
bağlı olarak ilerleyen çalışmalardır. (Ö11/K5) 

Araştırmanın ikinci sorusunda öğretmen adaylarından bilim insanlarının nasıl çalıştığını 
açıklamaları istenmiştir. Bu soruya ilişkin, öğretmen adaylarının vermiş oldukları cevapların 
yüzde analizlerine Şekil 2’de yer verilmiştir. 

 Şekil 2. “Bilim insanları nasıl çalışır?” sorusuna ilişkin yüzde sütun grafiği 

Şekil 2’de de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının tamamı, yanıt verme sıklıkları 
farklılaşmakla birlikte, deney yapma ve gözlem yapma ortak cevaplarını vermişlerdir. Alan 
farkı gözetmeksizin son sınıf öğretmen adaylarının vermiş oldukları yanıtların hem nitelik hem 
de nicelik bakımından 1. sınıf öğretmen adaylarına göre daha fazla olduğu görülmektedir. Her 
iki sınıf düzeyindeki fen bilgisi öğretmen adayları araştırma yapma (%37; %23), deney yapma 
(%33; %20), gözlem yapma (%15; %30), bilimsel araştırma yöntemlerini kullanma (%11; %43) 
ve sistemli çalışma (%4; %7) ortak yanıtlarını vermişlerdir. Bu sonucun yanı sıra 1. sınıf fen 
bilgisi öğretmen adaylarının sorgulama yapma (%11); son sınıf öğretmen adaylarının ise nesnel 
olma (%10) gibi farklı yanıtlara yer verdikleri de görülmektedir. Her iki sınıf düzeyindeki 
kimya öğretmen adayları ise deney yapma (%25; %15), gözlem yapma (%19; %7) ve nesnel 
olma (%6; %7)  ortak yanıtlarını vermişlerdir. Ortak olarak verilen bu yanıtların yanı sıra birinci 
sınıf kimya öğretmen adaylarının araştırma yapma (%6); son sınıf kimya öğretmen adaylarının 
ise bilimsel araştırma yöntemlerini kullanma (%11), sistemli çalışma (%33), ispata dayalı 
çalışma (%11) ve nesnel olma (%7) yanıtlarını vermişlerdir. Öğretmen adaylarının vermiş 
oldukları yanıtlara alıntılarda yer verilmiştir.  

Laboratuvar ortamında, araştırarak, sorgulayarak ve tarafsız şekilde yardımlar alarak 
çalışır (Ö8/FB1) 
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Çevrede gördükleri olayları ya da problemi gözlemleyip bilimsel araştırma yöntemini 
kullanarak tarafsız bir şekilde geniş bir bakış açısıyla derinlemesine araştırmalar yapar. 
(Ö25/FB4) 

Bilim insanı bulmuş olduğu verilerin üzerine, başka bir bilgi doğrultusunda yeni veriler 
üretir. Bilgilerini deneysel yollarla gözlemle yoğurup yeni bilgiler elde eder. (Ö11/K1) 

Bilim insanları hayatlarını bilime yeni bir şeyler katmak amacıyla uzun vade çalışır, 
oldukça sabırlı ve titiz çalışmalar yaparlar. Kendilerinden önce elde edilen bilgileri 
kullanır fakat yaratıcılıklarını ön planda tutarlar. (Ö14/K5) 

Araştırmanın üçüncü sorusunda, öğretmen adaylarından bilim insanının sahip olduğu 
beş özelliği belirtmeleri istenmiştir. Soruya ilişkin öğretmen adaylarının vermiş oldukları 
cevapların yüzde sütun grafiğine Şekil 3’te yer verilmiştir.  

 Şekil 3. “Bilim insanının özellikleri nelerdir?” sorusuna ilişkin yüzde sütun grafiği 

Şekil 3 incelendiğinde sınıf farkı gözetmeksizin fen bilgisi ve kimya öğretmen 
adaylarının araştırmacı olma, meraklı olma, objektif olma, sabırlı olma, yenilikçi olma ve 
çalışkan olma ortak cevaplarını verdikleri görülmektedir. Bulgular, öğretmen adaylarının 
alanları açısından incelendiğinde her iki sınıf düzeyindeki fen bilgisi öğretmen adaylarının 
meraklı olma (%56; %67), araştırmacı olma (%56; %57), objektif olma (%37; %43), gözlemci 
olma (%15; %40), şüpheci olma (%7, %37), sabırlı olma (%33; %30), sorgulayıcı olma (%19; 
%13) ve yenilikçi olma (%15; %37) şeklinde ortak cevaplarının olduğu belirlenmiştir. Bu ortak 
yanıtların yanı sıra fen bilgisi 1. sınıf öğretmen adaylarının çalışkan (%19), zeki (%15), düzenli 



 Öğretmen Adaylarının Bilim İnsanlarına ve Çalışma Yöntemlerine İlişkin Görüşleri ve Metaforları 97 

(%7), mantıklı (%30), titiz (%33), planlı (%19) ve tarafsız olma (%15) yanıtlarını verdikleri de 
görülmüştür. Son sınıftaki fen bilgisi öğretmen adaylarının ise yaratıcı (%40), eleştirilere açık 
(%17),  subjektif (%17), eleştirel düşünme becerisine sahip (%13) ve disiplinler arası 
çalışabilecek niteliklere sahip olma (%10) gibi farklı cevaplarının olduğu görülmektedir. Her iki 
sınıf düzeyindeki kimya öğretmen adayları araştırmacı (%33; %33), meraklı (%26; 48), çalışkan 
(%26; 19), zeki (%19; %11), objektif (%15; %63) ve düzenli olma (%11; %15) ortak yanıtlarını 
vermişlerdir. Bu sonucun yanı sıra 1. sınıf kimya öğretmen adaylarının sorgulayıcı olma (%19), 
eleştirel düşünebilme (%7), disiplinler arası çalışabilme (%7) ve titiz olma (%11) gibi farklı 
yanıtlara verdikleri görülmektedir. Birinci sınıf öğretmen adaylarından farklı olarak son sınıf 
öğretmen adaylarının gözlemci olma (%26) yanıtını verdikleri belirlenmiştir. Öğretmen 
adaylarının vermiş oldukları yanıtlara alıntılarda yer verilmiştir.  

Meraklı, araştırmacı, tutarlı, mantıklı, sabırlı, eleştirilere açık (Ö10/FB1) 

Meraklı, girişken, açıklamayı seven, sabırlı kişidir (Ö21/FB4) 

Üretken, araştırmacı, meraklı, sürekli kendini geliştiren ve kuşkucudur. (Ö9/K1) 

Gelişime açık, bilim ve teknolojiyi takip eden, entelektüel. (Ö24/K5) 

Araştırmanın dördüncü sorusunda fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarının bilim 
insanına ilişkin kurmuş oldukları metaforlar gerekçelerine göre incelenmiştir. Soruya ilişkin 
öğretmen adaylarının vermiş oldukları cevapların yüzde sütun grafiğine Şekil 4’te yer 
verilmiştir. 

 Şekil 4. “Bilim insanı …… gibidir. Çünkü….” sorusuna ait gerekçelerin yüzde 
sütun grafiği 

Şekil 4’de de görüldüğü gibi, gerek son sınıf gerekse birinci sınıf öğretmen adayları 
farklı gerekçelerle farklı metaforlar ortaya koymuşlardır. Ortaya konan gerekçeler 
incelendiğinde farklı sınıflardaki ve alanlardaki öğretmen adaylarının sıklıkla ortaya koymuş 
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oldukları gerekçelerin bilim insanlarının sürekli çalışmaları ve aydınlatmaları üzerine odaklı 
olduğu görülmektedir.  

Bulgular, öğretmen adaylarının alanları açısından incelendiğinde, her iki sınıf 
düzeyindeki fen bilgisi öğretmen adaylarının arı ve karınca metaforları ile sürekli çalışma (%30; 
%10), güneş ve ampul metaforlarıyla da aydınlatma (%19; %13) gerekçelerini ortak olarak ifade 
ettikleri belirlenmiştir. Bunun yanı sıra, 1. sınıf fen bilgisi öğretmen adayları yol gösterme 
gerekçesi ile rehber ve anahtar metaforlarını, farklı düşüncelere sahip olma gerekçesi ile gezgin 
ve kütüphane metaforlarını oluşturmuşlardır. Son sınıf fen bilgisi öğretmen adayları ise, üretken 
olma gerekçesi ile aşçı ve çiftçi metaforlarını, donanımlı olma gerekçesi ile kitap ve ansiklopedi 
metaforlarını, meraklı olma gerekçesi ile çocuk metaforunu, soru sorma gerekçesi ile komşu 
metaforunu ve yol gösterme gerekçesi ile taşıt metaforunu kurmuşlardır.  

Her iki sınıf düzeyindeki kimya bilgisi öğretmen adayları fabrika işçisi ve arı 
metaforları ile sürekli çalışma (%50, %7), ay ve ışık metaforları ile aydınlatma (%13,%7) ve 
inek ve küçük ev aleti metaforları ile fayda sağlama (%25,%22) ortak gerekçelerini ifade 
etmişlerdir. Bu sonuçların yanı sıra 1. sınıf kimya öğretmen adayları yeni buluşlar geliştirme 
gerekçesi ile yazar metaforunu, meraklı olma gerekçesi ile çocuk metaforunu ve yol gösterme 
gerekçesi ile anahtar metaforunu oluşturmuşlardır. Son sınıf kimya öğretmen adayları ise 
üretken olma gerekçesi ile sanatçı ve karınca metaforlarını, soru sorma gerekçesi ile gezgin 
metaforunu oluşturmuşlardır. Öğretmen adaylarının vermiş oldukları yanıtlara alıntılarda yer 
verilmiştir.  

Bilim insanı arı gibidir. Çünkü daima çalışır, buldukları ile insanlığa ve Dünya’ya yarar 
sağlamaya çalışır. (Ö3/FB1) 

Bilim insanları ampul gibidir. Çünkü ampul bulunduğu yeri aydınlatır. Bilim insanları 
da yaptığı çalışmalarda insanları aydınlatır. (Ö42/FB4) 

Bilim insanı atlet gibidir. Çünkü nasıl bir atletin uzun süre ve hızlı koşması için 
çalışması gerekiyorsa bilim insanları da sürekli araştırıp, amacına ulaşmaları için 
çalışmalıdır. (Ö7/K1) 

Bilim insanı fabrika gibidir. Çünkü insanların faydalanması için sürekli bir şeyler üretir. 
(Ö9/K5) 

Tartışma 

Araştırmadan elde edilen bulgular araştırma sorularına uygun olacak nitelikte, ayrı başlıklar 
halinde sunularak tartışılmıştır.  

“Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel 
çalışmaların yapılışına ilişkin görüşleri nelerdir?” sorusuna ilişkin tartışma 

Sınıf seviyesi farkı gözetmeksizin öğretmen adayları bilimsel çalışmalarda deney, gözlem, 
araştırma yapıldığını ve bu süreçte de bilimsel araştırma yöntemlerinin kullanıldığı konusunda 
hemfikirdirler. Araştırmada öğretmen adayları farklı sınıf seviyeleri ve alanlarda olmalarına 
rağmen, ortak temalar ortaya koymuşlardır. Bunun nedeninin öğretmen adaylarının temel eğitim 
döneminde geçirmiş oldukları sürece bağlı olduğu düşünülmektedir. Farklı çalışmalarda da bu 
çalışmadan elde edilen sonuçlara paralel sonuçlar elde edilmiştir. Ağgül Yalçın’ın (2012) aday 
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öğretmenlerle yapmış olduğu çalışmada, öğretmen adayları bilim insanlarının deney-gözlem 
yapma, düşünme ve araştırma-inceleme yapma gibi farklı yollarla çalıştıklarını belirtmişlerdir. 
Benzer bir şekilde Song ve Kim (1999) de bilim insanlarının sıklıkla deney yaptıklarını ifade 
etmişlerdir. Nitekim Kalaycı’nın (2018) ilkokul öğrencileriyle yapmış olduğu çalışmada “bilim” 
kavramına ilişkin metaforik algıların belirlenmesi amaçlanmıştır. Araştırmadan elde edilen 
sonuçlar öğrencilerin bilimin bilgi, teknoloji, zekâ, deney ve araştırma yönlerine dikkat 
çektiklerini ve bu kavrama ilişkin farkındalıklarının olduğu belirlenmiştir.  

Elde edilen bulgularda yer alan önemli bir sonuçta da birinci sınıf öğretmen adaylarının 
bilimsel çalışmaların sıklıkla “deney” ile yapıldığını düşünmeleridir. Bu durumun birinci sınıf 
öğretmen adaylarının sınıf düzeyleri gereği, daha teorik nitelikte olan genel alan ve laboratuvar 
derslerini almaları ve pedagojik alan bilgisine yönelik dersleri ise henüz almamış olmaları ile 
ilişkili olabileceği düşünülmektedir. Nitekim son sınıftaki öğretmen adaylarının gözlem ve 
araştırma yapma, bilimsel araştırma yöntemlerini ve farklı yöntemleri kullanma gibi görüşler 
sundukları; ayrıca son sınıflarda “deney” yanıtına ilişkin cevap sıklığının da azaldığı 
görülmektedir. Elde edilen bu sonuç öğretmen adaylarının eğitim süreçleri sonrasında edinmiş 
oldukları farklı kazanımlara işaret eder niteliktedir. Özellikle bilimsel araştırma yöntemleri gibi 
derslerde, teorik bilginin yanı sıra uygulama sürecinin de yer alması gibi çeşitli faktörlerin, 
öğretmen adaylarının bilimsel araştırma süreçlerini daha ayrıntılı olarak irdelemelerine neden 
olduğu düşünülmektedir. Ürey, Karaçöp, Göksu ve Çolak’ın (2017) çalışmasından elde edilen 
sonuçlara göre ise öğretmen adayları bilim insanlarının deney yaptığını, evrensel bir şekilde 
düşündüğünü, sorgulayıcı olduğunu ve hayal kurduklarını nitelemişlerdir. Elde edilen 
sonuçlardan deney yapma yanıtının, araştırmadan elde edilen sonuçlarla paralellik gösterdiği; 
buna karşın hayal kurma şeklindeki bir yanıtın bu araştırmadan elde edilen sonuçlarda olmadığı 
görülmektedir. Özellikle son sınıf öğretmen adaylarının bilimin doğası içerikli dersler almış 
olmalarına rağmen, cevaplarında hayal gücüne yer vermemeleri oldukça dikkat çekicidir. Bu 
durum öğretmen adaylarına yöneltilen sorulara verilen yanıtlarda sadece bilimsel süreçlere 
odaklandıkları, hayal gücü veya yaratıcılık gibi sosyal faktörlere yer vermediklerini 
göstermektedir. Bu durum öğretmen adaylarının gerek alanda gerekse alan dışı farklı konularda 
edindikleri teorik bilgileri; birebir yaşamamaları veya dolaylı yollarla deneyimlememeleri gibi 
nedenlerle, bu kavram ve süreçleri zihinsel şemalarına yerleştirmekte sorun yaşadıklarını 
gösterir niteliktedir.   

Elde edilen bu sonuçların yanı sıra öğretmen adaylarının farklı yanıtlara yer verdikleri 
de görülmektedir. Örneğin birinci sınıf fen bilgisi öğretmen adayları bilimsel çalışmaların 
nesnel, sorgulayıcı ve sistemli olmasına ilişkin görüş ortaya koyarken; son sınıf öğretmen 
adayları farklı yöntemlerin kullanılmasına vurguda bulunmuşlardır. Birinci sınıf kimya 
öğretmen adayları ise nesnel olma ve farklı yöntemler kullanma üzerine odaklanırken; son sınıf 
öğretmen adaylarının yalnızca farklı yöntemler kullanma konusuna odaklandıkları 
görülmektedir. Elde edilen bu sonuçlardaki en önemli noktalardan birisi öğretmen adaylarının 
bilimsel çalışmalarda farklı yöntemlerin kullanıldığına ilişkin görüş ortaya koymalarıdır. Bu 
konuda birinci sınıftaki fen bilgisi öğretmen adayları görüş ortaya koymazken, son sınıfta bu 
konuda görüş ortaya koyan öğretmen adaylarının olduğu; benzeri bir şekilde son sınıf kimya 
öğretmen adaylarının bu konuda birinci sınıflara oranla daha fazla görüş ortaya koydukları 
görülmektedir. Bu durumun öğretmen adaylarının lisans eğitim süresince almış oldukları 
bilimsel araştırma yöntemleri, bilimin doğası ve bilim tarihi gibi farklı derslerle ilişkili 
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olabileceği düşünülmektedir. Elde edilen bu sonuç Tatli, Önen, Macaroğlu Akgül ve Gürdal’ın 
(2013) öğretmenlerle yapmış olduğu araştırmadan elde edilen sonuçlarla da paralellik 
göstermektedir. Nitekim yapılan bu çalışma incelendiğinde, araştırmaya katılan örneklemin 
önemli bir bölümünün mesleki deneyim açısından yeni sayılabilecek niteliklere sahip olduğu 
görülmektedir. Bu bağlamda özellikle lisans eğitimi sürecinde gerçekleştirilen revizyonların 
elde edilen sonuca katkısının olduğu ve bu durumun da çalışmadan elde edilen sonucu 
desteklediği düşünülmektedir.  

“Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanlarının 
özelliklerine ilişkin görüşleri nelerdir?” sorusuna ilişkin tartışma 

Elde edilen sonuçlara göre fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarının araştırmacı olma, meraklı 
olma, objektif olma, sabırlı olma, yenilikçi olma ve çalışkan olma ortak cevaplarını verdikleri 
görülmektedir. Balkı, Çoban ve Aktaş’ın (2003) yapmış olduğu araştırmada bilim insanının 
çoğunlukla araştırma yaptığına ve topluma faydalı olduğuna ilişkin sonuçlar elde edilmiştir. 
Ürey, Karaçöp, Göksu ve Çolak’ın (2017) yapmış olduğu araştırmada ise bilim insanlarının 
çalışkan, bilgili ve örnek insanlar olarak nitelendiği görülmüştür. Demirbaş’ın (2009) 
çalışmasında da fen bilgisi öğretmen adayları bilim insanlarını dikkatli, zeki, yaratıcı ve çalışkan 
kişiler olarak nitelemişlerdir. Demir, Önen ve Şahin’in (2013) yapmış oldukları araştırmada 
sınıf öğretmenlerinin bilim insanına yönelik görüşlerinin belirlenmesi amaçlanmıştır. 
Araştırmaya katılan öğretmenler bilim insanlarının meraklı ve zeki olduğunu ayrıca sürekli 
çalıştıklarını belirtmişlerdir. Benzeri bir şekilde Tatli, Önen, Macaroğlu Akgül ve Gürdal’ın 
(2013) yapmış olduğu araştırmaya katılan öğretmenler de bilim insanlarının, bilimin gelişmesini 
sağlamak amacıyla sürekli çalıştıklarını belirtmişlerdir. 

Elde edilen bu sonucun yanı sıra öğretmen adaylarının farklı yanıtlar verdikleri de 
görülmektedir. Örneğin birinci sınıftaki fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanlarını 
düzenli, mantıklı, titiz, planlı ve tarafsız olduğunu düşündükleri görülmektedir. Benzer bir 
şekilde son sınıf öğretmen adayları da bilim insanlarının yaratıcı, eleştirilere açık, sübjektif, 
eleştirel düşünen ve disiplinlerarası çalışan bireyler olduğunu belirtmişlerdir. Elde edilen bu 
sonuçlar son sınıftaki fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanlarının özelliklerine ilişkin 
daha farklı görüşler ortaya koyduklarını gösterir niteliktedir. Araştırmada kimya öğretmen 
adayları da vermiş oldukları ortak yanıtların yanı sıra farklı yanıtlar vermişlerdir. Örneğin 
birinci sınıf kimya öğretmen adayları bilim insanlarının sorgulayıcı, titiz, eleştirel düşünen ve 
disiplinlerarası çalışan bireyler olduğunu belirtmiş; son sınıf öğretmen adayları ise bilim 
insanlarının gözlemci olduğunu ifade etmişlerdir. 

Elde edilen sonuçlar öğretmen adaylarının soruya ilişkin ortak görüşlerini ortaya 
koymakla birlikte, farklı görüşlerine de vurguda bulunmaktadır. Nitekim literatürde yer alan 
farklı çalışmalarda da benzeri sonuçlara rastlanmıştır. Bu durumun öğretmen adaylarının eğitim 
süreçleri içerisinde geçirmiş oldukları değişimle paralel olduğu düşünülmektedir. Lisans eğitimi 
sürecinde öğretmen adaylarının gerek teorik gerekse uygulamalı olarak almış oldukları 
derslerde, genel alan bilgisi ile dersin temellerini oluşturacak farklı uygulamalar bir arada 
yürütülmektedir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının teorik bilgileri, uygulama fırsatı 
bulmasının mevcut görüşlerin gelişiminde etkili olduğu düşünülmektedir.  

Öğretmen adaylarının bilim insanının özelliklerine ilişkin ortaya koymuş oldukları 
farklı özelliklerin bir kısmının metaforlar aracılığıyla da ortaya konduğu görülmektedir. Bilim 
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insanlarının “soru sorması” ve “sürekli çalışması” bu başlıklardan ikisidir. Elde edilen bu 
sonucun yanı sıra ortaya konan metaforlara ilişkin gerekçelerin büyük bir çoğunluğunun, bilim 
insanların atfedilen özelliklerle uyum sağladığı göze çarpmaktadır. Bu durum öğretmen 
adaylarının teorik bilgileri ile zihinsel imajları arasındaki uyumu da ortaya koyar niteliktedir. Bu 
bağlamda gerek metaforlar gerekse doğrudan yöneltilen sorular vasıtasıyla elde edilen 
sonuçların birbiriyle tutarlı olduğu söylenebilir.  

“Farklı sınıf seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi öğretmen adaylarının bilim insanına dair 
oluşturdukları metaforlar nelerdir ve bu metaforlar hangi gerekçeler altında 
sınıflandırılabilir?” sorusuna ilişkin tartışma 

Sınıf seviyesi ve alan farkı olmaksızın öğretmen adaylarının kurmuş oldukları metaforlarda iki 
ortak gerekçenin yer aldığı görülmektedir. Öğretmen adaylarının arı-karınca ve güneş-ampul 
gibi metaforlar kurduğu ve bu metaforların “aydınlatma ve sürekli çalışma” gerekçeleri 
başlığında sınıflandırıldığı görülmektedir. Şenel ve Aslan’ın (2014) çalışmasından elde edilen 
sonuçlarda ise öğretmen adayları bilim insanlarını araştıran-sorgulayan, fayda sağlayan ve 
bilgiye ulaştıran kişi olarak nitelemiş ve çocuk, ışık, güneş ve filozof metaforlarını 
oluşturmuşlardır. Aktamış ve Dönmez’in (2016) çalışmasında ise öğrencilerin bilim insanını 
araştıran, sorgulayan, çabalayan ve fayda sağlayan kişi olarak niteledikleri belirlenmiştir. Farklı 
araştırmalardan elde edilen sonuçlar ortak noktalara vurguda bulunmakla birlikte, mevcut 
farklılıklara da işaret eder niteliktedir.  

Sonuçlar farklı alanlar açısından incelendiğinde ise birinci sınıf fen bilgisi öğretmen 
adaylarının bilim insanlarının çoğunlukla yol gösterici nitelikte olduklarını düşünürken; bilim 
insanlarının farklı düşüncelere sahip olduklarını ve toplumu aydınlattıklarını düşünmektedirler. 
Son sınıf fen bilgisi öğretmen adaylarının ortaya koymuş oldukları metaforlar ise daha fazla 
gerekçe altında sınıflandırılmıştır. Buna göre son sınıf fen bilgisi öğretmen adayları bilim 
insanlarının çoğunlukla üretken olduklarını düşünürken; donanımlı, meraklı, sürekli soru soran, 
çalışan ve yol gösteren kişiler olduklarını belirtmişlerdir. Birinci sınıf kimya öğretmen adayları 
ise çoğunlukla bilim insanlarının sürekli çalıştığını ifade etmiş, aynı zamanda bilim insanlarının 
toplumu aydınlattıklarını, yol gösterdiklerini, fayda sağladıklarını ve meraklı olduklarını da 
belirtmişlerdir. Son sınıf kimya öğretmen adayları ise bilim insanlarının çoğunlukla üretken 
bireyler olduklarının ve topluma fayda sağladıklarını düşünürken; bilim insanlarının sürekli soru 
sorduklarını, çalıştıkları konusunda da hem fikirdirler. Benzer şekilde, Kaya, Afacan, Polat ve 
Urtekin’in (2013) ile Özgelen’in (2012) ilköğretim seviyesindeki öğrencilerle gerçekleştirdikleri 
çalışmalarda da bilim insanının araştıran ve sorgulayan kişiler olduklarına vurguda 
bulunmuşlardır.   

Farklı araştırmalarda, öğretmen adaylarının bilim insanına atfetmiş olduğu özelliklerin 
bir kısmının, bilimsel araştırma sürecinde yer alan çeşitli niteliklerle örtüştüğü ortaya 
konmuştur. Taşdemir ve Taşdemir’in (2016) son sınıf öğretmen adaylarıyla yapmış oldukları 
araştırmada bilimsel araştırmaya ilişkin kurulan metaforlar incelenmiştir. Elde edilen sonuçlara 
göre öğretmen adayları bilimsel araştırmanın; merak ve keşfetmeyi, iyi bir hazırlık sürecini, 
doğanın işleyiş düzenini taşıması gerektirdiğini, ayrıca bilgi edinmeyi hedefleyen yararlı bir şey 
olduğunu belirtmişlerdir. Koyunlu Ünlü ve Dökme’nin (2018) ortaokul öğrencileri ile yapmış 
oldukları araştırmada ise bilimsel araştırmanın çoğunlukla çaba-emek isteyen bir sonuca ulaşma 
süreci şeklinde açıklandığı belirlenmiştir. Elde edilen bu sonuç farklı gruplardan elde edilen 
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sonuçların benzer niteliklere sahip olabileceğini gösterir niteliktedir. Nitekim tüm öğrenciler 
farklı deneyimlere sahip olsalar da aynı temel eğitimi almaktadırlar. 

Öğretmen adaylarının metaforlar aracılığıyla ortaya koymuş oldukları bilim insanına 
ilişkin görüşlerinin literatürde yer alan temalarla benzerliklerinin olduğu aşikardır. Mevcut 
sonuçlar farklı araştırmalarla birlikte bütüncül bir şekilde ele alındığında öğretmen adaylarının 
bilim insanlarının farklı pek çok niteliğinin olduğunu düşündükleri görülmektedir. Bu sonuca 
karşın çoğunlukla hemfikir olunan temalar; bilim insanlarının topluma yol göstermesi, onlara 
fayda sağlayarak toplumu aydınlatmasıdır. Ayrıca öğretmen adaylarının bu süreçte bilim 
insanlarının merak ve soru sorma gibi özelliklerine değinerek sürekli çalışmaları konusuna da 
vurguda bulunmuşlardır. Elde edilen bu sonuçlar bilim insanına ilişkin özelliklerin tespit 
edilmesinin amaçlandığı sorudan elde edilen sonuçların bazıları ile de paralellik göstermektedir. 
Nitekim öğretmen adayları hem kurmuş oldukları metaforlarda hem de soruya vermiş oldukları 
yanıtlarda bilim insanlarının soru sorması ve sürekli çalışması gibi temalara vurguda 
bulunmuşlardır.  

Sonuç 

Sonuçlar genel olarak ele alındığında her bir araştırma sorusundan elde edilen bulguların 
genellikle ortak temalar içerdiği; buna karşın farklılıkların da yer alabildiği görülmektedir. Bu 
bağlamda öğretmen adaylarının gerek metaforlar gerekse sorulara ilişkin vermiş oldukları 
yanıtlarda, bilim insanın sürekli çalışması ve etrafını bilgilendirmesi görüşünde oldukları 
belirlenmiştir. Bu bağlamda öğretmen adayları bilim insanlarına araştırmacı, meraklı, objektif, 
sabırlı, yenilikçi ve çalışkan olma gibi ortak vasıflar tanımlamışlardır. Bu süreçte ise öğretmen 
adayları bilim insanlarının bilimsel çalışmalarda deney, gözlem, araştırma yapma ve bilimsel 
araştırma yöntemlerini kullanma gibi görüşler sunmuştur. Bu bağlamda elde edilen sonuçların 
literatürde de yer alan farklı çalışmalardan elde edilen sonuçlara uyum sağladığı 
düşünülmektedir. Oysaki gerek ilkokul gerekse lisans düzeyinde gerçekleştirilen farklı 
yapılanmalara rağmen öğrencilerin zihinlerinde yer alan algıların genellikle değişmediği 
görülmektedir. Bu durum gerçekleştirilen reform hareketlerine ve eğitmenlere eleştirel bir gözle 
bakılması gerektiğini de ortaya koyar niteliktedir. Çalışmanın bulguları ve sonuçları 
incelendiğinde hem öğretmen yetiştirme programları hem de alanda çalışma yapan 
araştırmacılar açısından çeşitli öneriler verilmesi mümkündür. 

Bilimsel araştırmalar ve alandaki bilim insanlarının çalışmaları, tüm disiplinlerde 
olduğu gibi öğretmen yetiştirme alanlarında da büyük bir önem içermektedir. Bu açıdan 
bakıldığında, bilimsel bir çerçevenin sunulduğu ve alandaki uzman kişilerden ders alan 
öğretmen adaylarının da bu konuya ilişkin bilgili bir görüşe sahip olmaları beklenmektedir. Bu 
görüş, hem onların akademik yaşamlarını yönlendirebilecek hem de öğretmen olduklarında 
kendi yetiştirecekleri öğrencilerini de olumlu bir manada yönlendirebilecektir. Bu çalışmada, 
farklı seviyelerden fen bilgisi ve kimya öğretmen adaylarının bilimsel çalışmalara ve bilim 
insanlarına ilişkin görüşleri doğrudan ve metaforik olarak ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Son 
sınıf katılımcıları konuya ilişkin daha gelişmiş görüşler sunsalar da bilimsel çalışmalarda hayal 
gücünün önemi gibi bazı konularda zayıf oldukları noktalar da vardır. Bu sebeple, pedagojik 
derslerin yanı sıra bölümlerdeki alan derslerine de bilimsel okuryazarlık teması ve bilimin 
doğası kazanımları da eklenmelidir. Hali hazırda ilköğretim ve ortaöğretim programlarında, 
teorik olarak geçen konulara bu bileşenler eklenmiştir ve ders kitapları da bu şekilde 
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yazılmaktadır. Aynı süreç, üniversite seviyesinde her disiplin için yürütülmesi mümkün 
olabilecek bir durumdur. Alanda çalışan araştırmacılara yönelik olarak ise, mevcut çalışmanın 
farklı gruplarla tekrarlanması, farklı tarzda sorular ve görüşmeler ile görüşlerin toplanması 
önerilebilir.  
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Extended Abstract 

Introduction 

Science education program aims to enable students to produce and use knowledge, develop their 
problem-solving skills, and contribute to their society and culture. In addition to this   it aims 
students to acquire the knowledge of how to conduct scientific research, the significance of the 
scientists and a comprehensive understanding of science. Teachers have one of the most 
important roles in this direction. In the study, perceptions of prospective teachers from different 
departments and levels of education about scientific studies were presented; and it was aimed to 
show their views though metaphors. The aim of this study is to determine the views of 
prospective science and chemistry teachers from different grade levels on the scientific methods 
of scientists.  

Method 

The method used in this study is case study which is a qualitative research design. First grade 
(n=27, 16) and last grade (n=30, 27) prospective Science and Chemistry teachers  from a public 
university participated in the present study. 4 different open-ended questions prepared by the 
researchers were used in order to gather the data. These questions included how the scientific 
studies are conducted, how the scientists work in this process, the characteristics of scientists 
and the metaphors for scientists.Content analysis was performed for the assessment of the 
research data. To this aim, firstly the researchers coded the data. Then, they constructed some 
themes according to the coded data. At the last stage of the analysis frequency and percentage 
analysis were performed.  

Results  

The views regarding how the scientific studies are conducted were gathered under common 
themes such as experiment, observation, researching and using the scientific research methods 
in this process, regardless of the grade level and department difference. While the first grade 
prospective science teachers expressed that scientific studies should be objective, investigative 
and systematic, last grade prospective teachers accentuated that different methods should be 
used. However, first grade prospective chemistry teachers focused on being objective and using 
different methods whereas the last grade prospective teachers emphasized only the use of 
different methods.  

When the characteristics of the scientist are in question, the prospective science and 
chemistry teachers gave the common answers of being investigative, curious, objective, 
innovative and hardworking. Moreover, the first grade prospective science teachers thought that 
the scientists are organized, sensible, rigorous, and systematic, last grade prospective teachers 
thought them to be individuals who are creative, open to criticisms, subjective, critical minded, 
and engaged in interdisciplinary work. First grade prospective chemistry teachers stated that the 
scientists are interrogating, rigorous, critical minded and engaged in interdisciplinary work 
whereas the last grade prospective teachers thought that they are observers.  

In relation to the metaphors that they created about scientists and the reasons that they 
showed for their metaphors, prospective teachers created metaphors such as bee-ant and sun-
bulb and they classified the reasons for their metaphors under the title of “enlightening and 
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always working”. When the results are examined in terms of different departments, first grade 
science teachers think that scientists are generally a guiding light; and at the same time they 
hold different opinions, and guide and enlighten the society. Last grade prospective science 
teachers thought that the scientists are mostly productive and they are also individuals who are 
equipped, curious, interrogating, hardworking and guiding. First grade prospective chemistry 
teachers pointed out that the scientists constantly work, and that they enlighten the society, 
guide, make contributions and are curious. Last grade prospective chemistry teachers expressed 
that scientists are generally productive individuals and contribute to the society while at the 
same time they constantly ask questions, work hard and enlighten the society.  

Discussion 

When the results are considered in general, the findings contain common themes and also some 
differences. The results obtained from the study are in accordance with the results of different 
studies in the literature. Students’ views of scientists and scientific studies seem to be the same 
even though their grades and departments are different. Although the last grade participants 
presented more sophisticated views on the topic, they were weak at certain points such as the 
significance of imagination. For this reason, department courses should also include the themes 
of scientific literacy and the nature of science, along with the pedagogical courses. As to the 
researchers working in the same field, the current study can be re-conducted with different 
groups, and the views can be gathered with questions and interviews in different styles.   
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Öz 
Bu çalışmanın amacı, Parent ve Forehand (2017) tarafından geliştirilen “Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
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Abstract 
The aim of the study was to adapt “The Multidimensional Assessment of Parenting Scale” developed by Parent and 
Forehand (2017) to Turkish culture, and to examine its psychometric properties. Validity and reliability analyses of 
the scale were tested among 866 parents (572 mothers, 294 fathers). The analyses of the study were tested with the 
SPSS 16. and AMOS package programs. In the result of exploratory and confirmatory factor analyses, seven factor 
constructs of the scale was tested and it was demonstrated. In the findings of the study, it was seen that the 
coefficients of criterion validity, internal consistency and test-retest reliability analyses were at sufficient level. The 
result of the study showed that The Multidimensional Assessment of Parenting Scale (Parent Version) is capable of 
measuring parenting styles of parents.  
 
Keywords: parenting styles, scale adaptation, validity, reliability 
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Giriş 

Aile özellikle de ebeveynler bireylerin çok yönlü gelişiminde merkezi bir öneme sahiptir. 
Ebeveynler çocuklarının psiko-sosyal, bilişsel, duygusal ve fiziksel gelişimlerinde doğrudan 
veya dolaylı olarak rol oynar (Sümer, Gündoğdu-Aktürk ve Helvacı, 2010). Literatür 
incelendiğinde, ebeveynlerin tutum ve davranışları ile çocukların gelişim özellikleri arasındaki 
ilişkiyi araştıran çalışmalar iki değişken arasında yüksek düzeyde anlamlı korelasyon bulgusu 
elde etmiştir (Huver, Otten, Vries ve Engels, 2010; Pekyürek, 2018). Sümer ve arkadaşları 
(2010) ebeveyn tutum ve davranışlarına ilişkin Türk kültüründe gerçekleştirilen 34 çalışmayı 
incelemiştir. Araştırmada farklı ebeveyn tutum, davranış ve yaklaşımların çocukların gelişimleri 
üzerinde farklı etkilere sahip olduğu bulgusu elde edilmiştir. Çocuk ve ergenlerin kişilik, 
psikolojik uyum, duygu durum, sosyal beceri gelişimlerini açıklamaya çalışan teorik ve ampirik 
çalışmaların ebeveynlerin çocuklarına yönelik tutum ve yaklaşımlarını göz ardı etmesi 
beklenemez. Bu doğrultuda, psikoloji biliminin bağımsız bir bilim dalı olarak ortaya 
çıkmasından bu yana ebeveynlerin çocukları üzerindeki etkileri ele alınan en temel konulardan 
biri olmuştur. Ayrıca 1950’li yıllardan bu yana ebeveynlerin çocuklarına yönelik tutumlarının, 
davranışlarının ve beklentilerinin bir anlamda ebeveynlik stillerinin neler olduğunun 
belirlenmesine yönelik gerçekleştirilen çalışmalarda ve ebeveynlik stillerinin özelliklerinin 
tespit edilmesine yönelik geliştirilen ölçme araçlarının sayısında ciddi bir atış olduğu göze 
çarpmaktadır (Barber, 1996; Baumrind, 1971; Darling ve Steinberg, 1993; Maccoby ve Martin, 
1983; Schaefer, 1959).  

Bu doğrultuda Türk popülasyonunda da ebeveynlerin çocuklarına karşı tutum ve 
tavırlarının belirlenmesine yönelik birçok ölçeğin geliştirildiği ve uyarlandığı alan yazında 
görülmektedir. Bu ölçeklerin bir kısmı ebeveynlerden elde edilen verilerin analizi ile bir kısmı 
da çocuk ve ergenlerden elde edilen verilerin analiz edilmesi ile değerlendirilmektedir. Türk 
popülâsyonunda çocuk ve ergenlerin algıladıkları ebeveyn stillerini değerlendirmek için 
kullanılan çeşitli ölçme araçları yer almaktadır: Kuzgun ve Eldeleklioğlu (2005) tarafından 
geliştirilen “Anne Baba Tutumları Ölçeği”; Lamborn, Mounts, Steinberg ve Dornbusch (1991) 
tarafından geliştirilen ve Türkçe'ye uyarlaması Yılmaz (2000) tarafından yapılan “Anne Baba 
Tutum Ölçeği”; Polat (1986) tarafından geliştirilen “Ana-Baba Tutumunu Değerlendirme 
Ölçeği”; Sümer ve Güngör (1999) tarafından geliştirilen “Anne-Baba Stilleri Ölçeği”dir. 

Diğer bir ebeveyn stilleri ölçek grubu, ebeveynlerden elde edilen veriler ile 
değerlendirilen ölçeklerdir. Yurt içi alan yazında bu grupta yer alan çeşitli ölçekler 
bulunmaktadır: Karabulut-Demir ve Şendil (2008) tarafından anne ve babaların 2-6 yaş 
aralığındaki çocuklarını yetiştirirken sergiledikleri ebeveyn tutumlarının belirlenmesine yönelik 
geliştirdikleri, demokratik, otoriter, aşırı koruyucu ve izin verici olmak üzere dört boyutlu 
“Ebeveyn Tutum Ölçeği”. Schaefer ve Bell (1958) tarafından geliştirilen ve Le Compte, Le 
Compte ve Özer (1978) tarafında uyarlama çalışması yapılan “Aile Hayatı ve Çocuk Yetiştirme 
Ölçeği” aşırı annelik, demokratik tutum, eşitlik tanıma, ev kadınlığı rolünü reddetme ve aile içi 
çatışma boyutlarına sahiptir. Öner ve Torun (1989; Akt. Öner, 1996) tarafından geliştirilen 
“Aile Tutum Envanteri”. Soenens, Bayers, Goossens ve Leuven (2004) tarafından geliştirilen, 
Sevim (2014) tarafından uyarlaması gerçekleştirilen duyarlık, davranışsal denetim, psikolojik 
kontrol ve özerklik desteği boyutlarını içeren “Leuven Algılanan Ana Babalık Ölçeği”. Kılınç 
ve Aral (2015) ebeveynlerin ilk yıllarda çocuklarını yetiştirirken gösterdikleri ebeveynlik 
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tutumlarını belirlemeye yönelik demokratik, otoriter, koruyucu ve aşırı hoşgörülü olmak üzere 
dört boyutlu “Çocuk Yetiştirme Tutum Ölçeği”ni geliştirmişlerdir. “Ebeveynlik Stilleri ve 
Boyutları Ölçeği” ise otoriter, yetkili ve izin verici ebeveynlik tutumlarını değerlendirmek üzere 
Robinson, Mandleco, Olsen ve Hart (1995) tarafından geliştirilmiş, Önder ve Gülay (2009) 
tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. 

Ebeveynlerin çocuklarını yetiştirme sürecinde benimsedikleri tutumlara ilişkin önemli 
çalışmalar gerçekleştiren araştırmacılardan biri olan Baumrind (1971; 1991) ebeveyn kontrolü, 
bakım/destek, ebeveyn-çocuk iletişiminde açıklık ve olgunluk boyutlarında otoriter, demokratik 
ve izin verici olmak üzere üç ebeveyn tutumunun var olduğunu ileri sürmüştür. Yukarıda 
bahsedilen yurt içindeki ölçme araçları incelendiğinde, araştırmaların Baumrind (1971; 1991) ve 
Maccoby ve Martin’in (1983) ileri sürdükleri kuramsal temel ışığında yürütüldüğü dikkati 
çekmektedir. Bireylerin çok yönlü gelişim sürecindeki psiko-sosyal, duygusal, bilişsel ve 
kültürel çeşitliliğe rağmen; bu bakış açısı doğrultusunda geliştirilen ve uyarlanan ölçme 
araçlarının genel olarak demokratik, otoriter, ilgisiz ebeveynlik boyutları üzerine şekillendiği bir 
anlamda faktör yapılarının benzerlik oranının yüksek düzeyde olduğu dikkati çekmektedir 
(Sümer vd., 2010). Bundan dolayı, Türk kültüründe ebeveynlerin çocuklarına yaklaşımlarının 
farklı bir temel ve faktörler ışığında araştırılması ve değerlendirilmesi ileriki bilimsel çalışmalar 
ve uygulamalar açısından önemli görülmektedir. Ayrıca, Türk kültüründeki ebeveynlik 
yaklaşımlarının farklı faktör yapılarına sahip bir ölçme aracı doğrultusunda mevcut olanlar ile 
karşılaştırılması olarak analiz edilmesinin literatüre zenginlik katacağı düşünülmektedir.  

Bahsedilen teorik kavramsallaştırma ve ölçme araçlarının dışında, ebeveyn davranışının 
karmaşık modelini formüle eden ve ebeveynlik araştırmalarını sentezleyen araştırmacılardan 
biri de Schaefer’dir (1959). Schaefer, kontrole karşı özerklik ve düşmanlığa karşı sevgi olmak 
üzere iki bölge alanı ile ebeveynlik stillerinin hiyerarşik modelini alan yazına kazandırmıştır. 
Schaefer’ın (1959) kavramsallaştırması ile tutarlı olarak, Parent ve Forehand (2017) Çok 
Boyutlu Ebeveynlik Stilleri Değerlendirme Ölçeği’ni (ÇESDÖ) geliştirmiştir. ÇESDÖ’nün 
faktör yapısı Schaefer’ın orijinal kavramsallaştırmasına kıyasla farklılıklara sahip olduğu kadar 
Schaefer’ın ebeveynlik stilleri modelini iki yolla geliştirir. İlk olarak, ÇESDÖ’nün kapsamlı 
pozitif ve negatif ebeveynlik boyutları Schaefer’ın teorik kavramsallaştırmasından farklıdır. 
İkinci olarak ise, iki dar bölge alanı Schaefer’ın orijinal modelinin parçası olan son faktör 
yapısında sunulmamıştır. Parent ve Forehand (2017) proaktif ebeveynlik, olumlu pekiştirme, 
samimi ilişki ve destekleyici yaklaşım olmak üzere dört boyutu barındıran kapsamlı olumlu 
ebeveynlik ve fiziksel kontrol, düşük kontrol ve düşmanlık boyutlarını içeren kapsamlı olumsuz 
ebeveynlik boyutu olarak iki ana bant üzerinde ölçme araçlarını geliştirmişlerdir.  



 Ali KARABABA 

 

112

 
Şekil 1. ÇEDÖS’nün alt boyutlarıyla Schaefer’in ebeveynlik stillerinin karmaşık modeli 
(Parent ve Forehand, 2017) 

Proaktif ebeveynlik, sezilen zorlukların veya yaşanabilecek olası çatışmaların 
önlenmesine yönelik çocuk merkezli uygun tepkiler ile ilişkilidir. Olumlu pekiştirme, çocuğun 
sorumluluğunu yerine getirmesi durumunda veya herhangi bir olumlu davranışından sonra 
övgü, tebrik gibi onay göstergelerini içeren ebeveynlik boyutudur. Samimi ilişki boyutu sevgi, 
şefkat ve düşkünlük göstergelerini içerir. Destekleyici yaklaşım ise ebeveynlerin çocuğa yönelik 
sergilediği ilgiyi, çocuğun fikirlerine ve düşüncelerine açıklığını ve pozitif iletişimi 
cesaretlendirme tutum ve davranışlarının düzeyini değerlendirir. Düşmanlık boyutu ebeveyn 
merkezli ve aşırı kontrolcü olan elverişsiz ebeveynliği ve tartışma, tehdit ve bağırma gibi 
zorlayıcı süreçleri içeren sertliği ve etkisiz disiplinlik ve sinirlilik davranışlarını kapsar. Fiziksel 
kontrol, öfke ve hayal kırıklığının dışında hem genel hem de spesifik olarak fiziksel disiplini 
yansıtır. Düşük kontrol boyutu ise ebeveynlerin çocukları üzerindeki kontrol yokluğunu veya 
çocuklarına izin verici bir tutum ve davranış içinde olmasını ifade eder (Parent ve Forehand, 
2017).  

Alan yazın incelendiğinde hem klinik hem de klinik olmayan alanda, ebeveyn 
tutumlarının psikolojik belirtiler (Düzgün, 2003), intihar (Özbaran vd., 2009), depresyon (Kutlu 
ve Çetinkaya-Duman, 2005; Özbaran vd., 2009), kaygı (Erözkan, 2012) gibi psikolojik ve 
fiziksel sağlık göstergelerinin yordayıcısı konumunda olduğunu gösteren çalışmalar 
bulunmaktadır. Bundan dolayı, bireyin bütünsel sağlıklı gelişiminde belirleyici bir rol oynayan 
ebeveynlik tutumlarının daha geniş perspektifte değerlendirilmesi önemlidir. Ebeveynlik 
stillerine yönelik bakış açısının genişlemesine ve ilgili literatürün zenginleşmesine yönelik 
ÇESDÖ’nün katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu durum hem ebeveyn tutumlarının 
yordayıcılık rolünü daha ayrıntılı bir şekilde ortaya çıkaracak hem de daha kapsamlı ve işlevsel 
müdahale ve eğitim programlarının geliştirilmesini sağlayacaktır. Bu bilgiler ışığında, 
Schaefer’ın ebeveynlik stillerine bakış açısı doğrultusunda geliştirilen ÇESDÖ’nün ortaya 
koyduğu kavramsal yapının alan yazındaki araştırmacılara ve uygulayıcılara farklı noktalarda 
katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Öncelikle, ölçekteki ebeveynlik stillerinin birbiri ile ilişkisi 
yakınlık-karşıtlık çerçevesinde somut döngüsel bir şekilde (Şekil 1) sunulması var olan yapının 
daha net bir şekilde temellendirilmesini sağlayacaktır. Bu somut döngü bireylerin ebeveynlik 
stillerinin daha ayrıntılı ve doğru analizi açısından bir avantaj olarak değerlendirilebilir. Mevcut 
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ölçek ilk çocukluk, son çocukluk, erinlik ve ergenlik döneminde yer alan çocuk ve ergenlerin 
ebeveynlerine uygulanabilmektedir. Bu durum ölçeğin olumlu bir yönü olarak 
değerlendirilebilir. Ayrıca, ölçek yedi alt boyuttan oluşmasına rağmen boyutlarda yer alan 
madde sayılarının çok fazla olmaması ölçeğin kullanışlığını arttırdığı söylenebilir. Mevcut ölçek 
yapısının Türk kültürüne uyum düzeyinin yüksek olması beklenmektedir. Türk kültüründeki 
bireylerin ebeveynlik stillerinin demografik faktörlere göre değişkenlik gösterdiği (Ayçiçeği-
Dinn ve Sunar, 2017); anne ve babalar arasında farklı ebeveynlik stillerinin benimsendiği ayrıca 
ebeveynlik stillerinin çocukların cinsiyetlerine, çocuk sayısı vb. faktörlere göre farklılaştığı 
görülmektedir (Sunar, 2009; Şanlı ve Öztürk, 2015). Bu bilgiler ışığında Türk kültüründeki 
ebeveynlik stilinin karmaşık bir yapıya sahip olduğunu söylemek yanlış olmayacaktır. Ayrıca, 
Türk kültüründeki ebeveynler çocuğun içinde bulunduğu duruma göre yaklaşımları 
değişebilmektedir (Karabulut-Demir ve Şendil, 2008). Ebeveynler bir konuda çok otoriter iken 
başka bir durumda ilgisiz veya samimi olabilmektedir. Bundan dolayı, ebeveynlik stilinin 
karmaşık yapısını formüle eden ÇESDÖ’nün Türk popülasyonundaki ebeveynlerin çocuklarına 
yaklaşım stilini daha net bir şekilde analiz edeceği beklenmektedir. Ayrıca, Türk 
popülasyonundaki mevcut ölçeklerin ağırlıklı olarak otoriter, ilgisiz, aşırı koruyucu gibi 
olumsuz ebeveynlik stillerini yansıtan boyutlara odaklandıkları görülmektedir. Olumlu 
ebeveynlik genel olarak sadece demokratik tutum boyutu ile ifade edilir (Kılınç ve Aral, 2015; 
Önder ve Gülay, 2009). Bu durumun olumlu ebeveynlik davranışları açısından dar bir pencere 
sunduğu düşünülmektedir. Mevcut ölçme aracı olumlu ebeveynlik bandında daha geniş 
yelpazede olumlu ebeveynlik stillerini yansıtmaktadır. Bundan dolayı, ÇESDÖ’nün genel 
ebeveynlik stillerini daha spesifik olarak ise ebeveynlerin olumlu tutum ve davranışlarını daha 
net ve sağlıklı olarak analiz edebileceği düşünülmektedir. Yurt içi alan yazın incelendiğinde 
Schaefer’in (1959) ebeveynlik stilleri teorik kavramsallaştırması doğrultusunda ebeveynlik 
stillerini değerlendirmeye yönelik kapsamlı bir ölçme aracı bulunmamaktadır. Bu sebeple, Türk 
kültürüne uyarlama çalışması gerçekleştirilen bu ölçme aracının yurt içi literatürdeki boşluğu 
dolduracağı ve alan yazına katkı sağlayacağı beklenmektedir.  

Sonuç olarak, bu araştırmanın amacı Schaefer’ın (1959) teorik kavramsallaştırması 
temelinde Parent ve Forehand (2017) tarafından geliştirilen Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
Değerlendirme Ölçeği’ni (Ebeveyn Formu) Türk kültürüne uyarlamak ve ölçeğin psikometrik 
özelliklerini incelenmektir.  
Yöntem 

Çalışma Grubu 

Çalışmanın katılımcı grubunu yaşları 4 ile 17 arasında farklılaşan çocuk ve ergenlerin 
ebeveynleri oluşturmaktadır (çocuk ve ergenlerin anne ve babalarından sadece biri çalışmaya 
katılmıştır). Ulaşılabilirlik ve gönüllülük ilkelerine göre araştırmanın katılımcı grubunda toplam 
866 (572 anne, 294 baba) ebeveyn yer almaktadır. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizleri üç 
aşamada ve her aşamada farklı katılımcı grubu üzerinde gerçekleştirilmiştir. Birinci aşamada 
ölçeğin yapı geçerliliğinin tespitine yönelik Açımlayıcı Faktör Analizi (DFA) ve Doğrulayıcı 
Faktör Analizi (DFA); ikinci aşamada ölçüt bağıntılı geçerlik analizleri ve son olarak üçüncü 
aşamada ise geçerliliği sağlanan ölçme aracının güvenirlik analizleri yapılmıştır. Mevcut 
araştırmada yer alan katılımcıların tümü Denizli ilinde ikamet eden ebeveynlerden 
oluşmaktadır.  
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Ölçeğin yapı geçerliliğinin tespit edilmesine yönelik Açımlayıcı Faktör Analizi (DFA) ve 
Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) yaşları 4 ile 17 arasında değişen çocuk ve ergenlerin 
ebeveynlerinin katılımı ile toplam 413 (273 anne, 140 baba) kişilik katılımcı grubunda 
gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların yaş ortalaması 37.2’dir. Katılımcıların eğitim düzeyleri 
dağılımına baktığımızda; ilkokul eğitim düzeyinde 78 (%18.9), ortaokul eğitim düzeyinde 89 
(%21.5), lise eğitim düzeyinde 142 (%34.4) ve üniversite ve üstü eğitim düzeyinde ise toplam 
104 (%25.2) katılımcı yer almaktadır. Ölçeğin ölçüt bağıntılı geçerlik analizleri yaşları 4 ile 17 
arasında değişen çocuk ve ergenlerin ebeveynleri ile gerçekleştirilmiştir. Katılımcı grubunu 
toplam 282 (184 anne, 98 baba) ebeveyn oluşturmaktadır. Katılımcıların yaş ortalaması 
37.9’dur. Katılımcıların eğitim düzeyleri dağılımına baktığımızda; ilkokul eğitim düzeyinde 47 
(%16.7), ortaokul eğitim düzeyinde 33 (%11.7), lise eğitim düzeyinde 103 (%36.5) ve 
üniversite ve üstü eğitim düzeyinde ise toplam 99 (%35.1) katılımcı yer almaktadır. Son olarak 
ise ölçeğin güvenirliğine yönelik Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ve test-tekrar test 
korelasyon analizleri yaşları 4 ile 17 arasında değişen çocuk ve ergenlerin ebeveynlerinin 
katılımı ile sağlanmıştır. Katılımcı grubunu toplam 171 (115 anne, 56 baba) ebeveyn 
oluşturmaktadır. Katılımcıların yaş ortalaması 39.7’dir. Katılımcıların eğitim düzeyleri 
dağılımına baktığımızda; ilkokul eğitim düzeyinde 27 (%15.8), ortaokul eğitim düzeyinde 35 
(%20.5), lise eğitim düzeyinde 67 (%39.2) ve üniversite ve üstü eğitim düzeyinde ise toplam 42 
(%24.6) katılımcı yer almaktadır.  
Çalışmada Kullanılan Ölçme Araçları 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği (Ebeveyn Formu)  

Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği (Ebeveyn Formu) ebeveynlerin kendi ebeveynlik 
stillerini değerlendirmek üzere Parent ve Forehand (2017) tarafından geliştirilmiştir. Ölçek 34 
madde ve yedi alt boyuttan oluşmaktadır: 1. Proaktif ebeveynlik (6 madde), 2. Olumlu 
pekiştirme (4 madde), 3. Samimi ilişki (3 madde), 4. Destekleyici yaklaşım (3 madde), 5. 
Düşmanlık (7 madde), 6. Düşük kontrol (7 madde) ve 7. Fiziksel kontrol (4 madde). Ölçek, 
kapsamlı olumlu ebeveynlik (proaktif ebeveynlik, olumlu pekiştirme, samimi ilişki ve 
destekleyici yaklaşım) ve kapsamlı olumsuz ebeveynlik (düşmanlık, düşük kontrol ve fiziksel 
kontrol) olmak üzere iki boyutta da toplam puanlar hesaplanarak değerlendirilebilmektedir. 
Ölçek 5’li Likert derecelendirme anahtarı (1. Hiçbir zaman, 5. Her zaman) ile 
yapılandırılmaktadır ve ters puanlanan bir madde bulunmamaktadır. Ölçeğin geliştirilmesi 
aşamasında iç tutarlılık katsayılarına baktığımızda; proaktif ebeveynlik .85, olumlu pekiştirme 
.83, samimi ilişki .77, destekleyici yaklaşım .82, düşmanlık .86, düşük kontrol .83, fiziksel 
kontrol .86, kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutu .87 ve kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutu .85 
olduğu görülmektedir. Ölçeğin iki hafta ara gerçekleştirilen test-tekrar test güvenirlik katsayıları 
proaktif ebeveynlik .84, olumlu pekiştirme .82, samimi ilişki .90, destekleyici yaklaşım .79, 
düşmanlık .85, düşük kontrol .86, fiziksel kontrol .89, kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutu .82 
ve kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutu .80 olarak hesaplanmıştır. 

Güçler ve Güçlükler Anketi 

Güçler ve Güçlükler Anketi Goodman (1997) tarafından geliştirilmiş ve Güvenir, Özbek, 
Baykara, Arkar, Şentürk ve İncekaş (2008) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Güçler ve 
Güçlükler Anketi, çocuk ve ergenlerin problem davranışlarını değerlendirmek üzere onların 
ebeveynlerine ve öğretmenlerine sunulan bir ölçme aracıdır. Ölçek 25 maddeden oluşmakta ve 
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beş alt boyuta sahiptir: 1. Duygusal sorunlar, 2. Dikkat eksikliği ve aşırı hareketlilik, 3. 
Davranış sorunları, 4. Akran sorunları ve 5. Sosyal davranışlar. Ayrıca, ölçeğin devamında 
duygusal sorunların varlığını ve sürecini değerlendirmeye yönelik 6 soru daha yer almaktadır. 
Ölçek doğru değil (0 puan), kısman doğru (1 puan) ve kesinlikle doğru (2 puan) olmak üzere 
3’lü Likert derecelemeye sahiptir. Ölçeğin ilk dört boyutunun puanlarının toplamı ile toplam 
güçlük puanı elde edilmektedir (Güvenir vd., 2008). 

Ölçeğin uyarlanma çalışmasında, Cronbach Alpha katsayıları duygusal sorunlar alt 
boyutu için .73, davranış sorunları alt boyutu için .65, dikkat eksikliği ve aşırı hareketlilik alt 
boyutu için .80, akran sorunları alt boyutu için .37, sosyal davranış alt boyutu için .73 ve toplam 
güçlük puanı alt boyutu için .84 olarak hesaplanmıştır (Güvenir vd., 2008).  

İşlem 

Araştırmanın veri seti 2017-2018 eğitim-öğretim yılının ilk yarısında toplanmıştır. Çalışmanın 
verileri araştırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden toplam 866 (572 anne, 294 baba) 
ebeveynden elde edilmiştir. Araştırmanın verileri araştırmacı tarafından toplanmıştır. 
Katılımcılara ölçme araçları zarf ile birlikte verilmiş ve kapalı zarf içinde katılımcılardan geri 
alınmıştır. Uygulamadan önce katılımcılara araştırmanın amacı ve ölçeklerin nasıl 
doldurulacağına ilişkin bilgi verilmiştir. Çalışma kapsamındaki ölçme araçlarının uygulanması 
5-10 dakika gibi bir zaman diliminde gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın verileri SPSS 16.0 ve 
AMOS paket programları kullanılarak analiz edilmiştir. Ölçeğin dil geçerliliği için uzman 
görüşünden yararlanılmıştır. Ölçeğin yapı geçerliliği Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve 
Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile sağlanmıştır. Ölçüt bağıntılı geçerlik analizi için ölçeğin 
geliştirilmesi çalışması göz önünde bulundurularak Güçler ve Güçlükler Anketi kullanılmıştır. 
Ölçeğin güvenirlik analizleri için Cronbach Alpha iç tutarlılık ve iki hafta ara ile gerçekleştirilen 
test-tekrar test katsayıları hesaplanmıştır.  

Bulgular 

Dil Geçerliği  

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin (ÇESDÖ) Türk kültürüne 
uyarlama sürecinde öncelikle sorumlu yazar olarak Dr. Justin Parent’tan elektronik yazışma ile 
gerekli izinler alınmıştır. Ardından, dil geçerliliği çalışması için ölçeğin İngilizce orijinal formu 
Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık Anabilim Dalından bir Doç. Dr. Öğretim üyesi, İngilizce 
Öğretmenliği bölümünden bir Dr. Öğr. Üyesi, MEB’de görev yapan bir İngilizce Öğretmeni ve 
araştırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiştir. Daha sonra Türkçe öğretmenliğinden bir uzman, 
Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık bölümünden bir uzman ve araştırmacı bir araya gelerek 
Türkçe çeviriler karşılaştırmalı olarak analiz edilerek ölçek maddelerinin Türkçe karşılıkları 
belirlenmiştir. Ardından Türkçe ölçek maddeleri her iki dile hakim bir çeviri uzmanı ve 
MEB’de görev yapan bir İngilizce öğretmeni tarafından geri-çevir tekniği ile İngilizceye 
çevrilmiştir. Son olarak, yine aynı kişiler bir araya gelerek ölçek maddeleri tekrar gözden 
geçirilmiş ve ölçek maddelerine son şekli verilmiştir.  
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Yapı Geçerliği 

Açımlayıcı faktör analizinde, çalışma grubundan elde edilen verilerin faktör analizine 
uygunluğunu test etmek amacı ile KMO ve Barlett Sphericity testi gerçekleştirilmiş ve analiz 
sonuçları Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. KMO ve Barlett Sphericity Analiz Sonuçları 
Kaiser-Meyer-Olkin Örnekleme Yeterliği Ölçümü .866 

Barlett’s Küresellik Testi Sonuçları 
Yaklaşık Kay-Kare 6238.71 
Serbestlik Derecesi 561 

Anlamlılık .000 

Tablo 1’deki analiz sonuçları dikkate alındığında, KMO .866 ve Barlett analiz x2 sonucu 
ise 6238.71 (p<.001) olduğu görülmüştür. KMO’nun .60’dan yüksek olması ve Barlett 
Sphericity testinin anlamlı olması göz önüne alındığında araştırma grubundaki veri setinin 
faktör analizi için uygun olduğu değerlendirilmiştir (Field, 2009; Pallant, 2005).  

Açımlayıcı Faktör Analizine (AFA) İlişkin Bulgular 

Ölçeğin geçerlik analizi çalışmasında Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) yapılmıştır. Ölçeğin 
faktör yapısını tespit etmek için Varimax tekniği kullanılmış, böylece ölçeğin faktör sayısı, 
ölçekteki her maddenin yük değerleri ve maddelerin ölçeğin bütünü ile olan korelasyonu 
(Madde-Toplam Korelasyonu) tespit edilmiştir. Analizlerde öz-değeri 1’in üzerinde olan 
faktörler temel kabul edilmiştir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Açımlayıcı faktör analizi 
sonucunda elde dilen faktör yapılarına ait öz-değerler ve açıklama varyansları Tablo 2’de 
verilmiştir. 

Tablo 2. Açımlayıcı Faktör Analizi Sonucunda Elde Edilen Özdeğerler ile Açıklanan 
Varyans Oranları 

 Başlangıç Öz-değer Döndürme Sonrası Toplam 
Faktör Toplam Varyans % Kümülatif % Toplam Varyans % Kümülatif % 
1 7.81 22.96 22.96 3.96 11.65 11.65 
2 3.69 10.86 33.82 3.61 10.62 22.27 
3 3.03 8.91 42.73 3.60 10.58 32.85 
4 2.02 5.93 48.67 2.84 8.35 41.20 
5 1.93 5.66 54.33 2.80 8.25 49.45 
6 1.45 4.26 58.59 2.18 6.42 55.87 
7 1.19 3.51 62.10 2.12 6.23 62.10 

Tablo 2’de görüldüğü üzere, açımlayıcı faktör analizi sonucunda toplam varyansın % 
62.10’unu açıklayan yedi faktörlü bir yapı elde edilmiştir. Tablo 2 incelendiğinde öz-değeri 
1.0’den büyük yedi faktör bulunmaktadır. Faktörlerin açıklama oranları incelendiğinde; faktör 1 
toplam varyansın % 11.65’ini, faktör 2 toplam varyansın % 10.62’sini, faktör 3 toplam 
varyansın % 10.58’ini, faktör 4 toplam varyansın % 8.35’ini, faktör 5 toplam varyansın % 
8.25’ini, faktör 6 toplam varyansın % 6.42’sini ve faktör 7 toplam varyansın % 6.23’ünü 
açıklamaktadır.  

Ölçeğin faktör sayısının doğrulanabilmesi için Scree-Plot (Yamaç Eğim Testi) 
grafiğinden yararlanılmıştır. Ölçeğe ilişkin kırılma noktalarının görüldüğü Scree-Plot grafiği 
Şekil 2’de verilmiştir. Grafikteki her iki nokta arası bir faktörü işaret ettiği göz önünde 
bulundurulduğunda, Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’ne (Ebeveyn 
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Formu) ait Scree-Plot grafiğinin orijinal ölçeğe ait yedi faktörlü yapıyı doğruladığı 
görülmektedir. 

 
Şekil 2. Ölçeğe ilişkin Scree-Plot grafiği 

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda yedi faktörlü yapının maddesel dağılımlarına 
baktığımızda; 1. Faktör 4, 5, 6, 8, 13, 16 ve 29. maddelerden oluşan düşmanlık alt boyutu, 2. 
Faktör 2, 3, 9, 12, 20. 23 ve 27. maddelerden oluşan düşük kontrol alt boyutu, 3. Faktör 15, 19, 
28, 32, 33 ve 34. maddelerden oluşan proactive ebeveynlik alt boyutu, 4. Faktör 14, 24, 25 ve 
31. maddelerden oluşan fiziksel kontrol alt boyutu, 5. Faktör 11, 18, 26 ve 30. maddelerden 
oluşan olumlu pekiştirme alt boyutu, 6. Faktör 10, 17 ve 22. maddelerden oluşan destekleyici 
yaklaşım alt boyutu ve 7. Faktör ise 1, 7 ve 21. maddelerden oluşan samimi ilişki alt boyutu 
olarak görülmüştür. Ayrıca, proactive ebeveynlik, olumlu pekiştirme, destekleyici yaklaşım ve 
samimi ilişki alt boyutlarının toplamı kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutunu; düşmanlık, düşük 
kontrol ve fiziksel kontrol alt boyutlarının toplamı ise kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutunu 
oluşturmaktadır.  

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin geneline ilişkin madde faktör yük 
dağılımlarına baktığımızda, yük değerlerinin .46 ile .83 arasında sıralandığı görülmektedir. 
Madde faktör yük değerinin .32’inin üzerinde olması gerektiği (Tabachnick ve Fidell, 2007) ve 
bir maddenin birden fazla faktörde yer alması durumunda faktörler arasında madde yükünün en 
az .10 değerinde fark olması gerektiği (Büyüköztürk, 2008) göz önüne alındığında; yedi faktörlü 
Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin madde faktör yük değerlerinin 
yeterli düzeyde olduğu söylenebilir 
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Tablo 3. Ölçeğe İlişkin Madde Faktör Yükleri ve Madde-Toplam Korelasyon Değerleri  

Madde 
Faktör 

1 
Faktör 

2 
Faktör 

3 
Faktör 

4 
Faktör 

5 
Faktör 

6 
Faktör 

7 

Madde-
Toplam 

Korelasyonu 
Madde 4 .61       .56 
Madde 5 .73       .60 
Madde 6 .72       .62 
Madde 8 .70       .64 
Madde 13 .75       .69 
Madde 16 .74       .68 
Madde 29 .69       .57 
Madde 2  .64      .66 
Madde 3  .46      .49 
Madde 9  .55      .60 
Madde 12  .55      .63 
Madde 20  .64      .66 
Madde 23  .57      .65 
Madde 27  .65      .67 
Madde 15   .67     .72 
Madde 19   .60     .67 
Madde 28   .55     .63 
Madde 32   .71     .73 
Madde 33   .60     .60 
Madde 34   .66     .70 
Madde 14    .71    .67 
Madde 24    .74    .60 
Madde 25    .75    .64 
Madde 31    .66    .67 
Madde 11     .66   .67 
Madde 18     .65   .68 
Madde 26     .66   .72 
Madde 30     .68   .67 
Madde 10      .63  .67 
Madde 17      .67  .72 
Madde 22      .72  .71 
Madde 1       .83 .72 
Madde 7       .77 .55 
Madde 21       .71 .58 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin madde geçerliğini tespit 
etmek için madde-toplam korelasyon sonuçları incelenmiştir. Madde-toplam korelasyon 
değerlerinin .49 ile .72 arasında değiştiği görülmektedir. Madde-toplam korelasyon değerinin 
.30 ve üzeri olan maddelerin ölçülecek niteliği ayırt etme açısından yeterli kabul edildiği göz 
önünde bulundurulduğunda (Büyüköztürk, 2008; Field, 2009); ölçekte yer alan tüm maddelerin 
ölçek toplam puanı ile yeterli düzeyde ilişkili olduğu ve ölçek madde geçerliliğinin sağlandığı 
söylenebilir.  
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Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 
Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’ni Türkçeye uyarlama model uyumu 
birinci düzey Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile incelenmiştir. Ölçeğin model uyumunu 
belirlemek DFA model uyum indeksleri dikkate alındığında; 34 madde ve yedi alt boyuttan 
oluşan Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin uyum indekslerinin yeterli 
düzeyde olduğu görülmektedir [DFA: χ2= 1036.86, p<.01, sd= 506; χ2/sd= 2.05; GFI= .92; 
AGFI= .91; CFI= .91; NFI= .91; NNFI= .90; IFI= .91; RMSEA= .051]. Uyuma ilişkin 
istatistiksel değerlere bakıldığında, χ2/sd değerinin 3’ten küçük olması iyi uyumu, RMSEA 
değerinin .05 ile .08 arasında olması kabul edilebilir uyumu gösterdiği dikkate alındığında 
(Kline, 1998; Sümer, 2000; Şimşek, 2007);  DFA sonucuna göre ölçeğe ilişkin χ2/sd değerinin 
iyi uyum düzeyinde, RMSEA ve diğer uyum değerlerinin ise kabul edilebilir düzeyde olduğu 
görülmüştür. Ölçekte yer alan maddelerin faktör yükleri .51 ile .87 arasında farklılaşmaktadır. 
Yedi faktörlü Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin model uyumunun 
incelenmesi için gerçekleştirilen birinci düzey DFA’ya ilişkin analiz Şekil 3’te sunulmuştur. 
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 Şekil 3. Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’ne (Ebeveyn Formu) İlişkin DFA 
Sonucu 
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Araştırmada ölçek maddelerinin sahip olduğu t değer yükleri ve çoklu korelasyon 
kareleri (R2) birinci düzey DFA’da incelenmiştir. Uyum, t ve R2 değerlerin yanı sıra 
ölçeğin faktör yapısının güvenirliğini test etmek amacı ile Birleşik Güvenirlik (CR) ve 
Ortalama Varyans Oranı (AVE) değerleri hesaplanmış ve Tablo 4’te sunulmuştur.  

Tablo 4. Ölçek Maddelerinin t, Çoklu Korelasyon Kareleri (R2), Ortalama Açıklanan 
Varyans Oranı (AVE) ve Birleşik Güvenirlik (CR) Değerleri 

Faktör Madde 
t Değeri 

(t) 

Çoklu Korelasyon 
Kareleri  

(R2) 

Ort. Açıklanan 
Varyans Oranı 

(AVE) 

Birleşik 
Güvenirlik  

(CR) 

D
üş

m
an

lık
 

Madde 4 10.58** .37 

.47 .86 

Madde 5 11.26** .41 
Madde 6 11.80** .45 
Madde 8 11.81** .49 
Madde 13 12.43** .59 
Madde 16 12.82** .55 
Madde 29 11.39** .38 

D
üş

ük
 K

on
tro

l 

Madde 2 12.89** .49 

.42 .84 

Madde 3 12.63** .26 
Madde 9 13.45** .37 
Madde 12 11.90** .39 
Madde 20 11.34** .48 
Madde 23 9.96** .42 
Madde 27 11.23** .55 

Pr
oa

kt
if 

Eb
ev

ey
nl

ik
 

Madde 15 12.04** .51 

.49 
 

.85 
 

Madde 19 12.63** .41 
Madde 28 10.65** .35 
Madde 32 5.38** .65 
Madde 33 11.99** .44 
Madde 34 10.86** .58 

Fi
zi

ks
el

 
K

on
tro

l Madde 14 11.11** .61 

.62 .87 
Madde 24 11.87** .64 
Madde 25 10.56** .68 
Madde 31 7.59** .55 

O
lu

m
lu

 
Pe

ki
ş. 

Madde 11 12.68** .58 

.55 .83 
Madde 18 10.18** .53 
Madde 26 11.29** .53 
Madde 30 10.83** .57 

D
es

t. 
Y

ak
. Madde 10 12.79** .53 

.61 .82 Madde 17 13.19** .57 
Madde 22 10.81** .73 

Sa
m

. 
İli

şk
i Madde 1 13.11** .76 

.56 .79 Madde 7 13.06** .43 
Madde 21 11.25** .51 

**p<.01 

Tablo 4’teki analiz sonuçları dikkate alındığında, ölçeğe ait maddelere ilişkin t 
değerlerinin 5.38 ile 13.45 arasında farklılaştığı ve tüm maddelerin .01 düzeyinde anlamlı 



 Ali KARABABA 

 

122

olduğu görülmektedir. Maddelere ilişkin t değerlerinin anlamlı olmaması durumunda o 
maddenin modelden çıkarılması gerektiği göz önüne alındığında (Byrne, 2010); birinci düzey 
DFA sonucuna göre ölçek maddelerinin tümünün modeli temsil edebilecek yeterlilik düzeyine 
sahip olduğu söylenebilir. Çoklu Korelasyon Kareleri (R2) değerlerine baktığımızda, maddelerin 
varyanslarını açıklama oranları Tablo 4’te verilmiş olup .01 düzeyinde anlamlı olduğu 
görülmektedir. Ayrıca, ölçeğe ait Birleşik Güvenirlik (CR) ve Ortalama Varyans Oranı 
(AVE) değerleri Tablo 4’te ifade edilmiştir. Analiz sonuçlarında Ortalama Varyans 
Oranı (AVE) değerlerinin .42 ile .62; Birleşik Güvenirlik (CR) değerlerinin ise .79 ile 
.87 arasında değiştiği görülmektedir. Hair, Black, Babin ve Anderson (2010) .70 
üzerindeki Birleşik Güvenirlik (CR) değerlerinin mükemmel olduğunu ifade etmiştir. 
Fornell ve Larcker (1981) Ortalama Varyans Oranı (AVE) değerlerin kabul edilebilmesi 
için .50’nin üzerinde olması gerektiğini belirtmiş fakat Birleşik Güvenirlik (CR) 
değerinin .60’ın üzerinde olduğunda .40 üstündeki değerlerinde kabul edilebileceğini 
ifade etmiştir. Bu açıklamalar doğrultusunda, ölçeğe ilişkin Birleşik Güvenirlik (CR) ve 
Ortalama Varyans Oranı (AVE) değerlerinin kabul edilebilir düzeyde olduğu 
görülmektedir.  

Ölçüt Bağıntılı Geçerlik 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin ölçüt-bağıntılı geçerliği için 
Güçler ve Güçlükler Anketi ile arasındaki korelasyonlar hesaplanmış ve analiz sonuçları Tablo 
5’te verilmiştir.  

Tablo 5. Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeğinin Ölçüt Bağıntılı 
Geçerliğine İlişkin Bulgular 

 Proak. 
Ebev. 

Olumlu 
Pekiş. 

Samimi 
İlişki 

Destek. 
Yaklaş. 

Düşman
-lık 

Düşük 
Kontrol 

Fiziksel 
Kontrol 

Olumlu 
Ebev. 

Boyutu  

Olumsuz 
Ebev. 

Boyutu  
Toplam 
Güçlük 
Puanı 

-.12* -.21** -.26** -.29** .34** .14* .35** -.27** .34** 

*p<.05, **p<.01 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği ile Güçler ve Güçlükler Anketi 
arasındaki ilişkiler incelendiğinde; toplam güçlük puanı ile proaktif ebeveynlik (r= -.12, p<.05), 
olumlu pekiştirme (r= -.21, p<.01), samimi ilişki (r= -.26, p<.01), destekleyici yaklaşım (r= -.29, 
p<.01) ve kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutu (r= -.27, p<.01) arasında negative yönde; 
düşmanlık (r= .34, p<.01), düşük kontrol (r= .14, p<.05), fiziksel kontrol (r= .35, p<.01) ve 
kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutu (r= .14, p<.05)  arasında ise pozitif yönde anlamlı ilişkinin 
varlığı tespit edilmiştir. Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeğinin teorik 
çerçevesi doğrultusunda analiz sonuçları dikkate alındığında, Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
Değerlendirme Ölçeğinin ölçüt bağıntılı geçerliliğe sahip olduğu söylenebilir. 

Güvenirlik Analizi 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin uyarlama çalışmasında ölçeğin 
güvenirliğini tespit etmek için iç tutarlılık katsayısı ve iki hafta ara ile gerçekleştirilen test-tekrar 
test analizleri gerçekleştirilmiş ve elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmuştur. 
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Tablo 6. Ölçeğe İlişkin İç Tutarlılık ve Test-Tekrar Test Güvenirlik Katsayıları 
Boyutlar Madde Sayısı İç Tutarlılık Test-Tekrar Test 

Düşmanlık 7 .86 .85 
Düşük Kontrol 7 .83 .86 
Proaktif Ebeveynlik 6 .85 .84 
Fiziksel Kontrol 4 .86 .89 
Olumlu Pekiştirme 4 .83 .82 
Destekleyici Yaklaşım 3 .82 .79 
Samimi İlişki 3 .77 .90 
Kapsamlı Olumlu Eb. Boyutu 16 .87 .82 
Kapsamlı Olumsuz Eb. Boyutu 18 .85 .80 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin güvenirlik analizleri 
incelendiğinde; Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı 7 maddeden oluşan düşmanlık alt boyutu 
için .86, 7 maddeden oluşan düşük kontrol alt boyutu için .83, 6 maddeden oluşan proaktif 
ebeveynlik alt boyutu için .85, 4 maddeden oluşan fiziksel kontrol alt boyutu için .86, 4 
maddeden oluşan olumlu pekiştirme alt boyutu için .83, 3 maddeden oluşan destekleyici 
yaklaşım alt boyutu için .82, 3 maddeden oluşan samimi ilişki alt boyutu için .77, 16 maddeden 
oluşan kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutu için .87 ve 18 maddeden oluşan kapsamlı olumsuz 
ebeveynlik boyutu için ise .85 olarak hesaplanmıştır. İki hafta ara gerçekleştirilen test-tekrar test 
güvenirlik analizi katsayıları ise düşmanlık alt boyutu için .85, düşük kontrol alt boyutu için .86, 
proaktif ebeveynlik alt boyutu için .84, olumlu pekiştirme alt boyutu için .82, fiziksel kontrol alt 
boyutu için .89, destekleyici yaklaşım alt boyutu için .79, samimi ilişki alt boyutu için .90, 
kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutu için .82 ve kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutu için ise .80 
olarak hesaplanmıştır. Ölçek uyarlama sürecinde güvenirlik katsayısı .70 ve üzeri olan 
ölçeklerin güvenilir olarak kabul edildiği dikkate alındığında (Robinson, Shaver ve Wrightsman, 
1991); Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin iç tutarlılık ve test-tekrar 
test güvenirlik katsayılarının yeterli düzeyde olduğu söylenebilir.  

Ölçeğin Puanlanması 

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği (Ebeveyn Formu) 5’li Likert 
derecelendirme anahtarı ile yapılandırılmaktadır. Ölçeğin derecelendirmesi 1. Hiçbir zaman (1 
puan), 2. Nadiren (2 puan), 3. Bazen (3 puan), 4. Çoğu zaman (4 puan) ve 5. Her zaman (5 
puan) şeklindedir. 34 maddeden oluşan ölçekte ters puanlanan bir madde yer almamaktadır. 
Ölçekten elde edilebilecek puan aralıklarına baktığımızda; 7 maddeden oluşan düşmanlık alt 
boyutu için “en yüksek 35, en düşük 7”; 7 maddeden oluşan düşük kontrol alt boyutu için “en 
yüksek 35, en düşük 7”;  6 maddeden oluşan proaktif ebeveynlik alt boyutu için “en yüksek 30, 
en düşük 6”; 4 maddeden oluşan fiziksel kontrol alt boyutu için “en yüksek 20, en düşük 4”; 4 
maddeden oluşan olumlu pekiştirme alt boyutu için “en yüksek 20, en düşük 4”; 3 maddeden 
oluşan destekleyici yaklaşım alt boyutu için “en yüksek 15, en düşük 3”; 3 maddeden oluşan 
samimi ilişki alt boyutu için “en yüksek 15, en düşük 3”; 16 maddeden oluşan kapsamlı olumlu 
ebeveynlik boyutu için “en yüksek 80, en düşük 16” ve 18 maddeden oluşan kapsamlı olumsuz 
ebeveynlik boyutu için ise “en yüksek 90, en düşük 18”dir. Boyutlardan elde edilen puan düzeyi 
arttıkça ölçülen niteliğin sahip olunma derecesi de yükselmektedir.  
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Tartışma ve Sonuç 

Bu araştırmada, ebeveynlerin ebeveynlik stillerini belirlemek amacı ile Parent ve Forehand 
(2017) tarafından geliştirilen Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin 
(Ebeveyn Formu) Türk popülasyonuna uyarlanması amaçlanmıştır. Araştırmanın bu amacı 
doğrultusunda, uzman görüşleri ışığında ölçeğin dil geçerliliği çalışması yapılmış, yapı 
geçerliliği için Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör Analizleri (DFA) 
gerçekleştirilmiş ve ölçüt bağıntılı geçerlik analizi hesaplanmıştır. Ölçeğin güvenirlik analizleri 
için Cronbach Alpha iç tutarlılık ve iki hafta ara ile gerçekleştirilen test-tekrar test katsayıları 
hesaplanarak analizler gerçekleştirilmiştir. Analizler sonucunda, Çok Boyutlu Ebeveynlik 
Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin (Ebeveyn Formu) orijinal formunda olduğu gibi yedi boyuta 
sahip olduğu ve tüm maddelerin işlevsel ve orjinalinde olduğu gibi ilgili boyutlara dağılım 
gösterdiği görülmüştür. Bundan dolayı, elde edilen geçerliğe ve güvenirliğe ilişkin bulgular 
ölçeğin ilgili niteliğe yönelik düzeyleri belirlemek üzere kullanabilir özellikte olduğunu 
göstermiştir. 

Araştırmada, ölçeğin dil geçerliliği uzman görüşleri doğrultusunda sağlanmıştır. Orijinal 
ölçek maddelerinin Türkçeye çeviri aşamasında farklı uzman kişilerin görüşlerinin alınması ve 
geri-çevir tekniğinin kullanılmasının ölçeğin dil geçerlilik düzeyini yükselttiği düşünülmektedir. 
Araştırmada ölçeğin yapı geçerliliği için AFA ve DFA analizlerinden önce araştırmadaki veri 
setinin faktör analizleri için uygunluğu test edilmiştir. Bunun için KMO ve Barlett testi 
gerçekleştirilmiş. Analiz sonucunda, KMO’nun .60’dan yüksek olması ve Barlett Sphericity 
testinin anlamlı olması araştırma grubundaki veri setinin faktör analizi için uygun olduğu 
görülmüştür (Field, 2009; Pallant, 2005). Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizleri sonucunda 
toplam varyansın %62.10’unu açıklayan 34 maddeden oluşan yedi faktörlü bir yapı elde 
edilerek ölçeğin orijinal yapısı doğrulanmıştır. Henson ve Roberts (2006) ölçeğin açıklaması 
gereken toplam varyans değerinin %52 ve üzerinde olması gerektiği ifadesi göz önüne 
alındığında; ÇEDÖS’ün yeterli toplam varyans açıklama oranına sahip olduğu söylenebilir.  

Açımlayıcı faktör analizi sonucunda yedi faktörlü yapının maddesel dağılımlarına 
baktığımızda; 1. Faktör yedi maddeden oluşan düşmanlık alt boyutu, 2. Faktör yedi maddeden 
oluşan düşük kontrol alt boyutu, 3. Faktör altı maddeden oluşan proactive ebeveynlik alt boyutu, 
4. Faktör dört maddeden oluşan fiziksel kontrol alt boyutu, 5. Faktör dört maddeden oluşan 
olumlu pekiştirme alt boyutu, 6. Faktör üç maddeden oluşan destekleyici yaklaşım alt boyutu ve 
7. Faktör ise üç maddeden oluşan samimi ilişki alt boyutu olarak görülmüştür. Ayrıca, proactive 
ebeveynlik, olumlu pekiştirme, destekleyici yaklaşım ve samimi ilişki alt boyutlarının toplamı 
kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutunu; düşmanlık, düşük kontrol ve fiziksel kontrol alt 
boyutlarının toplamı ise kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutunu oluşturmaktadır. Çok Boyutlu 
Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin (Ebeveyn Formu) orijinal formunda olduğu gibi 
yedi boyuta sahip olduğu ve tüm maddelerin işlevsel olarak ve orjinalinde olduğu gibi ilgili 
boyutlara dağılım gösterdiği görülmüştür. Açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin geneline 
ilişkin madde faktör yük dağılımlarına baktığımızda, yük değerlerinin .46 ile .83 arasında 
sıralandığı görülmektedir. Madde faktör yük değerinin .32’inin üzerinde olması gerektiği göz 
önüne alındığında (Tabachnick ve Fidell, 2007); yedi faktörlü Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
Değerlendirme Ölçeği’nin madde faktör yük değerlerinin yeterli düzeyde olduğu söylenebilir.  
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Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin madde geçerliğini tespit 
etmek için madde-toplam korelasyon sonuçları incelenmiştir. Madde-toplam korelasyon 
değerlerinin .49 ile .72 arasında değiştiği görülmektedir. Madde-toplam korelasyon değerinin 
.30 ve üzeri olan maddelerin ölçülecek niteliği ayırt etme açısından yeterli kabul edildiği göz 
önünde bulundurulduğunda (Büyüköztürk, 2008; Field, 2009); ölçekte yer alan tüm maddelerin 
ölçek toplam puanı ile yeterli düzeyde ilişkili olduğu ve ölçek madde geçerliliğinin sağlandığı 
görülmektedir.  

Araştırmada, Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’ni Türkçeye 
uyarlama model uyumu birinci düzey DFA ile incelenmiştir. Analiz sonuçlarında ölçeğin model 
uyum değerleri şu şekilde görülmüştür [DFA: χ2= 1036.86, p<.01, sd= 506; χ2/sd= 2.05; GFI= 
.92; AGFI= .91; CFI= .91; NFI= .91; NNFI= .90; IFI= .91; RMSEA= .051]. Uyuma ilişkin 
istatistiksel değerlere bakıldığında, χ2/sd değerinin 3’ten küçük olması iyi uyumu, RMSEA 
değerinin .05 ile .08 arasında olması kabul edilebilir uyumu gösterdiği dikkate alındığında 
(Kline, 1998; Sümer, 2000; Şimşek, 2007);  DFA sonucuna göre ölçeğe ilişkin χ2/sd değerinin 
iyi uyum düzeyinde, RMSEA ve diğer uyum değerlerinin ise kabul edilebilir düzeyde olduğu 
görülmüştür. Analiz sonuçlarında ölçekte yer alan maddelerin faktör yük değerlerinin .51 ile .87 
arasında farklılaştığı görülmüştür. DFA model uyum indeksleri dikkate alındığında; 34 madde 
ve yedi alt boyuttan oluşan Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin uyum 
indekslerinin yeterli düzeyde olduğu görülmektedir 

Araştırmada ölçeğin uyum değerlerinin yanı sıra ölçeğe ilişkin t yükleri, çoklu korelasyon 
kareleri (R2), Birleşik Güvenirlik (CR) ve Ortalama Varyans Oranı (AVE) değerleri 
hesaplanmıştır. Analiz sonuçlarında, t ve R2 değerlerinin .01 düzeyinde anlamlı,  Birleşik 
Güvenirlik (CR) değerlerinin . 70 üzerinde olmasının mükemmel düzeyi ifade etmesi dikkate 
alındığında (Hair vd., 2010), (CR) değerlerinin yeterlilik düzeyine sahip olduğu görülmüştür. 
Araştırma bulgularında, ölçeğe ilişkin (AVE) değerlerinin .42 ile .62 arasında değiştiği ve kabul 
edilen sınır olarak görülen .50’nin altında değerlere sahip boyutlar olduğu görülmüştür. Fornell 
ve Larcker’ın (1981) .50’nin altındaki (AVE) değerlerin kabul edilebilmesi için (CR) değerinin 
.60’ın üzerinde olması gerektiği ifadesi dikkate alındığında, ölçeğe ait (AVE) değerlerinin de 
kabul edilen düzeyde olduğu söylenebilir.  

Araştırmada Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin (Ebeveyn 
Formu) ölçüt-bağıntılı geçerliği için Güçler ve Güçlükler Anketi ile arasındaki korelasyonlar 
hesaplanmıştır. Toplam güçlük puanı ile proactive ebeveynlik, olumlu pekiştirme, samimi ilişki, 
destekleyici yaklaşım ve kapsamlı olumlu ebeveynlik boyutları arasında negatif yönde; 
düşmanlık, düşük kontrol, fiziksel kontrol ve kapsamlı olumsuz ebeveynlik boyutları ile ise 
pozitif yönde anlamlı ilişki içinde olduğu görülmüştür. Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
Değerlendirme Ölçeği’nin teorik çerçevesi doğrultusunda analiz sonuçları dikkate alındığında, 
Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin ölçüt bağıntılı geçerliliğe sahip 
olduğu söylenebilir. Alan yazının mevcut araştırma bulgusunu desteklediği görülmektedir. 
Bolattekin (2014) tarafından 200 ebeveynli çalışma grubunda ebeveyn tutumları ile 
çocuklarındaki davranış problemleri arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırmada, çocuklarına 
karşı olumlu tutuma sahip, daha demokratik bir yaklaşım sergileyen ebeveynler ile çocuklarının 
toplam güçlük puanı arasında negatif yönde; daha baskıcı, sert, ilgisiz bir anlamda çocuklarına 
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karşı olumsuz bir yaklaşım içinde olan ebeveynler ile çocuklarının toplam güçlük puanları 
arasında ise pozitif yönde anlamlı bir ilişki bulgusu elde edilmiştir.  

Mevcut araştırmada, Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin 
uyarlama çalışmasında ölçeğin güvenirliğini tespit etmek için Cronbach Alpha iç tutarlılık ve iki 
hafta ara ile gerçekleştirilen test-tekrar test analizleri gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin boyutlarına 
ilişkin Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayılarının .77 ile .87 arasında değiştiği görülmektedir. 
İki hafta ara gerçekleştirilen test-tekrar test güvenirlik analizi katsayılarının ise .79 ile .90 
arasında farklılaştığı analiz sonuçlarında görülmüştür. Ölçek uyarlama sürecinde güvenirlik 
katsayısı .70 ve üzeri olan ölçeklerin güvenilir olarak kabul edildiği dikkate alındığında 
(Robinson vd., 1991); Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği’nin iç tutarlılık 
ve test-tekrar test güvenirlik katsayılarının yeterli olduğu görülmektedir.  

Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme Ölçeği yaşları 4 ile 17 arasında 
farklılaşan çocuk ve ergenlerin ebeveynlerine uygulanabilecek yeterli psikometrik özelliklere 
sahiptir. Mevcut ölçek ebeveynlerin çocuklarına yönelik yaklaşımlarını ve tutumlarını ortaya 
koyan yedi boyutlu bir yapı sunmaktadır. Ölçeğin çocukların gelişim aşamalarını görmezden 
gelmemesinden dolayı sahip olduğu esneklik etki gücünü arttırdığı söylenebilir. Bu durum 
müdahale ve boylamsal araştırmalar açısından da önemlidir. Çocuklar gelişim aşamalarında 
ilerledikçe ÇESDÖ’nün faktör yapısındaki ölçüm değişmezliği onun açık bir gücüdür. Ölçek 
aynı ebeveynlik ölçüsü ile daha sağlıklı karşılaştırmalara izin vermektedir. Ölçeğin maddeleri 
incelendiğinde bu durum açıkça görülebilir. Örneğin, samimi ilişki alt boyutunda yer alan 
“Çocuğumla birlikte sıcak ve samimi zamanlar geçiririm.” ölçek maddesini incelediğimizde tüm 
gelişim dönemlerindeki bireylere yönelik olduğu görülmektedir. Ölçeğe ilişkin alt boyutların 
zıtlık veya yakınlık durumuna göre temellendirilmesi ölçeğin diğer ölçeklerden ayrılan olumlu 
bir özelliği olarak değerlendirilebilir. Türk popülasyonundaki ebeveynlerin çocuklarına 
yaklaşımlarının temel özelliklerinden birisinin duruma göre birbirine zıt yaklaşımlar sergilediği 
göz önüne alınırsa (Karabulut-Demir ve Şendil, 2008); ölçeğin kurgu yapısının (Şekil 1) Türk 
kültürüne uygun olduğu düşünülebilir. ÇESDÖ’den elde edilecek alt boyutlara ilişkin sonuçlar 
olumlu-olumsuz ebeveynlik boyutları döngüsünde (Şekil 1) sistematik bir şekilde 
karşılaştırılabilir. Yurt içi literatürdeki var olan ölçekler ebeveynlerin olumlu tutum ve 
davranışlarını daha dar bir aralıkta genel olarak demokratik tutum boyutu altında 
değerlendirmektedir (Le Compte, Le Compte ve Özer, 1978; Karabulut-Demir ve Şendil, 2008). 
ÇESDÖ ise ebeveynlerin olumlu tutum ve davranışlarını samimi ilişki, proaktif ebeveynlik, 
olumlu pekiştirme ve destekleyici yaklaşım alt boyutları ile daha geniş bir yelpazede 
değerlendirmesi önemlidir. Türk kültüründeki ebeveynlerin daha çok olumsuz ebeveynlik 
bandındaki stillere sahip olduğu göz önüne alındığında (Ayçiçeği-Dinn ve Sunar, 2017); 
ebeveynlerin olumlu davranışlarının daha geniş boyutta analiz edilmesinin önemlilik derecesi 
bir seviye daha artmaktadır. Ayrıca, otoriter ebeveynlik stilinin baskın olduğu bir kültürde 
ölçeğin hem sözel sertliği içeren düşmanlık alt boyutuna hem de fiziksel disiplini yansıtan 
fiziksel kontrol alt boyutuna sahip olması Türk kültürü açısından ölçeğin uyum düzeyini 
yükseltmektedir. Ölçeğin Türk kültürüne uygun olduğu, anlaşılırlık açısından bir probleme 
sahip olmadığı söylenebilir. Bu noktada, uyarlama çalışmasında orijinal ölçek maddelerinin 
tümünün mevcut yapısını koruduğu görülmüştür. Ölçeğin 34 madde ile yedi alt boyuta sahip 
olması kullanışlığı açısından olumlu bir yönü olarak değerlendirilebilir. Ölçek ebeveynlerin 
çocuklarına yaklaşım stillerini karşıtlık ilişkisi içinde ayrıntılı olarak sunmaktadır. Öncelikle, 
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ölçeğin yapısına ilişkin bu durum birkaç noktada hem araştırmacılar hem de uygulayıcılar için 
avantaj sağlayacaktır. Ebeveynlik stilleri ile diğer değişkenler arasındaki ilişkinin araştırıldığı 
bilimsel çalışmalarda; ebeveynlik stillerinde rol oynayan değişkenlerin etkisi ve ebeveynlik 
stillerinin ise başka değişkenler üzerindeki etkisi daha iyi temellendirilebilir. Ebeveynlerin 
farkındalıklarının arttırılmasına yönelik daha etkili programların geliştirilmesi ve ebeveynlere 
daha etkili geri bildirimlerde bulunulması açısından uygulayıcıların bakış açısını genişletmesi 
beklenmektedir. Bununla birlikte mevcut araştırmanın bazı sınırlılıklara sahip olduğu ifade 
edilebilir. Çalışmanın katılımcı grubu Denizli ilinde ikamet eden 866 katılımcı ile sınırlıdır. 
Ayrıca, mevcut araştırmada anne katılımcı bireylerin sayısının baba katılımcı bireylerden fazla 
olması yine bir sınırlılık olarak değerlendirilebilir. Bundan dolayı, mevcut ölçme aracının farklı 
bölgelerde ikamet eden ebeveynler ve farklı değişkenler ile test edilmesi ölçeğin ölçme gücüne 
önemli katkılar sağlayacaktır. 

Sonuç olarak bu araştırmada, ebeveynlerin ebeveynlik stillerini belirlemek amacı ile 
Parent ve Forehand (2017) tarafından geliştirilen Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini 
Değerlendirme Ölçeği’nin (Ebeveyn Formu) Türk popülasyonuna uyarlanması amaçlanmıştır. 
Bu amaç doğrultusunda, ölçeğin dil geçerliği uzman görüşü çerçevesinde gerçekleştirilmiş, yapı 
geçerliliği Açımlayıcı Faktör Analizi (AFA) ve Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) ile sağlanmış 
ve ölçüt bağıntılı geçerlik analizi yapılmıştır.  Ölçeğin güvenirlik analizleri için Cronbach Alpha 
iç tutarlılık ve iki hafta ara ile gerçekleştirilen test-tekrar test katsayıları hesaplanmıştır. Ölçeğin 
Türk kültürüne uyarlama çalışması amacı ile gerçekleştirilen geçerlik ve güvenirlik analiz 
bulgularının yeterli düzeyde olduğu görülmüştür. Yukarıdaki bilgiler doğrultusunda, 
gerçekleştirilen uyarlama çalışması Çok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Değerlendirme 
Ölçeği’nin (Ebeveyn Formu) Türk kültüründe yaşları 4 ile 17 arasında değişen çocuk ve 
ergenlerin ebeveynlerinin ebeveynlik stillerini belirlemeye yönelik kullanılabilecek yeterli 
psikometrik özelliklere sahip olduğunu göstermiştir.  
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Extended Abstract 

Introduction 

The family, especially parents, has a centralized importance in the multifaceted development of 
individuals. Parents play a direct or indirect role in their children’s psycho-social, cognitive, 
emotional and physical development. When the literature is examined, the studies investigating 
the relationship between parenting styles and children’s developmental characteristic have 
found a significant correlation between two variables. Accordingly, the parents’ influence on 
their children has always been kept up-to-date in the psychology. It is clear that a serious 
increase in the number of the scales developed to measure the characteristics of parenting styles. 
In this context, it is seen that many scales have been developed and adapted to measure the 
attitudes and behaviors of parents to their children in the Turkish literature. Considering the 
scales in the literature, because the scales were developed from the same theoretical point of 
view, it is seen that the scales have many similar aspects. This situation is considered as a 
disadvantage. It is thought that instrument illuminating different aspects of parenting styles will 
contribute to the literature. So, the aim of the study was to adapt “The Multidimensional 
Assessment of Parenting Scale” developed by Parent and Forehand (2017) to Turkish culture, 
and to examine its psychometric properties. 

Method 

Psychometric analyses of the scale were conducted on three participant groups, who consisted 
of 866 parents (572 mothers, 294 fathers) of children between the ages of 4-17. Overall, parents 
were an average of 34 years old.. In addition to The Multidimensional Assessment of Parenting 
Scale (MAPS) (Parent Version), in the study, The Strength and Difficulties Questionnaire was 
used for criterion validity. The Strength and Difficulties Questionnaire was developed by 
Goodman (1997) and adapted to Turkish culture by Güvenir, Özbek, Baykara, Arkar, Şentürk 
and İncekaş (2008). This scale consisted of twenty five items and was have five sub-dimensions. 
The scale was a 6-point likert type scale. Data were analysed on SPSS 16.0 and AMOS 
programs. 

Results 

Language equivalence validity of the scale was provided with expert opinion. For construct 
validity, exploratory factor analysis (EFA) and confirmatory factor analysis (CFA) were carried 
out. Firstly, KMO and Barlett Sphericity analyses were applied to test the fit of the data 
obtained from the participants to the factor analysis. The result of KMO and Barlett Sphericity 
showed that the data set among participants is suitable for factor analysis. In the consequence of 
EFA, a seven-factor structure that explains 62.10% of total variance was obtained. In the result 
of the study, it was seen that Scree Plot chart was similar with the result of explained total 
variance. As in original the scale, items of the scale scatter to suitable sub-dimensions.  In the 
result of the study, it was seen that item factor loads ranged from .46 to .83 and total item 
correlation ranged from .49 to .72. Also, in the consequence of CFA, it was seen that the model 
of the scale had acceptable fit values [DFA: χ2= 1036.86, p<.01, sd= 506; χ2/sd= 2.05; GFI= 
.92; AGFI= .91; CFI= .91; NFI= .91; NNFI= .90; IFI= .91; RMSEA= .051]. For criterion 
validity, correlations between MAPS and SDQ were calculated. The findings showed that the 
total score of SDQ was found to be significantly and positively correlated with hostility (r= .34, 
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p<.01), lax control (r= .14, p<.01), physical control (r= .35, p<.01) and broadband negative 
parenting (r= .34, p<.01), and was found to be significantly and negatively correlated with 
proactive parenting (r= -.12, p<.01), positive reinforcement (r= -.21, p<.01), warmth (r= -.26, 
p<.01), supportiveness (r= -.29, p<.01) and broadband positive parenting (r= -.27, p<.01). In the 
study, the Cronbach’s Alpha internal consistency and test-retest analyses were used for 
reliability of the scale. Reliability analyses showed that Cronbach's alpha internal 
consistency reliability coefficient ranged from .77 to .87 and test-retest correlation 
coefficient ranged from .79 to .90. 

Discussion 

The aim of the study was to adapt “The Multidimensional Assessment of Parenting Scale MAPS 
(Parent Version)” developed by Parent and Forehand (2017) to Turkish culture, and to examine 
its psychometric properties. In the direction of this aim, validity and reliability analyses were 
conducted in the study. In the consequence of EFA, it was seen that the scale including seven-
factors explained 62.10% of the total variance and item factor loads ranged from .46 to .83 and 
total item correlation ranged from .49 to .72. Also, in the consequence of CFA, it was seen that 
the model of the scale had good and acceptable fit values. Criterion validity correlations 
between MAPS and SDQ were significant. Reliability analyses showed that Cronbach's 
alpha internal consistency reliability coefficient ranged from .77 to .87 and test-retest 
correlation coefficient ranged from .79 to .90. The analysis results showed that The 
Multidimensional Parenting Assessment Scale (Parent Version) had seven dimensions as in its 
original structure, and all the items were functionally distributed to related dimensions. Also, In 
the study, it was seen that the result of validity and reliability analyses were between acceptable 
values. Thus, the findings of validity and reliability showed that the scale can measure parenting 
styles in the Turkish culture. Implementers and researchers can use the MAPS in their study.  
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Öz 
Öğrencilerin mevcut durumları ile hedeflenen öğretim seviyesi arasındaki farkın ortaya çıkartılması olarak açıklanan 
öğrenme eksikliğini tanımlama, biçimlendirici değerlendirmenin en önemli öğelerinden birisidir. Bu çalışma, biyoloji 
öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmeye yönelik uygulamalarının öğrenme eksikliğini tanımlama öğesi 
üzerinden incelemeyi amaçlamaktadır. Çalışmaya Erzurum ilinde görev yapan 27 biyoloji öğretmeni katılmıştır. Yarı 
yapılandırılmış görüşme yöntemi ile toplanan veriler içerik analizine tabii tutulmuştur. Öğretmenler her ne kadar ders 
öncesinde öğrencilerin ön bilgilerini kontrol etse de, derslerini planlarken alternatif kavramları ve öğrenmeyi 
etkileyebilecek bireysel özellikleri dikkate almayı göz ardı ettikleri tespit edilmiştir. Ayrıca, öğretmenlerin, ders 
sonrasında öğrencileri bireysel olarak değerlendirme ve öğrencilere ait öğrenme eksikliklerini belirlemede problem 
yaşadıkları ortaya çıkmıştır. Çalışmanın sonuçlarına bağlı olarak, biyoloji öğretmenlerinin biçimlendirici 
değerlendirme konusunda hizmet öncesi veya hizmet içi eğitim almaları konusunda teşvik edilmesi gerektiği 
önerisinde bulunulmuştur. 
 
Anahtar sözcükler: biçimlendirici değerlendirme, biyoloji eğitimi, öğrenme eksikliğini tanımlama. 
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Abstract 
One of the most important elements of formative assessment is ‘identifying the learning gap’. This study aimed at 
examining biology teachers’ practices of formative assessment via the ‘identifying learning gap’ element; The sample 
of the current study consisted of a total of 27 biology teachers drawn from the city of Erzurum, Turkey. The data 
from semi-structured interviews were exposed to content analysis. The results showed that even though the teachers 
focused on the students’ pre-existing knowledge at the beginning of the course, they disregarded their individual 
differences and alternative conceptions that would influence their learning. Also, it was elicited that they were pitfalls 
at individual assessments and learning difficulties of their students. In light of the results, the present study 
recommends that biology teachers be fostered to attend pre-service and in-service education for formative 
assessment. 
 
Keywords: formative assessment, biology education, identifying learning gap. 
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Giriş 

Eğitim sisteminde ağırlıklı olarak öğrenci merkezli öğretim yöntemleri tercih edilmesine 
rağmen, ölçme değerlendirme sürecinin yeteri kadar etkili uygulanamaması nedeniyle (Nicol & 
Macfarlane-Dick, 2006) ölçme değerlendirme bir bilgi kaynağı olarak değil, öğretimin 
özetlendiği ve öğrencilerin derecelendirildiği bir enstrüman olarak kullanılmaktadır (Heritage, 
2007). Öğretmenlerin kime, neyi, nasıl öğreteceğine karar verebilmesi eğitim sürecinin ayrılmaz 
bir parçası olduğu için ölçme değerlendirmeyi de etkili olarak uygulamaları gerekmektedir. 
Ancak, yılda birkaç kez yapılan değer biçmeye yönelik test ve sınavlarla öğrencilerin öğrenme 
süreçleri ve gelişimleri hakkında bilgi elde etmeye çalışmak ve öğrencilerin öğrenme eksiklerini 
gidermek için gerekecek adımları planlamak zordur (Irons, 2007; Ö. Yılmaz, 2017). 

Öğrenciler çeşitli sebeplerle pek çok alternatif kavramla sınıfa gelebilmektedirler. 
Örneğin Yılmaz, Gündüz, Diken, & Çimen (2017) ders kitaplarında ki şekil ve soruların bile 
öğrencilerde alternatif kavramlara neden olduğunu ifade etmiştir. Yine Arıkan & Turan, (2015); 
Kalaycı (2017); Keskin & Esra (2017); Tekkaya, Şen, & Özden (1999) biyolojinin pek çok 
konusunda öğrencilerin alternatif kavramlara sahip olduğunu tespit etmiştir. Yapılandırmacı 
öğrenme yaklaşımında yeni öğrenilecek bilgiler, öğrencilerin sahip olduğu bilgiler üzerinde 
yapılandırılarak öğrenilmektedir (Özden, 2005), yine öğrencilerin zekâ yapısı ve öğrenme stili 
gibi faktörler bilginin öğrenilmesi ve yapılandırılmasında önemlidir. 

Öğrencilerin öğrenmeleri konusunda sürekli delil toplamak suretiyle, öğrencilerin eksik 
öğrenmelerini tespit ederek daha iyi öğrenmelerini sağlamayı amaçlayan (Black & Wiliam, 
1998; Cowie & Bell, 1999; Guskey, 2003; Heritage, 2007; Ogan-Bekiroğlu, 2008) 
biçimlendirici değerlendirme, öğrenme eksikliğini tanımlama, dönüt, öğrenci katılımını 
sağlama, ilerlemeyi öğretme temel öğelerini içermektedir (Heritage, 2007). Öğrenme eksikliğini 
tanımlama öğesi Sadler (1998) tarafından; öğrencinin mevcut durumu ve istenilen hedef 
arasındaki farkın tespit edilmesi olarak ifade edilmektedir. Eğer bu fark çok büyük ise 
öğretmenin öğrenme eksikliğini gidermeden yapacağı öğretim faaliyetleri amacına hizmet 
etmeyebilir. Bu durum, öğrencilere bir şeyler öğretebilmek için öncelikle onların ne 
bildiklerinin ve deneyimlerinin neler olduğunun ortaya çıkarılmasını gerekli kılmaktadır 
(Bulunuz & Bulunuz, 2016). Nitekim öğrenme eksikliği sınıftan sınıfa, öğrenciden öğrenciye 
farklı olmasından dolayı, sınıfın genel olarak değerlendirilmesinden ziyade her öğrencinin 
bireysel olarak öğrenme stili, zekâ yapısı, derse ve konuya karşı tutumu, alternatif kavramları 
gibi konuların ele alınması biçimlendirici değerlendirme açısından oldukça önemlidir  
(Heritage, 2007). Başka bir ifadeyle, öğrencilerin herhangi bir konudaki ön bilgileri, sahip 
olduğu alternatif kavramları öğretim için bir engel değil, kavramsal anlamayı gerçekleştirmek 
için önemli bir veri kaynağı olarak görülmektedir (Kıryak, Bulunuz, & Zeybek, 2015).  

Biçimlendirici değerlendirmenin döngüsel yapısı dikkate alındığında (Heritage, 2007) 
öğrenme eksikliklerini gidermek için farklı yöntem ve stratejiler kullanılabilir. Böylece 
süreklilik arz eden değerlendirmeyle, dersler öğrencilerin ihtiyaçlarına göre planlanabilir 
(Pinchok & Brandt, 2009). 

Alan yazında doksanlı yıllardan itibaren biçimlendirici değerlendirme hakkında çalışmalar 
artmış ve özellikle biçimlendirici değerlendirmenin öğrencilerin akademik başarısına (Ali & 
Iqbal, 2013; Aydın, Keleş, & Ürün, 2016; Bulunuz, Bulunuz, & Peker, 2014; Kopittke, 
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Bernhard Wehr, & Menzies, 2012; Mollaroudi, Vahdani, & Sarvari, 2018; Yalaki, 2010; Yin, 
Tomita, & Shavelson, 2013), kendi kendini değerlendirme yetisine (Metin & Özmen, 2010), 
alternatif kavramların tespiti ve düzeltilmesine (Kıryak vd., 2015; Yin vd., 2013), kavramsal 
öğrenmeye (Aydeniz & Pabuçcu, 2011; Bulunuz & Bulunuz, 2016; Bulunuz & Bulunuz, 2017; 
Bulunuz vd., 2014; Kıryak vd., 2015) etkisi üzerine odaklanılmıştır.  Söz konusu araştırmaların 
büyük çoğunluğunun örnekleminde öğrenciler yer alırken, öğretmen ve öğretmen adaylarını 
örneklem olarak ele alan ve biçimlendirici değerlendirme konusundaki görüş ve tutumlarını 
(Birgin & Baki, 2012; Bulunuz & Bulunuz, 2013; Doğan, 2016; Metin & Özmen, 2010; Metin 
& Birişçi, 2011; Türnüklü, 2003) inceleyen çalışmalar da bulunmaktadır. Ancak, 2007 
sonrasında ülkemizde uygulanmaya başlanan eğitim programlarının tümünde biçimlendirici 
değerlendirmenin uygulanması tavsiye edilmesine rağmen (MEB, 2008), biçimlendirici 
değerlendirmenin temel öğelerinden birisi olan öğrenme eksikliklerini ortaya çıkarma 
konusunda öğretmenlerin uygulamaları konusunda yapılmış çalışmalara alan yazında 
rastlanmamıştır. 

Araştırmanın Önemi 

Dönüt vermenin ve dersin öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarına göre düzenlenmesinin öğrencilerin 
öğrenme başarılarını doğrudan etkileyen en önemli etkenler olduğu düşünüldüğünde (Walberg, 
1984), öğrencilerin okula pek çok alternatif kavramla geldiği (Baltacı & Tekkaya, 2000), ders 
kitaplarında yer alan bilimsel yanlışlıkların da öğrencilerin alternatif kavramlar geliştirmesine 
neden olduğu (Gündüz, Yılmaz & Çimen, 2016) biyoloji dersinde öğretmenlerin öğrenme 
eksikliklerini tespit etmeleri hayati bir ihtiyaç olarak görülmektedir. Öğretmenlerin bu konuda, 
uygulamalarının ayrıntılı olarak incelenmesi, eğitim kalitesinin iyileştirilmesi amacıyla 
yapılacak çalışmalarda, öğretmenlerin hizmet içi ve hizmet öncesi eğitimlerinin planlanmasında 
önemli bir veri kaynağı olacak ve alan yazındaki önemli bir boşluğu dolduracaktır. Ayrıca, 
araştırma sonuçları biçimlendirici değerlendirme amacıyla kullanılabilecek bilgisayar 
yazılımlarının hazırlanmasında ve öğretmenlere hangi açılardan destek sağlanabileceğinin 
araştırılması konusunda da kullanılabilir (Beatty & Gerace, 2009; Elmahdi, Abdulghani, & 
Fawzi, 2018).  

Araştırmanın Amacı 

Bu çalışmanın amacı; biyoloji öğretmenlerinin biçimlendirici değerlendirmenin öğrenme 
eksikliğini tanımlama öğesine yönelik uygulamalarını incelemektir.  

Bu amaç kapsamında aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

1. Öğretmenler öğrencilerin ön bilgilerini ve alternatif kavramlarını tespit etmede 
hangi yöntemleri kullanmaktadır?  

2. Öğretmenler öğrencilerin öğrenmelerini etkiyebilecek bireysel özellikleri tespit 
etmede hangi yöntemleri kullanmaktadır? 

3. Öğretmenler ders sırasında veya sonunda öğrencilerin öğrenmelerini tespit etmede 
hangi yöntemleri kullanmaktadır? 
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Yöntem 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin bulundukları duruma herhangi bir müdahalede bulunulmadan 
mevcut durumun derinlemesine incelenmesi amaçlandığı için, özel durum yönteminden 
bütüncül tek durum deseni kullanılmıştır (Yıldırım & Şimşek, 2008). Erzurum ilinde çeşitli orta 
öğretim okullarında görev yapan 27 biyoloji öğretmeninin biçimlendirici değerlendirmenin 
öğrenme eksikliğini tanımlama öğesine yönelik uygulamaları bütüncül bir durum olarak ele 
alınmış ve araştırma sorularına cevap aranmıştır, dolayısıyla, genelleme amacı güdülmeksizin 
(Yıldırım & Şimşek, 2008), problem ile ilgili durumun derinlemesine betimleme yapılmaya 
çalışılmıştır.  

Araştırmacı mesleki deneyimi süresince gözlemleri sonucu biçimlendirici 
değerlendirme konusunda öğretmenlerin problem yaşadıklarını fark etmiştir. Öğretmenlere 
biçimlendirici değerlendirme konusunda destek sağlayacak bir ölçme değerlendirme yazılımının 
hazırlanması fikriyle; öğretmenlerin bu konudaki mevcut durumlarını tespit etmek amacıyla bu 
çalışmayı yürütmüştür. 

Çalışma Grubu 

Çalışma grubu, Erzurum ilinin merkez ilçelerindeki okullardan amaçlı örnekleme türlerinden 
kolay ulaşılabilir durum örneklemesi yoluyla seçilen 12 kadın, 15 erkek toplam 27 biyoloji 
öğretmeni oluşturmaktadır. Çalışmaya katılan 8 öğretmen lisans, 15 öğretmen tezsiz yüksek 
lisans ve 4 öğretmen tezli yüksek lisans derecelerine sahiptir. Bu öğretmenlerden beşi 5 yıldan 
az, yedisi 5-10 yıl arası, altısı 10-15 yıl arası ve dokuzu 15-20 yıl arası mesleki deneyime 
sahiptir. Erzurum ilinin merkez ilçelerindeki okullarda görev yapan öğretmenler arasından 
biçimlendirici değerlendirmeyi derslerinde kısmen veya tamamen kullandığını ön görüşmelerde 
ifade eden öğretmenler tercih edilmiştir. Örneklem büyüklüğü verilerin doygunluğa ulaşılıncaya 
kadar artırılmış (Merriam & Tisdell 2015), veriler tekrarlanmaya başlandıktan sonra 
görüşmelere son verilmiştir. 

 Veri Toplama  

Bu araştırmada veriler yarı yapılandırılmış görüşme tekniğiyle elde edilmiştir. Öğretmenlerin 
izniyle görüşmelerin ses kaydı alınmıştır.  

Tablo 1. Yarı Yapılandırılmış Görüşmede Sorulan Sorular 
Birinci araştırma sorusuna yönelik sorular 

So
ru

la
r 

Ders öncesinde öğrencilerin ön bilgilerini tespit etmek için herhangi bir etkinlik/faaliyet 
yapıyor musunuz? (Yapılıyorsa; Ne zaman? Neler yapılmaktadır? Elde ettiği bilgiler ders 
işleniş sürecinde nasıl bir etkiye sahiptir? Değerlendirme sonuçlarını kaydetmekte midir? 
Yapılmıyorsa; nedenleri nelerdir?) 
Ders/ Öğretimi yapılacak konu öncesi öğrencilerin sahip olduğu alternatif kavramları ne 
sıklıkla kontrol edersiniz? (Kontrol ederken nelere dikkat etmektedir? Yapmıyorsa; 
Nedenleri nelerdir?) 

İkinci araştırma sorusuna yönelik sorular 

So
ru

 Ders planlaması yaparken öğrencilerinizin öğrenme stillerini, çoklu zekâ kuramına göre 
zekâ yapılarını dikkate alıyor musunuz? (Öğrenme stillerini tespit etmek için neler 
yapmaktadır? Hangi yöntem ve araçları kullanmaktadır? Yapmıyorsa nedeni nedir?) 

Üçüncü araştırma sorusuna yönelik sorular 
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So
ru

la
r 

Ders sonunda ve ders sırasında öğrencilerin öğrenmelerini kontrol etmek için neler 
yapıyorsunuz? (Yapıyorsa; Ne zaman? Neler yapmaktadır? Yapmıyorsa neden 
yapmamaktadır?)  
Ders sırasında veya sonunda öğrencilerin değerlendirilmesinden elde ettiğiniz verileri 
kaydediyor musunuz? 

Veri Analizi 

Çalışmada, öğretmenlerin görüşlerinde keşfedilen kavram ve temalara göre analize imkân 
sağlayan içerik analiz yöntemi kullanılmıştır (Yıldırım & Şimşek, 2008). 

Görüşme verilerinin analizi üç adımda gerçekleştirilmiştir. Bunlar: 

a. Verilerin kodlanması: Araştırmada öğretmenlerle yapılan görüşme sırasında 
kaydedilen ses kayıtları çözümlenmiş, elde edilen ifadeler Microsoft Excel 
programına aktarılmış ve düzenlenmiştir. Bu amaçla her bir soru için sütun 
başlarına sorulan soru yazılmış, satırlara ise öğretmenlerin verdiği cevaplar 
yazılmıştır. Öğretmenlerin verdikleri cevaplar okunurken ortaya çıkan önceden ön 
görülmeyen kavramlar da sütun başlarına yazılmıştır. Cevapların içinde geçen 
kavramlara uygun ifadeler kopyalanarak ilgili kavramın yer aldığı sütundaki cevap 
ile aynı satırdaki hücreye yapıştırılmıştır. 

b. Temaların bulunması-verilerin kodlara ve temalara göre tanımlanması: İlk aşamada 
ortaya çıkan kodlardan yola çıkarak verileri, genel düzeyde açıklayabilen ve kodları 
belirli kategoriler altında toplayabilen temalar bulunmaya çalışılmış, kodların ortak 
noktalarına göre temalar oluşturulmuştur. Bu maksatla; önceki aşamada elde edilen 
kodlar her bir soru için ayrı bir Microsoft Excel sayfasına çekilmiş ve burada birbiri 
ile ilişkili kavramlar bir araya getirilerek temalara göre kategorize edilmiştir. Elde 
edilen temalar tablo haline dönüştürülmüştür. 

c. Bulguların yorumlanması: Çalışma sonunda elde edilen veriler öğretmenlerin 
verdikleri cevaplar ile desteklenip yorumlanmıştır.  

Nitel çalışmaların iç geçerliği bulguların dış dünyadaki gerçeklikle uyup uymadığıyla 
ilgilidir (Merriam & Tisdell 2015). Çalışmada toplanan verilerin iç geçerliğini sağlamak için 
katılımcı doğrulaması, doygunluğuna ulaşılıncaya kadar veri toplama ve uzman incelemesi 
stratejileri kullanılmıştır. Verilerin toplanması sırasında araştırmacı görüşme yapılan öğretmenin 
ifadelerinden ne anladığını teyit ederek not almış, verilerin analizi sırasında da kolay 
ulaşılabilen 5 öğretmenle görüşme verilerinin analizinin doğruluğu kontrol edilmiştir. Çalışma 
doktora tezinden üretildiği için doktora tez izleme komitesinde görev alan iki biyoloji 
eğitimcisiyle iki fen eğitimcisi tarafından uzman incelemesine de tabii tutulmuştur (Merriam & 
Tisdell 2015). Bunun yanısıra, görüşme yapılan öğretmen sayısı çalışma başlangıcında 
sınırlandırılmamış, veriler doygunluğa ulaşılıncaya kadar görüşme yapılmasına devam 
edilmiştir.   

Çalışma sonuçları sunulurken sık sık kod ve temaların oluşturulmasında kullanılan 
örnek ifadelere yer verilerek tutarlılık sağlanmaya çalışılmıştır (Merriam & Tisdell 2015). 
Görüşmeler 8 haftada tamamlanmış böylece araştırmacının incelenen durum hakkında daha 
derin bir anlama geliştirmesi sağlanmaya çalışılmıştır (Yıldırım & Şimşek, 2008). 
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Güvenirlilik için araştırma süreci ve örneklem ayrıntılı olarak sunulmuştur.  Analiz 
sonucu ortaya çıkan kodlar ve temalar tekrar tekrar kontrol edilerek verilerle uyuşmayan kodlar 
tekrardan düzenlenmiştir. Yine kodların ve temaların oluşturulmasında içerik analizi ve fen 
eğitimi alanda uzman bir öğretim görevlisinin görüşüne başvurulmuştur.  

Bulgular 

Öğrencilerin Ön Bilgileri, Alternatif Kavramlarını Tespit Etmek İçin Kullanılan 
Yöntemler 

Öğrencilerin ön bilgilerini kontrol etmek için kullandıkları yöntemler hakkında öğretmen 
görüşleri Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Öğrencilerin Ön Bilgilerini Tespit Etme Yöntemleri 
Tema f  Kategoriler Kodlar f 

Ders öncesi değerlendirme yapılması 23 

Uygulama 
zamanı 

Ders saati içerisinde  14 

Ünite/konu 
başlangıcında 9 

Uygulama 
yöntemleri 

Rastgele sözlü sorular 
ve sınıf içi tartışmalar 22 

Küçük sınavlar 1 

Yeterli 
görme 

Yeterli 4 

Yeterli değil 19 

Ön bilgilerde 
eksiklik 
görüldüğünde 
yapılan 
uygulamalar 

Kısa tekrar 18 
Soru ve testler ile 
tekrar 3 

Değişik örneklerle 
açıklama 2 

Ders öncesi değerlendirme yapılmaması 4 Nedeni 
Zaman sıkıntısı 2 

Gerek görülmemesi 2 

Alternatif kavramların kontrol 
edilmemesi 27 Nedeni 

İhtiyaç duyulmaması 6 

Zaman sıkıntısı 12 

Kontrol yöntemlerinin 
bilinmemesi 9 

Tablo 2’den görüldüğü gibi, 23 öğretmen ders öncesi değerlendirme çalışması 
yaptıklarını, 4 öğretmen ise yapmadıklarını belirtmiştir. Değerlendirme çalışması yapmayan 
öğretmenlerin yapmama nedeni olarak zaman sıkıntısını (f=2) ve gerek görülmemesini (f=2) 
göstermektedir. Öğretmenlerin görüşlerinden “Pek vakit yok, öğrenciler genellikle aynı seviyede 
(Ö1)” ifadesi zaman sıkıntısına ve “Öğrenciler genelde aynı seviyede, sınavla bu okula 
geliyorlar, belli bir seviyede sınav bir homojenlik sağlıyor (Ö2)” ifadesi de ön değerlendirmenin 
gerek görülmemesine örnek olarak verilebilir. 



Biyoloji Öğretmenlerinin Biçimlendirici Değerlendirmeye Yönelik Uygulamaları                                                   139 

Ders öncesi ölçme değerlendirme çalışması yapan öğretmenlerden; 14’ü ders saati 
içinde, 9’u ise ünite başlangıcında değerlendirme yaptıklarını ifade etmişlerdir. Bu öğretmenlere 
değerlendirmeyi nasıl yaptıkları sorulduğunda “Sınıf geneline soru soruyorum, cevap veren 
öğrencinin cevaplarını sınıftaki diğer öğrencilerle tartışıyorum. Hemen hemen sınıfta 
öğrencilerin yarısı söz almış oluyor (Ö4)” ve “Ders başlangıcında öğrencilere kısa ve net 
cevaplar verebilecekleri, ilgili konular hakkında bilgi soruları soruyorum, zaten bu aşamada 
sadece bilgi seviyesinde sorular sorulabilir (Ö7)” gibi örnek ifadelerle 22 öğretmenin sınıfa 
rastgele sorular sordukları belirlenmiştir.  

Görüşme sırasında ders öncesi ölçme değerlendirme yapan öğretmenlere yaptıkları 
ölçme değerlendirmelerin ders işleme süreçlerine nasıl bir etkisi olduğu sorulduğunda; “Sınıfın 
durumuna göre o an planlama yapıyorum; konu için önemli olan ön bilgilerde eksiklik görürsem 
önce eksikleri gidermek için kısaca o konulara dönüş yapıyorum (Ö8)” örnek ifadesiyle 18 
öğretmen kısa konu tekrarını ifade ederken, “Konu hakkında yeni test soruları çözüyorum, daha 
değişik soru örnekleri ile karşılaşıyorlar, hem de konu tekrarı yapmış oluyorum (Ö7)” örnek 
ifadesiyle üç öğretmen testler ile tekrar yaptıklarını açıklamışlardır. Ayrıca, iki öğretmen “Eksik 
öğrenilen konuda öğrencilerin hatalarını kendilerinin görebileceği örnekler veriyorum (Ö12)” 
gibi açıklamalarla değişik örnekler yolu ile eksiklikleri gidermeye çalıştıklarını belirtmişlerdir. 

Ders öncesi değerlendirme yapan öğretmenlere yaptıkları değerlendirmenin yeterli olup 
olmadığı sorulduğunda ise; 4 öğretmen: “Öğrenciler hemen hemen benzer düzeyde, bir sınıfta 
eksiklik tespit edersem bütün sınıflarda aynı eksiklik olduğu anlamına geliyor (Ö4)” gibi 
ifadeler ile yaptıkları ders öncesi değerlendirmelerin yeterli olduğunu ifade etmiş, 19 öğretmen 
ise; “Öğrencilere ders öncesi küçük sınavlar yapılabilir, hazırlamak da zor olmaz, en fazla 10 
kısa soru ancak onları daha sonra okumak zor oluyor (Ö8)”, “Aslında yeterli olmuyor ancak 
daha ayrıntılı değerlendirme yapmak için zaman olmuyor (Ö9)” örnek ifadeleriyle yaptıkları ön 
değerlendirmenin yetersiz olduğunu ve zaman yetersizliği ile daha iyisini yapamadıklarını ifade 
etmişlerdir. 

Çalışmaya katılan biyoloji öğretmenlerinin tamamı ders öncesi veya başlangıcında 
öğrencilerin sahip olduğu alternatif kavramları kontrol etmediklerini ifade etmişlerdir. 
Öğrencinin konu hakkında sahip olduğu alternatif kavramları olup olmadığını kontrol etmeme 
sebeplerinden en sık karşılaşılan neden olarak da zamanın olmaması (f=12) ifade edilmiştir. 
Nitekim öğretmenlerden biri “Alternatif kavram tespiti için derste belirli bir zamanı ayırmam 
gerekli, zamanla yarışıyoruz, buna vakit ayırmam imkânsız (Ö4)” ifadesini kullanmıştır. Bu 
kategori için ikinci olarak öğrencilerin alternatif kavramlarının nasıl tespit edebileceğini 
bilmeyen dokuz öğretmen “Alternatif kavramları belirlemek ve dersi ona göre planlamak güzel 
olur, bazen öğrencinin kafasında öyle iz yapmış yanlış bilgi oluyor ki onu bilmeden dersi 
anlatmak akıntıya kürek çekmek gibi bir şey, ancak bunları nasıl tespit edeceğiz? (Ö8)” şeklinde 
görüş beyan ederken, altı öğretmen ise “Dersi hiç bilmeyene göre planlıyorum, alternatif 
kavramları tespit etmek için ek bir çalışmaya gerek duymuyorum (Ö2)” şeklinde alternatif 
kavramların tespitine ihtiyaç olmadığını ifade etmiştir.  

Ders Sırasında veya Ders Sonunda Öğrencilerin Öğrenmelerini Tespit Etmek İçin 
Kullanılan Yöntemler 

Görüşmeye katılan öğretmenlerin ders sırasında veya ders sonunda öğrencilerin öğrenmelerini 
değerlendirmek için kullandıkları yöntemler Tablo 3’de özetlenmiştir. 
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Tablo 3. Öğretmenlerin Ders Sırasında veya Ders Sonunda Değerlendirme Yöntemleri 
Tema f  Kategoriler Kodlar  f 

Ders sırasında veya sonunda 
değerlendirme yapılması 25  

Uygulama 
zamanı  

Ünite/ Konu sonunda 15 
Ders bitiminde 8 
Ders içerisinde 2 

Uygulama 
yöntemi* 

Test sınavlarıyla 12 
Ders kitaplarında yer 
alan etkinliklerle 2 

Ödev vererek 1 
Açık uçlu sözel 
sorularla 11 

Tahtaya sorular yansıtıp 
cevaplarını alarak 4 

Değerlendirme 
verilerini 
kaydetme 

Kaydediyor 2 

Kaydetmiyor 23 
Ders sırasında veya sonunda 
değerlendirme yapılmaması 2  Nedeni Zaman sıkıntısı 2 

* Nasıl sorusuna öğretmenler birden fazla cevap vermiştir. 

Tablo 3’e göre, öğretmenlerin büyük çoğunluğu (f=25) değişik şekillerde ders sırasında 
veya ders sonunda değerlendirme çalışması yaptıklarını belirtirken, 2 öğretmen “Yazılı sınavları 
öğrencilerin öğrenmelerini ölçmek için yapıyoruz, bunları da hemen hemen ünite sonlarına denk 
geliyor, farklı bir şey için zaman kalmıyor (Ö1)” ifadesi ile sınavdan sınava değerlendirme 
yaptığını ders sürecinde başka bir değerlendirme yöntemini kullanmadıklarını ifade etmişlerdir. 

Değerlendirme yapan öğretmenlerin değerlendirmeyi ne zaman yaptıkları 
incelendiğinde ise; 15 öğretmenin ünite/konu sonunda, 8 öğretmenin “Hemen hemen her dersin 
sonunda beş dakikalık süreyi öğrenmişler mi diye öğrencilere soru sorarak geçiriyorum, bu bir 
sonraki ders için de önemli, o gün anlattınız ancak öğrenci öğrenememişse boşu boşuna bir 
sonraki ders bu konunun devamını anlatmanın anlamı yok (Ö5)”şeklinde ifadeler ile ders 
bitiminde, 2 öğretmen ise “Ders içerisinde kısa bir bölümü anlattıktan sonra soru sorarım. O an 
öğrenmişler mi belli olur, diğer öğreteceklerimi buradan hareket ederek devam ederim. (Ö1)” 
şeklinde ifadeler ile ders içerisinde anlık değerlendirmeler yaptıkları belirtmişlerdir. 

Değerlendirme yapan öğretmenlerin “konu bittiğinde; yaprak testler var, onları 
dağıtıyorum, öğrenci ile birlikte çözüyoruz, tam konuyu kapsayan test yoksa akıllı tahta üzerine 
değişik kaynaklardan soruları yansıtıyorum. Bazen de basit açık uçlu sorular soruyorum (Ö9)” 
cevaplarıyla birden fazla yöntemle ders sonrası değerlendirme yaptıkları görülmektedir. En çok 
tercih edilen yöntemlerin test sınavları (f=12) ve açık uçlu sözel sorular (f=11) olduğu 
görülmektedir. Daha az rastlanan yöntemler ise; ders kitaplarında yer alan etkinlikleri yaptırma 
(f=2), tahtaya yansıtılan soruların öğrencilerce çözülmesi (f=4) ve ödev vererek ödevlerin 
sonuçlarının değerlendirilmesi (f=1) olarak görülmektedir. Test ve açık uçlu sorular ile ölçme 
değerlendirme yapan öğretmenlere; “Soruları öğrenciler çözdükten sonra nasıl 
değerlendiriyorsunuz?” sorusu yöneltilmiş ve “Tam bir sınav gibi uygulamıyorum, bir kaç 
soruyu öğrencilerin çözmesini bekliyorum, daha sonra tahtada soruları çözüyorum, böylece hem 
öğrencilerin eksik bilgileri gidermelerini sağlıyorum hem de öğrencilerin konuyu ne kadar 
öğrendiklerini öğrenmiş oluyorum (Ö9)” örnek cevabında da görüleceği üzere sınıfa dağıttıkları 
test sorularını tahtada kendileri veya öğrencilerine çözdürdükleri, bu bakımdan tahtaya yansıtıcı 
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aletlerle soru yansıtıp çözen öğretmenler arasında uyguladıkları yöntem bakımından çok büyük 
fark olmadığı görülmektedir. Yine ders sonrası ölçme değerlendirme yapan öğretmenlere 
“Öğrenciler hakkında, yaptığınız ders sonrası ölçme değerlendirme sonrası notlar alıyor 
musunuz? (Öğrenemediği konular, eksikleri, puanları vb.)” sorulduğunda iki öğretmen 
puanlarını not aldığını ifade etmiştir. Diğer öğretmenler herhangi bir not tutmadıklarını, not 
tutmama nedenlerine de “Öğrencilerin bunun bir yarışma olduğunu düşünmelerini istemiyorum 
(Ö9)”, “Soruları zaten tahtada çözüyorum, böylece öğrenci öğrenmediği yerleri öğrenmiş, bir 
bakıma konuyu tekrarlamış oluyorum (Ö14)” açıklamaları örnek olarak verilebilir. 

Öğrencilerin Öğrenmelerini Etkiyecek Bireysel Özellikleri Tespit Etmekte Kullanılan 
Yöntemler  

Öğrencilerin öğrenme stilleri, zekâ yapıları gibi öğrenmelerini etkiyecek özelliklerini tespit 
etme hususunda öğretmenlerin kullandıkları yöntemler hakkındaki bulgular Tablo 4’de 
sunulmuştur. 

Tablo 4. Öğrenme Stillerini ve Zekâ Yapılarını Tespit Etme Yönetmeleri 
Tema f  Kategoriler Kodlar f 

Ders planlamasında öğrenme 
stillerini ve zekâ yapılarının 
dikkate alınması 

14  
Öğrenme stili veya 
zekâ yapısını tespit 
etme yöntemleri 

Zamanla öğrenme 14 

Ders planlamasında öğrenme 
stillerinin ve zekâ yapılarının 
dikkate alınmaması 

13   
Nedeni 

Nasıl yapılacağını 
bilmeme 5 

Önemli görmeme 6 

Zaman sıkıntısı 1 
Kendi görevi 
olarak görmeme 1 

Tablo 4’te görüldüğü gibi, görüşme yapılan öğretmenlerin yarıdan fazlası (f=14) ders 
planlamasında öğrencilerin öğrenme stillerini ve zekâ yapılarını dikkate aldıklarını ifade 
etmişlerdir. Bu öğretmenlerin tamamı “Öğrenme stillerini zaman içinde sınıfı tanıyarak elde 
edebiliyorum (Ö14)” ve “Dönemin başında olmasa da zaman ilerledikçe öğrenciyi tanıyoruz. 
Dersi planlarken A sınıfında grup çalışmasına yatkın öğrenciler var düşüncesi ile ona göre bir 
plan yapıyorum, en azından derse girdiğimde bunu değerlendiriyorum (Ö2)” gibi ifadelerle 
öğrencilerin öğrenme stilleri ve zekâ yapılarını zaman içinde öğrendiklerini, bunun için özel bir 
çalışma yapmadıklarını belirtmişlerdir. Ayrıca, 13 öğretmen öğrencilerin öğrenme stillerini ve 
zekâ yapılarını ders planlamasında dikkate almadıklarını ifade etmiş olup bu öğretmenlerin altısı 
“Bu bilgilerin derste çokta etkili olacağını düşünmüyorum. Öğrenci istiyorsa, azmi varsa her 
türlü öğreniyor. Kendi çalışma sistemini kendi oturtuyor (Ö18)” gibi ifadeler ile öğrenme stilleri 
ve zekâ yapılarının ders planlamasında çok önemli olmadığını düşündüklerini neden olarak 
açıklamıştır. Beş öğretmen öğrenme stilleri ve zekâ yapılarının önemli olduğunu düşünmekle 
birlikte bu bilgileri tespit etmek için herhangi bir yöntem bilmediğini belirtirken, bir öğretmen 
ise bu tip bir iş için zamanın olmadığını, “Zaten bir sürü evrak hazırlayıp okuyoruz, bir de 
bunlarla uğraşacak olsam ne zaman, nasıl ders anlatacağım (Ö16)” şeklinde ifade etmiştir. 
Bunun yanısıra, bir öğretmen “Bu iş ayrı bir uzmanlık alanı, okullarda rehber öğretmenler var, 
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onların tespit edip bize bilgi vermesi gerekir (Ö6)” şeklinde öğrencilerin öğrenme stilleri ve 
zekâ yapılarını tespit etmenin kendi görevleri olmadığını belirtmiştir. 

Tartışma ve Sonuç 

Ders öncesinde öğrencilerin ön bilgilerini tespit etmek için kullanılan yöntemler incelendiğinde; 
çalışmaya katılan öğretmenlerin büyük çoğunluğu ders planlaması ve akışı için son derece 
önemli olan öğrencilerin konu hakkındaki ön bilgilerini kontrol ederek derse başlamaktadır. Bu 
durum öğretmenlerin öğrencilerinin ön bilgilerinin dersin verimli bir şekilde ilerlemesi 
açısından önemli gördükleri şeklinde yorumlanabilir. Ancak, ders planlamasının ders öncesinde 
yapılacağı göz önüne alınarak, kontrollerin yarıdan azı ünite başlangıcında ve büyük bir 
çoğunluğu anlatılacak ders içerisinde, öğretim başlamadan hemen önce yapılmaktadır (Tablo 2). 
Sınıfların kalabalık olması ve öğretmenlerin sistematik bir ders öncesi değerlendirme yapma 
konusunda eksikliklerinin olması bu durumun nedeni olarak düşünülebilir. Ders planlamasında 
öğretmenin öğrencilerin ön bilgilerini dikkate alarak dersi öğrencilere uygun olarak planlaması, 
seçeceği örnekleri ve kullanacağı ders malzemelerini buna göre belirlemesi gerekirken, 
öğretmenlerin bunu yapmaması halen öğretmen merkezli öğretim yönteminden kurtulamamaları 
(Birgin & Baki, 2012) ve öğrencilerin bireysel öğrenme ihtiyaçlarını tespit etme konusunda 
eksikliklerinin olmasından kaynaklanabilir. (Turgut, Salar, Aksakallı, & Gürbüz, 2016) 
öğretmenlerin öğrencilerin bireysel farklıklarının öneminin farkında oldukları ve bu farklıkları 
dikkate aldıklarını belirmelerine rağmen programı yetiştirme kaygısı ve bilgi yetersizlikleri 
nedeni ile bireysel farklıklara yeterince sınıfta uygulamaya geçiremediklerini belirmişlerdir.  

Öğretmenler, sınav hazırlama, uygulama ve değerlendirmede yaşadıkları problemlerden 
biri olarak da zaman sıkıntısını ifade etmişlerdir. Bu durum biyoloji dersinin süresinin ve 
öğretim programında önerilen ölçme değerlendirme etkinliklerinin gerçekleştirilmesi için 
gereken sürenin yeterli olmadığı inancından kaynaklanabilir (Altunoğlu & Atav, 2005; Çetin & 
Baybaş, 2015; Yapıcı & Akbayın, 2012). Ortaöğretimde eğitim süresinin 3 yıldan 4 yıla 
çıkarılmasına ve öğretim programı içeriğinin sadeleştirilmesine (Koçakoğlu, 2016) rağmen, 
öğretmenlerin zaman probleminden bahsetmesi eğitim-öğretim sürecinde zamanı etkin 
kullanamadıklarını ve ölçme-değerlendirme konusunda problemlerinin olduğu şeklinde 
yorumlanabilir. Ersoy & Merter (2012) biyoloji öğretmenlerin en çok desteğe ihtiyaç duydukları 
konu olarak ölçme değerlendirme konusunu ifade etmiştir. Koçakoğlu (2016) çalışmasında bir 
önceki biyoloji öğretim programı ile yenilenen biyoloji programının karşılaştırılması yapılmış, 
yeni programda kazanım sayısının azaltılmasına rağmen ders saatinin ciddi oranda artırıldığına 
dair bilgiler yorumumuzu destekler niteliktedir Bununla birlikte öğretmenlerin yenilenen 
programda da zamanın öğretim için yetersiz olduğu konusunda çalışmalarda alan yazında yer 
almaktadır (Kiremit, 2013). Ön bilgi kontrolünde en çok uygulanan yöntem sınıfta birkaç 
öğrenciye rastgele sorular sormak şeklindedir (Tablo 2). Bu durum çalışmaya katılan 
öğretmenlerin ders sürecinde ortalama öğrenci tipine odaklanmalarından kaynaklanabilir. 
Birkaç öğrenciye soru sorarak bütün sınıfın aynı bilgi seviyesine, aynı öğrenme eksikliğine ve 
aynı alternatif kavramlara sahip olduğunun genellemesinin yanlış olduğu düşünülmektedir 
(Herman & Heritage, 2007). Biçimlendirici değerlendirmeye tezat olan bu durum aslında 
rastgele ve plansız olarak ölçme-değerlendirmenin yapıldığı şeklinde yorumlanabilir (Popham, 
2006). Üç-beş basit soru ile sınıfın değerlendirilmesinin ancak sınıf mevcudu yirmiden az olan 
sınıflarda etkin bir yöntem olacağı düşünüldüğünde (Mrunalini, Kumar, & Prasad, 2018), bu 
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durum fen liselerinde 30, Anadolu liselerinde 34 (MEB, 2018) sınıf mevcutları olan ülkemiz 
okullarının durumuna uymamaktadır.   

Ders öncesi öğretilecek konu hakkında öğrencinin seviyesinin bilinmesi, ders sonrası 
öğrencinin ne kadar ilerlediğinin tespiti ve kazanımları elde etme seviyesinin belirlenmesi için 
bir veri olarak kullanılabilir. Bu bakımdan, ders öncesinde öğrencilerin tümünün ön bilgilerinin 
tespit edilmesi, dersin öğrencilerin ihtiyaç ve öğrenme eksikliklerine göre planlanması açısından 
çok önemlidir. Öğretmenlerin çok azı (Tablo2) öğrencilerin ön bilgilerini tespit etmek için 
kullandıkları yöntemlerin yeterli olduğunu düşünmektedir. Bu durum ön bilgileri değerlendirip 
bir sonraki ders atılacak adımları kararlaştırmak için öğretmenlerin desteğe ihtiyacı olduğunu 
göstermektedir (Heritage, Kim, Vendlinski, & Herman, 2009). 

Ders planlama ve öğretim sürecinde diğer bir önemli husus öğrencilerin sahip oldukları 
alternatif kavramlardır (Sinan, Yıldırım, Kocakülah, & Aydin, 2006). Çalışmaya katılan 
öğretmenler ders öncesinde öğrencilerin alternatif kavramlarını kontrol etmemeleri 
öğretmenlerin öğretim programlarında alternatif kavramların öğretim sürecinde dikkate alınması 
gerektiği özellikle vurgulanmış olsa da alternatif kavramları ihmal ettikleri veya önemsiz 
gördükleri şeklinde yorumlanabilir. Bu durum, yapılandırmacı veya öğrenci merkezli eğitim 
yıllardır önerilmesine rağmen, öğretmenlerin ön bilgileri kontrol etmenin önemi ve yöntemleri 
konusunda ikna olmamalarından kaynaklanabilir (Karakuş & Kösa, 2009; Senger, 2007).  

Öğretmenlerin büyük çoğunluğu ders sırasında veya sonunda ölçme değerlendirme 
yapsalar da kullandıkları yöntemler, test sınavları, açık uçlu sözel sorular ve yansıtıcı bir araçla 
soruların yansıtılıp öğrencilerce cevaplanması ile sınırlı kalmaktadır (Tablo 3). Öğretmenlerin 
tamamlayıcı ölçme değerlendirme konusunda yeterince bilgiye sahip olmaması, ellerinde hazır 
kullanıma uygun bol miktarda test sorusunun bulunması (Karakuş & Kösa, 2009) ve üniversite 
sınavı gibi sınavlara öğrenci hazırlama kaygısının (Singh, 2000) bu duruma neden olduğu 
düşünülmektedir. Başka bir ifadeyle, sınav sistemleri nedeniyle pek çok öğretmenin daha çok 
test tipi sorularla ölçme değerlendirme yapmaya alışmış, öğretim programının önerdiği 
biçimlendirici değerlendirmenin ihmal edilmesine neden olmuş olabilir (Singh, 2000). Sadece 
iki öğretmenin değerlendirme sonuçlarını kaydettiğini belirtmesi, öğrencilerin ilerlemelerinin 
takip edilmediğinin göstergesi olarak düşünülebilir (Türnüklü, 2003). Aynı zamanda, 
öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmenin faydasına inanmamaları, informal ve külfetli bir 
iş olduğunu düşünmeleri de değerlendirme verilerinin kaydedilmesinin göz ardı edilmesine 
sebep olmuş olabilir (Singh, 2000; Türnüklü, 2003). 

Gerek uygulanan değerlendirme yöntemleri gerekse değerlendirme sonucunda 
öğrenciler hakkında değerlendirme bilgilerinin kaydedilmemesi yapılan değerlendirmelerin bir 
sonraki dersi planlama açısından kullanılmadığını, öğrencilerin bireysel olarak değil de sınıfın 
genel olarak değerlendirildiğini göstermektedir. Biçimlendirici değerlendirmede her öğrencinin 
öğrenme eksikliğinin kendine özel olduğu düşünüldüğünde (Herman & Heritage, 2007), 
çalışmaya katılan öğretmenlerin ders sırası veya ders bitiminde uyguladıkları ölçme-
değerlendirmelerin öğrenme eksikliklerini tanımlama öğesine hizmet etmekte yetersiz kaldığı 
söylenebilir. Bu durumda derste eksik kalan öğrenmelere dikkat edilmeden bir sonraki ders 
sürecine geçilebilmekte ve öğrenmede üst üste başarısızlık yaşayan öğrencilerin derse yönelik 
tutumları, kendilerine olan güvenleri zedelenebilmektedir (Kıryak vd., 2015). 
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Öğrenme eksikliklerini gidermek için öğrencilerin yetenek ve ilgilerinin de ortaya 
çıkartılması gerektiği fikri dikkate alındığında (Herman & Heritage, 2007), öğretmenlerin 
yarısından fazlası; ders planlanma sürecinde öğrencilerin öğrenme stillerini ve zekâ yapılarının 
dikkate aldıklarını belirtmişlerdir. Bu öğretmenlerin tamamı öğrencilerin öğrenmelerini etkiyen 
özelliklerini tespit etmek için herhangi bir yöntem ve araç kullanmadıklarını, zamanla fark 
ettiklerini ifade etmişlerdir (Tablo 4). Öğrencilerin öğrenme stili ve çoklu zekâ kuramına göre 
zekâ yapısının uzun süreli gözlem yoluyla tespit edilmesi öğrenci sayısı düşük olan sınıflarda 
verimli bir yöntem olabilir. Ancak ülkemizde 30-35 kişilik kalabalık sınıflarda ve haftalık 4 ders 
saatlik bir ders sürecinde bu yöntemin uygulanabilirliğinin düşük olduğu düşünülmektedir. 
Buna rağmen, çalışmaya katılan öğretmenlerin öğrenme stili ve zekâ yapısını zamanla tespit 
ettiklerini ifade etmeleri, tespit konusunda mevcut yöntemleri bilmedikleri şeklinde de 
yorumlanabilir. Öğrencilerin öğrenme stil ve zekâ yapılarını ders planlamasında dolayısıyla, 
ders sürecinde kullanmayan öğretmenlerin kullanmama nedenleri incelendiğinde önemli 
görmeme, nasıl yapılacağını bilmeme, zaman olmaması ve kendi görevi olarak görmeme 
sonuçlarının çıkması, öğrencilerin her birinin kendi kişilik ve öğrenme özellikleri olan bireyler 
olarak ele alınmadığı, öğretmenlerin öğretmen merkezli eğitimden vazgeçemediği şeklinde 
yorumlanabilir. 

Çalışmanın sonucunda, öğretmenlerin tamamına yakınının biçimlendirici 
değerlendirmenin temel öğelerinden olan öğrenme eksikliğini tanımlama öğesini gerçek 
anlamda yerine getirememesi, öğrencilerin eksik bilgileri, alternatif kavramları ve bireysel 
öğrenme özelliklerinin değerlendirilmeden derslerini planladıkları sonucunu ortaya 
çıkarmaktadır. Öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirme konusundaki yetersizliklerinin, 
öğretmen merkezli eğitimden kurtulamamalarından ve ölçme-değerlendirmeyi ders sürecinin bir 
parçası olarak görmemelerinden (Heritage, 2007) kaynaklandığı düşünülmektedir. 
Öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirmeyi etkili kullanabilmeleri için en az 50 saatlik 
profesyonel gelişim eğitimleri almaları gerektiği düşünüldüğünde (Darling-Hammond, Wei, 
Andree, Richardson, & Orphanos, 2009), öğretmenlerin biçimlendirici değerlendirme 
konusunda bilgi ve yeterliklerinin artırılması için uygulamalı hizmet içi eğitimlerin 
düzenlenmesi önerilmektedir. Aynı zamanda, çalışmaya katılan öğretmenlerin büyük 
çoğunluğunun meslek hayatlarına yakın zamanda başlamış olması dikkate alındığında, öğretmen 
yetiştiren kurumlarda da genelde ölçme değerlendirme, özelde biçimlendirici değerlendirmenin 
uygulamalı olarak işlenmesi ve örnek materyallerin hazırlanarak paydaşlarla paylaşılması 
önerilmektedir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

This study aimed at examining biology teachers’ practices of the ‘identifying learning gap’ 
element meaning the difference between students’ existing situation and targeted one. 

To reach this aim, the following research questions guided the current study:  

1. What methods do biology teachers use to determine students’ pre-existing 
knowledge and alternative conceptions. 

2. What methods do they exploit to identify students’ individual characteristics 
that may affect their learning? 

3. What methods do they employ to elicit students' learning during the lesson or at 
the end of the lesson 

Two of the most important factors affecting students’ learning achievements are 
‘adjusting the teaching in regard to learners’ needs’ and ‘giving the feedback through learning 
gaps’ (Walberg, 1984). This means that teachers should identify the learning gaps to plan their 
lessons throughout students’ needs. This is a significant pre-request for biology lessons in that 
student have many biology-related alternative concepts (Tekkaya et al., 2000). For this reason, 
teachers 'practices of the ‘identifying learning gap’ element maybe an important data source to 
improve the quality of education through in-service and pre-service education. Because none of 
earlier studies have focused on biology teachers’ practices of ‘identifying learning gap’ element, 
the current study purposed to fill in an important gap in the related literature. 

Method 

Semi-structured interviews were conducted with 27 biology teachers drawn from various 
schools in the city of Erzurum. Biology teachers' responses to interview protocols were exposed 
to content analysis. The sample of the current study was selected through convenient sampling 
method. All biology teachers under investigation depicted that they used formative assessment 
in their instructions. 

Results and Discussion 

Majority of the biology teachers (f=23) addressed that they checked their students’ pre-existing 
knowledge. This means that they seem to have been aware of the students’ pre-existing 
knowledge. However, they explained that they focus on their pre-existing knowledge during the 
lesson. This indicates that they tended to limitedly handle formative assessment in planning 
their lessons. The most common method they used for eliciting students’ pre-existing 
knowledge is to ‘randomly asking verbal questions to students’. This means that the biology 
teachers focus on the average students. On the other hand, they tended to disregard individually 
assessment and to conduct their assessments without any an lesson plan. Indeed, the fact that 
students may have varied learning gaps, requires to plan formative assessment methods in 
practicum (Herman & Heritage, 2007). Few biology teachers viewed their own methods in 
assessing students’ pre-existing knowledge (f=4) as satisfactory. This may appear the biology 
teachers’ support needs in identifying students’ pre-existing knowledge and learning gap. 
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Another important issue is related to take alternative conceptions into consideration in 
terms of the lesson plan and instruction. The biology teachers addressed several reasons for not 
handling students’ alternative conceptions within their lesson plans and instructions; time-
problem (f=12), inability to use relevant methods (f=9) and no need (f=6). 

Most of the biology teachers recruited a few assessment methods during or after the 
lesson (f=25), but they were limited to test exams (f=14), and open-ended verbal questions 
(f=11). This may stem from a lack of complementary assessment or easily accessible test 
materials (Karakuş & Kösa, 2009) or anxiety of a nation-wide high-stake university exam 
(Singh, 1999). As a matter of fact, Singh (1999) states that teachers are the experts in test 
questions because of the current exam system. For this reason, they always persist in their 
existing assessments whatever newly released curricula need to change their assessment styles. 
However, such tests and assessment do not provide a comprehensive and detailed information 
for ongoing learning/teaching (Heritage & Bailey, 2006).  

Because they tended not to save their assessment results, it can de deduced that they had 
pitfalls at integrating their assessments into the next lesson plans. However, formative 
assessment suggests that the learning gap for each student should be specific in the lesson plans 
(Herman & Haritage, 2007). That is, the biology teachers under investigation were unable to 
serve the learning gap within the formative assessment in that they implemented it at the end of 
the lesson or during lesson continuum. This may result in jumping into the next lessons without 
taking the learning gap into consideration. Over half of the biology teachers (f=14) reported that 
they took students’ learning styles and intelligences into account while planning the lessons. 
However, they stated that they did not use any methods to determine these characteristics of 
students but they learned by informal observation over time. This method cannot be very useful 
when it is considered that there are crowded classes and the course is 4 hours a week. 

The results revealed that the biology teachers under investigation had deficiencies at 
comprehending the ‘identifying learning gap’ element within the formative assessment. 
Moreover, they possessed some pitfalls at planning their lessons by considering learning gaps, 
alternative conceptions and individual learning features. This may result from biology teachers’ 
habits of their instructional styles, e.g., teacher-centered education (Haritage, 2007). Also, this 
may stem from an inability to fully integrate formative assessment into the teaching processes. 
The fact that teacher’s professional development of an effective formative assessment requires 
to last at least 50 hours in practicum (Darling-Hammond et al., 2009) emerges a need for in-
service education concerning the formative assessment. The current study suggests to practically 
use the formative assessment methods through pre-service education courses. Given the 
teachers’ workloads, the current study recommends to create an open-access material poor of 
formative assessment for teachers.  
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Öz 
Bu çalışmanın amacı üç-boyutlu bir öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanılabilirliğine ilişkin öğretmen 
adaylarının görüşlerini ortaya koymaktır. Bu amaçla “Sınıfta” isimli üç-boyutlu öğretmen eğitimi simülasyonunun 
kullanımına ilişkin öğretmen adaylarının görüşleri alınmıştır. Çalışmaya amaçlı örnekleme yöntemine göre seçilen, 
Ankara’da bulunan bir devlet üniversitesinde Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) Bölümünde 
öğrenim gören 3. sınıf öğrencilerinden “Sınıf Yönetimi” ve “Öğretim Tasarımı” dersleri ile üç-boyutlu çok-kullanıcılı 
ortam tasarımıyla ilgili ders almış olan 39 öğretmen adayı katılmıştır. Öğretmen adayları 40 kişilik bir bilgisayar 
laboratuvarında simülasyonu kullanmıştır. Öğretmen adayları oryantasyon amaçlı uygulamanın ilk 10 dakikası 
simülasyonun “Öğrenmeye Başla” bölümünü, 60 dakika boyunca da sınıf yönetimi simülasyonunu 
deneyimlemişlerdir. Veriler uygulama sonrasında araştırmacılar tarafından geliştirilen bir anket ile toplanmıştır. 
Ayrıca simülasyonun değerlendirme kayıtlarından da yararlanılmıştır. Karma yöntem araştırmalarından çeşitleme 
yaklaşımının benimsendiği araştırmada nitel veriler NVivo10 ve UCINET6 programlarıyla, nicel veriler SPSS 
programıyla analiz edilmiştir. Analiz sonuçlarına göre, öğretmen adayları “Sınıfta” öğretmen eğitimi simülasyonunun 
kullanımının kolay olduğunu ve simülasyonun otantik bir sınıf ortamını deneyimleme fırsatı sunduğunu belirtmiştir. 
Ayrıca öğretmen adayları, “Sınıfta” ile ders planı hazırlama, sınıf düzeni oluşturma, zaman yönetimi, öğrenci sayısına 
göre sınıf kontrolü, istenmeyen davranışlara yönelik strateji geliştirme gibi durumlar hakkında farkındalıklarının 
arttığını ve yazılımın mesleki gelişim süreçlerinde yardımcı bir araç olarak kullanılabileceğini ifade etmişlerdir. 
Bununla birlikte, simülasyonda öğretmen-öğrenci etkileşiminin sınırlı, verilen dönütlerin ve ses efektlerinin yetersiz 
olduğu, yüksek çözünürlükte kullanıldığında simülasyonun bilgisayarı yavaşlattığı, ekran kontrollerinin zor olduğu 
belirtilmiştir. 
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Abstract 
The purpose of this study is to figure out the views of pre-service teachers on the usability of three-dimensional 
simulation-based teacher training simulations. For this purpose, the opinions of pre-service teachers regarding the use 
of three-dimensional teacher training simulation called “SimInClass” were taken. The participants were 39 university 
students in their junior years who had taken “Classroom Management”, “Instructional Design” and multi-user virtual-
environment design courses from a state university, from the Faculty of Education, Department of Computer 
Education and Instructional Technology (CEIT), in Ankara, Turkey. The pre-service teachers used simulations in a 
computer lab. In the orientation of the students, they used “Start Tutorial” part of the simulation for 10 minutes, and 
then they experienced the teacher training simulation as “teachers” for 60 minutes. After the implementation, data 
were collected via an online questionnaire, which was developed by the researchers. In addition, evaluation records 
which measure the level of knowledge and concentration of the class of the simulation were used, as well. According 
to this, it was observed that the teacher training simulation is easy to use and offers an opportunity to experience a 
real classroom environment. Moreover, candidate teachers expressed an increase in their awareness about situations 
such as preparation of lesson plan, classroom management, time management, and classroom control according to the 
number of students and strategy development for undesirable behaviors. It is therefore stated that “SimInClass” can 
be used as an auxiliary tool in the professional development process. However, it is noted that the interaction between 
the teacher and the student in simulations is limited; the feedbacks are insufficient and flow quickly from the screen, 
making it difficult to read the feedbacks. In addition, students also reported that the sound effects are insufficient and 
the simulation slows down the computer when it is used at a high resolution. 
 
Keywords: three-dimensional simulation, teacher education simulation, teacher education 

 

 

 
 
 
 
 
Cited: 
Doğan, D., Yiğit, M.F., Alır, A., Fidan, A., Özbay, Ö. et al. (2019). Examining pre-service teacher 

opinions on using a teacher training simulation. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi 
Dergisi, 46, 150-174 doi: 10.9779/pauefd.450501 

 

 

 

 



 Dilek DOĞAN, Mehmet Fatih YİĞİT, Arman ALIR, Ayça FİDAN, Özkan ÖZBAY ve Hakan TÜZÜN 
 

 

152

Giriş 

Öğretmenler, eğitim alanını oluşturan temel yapı taşlarından biridir. Öğrencilerin akademik 
çıktıları üzerinde öğrenen özellikleri ve sosyal faktörlerin (Hanushek, 2014) yanı sıra 
öğretmenlerin de etkisi bulunmaktadır (Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson, & 
Orphanos, 2009). Bununla birlikte, öğretmenlerin kendilerinden beklenen öğretmenlik 
mesleğinin gerektirdiği özellikleri edinmeleri öğrenciler için önem taşımaktadır (Kaufman & 
Ireland, 2016). Etkili bir öğretim sürecinde öğretmenin sahip olması gereken temel özellikler 
pedagojik bilgi, alan bilgisi, etkili öğrenci ilişkileri ve sınıf yönetimi becerisi olarak ifade 
edilmektedir (Stronge, Ward, & Grant, 2011). Bu özelliklerin kazandırılmasında eğitim 
fakülteleri önemli bir role sahiptir. 

Eğitim fakültelerinin temel amacı, öğretmen adaylarını öğretmenlik mesleğine 
hazırlamaktır (Hammerness, Darling-Hammond, Grossman, Rust, & Shulman, 2005). Bu amaca 
yönelik olarak eğitim fakültelerinde öğretmen adaylarının alanlarıyla ilgili alan bilgisi (Koehler 
& Mishra, 2009) ve öğretim hedefleri, öğretim stratejileri, öğrenci özellikleri, öğretimin 
değerlendirilmesi ve sınıf yönetimine ilişkin pedagojik bilgiler kazandırılmaktadır (Schmidt vd., 
2009). Buna ek olarak, öğretmenlik uygulaması, okul deneyimi ya da staj olarak adlandırılan 
uygulamalar da öğretmen eğitimi programlarının temelini oluşturan bileşenlerden biridir 
(Cruickshank & Armaline, 1986). Öğrenciler edindikleri kuramsal bilgileri bu uygulamalarla 
deneyimleme olanağı bulmaktadır (Girod & Girod, 2008). Öğretmenlik uygulamaları, öğretmen 
adaylarına otantik bir sınıf ortamını tanıma, öğrencileri gözlemleme ve sınıf yönetimi 
konusunda deneyim kazanma fırsatı sunmaktadır (McIntyre, 1983). Dolayısıyla, öğretmenlik 
uygulamalarının öğretmen adaylarının gelişimine önemli katkısı olduğu ifade edilmektedir 
(Presnilla-Espada, 2013). 

Öğretmen eğitimi programlarının nihai hedefi öğretmenlik mesleği için hazır ve 
donanımlı adaylar yetiştirmek olsa da bazı araştırmalarda bu amaca ulaşmada bir takım sorunlar 
yaşandığı ifade edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Christensen, Knezek, Tyler-Wood, & 
Gibson, 2011; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013; Knezek, Hopper, Christensen, Tyler-
Wood, & Gibson, 2015). Başka bir ifade ile eğitim fakültelerinden mezun olan öğrencilerin, 
öğretmenlik mesleğine hazır olma durumlarının beklenen düzeyin altında kaldığı 
belirtilmektedir. Bu durum mesleğe yeni başlayan öğretmenlerin mesleklerine devam 
etmemesine ve meslekten ayrılmalarına sebep olabilmektedir (Christensen vd., 2011; Ingersoll, 
Merill, & Stuckey, 2014). Yapılan çeşitli araştırmalarda öğretmenliğe yeni başlayanların önemli 
bir kısmının öz-yeterlik düzeylerinden kaynaklanan sorunlar nedeniyle ilk 5 yıl içinde mesleği 
bıraktığı ifade edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Meritt, Gibson, Christensen & Knezek, 
2013; Perda, 2013). Öğretmenliğe yeni başlayanların öz-yeterliklerinin beklenen düzeyde 
olmamasının sebepleri arasında mesleğe yönelik hazırbulunuşluklarının ve yetkinliklerinin 
yetersiz olması gösterilmektedir (Henson, 2001; Darling-Hammond, Chung, & Freelow, 2002; 
Elliott, Isaacs, & Chugani, 2010). Bandura’nın (1977) öz-yeterlik tanımından yola çıkarak 
Tschannen-Moran ve Hoy (2001) öğretmen öz-yeterliğinin başarı ve derse bağlılık gibi 
öğrencilerin akademik çıktıları ile ilgili olduğunu vurgulayarak, öğretmen öz-yeterliğini 
öğretmenlerin yeteneklerine ilişkin algıları olarak tanımlamaktadır. Öğretmenin öz-yeterlik 
düzeyi, öğretmenin öğretim performansını ve öğrenci başarısını etkileyen değişkenlerdendir 
(Duffin, French, & Patrick, 2012; Holzberger, Philipp, & Kunter, 2013). Öğretmen öz-yeterliği 
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kavramının temelinde, öğrenci katılımını sağlama, öğretimsel stratejiler ve sınıf yönetimi gibi 
beceriler ön plana çıkmaktadır (Çapa, Çakıroğlu, & Sarıkaya, 2005). Öğretmen öz-yeterliğini 
oluşturan bu becerilerin geliştirilmesi için sadece kuramsal bilginin yeterli olmadığı ve pratik 
uygulamaya da ihtiyaç duyulduğu belirtilmektedir (Caires & Almeida, 2007; Salas, Wildman, & 
Piccolo, 2009). Dolayısıyla, bu bağlamda pratik imkanı veren öğretmenlik uygulamaları önem 
taşımaktadır. Ancak öğretmen eğitimi programlarında yaygın olarak uygulamadan çok kuramsal 
bilgiye yer verildiği ve öğretmenlik uygulamaları için yeterli zamanın bulunmadığı ifade 
edilmektedir (Medula, 2017; Presnilla-Espada, 2013). Bununla birlikte, öğretmenlik mesleğine 
hazırlanma sürecinde öğretmen adaylarının öz-yeterlik düzeylerini arttırmaya yönelik çeşitli 
teknolojilerin kullanılabileceği araştırmacılar tarafından ortaya konulmuştur (Bautista & Boone, 
2015; Hixon & So, 2009; Mahon, Bryant, Brown, & Kim, 2010; Zibit & Gibson, 2005). 
Araştırma bulguları söz konusu teknolojilerin öğretmen öz-yeterliğini geliştirdiğini, sınıf 
yönetimi becerileri ve öğretim stratejileri konularında olumlu etkilere sahip olduğunu 
göstermektedir (Mahon vd., 2010; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013; Knezek vd., 2015). 
Bu kapsamda bu çalışmada sınıf yönetimi ve ders planı hazırlama sürecinde öğretmen eğitimine 
katkı sağlamak amacıyla tasarlanmış üç-boyutlu bir öğretmen eğitimi simülasyonunun 
kullanımına ilişkin öğretmen adaylarının görüşleri incelenmiştir. Ayrıca öğretmen eğitimi 
simülasyonunun beğenilen ve beğenilmeyen özellikleri ve uygulamada olması beklenen 
özellikler gibi konularda da öğretmen adaylarının görüşleri alınmıştır. 

Öğretmen Eğitiminde Kullanılan Teknolojiler 

Öğretmenlik uygulamalarının zamansal açıdan kısıtlı olması (Medula, 2017; Presnilla-Espada, 
2013) ve bu sebeple öğretmenlik için gerekli olan uygulamaya dönük becerilerin yeterli düzeyde 
geliştirilememesi, diğer disiplinlerde olduğu gibi öğretmen eğitiminde de Bilgi ve İletişim 
Teknolojilerinden (BİT) yararlanılmaya başlanmasını gerekli hale getirmiştir (Rayner & Fluck, 
2014). Bu teknolojilerin öğretmenlik uygulamasının yerini almaktan çok bu uygulamalara 
destek birer araç olarak geliştirilen teknolojiler olduğu ifade edilmektedir (Zibit, Gibson, & 
Halverson, 2006). Bu kapsamda simülasyon teknolojilerinin öğretmen eğitiminde kullanıldığı 
görülmektedir (Meritt vd., 2013). Simülasyon tanım olarak gerçek ya da gerçek olmayan bir 
sistemin bilgisayar ortamında modellenmesidir (Sauvé, Renaud, Kaufman, & Jean-Simon, 
2007). Simülasyonların en önemli özelliklerinden birisi otantik yaşamda gerçekleştirilmesi riskli 
veya zor olan işlemleri rahat bir biçimde yapabilme olanağı sunmasıdır (Lu, Hallinger, & 
Showanasai, 2014). Buna ek olarak simülasyonlar, gerçekleştirilecek görevlerle deneme-
yanılma yapılabilmesine ve bu yolla deneyim elde edilmesine olanak sağlamaktadır (Kaufman 
& Ireland, 2016). Bu özellikler simülasyonların öğretmen eğitiminde de kullanılmasının başlıca 
nedenlerindendir. Öğretmen adayları simülasyon teknolojilerini kullanarak, otantik hayatta 
deneyimledikleri öğretmenlik uygulamasına göre daha uzun süre herhangi bir risk, heyecan 
veya kaygı yaşamadan öğretmenlik uygulaması yapabilmektedir (Hixon & So, 2009; Meritt vd., 
2013). Simülasyonlarla öğretmen adayları ders planı hazırlama, ders anlatma ve sınıf yönetimi 
gibi konular hakkında deneyimler yaşamaktadır (Bradley & Kendall, 2014). 

Öğretmen eğitimi simülasyonları simüle edilmiş bir sınıf ortamını ve etkileşim 
kurulabilen öğrencileri içermektedir. Öğretmen eğitimine yönelik iki farklı türde simülasyon 
kullanılmaktadır. Simüle edilmiş öğrencilerin gerçek insanlar tarafından kontrol edildiği 
simülasyonlar bunlardan birisidir. Diğer bir ifadeyle, simülasyon içerisindeki sanal öğrencilerin 
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konuşmaları ve hareketleri kullanıcılar tarafından yapılmakta ve eş zamanlı olarak belirli 
teknolojiler yardımıyla bu konuşma ve hareketler simülasyona aktarılmaktadır. Böylelikle, 
öğretmen adayları otantik kişileri görmeden onların kontrol ettiği simüle edilmiş öğrencileri 
görebilmektedir. TeachLive simülasyonu bu tür simülasyonlara örnek olarak verilmektedir 
(Wallace & Whitten, 2015). TeachLive simülasyonu Central Florida Üniversitesindeki 
öğretmen eğitimi, bilgisayar bilimleri, matematik, mühendislik ve tiyatro bölümlerinde görevli 
öğretim üyeleri tarafından geliştirilen bir karma gerçeklik ortamıdır (Bautista & Boone, 2015). 
Bu ortamda öğretmen adaylarının herhangi bir risk bulunmayan güvenli bir ortamda pedagojik 
anlamda uygulama yapmaları sağlanmaktadır. TeachLive karma gerçeklik ortamında öğretmen 
adayını, rehber öğretim görevlisini ve sanal öğrencileri gösteren bir simülasyon ekranı 
bulunmaktadır (Şekil 1). Öğretmen adayı ortama girdiğinde ekranda 5 sanal öğrenci ile 
karşılaşmaktadır. Bu sanal öğrenciler arka planda “etkileşimci (interactor)” olarak adlandırılan 
otantik kişiler tarafından kontrol edilmektedir. Etkileşimciler üniversitede oyunculuk 
bölümünde yer alan öğrencilerden veya profesyonel kişilerden seçilmektedir. Arka planda yer 
alan bu etkileşimciler kendilerine ayrılan bölümdeki bir ekrandan öğretmen adayını 
görebilmekte ve duyabilmektedir. Öğretmen adayı ise etkileşimcileri görememekte, sadece 
onların kontrol ettikleri karakterleri (avatar) görebilmekte ve konuşmalarını duyabilmektedir. 
Etkileşimciler özel teknolojiye sahip bir kostüm (exoskeleton suit) giymektedir. Giyilen bu özel 
kostüm ile etkileşimcilerin yaptıkları hareketler öğretmen adayının ekranına simüle edilmiş 
olarak yansıtılmaktadır. 

 
Şekil 1. TeachLive ortamı (TeachLive, 2017) 

Diğer bir simülasyon türü ise sanal öğrencilerin kontrolünün yapay zekâ ile yapıldığı 
simülasyonlardır. Bu simülasyon türünde öğrenci hareketleri, davranışları ve öğrencinin verdiği 
tepkiler yapay zekâ tarafından kontrol edilmektedir. SimSchool bu türe örnek olarak 
gösterilebilir. North Texas ve Vermont Üniversitelerinde görev yapan bilim insanları tarafından 
bir proje olarak geliştirilen simSchool, çok sayıda ülkede ve birçok eğitim kurumunda 
kullanılmaktadır (SimSchool, 2017). TeachLive’ın aksine simSchool simülasyonunda kullanıcı 
yapay zekâ tarafından kontrol edilen sanal öğrenciler ile öğretmenlik uygulaması yapmaktadır. 
simSchool simülasyonu sınıf büyüklüğü, öğrenci özellikleri ve öğrenci ihtiyaçları gibi 
değişkenlerin kullanıcı tarafından özelleştirilmesine olanak tanımaktadır. Bu sayede kullanıcı 
her uygulamada kendi isteğine göre farklı deneyimler elde etme fırsatı yakalayabilmektedir. 
Simülasyon ekranında bir sınıf ortamında sanal öğrenciler bulunmaktadır (Şekil 2). Öğretmen 
adayı dersi başlattıktan sonra öğrencilere soru yöneltme, derse ilişkin görevler verme ve 
öğrencilerin ders esnasındaki konuşma, uyuma vb. uygunsuz davranışlarıyla baş etme ile ilgili 
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uygulama yapmaktadır. Böylelikle öğretmen adayı simSchool’u kullanarak sınıf yönetimi ve 
öğretim stratejileri konularında kendini geliştirme şansı elde etmektedir (Knezek vd., 2015). 

 
Şekil 2. simSchool ortamı (Deale & Pastore, 2014; Gibson, 2014) 

Bu çalışmada incelenen “Sınıfta” simülasyonu ise iki simülasyon türünün özelliklerini de 
içermektedir. Bu anlamda “Sınıfta” simülasyonu hem sanal öğrenciler hem de otantik kişiler ile 
öğretmenlik deneyimi imkânı vermektedir. Ek olarak, sosyal öğrenme kuramını temel alarak 
tasarlanan “Sınıfta” simülasyonu öğrenmenin sosyal bir ortamda gerçekleştiği, öğretmen-
öğrenci ve öğrenci-öğrenci etkileşimlerinin sınıfın tamamını etkilediği düşüncesinden hareketle 
otantik bir sınıf ortamını yansıtacak biçimde modellenmiştir. Bu özellikleriyle “Sınıfta” 
simülasyonunun, sınıf yönetimi ve öğretmen eğitimi konusunda daha gerçekçi bir ortam 
sağlayabileceği ifade edilmektedir (Köknar, 2015). 

Araştırmanın Önemi 

Yapılan araştırmalara göre öğretmen eğitimi lisans programlarından mezun olan öğrencilerin, 
öğretmenlik mesleğine ilişkin bilgi ve becerilerini beklenilen düzeyde sergileyemedikleri ve bu 
sebeple mesleklerinin ilk yıllarında çeşitli sorunlarla karşılaştıkları ifade edilmektedir (Henson, 
2001; Darling-Hammond, Chung, & Freelow, 2002; Zibit & Gibson, 2005; Elliott, Isaacs, & 
Chugani, 2010; Meritt vd., 2013; Perda, 2013). Bunun en önemli sebeplerinden biri olarak 
öğretmenlik deneyimi uygulaması için yeterli zamanın bulunamaması, dolayısıyla öğretmen öz-
yeterliği ve sınıf yönetimi gibi uygulamaya dönük becerilerin yeterince geliştirilemediği ifade 
edilmektedir (Medula, 2017). Öğretmenlik uygulamalarına destek sağlamak ve bu 
uygulamalarda elde edilecek deneyimleri daha anlamlı hale getirmek amacıyla öğretmen eğitimi 
simülasyonlarının kullanılması önerilmektedir (Bautista & Boone, 2015). Fakat, 
simülasyonların öğretmen eğitiminde kullanılmasına karar vermeden önce, söz konusu 
teknolojilerin güçlü yönleri ve sınırlılıklarının bilinmesinin önem taşıdığı belirtilmektedir 
(Hixon & So, 2009). Çünkü herhangi bir teknolojinin kullanılmaya başlamadan önce güçlü ve 
zayıf yönlerinin belirlenmesi bu teknolojilerin iyileştirilmesine, eksik taraflarının giderilmesine 
ve böylelikle kullanım amacına daha uygun bir hale getirilmesine olanak tanımaktadır. 
Teknolojinin olumlu ve olumsuz yönlerinin tespit edilmesinde kullanıcı görüş ve deneyimlerine 
dayalı bir değerlendirme yapılması kullanılan yöntemlerden birisidir (Tüzün, Tepe, Güler, Özer 
& Uluçınar, 2017). Bu nedenle, çalışmada Sınıfta simülasyonunun kullanıcı değerlendirmesi 
yapılmıştır.  

Çalışmada Sınıfta simülasyonunun ele alınmasının temelinde belirli nedenler 
bulunmaktadır. Öncelikle, Sınıfta simülasyonu, SimSchool ve TeachLive simülasyonlarına göre 
daha yeni bir teknoloji olup daha önce uygulamalı bir araştırmada ele alınmamıştır. Bunun yanı 
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sıra, Sınıfta simülasyonu ile birçok ders uygulamasına izin verilmesi, sınıf oturma düzenine 
müdahale edilebilmesi, sınıf içi öğrenci-öğretici etkileşimini daha iyi desteklemesi ve 
simülasyon içinde akıllı tahta ve tablet gibi teknolojilerin derse entegre edilebilmesi 
seçenekleriyle diğer iki simülasyondan farklılaşmaktadır. Bu özellikleriyle SimSchool’un 
öğretmenlik yaşantısı ve bu süreçteki aşamaları daha iyi yansıttığı düşünülmektedir. Bu 
kapsamda, öğretmen adaylarının görüşleri alınarak Sınıfta simülasyonunun kullanılabilirlik 
durumunun belirlenmesi, simülasyonun öğretmen eğitimi açısından güçlü ve zayıf yönlerinin 
belirlenmesi ve bu sayede simülasyonun gelecekte öğretmen eğitimi için daha uygun hale 
getirilmesine olanak tanıması nedeniyle bu çalışmanın alanyazına katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. Bu kapsamda çalışmanın amacı, öğretmen eğitimi simülasyonun kullanımına 
ilişkin öğretmen adaylarının görüşlerinin incelenmesidir. Bu amaç doğrultusunda şu araştırma 
sorularına cevap aranmıştır: 

1. Öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi simülasyonundaki performansı nedir? 

2. Öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanılabilirliğine ilişkin 
değerlendirmeleri nelerdir? 

3. Öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi simülasyonuna ilişkin görüşleri nelerdir? 

Yöntem 

Çalışmada araştırma problemini en iyi şekilde anlayabilmek, aynı konuda farklı ama birbirini 
tamamlayan veriler toplamak (Morse, 1991) için kullanılan karma yöntem araştırmalarından 
çeşitleme (triangulation) yaklaşımı benimsenmiştir. Çeşitleme yaklaşımı nitel ve nicel verilerin 
karşılaştırılmasına, anlamlandırılmasına, geçerlik ve güvenirliğinin arttırılmasına katkıda 
bulunmaktadır (Creswell & Plano Clark, 2011). 

Çalışma Grubu 

Çalışmaya, Ankara’da bulunan bir devlet üniversitesindeki 3. sınıf Bilgisayar ve Öğretim 
Teknolojileri Eğitimi (BÖTE) bölümü öğrencilerinden “Sınıf Yönetimi”, “Öğretim Tasarımı” ve 
üç-boyutlu çok-kullanıcılı sanal ortamlarda tasarımla ilgili dersler almış olan 22 kadın (X̄=21,9), 
17 erkek (X̄=20,7) olmak üzere toplam 39 öğrenci katılmıştır. Çalışmadaki katılımcıların “Sınıf 
Yönetimi”, “Öğretim Tasarımı” ve üç-boyutlu ortam tasarımlarıyla ilgili bilgiye sahip olmaları 
gerektiği için katılımcılar amaçlı örnekleme yöntemi ile seçilmiştir. Katılımcıların çoğunluğu 
1996 (14 kişi) ve 1997 (12 kişi) doğumludur.  

Uygulamaya katılan 39 katılımcının cinsiyete göre bilgisayar kullanma deneyimlerine 
ilişkin bilgiler Tablo 1’de sunulmaktadır.  

Tablo 1. Katılımcıların Cinsiyete Göre Bilgisayar Kullanma Deneyimi 

Cinsiyet 
Bilgisayar Kullanma Deneyimi 

Toplam 
1-3 yıl 4-6 yıl 7-9 yıl 10+ 

Kadın 1 6 11 4 22 
Erkek 0 5 8 4 17 
Toplam 1 11 19 8 39 
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Veri Toplama Araçları 

Çalışma kapsamında veri toplamak üzere araştırmacıların geliştirmiş olduğu “Sınıf Yönetimi 
Simülasyonunun Kullanımına İlişkin Öğretmen Adaylarının Görüşleri” anketi ve öğretmen 
eğitimi simülasyonu değerlendirme raporları kullanılmıştır. 

Sınıf Yönetimi Simülasyonunun Kullanımına İlişkin Öğretmen Adaylarının Görüşleri Anketi 

Çalışmadaki veriler araştırmacılar tarafından geliştirilen “Sınıf Yönetimi Simülasyonunun 
Kullanımına İlişkin Öğretmen Adaylarının Görüşleri” anketi ile elde edilmiştir. Katılımcılar 
ankete uygulama sonrasında Google Form aracılığıyla ulaşmıştır. Anket “Demografik Bilgiler”, 
“Kullanılabilirlik” ve “Genel Değerlendirme” olmak üzere 3 bölümden oluşmaktadır. 
“Demografik Bilgiler” bölümünde katılımcıların cinsiyet, doğum yılı, bilgisayar, İnternet ve 
simülasyon oyunu kullanımına ilişkin genel bilgileri toplanmıştır. “Kullanılabilirlik” bölümünde 
öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanımına ilişkin 1’den (Hiç katılmıyorum) 5’e (Kesinlikle 
Katılıyorum) doğru bir aralıkta yanıtlanacak Likert türünde 14 soru bulunmaktadır. “Genel 
Değerlendirme” bölümünde ise öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanımına ilişkin olarak şu 
5 açık uçlu soru bulunmaktadır: 

1. Öğretmen eğitimi simülasyonu sınıf yönetimi konusunda ne tür faydalar sağladı? 

2. Öğretmen eğitimi simülasyonu ders planı hazırlama konusunda ne tür faydalar sağladı? 

3. Öğretmen eğitimi simülasyonunun en sevdiğiniz özellikleri nelerdir/neler oldu? 

4. Öğretmen eğitimi simülasyonunun en sevmediğiniz özellikleri nelerdir/neler oldu? 

5. Öğretmen eğitimi simülasyonunda olmasını istediğiniz başka özellik/özellikler var mı? 

Sınıfta Öğretmen Eğitimi Simülasyonu Değerlendirme Raporları 

Öğretmen eğitimi simülasyonunda eğitim alan kullanıcıların ana hedefi, seçtiği konunun 
içeriğini doğru ve verimli şekilde sınıfa aktarabilmek için sanal sınıfın Bilgi, Konsantrasyon ve 
Eğlence değerlerini dengede tutmaktır. Bu değerler Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonu 
içerisinde kullanıcıların yaptığı eylemlere göre hesaplanmakta ve kullanıcı raporu olarak 
gözlemlenebilmektedir. Başka bir ifade ile öğretmen eğitimi simülasyonunda kullanıcıların sınıf 
yönetim becerisi bilgi, konsantrasyon ve eğlence değerlerine göre değerlendirilmektedir. Ayrıca 
simülasyonda kullanıcıların sınıf içinde istenmeyen davranışlarla baş etme yöntemleri de 
kaydedilmektedir. Bu çalışmada anketle birlikte öğretmen eğitimi simülasyonunda bulunan, 
kullanıcıların yaptıkları eylemlerin kaydedildiği ve simülasyonun web sayfasından erişilebilen 
kullanıcı raporları da analiz edilmiştir. Bu raporlar öğretmen adaylarının almış oldukları bilgi ve 
konsantrasyon puanlarının, sınıf içi istenmeyen davranışların ve istenmeyen davranışlarla baş 
etmede kullanılan yöntemlerin belirlenmesinde kullanılmıştır. 

Uygulama Süreci 

Çalışma kapsamında Sınıfta isimli öğretmen eğitimi simülasyonu kullanılmıştır. Eğitsel amaçlı 
kullanılmak üzere geliştirilen Sınıfta, üç-boyutlu bir öğretmen eğitimi simülasyonudur. Sınıfta 
öğretmen eğitimi simülasyonundaki yapay zekâ sayesinde otantik öğrenci profillerine dayalı bir 
sınıf ortamı oluşturulabilmektedir. Kullanıcılar oluşturulan üç-boyutlu simüle edilmiş sınıf 
ortamında öğrencilerle etkileşim kurabilmekte ve hazırlamış oldukları ders planına uygun bir 
dersi işleyebilmektedir. Sınıfta, ders işleme süreci boyunca kullanıcıları sınıf yönetimi, ders 



 Dilek DOĞAN, Mehmet Fatih YİĞİT, Arman ALIR, Ayça FİDAN, Özkan ÖZBAY ve Hakan TÜZÜN 
 

 

158

kapsamında teknoloji kullanımı, öğrenci profillerinin analizi ve uygun ders işleme 
yöntemlerinin kullanımı konularında değerlendirmektedir (Sınıfta, 2017) (Şekil 3). 

 
Şekil 3. Sınıfta ortamı (Sınıfta, 2017) 

Sınıfta simülasyonu ile kullanıcılar uygulama yapacağı dersi ve konuyu önceden 
simülasyona eklenmiş senaryolardan seçebilmekte, seçtiği senaryoya uygun öğrenci profili ve 
sınıf oturma düzenini belirleyebilmekte, ders planını yine simülasyonun sağlamış olduğu imkân 
dahilinde oluşturabilmektedir. Bu aşamalardan sonra kullanıcılar, ders işleme sürecine geçerek 
sınıf ortamında oluşan istenmeyen davranışlara karşı uygun baş etme yöntemlerini uygulamaya 
çalışmaktadır. Kullanıcıların yaşadığı deneyim süreci simülasyon tarafından analiz edilerek bir 
performans puanına dönüştürülmektedir. Buna ek olarak her bir sanal öğrencinin bilgi, 
konsantrasyon ve eğlence değerleri ölçülerek sınıfın ortalama puanı hesaplanmaktadır. Böylece, 
kullanıcı performansının yanı sıra sınıfın bilgi, konsantrasyon ve eğlence düzeyinde yaşanan 
değişim de ortaya çıkmaktadır. 

Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonunun derse hazırlık aşamaları ve değerlendirme 
süreci Tablo 2’de ayrıntılı olarak verilmiştir. 

Tablo 2. Sınıfta Öğretmen Eğitimi Simülasyonu Derse Hazırlık Aşamaları 

Ders konusu (senaryo) 
seçimi 

Bu aşamada çeşitli derslere yönelik konular yer almaktadır. Konulardan biri 
seçildiğinde bu konuya ait kazanımlar ve açıklamalar görüntülenmektedir. 
Simülasyonu kullanan öğretmenler sisteme senaryo ekleyememekte, ancak 
tasarımcılardan eklenmesini talep edebilmektedir. 

Öğrenci profilleri 
seçimi 

Bu aşamada zorluk seviyesine göre dört farklı öğrenci profili yer almaktadır. 
Zorluk seviyesi birinci düzey olan sınıfın öğrenci sayısı 12, ikinci düzey olan 
sınıfın öğrenci sayısı 16, üçüncü düzey olan sınıfın öğrenci sayısı 20 ve son 
olarak dördüncü düzey olan sınıfın öğrenci sayısı 24 olarak belirlenmiştir. 
Sınıf zorluk derecesi, otantik öğrenci profillerinden yararlanılarak 
oluşturulmuştur. Seçilen zorluk derecesinde yer alan öğrencilerin kişilik 
özellikleri bu aşamada tek tek incelenebilmekte ve istenmeyen davranışları 
gerçekleştirecek profile sahip öğrencilerin yerleri değiştirilebilmektedir. 

Sınıf oturma düzeni 
seçimi 

Bu aşamada klasik, küme, U ve çember olmak üzere dört farklı sınıf düzeni 
(öğrencilerin sınıf içerisinde oturma planı) yer almaktadır. Seçilen senaryoya 
uygun oturma planı tercih edilebilmektedir. 

Ders planı seçimi 
Bu aşamada çeşitli öğretim yöntem ve stratejileri yer almaktadır. Öğretmenler 
ders süresini ve ders boyunca kullanacakları öğretim yöntem ve tekniklerini 
belirleyebilmektedir. Öğretmenler dersin akışını bu aşamada oluşturmaktadır. 



Öğretmen Adaylarının Bir Öğretmen Eğitimi Simülasyonunun Kullanımına İlişkin Görüşlerinin İncelenmesi 159 

Dersin işlenmesi ve 
istenmeyen 
davranışlarla baş etme 

Senaryo, öğrenci profili, oturma düzeni ve ders planı seçim işlemleri 
yapıldıktan sonra bu aşamada öğretmen yaptığı seçimlere göre dersini 
işlemektedir. Kullanıcı, ders sırasında meydana gelen istenmeyen davranışlarla 
baş etmeye çalışmaktadır. 

Sonuç ve eğitimin 
değerlendirilmesi 

Ders işleme sürecinde öğretmenin performansı simülasyon tarafından takip 
edilmektedir. Sonuçta öğretmenin performansı; sınıf yönetimi becerisi, ders 
içeriğini teknoloji kullanımı ile destekleme yeteneği, öğrenci profillerini analiz 
ederek uygun baş etme yöntemlerini kullanma durumu ve sınıf profiline uygun 
ders anlatma yöntemi seçebilmesi gibi ölçütlere göre değerlendirilmektedir. 
Bunun yanı sıra öğretmenin konu içeriğini en verimli şekilde aktarma durumu 
sınıfın bilgi, konsantrasyon ve eğlence değerlerini dengede tutma durumuyla 
ölçülmektedir. Sonuçta tüm bu ölçütlere göre öğretmenin genel değerlendirme 
puanı ortaya çıkmaktadır. 

Sınıfta; oyun öğelerinin kullanıldığı, yapay zekâ tarafından yönetilen otantik öğrenci 
profillerine dayalı, öğretmen-öğrenci etkileşimiyle sınıf içinde istenmeyen öğrenci 
davranışlarına müdahale ederek sınıf yönetim becerisinin geliştirilmesini sağlayan üç-boyutlu 
bir simülasyon ortamıdır (Sınıfta, 2017). Sınıfta simülasyonunun “Yapay Zekâya Karşı”, 
“Meslektaşlarla Birlikte” ve “Sanal Gerçeklik Ortamı” olmak üzere üç versiyonu 
bulunmaktadır.  

Çalışma kapsamında öğretmen eğitimi simülasyonunun bireysel olarak kullanılan 
“Yapay Zekâya Karşı” 2.12 versiyonu kullanılmıştır. Sınıfta simülasyonunun bu versiyonuyla 
kullanıcılar uygulamaya girişte konu seçimi, öğrenci profillerinin belirlenmesi, sınıf düzeninin 
belirlenmesi ve ders planının hazırlanması işlemlerini yaparken, uygulama sırasında seçtikleri 
konu kapsamında ders içeriklerini öğrenciye aktararak istenmeyen davranışlarla baş etmektedir. 
Uygulama sonrasında ise kullanıcıların sınıf yönetim becerisi bilgi, konsantrasyon ve eğlence 
değerlerine göre değerlendirilmektedir. Uygulama sürecinin akışı Şekil 4’de sunulmuştur. 

 
Şekil 4. Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonu uygulama süreci 

Çalışma 40 kişilik bir bilgisayar laboratuvarında gerçekleştirilmiştir. Katılımcılar, 
araştırmacılar tarafından oluşturulan ve kendilerine dağıtılan form üzerinde yazan kullanıcı adı 
ve şifreleriyle uygulamaya giriş yapmışlardır. Katılımcılar uygulamanın ilk 10 dakikasında 
uygulamadaki “Öğrenmeye Başla” bölümünü kullanarak uygulamanın kullanımını öğrenmiş, 
kalan 60 dakikada ise Sınıfta uygulamasını öğretmen rolünde deneyimlemişlerdir (Şekil 5). 
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Şekil 5. Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonunun uygulama sürecine ilişkin görüntüler 

Verilerin Analizi 

Araştırmada kullanılan anketin “Demografik Bilgiler” ve “Kullanılabilirlik” bölümlerinden elde 
edilen nicel verilerin analizinde betimleyici istatistik kullanılmış, yüzde ve frekans dağılımları 
hesaplanmıştır. Anketin “Genel Değerlendirme” bölümündeki açık uçlu sorulardan elde edilen 
veriler ise NVivo10 programı kullanılarak içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. 
Katılımcıların cevaplarına göre temalar ve kodlar oluşturulmuştur. Katılımcıların isimleri 
K1’den K39’a kadar kodlanmıştır. Simülasyonu kullanan 39 öğretmen adayından 37’si yaptığı 
etkinlikleri kaydetmiştir. Bu kapsamda 37 öğretmen adayının Sınıfta öğretmen eğitimi 
simülasyonu değerlendirme raporlarından elde edilen başarı puanları betimleyici istatistikler 
için kullanılırken, istenmeyen davranışlar ve baş etme yöntemleri de UCINET 6 programı 
kullanılarak görselleştirilmiştir. 

Bulgular 

Bu bölümde verilerin analiziyle elde edilen bulgular “öğretmen adaylarının öğretmen eğitimi 
simülasyonundaki performansı, öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanılabilirliğinin 
değerlendirilmesi ve öğretmen eğitimi simülasyonu ile ilgili kullanıcı görüşleri” alt başlıkları 
altında sunulmuştur. 
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Öğretmen Adaylarının Öğretmen Eğitimi Simülasyonundaki Performansı 

 

Şekil 6. Öğretmen adaylarının bilgi ve konsantrasyon puanları 
 
Tablo 3. Kullanıcıların Simülasyonda Karşılaştıkları İstenmeyen Davranışlar ve 
İstenmeyen Davranışlarla Başetme Yöntemleri 
İstenmeyen Öğrenci 
Davranışları 

f  İstenmeyen Öğrenci Davranışlarıyla 
Başetme Yöntemleri 

f 

Ses kaydı alıyor 17  Öğrenciye bak 13 
Oyun oynuyor 14  Derse katılmaya çağır 12 
Konuşuyor 11  Konu içerisinde ismini söyle 8 
Gülüyor 11  Dokun 7 
Arkadaşını tehdit ediyor 9  Mizahi bir dille uyar 4 
Mesajlaşıyor 6  Ayrıcalıkları elinden al 4 
Araç ile oynuyor 5  Öğrencinin adını söyle 3 
Ekipmanlara zarar veriyor 5  Bağır 3 
Fısıldıyor 5  Dersten izole et 3 
Hayal kuruyor 5  Masaya vur 3 
Malzemeye hasar veriyor 5  Söz hakkı ver 3 
Arkadaşına sataşıyor 4  Sözlü olarak yönlendir 2 
Video çekiyor 3  Düşüncelerini yazdır 1 
Arkadaşını dürtüyor 2  Sınıf kurallarını sor 1 
Arkadaşlarını tehdit ediyor 2    
Bağırıyor 2    
Kişisel işlerini yapıyor 2    
Uyuyor 2    
Ses çıkarıyor 1    

Kullanıcılar, simülasyonda istenmeyen öğrenci davranışı olarak genellikle “ses kaydı 
alıyor”, “oyun oynuyor”, “konuşuyor”, “gülüyor” ve “arkadaşını tehdit ediyor” durumlarıyla 
karşılaşmışlardır. Kullanıcılar istenmeyen öğrenci davranışlarıyla baş etme yöntemi olarak 
sıklıkla “öğrenciye bak”, “derse katılmaya çağır”, “konu içerisinde ismini söyle”, “kuralları 
hatırlat”, “dokun” eylemlerini kullanmışlardır (Tablo 3). 
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Kullanıcıların sınıf içi istenmeyen öğrenci davranışları ve bu davranışlarla baş etme 
yöntemi olarak seçtiği eylemler Şekil 7’de sunulmuştur. Şekilde daireler istenmeyen 
davranışları, kareler ise istenmeyen davranışlarla baş etme yöntemlerini göstermektedir. 

 
Şekil 7. Kullanıcıların istenmeyen davranışlarla baş etme yöntemleri 

Öğretmen Eğitimi Simülasyonunun Kullanılabilirliğinin Değerlendirilmesi 

Kullanıcılar öğretmen eğitimi simülasyonunu zorlanmadan kullanabildiğini (%76,9), 
simülasyonu öğrenmenin kolay olduğunu (%61,5), öğrenmenin zaman almadığını (%61,5) ve 
yardıma ihtiyaç duymadan kullanabileceklerini (%53,8’i) belirtmiştir. Simülasyonun öğrenme 
sürecine ilişkin olarak “Oyunu Öğren” bölümünün kullanıcılara simülasyon kullanımıyla ilgili 
yeterli bilgiyi sağlaması (%79,5), arayüzünün anlaşılır (%87,2) ve menülerin yerleşiminin 
uygun (%76,9) olmasının da simülasyonun öğrenilmesinde önemli rol oynadığı söylenebilir. 
Simülasyonu kullananların çoğunluğu (%87,1) görevleri yerine getirebilmiştir. Kullanıcılar sınıf 
ortamını (%77), öğrenci davranışlarını (%71,8) ve öğrenci davranışlarıyla baş etme 
senaryolarını (%76,9) gerçekçi bulmuştur. Bunun yanı sıra, uygulama sürecinde simülasyondaki 
geri bildirimler kullanıcıların büyük çoğunluğu (%56,9) tarafından yetersiz bulunmuştur. 
Kullanıcılar simülasyonun mesleki gelişimlerine yardımcı olacağını (%69,2) belirtirken 
simülasyonu sıklıkla kullanacaklarını (%61,5) da belirtmişlerdir (Tablo 4). 

Tablo 4. Öğretmen Eğitimi Simülasyonunun Kullanılabilirliğinin Değerlendirilmesine 
İlişkin Anket Sonuçları; Yüzde (Frekans) 

 Kesinlikle 
Katılmıyorum Katılmıyorum Kararsızım Katılıyorum Kesinlikle 

Katılıyorum 

1 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunu 
zorlanmadan 
kullanabildim. 

0 %2.6 
(1) 

%20.5 
(8) 

%53.8 
(21) 

%23.1 
(9) 

2 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunu sıklıkla 
kullanacağımı 
düşünüyorum. 

0 %5.1 
(2) 

%33.3 
(13) 

%56.4 
(22) 

%5.1 
(2) 

3 Öğretmen eğitimi 
simülasyonunu 0 %2.6 

(1) 
%10.3 

(4) 
%53.8 
(21) 

%33.3 
(13) 
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öğrenmek kolaydı. 

4 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunu 
kullanırken yardıma 
ihtiyaç duyarım. 

%12.8 
(5) 

%41.0 
(16) 

%15.4 
(6) 

%28.2 
(11) 

%2.6 
(1) 

5 

“Oyunu Öğren” 
bölümü simülasyonu 
nasıl kullanacağım 
konusunda yardımcı 
oldu. 

0 %7.7 
(3) 

%12.8 
(5) 

%28.2 
(11) 

%51.3 
(20) 

6 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonundaki 
öğrenci davranışları 
gerçekçiydi. 

0 0 %28.2 
(11) 

%48.7 
(19) 

%23.1 
(9) 

7 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonundaki 
öğrenci davranışlarıyla 
baş etme senaryoları 
yeterince gerçekçiydi. 

%2.6 
(1) 

%2.6 
(1) 

%17.9 
(7) 

%59.0 
(23) 

%17.9 
(7) 

8 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonundaki sınıf 
ortamı yeterince 
gerçekçiydi. 

0 %5.1 
(2) 

%17.9 
(7) 

%46.2 
(18) 

%30.8 
(12) 

9 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonu mesleki 
gelişimime yardımcı 
oldu. 

0 0 %30.8 
(12) 

%33.3 
(13) 

%35.9 
(14) 

10 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunda yer 
alan menülerin 
yerleşimini uygun 
buldum. 

0 %2.6 
(1) 

%20.5 
(8) 

%56.4 
(22) 

%20.5 
(8) 

11 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonundaki 
görevleri yerine 
getirebildim. 

0 %2.6 
(1) 

%10.3 
(4) 

%53.8 
(21) 

%33.3 
(13) 

12 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunda 
verilen dönütler 
yeterliydi. 

0 %10.3 
(4) 

%33.3 
(13) 

%38.5 
(15) 

%17.9 
(7) 

13 

Öğretmen eğitimi 
simülasyonunu 
öğrenmek zaman 
alıcıydı. 

%20.5 
(8) 

%41.0 
(16) 

%15.4 
(6) 

%17.9 
(7) 

%5.1 
(2) 

14 Arayüz tasarımını 
anlaşılır buldum. 0 %2.6 

(1) 
%10.3 

(4) 
%48.7 
(19) 

%38.5 
(15) 

Öğretmen Eğitimi Simülasyonu ile ilgili Kullanıcı Görüşleri 

Öğretmen eğitimi simülasyonu ile ilgili olarak açık uçlu sorulardan elde edilen verilerin 
analizine göre; olumlu deneyim, olumsuz deneyim ve öneriler olmak üzere üç tema elde 
edilmiştir. Bu temalarda yer alan kodlara ilişkin tekrarlanma sıklıkları Tablo 5’de sunulmuştur. 
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Tablo 5. Temalar, Kodlar ve Frekanslar 

  

Öğretmenlik deneyimi yaşamayan kullanıcıların öğretmen eğitimi simülasyonunu 
kullanarak deneyim kazanmalarına ilişkin olumlu görüşlerine referans olacak ifadeler şu 
şekildedir: 

Gerçek hayatta hiç sınıf ortamını deneyimleme fırsatım olmamıştı. O yüzden 
burada deneyimleme fırsatı buldum...  (K19) 

Öğretmenlik uygulamasını yapma imkânı olmayan kişiler için iyi bir 
deneyim olduğunu düşünüyorum. Sınıfa hakim olma konusunda daha çok 
pratik yapma imkânı sağlamış oldu. (K33) 

Olası durumlar için önceden bir deneyim yaşamamı sağladı. (K4) 

Öğretmen adaylarının bir sınıfta farklı ders planlarını, farklı sınıf düzenlerini, kullanılacak 
farklı etkinlikleri, olası öğretmen ve öğrenci davranışlarının hepsini gözlemlemesi mümkün 
olmayacaktır. Kullanıcıların öğretmen eğitimi simülasyonunda ders planının hazırlanması, sınıf 
düzeninin seçimi, öğrenci sayısı, sınıf içinde ne tür etkinliklerin yapılacağı ve yaşayacakları 
süreçlerle ilgili öğretmen ve öğrenci davranışlarına ilişkin deneyimleriyle ilgili görüşleri şu 
şekildedir: 

Ders planında belirli sabit aşamaların olduğu örneğin giriş, içeriği sunma 
gibi kısımların bulunduğu ve derse gelmeden bunları belirlememizin 
gerektiğini öğrendim. (K1) 

Zaman yönetimi yapmama katkıda bulundu. Ders planı yaparken nerede ne 
yapacağım konusunda ön bilgi sağladı. 40 dakikayı anlamlı ve sıralı 
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kullanmam gerektiğini gösterdi, çünkü yanlış sıra ile girseydim öğrenci 
motivasyon ve konsantrasyonu düşüyordu. (K20) 

Sınıf düzeninin, öğrencilerle göz teması kurmanın ve öğrencileri doğru 
zamanda doğru şekilde uyarmanın öğrencileri ders dinleme konusunda daha 
çok motive ettiği ve daha dikkatli dinlediklerini öğrenmemi sağladı. (K37) 

Kullanıcılar öğretmen eğitimi simülasyonunun arayüz tasarımının kolay ve anlaşılır 
olduğunu, uygulamanın otantik bir deneyim yaşattığını ve eğlendiklerini ifade etmişlerdir: 

Arayüz tasarımı kolay ve anlaşılabilir.(K39) 

Gerçekten sınıfı yönetiyor hissi yarattı. (K11) 

Gerçeğe yakın ve eğlenceliydi. (K9) 

Sınıfta gezmek öğrencilere dönüt vermek eğlenceliydi. (K5) 

Öğretmen eğitimi simülasyonunda sınıf içi etkinliklerde teknolojinin kullanılması ve 
simülasyon sonundaki puanlama sistemi de kullanıcıların simülasyonla ilgili sevdikleri 
özellikler ve olumlu bir deneyim yaşamalarını sağlayan unsurlar arasındadır: 

Tablet ve akıllı tahta gibi teknolojik aletleri kullanabiliyor olmak. (K37) 

Sınıftaki öğrencilerin konsantrasyonu, eğlence ve bilgi seviyesini 
göstermesi. (K30) 

Oyunlaştırılmış olması ve puanlama yapılması. (K35) 

Kullanıcılar olumlu deneyimlerinin yanı sıra öğretmen eğitimi simülasyonunun 
kullanımında bazı zayıf yönlerin olduğunu vurgulamıştır. Özellikle fare ve klavye ile kontrolü 
sağlamakta zorlandıklarını ve yön karmaşası yaşadıklarını belirtmişlerdir: 

 İlerleme ve fare kontrolünde zorlandım. (K22) 

 Öğretmeni sağa sola döndürmek için fare hareketi biraz yetersiz kalıyordu. 
(K37) 

Fare imleci çok yavaş hareket ediyordu, haliyle tıklama yaparken yavaş 
kaldı.           Ekranın yönünü değiştirmek için tıklayarak fare sürüklemek hoş 
değildi. Klasik oyunlardaki farenin sağa sola hareket ettirilmesi gibi 
olabilirdi. Öğrenciye soru sormak istediğimde üzerine tıklayıp en aşağı 
inmek zaman alıyordu. (K10) 

Yön karmaşası yaşadım. (K7) 

Kullanıcılar öğretmen eğitimi simülasyonunu gerçekçi, arayüzünü anlaşılır ve kolay 
bulmasına rağmen bazı işlevlerin karmaşık olduğunu, akıllı tahta özelliğini kullanamadıklarını, 
geri bildirimlere tekrar erişemediklerini, ders planı hazırlama bölümünde bilgilendirmenin 
yetersiz olduğunu, “Oyunu Öğren” bölümünde fazla metin olduğunu, karakterlerin daha 
gerçekçi olması gerektiğini ve uygulamayı çalıştırmak için gereken sistem özellikleriyle ilgili 
görüşlerini belirten kullanıcılar da bulunmaktadır: 

Akıllı tahta özelliğini kullanamadım. (K18) 
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Dersin süresini tam olarak ayarlayamam ve öğretmen günlüğüne ekleme 
yapamamamdı. (K28) 

Öğrenciye verilen dönütlerin pratik olmaması ve her etkinliğin tam 
açıklamalı olarak açıklanması bunu yerine özetle konulması ve bir kere 
tıkladıktan sonra açılmasının sağlanması. (K30) 

Sınıf ortamı hissi vermedi. Karakterler çok yapaydı. Ayrıca öğretmenin 
öğrencisine karşı tutum ve davranışları çok azdı. (K12) 

Öğrenmeye Başla bölümünde fazlaca yazı vardı. (K14) 

 Programda ne yapacağımızın mesajlarını kaçırabiliyorduk, bu durumda 
yapmamız gerekenleri nereden bulacağımızın iletisini tekrar göremiyoruz ve 
eksik plan oluyor. (K26) 

Öğrenci tepkilerinin ve öğretmen davranışlarının kısıtlı olduğunu, bazı öğretmen 
davranışlarını olumlu bulmadıklarını, eğlence ve ses unsurlarının kısıtlı olduğunu ve bazı 
durumlarda öğrencilerin hiç tepki vermediğini belirten kullanıcılar da bulunmaktadır. 
Kullanıcılar bu durumla ilgili düşüncelerini şu şekilde belirtmişlerdir: 

Öğrencilerden yeteri kadar dönüt alınmadı, aynı konuyu defalarca aynı 
materyal ile anlattım gıkı çıkmadı çocukların. (K2) 

Bazen öğrenciye verildiği tepki ona hiç etkilemiyordu… (K36) 

Olumsuz öğrenci davranışı olduğunda verilebilecek tepkiler sınırlıydı. 
Öğrenciyi sars gibi seçenekler biraz ağırdı. (K20) 

Ses etiketleri yoktu, mesela öğrenciye bağırıyoruz ama bir ses yok. (K11) 

Öğretmen eğitimi simülasyonunun daha etkili ve verimli hale getirilebilmesi için 
kullanıcılar öğretmen ve öğrenci davranışlarının arttırılması ve bazı ifadelerin değiştirilmesi 
gerektiğini, öğretmeni sadece birinci gözden değil, üçüncü gözden de görebilmeyi, verdikleri 
dönütlerin ve sordukları soruların cevaplarının doğru olup olmadığına ilişkin dönüt verilmesini, 
sesli dönütlerin olması gerektiğini, laboratuvar düzeninin de sınıf düzeni içerisinde bulunması 
gerektiğini, akıllı tahta gibi bazı araçların kullanımında kolay erişim imkânının olması 
gerektiğini, senaryo ve olası durumların sayısının arttırılması gerektiğiyle ilgili önerilerde 
bulunmuştur: 

Öğrencilerin derste yaşadıkları sorunları kullanıcıya soru sorması ve doğru 
veya yanlış cevapların raporda kullanıcıya sunulması etkileşim açısından iyi 
olur. (K1) 

Ben sınıfı farklı açılardan da görmek isterdim, örneğin öğretmen rolünde 
ders anlatıp tahtada bir şeyler yaparken öğrenciyi de görebilmek güzel 
olurdu. (K34) 

Lab tarzı uygulamalar yapılabilir. (K32) 

Öğretmen öğrenciye geri dönüt verirken daha olumlu yaklaşmalı bu 
cümleler artmalı. Ben hep derse katılmaya çağır cümlesini kullandım. Çünkü 
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öğrenci sınıfı öğretmenin bağırmasını gerektirecek kadar rahat[sız] etmiyor 
ve uygulamayı 4 kere denedim hiç biri aşırı yaramazlık yapmadı. (K11) 

Öğrenciler söz alıp konuşabilir, grupça toplanabilir. (K24) 

Daha çok yöntem ve daha çok olası durum eklenebilir. (K4) 

Daha az sistem gereksinimlerine sahip olabilirdi. (K21) 

Yönergeler daha net ve anlaşılır bir şekilde sunulabilir.( K33) 

Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışma Sınıfta adlı öğretmen eğitimi simülasyonunu deneyimleyen öğretmen adaylarının 
simülasyonun kullanılabilirliğine ilişkin görüşlerinin alınarak, simülasyonun öğretmen eğitimi 
açısından güçlü ve zayıf yönlerini ortaya koyabilmek ve bu sayede simülasyonun gelecekte 
öğretmen eğitimi için daha uygun ve eksiksiz bir araç haline getirilmesini sağlamak amacıyla 
gerçekleştirilmiştir. Öğretmen adaylarının Sınıfta simülasyonunu kullanarak sınıf yönetimi, ders 
planı hazırlama, sınıf ortamında karşılaşılabilecek öğrenci davranışlarını görme ve bunlara 
yönelik baş etme stratejisi oluşturma gibi öğretmenlik mesleğine yönelik deneyim kazanma 
fırsatı sağladığı belirlenmiştir. Sınıfta’nın arayüz tasarımından dolayı öğretmen adayları 
tarafından öğrenilmesi ve kullanılması kolay, eğlenceli bir uygulama olduğu ifade edilmiştir. 

Öğretmen adaylarının Sınıfta simülasyonu ile otantik bir sınıf ortamını deneyimleme 
fırsatı bulduğu ve otantik sınıf ortamında karşılaşabilecekleri olaylara yönelik tecrübe 
kazandıkları, ayrıca Sınıfta’nın öğretmen adaylarının mesleki gelişimleri için yardımcı bir araç 
niteliğinde olabileceği belirlenmiştir. Aynı şekilde benzer çalışmalarda öğretmen eğitimi 
simülasyonlarının öğretmen eğitiminde değerli bir araç olduğu ve öğretmen adaylarına büyük 
ölçüde kişiselleştirilmiş (Bautiste & Boone, 2015) ve gerçek zamanlı (Stavroulia vd., 2014) 
öğrenme deneyimleri sağladığı ifade edilmiştir. Bu simülasyonların sınıf yönetimi ve ders planı 
hazırlamaya yönelik karar verme süreçlerini etkilediği (Deale & Pastore, 2014), karmaşık 
durumlarda kullanılacak yöntem ve stratejilerin etkililiğini test etme fırsatı sağladığı ifade 
edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013). Öğretmen 
adaylarının kuramsal bilgilerini uygulama fırsatı bulduğu simülasyonlardan edindiği 
deneyimler, öğretmenlik deneyimlerinde tecrübeli öğretmenleri gözlemleyerek edindikleri bilgi 
ve tecrübelerin daha anlamlı hale gelmesini sağlayacaktır (Ferry, Kervin, Cambourne, Turbill, 
Hedberg, & Jonassen, 2005; Badiee & Kaufman, 2015). Bunlara ek olarak, öğretmen adaylarına 
sınıf ortamlarında karşılaşılabilecekleri farklı bireysel özelliklere sahip öğrencileri tanıma ve bu 
öğrencilerle uygulama yapma fırsatı sağladığı düşünülmektedir (Dieker, Rodriguez, 
Lignugaris/Kraft, Hynes, & Hughes, 2014). 

Sınıfta ile öğretmen adaylarının ders planı hazırlama, sınıf düzeni oluşturma, zaman 
yönetimi, öğrenci sayısına göre sınıf kontrolü ve beklenmedik olaylara yönelik davranış 
geliştirme gibi durumlar hakkında farkındalıklarının arttığı belirlenmiştir. Benzer şekilde 
Knezek vd. (2015) öğretmen adaylarının simülasyonla deneyimleri sonucunda, öğretmenlik 
konusunda eksikliklerinin ve öğretim sürecinde geliştirmesi gereken becerilerinin farkına 
varmalarını sağladığını ifade etmektedir. Bu simülasyonlar sayesinde öğretmen adaylarının 
bildikleri ile bilmesi gerekenler arasındaki farkın kapatılması sağlanabilir. 
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Öğretmen adayları simülasyonla ilgili bazı teknik problemler yaşadığını, simülasyonda 
verilen dönütlerin yetersiz olduğunu ifade etmiştir. Bir simülasyonda, öğretmen adaylarına, 
sınıftaki farklı stratejilerin ve karşılaşacakları olası davranışlara verdikleri dönütlerin etkilerinin 
neler olabileceğini gösteren olası yanıtların çeşitliliği sağlanmaktadır (Ragnemalm & 
Samuelsson, 2016). Programın bilgisayarı yavaşlattığını belirten ve bu nedenle de fare 
kontrolünü sağlamakta zorluk çeken öğretmen adayları, uygulamada yön karmaşası 
yaşadıklarını ve bir süre sonra sıkılmaya başladıklarını belirtmiştir. Ayrıca uygulamada çok 
fazla metnin yer alması, uygulama esnasında ders planıyla ilgili öğretmen adayına verilen 
görevlerin ekranda hızlı bir şekilde kayıp gitmesi sonucu öğretmen adaylarının öğrenci 
davranışlarını kontrol etmeye çalışırken bu yönlendirmeleri çoğunlukla kaçırdığı belirlenmiştir. 
Tüzün vd. (2017) teknolojik açıdan zengin öğrenme ortamlarında çok fazla metin yer aldığında, 
kullanıcıların sıkılabileceğini ve ortamdan ayrılma, oyunu bırakma gibi eylemlerde bulunma 
eğiliminde olabileceğini belirtmiştir. 

Öğretmen adaylarının eleştirdiği diğer bir konu ise simülasyondaki öğretmen-öğrenci 
etkileşiminin kısıtlılığıdır. Ayrıca ses etiketlerinin yetersiz olmasını da eleştiren öğrenciler, 
simülasyonun daha gerçekçi olması için ortama daha fazla ses unsurunun eklenmesi önerisinde 
bulunmuştur. Benzer şekilde öğretmen eğitimi simülasyonlarında öğrenci-öğretmen ve öğrenci-
öğrenci etkileşimlerinin arttırılmasının (Badiee & Kaufman, 2015) ve simülasyona daha fazla 
işitsel unsurun eklenmesinin (Rayner & Fluck, 2014) gerçekliği arttıracağı düşünülmektedir. 

Genel olarak öğretmen adayları, simülasyondaki sınıf ortamını, öğrenci davranışlarını ve 
öğrenci davranışlarıyla baş etme senaryolarını gerçekçi bulduğunu belirterek, simülasyonun 
otantik bir sınıf ortamını yönetiyormuş hissi verdiğini ifade etmiştir. Teknolojiyle 
zenginleştirilmiş ortamların eğitim süreçlerinde kullanılmasının öğretmenlerin mesleki gelişimi 
için önemli olduğu belirtilmektedir (Tüzün vd., 2017). Ayrıca simülasyon ve oyunların öğrenme 
sürecinde kullanımının, öğretmen adaylarının bu teknolojilere yönelik algısını değiştirdiği, bu 
teknolojilerin değerli bir öğretim materyali olarak görülüp gelecekte derslerde kullanma eğilimi 
yarattığı belirlenmiştir (McPherson vd., 2011). 

Bu çalışmada öğretmen adayları Sınıfta’yı sınırlı bir süre (bir ders saati boyunca) 
kullandığı için onların programa adaptasyon, yönlendirme ve kontrollere hakim olamama, ders 
süresini ayarlayamama, yön karmaşası yaşama ve uygulamanın bazı özelliklerini kullanamama 
gibi problemlerle karşılaştığı, bu durumun da uygulamaya yönelik olumsuz izlenime neden 
olduğu düşünülmektedir. Benzer şekilde alan yazında simülasyonu kısıtlı bir sürede 
kullanmanın, kullanıcıda olumsuz izlenim ve hayal kırıklığı yaşattığı, bu nedenlerle de 
uygulamanın tekrarlı ve daha uzun süre kullanımının bu problemleri ortadan kaldırabileceği 
belirtilmektedir (Badiee & Kaufman, 2015; Rayner & Fluck, 2014). Bu çalışma Bilgisayar ve 
Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü öğrencileriyle yapıldığı için uygulamada sınıf düzenleri 
içerisinde laboratuvar düzeninin olmaması da katılımcıların dikkatini çekmiştir. 

Sonuç olarak, öğretmen adayları “Sınıfta” öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanımının 
kolay olduğunu ve simülasyonun otantik bir sınıf ortamını deneyimleme fırsatı sunduğunu 
belirtirken ders planı hazırlama, sınıf düzeni oluşturma, zaman yönetimi, öğrenci sayısına göre 
sınıf kontrolü, istenmeyen davranışlara yönelik strateji geliştirme gibi durumlar hakkında 
farkındalıklarının arttığını ve yazılımın mesleki gelişim süreçlerinde yardımcı bir araç olarak 
kullanılabileceğini ifade etmişlerdir. Bununla birlikte, öğretmen adayları simülasyonda 
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öğretmen-öğrenci etkileşiminin sınırlı, verilen dönütlerin ve ses efektlerinin yetersiz olduğunu, 
yüksek çözünürlükte kullanıldığında simülasyonun bilgisayarı yavaşlattığını ve ekran 
kontrollerinin zor olduğunu belirtmiştir. 

Öneriler 

Öğretmen eğitimi simülasyonları öğretmen adaylarının ders planı hazırlama, ders anlatma ve 
sınıf yönetimi gibi konularda öğretmenlik deneyimi kazanabileceği otantik bir öğrenme imkanı 
sunmaktadır. Bu amaçla çalışmada öğretmen adaylarına sınıf yönetimi ve öğretmen eğitimi 
konusunda otantik bir ortam sunan Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonunun kullanılabilirlik 
durumu, öğretmen eğitimi açısından güçlü ve zayıf yönleri belirlenmeye çalışılmıştır. Elde 
edilen bilgiler ışığında benzer yazılımların gelecekte öğretmen eğitimi için daha uygun hale 
getirilmesine olanak tanıyacak araştırma ve uygulamaya yönelik öneriler şu şekildedir: 

· Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonu gibi öğretmenlerin bilgi ve uygulama becerilerini 
ortaya koyabilecekleri, onları öğretmenlik mesleğine hazırlayabilecek, mesleki 
gelişimlerine katkı sağlayabilecek benzer eğitim simülasyonları geliştirilebilir. 

· Öğretmen adaylarının Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonundan daha fazla 
yararlanmasını sağlamak için karakterlerin daha gerçekçi olması sağlanarak sınıfta 
sergilenen öğretmen ve öğrenci davranışlarının sayısı ve çeşitliliği arttırılabilir.  

· Simülasyonda yönetilen öğretmenin sadece birinci gözden değil üçüncü gözden de 
görülebilmesine imkân tanınması kullanıcıların karakterlerini kontrol etme becerisinin 
geliştirilmesini sağlayabilir.  

· Gerçeklik unsurunun arttırılması için geri bildirimlerin, ses unsurlarının, senaryo ve 
olası durumların sayısının arttırılması sağlanabilir. 

· Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonun kullanımı için daha uzun zaman ayrılabilir, ilave 
oturum veya destekleyici oturumlar yapılabilir. Böylece çalışmayla benzer sonuçlar 
ortaya koyup koymadığı veya zamanla sonuçların nasıl değiştiği gözlemlenebilir. 

· Gelecek araştırmalarda Sınıfta öğretmen eğitimi simülasyonunun sınıf yönetimi dersini 
alan ve almayan diğer alanlardaki öğretmen adaylarına uygulanması ve karşılaştırılması 
düşünülebilir.  

· Öğretmen eğitimi simülasyonları öğretmenlik deneyimi uygulamalarına yardımcı bir 
araç olarak kullanılarak, öğretmen eğitimi simülasyonlarının öğretmen öz-yeterliği ve 
sınıf yönetimi gibi uygulamaya dönük beceriler üzerindeki etkisi incelenebilir. 

· Öğretmen eğitimi simülasyonlarında yapılacak gelecekteki çalışmalar bireysel öğrenme 
fırsatları sunarak geleneksel öğretmenlik deneyimi uygulamasının iyileştirilmesini 
sağlayabilir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

It is expressed in the literature that the knowledge and the skills of in-service teachers in their 
first years are not well as it is expected. Therefore, they confront various problems. It is stated 
that one of the most important reasons behind this situation is that there is not enough time for 
teaching practice when they were pre-service teachers, so their application skills such as self-
efficacy and classroom management cannot be developed sufficiently. The use of teacher 
training simulations is suggested in literature to provide support for teaching practices and to 
become experienced. Before deciding to use simulations in teacher education, it is important to 
know pros and cons of these technologies. The identification of the strengths and weaknesses of 
any technology before it is used makes it possible to improve, overcome the weak sides of these 
technologies as well as makes it more suitable for the purpose of its usage. One of the 
commonly used methods is sharing user opinions and experiences to identify the positive and 
negative aspects of technology. For this reason, the user testing of SimInClass teacher training 
simulation, which is a more recent technology than simSchool and TeachLive simulations and 
has not been discussed in any research, has been done. This paper aims at shedding light on 
determination of the “SimInClass” teacher training simulation usability and inspecting the 
strengths and weaknesses of “SimInClass” in terms of teacher education through pre-service 
teachers’ opinions. Therefore, the following questions were answered in the study: 

1. What are the participants’ performance with “SimInClass” teacher training 
simulation? 

2. What are pre-service teachers’ evaluations of the availability of teacher training 
simulation? 

3. What are the views of pre-service teachers regarding teacher training 
simulation? 

Method 

The participants were 39 university students in their junior years who took “Classroom 
Management”, “Instructional Design” and multi-user virtual-environment design courses from a 
public university, from the Faculty of Education, Department of Computer Education and 
Instructional Technology (CEIT) in Ankara, Turkey. The participants used simulations by their 
usernames and passwords which were created by researchers and written on the paper 
distributed to them in a computer lab. In the orientation of the students, they used “Start 
Tutorial” part of the simulation for 10 minutes, and then they experienced the teacher training 
simulation as “teachers” for 60 minutes. After the implementation, the data were collected 
through “Opinions of Pre-Service Teachers on Using Classroom Management Simulation” 
questionnaire, which was developed by the researchers. In addition, evaluation records which 
measure the level of knowledge and concentration of the class of the simulation were used, as 
well. The triangulation in mixed methods research design is used for qualitative and quantitative 
data related to the use of simulation via questionnaire developed by the researchers and log 
records from simulation in the study. The qualitative data were analyzed by NVivo10 and 
UCINET6 programs and the quantitative data were analyzed by IBM SPSS Statistics 22. 
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Findings and Discussion 

According to the results, it has been determined that pre-service teachers are able to gain 
experience in classroom management according to number of students, preparing lesson plan, 
time management, dealing with unwanted students’ behaviors by observing their behaviors in 
the classroom when they become in-service teachers. The pre-service teachers stated that the 
simulation is an easy and an entertaining application to be learned and used by them because of 
the interface design of the simulations. It has also been determined that pre-service teachers 
have the opportunity to experience an authentic classroom environment and gain experience 
with cases that they may encounter in a real classroom environment. Moreover, they indicated 
that the simulation may be a helpful tool for their professional development. In addition, pre-
service teachers stated that they had some technical problems related to the simulation and they 
found feedback system of simulation inadequate. Due to technical problems such as computer 
slowdown when simulated at high resolution or mouse control, pre-service teachers stated that 
they are bored. One of the problems faced by pre-service teachers is the complexity of their 
direction. Pre-service teachers often miss instructions while they were trying to control students’ 
behaviors because there are too many texts and the tasks in the course plan are rapidly lost on 
the screen during the use of simulation. Another issue which pre-service teachers criticize is the 
limitation of the teacher-student interaction in the simulation. Also, criticizing the inadequacy of 
voice interaction, pre-service teachers suggested adding more sound elements to the simulation 
to make it more realistic. In this study, the pre-service teachers used “SimInClass” simulation 
for a limited period of time so it is thought that they could not cope with the problems such as 
adaptation of the simulation, orientation and control, difficulty in adjusting the lesson period, 
confusion of direction, and problems with some features of the simulation. This study was 
conducted with the students of Department of Computer Education and Instructional 
Technology, it was also pointed out that there is no laboratory regulation in classroom layouts in 
practice. In general, pre-service teachers have stated that classroom environment of simulation, 
students’ behaviors and coping strategies with students’ behaviors were realistic and the 
simulation gives the feeling of directing an authentic classroom environment. 
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Öz 
Bu çalışmanın amacı üniversite öğrencilerinde öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyetin beden imajı yordayıp 
yordamadığının test edilmesidir. Araştırmanın çalışma grubu Ankara’da bulunan büyük bir üniversitede lisans 
düzeyinde eğitimini sürdüren 230 katılımcıdan (%77.4’ü kadın ve %22.6’sı erkek) oluşmaktadır. Veri toplama 
araçları olarak “Beden İmajı Ölçeği”, “Öz-Anlayış Ölçeği”, Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği’nin “D-5: Depresif 
Duygulanım” boyutu ve “Kişisel Bilgi Formu” kullanılmıştır. Bu araştırma ilişkisel tarama modellerinden 
korelasyonel araştırma türündedir. Öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyetin beden imajını yordayıp yordamadığı 
aşamalı doğrusal regresyon analizi ile üç model kurularak incelenmiştir. Kurulan üç model de anlamlı bulunmuştur 
ve bulgulara göre öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyet değişkenleri birlikte beden imajı puanlarının yaklaşık 
%37’sini açıklamaktadır. Beden imajının en güçlü yordayıcısı ise öz-şefkattir. Bu araştırmanın sonuçlarının 
Türkiye’deki üniversite öğrencilerinin beden imajını açıklayan faktörleri ortaya koyması bakımından literatüre katkı 
sağladığı düşünülmektedir. 
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Abstract 
The aim of the study is to test whether self-compassion, depressive affect and sex predict body image of university 
students. The study group consisted of 230 participants (77.4% women and 22.6% men) who continued their 
undergraduate education at a large university located in Ankara. "Body Image Scale", “Self-Compassion Scale”, 
Rosenberg Self-Esteem Scale’s “D-5: Depressive Affection” dimension and "Personal Information Form” were used 
as data collection tools. This study was a quantitative correlational research. Whether or not self-compassion, 
depressive affection and sex predicts body perception were investigated with 3 models by using stepwise linear 
regression analysis. All the three models were found to be meaningful, and according to findings, self-compassion, 
depressive affection, and sex together explained approximately 37% of the variance of body image. The strongest 
predictor of body image is self-compassion. The findings of this study is considered important in terms of revealing 
the variables that effect university students’ body image in Turkey. 
 
Keywords: body image, self-compassion, depressive affection, sex. 
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Giriş 

Bireylerin en sık değerlendirilmeye maruz kalan özelliklerinden birinin beden görünüşleri 
olduğu söylenebilir. Kişiler, yakın çevresindeki diğer kişilerin görüşleri, toplumdaki diğer 
insanların görüş ve idealleri ve de bu konudaki kendi ideallerinden yola çıkarak bedenleriyle 
ilgili olumlu ile olumsuz arasında bir yargıya varabilmektedir. Kişilerin kendi bedenleriyle ilgili 
bu değerlendirmeleri “beden imajı” olarak adlandırılmaktadır. Beden imajı ile ilgili öncü 
çalışmalar yürüten Cash’e göre (2012), bireylerin dış görünüşleri ile ilgili deneyimleri iki 
yapıdan oluşmaktadır. Bunlardan biri kendi görünüşleri ile ilgili algılarıdır (Örneğin, şekilsel ve 
büyüklük olarak nasıl göründükleri ile ilgili zihinsel algıları) ve diğeri ise kendi görünüşleri ile 
ilgili tutumlarıdır. Bireylerin beden imajları; algı, biliş ve duygulanımlardan etkilenmektedir 
(Cash ve Green, 1986). Bu çalışmada beden imajı bireylerin bedenleriyle ilgili algıları/ bakış 
açıları bağlamında ele alınmıştır ve beden imajının olumlu (veya pozitif) olması beden ile ilgili 
memnuniyet/ doyum düzeyinin yüksekliğine işaret etmektedir. 

Literatürde kişinin beden imajını etkileyen pek çok değişken tanımlanmıştır. Bunların 
bazıları kişinin kendisi ile ilgili iken, bazıları ise çevre ile ilgilidir. Cash’e göre (2012) bu 
değişkenler: kültürel sosyalizasyon (Örneğin, toplumsal cinsiyet bağlamında kadınsılık, 
erkeksilik algıları), kişilerarası ilişkilerin etkileri (Örneğin, ebeveynler, kardeşler, arkadaşlar 
vb.), fiziksel özellikler ve değişimler (Örneğin, kilo durumu, ergenlik dönemindeki hızlı 
değişimler, doğum yapmanın etkisi vb.) ve kişilik özellikleri ve diğer bireysel farklılıklar 
(Örneğin, düşük benlik saygısı, mükemmeliyetçilik, öz-eleştirinin yüksek olması, öz-değerin 
düşük olmasının olumsuz etkileri vb.) olarak sıralanmaktadır.  

Bu çalışmada da bireylerin beden algılarına ilişkin doyumlarıyla ilişkili olabilecek, kişilik 
özelliği/ bireysel farklılık kapsamında ele alınabilecek olan bazı değişkenler seçilmiştir.  
Çalışmanın ilerleyen kısmında araştırma kapsamına alınan öz-şefkat, depresif duygulanım ve 
cinsiyet ile beden imajı arasındaki olası ilişkiler kuramsal olarak daha ayrıntılı bir biçimde ele 
alınmıştır. 

Beden İmajı ve Öz-Şefkat 

İlgili literatür incelendiğinde “self-compassion” kavramının Türkçe’ye “öz-duyarlık” (Akın, 
Akın ve Abacı, 2007; Öveç, 2007), “öz-anlayış” (Deniz, Kesici ve Sümer, 2008) ve “öz-şefkat” 
(Bayramoğlu, 2011) olmak üzere farklı şekillerde çevrildiği görülmektedir. Kavramın 
bileşenleri de düşünülerek kavramın çevirisinde, acıma duygusunun az, sevecenliğin çok 
vurgulandığı şefkat kelimesinin kullanılması uygun bulunmaktadır. Öz-şefkat (self-compassion) 
genel olarak “bireyin kendisine yönelik sağlıklı yaklaşımı” olarak düşünülebilir. Tanımına 
bakıldığında öz-şefkat “bireyin kendi acısına ve olumsuzluklarına karşı açık olması ve 
acılarından duygusal olarak etkilenmesi, acı ve olumsuzluklarından kaçınmaması ve onlarla 
olan bağlantısını koparmaması; kendi acısını yatıştırma isteği üretmesi ve kendisini şefkatle 
iyileştirmesi”dir (Neff, 2003a, s. 86). 

Öz-şefkatin bireylerin kendilerine yönelik içsel değerlendirmelerinin bir parçası olarak 
beden imajıyla ilişkili olduğu düşünülmektedir. Diğer bir ifadeyle bu sağlıklı yaklaşımın (Neff, 
Kirkpatrick ve Rude, 2007) bir parçasını da bireyin bedenine yönelik değerlendirmelerinin 
acımasızlıktan, yargılamadan uzak olması oluşturmaktadır. Yapılan bazı betimsel araştırmalar 
öz-şefkat ile beden imajı arasında ilişki olduğunu göstermektedir (Albertson, Neff, ve Dill-
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Shackleford, 2014; Breines, Toole, Tu ve Chen, 2014; Kramer, 2014). Örneğin, düzenli olarak 
spor yapan kadınlarda ve kadın atletlerde öz-şefkatin, sosyal fizik kaygısı ile negatif yönde 
ilişkisi olduğu ortaya konmuştur (Koç ve Ermiş, 2016; Magnus, Kowalski ve McHugh, 2010; 
Mosewich, Kowalski, Sabiston, Sedgwick ve Tracy, 2011).  

Yapılan bazı deneysel çalışmalar da öz-şefkat ve beden görünüşüne yönelik algıların 
ilişkili olduğunu ortaya koymaktadır. Örneğin Tylka, Russel ve Neal’ın (2015) çalışmasında öz-
şefkati yüksek olan bireylerin ideal beden imajı olarak yansıtılan görüntüleri kendi 
görünümlerini acımasızca eleştirmelerine neden olacak bir tehdit olarak algılamadıkları ortaya 
konmuştur. Bir başka deyişle, öz-şefkat bireylerin beden imajlarının olumsuz olmasına karşı 
koruyucu bir faktör olarak görülmektedir. Braun, Part ve Gorin (2016) yaptıkları literatür 
incelemesinde öz-şefkatin yeme bozukluklarına karşı koruyucu bir faktör olduğu sonucuna 
varmışlardır. Kelly ve diğerleri ise (2014) yeme bozukluğu olan bireylerin öz-şefkatlerini 
geliştiren programa katılmasıyla birlikte yemeyle ilgili utanç duygularının azaldığını ve 
psikolojik belirtilerinin iyiye doğru gittiğini ortaya koymuştur. Adams ve Leary’nin deneysel 
(2007) çalışmasında ise, diyet yapan katılımcılara öz-şefkat yükseltici müdahaleler yapılmasıyla 
birlikte, diyetlerini bozsalar da yaşadıkları suçluluk duygusunun daha az olduğu ve diyetlerini 
bozma ihtimallerinin görece daha az olduğu ortaya konmuştur.  

Her ne kadar öz şefkat ve beden imajı ile ilgili çalışmalar yapılmasına rağmen literatür 
incelendiğinde beden imajı söz konusu olduğunda, pek çok çalışmanın benlik saygısı kavramına 
yöneldiği görülmektedir. Söz konusu çalışmalarda düşük benlik saygısı olan bireylerin beden 
imajının daha düşük, bir başka deyişle daha negatif olduğu ortaya konmuştur (Cash ve Fleming, 
2002; Cooley ve Toray, 2001). Ancak, bireylerin kendine yaklaşımlarıyla ilgili artan sayıda 
çalışmaya konu olan görece yeni bir kavram olan öz-şefkat de (Neff, 2003a; Neff, 2011) beden 
imajı ile birlikte değerlendirilebilecek bir değişken olarak karşımıza çıkmaktadır. Benlik 
saygısının narsisizmle pozitif yönde anlamlı ilişkiler kuran bir kavram olması (Morf ve 
Rhodewalt, 2001) ve bireyin kendine ilişkin değerlendirmesinin diğerleriyle karşılaştırmasına ve 
ideallere ulaşmasına bağlı olması (Neff, 2009); bireyin benliğine yaklaşımında kendine acıma 
ve öz-eleştiriden bağımsız bir kavram olan öz-şefkatin (Neff, 2003a; Neff, 2003b), beden 
imajını açıklamada sıklıkla kullanılan benlik saygısına alternatif bir kavram olup olmadığını 
akla getirmektedir. Nitekim yapılan bazı çalışmalar bu yönde bulgular ortaya koymuştur. 
Örneğin, Wasylkiw, MacKinnon ve MacLennan (2012) üniversite lisans öğrencisi kadınlarda 
yüksek öz-şefkatin beden ile ilgili daha az kaygıyı benlik saygısından bağımsız bir şekilde 
yordadığını bulmuştur. Öte yandan öz-şefkatin benlik saygısından bağımsız bir şekilde beden 
algısını yordadığı bulgusu Kramer’ın (2014) çalışmasında desteklenmemiştir. Yine de 
bahsedilen her iki çalışmada da öz-şefkatin bedenle ilgili doyumun anlamlı yordayıcısı olduğu 
bulunmuştur.  

Türkiye’de ise sosyal fizik kaygısı ile öz-şefkat ilişkisini inceleyen bir çalışmaya rastlansa 
da (Koç ve Ermiş, 2016), beden imajı ve öz-şefkat ilişkisini inceleyen herhangi bir çalışmaya 
rastlanmamıştır. Söz konusu bilgilerden hareketle, öz-şefkatin beden imajını yordayıp 
yordamadığının test edilmesine karar verilmiştir. Yukarıda bahsedilen kuramsal dayanaklara 
bağlı olarak, çalışma kapsamına alınan değişkenler arasında beden imajını en güçlü şekilde 
yordaması beklenen öz-şefkatin oluşturulacak aşamalı regresyon modeline ilk sırada alınmasına 
karar verilmiştir.  
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Beden İmajı ve Depresif Duygulanım  

Depresyon pek çok araştırmada olumsuz beden imajı ile ilişkilendirilmiştir (Rotenberg, Taylor 
ve Davis, 2004). Örneğin bir çalışmada kadınlarda depresyonun negatif duyguları arttırmasıyla 
birlikte bu duyguların bedene ilişkin olumsuz duygular yaşanmaya başlamasına da yol 
açabileceği ifade edilmiş ve depresyonun yeme bozukluğu olan kadınlarda beden 
memnuniyetsizliğini yordadığı bulunmuştur (Keel, Mitchell, Davis ve Crow, 2001). Bir başka 
boylamsal araştırmada ergen kadınlarda beden imajının depresyonla ilişkili olduğu ortaya 
konmuştur (Stice, Hayward, Cameron, Killen ve Taylor, 2000).  

Yapılan araştırmalar depresif duygulanımın bireylerin bedenine ilişkin doyumunun 
azalması için risk faktörü olduğunu ortaya koymaktadır (Ogden ve Evans, 1996; Paxton, 
Eisenberg ve Neumark-Sztainer, 2006; Presnell, Bearman, ve Stice, 2004). Bir başka ifadeyle 
depresif duygulanım bireylerin beden imajının olumlu olmasına engel olabilmektedir. 
Türkiye’de yapılan bir çalışma da bu bilgiye paralel bir bulgu ortaya koymuştur. Ceyhan, 
Ceyhan ve Kurtyılmaz (2009) üniversite öğrencilerinde beden imajı olumlu olanların depresif 
semptomlarının, beden imajı olumsuz olanlara göre daha düşük olduğunu belirtmektedir. 
Buradan hareketle depresif duygulanımının üniversite öğrencilerinde beden imajını yordaması 
beklenmektedir.  

Beden İmajı ve Cinsiyet 

Cinsiyet (sex) kavram olarak biyolojik bir yapıya karşılık geliyor gibi görünse de, aslen çevre 
etkisinden bağımsız düşünülemez (Unger, 1979). Toplumsal cinsiyetin gerekliliklerinden biri, 
bireylerin görünümlerinin de, tıpkı davranışları gibi standartlaştırılmasıdır. Dolayısıyla cinsiyet 
de beden imajı ile ilişkili bir kavramdır (Jackson, Sullivan ve Rostker, 1988; Calogero ve 
Thompson, 2010). Kadınlardan genellikle ince bir beden görünümüne sahip olmaları (Garner, 
Garfinkel, Schwartz ve Thompson, 1980); erkeklerden ise kaslı ve/ veya fiziksel olarak güçlü 
olmaları (Leit, Gray, Pope, 2002) beklenmektedir. Söz konusu beklentilerin Türkiye kültüründe 
de benzer olduğu çeşitli araştırmalarla ortaya konmuştur (Bayar, Haskan Avcı ve Koç, 2017; 
Oğuz, 2005). Tüm bu beklentiler kadın ve erkeklerin beden algılarında cinsiyetin etkisinin 
olduğunu göstermektedir. Nitekim Esnaola, Rodríguez ve Goni (2010) tarafından yürütülen 
çalışmada cinsiyetin beden imajını yordadığı bulunmuştur. Buradan hareketle cinsiyetin 
üniversite öğrencilerinde beden imajının yordayıcılarından biri olup olmadığı söz konusu 
araştırma kapsamında ele alınmıştır.  

Bu doğrultuda bu çalışmada aşağıdaki araştırma sorularına yanıt aranmaktadır:  
1. Öz-şefkat beden imajını anlamlı bir şekilde yordamakta mıdır? 
2. Öz-şefkat ve depresif duygulanım birlikte beden imajını anlamlı bir şekilde yordamakta 

mıdır? 
2.1. Depresif duygulanımın modele eklenmesi açıklanan varyansı anlamlı şekilde 

arttırmış mıdır? 
3. Öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyet birlikte beden imajını anlamlı şekilde 

yordamakta mıdır? 
3.1. Cinsiyetin modele eklenmesi açıklanan varyansı anlamlı bir şekilde arttırmış mıdır? 
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Yöntem 

Bu çalışmada birden fazla değişkenin birbiriyle olan ilişkileri incelenmiştir. Beden imajını öz-
şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyetin yordayıp yordamadığını belirlemeyi amaçlayan bu 
çalışma nicel desendedir. Bir değişkenin bilinen değerinden yola çıkarak bilinmeyenlerin 
kestirilmeye çalışılmasından dolayı (Karasar, 2009) ilişkisel bir çalışma olduğu söylenebilir. 
Kesitsel araştırmalarda önceden belirlenmiş bir gruptan, belli zaman diliminde tek bir ölçüm 
alınır (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Dolayısıyla bu çalışma kesitsel nitelik taşımaktadır.  

Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Ankara’da büyük bir 
üniversitede çeşitli fakülte ve bölümlerde öğrenim görmekte olan 230 lisans öğrencisi 
oluşturmaktadır. Katılımcılar seçilirken elverişli örnekleme yolu kullanılmıştır. Veri toplama 
işlemi gerekli izinler alındıktan sonra, sınıf ortamında kâğıt- kalem kullanılarak 
gerçekleştirilmiştir. Katılımcıların 178’i (%77,4) kadın; 50’si (%21,7) ise erkektir. Araştırmaya 
katılan katılımcıların 2’si ise (%0,9) cinsiyetini belirtmemiştir. Araştırmaya dâhil edilen 
katılımcıların yaşları 18-25 arasında değişmektedir (Ort.: 20,6 Ss: 1,51). Katılımcıların sınıf 
düzeylerine göre dağılımına bakıldığında ise 11’inin 1.sınıf (%4,8); 123’ünün 2.sınıf (%53,5); 
56’sının 3.sınıf (%24,3) ve 40’ının 4.sınıf (%17,4) olduğu görülmektedir. Katılımcıların 169’u 
(%73,5) Eğitim Fakültesi’nde; 60’ı ise (%26,1) İdari ve İktisadi Bilimler Fakültesi’nde öğrenim 
görmektedir. Bir katılımcı ise (%0,4) fakültesini belirtmemiştir. 

Çalışmada Kullanılan Ölçme Araçları 

Beden İmajı Ölçeği (BİÖ)  

BİÖ 1953 yılında Secord ve Jourand tarafından geliştirilmiş, 1989 yılında Hovardaoğlu 
(Hovardaoğlu, 1990) tarafından geçerlik ve güvenirliği yapılarak Türkçe’ye uyarlanmıştır. 
Geçerlik ve güvenirlik çalışmaları 70 erkek ve 56 kadın üniversite öğrencisinde yapılmıştır. 
Testin iki yarı güvenirliği beden doyumu için r=.81, benlik için r=.90 olarak elde edilmiştir 
Maslow Psikolojik Güvenlik-Güvensizlik Testi ile beden imajı korelasyonu r=-.32, benlik 
puanları ile korelasyonu r=-.52 bulunmuştur. Hovardaoğlu (1993) ise 200 katılımcıdan oluşan 
bir çalışma grubu üzerinde geçerlik ve güvenirlik çalışması yapmıştır. İki yarı güvenirliği .75, 
madde test korelasyonları r=.45 ile r=.89 arasında ve Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı .91 
(p<0.01) olarak bulunmuştur. Ölçek 40 maddeden oluşmaktadır ve her bir madde bir organ ya 
da vücudun bir bölümü (kol, bacak gibi) ya da bir işlevi (cinsel faaliyet düzeyi gibi) ile ilgilidir. 
Her bir madde için 1’den 5’e kadar “Hiç beğenmiyorum” ve ”Çok beğeniyorum” arasında 
değişen derecelendirme yapılması istenir ve ölçekten yüksek puan alınması kişinin beden 
imajına ilişkin doyumunun da yüksek olduğunu gösterir (Akt. Alagül, 2004). Bu çalışmada 
ölçeğin tamamı için hesaplanan Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .93’tür.  

Öz-Anlayış Ölçeği 

Araştırmacılar, Türkçe Öz-Anlayış Ölçeği (ÖAÖ)’nin orijinali (Self-Compassion Scale) Neff 
(2003b) tarafından geliştirilmiştir. Asıl ölçekte 3 boyut ve 6 alt boyut bulunmaktadır. Türkçe’ye 
uyarlanmasında ise ölçek tek boyutlu bir yapı göstermiştir. Ayrıca uyarlama çalışmasında 
madde toplam korelasyonu .30’un altında olan 2 madde çıkarılarak 24 maddelik bir form elde 
edilmiştir. Ölçeğin güvenirliği için madde analizine bağlı olarak hesaplanan Cronbach Alfa iç 
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tutarlılık katsayısı .89’dur. Ölçüt geçerliği sonuçlarına bakıldığında, öz-anlayış puanları ile 
benlik saygısı puanları arasında r= .62; yaşam doyum puanları arasında r= .45; pozitif 
duygulanım puanları arasında r= .41 ve negatif duygulanım puanları arasında r= -.48 düzeyinde 
anlamlı ilişkiler olduğu (p<.05) saptanmıştır. Ölçekten alınabilecek en yüksek puan 120, en 
düşük puan ise 24’tür. Elde edilen yüksek puan öz-anlayışın yüksek olduğu anlamına 
gelmektedir (Deniz, Şahin ve Sümer, 2008). Bu çalışmada ölçeğin tamamı için hesaplanan 
Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı .93’tür. 

Depresif Duygulanım Ölçeği 

Rosenberg tarafından 1965 yılında geliştirilen “Rosenberg Benlik Saygısı Ölçeği” 12 alt ölçek 
ve 63 maddeden oluşmaktadır. Ölçeğin Türkçe’ye uyarlama çalışması Çuhadaroğlu (1986) 
tarafından gerçekleştirilmiştir. Bu çalışmada ölçeğin “D-5: depresif duygulanım” alt boyutu 
kullanılmıştır. Bu çalışmada söz konusu alt ölçeğin kendine özgü puanlama anahtarı 
kullanılmıştır. Ölçekten alınan yüksek puan depresif duygulanımın fazla olduğunu 
göstermektedir.  

Kişisel Bilgi Formu 

Katılımcıların kimlik cinsiyeti, yaşı, fakültesi ve bölümü ile ilgili bilgiler araştırmacı tarafından 
hazırlanan kişisel bilgi formu kullanılarak toplanmıştır. 

İşlem 

Veriler sınıf ortamında, araştırmacı tarafından, gönüllü katılımcılara ulaşılarak toplanmıştır. 
Katılımcılara araştırmayı istedikleri an bırakabilecekleri belirtilmiştir. Verilerin analizinde SPSS 
23.0 Paket programı kullanılmıştır. Araştırmada hata payının üst sınırı ,05 olarak belirlenmiştir. 

Veri analiz yöntemi olarak aşamalı doğrusal regresyon analizi kullanılmıştır. Bilindiği 
üzere sınıflama ölçeği kapsamında değerlendirilen değişkenler, analize yeni bir yapay değişken 
şeklinde kodlanarak dâhil edilebilir (Büyüköztürk, 2006). Bu çalışmada da cinsiyet değişkeni 
kategorik olduğundan, analize alınması için “Kadınlar=1, Erkekler=0” olmak üzere kukla 
(dummy) değişken olarak kodlanmıştır. Regresyon varsayımlarının incelenmesi için ise betimsel 
istatistiklerin hesaplanmış, Pearson Korelasyon Katsayısının hesaplanmış ve çeşitli değer ve 
grafikler incelenmiştir. Ayrıca kullanılan ölçeklerin güvenirliği için Cronbach Alfa iç tutarlık 
katsayısı hesaplanmıştır.  

Araştırmada kullanılacak olan 236 veri üzerinde tek yönlü uç değerler için z puanları 
hesaplanmıştır ve -3 ile +3 aralığında olmayan 4 veri analizden çıkarılmıştır. Çok yönlü uç 
değerler ise Mahalanobis uzaklıkları hesaplanmıştır ve çok yönlü uç değer olarak nitelendirilen 
2 gözlem analizden çıkarılmıştır. Dolayısıyla analizlere 230 kişiden toplanan verilerle analize 
devam edilmiştir. Regresyon analizi için kontrol edilmesi gereken bir diğer varsayım ise çoklu 
bağlantılılıktır. Çoklu bağlantılılık olmaması için bağımsız değişkenler arasındaki 
korelasyonların ,80’den düşük olması beklenmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Dolayısıyla 
değişkenler arasındaki ikili korelasyonlar Pearson Korelasyon Katsayısı kullanılarak 
hesaplanmıştır ve betimsel istatistiklerle birlikte Tablo 1’de sunulmuştur.  
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Tablo 1. Değişkenlere İlişkin Korelasyon Katsayıları ve Betimsel İstatistikler 

Değişkenler 1.  2. 3.  4. Ort. Ss. Çarpıklık Basıklık 

1. Beden İmajı 1.00    144.19 23.05 -.050 .061 

2. Öz-şefkat .57*** 1.00   77.59 16.68 .062 -.404 

3. Depresif 
duygulanım -.41*** -.45*** 1.00  1.99 1.23 .287 -.396 

4. Cinsiyet -.20** -.14* .013 1.00 .77 .42 -1.318 -.265 

*p<.05; **p<.001; ***p<.000. 

Tablo 1’de görüldüğü üzere beden imajı ile öz-şefkat arasında pozitif yönde anlamlı bir 
ilişki (r=.57; p<.000); beden imajı ile depresif duygulanım arasında negatif yönde anlamlı bir 
ilişki (r=-.41; p<.000), beden imajı ile cinsiyet arasında negatif yönde anlamlı bir ilişki (r=-.20; 
p<.001) bulunmaktadır. Depresif duygulanım ile öz-şefkat arasında ise negatif yönde anlamlı bir 
ilişki (r=-.45; p<.000); depresif duygulanım ile cinsiyet arasında negatif yönde anlamlı (r=.14; 
p<.05) bulunmaktadır. Dolayısıyla bağımsız değişkenler arasında .80’den yüksek düzeyde ilişki 
olmadığı ve buradan hareketle çoklu bağlantılılık sorunu olmadığı (Tabachnick ve Fidell, 2013) 
söylenebilir. 

Betimsel istatistikler incelendiğinde çarpıklık-basıklık katsayılarının -2 ile +2 aralığında 
bulunması sebebiyle normal aralıkta olduğu söylenebilir. İncelenen P-P grafiği ve histogram 
grafikleri normallik ve doğrusallık varsayımlarının karşılandığını göstermektedir. 

Bağımsız değişkenler için hesaplanan varyans artış faktörünün (VIF) 10’dan küçük 
olması, tolerans değerinin .20’den düşük çıkmaması, durum indeks (CI) değerinin 30’dan 
yüksek çıkmaması değişkenler arasında çoklu ilişkiler olmadığını gösterir (Keith, 2006). Bu 
çalışmada yordayıcı değişkenler arasında tolerans değerleri 0.783 ile 0.979 arasında, VIF 
değerleri 1.022 ile 1.278 arasında bulunurken, en yüksek CI değeri 16.393 olarak bulunmuştur. 
Gözlenen değerler arasında ardışık bağımlılık (oto-korelasyon) varsayımı için Durbin-Watson 
değeri incelenmiş ve kabul edilir değerde olduğu (2.041) görülmüştür (Tabachnick ve Fidell, 
2013). Dolayısıyla incelenen tüm varsayımlar veri setinin aşamalı regresyon analizine uygun 
olduğunu göstermektedir.  

Bulgular 

Beden imajının yordayıcılarına ilişkin yapılan aşamalı regresyon analizinin sonucunda elde 
edilen 3 modele ilişkin bulgular Tablo 2’de verilmiştir.  
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Tablo 2. Beden imajının yordanmasına ilişkin aşamalı regresyon analizine ilişkin bulgular 
M

od
el

 

Değişkenler B SHB β t p R 
 

D  

1 
Sabit (Bİ) 83.57 5.99  13.96 .000*** 

.57 .32 .32*** 
Öz-şefkat .78 .08 .57 10.36 .000*** 

2 
Sabit (Bİ) 100.18 7.78  12.88 .000*** 

.59 .35 .03** Öz-şefkat .66 .08 .48 8.00 .000*** 
Depresif D. -3.65 1.12 -.20 -3.25 .001** 

3 

Sabit (Bİ) 108.49 8.38  12.95 .000*** 

.61 
 

.37 .02* Öz-şefkat .63 .08 .46 7.64 .000*** 
Depresif D. -3.80 1.11 -.20 -3.42 .001** 
Cinsiyet -7.33 2.94 -.13 -2.50 .013*  

Anlamlılık testi Model 1 F=107.25; p<.000; Model 2 F=61.17; p<.000; Model 3 
F=43.797; p<.000. 

***p<.000; **p<.001; *p<.05. 

Elde edilen birinci modele beden imajının yordayıcısı olarak yalnızca öz-şefkat değişkeni 
alınmıştır. Bu modele ilişkin varyans analizi sonucuna göre model istatistiksel olarak anlamlıdır 
( =0.32 F(1,228)=107.247; p<.000) ve beden imajının toplam varyansının yaklaşık %32’sini 
açıklamaktadır. Ardından ikinci modele depresif duygulanım değişkeni eklenmiştir. Bu modele 
ilişkin varyans analizi sonucuna göre model istatistiksel olarak anlamlıdır ( =0.35 
F(2,227)=61.172; p<0.000) ve iki değişken birlikte beden imajının toplam varyansının yaklaşık 
%35’ini açıklamaktadır. Birinci modelle ikinci model arasındaki varyans değişiminin anlamlı 
olduğu görülmektedir (p<.001). Üçüncü modele ise cinsiyet değişkeni eklenmiştir. Bu modele 
ilişkin varyans analizi sonucuna göre model istatistiksel olarak anlamlıdır ( =0.37 
F(3,226)=43.797; p<.000) ve üç değişken birlikte beden imajının toplam varyansın yaklaşık 
%37’sini açıklamaktadır. İkinci modelle üçüncü model arasındaki varyans değişiminin de 
anlamlı olduğu görülmektedir (p<.05).  

Elde edilen regresyon katsayıları (β) ve anlamlılık değerleri (p) incelendiğinde aşamalı 
regresyon analizine en çok katkı sağlayan değişkenin öz-şefkat, ardından depresif duygulanım 
ve cinsiyet olduğu görülmektedir. Standartlaştırılmamış regresyon katsayılarının yönü 
incelendiğinde öz-şefkatin beden imajı ile pozitif, depresif duygulanım ve cinsiyet ile negatif 
yönde yordayıcı-yordanan ilişkisi kurduğu görülmektedir. Regresyon analizi sonucuna göre 
beden imajının yordayıcılarına ilişkin aşağıdaki regresyon denklemi kurulabilir.  

Beden imajı puanı= Sabit +0,46(öz-şefkat) – 0,20(depresif duygulanım) - 0,13(cinsiyet) + 
hata(e) 



 Öznur BAYAR 

 

184

Tartışma ve Sonuç 

Beden imajının yordayıcılarının incelendiği bu çalışmada, beden imajının en anlamlı 
yordayıcısının öz-şefkat olduğu bulunmuştur. Öz-şefkat beden imajı varyansının yaklaşık 
%32’sini yordamaktadır. Aynı zamanda öz-şefkat, depresif duygulanım ile birlikte beden 
algısının yaklaşık %35’ini yordamaktadır. Öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyet aynı anda 
modele alındıklarında ise beden imajının yaklaşık %37’sini yordamaktadır.  

Öz-şefkat, beden imajını pozitif yönde yordarken, depresif duygulanım ve cinsiyet negatif 
yönde yordamaktadır. Bir başka deyişle bireylerin öz-şefkat düzeylerinin yüksek oluşu beden 
algılarının olumlu oluşunu açıklamaktadır. Bireylerin depresif duygulanımların yüksek oluşu ise 
beden algılarının olumsuz oluşunu açıklamaktadır. Bu çalışmada cinsiyet bakımından yapılan 
analize göre, kadın olmanın beden imajını negatif yönde açıkladığı sonucuna ulaşılmıştır.  

Benlik saygısı ile beden imajının ilişkisi uzun yıllardır bilinmesine rağmen, öz-şefkat ile 
olan ilişkisi görece yeni şekillenmektedir (Wasylkiw, MacKinnon ve MacLennan, 2012). Bu 
araştırmanın bulgularının literatüre ilk katkısı, Türkiye kültüründe üniversite düzeyindeki 
bireyler için beden imajının açıklanmasında öz-şefkatin rolünü ortaya koymuş olmasıdır. Hem 
söz konusu araştırma hem de literatür göstermektedir ki, bireyin bedeni ile ilgili 
değerlendirmelerinin belirleyicilerinden biri kendi olumsuzlukları, eksiklikleri ve acılarına nasıl 
yaklaştığını gösteren öz-şefkatinin seviyesidir (Adams ve Leary, 2007; Albertson, Neff, ve Dill-
Shackleford, 2014; Breines, Toole, Tu ve Chen, 2014; Koç ve Ermiş, 2016; Kramer, 2014; 
Magnus, Kowalski ve McHugh, 2010; Mosewich, Kowalski, Sabiston, Sedgwick ve Tracy, 
2011; Tylka, Russel ve Neal, 2015). Dolayısıyla elde edilen bu bulgu literatürle paraleldir. 

Beden imajı, farklı kaynaklardan elde edilen bilgi ve dönütlere de dayanarak kişilerin 
kendi bedenlerine ilişkin değerlendirmeleri ile ortaya konmaktadır. Öz-şefkat de benzer şekilde 
bireyin kendine olan değerlendirmeleri ve yaklaşımı ile ilgili bir kavramdır. Öz-şefkat, bireyin 
kendi zayıf yönlerine, sınırlılıklarına ve başarısızlıklarına yargılayıcı bir şekilde 
yaklaşmamasıdır (Neff, 2003a). Kendine şefkati yüksek olan bireylerin, kendi olumsuzluk ve 
yetersizliklerine karşı daha nazik ve daha az yargılayıcı olduğu göz önünde bulundurulduğunda, 
bireyin benliğinin bir parçası olan bedeni ve bedensel işlevlerine de benzer bir yaklaşım 
sergileyebilecekleri düşünülmektedir. Buradan hareketle öz-şefkatin beden imajının güçlü bir 
açıklayıcı olması beklendik bir sonuç olarak görülebilir.  

Çalışmanın bulgularına göre depresif duygulanım, öz-şefkatle birlikte beden imajını 
anlamlı şekilde yordamaktadır. Aynı zamanda depresif duygulanım da beden imajının 
belirleyicilerindendir. Yapılan araştırmalar göstermektedir ki, bireylerin negatif duygulanımları 
ve depresif belirtileri bedenlerinden aldıkları doyumla negatif bir ilişki kurmaktadır (Ceyhan, 
Ceyhan ve Kurtyılmaz, 2009; Presnell, Bearman ve Stice, 2004; Paxton, Eisenberg ve Neumark-
Sztainer, 2006; Paxton, Neumark-Sztainer, Hannan ve Eisenberg, 2006; Rotenberg, Taylor ve 
Davis, 2004). Beck (1973; 1976) depresif belirtileri olan kişiler kendi dış görünüşleri ile ilgili 
gerçeği çarpıttıklarını belirtmektedir. Bir başka deyişle depresif kişiler bedenlerini daha 
olumsuz değerlendirme eğilimindedir. Dolayısıyla bedenin ve beden kısımlarının olumsuz 
değerlendirilmesinin depresif duygulanım puanlarıyla açıklanabilmesi literatürle uyumlu 
görünmektedir.  
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Aynı zamanda bu çalışmada öz-şefkat, depresif duygulanım ve cinsiyetin birlikte beden 
imajını yordadığı bulunmuştır. Ayrıca cinsiyet de beden imajının belirleyicilerindendir ve 
bulgular, kadın olmanın beden imajının olumsuz oluşunu açıkladığını göstermektedir. Bu 
bulgunun da literatürle paralel olduğu söylenebilir. Saucier’e göre (2004) erkeklerle 
karşılaştırıldığında, kadınların bedensel görünüm ile ilgili kültürel ve/ veya toplumsal baskılara 
daha duyarlıdır. Aynı zamanda yapılan araştırmalar kadınların kendilerine verdikleri değerin dış 
görünüşlerinden daha çok etkilendiğini göstermektedir (Furnham ve Greaves, 1994). Yapılan 
pek çok çalışma kadınların bedenden memnuniyetsizliklerinin erkeklerinkinden yüksek 
olduğunu ve kadınlarda yeme bozukluklarının erkeklerden daha çok olduğunu ortaya koymuştur 
(Bardone-Cone, Cass ve Ford, 2008; Cash, Ancis ve Strachan, 1997; Cash, 1981; Cash, Jakatdar 
ve Williams, 2004; Demarest ve Allen, 2000). Türkiye’de yapılan çalışmalarda da üniversite 
öğrencisi kadınlarda, erkeklere göre beden ile ilgili memnuniyetsizliğin ve olumsuz imajın daha 
yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır (Haspolat, 2016; Kalafat, 2006; Örsel, 2001; Topçu, 2017; 
Yumurtacı, 2012).  

Öneriler 

İlişkisel bir tarama çalışması olarak yürütülen; nicel ve kesitsel bir araştırma olan bu çalışma 
çeşitli sınırlılıklara sahiptir. Öncelikle çalışma verileri kendini anlatmaya dayalı (self-report) 
ölçme araçları kullanılarak toplanmıştır. Ölçülmek istenen nitelikler veri toplama araçlarının 
ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır. Örneğin, katılımcıların beden imajları sadece bir ölçme aracı ile 
değerlendirilmiştir. Gelecek çalışmalarda beden imajı; beden memnuniyeti, sosyal fizik kaygısı, 
beden kitle indeksi gibi değişkenler de ele alınarak çok yönlü olarak ölçülebilir. Dolayısıyla bu 
sınırlılıklara bağlı verilebilecek önerilerden biri beden imajı ile ilgili yapılan çalışmalarda nicel 
ölçme araçlarının arttırılmasıdır. Ölçme araçlarını geliştirecek bir başka yol ise veri 
zenginleştirme yoluna gidilerek, gözleme dayalı ölçümler içeren ve nitel verilerle desteklenen 
çalışmalar yürütülmesidir. Ayrıca bu çalışmada ele alınan değişkenler arasındaki ilişkilere 
ampirik kanıt sağlayabilecek olan deneysel çalışmalar da yapılabilir.  

Söz konusu çalışmada genellikle beden imajı ile birlikte değerlendirilen benlik saygısı 
değişkeni yerine, kuramsal temele dayalı olarak öz-şefkat değişkeni alınmıştır ve yordayıcılığı 
test edilmiştir. Öte yandan bu çalışmada her iki değişkenin aynı anda bulunmaması, söz konusu 
değişkenlerin beden imajı ile olan yordayıcı-yordanan ilişkisinin karşılaştırılmasını imkânsız 
hale getirmiştir. Buradan hareketle öz-şefkat ve benlik saygısının Türkiye kültüründeki 
örneklemlerde beden imajı ile olan ilişkisinin karşılaştırmalı olarak incelenebileceği farklı 
modeller kurularak istatistiksel olarak değerlendirilebilir. Dikkat çekilmesi gereken bir başka 
husus ise, benlik saygısı-beden imajı arasındaki birbirini ortaya çıkarma-birbirinin yordayıcısı 
olma şeklindeki iki yönlü ilişkinin (Grogan, 2007; Tiggerman, 2005), öz-şefkat ve beden imajı 
arasında da olabileceğidir. Dolayısıyla bu ilişki de, farklı modellerle test edilmeye devam 
edilebilir.  

Elde edilen bulgular, yalnızca bu çalışmada betimlenen gruba benzer gruplara 
genellenebilir. Bir başka deyişle, bulgular büyük bir üniversitede öğrenim gören lisans 
düzeyindeki öğrencilere genellenebilir. Buradan hareketle, farklı yapılardaki üniversiteler ve 
fakültelerde de benzer çalışmalar tekrarlanıp sonuçların desteklenip desteklenmediği 
tartışılabilir.  
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Bu çalışma ile ortaya konan beden imajının yordayıcılarına bakılarak çeşitli müdahale 
programları geliştirilebilir. Örneğin, bu araştırma bulgularına göre, öncelikli olarak beden 
algılarının olumsuz olma ihtimali daha yüksek olan kadın üniversite öğrencilerine yönelik öz-
şefkat arttırıcı programlar hazırlanıp uygulanabilir ve katılımcıların öz-şefkatinin arttırılması 
halinde, beden imajlarının da olumluya doğru değişip değişmediği test edilebilir.  

Üniversite öğrencileriyle çalışan ruh sağlığı çalışanları (örneğin, Üniversite Psikolojik 
Danışma Merkezleri veya Sağlık Kültür Spor Daire Başkanlıkları gibi yerlerde çalışan 
uzmanlar), danışanları beden imajı sorunlarıyla başvurduğunda öz-şefkatlerinin de desteğe 
ihtiyacı olup olmadığını değerlendirebilir ve gerekirse tedavi planlarına öz-şefkati de dâhil 
edebilirler. Böylece danışanların beden algılarının olumluya doğru değişmesi beklenebilir.  
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Extended Abstract 
 

Introduction 

Body image is defined as what people think or feel about their body or parts of their body. 
According to Cash (2012), a wide range of variables may influence the body image such as 
personality, interpersonal experiences, physical characteristics and changes or cultural 
socialization. Most research on body image shows good correlations between individual 
difference factors. While there is a rich amount of evidence that self-esteem is related to body 
image, there is only a growing body of literature demonstrating that self-compassion is 
positively and strongly linked to body image.  

Self-compassion involves being open and aware of one’s own flaws and being kind 
towards self and is commonly correlated with positive outcomes. Since people with high self-
esteem often display narcissistic tendencies and engage in downward social comparisons; it was 
wondered that whether self-compassion is an alternative concept to explain positive aspects of 
body image. However, self-compassion and body image did not get attention in related literature 
in Turkey. Also, according to the literature also depressive affection and sex seems to be related 
to body image. People with negative body image seems to have more depressive symptoms. 
And gender roles may be playing an important role on body image because it defines ideal body 
expectations from men and women. Therefore, stepwise regression analysis conducted to 
determine whether university students’ self-compassion, depressive affection and gender 
predicts their level of body image.  

Methodology 

The current study was a quantitative correlational research model. Study was conducted with 
230 under-graduate students (178 were females and 52 were males). Study group were selected 
by random sampling method and participants were asked to give their consent to participate to 
this study and they were said that they can leave this research if or when they wish. Participants’ 
ages varied between 18-25 (M=20,6; SD: 1,51). Within the scope of this research, “Body Image 
Scale”, “Self-Compassion Scale”, Rosenberg Self-Esteem Scale’s “Depressive Affection” 
dimension and “Personal Information Form” were used as data collection tools.  

The obtained data were analyzed by Stepwise Regression Analysis. Pearson’s 
Correlation Coefficient were calculated to understand relations between independent variables. 
After the assumptions were met for regression, stepwise linear regression analyses were 
performed.  

Findings 

As it was mentioned before, three models were tested using stepwise regression analysis. Self-
compassion selected as first variable considering the theoretical background of body image. 
Three models were tested and the results showed that all three models were significant (p<.000). 
Self-compassion explained 32% of the total variance of body image ( =0,32, F(1,228)= 
107,247; p<,000). For the second model depressive affection was added to the model. Self-
compassion and depressive affection explained 35% of the total variance of body image 
combined ( =0,35, F(2,227)= 61,172; p<.000) and depressive affection’s contribution of 
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prediction of body image was significance. And finally for the third model sex was added to the 
model as dummy variable. Self-compassion, depressive affection and sex explained 37% of the 
total variance of body image ( =0,37, F(3,226)= 43,797; p<.000) and sex’s contribution of 
prediction of body image was also significance. For the analysis of the data SPSS 23.0 was 
used.  

Discussion 

The current study was aimed to reveal the predictors of body image. The results showed that 
self-compassion has an explanatory effect on body image level. This finding is supported by 
similar studies in other cultures. And also self-compassion and depressive affection predicted 
body image significantly. Depressive affection and depressive symptoms predicted body image 
previous studies as well. Finally current study revealed that self-compassion, depressive 
affection and sex predict body image were significantly. Related literature supported that sex is 
a significant predictor of body image and women’s body image scores are relatively lower.  

Based on the results of the current study, researchers and practitioners may include self-
compassion to their body-image related studies. The effects of self-compassion, depressive 
symptoms and sex on body image can be investigate with different models.  

Lastly, it has to be mentioned that this study have some limitations. Firstly this study 
conducted with quantitative self-report inventories. Adding observational or qualitative data 
would increase the reliability of the results. Also, body image was only measured with one 
scale. Adding different measures (such as body esteem scale, body appreciation scale etc.) 
would give more information regarding different aspects of body image.  
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Öz 
Bu çalışmada okul öncesi öğretmen adaylarının resimli öykü kitapları ile ilgili görüşlerini, bilgi düzeylerini ve staj 
uygulamalarını belirlemek amaçlanmıştır. Görüşme tekniğinin kullanıldığı nitel bir çalışma olan bu araştırmaya 
Çocuk Edebiyatı ve Öğretmenlik Uygulaması derslerini alan 40 son sınıf okul öncesi öğretmen adayı katılmıştır. 
Çalışmada veri toplama aracı olarak 15 sorudan oluşan görüşme formu kullanılmıştır. Veri toplama sürecinde 40 
katılımcı ile yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Araştırma sonuçları, öğretmen adaylarının resimli öykü 
kitapları konusunda yeterli bilgiye sahip olmadığını göstermektedir. Katılımcılar özellikle kitap önerisinde 
bulunmada ve kitapların sahip olması gereken biçimsel özellikleri açıklamada zorlanmışlardır. Kitapların içerik 
özellikleri konusunda biçimsel özelliklere göre daha bilgili oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Staj uygulamalarına ise 
kitapları dâhil etmedikleri, kitap okumak yerine internet yoluyla buldukları hikâyeleri anlatmayı tercih ettikleri 
görülmüştür. Kitap okuma veya hikâye anlatma uygulamalarında en çok ses tonlarına dikkat ettikleri ancak 
etkinliklerin genel olarak etkileşimli kitap okuma uygulamasından uzak olduğu belirlenmiştir. Bu bulgulardan yola 
çıkarak öğretmen adaylarının daha fazla kitapla tanıştırılması ve Çocuk Edebiyatı derslerinin uygulamaya dönük ve 
kitap örnekleri üzerinden işlenmesi, etkileşimli kitap okuma gibi yöntemlerin uygulamalara dâhil edilmesi 
önerilmektedir. 
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Abstract 
In this study, it is aimed to determine pre-service preschool teachers’ opinions, their level of knowledge and 
internship practices on illustrated storybooks. This study, which is a qualitative study using the interview technique, 
was attended by 40 final year students who took Child Literature and Teaching Practice courses. A questionnaire 
consisting of 15 questions was used as a data collection tool. Semi-structured interviews were conducted with 40 
participants for data collection. Research results show that pre-service teachers do not have enough knowledge about 
illustrated storybooks. Participants had difficulty in offering books and explaining the formal characteristics that 
books should have. According to results, they are more knowledgeable about the contextual features of the books in 
contrast with formal characteristics of the books. Participants do not include books in their internship practices but 
they prefer to tell stories they find on the internet instead of reading books. They pay attention to their tone of voice 
in reading and storytelling practices but activities are generally away from dialogic reading. Based on these findings, 
it is suggested to introduce pre-service teachers to more books and include the Children's Literature courses in book 
samples and methods such as dialogic reading. 
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Giriş 

Okul öncesi dönem (0-6 yaş), birey hayatı için en kritik dönemlerden biri olarak kabul 
edilmektedir. Çocukların bu dönemde edindiği tecrübeler, geliştirdiği beceriler ve elde ettiği 
kazanımlar ileriki hayatları için oldukça önemlidir (Whitehead, 2010). Bu dönemde çocukların 
çok yönlü gelişimlerini sağlamanın ilk koşulu çocuklara zenginleştirilmiş öğrenme ortamları 
hazırlamaktır. Bu ortamlar çocukların ilgilerine, bireysel farklılıklarına ve ihtiyaçlarına göre 
değişebilen birçok yöntem, materyal ve araç ile oluşturulabilir. Bu araçların en önemlilerinden 
birisi çocuk edebiyatı ürünleridir. Çocuk edebiyatı, Sever (2013, s.17) tarafından “erken 
çocukluk döneminden başlayıp ergenlik dönemini de kapsayan bir yaşam evresinde, çocukların 
dil gelişimi ve anlama düzeylerine uygun olarak duygu ve düşünce dünyalarını sanatsal niteliği 
olan dilsel ve görsel iletiler ile zenginleştiren, beğeni düzeylerini yükselten ürünlerin genel adı” 
olarak tanımlanmıştır. Hedef kitlenin özellikleri göz önünde bulundurularak sanatsal nitelik 
taşıyan çocuk edebiyatı ürünlerini masal, fabl, destan, efsane, öykü, anı, şiir, bilmece, tekerleme 
ve fıkra olarak sıralamak mümkündür (Nas, 2014, s.189). Işık ve Karakuş’un (2017) yaptığı 
araştırmaya göre erken çocukluk döneminde özellikle efsane ve destanlara yönelik kitap sayısı 
çok azdır ve masallar da yeterli düzeyde değildir. Okul öncesi dönemde en çok kullanılan 
edebiyat ürünlerinden biri öykülerdir.  

Resimli öykü kitapları, çocuklara yeni ve bambaşka bir dünyanın kapılarını açan 
yazınsal ve görsel zenginliklerdir. Resimli öykü kitapları; çocukların alıcı ve ifade edici dil 
becerilerine, kelime hazinelerinin gelişimine, harfleri tanıma, görsel okuma, yazı farkındalığı ve 
fonolojik farkındalık gibi erken okuryazarlık becerilerine, yaratıcılıklarına, bilişsel düzeylerine, 
kültürel değerleri öğrenmelerine, deneyimlerini anlamlandırmalarına ve kişilik gelişimlerine 
katkı sağlamaktadır (Stone ve Twardosz, 2001; Strasser ve Seplocha, 2007; Temple, Martinez 
ve Yokota, 2004). Ayrıca resimli öykü kitapları gözlemleme, karşılaştırma, sınıflandırma, 
eleştirme ve düşünme becerilerinin gelişimi; soyut ve somut kavramların öğrenimi ve neden-
sonuç, parça-bütün gibi ilişkilerin kavranması için oldukça önemlidir (Yıldız, 2017). Resimli 
öykü kitapları sayesinde çocuklar zihinsel ve sosyal açıdan çevreleri ile uyum içerisinde 
bulunan, sağlıklı bir karaktere ve duyarlı bir düşünce yapısına sahip olan bireyler olarak 
yetişebilirler (Erdal, 2008). Bunun yanında, kitaplar yoluyla yeni hayatlarla tanışan bireyler, 
bireysel farklılıklara saygı duymayı öğrenmekte; dinlediği hikâyelerde geçen kahramanlarla 
özdeşim kurarak kendi yaşadığı durumların başkaları tarafından da yaşanabileceğini anlamakta; 
bu sayede henüz karşılaşmadığı durumlara karşı hazırlıklı olmakta ve öfke, kaygı, korku ya da 
kıskançlık gibi duygularını nasıl kontrol etmesi gerektiğini öğrenmektedir (Aram ve Aviram, 
2009; Ayhan ve Yılmazer, 2016).  

Kitapların, çocukların farklı gelişim alanlarını destekleyebilmesi ve onlara en üst 
düzeyde verim sağlayabilmesi açısından dikkat edilmesi gereken bazı noktalar vardır. 
Bunlardan ilki kitap seçimidir. Özellikle okul öncesi dönemde, resimli öykü kitaplarında 
bulunması gereken özellikleri bilmek, bu kriterlere göre kitaplar seçerek, çocukları hem 
eğlendiren hem de geliştiren kitaplarla tanıştırmak oldukça önemlidir. Bu kriterleri kitapların 
içeriksel (iç yapı) ve biçimsel (dış yapı) özellikleri olarak ikiye ayırmak mümkündür. 

Resimli öykü kitaplarının içerik özellikleri arasında ilk olarak kitaplarda işlenen konu 
oldukça önemlidir. Seçilen konu ile okul öncesi dönem çocukların gelişim özellikleri ve 
ihtiyaçları arasında bir paralellik bulunmalı, çocukların yüreklerinde ve belleklerinde sevgi, 
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dostluk, barış anlayışının gelişmesine katkı sağlayacak nitelikte olmalı ve sanatçı çocuğa göre 
olan çeşitli olaylardan yararlanmalıdır (Sever, 2013, s.24). Bununla birlikte doğa olayları, yeni 
kişiler, yerler, hayvanlar, oyunlar ve korkutucu olmayan gerçeküstü olaylar da çocukların 
ilgisini çekebilir. Oğuzkan’ a (1994) göre ise kitaplarda seçilen konular, çocukların gerçek ve 
günlük yaşamlarına uygun, evrensel ahlak ve kültür değerlerini kazandırıcı nitelikte olmalıdır. 
Kitap seçerken dikkat edilmesi gereken bir diğer iç yapı özelliği ise kullanılan dil ve üsluptur. 
Kitapta kullanılan dilin yalın ve açık, anlatımın sürükleyici, cümlelerin de tek özne ve 
yüklemden oluşmalıdır (Demircan, 2006). Ayrıca kitaplarda yazım ve imlâ hatalarının 
bulunmamasına da dikkat edilmelidir. Okul öncesi dönemde çocukların henüz okuma bilmediği 
göz önüne alındığında, sesli okunan kitaplar kulağa hoş gelecek ritmik yapıyı taşımalıdır 
(Gönen, 2000).  Son olarak çocuk kitaplarının içeriğinde yoğun anlatımdan kaçınılmalı; 
çocuğun bağlamdan çağrışım yoluyla anlamlandırabileceği ölçüde bilinmeyen sözcüğe de yer 
verilmelidir (Lüle, 2007).   

Resimli öykü kitapların biçimsel özellikleri arasında ise kapak özellikleri, görsel 
özellikleri, kâğıt rengi, puntosu ve metin - resim oranı sayılabilir. Öncelikle, bir kitabın kapağı, 
çocukta ilgi uyandıracak ilk unsurdur, bu yüzden oldukça önemlidir. Kapak resimli, ilgi çekici 
ve içerikle uygun olmalıdır (Nas, 2014, s.66).  Kapağın canlı, cezbedici ve merak uyandırıcı 
olması çocuğun kitaba olan ilgisini artıracaktır.  Ayrıca kitabın kapağının dayanıklı malzemeden 
yapılmış olması da gerekmektedir (Demircan, 2006; Sever, 1995). Kitapların biçimsel 
özelliklerinden bir diğeri ise kullanılan görsellerdir. Okul öncesi dönemde çocuklar resimlere 
bakarak metnin kurgusunu tahmin etmekte ve bu nedenle görseller, anlamın oluşmasında yazılı 
dile göre daha etkili bir rol oynamaktadır (Sever, 2006). Bu nedenle resimlerin kolay 
yorumlanabilir ve metinle uyumlu olması gerekmektedir (Kara, 2012). Görseller, hikâye 
ilerledikçe okuyucuyu hem bilişsel hem de duyuşsal olarak kitaba bağladığından resimlerin 
açık, anlaşılır, konuya uygun; renklerin konuyu destekler ve betimler nitelikte olması 
gerekmektedir (Gönen, Uygun, Erdoğan ve Katrancı, 2012). Çocuğun yaşına göre hazırlanan 
resimlerde canlı, parlak renkler kullanılmalıdır. Görseller gerçekçi ve somut nitelikler taşısa da 
gerçekleri ile birebir benzerlik göstermek yerine biçim olarak daha esnek ve yuvarlak çizgilerle 
tasarlanmalıdır (Karatay, 2016, s.86).  Ayrıca, görseller sanatsal nitelik taşımalı, çocuğun 
yaratıcılığını ve görsel algısını geliştirmelidir (Gönen, Uludağ, Tanrıbuyurdu ve Tüfekçi, 2014; 
Körükçü, 2012). Kitaplarda kullanılan kâğıt ise gözü yormayan matlıkta, renkleri soldurmayan, 
mürekkebi dağıtmayan nitelikte, kâğıdın zemini ile yazının rengi birbirine zıtlık oluşturacak 
şekilde olmalı ve birinci hamur kâğıt (kuşe kâğıt olmayan) kullanılmalıdır (Sever, 2006). Okul 
öncesi dönemde punto büyüklüğü 24 olmalıdır. Sayfa düzeninde ise resimler, kâğıdın 4’te 3’ünü 
kaplamalıdır (Karatay, 2016, s.96). 

Resimli öykü kitapları yıllar boyunca çok sayıda araştırmaya konu olmuş ve farklı 
açılardan ele alınmıştır. Resimli öykü kitapları ile ilgili yapılan çalışmalar genellikle kitapların 
çocukların gelişim alanlarına etkileri (Baş, 2010; Bayram, 2009; Uzmen ve Mağden, 2002; 
Tetik, 2016), kitapların farklı açılardan incelenmesi (Akyol, 2012; Çınar, 2011; Demircan, 
2006; Gönen, Uludağ, Tanrıbuyurdu ve Tüfekçi, 2014; Lüle, 2007; Pektaş, 2015; Veziroğlu ve 
Gönen, 2012; Uyanık Balat, Kılıç, Değirmenci ve Ünsal, 2017); ebeveyn görüşleri (Erbay, 
Öztürk Samur, 2010; Kıldan ve Gümrükçü Bilgici, 2011; Şahin, Çelik ve Çelik, 2012), okul 
öncesi öğretmenlerinin görüşleri (Bayraktar ve Demiriz, 2017; Bulut, 2018; Mercan, 2015; 
Ulutaş, 2017; Yükselen, Yumuş ve Işık, 2016) başlıkları altında toplanmaktadır. 
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 Okul öncesi öğretmen adayları ile yapılan çalışmalar da bulunmaktadır (Ergün ve 
Gündüz, 2011; Öztürk Samur, 2011; Turan, Gönen ve Aydos, 2017). Ergün ve Gündüz (2011)  
yaptıkları çalışmada okul öncesi öğretmen adaylarının kitap seçerken nelere dikkat ettiklerini 
belirlemeyi amaçlamışlardır. Bu amaçla 75 okul öncesi öğretmen adayına beşli likert tipinde 
anket uygulamışlardır. Nicel bir araştırma olarak yürütülen çalışmada öğretmen adaylarının 
kitap tercihlerinin cinsiyete, anne eğitim durumuna, baba eğitim durumuna ve aylık eğitim 
durumuna göre farklılaşıp farklılaşmadığı incelenmiştir. Sonuçlara göre, öğretmen adaylarının 
kitap tercihleri ile bahsedilen değişkenler arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Ayrıca, 
öğretmen adaylarının uygulama anlamında desteğe ihtiyaç duydukları belirtilmiştir. Okul öncesi 
öğretmen adayları ile yapılan bir diğer çalışmada Öztürk Samur (2011) öğretmen adaylarının 
çocuk kitapları konusundaki yeterliliklerini tespit etmeye çalışmıştır. Çalışmanın nicel kısmı 
için 64 kişi ile anket kullanılarak veri toplanmış, nitel kısmı için ise 20 öğretmen adayı ile 
görüşmeler yapılmıştır. Araştırmanın sonucunda okul öncesi öğretmen adaylarının kitapların iç 
ve dış yapı özellikleri, çocuk kitabı ismi ve yazarı konusunda yeterli bilgiye sahip olmadıkları 
görülmüştür. Turan, Gönen ve Aydos (2017) yaptıkları bir diğer çalışmada okul öncesi 
öğretmen adaylarının resimli öykü kitaplarının fiziksel, içerik ve resimleme özellikleri hakkında 
yeterlik düzeylerini ve kendi yeterliklerine ilişkin algılarını ortaya koymayı amaçlamışlardır. 
127 öğretmen aday ile yapılan çalışmada hazırlanan form ile veriler toplanmış ve nicel veri 
analiz yöntemleri ile veriler analiz edilmiştir. Sonuçlara göre öğretmen adayları kitapların dil 
özelliklerinde sade ve anlaşılır olma durumunu, görsel özelliklerinde ise resimlerin anlaşılır 
olmasını önemli görmektedir. Ayrıca öğretmen adaylarının kitap seçimi konusunda kendilerini 
yeterli gördükleri bulunmuştur. Ulutaş ve Kıymaz (2012) ise doğrudan resimli öykü kitapları ile 
okul öncesi öğretmen adaylarını beraber ele almasalar da okul öncesi öğretmen adaylarının 
çocuk edebiyatı dersine yönelik beklentilerini incelemişlerdir ve çocuk kitaplarına ilişkin 
bulgular elde etmişlerdir. Araştırmanın sonuçlarına göre okul öncesi öğretmen adayları çocuk 
edebiyatı derslerinde çocuklara yönelik eserlerin yeterince tanıtılmadığını düşünmekte ve 
hikâye, masal ve şiir kitabı gibi farklı türlerdeki kitapların tanıtılmasına yönelik bir beklenti 
içinde olduklarını belirtmektedir.  

Yukarıda bahsedilen çalışmalar incelendiğinde okul öncesi öğretmenleri ile resimli 
öykü kitaplarını konu alan çalışmalar bulunsa da bu çalışmalardan bazılarının yöntem olarak 
nicel özellik taşıdığı, bazılarının ise sadece öğretmen adaylarının kitap seçme kriterlerini ele 
aldığı görülmektedir. Okul öncesi öğretmen adaylarının resimli öykü kitaplarına yönelik bilgi 
düzeyleri ve görüşlerini tamamen nitel yöntemler ve açık uçlu sorularla inceleyen yeterli 
çalışma bulunmadığı gibi öğretmen adaylarının staj uygulamalarında resimli öykü kitaplarını 
nasıl ve hangi sıklıkla kullanıldıklarına dair bir çalışmaya da rastlanmamıştır. Okul öncesi 
öğretmen adaylarının geleceğin öğretmenleri olduğu düşünüldüğünde kitaplar konusundaki 
bilgileri, görüşleri ve kitapları kullanarak yaptıkları uygulamalar oldukça önem taşımaktadır. 
Lisans eğitimleri boyunca edindikleri teorik bilgiler ve staj uygulamalarında kazandıkları 
deneyimler onları öğretmenliğe hazırlamaktadır. Resimli öykü kitaplarının önemi düşünülecek 
olursa bu konuda öğretmen adaylarının sahip olduğu bilgi, kitaplar üzerine düşünceleri ve 
5uygulamalarda resimli öykü kitaplarına ne ölçüde yer verdiği incelenmesi gereken bir konudur. 
Bu durum araştırmanın problemini oluşturmaktadır. Yapılan araştırmanın literatürdeki eksikliği 
gidereceği ve okul öncesi öğretmen adaylarının resimli öykü kitapları ile ilişkisini incelemeye 
yönelik olan alan yazına katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu doğrultuda araştırmanın amacı, 
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okul öncesi öğretmen adaylarının resimli öykü kitapları ile ilgili görüşlerini, bilgi düzeylerini ve 
staj uygulamalarında çocuk kitaplarına yer verme düzeylerini belirlemektir. Genel amaç 
doğrultusunda ortaya çıkan alt amaçlar ise şu şekildedir: Öğretmen adaylarının,  

1. Resimli öykü kitapları ile ilgili bilgi düzeyleri nedir?  

2. Resimli öykü kitaplarının içerik özelliklerine yönelik görüşleri nelerdir? 

3. Resimli öykü kitaplarının şekilsel özelliklerine yönelik görüşleri nelerdir? 

4. Staj uygulamalarında resimli öykü kitaplarının yeri nedir? 

Yöntem 

Bu çalışma görüşme tekniğinin kullanıldığı nitel bir çalışmadır. Nitel araştırma çeşitli nitel veri 
toplama yöntemlerinin kullanıldığı (görüşme, gözlem, doküman analizi vb.), var olan durumun 
gerçekliğinin bozulmamasına ve durumun bütün bir şekilde ele alınmasına yönelik nitel bir 
sürecin izlendiği araştırma olarak tanımlanmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2011, s.39). Görüşme 
tekniği ise DeMarrais (2004) tarafından araştırmanın konusuna göre hazırlanmış soruları 
kullanarak yapılan görüşmeci ve katılımcının beraber yer aldığı karşılıklı konuşma süreci olarak 
tanımlanmaktadır. Görüşme tekniğinin en önemli özelliği görüşme yapılan kişilerin bakış 
açılarını ortaya çıkarmak olduğundan kişilerin duygu ve düşüncelerini anlamak, nicel 
görüşmelerden farklı olarak yüzeysel değil daha derin bilgi edinmek esastır. Görüşme tekniğinin 
en önemli özelliği görüşme yapılan kişilerin bakış açılarını ortaya çıkarmak olduğundan 
kişilerin duygu ve düşüncelerini anlamak esastır (Kuş, 2007). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu bir devlet üniversitenin Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 
Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda öğrenim gören, Çocuk Edebiyatı ve Öğretmenlik Uygulaması 
derslerini almış olan 40 son sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Öğrencilerin 38’i kadın, 2’si 
erkektir. Çalışma grubu kolay ulaşılabilir örneklem tekniği ile seçilmiştir.  

Çalışmada Kullanılan Ölçme Araçları 

Çalışmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Form, 
üç alan uzmanının görüşüne sunulmuş, öneriler doğrultusunda gerekli düzenlemeler yapılmıştır. 
Resimli öykü kitaplarının içeriğine yönelik bir soru formdan çıkarılmış, biçim özelliklerine 
yönelik iki soru da yeniden düzenlenmiştir. Ayrıca soruların anlaşılırlığını ve işlevselliğini 
belirlemek amacıyla üç farklı öğretmen adayı ile görüşme yapılmış ve net olmadığı düşünülen 
bir soruda da düzenlemeye gidilerek ve forma iki soru eklenerek son hali verilmiştir. Eklenen 
sorular öğretmen adaylarının staj uygulamalarında hikâye anlatma durumları ile ilgilidir. 
Öğretmen adayları staj uygulamalarında kitap okumak yerine hikâye anlatmayı tercih ettiklerini 
söyledikleri için hikâye anlatma durumları da sorulara eklenmiştir. Form, öğretmen adaylarının 
resimli öykü kitaplarına yönelik düşüncelerini ve uygulamalarını belirlemek amacıyla toplam 15 
sorudan oluşmaktadır.   Öğretmen adaylarının çocuk edebiyatı ve resimli öykü kitapları ile ilgili 
algı durumlarını ve bilgi düzeylerini belirlemek amacıyla çocuk edebiyatı denildiğinde akla 
gelen ürünler, önerilebilecek resimli öykü kitapları ve kitapların çocukların gelişimlerine olan 
faydaları olmak üzere üç soru sorulmuştur. Resimli öykü kitaplarının içeriğine yönelik 
görüşlerini öğrenmek amacıyla kitapların konularının nasıl olması gerektiği ve kitaplarda 



Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Resimli Öykü Kitaplarına İlişkin Görüşleri ve Staj Uygulamalar                      197 
 

kullanılan dil ve üslup özellikleri ile ilgili iki soru yöneltilmiştir.  Resimli öykü kitaplarının 
biçimsel özelliklerine yönelik görüşlerini belirlemek için kapak özellikleri, görsel özellikleri, 
kâğıt rengi, punto büyüklüğü ve metin - resim oranı ile ilgili beş soru ve staj uygulamalarında 
resimli öykü kitaplarına ne derece yer verildiğini tespit etmek amacıyla da kitapların staj 
uygulamalarında kullanılma sıklığı, kitapların bütünleştirildiği etkinlikler, hikâyelerin staj 
uygulamalarında kullanılma sıklığı, hikâyelerin bütünleştirildiği etkinlikler ve kitap veya hikâye 
okurken dikkat edilen konular olmak üzere beş soru yöneltilmiştir. 

Verilerin Toplanması 

Verilerin toplanması için 40 katılımcı ile gönüllük esasına bağlı olarak yarı yapılandırılmış 
görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeler önceden ayarlanan tarihlerde, sessiz bir ortamda ve 
birebir olarak yürütülmüştür. Görüşmelerin tamamı ses kayıt cihazı ile kayıt altına alınmıştır.  

Verilerin Analizi 

Verilerin analizi için ses kayıtları yazıya aktarılmış ve katılımcıların cevapları içerik analizi 
yapılarak kodlanmıştır. İçerik analizi ‘belirli kurallara dayalı kodlamalar ile bir metnin bazı 
sözcüklerinin daha küçük içerik kategorileri ile özetlendiği sistematik, yinelenebilir bir teknik’ 
olarak tanımlanmaktadır (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2009). 
İçerik analizinde temelde yapılan işlem önceden belirli olmayan temaların ve kodların da ortaya 
çıkmasına izin vererek birbirine benzeyen verileri bu tema ve kodlar altında bir araya getirerek 
okuyucuya sunmaktır (Özdemir, 2010). Verilerin kodlanması işlemi iki araştırmacı tarafından 
yapılmış ve kodlayıcılar tarafından aynı veri seti üzerinde yapılan kodlamalar arasındaki 
tutarlılık Miles-Huberman modeline (∆= ∁ ÷ (∁ + ∂)×100) ∆ : Güvenirlik katsayısını, ∁ : 
Üzerinde görüş birliği sağlanan konu/terim sayısını, ∂: Üzerinde görüş birliği bulunmayan 
konu/terim sayısını) göre % 92 bulunmuştur. Miles-Huberman modeline göre kodlamalar 
arasındaki tutarlılık % 88’den büyük olduğunda kodlamalar güvenilir kabul edilmektedir (Miles 
ve Huberman, 1994).  

Bulgular 

Bu bölümde görüşmelerin analizi sonucu elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Bulgular, alt 
amaç soruları dikkate alınarak alt başlıklar halinde açıklanmıştır. Daha derinlemesine bilgi elde 
etmek amacıyla ilgili başlıklar altında öğretmen adaylarının cevapları doğrudan alıntı yapılarak 
sunulmuştur.  

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Resimli Öykü Kitapları ile İlgili Bilgi Düzeyleri 

Katılımcılara ilk olarak, çocuk edebiyatı denildiğinde akla gelen ürünler sorulmuştur. Öğretmen 
adaylarının verdiği cevaplar Tablo 1’de gösterilmiştir.  
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Tablo 1. Bilinen Çocuk Edebiyatı Ürünleri 
Ürünler n % 
Öykü 31 77.5 
Masal 8 20 
Şiir 5 12.5 
Fabl 3 7.5 
Tekerleme 2 5 
Bilmece 1 2.5 
Toplam 50* 125* 
*Bazı öğretmen adayları birden fazla çocuk edebiyatı ürününden bahsetmiştir. 

Öğretmen adaylarının %77.5’i çocuk edebiyatı ürünü olarak öykü türünü belirtmişlerdir. 
Öykülerden sonra çocuk edebiyatı ürünü olarak en çok ifade edilen masallar olmuş ancak 
masalları da öğretmen adaylarının %20’si belirtmiştir. Şiir, fabl, tekerleme ve bilmece ise 
öğretmen adayları tarafından oldukça az bilinen ürünlerdir. Genel olarak çocuk edebiyatının 
sadece öykülerden ibaret olduğu düşünülmektedir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara 
ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur:  

ÖA 9: Öykü kitapları var. En çok onları kullanıyoruz. Masallar da olabilir. Sanırım 
aklıma sadece bunlar geliyor. 

ÖA 25: Öyküler, masallar, fabllar, tekerlemeler olabilir. Fablları çok kullanmıyoruz. 
Tekerlemeleri de sadece dikkat çekmek için kullanıyoruz. Ama öykü ve masallar hemen 
aklıma gelen türler. 

Sonraki soruda ise ailelere veya eğitimcilere önerebilecekleri resimli öykü kitabı ismi 
sorulmuştur. Öğretmen adaylarının öneride bulunabilme durumları Tablo 2’de verilmiştir.  

Tablo 2. Resimli Öykü Kitabı Önerisinde Bulunabilme Durumları 
Öneride Bulunabilme Durumu n % 
Öneride bulunamayanlar 25 62.5 
1 kitap önerenler 11 27.5 
2 kitap önerenler 2 5 
4 kitap önerenler 2 5 
Toplam 40 100 

Tablo 2’ye göre öğretmen adaylarının 62.5’i herhangi bir kitap önerisinde 
bulunamamıştır ve kitap ismi bilmediklerini belirtmişlerdir. Kitap önerisinde bulunamayanlar 
çoğunluğu oluşturmaktadır. Bir kitap öneren öğretmen adayları %25.5’dir.  İki kitap ve dört 
kitap önerebilen de ikişer öğretmen adayı bulunmaktadır. Önerilen kitaplar ise Aç Tırtıl (n:3), 
Babaannem Kime Benziyor, Kırmızı Baykuş, Kim Korkar Kırmızı Başlıklı Kızdan, Eyvah 
Kalbim Kırıldı, Kapı Komşumuz Korsanlar, Panda Pofi Serisi ve Değerlerim şeklindedir. 
Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 22: Şu anda aklıma gelmiyor. 

ÖA 34: Çok uzun zamandır çocuk kitabı okumadım. Açıkçası neler çıkmış diye de 
bakmadım. Sanırım şu an bir örnek veremeyeceğim. 

Sonraki soruda resimli öykü kitaplarının çocukların gelişimlerine olan katkıları 
hakkında ne düşündükleri sorulmuştur. Cevaplar Tablo 3’te gösterilmektedir 
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Tablo 3. Resimli Öykü Kitaplarının Çocukların Gelişimlerine Olan Katkılarına İlişkin 
Görüşler 

Gelişimlerine Olan Katkılar n % 
Dil gelişimini destekleme 20 50 
Bilişsel gelişimi destekleme 13 32.5 
Sosyal-duygusal gelişimi destekleme 10 25 
Hayal gücünü destekleme 7 17.5 
Farklı yaşamlar ile tanıştırma 5 12.5 
Yaratıcılığı destekleme 5 12.5 
Kitap okuma alışkanlığı kazandırma 5 12.5 
Psiko-motor gelişimi destekleme 1 2.5 
Erken okuryazarlık becerilerinin gelişimini 
destekleme    

 
1 

 
2.5 

Toplam 67* 167.5* 
*Bazı öğretmen adayları birden fazla katkıdan bahsetmiştir. 

Öğretmen adayları, kitapların en çok dil gelişimine (%50), en az psiko-motor (%2.5) ve 
erken okuryazarlık becerilerinin gelişimine  (%2.5) yarar sağladığını düşünmektedir. Ayrıca 
bilişsel (32.5) ve sosyal duygusal gelişim (%25) üzerinde durmuşlardır. Dil gelişimi ile ilgili 
sözcük dağarcığının artması, kendini ifade etme becerilerinin gelişmesi, kelime telaffuzlarını 
öğrenmesi; bilişsel gelişim ile ilgili düşünme becerileri, dikkat toplama, soyut-somut kavram 
öğrenimi, problem çözme becerileri, neden-sonuç ilişkisini kavrama, görsel hafıza gelişimi; 
sosyal-duygusal beceriler ile ilgili ise empati kurma ve duygularını anlamlandırma 
becerilerinden bahsedilmiştir.  Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda 
sunulmuştur: 

ÖA 12: Dinleme, empati, yaratıcılık ve sosyal iletişim gibi yönlerde faydalı olduğunu 
düşünüyorum. 

ÖA 14: Problem çözme becerileri ile yaratıcılıklarını geliştirir. Hayal güçlerini 
genişletir çünkü çocuk kitaptakileri hayal edebiliyor. Bir de yardımseverlik, iş birliği 
gibi eğitici duyguların gelişimine katkı sağlar. 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Resimli Öykü Kitaplarının İçerik Özelliklerine 
Yönelik Görüşleri 

Öğretmen adaylarının resimli öykü kitaplarının içeriğine yönelik görüşlerini öğrenmek amacıyla 
ilk olarak kitapların konularının nasıl olması gerektiği sorulmuştur. Cevaplar Tablo 4’te 
verilmiştir.  
Tablo 4. Resimli Öykü Kitaplarında İşlenmesi Gereken Konulara İlişkin Görüşler 

Konu Alanları n % 
Yakın çevresinden konular 21 52.5 
Değerler eğitimi 13 32.5 
Toplumsal konular 9 22.5 
Bilim - sanat 3 7.5 
Doğanın korunması 1 2.5 
İstismar 1 2.5 
Toplam 48* 120* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla konudan bahsetmiştir. 
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Tablo 4’e göre, öğretmen adaylarının %52.5’i kitaplarda çocukların yakın çevresinden 
konuların işlenmesi gerektiğini söylemiştir. Daha sonra ise kitaplarda en çok görülmek istenen 
konular özgürlük, hak, sevgi, saygı, arkadaşlık gibi değerler ile farklılıklara saygı, cinsiyet 
eşitliği, toplumdaki görevlerimiz ve toplumsal kurallar gibi toplumsal konular olmuştur. Çocuk 
kitaplarında en az kullanılması düşünülen konular ise doğanın korunması ile istismar konularıdır 
(%2.5). Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 2: Bilime çok değer verilmediğini düşünüyorum. Gereksiz gibi görülüyor. Bilim 
demek akademik bilgi demek değildir. Öyle zannediliyor. Bence bilim içerikli kitaplar 
yazılmalı. 

ÖA 36: Bence işlenmesi gereken en önemli konu değerlerdir. Çünkü değerler olmadan 
toplumda ne yaparsan yap bir anlamı olmaz. 

Resimli öykü kitaplarının içeriğine yönelik sorulan bir diğer soru ise kitaplarda 
kullanılan dil ve üslup özellikleridir. Bu konu ile ilgili öğretmen adaylarının görüşleri Tablo 5’te 
verilmiştir. 

Tablo 5. Resimli Öykü Kitaplarında Kullanılması Gereken Dil ve Üslup Özelliklerine 
İlişkin Görüşler 

Dil ve Üslup Özellikleri n % 
Sade ve anlaşılır 33 82.5 
Süslü-sanatsal ifadelerin olmaması 5 12.5 
Kısa cümleler 4 10 
Dil sanatları 4 10 
Bilinmeyen birkaç kelimenin olması 2 5 
Sürükleyici anlatım 2 5 
Öğüt verici olmaması 1 2.5 
Toplam 51* 127.5* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla dil ve üslup özelliğinden bahsetmiştir. 

Tablo 5’te görüldüğü gibi öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu (%82.5) kitaplarda 
kullanılan dilin sade ve anlaşılır olması gerektiğini belirtmiştir. Ayrıca süslü-sanatsal ifadelerin 
olmaması ve kısa cümlelerin olması görüşleri de bu düşünceyi desteklemektedir. Az sayıda olsa 
da bilinmeyen birkaç kelimenin bulunması (%5) ve sürükleyici anlatımın olması (%5) ile öğüt 
verici ifadelerin bulunmaması (%2.5) da belirtilen özellikler arasındadır. Öğretmen adaylarının 
verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 3: Bence sade ve anlaşılır olmalı. Süslü ve sanatlı dil çocuklara uygun değildir. 
Çocukların dinlediği kitabı net bir şekilde anlaması buna bağlıdır. 

ÖA 20: Dili sade, açık ve anlaşılır olmalıdır. Süslü ifadeler olursa çocuk anlayabilir. Bir 
de çok öğüt veren bir dili olursa çocuk sıkılabilir. Öyle de olmamalı. 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Resimli Öykü Kitaplarının Biçimsel Özelliklerine 
Yönelik Görüşleri 

Öğretmen adaylarının resimli öykü kitaplarının biçimsel özelliklerine yönelik görüşlerini 
öğrenmek amacıyla sırasıyla kapak özellikleri, görsellerin özellikleri, kâğıt rengi, punto 
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büyüklüğü ve metin - resim oranı sorulmuştur. İlk olarak kapak özellikleri ile ilgili katılımcı 
görüşleri Tablo 6’da verilmiştir.  

Tablo 6. Resimli Öykü Kitaplarının Kapak Özelliklerine İlişkin Görüşler 
Kapak Özellikleri n % 
Dikkat çekici görseller 29 72.5 
İçeriği yansıtması 23 57.5 
Dayanıklı-sert olması 9 22.5 
Büyük yazılar olması 5 12.5 
Boyutunun büyük olması 3 7.5 
Yazarın isminin bulunması 1 2.5 
Toplam 70* 175* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla kapak özelliğinden bahsetmiştir. 

Tablo 6’ya göre, öğretmen adayları çoğunlukla kitapların kapaklarında dikkat çekici 
görseller olması (%72.5) ve kapakların içeriği yansıtması gerektiğini (%57.5) düşünmektedir. 
Ayrıca 9 kişi kapakların dayanıklı ve sert olması gerektiğini vurgulamıştır. Kapağın büyük 
yazılar içermesi (%12.5), kapak boyutunun büyük olması (%7.5) ve kapakta yazar isminin 
bulunması gerektiği (%2.5) de az da olsa belirtilen cevaplar arasındadır. Öğretmen adaylarının 
verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 7: Bence en önemli olan şey dikkat çekici olması. Çocuğun ilgisini kitaba 
yönlendirmeli. Ayrıca kitabın içeriği ile uyumlu olması da önemli. 

ÖA 23: Bence kapağı sert olmalı. Çocuk yırtabiliyor. Bir de bence sert kapaklı kitapları 
daha çok seviyorlar. Bir de resimli olması lazım. Çarpıcı resimler kullanılabilir. 

Bir sonraki soruda kitaplarda bulunan görsellerin özellikleri sorulmuştur. Katılımcıların 
görsellere yönelik görüşleri Tablo 7’de belirtilmiştir.   

Tablo 7. Resimli Öykü Kitaplarının Görsel Özelliklerine İlişkin Görüşler 
Görsel Özellikleri n % 
Yazılar ile uyumlu olması 27 67.5 
İlgi çekici renklerde olması 13 32.5 
Gerçeğe yakın çizimler içermesi 5 12.5 
Korku, şiddet öğeleri içermemesi 5 12.5 
Çizimlerin yuvarlak hatlarda olması 2 5 
Toplam 52* 130* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla görsel özelliğinden bahsetmiştir. 

Tablo 7’ye göre, öğretmen adayları %67.5 ile kitaplarda bulunan görsellerin yazılar ile 
uyumlu olması gerektiği cevabını vermiştir. Yazılar ile görsellerin uyumlu olması gerektiği en 
çok vurgulanan cevap olmuştur. Bu cevabı %32.5 ile görsellerin ilgi çekici renklerde olması 
gerektiği düşüncesi takip etmiştir.  Görsellerin gerçeğe yakın çizimler içermesi ile korku ve 
şiddet öğeleri içermemesi ise %12.5 ile vurgulanan bir özellik olmuştur. Çizimlerin yuvarlak 
hatlarda olması gerektiği ise yalnızca öğretmen adaylarının %5’i tarafından ifade edilmiştir ve 
görsellerde en az aranan özellik olmuştur. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin 
örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA8: Görseller karmakarışık olmamalı. Yani renkler uyumlu olmalı. Gözü yormayacak 
renkler kullanılırsa daha iyi olur. Bir de çocuğu korkutacak görsellerin olmaması lazım. 
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ÖA 14: Görsellerin hikâyede ne geçtiğini anlatması gerekir. Çocuk tek başına kitabı 
eline aldığında görsellere bakarak ne olduğunu anlamalı. 

Görsel özelliklerinden sonra ise kitaplarda kullanılan kâğıtların özellikleri sorulmuştur. 
Kâğıt özelliklerine yönelik katılımcı görüşleri Tablo 8’de gösterilmektedir. 

Tablo 8. Resimli Öykü Kitaplarının Kâğıt Özelliklerine İlişkin Görüşler 
Kâğıt Özellikleri n % 
Beyaz renkli olması 16 40 
Mat renklerde olması 10 25 
Bilmediğini söyleyenler 7 17.5 
Yazılar ile zıt renklerde olması 4 10 
Arkasını göstermeyecek kalınlıkta olması 2 5 
Kaygan olması 1 2.5 
Toplam 40 100 

Tablo 8’de görüldüğü üzere, katılımcıların %40’ı kitaplarda kullanılan kâğıdın beyaz 
renkli olması gerektiğini düşünmektedir. %25’i kâğıdın mat bir renge sahip olması gerektiğini 
söyleyenler de vardır. Ancak katılımcıların %17.5’i konu ile ilgili bir bilgisinin olmadığını 
söylemiştir. Az da olsa yazılar ile kâğıdın zıt renklere sahip olması (%10), kâğıdın arkasını 
göstermeyecek kalınlıkta olması (%5) ve kaygan olması (%2.5) gerektiği de verilen cevaplar 
arasındadır. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 2: Beyaz olsun ki çocuk yazıları görebilsin ve resimleri ayırt edebilsin. 

ÖA 16: Biraz kararsız kaldım. Tam hatırlayamadım. 

Daha sonra ise bir başka biçimsel özellik olarak kitaplarda kullanılan yazıların punto 
büyüklüğü sorulmuştur. Punto büyüklüğüne ilişkin görüşler Tablo 9’da belirtilmiştir.  

Tablo 9. Resimli Öykü Kitaplarının Punto Büyüklüğüne İlişkin Görüşler 
Punto Büyüklüğü n % 
Bilmediğini söyleyenler 18 45 
14 punto 10 25 
18 punto 9 22.5 
24 punto 3 7.5 
Toplam 40 100 

Tablo 9’a göre, katılımcılar büyük bir oranda (%45) punto büyüklüğü hakkında yorum 
yapamamışlar ve bilmediklerini ifade etmişlerdir. Ancak 14 punto diyenler (%25) ve 18 punto 
diyenler (%22.5) de mevcuttur. 24 punto cevabı ise yalnızca katılımcıların %7.5’i tarafından 
verilmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 26: Punto büyüklüğü çocukların görebileceği kadar olmalı. 18 punto diye 
hatırlıyorum. 

ÖA 34: Punto büyüklüğünü hiç hatırlamıyorum. Bir önemi de olmayabilir. Çocuk kendi 
okumayacak zaten. 

 Kitapların biçimsel özelliklerine ilişkin son olarak metin-resim oranı sorulmuştur. 
Verilen cevaplar Tablo 10’da toplanmıştır. 
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Tablo 10. Resimli Öykü Kitaplarının Metin-Resim Oranına İlişkin Görüşler 
Metin – Resim Oranı n % 
3/4 oranında resim 18 45 
2/3 oranında resim 12 30 
Bilmediğini söyleyenler 8 20 
1/2 oranında resim  2 5 
Toplam 40 100 

Tablo 10’a göre, öğretmen adaylarının cevapları incelendiğinde, metin- resim oranı için 
genellikle (%45) 3/4 oranında resim olması gerektiği cevabının verilmiş olduğu görülmektedir. 
Ayrıca 2/3 oranında resim olması gerektiğini düşünenler de vardır (%30). Bununla birlikte 
bilmediğini söyleyen öğretmen adayları az da olsa bulunmaktadır (%20). Son olarak metin 
resim oranının yarı yarıya olması gerektiğini söyleyenler katılımcıların %5’idir. Öğretmen 
adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 23: Çoğunluk resim olmalı. O nedenle 3/4 oranında resim olması gerekiyor. 

ÖA 25: Yazı resme göre daha az yer kaplamalı. Çocuğun ilgisini çeken zaten resimler. 
2/3 oranında resim olursa güzel olur. 

Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Staj Uygulamalarında Resimli Öykü Kitaplarına Yer 
Verme Durumları 

Katılımcıların staj uygulamalarında resimli öykü kitaplarına ne derece yer verdiklerini 
öğrenmek amacıyla ilk olarak staj uygulamalarında kitap kullanma sıklıkları sorulmuştur. 
Cevaplar Tablo 11’de gösterilmiştir.  

Tablo 11. Staj Uygulamalarında Resimli Öykü Kitabı Kullanma Sıklıkları  
Kullanılma Sıklığı n % 
Hiç kullanmayanlar 30 75 
Ayda bir kez 7 17.5 
Her hafta 3 7.5 
Toplam 40 100 

Tablo 11 incelendiğinde, öğretmen adaylarının staj uygulamalarında çoğunlukla kitap 
kullanmadıkları görülmektedir. Öğretmen adaylarının %75’i stajda yaptıkları etkinliklerde 
kitaplara yer vermemektedir. Yer verenlerin çoğu ise ayda bir kez kitap kullandıklarını 
belirtmiştir (%17.5). Öğretmen adaylarının %7.5’i ise stajda yaptıkları etkinliklerde her hafta 
kitap kullandıklarını ifade etmişlerdir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler 
aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 9: Açıkçası ben öykü kitaplarını çok kullanmıyorum. Onun yerine hikâye kartları ya 
da hikâye önlüğü kullanıyoruz. Yani kitap olmadan hikâye anlatıyoruz. Ama onu da her 
zaman değil. Ayda 4 kez staja gidiyoruz. Ben ayda 2 kez falan hikâye anlatıyorum. 

ÖA 3: Neredeyse her hafta kullanıyorum. Annem okul öncesi öğretmeni. O nedenle 
evde çok kitap var. Kitaba ulaşmam çok kolay yani. Ben de çocuklara kitap okumayı 
çok seviyorum. 

Kitap kullandığını söyleyen 10 katılımcının kitap uygulamalarını hangi etkinlikler ile 
bütünleştirdikleri de sorulmuştur. Bütünleştirilen etkinlikler Tablo 12’de gösterilmiştir. 
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Tablo 12. Kitap Kullananların Uygulamalarını Bütünleştirdiği Etkinlikler 
Bütünleştirilen Etkinlik n % 
Sanat 6 30 
Müzik 5 25 
Matematik 3 15 
Oyun 3 15 
Drama 2 10 
Okuma yazmaya hazırlık 1 5 
Toplam 20* 200* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla etkinlikten bahsetmiştir. 

Tablo 12’ye göre, kitap uygulamalarını en çok sanat (%30) ve müzik (%25) etkinliği ile 
bütünleştirmektedir. Ek olarak matematik (%15) ve oyun etkinliği (%15) ile kitap uygulamaları 
bütünleştirilirken, az da olsa drama (%10) ve okuma yazmaya hazırlık (%5) etkinliklerinde 
kitaplara yer verenler de vardır. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda 
sunulmuştur: 

ÖA 20: Aslında günün konusuna göre değişiyor ama genellikle sanat etkinliklerinde 
kullanıyorum. Kitaptakiler ile ilgili bir şeyler çizebiliyoruz. 

ÖA 37: Birçok etkinlik ile bütünleştiriyorum. Tek bir etkinlik söylemem zor. Zaten 
bütünleştirilmiş plan hazırlamamız gerekiyor. Matematik, sanat, oyun hatta müzik ile 
bile bütünleştirdiğim oluyor. 

Kitap okuma uygulamalarından sonra katılımcılara hikâye anlatma sıklıkları 
sorulmuştur ve öğretmen adaylarının hikâye anlatma sıklıklarının kitap okuma sıklıklarına göre 
çok daha yüksek olduğu bulunmuştur. Hikâye anlatma sıklıkları Tablo 13’te gösterilmiştir. 

Tablo 13. Staj Uygulamalarında Hikâye Anlatma Sıklıkları 
Hikâye Anlatma Sıklığı n % 
Her hafta 22 55 
Ayda iki kez 12 30 
Ayda bir kez 6 15 
Toplam 40 100 

Tablo incelendiğinde, öncelikle öğretmen adaylarının tamamının staj uygulamalarında 
hikâye anlattıkları görülmektedir. Öğretmen adaylarının %55’i hikâye anlatma etkinliğini her 
hafta yapmaktadır ve bu oldukça yüksek bir orandır. Bu nedenle öğretmen adayları staj 
uygulamalarında resimli öykü kitapları yerine sık sık hikâyelere başvuruyor denilebilir. Ayrıca 
öğretmen adaylarının %30’u ayda 2 kez, %15’i de ayda bir kez çocuklara hikâye anlattığını 
belirtmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 4: Kitap okumadığımı söylemiştim ama hikâye anlatıyorum. Kitabı bulmam zor 
oluyor. Okullarda da güzel kitaplar olmuyor genelde. O nedenle internetten hikâye 
bulup canlandırarak anlatıyorum. Her hafta hikâye anlatıyorum diyebilirim. 

ÖA 13: Aslında ben hikâyeyi de çok kullanmıyorum. Ayda bir kez ancak. Çocuklar 
sıkılıyor gibi hissediyorum. Belki nasıl okumam gerektiğini ya da ilgililerini nasıl 
çekebileceğimi bilmediği için olabilir. 
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Tablo 14. Hikâye Uygulamalarının Bütünleştirildiği Etkinlikler 
Bütünleştirilen Etkinlik n % 
Sanat 15 37.5 
Drama 10 25 
Okuma yazmaya hazırlık 6 15 
Müzik 5 12.5 
Oyun 5 12.5 
Matematik 5 12.5 
Fen 3 7.5 
Giriş etkinliği 2 5 
Toplam 51* 115* 

*Bazı öğretmen adayları birden fazla etkinlikten bahsetmiştir. 

Öğretmen adaylarının tamamının hikâye okuduğu ve çoğunluğunun her staj 
uygulamasında hikâye okuduğu belirlendikten sonra, okunulan hikâyelerin hangi etkinlikler ile 
bütünleştirildiği sorulmuştur. Hikâyelerin bütünleştirildiği etkinlikler Tablo 14’te gösterilmiştir. 
Öğretmen adayları hikâye anlatma etkinliklerini oldukça farklı etkinlik türleri ile 
bütünleştirebilmektedir. Bunlardan en çok tercih edileni katılımcıların %37.5’inin dile getirdiği 
sanat etkinliğidir. Drama etkinliği de katılımcıların %25’i tarafından söylenerek en çok tercih 
edilen ikinci etkinlik olmuştur. En az tercih edilen etkinlik türü ise fen etkinliği (%7.5) ile 
hikâyelerin giriş etkinliği (%5) olarak kullanılmasıdır. Öğretmen adaylarının verdiği cevaplara 
ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 33: Hikâye daha kolay bütünleştiriliyor. Ben anlattığım için istediğim gibi değiştirip 
etkinlik aralarında kullanabiliyorum. Genelde drama yaptırıyorum. Çocuk sayısına göre 
karakter ekliyorum. Ya da olaylar ekleyebiliyorum. 

ÖA 34: Ben aslında birçok etkinlik ile bütünleştirebiliyorum. Stajdaki öğretmenimizin 
verdiği konuya göre değişiyor. En çok ise sanat ve drama etkinlikleri oluyor. 

Son olarak öğretmen adaylarından çocuklara kitap veya hikâye okurken nelere dikkat 
ettiklerini açıklamaları istenmiştir. Katılımcıların verdiği cevaplar Tablo 15’te listelenmiştir.  

Tablo 15. Kitap veya Hikâye Okurken Dikkat Edilenler 
Dikkat Edilenler n % 
Ses tonu 21 52.5 
Kitabın çocuklara dönük olması-görsellerin 

gösterilmesi 
15 37.5 

Farklı yöntemler kullanılması 12 30 
Uygulama sırasında çocuğa sorular sorulması 7 17.5 
Kitap seçimi 5 12.5 
Oturma düzeni 5 12.5 
Göz teması 1 2.5 
Kitap kapağı hakkında konuşma 1 2.5 
Toplam 67* 167.5* 

*Bazı öğretmen adayları hikâye okurken birden fazla unsura dikkat ettiğini söylemiştir. 

Tablo 15’deki veriler incelendiğinde, öğretmen adaylarının kitap veya hikâye okurken 
en çok ses tonlarına dikkat ettikleri görülmektedir. %52.5 ile katılımcıların yarıdan fazlası 
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karakterlere göre ses tonunu değiştirmenin, vurgu ve tonlamalara dikkat etmenin önemli 
olduğunu vurgulamıştır. Ek olarak kitap okuma etkinliklerinde kitabın çocuklara dönük olması 
(%37.5) ile projeksiyon ile yansıtma, televizyon şeridi, şemsiye, kukla, hikâye kartı gibi farklı 
tekniklerin (%30) kullanımı da belirtilmiştir. En az belirtilen ise çocuklarla göz teması kurma 
(n:1) ve kitabın kapağı hakkında konuşma (%2.5) olmuştur. Öğretmen adaylarının verdiği 
cevaplara ilişkin örnekler aşağıda sunulmuştur: 

ÖA 11: Çocukların hepsini karşımda olacakları şekilde oturtuyorum. Kitabı resimleri 
görecekleri şekilde tutuyorum. Sonra okumaya başlıyorum. 

ÖA 38: Çocuğa uygun mu diye bakıyorum. Seçim yapmaya dikkat ediyorum. 
Çocukların hizasına inerek kitap okuyorum. Farklı teknikler de kullanmak istiyorum. 
Her zaman mümkün olmuyor ama kendim hazırlayıp materyal götürebiliyorum. Hikâye 
anlatırken de kuklalar bulup anlatıyorum. 

Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışmanın amacı, okul öncesi öğretmen adaylarının resimli öykü kitaplarına yönelik algı ve 
bilgi düzeyleri ile stajlarında resimli öykü kitaplarına yönelik uygulamaları belirlemektir. 
Kitapların çocukların gelişimine etkisi ve öğretmenlerin bu süreçteki rolü dikkate alındığında 
öğretmen olmaya hazırlanan bireylerin kitaplar konusundaki fikirleri ve yeterlilikleri oldukça 
önemlidir. Bu nedenle yapılmış olan bu çalışmanın alana ve alan yazına katkı sağlayacağı 
umulmaktadır.  

Öğretmen adaylarının çocuk edebiyatı ve resimli öykü kitapları hakkında genel bilgi 
düzeylerine bakıldığında ilk olarak, çocuk edebiyatının öykülerden ibaret olduğunu düşünen 
öğretmen adayları göze çarpmaktadır. Öğretmen adayları en çok öykülerden bahsederken masal, 
şiir, fabl, tekerleme ve bilmece gibi türler çok az söylenmiştir. Efsane, destan, fıkra ve anı gibi 
türlere ise hiç değinilmemiştir. Bunun sebebini okul öncesi dönemde yoğun olarak öykülerin 
kullanılması ve en bilindik edebiyat ürünün öyküler olması açıklayabilir. Destan ve efsane türü 
erken çocukluk eğitiminde neredeyse hiç yer bulamamakta, masallar ise yetersiz düzeyde yer 
bulabilmektedir (Işık ve Karakuş, 2017). Bununla birlikte, öğretmen adaylarından çocuk öykü 
kitabı önermeleri istendiğinde öğretmen adaylarının çoğunluğu herhangi bir kitap önerisinde 
bulunamamıştır. Bu durumun sebebi, çocuk edebiyatı derslerinin yeterince uygulamaya dönük 
olmaması ve öğretmen adaylarının nitelikli kitaplar ile tanıştırılmaması olabilir. Ulutaş ve 
Kıymaz’ın (2012) okul öncesi öğretmen adayları ile yaptığı bir çalışmaya göre, okul öncesi 
öğretmen adayları da çocuk edebiyatı derslerinde çocuklara yönelik eserlerin yeterince 
tanıtılmadığını düşünmekte ve hikâye, masal ve şiir kitabı gibi farklı türlerdeki kitapların 
tanıtılmasına yönelik bir beklenti içinde olduklarını belirtmektedirler. Özellikle okul öncesi 
dönemde çocuklar için kitaplar seçip onları kitaba yönlendirecek ve çok yönlü gelişimlerini 
destekleyecek uyaranlar ile onlara bir öğrenme ortamı sunacak kişiler öğretmenlerdir. 
Öğretmenler tarafından özenli ve bilinçli bir şekilde seçilecek kitaplar çocukların kitaplara karşı 
tutumlarını da etkileyecektir (Yükselen, Yumuş ve Işık, 2017). Bu nedenle öğretmenlerden 
kitaplar konusunda yeterli olması ve çocuklar ile ailelerini nitelikli kitaplar ile tanıştırması 
beklenmektedir. Öneride bulunabilen öğretmen adayları ise; Aç Tırtıl, Babaannem Kime 
Benziyor ya da Kırmızı Baykuş gibi güncel sayılabilecek kitapları önermişlerdir. Öztürk 
Samur’un 2011 yılında yaptığı çalışmada ise öğretmen adayları Kırmızı Başlıklı Kız, Pamuk 
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Prenses, Kül Kedisi, Fareli Köyün Kavalcısı gibi gelenekselleşmiş kitap isimlerini 
söylemişlerdir. Bu konuda iki çalışmanın bulguları örtüşmüyor denilebilir.  

Araştırma sonuçlarına göre, öğretmen adayları kitapların çocukların gelişimlerine olan 
katkıları konusunda ise en çok dil becerilerinin gelişimine, en az psiko-motor ve erken 
okuryazarlık becerilerinin gelişimine değinmişlerdir. Ancak kitaplar çocukların bütüncül 
gelişimlerini destekleyen, dil gelişiminin yanı sıra zihinsel, sosyal ve duygusal gelişimleri ile 
erken okuryazarlık becerilerine katkı sağlayan uyaranlardır (Stone ve Twardosz, 2001).  Öztürk 
Samur’un (2011) yaptığı çalışmada ise öğretmen adayları kitapların en çok bilişsel gelişime olan 
katkılarını vurgulamışlardır. Öztürk Samur’un (2011) çalışması ile yapılan çalışmanın bulguları 
karşılaştırıldığında kitapların çocuklara sağladığı faydalar üzerinde farklı görüşler ortaya 
çıkabildiği görülmektedir. 

Resimli öykü kitaplarının içeriğine yönelik ise kitapların konuları ile dil ve üslup 
özellikleri hakkında sorular sorulmuştur. Öğretmen adayları kitaplarda işlenen konu başlığı 
altında en çok çocuğun yakın çevresinden konular olması gerektiğini söylemişlerdir. Ayrıca 
değerler eğitimi ve toplumsal konuların da kitaplarda işlenmesi gerektiği ve günümüz 
çocuklarının en çok bu konularda düşünmeye ihtiyacı olduğunu belirtilmiştir. Genel olarak 
konuları çocukların içselleştirebilmesi ve anlamlandırabilmesi için yakın çevresinden seçilmesi 
gerekmektedir (Çiftçi, 2013; Nas, 2014). Öğretmen adaylarının bu konuda bilgi sahibi olduğu 
yorumu yapılabilir. Diğer taraftan, dil özelliklerine bakıldığında sade ve anlaşılır olması büyük 
çoğunluk tarafından önemli görülmektedir. Bu sonuç, Turan, Gönen ve Aydos’un (2017) yaptığı 
çalışma ile örtüşmektedir. Bahsedilen çalışmada da öğretmen adayları büyük bir çoğunlukla 
anlatımın duru ve açık olması gerektiğini söylemişlerdir. Bu konuda da öğretmen adaylarının 
bilinçli olduğu söylenebilir. Çünkü okul öncesi dönemde çocuklar ana dilin kurallarını 
öğrenmekte olduklarından anlatımın yalınlığı ve kusursuzluğu oldukça önemlidir (Körükçü, 
2012). 

Kitapların biçimsel özelliklerinden olan kapak özellikleri konusunda katılımcılar 
çoğunlukla kitapların kapaklarında dikkat çekici görseller olmasını ve kapakların içeriği 
yansıtması gerektiğini düşünmektedir. Ancak kitabın kapağının dayanıklı ve sert olma durumu, 
kapaktaki yazılar, kapağın boyutu ve yazar ismi gibi kapakta bulunması gereken unsurlar ve 
özellikler göz ardı edilmiştir. Diğer bir taraftan resimli öykü kitaplarında dikkat edilmesi 
gereken en önemli unsurlardan biri görsellerdir. Resimler, görsel bir öge olarak çok uyaranlı bir 
etkileşim ortamı oluşturur ve çocuklarla kurulan en yakın ilişki resimler yoluyla olur (Ulutaş, 
2017). Ancak görseller hakkında öğretmen adaylarının yeteri kadar bilgili olmadıkları 
görülmektedir. Katılımcıların kitapların görsel özellikleri konusunda en çok üzerinde durdukları 
konu kitaplarda bulunan görsellerin yazılar ile uyumlu olması gerektiğidir. Katılımcıların 
hemfikir olduğu bu durum görseller için önemli bir özellik olsa da görsellerin içeriksel ve 
biçimsel özellikleri hakkında yeteri kadar yorum yapamadıkları görülmektedir. Oysaki 
resimlerin açık ve anlaşılır olması, renklerin ve çizimlerin özellikleri, estetik açıdan değeri, 
sanatsal niteliği, yaratıcılığı desteklemesi, şiddet, korku vb. öğeleri barındırmaması gibi unsurlar 
da oldukça önemlidir. Ayrıca resimlerin gerçekçi olması da aranan bir özelliktir. Brookshire, 
Scharff ve Moses (2002) yaptıkları çalışmada çocukların canlı ve gerçeğe yakın 
resimlendirmelere sahip kitapları okumayı tercih ettiklerini belirtmişlerdir. Turan, Gönen ve 
Aydos’un (2017) yaptığı çalışmada ise görsellerden en çok beklenen resimlerin anlaşılır olması 
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iken, yazılar ile uyumlu olma durumu 2.sırada yer almaktadır. Benzer şekilde kâğıt özellikleri 
ve yazıların punto büyüklüğü hakkında da öğretmen adaylarının desteğe ihtiyacı olduğu göze 
çarpmaktadır. Kâğıdın beyaz renkli olması gerektiğini ve punto büyüklüğünü bilmediğini 
söyleyenler çoğunluktadır. Metin-resim oranı konusunda ise resimlerin çoğunlukta olması 
konusunda hemfikir oldukları görülmektedir. Biçimsel özellikler arasında en yeterli oldukları 
konunun metin-resim oranı olduğu söylenebilir.  

Öğretmen adaylarına staj uygulamalarında resimli öykü kitaplarını kullanma durumları 
sorulduğunda çoğunlukla resimli öykü kitaplarını kullanmadıklarını belirtmişlerdir. Araştırmaya 
katılan öğretmen adaylarının çoğunluğu kitapları uygulamalarına dâhil etmemektedir. En etkili 
öğretim materyallerinden biri olarak kabul edilen kitapların uygulamalarda kendine yer 
bulamaması oldukça şaşırtıcıdır. Katılımcılar kitaplara yer vermeme sebeplerini ise sınıfların 
kalabalık olması, kitap okumaya elverişli ortamın olmaması ve pahalı olduğu için kitap 
alamamaları şeklinde sıralamışlardır. Bu durum da okul öncesi sınıflarının fiziksel imkanlarının 
ve sınıflardaki kitaplıkların sorgulanması durumunu gündeme getirmektedir. Turan ve Ulutaş’ın 
(2016) yaptığı bir çalışmada 245 okul öncesi sınıfının 235’inde kitaplık- kitap merkezi 
bulunurken, 10 sınıfta bulunmadığı ve var olan kitaplıkların da durumunun iyi olmadığı 
sonucuna varılmıştır. Katılımcılar da uygulama okullarında çok az sayıda nitelikli kitap 
olduğunu belirtmişlerdir. Kitap kullananlar ise çoğunlukla ayda 1 defa kullanmakta ve bu 
kitapları en çok sanat ve müzik etkinlikleri ile bütünleştirmektedir. Diğer taraftan, staj 
uygulamalarında hikâye kitapları yerine öğretmen adaylarının tamamının hikâyeleri kullanıldığı 
görülmektedir. Öğretmen adaylarının çoğunluğu hikâye anlatma etkinliğini her hafta 
yapmaktadır ve ayda iki kez yapanlar oldukça fazladır. Öğretmen adayları hikâyelere internet 
aracılığı ile kolayca ulaşabildiklerini, hikâyeleri farklı etkinlikler ile rahatça 
bütünleştirebildiklerini ve birçok farklı yöntem kullanarak hikâyeleri okuyabildiklerini 
belirtmişlerdir. En çok bütünleştirdikleri etkinlikler ise sanat ve drama etkinlikleridir. Sanat 
etkinlikleri işleyiş itibari ile de birçok alan ile kolayca bütünleşebilen, çocukların 
yaratıcılıklarını geliştiren ve çok yönlü düşünmelerini sağlayan okul öncesi dönemde 
öğretmenler tarafından da çokça tercih edilen etkinliklerdir (Ulutaş ve Ersoy, 2004). Öğretmen 
adaylarının kitap veya hikâye okurken en çok dikkat ettikleri konu ise ses tonlarıdır. Ses tonu 
değişikliğini, vurgu ve tonlamaları çocukların dikkatlerini çekmek için kullandıklarını 
belirtmişlerdir. Çocukların görselleri görebilmesi ve projeksiyon ile yansıtma, televizyon şeridi, 
şemsiye, kukla ve hikaye kartı kullanımı gibi farklı teknikler ile kitap ve hikaye okumaya dikkat 
ettiklerini de belirtmişlerdir. Ses tonu değişikliği ve görsellerin gösterilmesi gibi uygulamalar 
kitap okuma etkinliklerinde beklenen uygumalar olsa da öğretmen adaylarının etkileşimli kitap 
okuma bağlamında kitap okumadıkları görülmektedir. Etkileşimli kitap okuma, çocuğun okuma 
etkinliğine katılması için teşvik edilmesi, konuştukları ile ilgili etkili dönütler verilmesi ve 
seçilen kitaplar yardımı ile üzerinde konuşulacak konular belirlenmesi olmak üzere üç temel 
uygulama prensibine dayanmaktadır (Hargrave ve Senechal, 2000). Öyküyü okuyan ve dinleyen 
kişi devamlı rolleri değişir, yetişkin bir dinleyici olur, çocuk rahatça fikirlerini paylaşır, 
öyküdeki bir olayı veya ifadeyi tanımlar, resimler hakkında konuşur ve öyküyü kendi yaşamı ile 
ilişkilendirebilir (Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca ve 
Caulfield, 1988; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu teknik kitaptan en üst düzeyde verim 
alınabilmesi için önerilen en başarılı kitap okuma tekniklerinden biridir (Flynn, 2011). Çocuk 
edebiyatı derslerinde benzer şekilde kitap okuma tekniklerine değinilmesi de oldukça önemlidir. 
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Genel olarak bakıldığında öğretmen adaylarının staj uygulamalarına çocuk kitaplarını 
taşıyamadıkları, taşıyanların ise etkili bir şekilde kullanamadıkları görülmektedir. Bu sonuç 
Ergün ve Gündüz’ün (2011) öğretmen adayları ile yaptığı bir çalışma ile örtüşmektedir. 
Bahsedilen çalışmada da benzer bulgulara ulaşılmış ve öğretmen adaylarının uygulama 
anlamında desteğe ihtiyaç duydukları belirtilmiştir. 

Bu çalışmanın verileri sadece yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak 
toplanıştır. Tek bir veri toplama aracı kullanılarak yapılan bir çalışma olması nedeniyle bulgular 
öğretmen adaylarının verdiği cevaplar ile sınırlıdır.  Bununla birlikte, çalışma tek bir devlet 
üniversitesinde öğrenim gören 40 öğretmen adayı ile sınırlıdır. Öğretmen adaylarının 
uygulamalarının gözlemlenmesi gibi farklı veri toplama teknikleri eklenerek veya katılımcı 
sayısı artırılarak ve katılımcıların öğrenim gördükleri üniversiteler çeşitlendirilerek çalışma 
genişletilebilir.  

Çalışmanın sonuçlarına göre, resimli öykü kitapları hususunda yeterli bilgiye sahip 
olmadıkları için özellikle kitap önerisinde bulunmakta zorlanmaktadırlar. Ayrıca iyi bir kitap 
seçmek için gerekli olan özellikler konusunda da desteğe ihtiyaç duymaktalar. Bu durum, 
öğretmen adaylarının lisans eğitimlerindeki eksiklikten, yeteri kadar çocuk kitabı ile 
tanıştırılmamalarından ya da kendi çabaları ile bu konuda gelişim göstermek adına bir uğraş 
içerisinde olmamalarından kaynaklanıyor olabilir. Bu noktada öğretmen adaylarının daha fazla 
kitapla tanıştırılması ve Çocuk Edebiyatı derslerinin biraz daha uygulamaya dönük ve kitap 
örnekleri üzerinden işlenmesi önerilmektedir. Bu derslere etkileşimli kitap okuma yöntemi gibi 
kitap okuma uygulamasından üst düzey verim alınabilecek yöntemler de dâhil edilebilir. Ayrıca 
farklı yazar ve çizerlerle öğretmen adaylarının buluşmasını sağlayacak etkinlikler düzenlenerek 
ders içerikleri daha da zenginleştirmelidir. Ek olarak, öğretmen adaylarının resimli öykü 
kitaplarını uygulamalarına taşıyamadıkları görülmektedir. Bu konuda öğretmen adaylarına 
kitaplara erişimleri için alternatif yollar (çocuk kütüphanesi vb) önerilmeli ve okul öncesi 
sınıflarının kitaplıkları da zenginleştirilmelidir.  
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Extended Abstract 
Introduction 

The stimuli of children in pre-school period are very important for their development of 
language, social-emotional, physical and conceptual skills and creativity. One of these stimuli is 
illustrated storybooks. Illustrated storybooks contribute to children's receptive and expressive 
language skills, vocabulary development, early literacy skills, creativity, learning cultural 
values, gaining experiences and personality development. In order to take advantage of these 
benefits, there are some points to consider. Two of them is the selection of the qualified book 
and reading the book by using effective techniques. Especially in preschool period, it is very 
important for teachers to be informed about illustrated storybooks and the formal and content 
characteristics of books, to choose books according to children’s developmental level, interests 
and to read them using dialogic reading techniques. Achieving a high level of efficiency from 
the books is directly related to the teachers' knowledge about illustrated storybooks. Another 
group that needs to be conscious at this point is the pre-service teachers who are prepared to 
become pre-school teachers. According to related literature review, although the level of 
knowledge and opinions of the teachers on illustrated storybooks were investigated, there are 
not enough studies examining the views of pre-service pre-school teachers and their internship 
practices. However, considering that the pre-service teachers will be the future teachers, their 
opinions are also very important. Therefore, the aim of this study is to determine pre-service 
preschool teachers’ opinions, their level of knowledge and internship practices on illustrated 
storybooks. 

Method 

This is a qualitative study which is done by using interview method. The study group consisted 
of 40 final year students studying in the Department of Preschool Education of the Faculty of 
Education of a state university. 38 of the students are female and two of them are male. The 
study group was chosen by using easily accessible sampling technique. A semi-structured 
interview form consisting of 15 questions was used to collect data. In order to determine the 
perceptions and knowledge levels of pre-service teachers about children's literature and 
illustrated storybooks three questions, to find out their views on the content of illustrated 
storybooks two questions, to determine their views on the formal characteristics of illustrated 
storybooks five questions and to learn the use of illustrated storybooks in their internship 
practices five questions were asked. In order to collect data, semi-structured interviews were 
conducted on volunteer basis with 40 participants. For the analysis of the data, the voice 
recordings were transcribed and the responses of the participants were coded by content 
analysis. 

Results 

When the level of students' knowledge about children's literature and illustrated storybooks is 
examined, 31 of 40 students thought stories as children's literature and 25 students could not 
suggest an illustrated story book. Also, they focused on the benefits of illustrated storybooks to 
children in terms of language development (n:20) and cognitive development (n:13) and ignored 
other areas of development. About the selection of topics from the contextual features, topics 
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from immediate environment of children (n:21) and values education (n:13) are most answers 
given. As for the language and style characteristics, the majority of the students (82.5%) think 
that the language used in the books should be simple and understandable. Regarding the cover 
properties of the formal features of books, participants mostly thought that there should be 
prominent visuals on the covers of the books (n: 29) and that the covers should reflect the 
content (n: 23). About the visuals, they said that the visuals should be compatible with the 
articles. In addition, those who said that the paper should be white in color (n:16), those who 
said that they do not know the point size (n:18) and that 3/4 of the paper should be the picture 
(n:18) is the majority. When the answers of the participants about the internship practices are 
examined, it is seen that they do not include illustrated storybooks in their practices (n:30). 
Instead, all of the participants read stories in their practice. When reading books or stories, they 
mostly pay attention to their tone of voices.  

Discussion  

Research results show that pre-service teachers do not have enough knowledge about illustrated 
storybooks. Participants were unaware of the variety of children's literature and they generally 
know the stories as a product of children’s literature. This may be due to the intense use of 
stories in the pre-school period and the fact that the most popular literary product is stories. 
Also, participants had difficulty in offering books. Especially in the preschool period, teachers 
are the ones who will choose books for children will guide them to the book and provide them 
with a learning environment. For this reason, teachers are expected to be competent in books 
and to introduce children and their families with qualified books so pre-service teachers should 
be informed about this. About the features of the books, although pre-service teachers had 
difficulty in explaining the formal characteristics that books should have, it can be said that they 
are more knowledgeable about the contextual features of the books. When we look at their 
internship, they do not include books in their internship practices but they prefer to tell stories 
they find on the internet instead of reading books. They pay attention to their tone of voice in 
reading and storytelling practices but activities are generally away from dialogic reading. Based 
on these findings, it is suggested to introduce pre-service teachers to more books and include the 
Children's Literature courses in book samples and methods such as dialogic reading. Also, 
alternative ways (children's library, etc.) should be offered to students to access books and the 
libraries of preschool classes should be enriched.  
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Öz 
Kariyer araştırma öz-yeterliği kavramı ulusal alan yazını için oldukça yenidir. Kariyer araştırma öz-yeterliği bireyin 
mesleğinde başarılı işlerde yer alabilmesi, çeşitli iş ve meslek bağlantıları kurabilmesi, kendi yetenek ve değerlerine 
göre hareket edebilmesidir. Bu araştırmanın amacı kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyete, sınıf düzeyine, tercih 
danışmanlığı alıp almama, kariyer planı yapmış olup olmama ve kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere katılıp 
katılmama durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini incelemektir. Araştırma tarama modeline 
uygun olarak tasarlanmıştır. Araştırma grubu 1278 (786 kız - %61.5) üniversite öğrencisinden oluşmaktadır. 
Araştırmada Kariyer Araştırma Öz-yeterliği Ölçeği ile kişisel bilgi formu kullanılmıştır. Araştırmanın verileri t-testi 
ve tek yönlü varyans analizi ile analiz edilmiştir. Araştırmanın sonuçlarına göre, üniversite öğrencilerinin kariyer 
araştırma öz-yeterlikleri tercih danışmanlığı alıp almadıklarına, kariyer planı yapmış olup olmadıklarına, kariyer 
gelişimini destekleyici etkinliklere katılıp katılmadıklarına göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Ayrıca üniversite 
öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterlikleri cinsiyete ve sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık 
göstermemektedir. 
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Abstract 
The term of career search self-efficacy is quite new to the national literature. Career search self-efficacy is defined as 
the ability to participate in work activities successfully, to contact with people in the business, to act according to 
abilities and values. The purpose of present study is to examine whether career self-efficacy is significantly different 
according to gender, grade level, whether to get vocational counseling during university entrance, whether to making 
career plan or not, and whether to participation in supporting career development activities. The research was 
designed with the screening model. The research group is consisted of 1278 (786 female - %61.5) university students. 
Career Search Self-efficacy Scale and personal information form were used. The data of the study were analyzed by 
t-test and one-way analysis of variance. According to the results, it was determined that career search self-efficacy 
did not show any significant difference according to gender and grade level. It was also found that there was a 
significant difference between career search self-efficacy whether to get vocational counseling during university 
entrance, whether to make a career plan or not, and whether to participation in promoting career development 
activities. 
 
Keywords: career search self-efficacy, university student, gender, career plan 
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Giriş 

Birey için meslek ve kariyer yaşantısı önemlidir. Yaşamının önemli bir vaktini mesleğini icra 
ederek geçirir. Yani meslekler bireylerin hayatını sürdürebilmek için gününün bir vaktini 
ayırarak yaptığı etkinlikler bütünü olarak tanımlanabilir (Roe, 1956, s. 3). Diğer bir deyişle 
meslekler belli eğitim sonucunda, kendine özgü kuralları barındıran ve sonucunda insanlara 
karşı yararlı mal/hizmet üreterek karşılığında maddi ve/veya manevi kazanç elde edilen 
etkinliklerdir (Kuzgun, 2014, s. 3).  

Dünyanın hızlı gelişmesi ve değişmesi temelde birçok konunun değişimini zorunlu 
kılmaktadır. Bunlardan birisi de bireylerin meslekleridir (Hirschi, in press; Lent, 2018). Değişen 
dünyanın yeni koşulları ve özellikleri bireyin doğru bir meslek seçimi ve kariyer yaşantısı 
oluşturmasına engel olabilmektedir. Özellikle bu değişim ve gelişimle birlikte bazı bireyler 
yaptıkları işlerden doyum sağlayamamakta (Bandura, 1997, s. 23) ve mutlu olamamaktadır 
(Duffy & Sedlacek, 2010). Bununla birlikte akademik/mesleki özgeçmiş hazırlamada sorunlar 
görülmekte (Deer, Gohn & Kanaya, 2018), öğrenciler lisede alan ve dal seçerken kararsız 
kalmakta ya da meslek eğitimi sırasında memnun olunmamaktadır. Bunların tamamı bireylerin 
kariyer araştırma sürecinde bireylerin yaşamlarını bir şekilde zorlaştıran unsurlar olarak 
görülmektedir. Bu bağlamda bireylerin mesleki yaşantılarındaki sorunların çözüme 
kavuşturulması ve kendilerine uygun işleri araştırabilmeleri açısından bir ihtiyaca işaret etmiştir. 
Bu süreç alan yazında bireylerin kariyer araştırma sürecinde yeterli olmadığını göstermektedir.  
Yani bireyler kariyerlerini oluşturmada ve araştırma sürecinde kendilerine ilişkin yeterlik 
algılarında eksiklikler bulunmaktadır. Tam bu noktada bireylerin mesleklerinde başarılı işlerde 
yer alabilmesi, kurum ve diğer meslektaşları ile iş bağlantıları kurabilmesi ve kendi yetenek ile 
değerlerine göre hareket edebilmesi kariyer araştırma öz-yeterliği kavramı ile açıklanmaktadır 
(Solberg ve diğerleri, 1994). 

Kariyer araştırma öz-yeterliği, temelde kariyer keşif davranışı ve öz-yeterlik 
kavramlarından oluşmaktadır. Bireylerin belirli meslekler ve kariyer süreci hakkında araştırma 
yapması ve ilgi alanlarını keşfedebilmesi kariyer keşif davranışı olarak tanımlanmaktadır 
(Gushue, Scanlan, Pantzer ve Clarke, 2006). Kariyer keşif sürecinde birey kendi güçlü ve zayıf 
yönlerini tarafsız bir biçimde değerlendirir. Elde ettiği bilgilerden yola çıkarak karar aşamasına 
geçebilir (Stumpf, Colarelli ve Hartman, 1983). Jordaan (1963) ise kariyer keşfini meslekler, 
işler ya da kuruluşlarla ilgili bilgiye ulaşabilme davranışları olarak belirtmiştir. Birey bu kariyer 
keşif sürecinde ilgi duyduğu mesleklere ve işlere ilişkin bilgiler toplar, bazı fırsatlar yaratarak 
meslekleri deneyimleme ve rolleri dener (Sears, 1982). Birey kariyer keşfi sürecinde bazı 
meslekleri, işleri ya da kurumları diğerlerine göre daha fazla yakınlık duyabilir ya da dikkat 
edebilir (Stumpf ve Colarelli, 1980). Bireyler, kariyer araştırma sürecinde keşfettiği meslekler, 
işler hakkında bazı yargılara ulaşır. Bireylerin süreçte ulaştığı yargılar bireyin kariyer sürecinde 
önemli bir rol oynamaktadır (Stumpf ve diğerleri, 1983). Bununla birlikte birey yüksek 
motivasyona sahip olabilir. Bu durum da bireylerin kendini ve çevreyi keşfetmesinde 
kolaylaştırıcı bir etki sağlayabilir (Blustein, 1988). Bireyin kariyer sürecinde bir işe ilişkin 
kariyer keşfi gerçekleşmişse o işe ilişkin mülakata hazır olma algılarını desteklemekte ve 
başarılı olma ihtimali artmaktadır (Stumpf, Austin ve Hartman, 1984). Bu süreçte bireylerin 
mesleklere ilişkin araştırma yapabilme yetisi de sahip oldukları öz-yeterliğe işaret etmektedir 
(Solberg ve diğerleri, 1995; Tarigan & Wimbarti, 2011). 
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Kariyer araştırma öz-yeterliğinin temelini oluşturan bir diğer kavram ise öz-yeterliktir. 
Bireyin yaşamında oldukça önemlidir. Bandura (1986) öz-yeterliği, bireyin belirli bir 
performansı yerine getirip getiremeyeceğine ilişkin inançları şeklinde tanımlamaktadır. Yani 
birey öz-yeterlik inançları ile sahip olduğu yetenek, beceri, bilgi ile yapabileceklerine olan 
algısıdır (Bandura, 1986). Öz-yeterliğin bireyin gerçekleştirmesi zor olan eylemleri deneyip 
denememesinde merkezi bir rolü bulunmaktadır. Çünkü öz-yeterliği düşük olan bireyler zor 
eylemleri gerçekleştirmekten çekinirler. Diğer bir deyişle öz-yeterliği yüksek olan bireyler 
gerçekleştirilmesi zor olan eylemlere motive olurlar ve odaklanırlar (Bandura, 1993).  

Kariyer araştırma öz-yeterliği kavramı ulusal alan yazın için oldukça yenidir. Bu 
bağlamda bireylerin kariyer araştırma öz-yeterliklerinin çeşitli değişkenler açısından 
incelenmesi ilgili değişkenin anlaşılabilmesi açısından önemli görülmektedir. Bu kapsamda 
araştırmada kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyete, sınıf düzeyine, tercih danışmanlığı alıp 
almamaya, kariyer planı yapmış olup olmamaya, kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere 
katılıp katılmamaya göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini incelemektir. 

Yöntem 

Araştırma tarama modelindedir. Tarama araştırmaları sosyal bilimlerde yaygın olarak tercih 
edilmektedir (Hackett, 1981). Bir durumu betimlemek ya da keşfetmek tarama modelinin temel 
amacıdır (Babbie, 2012, s. 90). Dolayısıyla bu çalışmada kariyer araştırma öz-yeterliğinin çeşitli 
değişkenler açısından betimlenmesi hedeflenmiştir.  

Araştırma Grubu  

Araştırma grubunda 1355 katılımcı yer almıştır fakat 1278 katılımcının verileri analiz edilmiştir. 
Katılımcılar iki devlet üniversitesinin iktisadi ve idari bilimler fakültesinde öğrenim 
görmektedirler. Araştırmanın katılımcı grubu uygun örnekleme yöntemi ile oluşturulmuştur. Bu 
yöntemin tercih edilmesinin sebebi araştırmacının geniş katılımcı grubuyla çalışırken zaman ve 
maliyet açısından kolaylık sağlamasıdır (Neuman, 2014, s. 248). Katılımcıların yaş ortalamaları 
20.53 (Ss = 1.89) olarak tespit edilmiştir. Araştırma grubuna ilişkin diğer tanımlayıcı bulgular 
aşağıdaki Tablo 1’de verilmiştir.  
 
Tablo 1. Araştırma Grubuna İlişkin Bazı Tanımlayıcı Bilgiler 

Değişken Faktör n % 

Cinsiyet 
Erkek 492 38.5 
Kız 786 61.5 

Sınıf Düzeyi 

1.sınıf 426 33.3 
2.sınıf 197 15.4 
3.sınıf 332 26.0 
4.sınıf 323 25.3 

Bölüm 

İşletme 477 37.3 
İktisat  445 34.8 
Kamu Yönetimi 99 7.7 
Uluslararası İlişkiler 95 7.4 
Maliye 95 7.4 
Sosyal Hizmet 67 5.2 

Toplam   1278 100 
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Veri Toplama Araçları 
Araştırmada Kariyer Araştırma Öz-yeterliği Ölçeği ve kişisel bilgi formu kullanılmıştır. 

Kariyer Araştırma Öz-yeterliği Ölçeği 

Kariyer Araştırma Öz-yeterliği Ölçeği Solberg ve diğerleri (1994) tarafından geliştirilmiştir. 
Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma sürecinde öz-yeterliklerini saptamaya yönelik 
geliştirilmiş bir öz-bildirim ölçeğidir. Ölçekte 35 madde bulunmakta ve toplam puan 
vermektedir. Ölçek 10lu Likert şeklindedir. Ölçek 0-9 skalasında çok azdan-çok fazlaya doğru 
ilerlemektedir. Ölçeğin orijinal formunda belirlenene Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 
katsayısı. 97’dir (Solberg ve diğerleri, 1994). Ölçeğin Türkçe formu Sarı (2014) tarafından 
uyarlanmıştır. Uyarlanan ölçeğin doğrulayıcı faktör analizi sonucunda modele ilişkin uyum 
değerleri CFI = .92, GFI = .90, AGFI = .90, IFI = .93, RMR = .05 ve RMSEA = .19 şeklinde 
bulunmuştur. Ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik katsayısı .96’dır (Sarı, 2014; Sarı, 
Yazıcı ve Şahin, 2017). Bu araştırmada ise ölçeğin Cronbach Alpha iç tutarlılık güvenirlik 
katsayısı .96 olarak belirlenmiştir. Ölçekten alınan puanlar yükseldikçe kariyer araştırma öz-
yeterliği de artmaktadır. 

Kişisel Bilgi Formu 

Araştırma grubuna ilişkin yaş, cinsiyet, sınıf düzeyi, kariyer planı yapmış olup yapmama, 
üniversite tercihinde yardım alıp almama ve kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere katılıp 
katılmama durumlarına ilişkin bilgileri elde etmek amacıyla hazırlanmıştır. Bu çalışmada yer 
alan Kişisel bilgi formunda yer alan sorular aşağıdaki Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2. Kişisel Bilgi Formunda Yer Alan Sorular 
Kişisel Bilgi Formu 

1. Yaşınız  
2. Cinsiyetiniz 
3. Bölümünüz 
4. Sınıf düzeyiniz 
5. Kendinize ait oluşturduğunuz bir kariyer planınız var mı? 
6. Üniversite/bölüm tercihinde profesyonel (psikolojik danışman, kariyer psikolojik danışmanı, 
psikolog) bir tercih danışmanlığı yardım hizmeti aldınız mı? 
7. Kariyer gelişiminizi destekleyici eğitimlere, sertifika programlarına, konferanslara katılıyor 
musunuz? 

Verilerin Analizi 

Araştırmada yer alan veriler analiz edilmeden önce bazı kontrollerden geçmektedir. Verilerin 
kontrol edilmesinin sebebi verilerin hatasız bir şekilde analize hazırlanmasıdır (Tabachnick ve 
Fidell, 2012, s. 60). Bu kapsamda bazı kontroller aşağıda verilmiştir. Araştırmanın değişkenine 
ilişkin verilerde ilk olarak frekanslar incelenmiş ve en büyük ile en küçük değerler 
belirlenmiştir. Veri dosyasındaki yanlış atanmış gözlem değerleri düzeltilmiştir. Hatalı 
doldurulduğu belirlenen 22 veri analiz dışı bırakılmıştır.  İkinci olarak veri seti içindeki kayıp 
değerlerin sistematik olarak yer alıp almadığına ve özellikleri bazı değerlerde yoğunluk 
kazanmasına dikkat edilmelidir. Çünkü bu değerler verinin sağlıklı olarak 
değerlendirilebilmesinde önem taşır. Kayıp verilerin büyük verilerde %5’ten küçük olduğu 
durumlarda atamaların yakın sonuçlar vermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2012, s. 63). Bu 
yüzden araştırmada kayıp verilere her bir ölçek maddesinin ortalama değerleri atanmıştır. 
Üçüncü olarak tek değişkenli uç değerler incelenmiş ve uç değer olduğu belirlenen 55 adet veri 
setinden çıkarılmıştır. Bu kapsamda 1278 veri analiz edilmiştir. Dördüncü olarak normallik 
varsayımı araştırmalarda kontrol edilmesi gerekir. Değişkene ilişkin çarpıklık ve basıklık 
değerlerinin +1 ile -1 arasında yer alması değişkenin normal dağılıma sahip olduğunu gösterir 
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(Büyüköztürk, Çokluk ve Köklü, 2015, s. 63). Aşağıdaki Tablo 3’te değişkene ilişkin betimsel 
istatistiklere yer verilmiştir.  

Tablo 3. Değişkenlere İlişkin Betimsel İstatistikler 

Değişken Ranj Ortalama Standart Sapma Çarpıklık Basıklık 

KAÖY 0.98 - 9.00 5.88 1.44 -.48 .06 

Tablo 3 incelendiğinde kariyer araştırma öz-yeterliğinin normal dağılıma sahip olduğu 
söylenebilir. Bu kapsamda verilerin analizi parametrik yöntemlerle SPSS programıyla 
gerçekleştirilmiştir. Araştırmada bağımsız örneklem t-testi ile tek yönlü varyans analizi 
kullanılmıştır. Analizlerde t-testi ile elde edilen değişkenlere ilişkin anlamlı farklılıklar için etki 
büyüklüğü değerleri .20 küçük, .50 orta ve .80 büyük etki büyüklüğü olarak hesaplanmıştır 
(Cohen, 1988). 

Bulgular 

Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterlikleri çeşitli değişkenlere göre 
incelenmiştir. Bu amaçla elde edilen bulgular aşağıda verilmiştir. 

Üniversite Öğrencilerinin Kariyer Araştırma Öz-yeterliği Puanlarının Cinsiyet 
Değişkenine Göre İncelenmesi  
Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının cinsiyet değişkenine göre 
anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği t-testi ile incelenmiş ve sonuçlar Tablo 4’te 
gösterilmiştir. 

Tablo 4. Cinsiyet Değişkenine Dayalı Farklılıklara İlişkin t-testi Sonuçları 
Cinsiyet N Ortalama ss sd t p 
Erkek 492 5.94 1.44 

1276 -1.102 .271 
Kız 786 5.85 1.43 

p > .05 

Tablo 4 incelendiğinde erkek öğrencilerin kariyer araştırma öz-yeterliği puan ortalaması 
(5.94) ile kız öğrencilerin kariyer araştırma öz-yeterliği puan ortalaması (5.85) arasında anlamlı 
bir farklılık tespit edilmemiştir (t = -1.102, p > .05). 

Üniversite Öğrencilerinin Kariyer Araştırma Öz-Yeterliği Puanlarının Sınıf Düzeyi 
Değişkenine Göre İncelenmesi 

Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının sınıf düzeyine ilişkin 
betimsel istatistikleri Tablo 5’te verilmiştir.  

Tablo 5. Sınıf Düzeyine İlişkin Betimsel İstatistikler 
Değişken Sınıf Düzeyi n Ortalama Ss 

Kariyer Araştırma Öz-yeterliği 

1. sınıf 426 5.84 1.44 
2. sınıf 197 5.91 1.37 
3. sınıf 332 5.83 1.46 
4. sınıf 323 5.88 1.44 

 
Tablo 5 incelendiğinde 1. sınıfta öğrenim görenlerin kariyer araştırma öz-yeterlik 

ortalamalarının (5.84) olduğu, 2. sınıf için ortalamalarının (5.91) olduğu, 3. sınıf için 
ortalamalarının (5.83) olduğu, 4. sınıf için ortalamalarının (5.88) olduğu belirlenmiştir. 
Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının sınıf düzeyi değişkenine 
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göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği tek yönlü varyans analizi ile incelenmiş ve 
sonuçlar Tablo 6’da gösterilmiştir. 
Tablo 6. Sınıf Düzeyine Dayalı Farklılıklara İlişkin ANOVA Sonuçları 

Varyansın Kaynağı Kareler Toplamı sd Kareler 
Ortalaması F p Anlamlı 

Fark 
Gruplar Arası 4.894 3 1.631 

.783 .503 --- 
Gruplar İçi 2653.830 1274 2.083 
Toplam 2658.713 1277     

 p > .05 

Tablo 6 incelendiğinde üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği 
puanlarının sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulunmuştur (F(3, 

1274) = .784, p > .05).  

Üniversite Öğrencilerinin Kariyer Araştırma Öz-Yeterliği Puanlarının Üniversiteye Giriş 
Tercih Döneminde Tercih Danışmanlığı Alıp Almama Durumuna Göre İncelenmesi 
Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının üniversiteye giriş tercih 
döneminde tercih danışmanlığı alıp almama durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediği t-testi ile incelenmiş ve sonuçlar Tablo 7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7.  Tercih Danışmanlığı Alıp Almama Değişkenine Dayalı Farklılıklara İlişkin t-testi 
Sonuçları 

Tercih Danışmanlığı Alma n Ortalama ss sd t p Cohen’s d 
Aldım 301 6.08 1.42 

1276 2.679 .007* .18 
Almadım 977 5.82 1.44 

*p < .05 
 

Tablo 7 incelendiğinde tercih danışmanlığı aldım yanıtı verenlerin kariyer araştırma öz-
yeterliği puan ortalaması (6.08) ile tercih danışmanlığı almadım yanıtı verenlerin kariyer 
araştırma öz-yeterliği puan ortalaması (5.82) arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur (t = 
2.679, p < .05). Test sonucu bu farkın küçük etki büyüklüğüne (Cohen’s d = .18) sahip 
olduğunu göstermiştir. 

Üniversite Öğrencilerinin Kariyer Araştırma Öz-Yeterliği Düzeylerinin Kariyer Planı 
Yapmış Olup Olmama Durumuna Göre İncelenmesi 

Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının kariyer planı yapmış olup 
olmama durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği t-testi ile incelenmiş ve 
sonuçlar Tablo 8’de gösterilmiştir. 

Tablo 8. Kariyer Planı Yapmış Olup Olmama Değişkenine Dayalı Farklılıklara İlişkin t-
testi Sonuçları 

Kariyer Planı Durumu n Ortalama Ss sd t p Cohen’s d 
Planım Var 1042 6.10 1.36 

1276 11.674 .000* .84 
Planım Yok 236 4.94 1.38 

*p < .01 

Tablo 8 incelendiğinde kariyer planım var yanıtı verenlerin kariyer araştırma öz-
yeterliği puan ortalaması (6.10) ile kariyer planım yok yanıtı verenlerin kariyer araştırma öz-
yeterliği puan ortalaması (4.94) arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur (t = 11.674, p < .01). 
Test sonucu bu farkın büyük etki büyüklüğüne (Cohen’s d = .84) sahip olduğunu göstermiştir. 
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Üniversite Öğrencilerinin Kariyer Araştırma Öz-Yeterliği Düzeylerinin Kariyer 
Gelişimini Destekleyici Etkinliklere Katılıp Katılmama Durumuna Göre İncelenmesi 

Üniversite öğrencilerinin kariyer araştırma öz-yeterliği puanlarının kariyer gelişimini 
destekleyici etkinliklere katılıp katılmama durumuna göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediği t-testi ile incelenmiş ve sonuçlar Tablo 9’da gösterilmiştir. 

Tablo 9. Kariyer Gelişimini Destekleyici Etkinliklere Katılıp Katılmama Değişkenine 
Dayalı Farklılıklara İlişkin t-testi Sonuçları 

Kariyer Gelişimini Destekleyici 
Etkinliklere Katılıp Katılmama n Ortalama ss sd t p Cohen’s d 

Katılıyorum 668 6.20 1.36 
1276 8.367 .000* .47 

Katılmıyorum 610 5.54 1.44 

*p < .01 

Tablo 9 incelendiğinde kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere katılıyorum yanıtı 
verenlerin kariyer araştırma öz-yeterliği puan ortalaması (6.20) ile katılmıyorum yanıtı 
verenlerin kariyer araştırma öz-yeterliği puan ortalaması (5.54) arasında anlamlı bir farklılık 
bulunmuştur (t = 8.367, p < .01).  Test sonucu bu farkın orta etki büyüklüğüne (Cohen’s d = .47) 
sahip olduğunu göstermiştir. 

Tartışma ve Sonuç 

Kariyer Araştırma Öz-Yeterliğinin Cinsiyete Göre Farklılaşma Durumunun Tartışılması 

Araştırmanın ilk bulgusuna göre kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyet değişkenine göre 
anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Alan yazın incelendiğin kariyer araştırma öz-yeterliğinin 
cinsiyete göre inceleyen araştırmalar sayıca sınırlıdır. Araştırmalar incelediğinde cinsiyete 
ilişkin farklı sonuçlar bulunmaktadır (Betz ve Hackett, 1981; Gnilka ve Novakovic, 2017). Bu 
araştırmanın bulgusuna benzer olarak Solberg ve diğerleri (1995) tarafından üniversite 
öğrencileriyle gerçekleştirilen çalışmada kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyete göre 
farklılık göstermediği belirlenmiştir. Lisans öğrencileri ile yapılan araştırmaya göre kariyer 
engelleri ile mükemmeliyetçilik değişkenleri arasındaki ilişkiye sadece erkeklerde (kızlarda 
aracılık modeli uyum sağlamadı) aracılık ettiği belirlenmiştir. Araştırmada erkek öğrencilerin 
mükemmeliyetçilik algılarının yüksek olması kariyer araştırma öz-yeterliklerinin yüksek 
olmasına ve bu durumun da kariyer engellerini algılamalarında anlamlı düzeyde bir azalmaya 
katkı sağladığı bulunmuştur (Gnilka ve Novakovic, 2017). Bu araştırmaların sonuçlarının aksine 
kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterdiği araştırmalar da 
bulunmaktadır (Betz ve Hackett, 1981; Hackett ve Betz, 1981; Solberg ve diğerleri, 1995). 

Sonuç olarak alan yazında kariyer araştırma öz-yeterliğinin cinsiyete göre farklılık 
gösterip göstermediği test edilmiş ve farklı sonuçlara ulaşılmıştır. Bu araştırmanın çalışma 
grubu iktisadi ve idari bilimler fakültesinde öğrenim göre öğrencilerinden oluşmaktadır. İktisadi 
ve idari bilimler fakültesinde bulunan işletme, iktisat ve kamu yönetimi gibi bölümlerin 
istihdamı birçok iş koluna dağılmıştır. Buradan mezun olacak bireyler çok çeşitli iş kollarında 
yer alma şansına sahiptir. Bu durumda iktisadi ve idari bilimler fakültesinde öğrenim gören 
öğrencilerin bu bölümlerin cinsiyete göre algılamamalarına neden olmuş olabilir. Her ne kadar 
bazı bölümlerde cinsiyete göre tercih etme oranlarında büyük farklılıklar olsa da iktisadi ve idari 
bilimler fakültesinde öğrenim gören öğrenciler için bu durum etkisini kaybetmiş olabilir ve bu 
bağlamda öğrencilerin kariyer araştırma sürecinde öz-yeterliklerinde anlamlı bir farklılık 
gerçekleşmemiş olabilir.  
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Kariyer Araştırma Öz-Yeterliğinin Sınıf Düzeyine Göre Farklılaşma Durumunun 
Tartışılması 

Araştırmanın ikinci bulgusuna göre kariyer araştırma öz-yeterliği sınıf düzeyine göre anlamlı bir 
farklılık göstermemektedir. Alan yazın incelendiğinde kariyer araştırma öz-yeterliğinin sınıf 
düzeyine göre inceleyen herhangi bir araştırmaya rastlanmamıştır. Bu araştırmaya dolaylı olarak 
ilişkili olduğu düşünülen araştırmaya göre lise öğrencilerinde kariyer kararı verme güçlükleri 
incelenmiş ve kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre kariyer karar verme güçlükleri sınıf 
düzeyine göre anlamlı düzeyde azaldığı belirlenmiştir (Bacanlı, Eşici ve Özünlü, 2013). Bu 
araştırmanın diğer bir bulgusuna göre lise-1 ve lise-2 düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin 
lise-3 ve lise-4 düzeyinde öğrenim gören öğrencilerden kariyer karar vermeye hazırlık 
aşamasında karşılaşılan güçlüklerden oluşan hazırlık eksikliği düzeyleri anlamlı olarak daha 
yüksek olduğu belirlenmiştir (Bacanlı ve diğerleri, 2013). 

Bu araştırmada sınıf düzeyine göre kariyer araştırma öz-yeterliğinin anlamlı olarak 
yükselmesi beklenmekteydi. Fakat test edilen hipotezin aksine kariyer araştırma öz-yeterliğinin 
sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermemiştir. Öncelikle bireyler lisans eğitimleri 
sürecinde çeşitli staj imkânlarından yararlanmakta, kendilerini geliştirmek için dil eğitimi 
almakta, Erasmus, Farabi gibi programlarından yararlanabilmektedir. Fakat bireyler lisans 
eğitiminde özellikle iktisadi ve idari bilimler fakültesinde öğrenim gören öğrenciler istihdam 
sorunlarıyla da karşı karşıya kalmaktadırlar. Bu durum kariyer araştırma öz-yeterliğine olumsuz 
bir etki yaratmış olabilir. Çünkü kariyer araştırma sürecinde sınırlı istihdam bireylerde baskı 
yaratmış, kaygı ve umutsuzluğa neden olmuş olabilir. Dolayısıyla bu baskı bireylerin kariyer 
araştırma öz-yeterliklerine yansımış ve bireyi pasif bir eğitim sürecine yönlendirmiş olabilir. Bu 
bağlamda yapılacak araştırmalar ile konuya dikkat çekilebilir. Araştırmalardan elde edilecek 
bulguların yeniden değerlendirilebilmesi için önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir.  

Kariyer Araştırma Öz-Yeterliğinin Tercih Danışmanlığı Alıp Almamaya Göre 
Farklılaşma Durumunun Tartışılması 

Araştırmanın üçüncü bulgusuna göre kariyer araştırma öz-yeterliği tercih danışmanlığı alıp 
almamaya göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bulguya göre üniversite sınavı sonucunda 
tercihleri oluştururken profesyonel anlamda (psikolog, psikolojik danışman, kariyer psikolojik 
danışmanı) tercih danışmanlığı alanların tercih danışmanlığı almayanlara göre kariyer araştırma 
öz-yeterliklerinin anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir. Alan yazın incelendiğinde 
kariyer araştırma öz-yeterliğinin tercih danışmanlığı alıp almama durumuna göre inceleyen 
araştırmaya rastlanmamıştır.  

 Genel olarak kariyer danışmanlığı, bireylerin mesleki yaşantılarında ve kariyer karar 
verme sürecinde yaşadıkları sorunları çözebilmelerine yardımcı olarak profesyonel bir süreçtir 
(Kidd, 2006, s. 1). Kariyer danışmanlığında bireylerin kariyer kararsızlığı (Bacanlı, 2012; 
Osipow, 1999; Şahin, Sarı, Duman, Kerimoğlu ve Kocaman, 2015; Taylor ve Betz, 1983), 
meslek seçimindeki problemler (Lent, Brown ve Hackett 2002), iş arama becerilerindeki 
eksiklikler (Kim ve Lee, 2015; Nesdale ve Pinter, 2000) gibi durumlar yardım hizmetini 
gerektirebilir. Benzer şekilde kariyer psikolojik danışmanlığı üniversite ve bölüm seçimini de 
kapsamaktadır. Ayrıca ergenlik döneminde ve lise eğitimi sürecince bireyin yaptığı tercihler 
oldukça önemlidir. Çünkü bireyler üniversite tercihiyle birlikte eğitim alacakları alana ilişkin 
özel bir eğitim sürecine başlamaktadır. Üniversite tercih döneminde illerde oluşturulan ve 
okullarda yürütülen tercih danışmanlığı komisyonlarında okul psikolojik danışmanları 
kariyer/tercih danışmanlığı hizmetlerini yürütmektedir. Öğrenciler bu komisyonlarda üniversite 
ve bölüm seçimi konusunda yardım alabilmektedirler. Bu süreç bireyin süreç hakkında doğru 
bilgiye ulaşabilmesine, kendisine ilişkin bilgileri toplayabilmesine katkı sağlamaktadır. Bireyin 
bunları gerçekleştirebilmesi de kariye araştırma öz-yeterliği ile gerçekleşebilir. Bu bağlamda 
tercih dönemlerinde yardım hizmeti alan öğrencilerin bu hizmetten yararlanmayan öğrencilere 
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göre kariyer araştırma öz-yeterliklerinin anlamlı düzeyde yüksek olması beklenen bir sonuç 
olarak açıklanabilir. 

Kariyer Araştırma Öz-Yeterliğinin Kariyer Planı Yapmış Olup Olmamaya Göre 
Farklılaşma Durumunun Tartışılması 

Araştırmanın dördüncü bulgusuna göre kariyer araştırma öz-yeterliği t kariyer planı yapmış olup 
olmamaya göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bulguya göre lisans eğitimi sürecinde 
kendilerine ilişkin bir kariyer planı oluşturmuş katılımcıların kendilerine ilişkin henüz bir 
kariyer planı oluşturmamış olanlara göre kariyer araştırma öz-yeterlikleri anlamlı düzeyde 
yüksek olduğu belirlenmiştir. 

Alan yazın incelendiğinde kariyer araştırma öz-yeterliğinin kariyer planı yapmış olup 
olmama durumuna göre inceleyen doğrudan ve dolaylı olan herhangi bir çalışmaya 
rastlanmamıştır. Fakat temel olarak bireylerin kariyer planlarını gerçekleştirebilmeleri için 
kariyer kararlarını vermeleri önemlidir (Harren, 1979). Bu bağlamda lisans eğitimleri sürecince 
belirli kariyer planları ve hedefleri belirlemek kariyer gelişimi için kritik bir öneme sahiptir. 
Eğer birey kendilerini yeterince tanıyamamış, eğitim aldıkları bölüme ve kendilerine ilişkin bir 
mesleki değer belirleyememiş, mezuniyet sonrası iş alanlarına ve kurumlarına ilişkin planlar 
oluşturmamışsa bu bireyler yardıma ihtiyaç duyabilirler (Gati, Krausz ve Osipow, 1996; Harren, 
1979). Lisans eğitimi süresinde bireyler çeşitli iş sahalarına ilişkin belirli planlar yapabilirler. 
Kariyer planı yapan bireylerin çeşitli iş sahalarını araştırmış, iş ve kurumları incelemiş, mesleki 
değerlerinin farkında olduğu düşünülebilir. Bu bağlamda bireyler mezuniyet ve sonrasında 
planlarını kariyer yaşamında gerçekleştirme yolunda adım atabilirler. Bu bağlamda kariyer planı 
yapmış olan katılımcıların kariyer araştırma öz-yeterliklerinin kariyer planı yapmamış olan 
katılımcılara göre yüksek olması beklenen bir sonuç olarak düşünülebilir.  

Kariyer Araştırma Öz-yeterliğinin Kariyer Gelişimini Destekleyici Etkinliklere Katılıp 
Katılmamaya Göre Farklılaşma Durumunun Tartışılması 
Araştırmanın beşinci bulgusuna göre kariyer araştırma öz-yeterliği kariyer gelişimini 
destekleyici etkinliklere katılıp katılmamaya göre anlamlı bir farklılık göstermektedir. Bulguya 
göre lisans eğitimleri sürecince kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere (eğitimler, sertifika 
programları, konferanslar) katılanların kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere 
katılmayanlara göre kariyer araştırma öz-yeterliklerinin anlamlı düzeyde yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Alan yazın incelendiğinde kariyer araştırma öz-yeterliğinin kariyer araştırma öz-
yeterliği kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere katılıp katılmama durumuna göre inceleyen 
araştırmaya rastlanmamıştır. Bu yüzden alan yazında kariyer gelişimine odaklanan araştırmalar 
incelenmiştir. Yapılan araştırmalara göre kariyer araştırma öz-yeterliğinin gelişmesine temel 
oluşturan kaynaklardan birisinin doğrudan deneyimler olduğudur. Yani bireylerin kariyer 
araştırma öz-yeterliklerinin geliştirilmesi etkinliklere ilişkin deneyimlerle gerçekleştirilebilir 
(Fouad, Cotter ve Kantamneni, 2009; Komarraju, Swanson ve Nadler, 2014;  Sarı, 2014; 
Sullivan ve Mahalik, 2000). Alan yazında kariyer araştırma öz-yeterliğinin doğrudan 
deneyimlerle geliştirilmesine yönelik araştırmada bireylerin süreçte sorumluluk almalarına ve 
etkinlikleri deneyimlemelerine yer verilmiştir (Sarı, 2014). İktisadi ve idari bilimler fakültesinde 
öğrenim gören bireylerin farklı iş kollarında iş bulma ihtimalleri ve özel sektörün rekabet 
anlayışı göz önüne alındığında kariyerlerini oluştururken kendilerini geliştirmeleri değerli 
görülmektedir. Donanımlı meslek erbabı olmanın iş yaşantısına daha kolay girebilmesini 
sağlayabilir. Bu bağlamda düşünüldüğünde lisans eğitimleri sürecince yüksek düzeyde kariyer 
araştırma öz-yeterliğine sahip bireylerin kendilerini geliştirmeye yönelik eğitimlere, kurslara, 
konferanslara katılmaları beklenebilir. Kariyer araştırma öz-yeterlikleri yüksek olan bireylerin 
yabancı dil öğrenmeleri ve çeşitli kurumlarda staj imkânlarından yararlanmaları düşünülebilir. 
Bu bakımdan kariyer araştırma öz-yeterliği yüksek olan bireylerin kariyer gelişimini 
destekleyici eğitimlere ve seminerlere katılması beklenen bir sonuç olarak değerlendirilebilir.   
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Öneriler 
Araştırmanın bulgusuna göre üniversite tercih döneminde profesyonel (psikolojik danışman, 
kariyer psikolojik danışmanı) şekilde tercih danışmanlığı alanların almayanlara göre kariyer 
araştırma öz-yeterlikleri anlamlı düzeyde yüksek olduğu belirlenmiştir. Bu açıdan bakıldığında 
tercih yapacak bireyler için tercih danışmanlığı hizmetleri yaygınlaştırılabilir ve bu bağlamda 
politikalar geliştirilebilir. İkinci bulguya göre kendisine ait kariyer planı oluşturmuş olan 
bireylerin oluşturmamış olanlara göre kariyer araştırma öz-yeterlikleri anlamlı düzeyde daha 
yüksek olduğu bulunmuştur. Bu kapsamda bireylerin üniversitenin kariyer merkezinde veya 
psikolojik danışma merkezlerinde kariyer planı oluşturmalarına ve belirli bir kariyer hedefi 
belirlemelerine yardımcı olabilecek çalışmalar (bireyle veya grupla kariyer rehberliği, psiko-
eğitim) yapılabilir. Üçüncü bulguya göre kariyer gelişimini destekleyici etkinliklere katılanların 
katılmayanlara göre kariyer araştırma öz-yeterlikleri anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 
belirlenmiştir. Bireylerin üniversite eğitimi boyunca kariyer gelişimlerine yardımcı olacak 
mesleki eğitimler, seminer, çalıştay, kongre, panel düzenlenebilir. Araştırmanın dördüncü 
bulgusuna göre cinsiyete göre kariyer araştırma öz-yeterliğinin anlamlı düzeyde bir farklılık 
göstermediği bulunmuştur. Cinsiyet değişkenine ilişkin çalışmaların çalışmalarım sürdürülmesi 
önerilebilir. Araştırmanın beşinci bulgusuna göre sınıf düzeyine göre kariyer araştırma öz-
yeterliğinin anlamlı düzeyde farklılık göstermediği tespit edilmiştir. Sınıf düzeyine ilişkin aynı 
çalışma grubu ile kariyer araştırma öz-yeterliğinin boylamsal olarak incelenmesi önerilebilir. 
Son olarak çalışmanın iki devlet üniversitesinde olması bir sınırlılık olarak değerlendirilebilir ve 
araştırmanın diğer devlet ve özel üniversitelerinde yapılması önerilebilir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

Individuals have many activities in their lives. The most important activity is the work that they 
do. Individuals perform activities related to their occupation. Occupations are basically defined 
as the totality of the skills and skills that an individual gets with certain training. Occupations 
are carried out professionally. Certain occupations have certainly been around for many years. 
Some occupations are also affected by change and development. Individuals may experience 
some problems in the changing world while continuing their occupation or in the process of 
preparation for the occupation. As a matter of fact, career counseling contributes to the ability of 
individuals to solve problems that they are experiencing in their occupation or in the preparation 
period. It is very important that individuals can create their careers, be successful and make the 
best decisions. This career can be achieved by the high career search self-efficacy. The concept 
of career search self-efficacy means that individuals can take part in successful jobs, contact 
business relations with their colleagues, and act on their own abilities and values (Solberg et al., 
1994). The high level of career search self-efficacy ensures that individuals are able to succeed 
and act on their own values and abilities. In this context, it is aimed to investigate whether there 
is a significant difference in understanding career search self-efficacy according to gender, 
grade level, whether to vocational counseling during university entrance, whether to make a 
career plan or not, and whether to participation in promoting career development activities. 

Method 

Model of this research is scanning. The purpose of a screening model is to describe or depict an 
event. There are 1355 university students in the study. 786 (61.5%) were girls. Appropriate 
sampling method was preferred. The reason for choosing the appropriate sampling method is 
time and cost. Career Search Self-efficacy Scale and personal information form were used. 
There are 35 items on the Career Search Self-efficacy Scale. It is a Likert type measurement. In 
the personal information form, there are questions such as age, gender, and department. Some 
checks were made before analyzing the data of the study. The data file is error-free, missing and 
extreme values are examined. Then the assumption of normality was checked. t-test and one 
way analysis of variance were used.s 

Results 

According to the findings of the research, university students' career search self-efficacy scores 
did not show a significant difference to gender (t = -1.102, p> .05) and grade level (F (3, 1274) = 
.784, p> .05).  First, career search self-efficacy has been found to differ significantly in terms of 
whether get vocational or not to get vocational counseling (t = 2.679, p <.05). It has been 
determined that the career search self-efficacy of participants who declare that they have 
received preference counseling professionally while forming their preferences as a result of the 
university exam have not received preference counseling. Second, career search self-efficacy 
has been found to differ significantly in terms of whether or not a career plan has been made. 
Participants who declared that they had a career plan were found to have a significantly higher 
level of career search self-efficacy than participants who did not have a career plan yet (t = 
11.674, p <.01). Career search self-efficacy has been found to differ significantly in terms of 
participation in and participation in career development-supporting activities. Participants who 
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declared that they participated in supportive activities for career development were found to 
have a significantly higher level of career self-efficacy than participants who stated that they did 
not participate in supportive activities for career development (t = 8.367, p <.01). 

Discussion 

First, career search self-efficacy has diverse research results according to gender. In this study, 
it was determined that career search self-efficacy did not show any significant difference 
according to gender. Future research needs gender studies. Second, there is no research finding 
that examines career search self-efficacy according to grade level. In this study, it was 
determined that career search self-efficacy did not show significant difference to the grade level. 
In this context, studies on class level should be examined in the future. Thirdly, it has been 
found that career search self-efficacy shows a significant difference in terms of preference 
counseling. It was determined that career search self-efficacy was significantly higher according 
to the participants who declared that they had preference counseling in the professional sense 
when they formed preferences as the result of the university exam. In this context, studies can 
be made or policies can be developed to enable individuals to positively influence their career 
development and to evaluate other resources and also to receive professional advice in a 
widespread manner. Fourth, career search self-efficacy has been found to be significantly 
difference in terms of whether or not a career plan has been made. Those who declare that they 
have a career plan are found to have a significantly higher level of career search self-efficacy 
than those who do not yet have a career plan. Within this context, studies can be made that can 
help individuals form a career plan and determine a specific career goal. Finally, it has been 
found that career search self-efficacy shows a significant difference in terms of participation in 
and support for career development activities. Career search self-efficacy was found to be 
significantly higher than those who declared that they participated in supportive activities for 
career development, according to those who declared that they did not participate in career 
development supportive activities. From this point of view, vocational trainings, seminars, 
workshops, congresses, panels can be organized and various psycho-educational groups can be 
created to contribute to career development of individuals in university education process. 
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Öz 
Bu araştırmada üniversite öğrencilerinin romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik ve güven düzeyinin ilişki doyum 
düzeyini yordayıcı rolü incelenmiştir. Araştırmanın katılımcılarını hali hazırda romantik bir ilişki içinde olan 325 
üniversite öğrencisi oluşturmuştur. Veriler İlişki Doyum Ölçeği, Romantik İlişkilerde Mükemmeliyetçilik Ölçeği, 
İkili İlişkilerde Güven Ölçeği ve kişisel bilgi formu aracılığıyla toplanmıştır. Analizlerde aritmetik ortalama, Pearson 
korelasyonu ve çoklu doğrusal regresyon analizi teknikleri kullanılmıştır. Bulgulara göre, ilişki doyumu ile kendine 
yönelik mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde güven arasında pozitif yönde; diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik 
arasında ise negatif yönde istatistiksel olarak anlamlı düzeyde ilişki vardır. Çoklu doğrusal regresyon analizi 
sonuçlarına göre; kendine yönelik mükemmeliyetçilik, diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde 
güven ilişki doyum düzeyindeki değişimin %33.3’ünü açıklamaktadır. Kendine yönelik mükemmeliyetçilik ve ikili 
ilişkilerde güven düzeyinde meydana gelen artış ilişki doyum düzeyinin artmasına katkı sağlarken; diğerlerine 
yönelik mükemmeliyetçilik düzeyinde meydana gelen artış ilişki doyum düzeyinin azalmasına yol açmaktadır. Elde 
edilen bulgular ilgili literatür ışığında tartışılarak öneriler sunulmuştur.  
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Abstract 
In current study, the predictive role of perfectionism and trust in romantic relationships in the relation satisfaction of 
college students was investigated. The participants were 325 college students who have had a romantic relationship. 
Data was collected by Relationship Assessment Scale, Perfectionism in Romantic Relations Scale, Dyadic Trust 
Scale and a questionnaire. Data was analyzed by mean, Pearson Correlation and multiple lineer regression analysis. 
According to the results, there was positive relationship between relationship satisfaction, self-oriented perfectionism 
and dyadic trust; while there was negative relationship between relationship satisfaction and other oriented 
perfectionism. According to the results of multiple linear regression analysis; self-oriented perfectionism, other-
oriented perfectionism and dyadic trust accounted for 33.3% of the change in the relationship satisfaction level. The 
increase in the self-oriented perfectionism and dyadic trust contribute to the increase in the level of relationship 
satisfaction; while the increase in other-oriented perfectionism leads to the decrease in the level of relationship 
satisfaction. The findings are discussed in the light of relevant literature and suggestions are presented. 
 
Keywords: relationship satisfaction, perfectionism, trust, dyadic relations, college students 
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Giriş 

Üniversite yılları, gençlerin hem kendi kimliklerini oturuşturmaya çalıştıkları hem de çok çeşitli 
ilişkiler kurdukları önemli bir yaşam dönemidir. Genç yetişkinlik dönemi olarak adlandırılan bu 
gelişim dönemi esnasında gençlerin temel gelişimsel görevlerinden biri olan yakın ilişkiler 
kurma ve bunları sürdürme (Asıcı, 2017), gencin kendini güvende hissetmesi, mutlu olması ve 
yaşamdan doyum almasında önemli rol oynamaktadır (Gizir, 2012). Yakın ilişkiler kapsamında 
ele alınan romantik ilişkiler; flört etme, birlikte yaşama, evlilik ve diğer uzun vadeli birliktelik 
türlerini içermektedir (Hendrick ve Hendrick, 2006). Her bireyin, hayatının bir döneminde 
yaşadığı ya da yaşamayı istediği (Atak ve Taştan, 2012) romantik ilişkilere genç yetişkinler, 
daha fazla ihtiyaç duymaktadır (Yalçın ve Ersever, 2015). Üniversite yıllarında kurulan 
romantik ilişkiler, en destekleyici ilişki türü olarak görülmekte (Furman ve Buhrmester, 1992); 
yetişkinlik rollerinin gelişimini, akran ve aile ilişkilerini (Gizir, 2012) ve eş seçimi sürecini 
(Furman, 2002) doğrudan etkilemektedir.  

Yaşam doyumunun temel öğelerinden biri olan (Heller, Watson ve Iles, 2004) ilişki 
doyumu, bireyin ilişkisinden duyduğu memnuniyet düzeyini ifade etmektedir (Anderson ve 
Emmers-Sommer, 2006). Romantik ilişki doyumu; partner ve ilişkiyle ilgili olumlu duygulara, 
deneyimlere ve değerlendirmelere, partnerlerin karşılıklı olarak birbirlerinin ihtiyaçlarını 
karşılamasına ve olumlu-olumsuz yaşantıların partnerler tarafından paylaşılmasına 
dayanmaktadır (Doğaner, 2014, Rusbult ve Buunk, 1993; Rusbult, Martz ve Agnew, 1998). 
Araştırmalar ilişki doyumunun gençlerin fiziksel ve psikolojik iyi oluşunun (Proulx, Helms ve 
Buehler, 2007; Prigerson, Maciejewski ve Rosenheck, 1999),  mutluluğunun (Korkut-Owen, 
Demirbaş-Çelik ve Doğan, 2017; Metts ve Cupach, 1990; Stackert ve Bursik, 2003; Olderbak ve 
Figueredo, 2009; Terzi İlhan ve Işık, 2017) ve öz saygısının (Burchfield, 2012) artmasının yanı 
sıra yaşamı anlamlandırmalarına ve hedef odaklı olmalarına katkı sağladığını (Korkut-Owen, 
Demirbaş-Çelik ve Doğan, 2017) göstermektedir.   

Romantik ilişkilerin gençlerin yaşamını çok yönlü olarak etkilediği açıktır. Bu nedenle 
gençlerin doyum sağlayabildikleri romantik ilişkilere sahip olmaları önemlidir. Ancak 
araştırmalar Türkiye’de üniversite öğrencilerinin yardım aradığı problem alanları içerisinde, 
romantik ilişkilerin ilk sıralarda yer aldığını göstermektedir (Özgüven, 1992, Erkan, Özbay, 
Çankaya ve Terzi, 2012; Güneri, Aydın ve Skovholt, 2003). Bu da gençlerin ilişkilerinin 
sağlıksız nitelik taşıdığına ve ilişkilerinden doyum alamadıklarına işaret etmektedir (Sarı, 2008; 
Myers, Sweeney ve Witmer, 2000). Buna göre, yükseköğretimde psikolojik danışma ve 
rehberlik hizmetleri kapsamında gençlerin ilişki doyumunu desteklemeye yönelik çalışmalar 
yapılması yönünde ihtiyaç olduğu düşünülebilir.  

İlişkilerden alınan doyumun kişisel ve ilişkisel çeşitli etmenlere bağlı olarak değişim 
gösterdiği (Yalçın ve Ersever, 2015) dikkate alındığında; gençlerin ilişki doyumu üzerinde 
belirleyici rolü olan faktörlerin incelenmesinin, onların romantik ilişkilerinin desteklenmesi 
açısından yararlı olacağına inanılmaktadır. İlişki doyumu üzerine literatür incelendiğinde; 
bağlanma stilleri (Beştav, 2007; Stackert ve Bursik, 2003, Simpson, 1990; Olderbak ve 
Figueredo, 2009; Towler ve Stuhlmacher, 2013; Tucker ve Anders, 1999), iletişim biçimleri 
(Miller ve Tedder, 2011; Olderbak ve Figueredo, 2009; Stanley, Markman ve Whitton, 2002); 
çatışma çözme davranışları (Cramer, 1998, 2002; Guerrero, Anderson ve Afifi, 201l); ilişkiye 
dair inançlar (Bradbury ve Fincham, 1988; Christian, OLeary ve Vivian, 1994; Stackert ve 
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Bursik, 2003); ilişki stresi (Barnes, Brown, Krusemark, Campbell ve Rogge, 2007); romantik 
ilişkide kendini ifade edebilme (MacNeil ve Byers, 2005); tatmin edici şekilde çözümlenmemiş 
anlaşmazlıkların varlığı (Cramer, 2002); çatışmaya dair rahatsızlık duygusu ve algılanan 
çatışma davranışları (Eğeci, 2005); partnerden sağlanan destek (Cramer, 2006) ve cinsel doyum 
(Haavio-Mannila ve Kontula,  1997; Purnine ve Carey, 1997; Byers, 2005; Busby, Holman ve 
Taniguchi, 2001) geçmiş çalışmalarda ele alınan, ilişki doyumu üzerinde etkili olan değişkenler 
olarak karşımıza çıkmaktadır. Bu çalışma kapsamında ise ilişki doyumunu etkileyebileceği 
düşünülen faktörler olarak mükemmeliyetçilik ve güven kavramları ele alınmakta ve 
mükemmeliyetçilik ile güvenin üniversite öğrencilerinin ilişki doyumunu yordayıcı rolünün 
incelenmesi amaçlanmaktadır. 

Romantik İlişkilerde Mükemmeliyetçilik 

Mükemmeliyetçilik; kusursuzluğu elde etmek amacıyla, eleştiri niteliğinde öz-
değerlendirmelerin eşlik ettiği, yüksek standartlar belirleme ve başkaları tarafından olumsuz 
değerlendirme endişelerini içeren bir kavram olarak tanımlanmaktadır (Frost, Marten, Lahart, ve 
Rosenblate, 1990). Bireyin kusursuz olmak (Flett ve Hewitt, 2002), yüksek standartlara ulaşmak 
ve bu standartları korumak için çabalamasını (Hill, Zrull ve Turlington, 1997) ifade eden 
mükemmeliyetçilik; kişisel ve sosyal boyutları olan (Stoeber, 2012), bir kişilik özelliğidir 
(Matte ve Lafontaine, 2012). Mükemmeliyetçilik; “kendine yönelik”, “diğerlerine yönelik” ve 
“toplum tarafından dayatılan” mükemmeliyetçilik olmak üzere üç boyuttan oluşmaktadır. 
Kendine yönelik mükemmeliyetçilik, bireyin mükemmel olmak için kendisiyle ilgili yüksek 
standartlar belirlemesini ve bu standartlara ulaşmak için motivasyonun yüksek düzeyde olmasını 
anlatmaktadır. Diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik, bireyin önem verdiği kişilerin 
karşılamasını beklediği gerçekçi olmayan beklentileri içermektedir. Toplum tarafından dayatılan 
mükemmeliyetçilik ise, kişinin ulaşılması zor olan yüksek standartların kendisine toplum 
tarafından dayatıldığına ilişkin inancını ifade etmektedir (Hewitt ve Flett, 1993). Kişilerarası 
mükemmeliyetçilik kavramından ortaya çıkan (Arcuni, 2013) romantik ilişkilerde 
mükemmeliyetçilik, kendine ve diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik boyutlarıyla ele 
alınmaktadır (Stoeber, 2012). Yapıcı ve yapıcı olmayan bileşenleri içeren (Stoeber ve Otto, 
2006) romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik; romantik ilişki ve partnerle ilgili 
mükemmeliyetçi inanç ve standartları ifa etmektedir(Matte ve Lafontaine, 2012; Lopez, Fons-
Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011; Flett, Hewitt, Shapiro ve Rayman, 2001). 

Mükemmeliyetçilik zaman zaman ilişkinin fonksiyonelliği açısından bir risk faktörü 
oluşturmaktadır (Lopez, Fons-Scheyd, Morúa, ve Chaliman, 2006). Mükemmeliyetçi kişiler, 
sevilmeleri ve kabul edilmeleri için kusursuz olmaları gerektiğine ve diğerlerine karşı açık 
olmanın incinme, küçümsenme ya da reddedilme ile sonuçlanabileceğine inanmaktadırlar. Bu 
nedenle, ilişkilerinde duygularını paylaşma ve yetersizliklerini dile getirmekle ilgili yoğun 
endişeler taşımaktadırlar (Burns, 1983; Halgin ve Leahy, 1989). Mükemmeliyetçi kişiler, 
ilişkilerinde çatışmaya neden olacak sorumluluk yüklemeleri yapma eğiliminde oldukları için 
affedici davranışlardan uzak olmaktadırlar (Furman, Luo ve Pond, 2017). Sıklıkla yakın ilişkiler 
kurmaktan kaçınan (Halgin ve Leahy, 1989; Martin ve Ashby, 2004) mükemmeliyetçi kişiler; 
eleştirildikleri durumlarda savunmacı tepkiler verdikleri, kusurlarını gizlemek için geri çekilme 
eğiliminde oldukları ve mükemmeliyetçi standartlarını diğer insanlara da uygulamaya 
çalıştıkları için, yakın ilişkilerinde kaçınılmaz olarak hayal kırıklıkları yaşamaktadırlar. Bu 
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nedenle mükemmeliyetçilik romantik ilişkiler için tehlikeli bir özellik olabilmektedir (Burns, 
1980,1983).  

Kişinin kendisi, partneri ya da ilişkisiyle ilgili gerçekçi olmayan beklentileri (Haring, 
Hewitt ve Flett, 2003) ve olumsuz mükemmeliyetçilik tarzlarının (Martin ve Ashby, 2004) 
romantik ilişkilerde problemlere yol açabileceği vurgulanmaktadır. Araştırma sonuçları 
romantik ilişkilerde diğerlerine yönelik mükemmeliyetçiliğin narsistik, istismarcı, otoriter ve 
baskın kişilik özellikleri, suçlama eğilimleri ve düşük cinsel tatmin ile; kendine yönelik 
mükemmeliyetçiliğin ise eleştiri ve alaycılık gibi olumsuz iletişim sitilleri ile ilişkili olduğunu 
ortaya koymaktadır (Matte ve Lafontaine, 2012). Partnerinden yüksek beklentilere sahip olan 
bireyler, beklentileri karşılanmadığında memnuniyetsizlik, çatışma, kırgınlık gibi duygular 
yaşamaktadır (Lopez, Fons-Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011). Ayrıca partnere yönelik 
mükemmeliyetçilik partneri baskı altına aldığı için, ilişki doyumunu olumsuz yönde 
etkilemektedir (Stoeber ve Otto, 2006).  

Mükemmeliyetçi kişilik özelliğinin eş/partner seçimi (Davis, Abney, Perekslis, Eshun ve 
Dunn, 2018; Özgen, Ekşi ve Kardaş, 2017), ilişki doyumu (Matte ve Lafontaine, 2012; Stoeber, 
2012), ilişkinin devamlılığı (Lopez, Fons-Scheyd, Morúa ve Chaliman, 2006), çiftin uyumu 
(Habke, Hewitt ve Flett, 1997; Hewitt, Flett ve Mikail; 1995), evlilik uyumu (Haring, Hewitt ve 
Flett, 2003) ve evlilikten duyulan memnuniyet (Mee ve ark., 2015) üzerinde etkili olduğu son 
yıllarda vurgulanmaktadır. Ancak romantik ilişkilerde mükemmeliyetçiliğin ilişkiler üzerindeki 
etkisinin mükemmeliyetçiliğin farklı boyutları açısından değerlendirildiği çalışmalar sınırlıdır. 
Bu çalışmalardan birini gerçekleştiren Petersen (2017) çalışmasında kendine yönelik 
mükemmeliyetçiliğin ilişki doyumuna olumlu yönde katkı sağladığını; toplum tarafından 
dayatılan mükemmeliyetçiliğin ise çiftlerin daha çok çatışma yaşamasına ve ilişkiden daha az 
doyum almasına neden olduğunu saptamıştır. Mükemmeliyetçiliğin boyutlarının üniversite 
öğrencilerinin ilişki doyumu üzerindeki etkisi konusunda daha genellenebilir sonuçlar elde 
edebilmek için konunun farklı örneklem gruplarıyla yeniden incelenmesinin literatüre katkı 
sağlayacağı düşünülmektedir.  

İkili İlişkilerde Güven  

Genel güven kavramı; kişinin itimat edilebilir olmasını ifade eden, karakterle özdeşleşmiş genel 
bir beklentiyi yansıtırken (Cook, 2001; Rotter, 1980); genel güven kavramından ayrı olarak ele 
alınan (Larzelere ve Huston, 1980)  ikili ilişkilerde güven kavramı, partnerin diğer bir partnere 
yönelik olarak sergilediği dürüstlük ve yardımseverlik miktarını ifade etmekte; partnerin 
ihtiyaçlarına yanıt verebilmeyi içeren ikili ve dinamik bir sürece (Lewicki ve Bunker, 1995; 
Murray ve Holmes, 2009; Murray ve ark., 2011) ve partnerlerin içinde bulundukları ilişkiye 
karşı bağlılıklarına işaret etmektedir (Hansen, 1985). Partnerlerin birbirlerinin ihtiyaçlarını 
karşılamasının yanı sıra bağlılık, adanmışlık, dürüstlük ve yardımseverlik ile ilgili inançları da 
yansıtmaktadır (Uysal, Lin ve Bush, 2012; Larzelere ve Huston, 1980).  

Ergenlik ve genç yetişkinlik dönemlerinde rastlanan romantik ilişki problemleri içinde, 
ilk sıralarda yer alan güven problemleri (Kim, Weistein ve Selman, 2017), birçok kişisel ve 
ilişkisel etkene bağlı olarak oluşmaktadır (Anderson ve Emmers-Sommer, 2006). Güven 
eksikliği; partnerler arasındaki beklenti farklılıkları (Towner, Dolcini ve Harper, 2015) ve 
ilişkide karşılıklı tatmin edici etkileşimlerin kurulamaması (Driscoll, Davis ve Lipetz, 1972) 
sonucunda ortaya çıkabilmektedir. Sadakat, savunmasızlık duyguları ve duygusal yakınlık ile 
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ilişkili olan (Laborde, vanDommelen-Gonzalez ve Minnis, 2014), güven duygusunun 
eksikliğine; partnere olumsuz tepkiler verme, yalan söyleme (Uysal, Lin ve Bush, 2012); düşük 
ilişki kalitesi algısı (Campbell, Simpson, Boldry ve Rubin, 2010) ve bağlanma anksiyetesi 
(Gabbay ve Lafontaine, 2017) eşlik etmekte, bu durum da ilişkilerin kötüye gitmesine neden 
olabilmektedir (Simpson, 2007). Aksine, yakınlığı derinleştirme ve ilişkide süreklilik sağlama 
işlevlerine sahip olan güven (Larzelere ve Huston, 1980), işlevsel ve mutlu romantik ilişkilerin 
kurulabilmesi için gereken temel bileşen olarak görülmekte (Kemer, Bulgan, ve Çetinkaya 
Yıldız,  2016; Fitzpatrick ve Lafontaine, 2017; Gabbay, Lafontaine, ve Bourque, 2012; 
Mikulincer, 1998) ve çiftler arasında kurulan güven ilişkisinin ilişki doyumunu olumlu yönde 
etkilediği bilinmektedir (Anderson ve Emmers-Sommer, 2006; Büyükşahin ve Hovardaoğlu, 
2007).  

Genç yetişkinlerin romantik ilişkiler kurarak gelişimsel görevlerini yerine getirdiği göz 
önüne alındığında, ilişkilerinden aldıkları doyumun hayatlarını sosyal ve bilişsel yönlerden 
etkileyeceği düşünülmektedir. Bu çalışmada romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik ve güvenin 
üniversite öğrencilerinin ilişki doyumu üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmaktadır.  

Yöntem 

Araştırmanın deseni 

Bu araştırma, yordayıcı korelasyonel araştırma desenine dayanmaktadır. Yordayıcı korelasyonel 
araştırmalar bir ya da daha çok bağımsız değişkene dayalı olarak bağımlı değişkende meydana 
gelen değişimleri açıklamaya yönelik olarak gerçekleştirilmektedir (Büyüköztürk, Kılıç 
Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu Türkiye’deki farklı üniversitelerde ve fakültelerde öğrenim 
görmekte olan ve bir romantik ilişki içerisindeki üniversite öğrencilerinden oluşmaktadır. Tablo 
1’de görüldüğü gibi, 325 katılımcının %70.5’i kadın, %28.9’u erkektir ve iki katılımcı cinsiyet 
belirtmemiştir. Katılımcıların yaşları 17 ile 33 arasında değişmektedir. Yaş ortalaması 21.75 ve 
standart sapması 2.57 olarak belirlenmiştir.   
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Tablo 1. Çalışma Grubunun Demografik Özelliklerine Göre Dağılımı 

  n % 
Cinsiyet Kadın 229 70.5 

Erkek 94 28.9 
Belirtmeyen 2 0.6 

Sınıf düzeyi Hazırlık 10 3.1 
1. Sınıf 83 25.5 
2. Sınıf 60 18.5 
3. Sınıf 37 11.4 
4. Sınıf 79 24.3 
Yüksek Lisans 41 12.6 

Belirtmeyen 15 4.6 
Fakülte Fen-Edebiyat 133 39.2 
 Eğitim 123 37.8 
 Yabancı Diller veya Sağlık Meslek 

Yüksekokulu 
38 11.7 

 İktisadi-İdari Bilimler 22 6.8 
 Güzel Sanatlar 8 2.5 
 Belirtmeyen 7 2.2 
Toplam  325 100 

Çalışmada Kullanılan Ölçme Araçları 

İkili İlişkilerde Güven Ölçeği (İİGÖ) 

Ölçek, Larzelere ve Huston (1980) tarafından geliştirilmiş ve Çetinkaya, Kemer, Bulgan ve 
Tezer (2008) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. Romantik ilişki veya evlilik ilişkisine sahip 
olan bireylerin ilişkilerine dair güven düzeylerini ölçmeyi hedefler. Yedili Likert tipinde (1 = 
Asla, 7 = Her zaman) sekiz maddeden oluşmaktadır. Alınan puanların yükselmesi güven 
düzeyinin de artışını temsil etmektedir. Ölçeğin 3., 4., 5., 7. ve 8. Maddeleri ters 
puanlanmaktadır. Ölçeğin İngilizce formunun iç tutarlığına dair Cronbach alfa katsayısı .93 iken 
Türkçe formunda bu değer .89 olarak hesaplanmıştır. 

Romantik İlişkilerde Mükemmeliyetçilik Ölçeği (RİMÖ) 

Matte ve Lafontaine (2012) tarafından geliştirilmiş ve Akın, Erguvan, Akça, Göymen ve 
Akdeniz (2013) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Kendine yönelik mükemmeliyetçilik (1., 4., 
6., 7., 9., 11., 12. Maddeler) ve diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik (2., 3., 5., 8., 10., 13., 14. 
Maddeler) olmak üzere iki alt boyuttan oluşmaktadır. Yedili Likert (1 = Hiç katılmıyorum, 7 = 
Çok fazla katılıyorum) 14 madde olarak oluşturulmuştur. Ölçeğin toplam puanı 
hesaplanmamakta, alt boyutlara göre sonuç vermektedir. Alınan puanların yükselmesi 
mükemmeliyetçilik seviyesinin artış göstermesi anlamına gelmektedir. Yapı geçerliği 
kapsamında yapılan doğrulayıcı faktör analizi sonucunda kurulan modelin iyi uyum verdiği 
görülmüştür (x²=159.75, sd=68, RMSEA=.077, AGFI=.86, GFI=.91, SRMR=.089). Ölçeğin 
Türkçe formunun iç tutarlığa dair katsayıları ilgili boyutlar için sırasıyla .52 ve .59 olarak 
bulunmuştur. 
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İlişki Doyum Ölçeği (İDÖ) 

Hendrick (1988) tarafından geliştirilmiş ve Curun (2001) tarafından Türkçeye uyarlanmıştır. 
Romantik ilişkiye sahip bireylerin ilişkilerine dair algıladıkları doyum seviyesini ölçmeyi 
hedeflemektedir. Yedili Likert tipinde (1 = Hiç katılmıyorum,  7 = Tamamen katılıyorum) 7 
maddeden oluşmaktadır. Alınan puanın yükselmesi, ilişkiden sağlanan doyumun da arttığı 
anlamına gelmektedir. Orijinal formun iç geçerliğine dair Chronbach alfa katsayısı .91 iken 
Türkçe formu için .86 olarak tespit edilmiştir.  

Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmacılar tarafından katılımcıların demografik bilgilerini elde edebilmek amacıyla 
oluşturulmuştur. Kişisel bilgi formu kapsamında katılımcılara öğrenim görmekte oldukları 
fakülte, sınıf düzeyi, yaş ne kadar süredir bir romantik ilişki içinde bulunduğu sorulmuştur.  

Verilerin Toplanması 

Veriler, 2017-2018 eğitim öğretim yılının güz döneminde toplanmıştır. Katılımcılara ulaşmak 
amacıyla Google dokümanlar üzerinden ölçekleri içeren bir anket formu oluşturulmuştur. 
Oluşturulan form, sosyal medya üzerinden öğrencilerin erişebileceği kaynaklarda paylaşılmıştır. 

Veri Analizi 

Verilerin analizi SPSS 22.00 istatistik paket programı aracılığıyla gerçekleştirilmiştir. Analiz 
sürecine geçilmeden önce veri seti, kayıp ve uç değerler açısından incelenmiştir. Frekans 
tabloları aracılığıyla yapılan inceleme sonucunda kayıp değerlerin %10’dan daha az sayıda 
olduğu tespit edilmiş ve kayıp değerler için ortalama değer ataması yapılmıştır. Tek değişkenli 
uç değerlerin incelenmesi için ham puanlar standart z değerlerine dönüştürülmüş ve standart z 
değeri -3.29 ile + 3.29 sınırları dışında kaldığı belirlenen 18 gözlem veri setinden çıkartılmıştır. 
Çok değişkenli uç değerler ise Mahalanobis uzaklığı aracılığıyla incelenmiştir. Yapılan 
inceleme sonucunda 4 gözlem için elde edilen Mahalanobis uzaklığı değerinin olması gereken 
değerin (Mah. Distance=17.278, p>.01)  üzerinde olduğu belirlenerek söz konusu 4 gözlem de 
veri setinden çıkarılmıştır. Bu işlemlerin ardından analizler 303 katılımcıdan elde edilen veriler 
aracılığıyla gerçekleştirilmiştir.  

 Verilerin çözümlenmesi frekans dağılımı, aritmetik ortalama, pearson korelasyonu ve 
çoklu doğrusal regresyon analizi teknikleri ile gerçekleştirilmiştir. Çoklu doğrusal regresyon 
analizi yapılmadan önce veri setinin analizi yapabilmek için gereken varsayımları karşılayıp 
karşılamadığı incelenmiştir. Bu kapsamda veri seti hata terimlerinin normal dağılması, hata 
terimleri dağılımının aritmetik ortalamasının sıfır olması, hata terimleri arasında otokorelasyon 
olmaması, hata terimlerinin her birinin dağılımının varyanslarının sabit olması ve çoklu 
doğrusal bağlantı probleminin olmaması varsayımları (Güriş ve Astar, 2014) açısından veri seti 
incelenmiştir. Yapılan Kolmogorov Smirnov normallik testi sonucunda hata terimleri 
dağılımının normal (KS=.037, p>.05) ve aritmetik ortalamasının sıfır olduğu saptanmıştır. Hata 
terimleri arasında otokorelasyon olup olmadığını test etmek amacıyla yapılan Durbin Watson 
testi sonucunda elde edilen değerin 1.5-2.5 arasında olması gerektiği belirtilmektedir 
(Küçüksille, 2014). Bu çalışmada ise Durbin Watson değeri 1.92 olarak hesaplanmıştır. Yapılan 
homojenlik testi sonucunda hata terimleri dağılımının varyanslarının sabit olduğu bulunmuştur 
(F=.00, p=1.00). Bağımsız değişkenler arasındaki korelasyonun .90’dan büyük olması, VIF 
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değerinin 10’dan büyük ve tolerans değerinin de .10’dan küçük olması durumunda çoklu 
bağlantı probleminin varlığından bahsedilmektedir (Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 
2012). Araştırmada bağımsız değişkenler arasındaki ilişkiler incelendiğinde korelasyon 
katsayılarının -.591 ile .022 arasında, VIF değerlerinin 1.025 ile 1.573 arasında ve tolerans 
değerlerinin de .636 ile .976 arasında olduğu görülmüştür. Buna göre, bağımsız değişkenler 
arasında çoklu bağlantı probleminin olmadığı söylenebilir. Yapılan incelemeler sonucunda veri 
setinin çoklu doğrusal regresyon analizi yapabilmek için gerekli koşulları sağladığı sonucuna 
ulaşılmıştır. 

Bulgular 

Araştırmaya katılan üniversite öğrencilerinin ölçeklerden aldıkları puanlara ilişkin aritmetik 
ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum değerler Tablo 2’de verilmektedir. 

Tablo 2. Ölçeklerden Alınan Puanlara İlişkin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma, 
Minimum-Maksimum ve Çarpıklık Basıklık Katsayısı Değerleri 

 N Art. 

Ort. 

Std. 

Sap. 

Min. Max. Çarp. Basık. 

İkili ilişkilerde doyum 303 34.865 3.201 24.00 42.00 -.557 -.032 

Romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik 

Kendine yönelik 

mükemmeliyetçilik 

303 
33.048 6.604 15.00 47.00 -.058 -.443 

Diğerlerine yönelik 

mükemmeliyetçilik 

303 
22.897 7.083 7.00 42.00 .095 -.458 

İkili ilişkilerde güven 303 40.930 7.173 16.00 49.00 -1.025 .623 

Tablo 2’de görüldüğü gibi, araştırmaya katılan öğrencilerin ilişki doyum ölçeğinden 
aldıkları toplam puan ortalamalarının (X=34.865) olduğu saptanmıştır. İkili ilişkilerde 
mükemmeliyetçilik ölçeğinden alınan puan ortalamaları incelendiğinde kendine yönelik 
mükemmeliyetçilik puan ortalamasının (X=33.048), diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik 
puan ortalamasının ise (X=22.897) olduğu görülmektedir. Öğrencilerin ikili ilişkilerde güven 
ölçeğinden aldıkları puan ortalamaları (X=40.930) olarak hesaplanmıştır.  

Araştırmaya katılan öğrencilerin ilişki doyum puanları ile ikili ilişkilerde 
mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde güven puanları arasındaki ilişkiyi gösteren pearson 
momentler çarpımı korelasyon katsayısı analiz sonuçları Tablo 3’te verilmektedir. 

Tablo 3. İkili İlişkilerde Doyum ile Romantik İlişkilerde Mükemmeliyetçilik ve İkili 

İlişkilerde Güven Arasındaki İlişkiler 
 İkili ilişkilerde doyum 

Kendine yönelik mükemmeliyetçilik .257* 

Diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik -.418* 

İkili ilişkilerde güven .478* 

                *p<.01 
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Tablo 3’te görüldüğü gibi, ilişki doyum ölçeğinden alınan puanlar ile kendine yönelik 
mükemmeliyetçilik puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde pozitif yönde (r=.257, 
p<.01), diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik puanları arasında ise (r=-.418, p<.01) negatif 
yönde ilişki olduğu saptanmıştır.  İkili ilişkilerde doyum puanları ile ikili ilişkilerde güven 
puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı düzeyde pozitif yönde ilişki olduğu bulunmuştur 
(r=.478, p<.01).  

Romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde güvenin katılımcıların ilişki 
doyum puanları üzerindeki yordayıcı etkisini belirlemek amacıyla yapılan çoklu doğrusal 
regresyon analizi sonuçları Tablo 4’te verilmektedir.  

Tablo 4. Romantik İlişkilerde Mükemmeliyetçilik ve İkili İlişkilerde Güvenin İkili 

İlişkilerde Doyumu Yordayıcı Etkisi 
 B Std. Hata β t p 

Sabit 27.301 1.613  16.923 .000* 

Kendine yönelik mükemmeliyetçilik .135 .023 .279 5.841 .000* 

Diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik -.118 .027 -.262 -4.420 .000* 

İkili ilişkilerde güven .142 .026 .318 5.394 .000* 

R=.577                   R2=.333 

F(3,299)=49.830         p=.000 

*p<.05 

Tablo 4’te görüldüğü gibi, yapılan çoklu doğrusal regresyon analizi sonucuna göre, 
kendine yönelik mükemmeliyetçilik, diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde 
güven katılımcıların ilişki doyum puanlarını istatistiksel olarak anlamlı düzeyde yordamaktadır 
(R=.577, R2=.333; F(3,299)=49.830, p=.000). Kendine yönelik mükemmeliyetçilik, diğerlerine 
yönelik mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde güven katılımcıların ilişki doyum puanlarındaki 
varyansın %33.3’ünü açıklamaktadır. Standartlaştırılmış regresyon katsayılarına göre, yordayıcı 
değişkenlerin ilişki doyumu üzerindeki göreli önem sırası ikili ilişkilerde güven (β=0.318), 
kendine yönelik mükemmeliyetçilik (β= .279) ve diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik (β=-
.262) şeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına ilişkin t testi sonuçları incelendiğinde; 
kendine yönelik mükemmeliyetçilik  (t=5.841, p<.05), diğerlerine yönelik mükemmeliyetçilik  
(t=-4.420, p<.05) ve ikili ilişkilerde güvenin  (t=5.394, p<.05) ilişki doyumunun istatistiksel 
olarak anlamlı yordayıcıları olduğu görülmektedir.  

Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışmada romantik ilişkilerde mükemmeliyetçilik ve güvenin üniversite öğrencilerinin ilişki 
doyumu üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bulgular, üniversite öğrencilerinin 
kendine yönelik mükemmeliyetçilik düzeyi ve ikili ilişkilerde güven düzeyinde meydana gelen 
artışın, onların ilişki doyum düzeyinin artmasına katkı sağladığını ortaya koymaktadır. Diğer bir 
deyişle, gençler romantik ilişkileri esnasında kendilerini daha iyi olma açısından yönetiyor ve 
partnerine de güven duyuyorsa daha mutlu ilişki yaşamakta ve romantik ilişkisinden daha çok 
doyum almaktadır.  
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Araştırmanın bir diğer bulgusu, üniversite öğrencilerinin diğerlerine yönelik 
mükemmeliyetçilik düzeyinde meydana gelen artışın ilişki doyum düzeyinin azalmasına yol 
açtığını ortaya koymaktadır. Bu sonuçtan gençlerin partnerlerini olduğu gibi kabul etmek 
yerine, onların olduklarından daha iyi ve istendik yönde olmaları gerektiğine dair beklentiler 
geliştirmeleri ve bu beklentilerin de karşılanmaması durumunda romantik ilişkilerinden mutsuz 
oldukları ve doyum alamadıkları anlaşılmaktadır.   

Regresyon analizi sonucunda, kendine yönelik mükemmeliyetçilik, diğerlerine yönelik 
mükemmeliyetçilik ve ikili ilişkilerde güven değişkenlerinin ilişki doyumundaki değişimin 
%33.3’ünü açıkladığı tespit edilmiştir. Bu durumda, romantik ilişkisinde kendine yönelik 
mükemmeliyetçi yaklaşıma sahip olan üniversite öğrencileri, partnerine güveniyorsa, 
ilişkilerinden daha yüksek doyum elde ederken,  ilişkisindeki partnerinin mükemmel olmasına 
yönelik beklentisi arttıkça, ilişkisinden aldığı doyum düzeyinin azaldığı anlaşılmaktadır. Bu 
bulgular, diğerlerine yönelik mükemmeliyetçiliğin, partneri baskı altına alarak ilişki doyumunu 
olumsuz etkilediğini (Stoeber, 2006); kendine ve diğerlerine yönelik mükemmeliyetçiliğin 
yüksek ilişki standartlarına sahip olma ile ilişkili olduğunu (Flett, Hewitt, Shapiro ve Rayman, 
2001); partnere yönelik beklentilerin romantik ilişkiye dair memnuniyetsizliğe yol açtığını 
(Lopez, Fons-Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011) vurgulayan geçmiş araştırmalarla 
tutarlılık göstermektedir. Genç yetişkinlerin partnerine yönelik olarak oluşturduğu standartların 
ve beklentilerin yüksek düzeyde olmasının ve bu standart ve beklentilerin gerçekçi hedeflerle 
buluşamamasının ilişkiden sağlanan doyumu düşürdüğü düşünülebilir. Bu sonuç literatürde de 
belirtildiği gibi mükemmeliyetçi kişilerin, ilişkilerinde çatışmaya neden olacak sorumluluk 
yüklemeleri yapma eğiliminde olmaları nedeniyle affedici davranışlardan uzak olmalarının 
(Furman, Luo ve Pond, 2017) bir sonucu da olabilir.  

Yaklaşık kırk yıllık literatür incelendiğinde, geçmişte mükemmeliyetçi bireylerin, 
eleştirildikleri durumlarda savunmacı tepkiler verdikleri, kusurlarını gizlemek için geri çekilme 
eğiliminde oldukları ve mükemmeliyetçi standartlarını diğer insanlara da uygulamaya 
çalıştıkları için, yakın ilişkilerinde kaçınılmaz olarak hayal kırıklıkları yaşayabildikleri (Burns, 
1980,1983), sevilmeleri ve kabul edilmeleri için kusursuz olmaları gerektiğine ve diğerlerine 
karşı açık olmanın incinme, küçümsenme ya da reddedilme ile sonuçlanabileceğine yönelik 
endişeler yaşadıkları (Burns, 1983; Halgin ve Leahy, 1989), sıklıkla yakın ilişkiler kurmaktan 
kaçındıkları (Halgin ve Leahy, 1989; Martin ve Ashby, 2004) anlaşılmaktadır. Mevcut 
araştırmanın sonuçlarına göre ise mükemmeliyetçiliğin ilişki doyumu üzerindeki yansımalarının 
mükemmeliyetçiliğin boyutuna bağlı olarak değişebildiği görülmektedir. Mevcut araştırmanın 
kendine yönelik mükemmeliyetçiliğin ilişki doyumunu olumlu etkilediğini ortaya koyan 
sonucuna paralel olarak; Petersen’ın (2017) çalışmasında da bireyin kendine yönelik 
mükemmeliyetçi yaklaşımının ilişki doyumuna olumlu yönde katkı sağladığı; ancak toplum 
tarafından dayatılan mükemmeliyetçiliğin çiftlerin daha çok çatışma yaşamasına ve ilişkiden 
daha az doyum almasına neden olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre, günümüzde gençlerin 
kendine yönelik mükemmeliyetçi tutumlarının kendilerini değerlendirmelerine, duygu ve 
davranışlarını düzenlemelerine katkı sağladığı, böylece kendilerini geliştirerek ilişkilerini de 
geliştirmeye çalıştıkları anlaşılmaktadır.  

Çalışmanın bir diğer bulgusuna göre, ikili ilişkilerde güven düzeyinin artması ilişki 
doyumunun da artmasını sağlamaktadır. Bu sonuca paralel olarak, romantik ilişkide bireylerin 
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kendini güvende hissetmesi ve partnere duyulan güven, daha önceki araştırmalarda (Büyükşahin 
ve Hovardaoğlu, 2007; Anderson ve Emmers-Sommer, 2006) ilişki doyumunun yordayıcıları 
arasında bulunmuştur. Sonuç olarak, genç yetişkinlerin kendini içinde bulundukları ilişkide 
güvende hissetmesinin ilişki doyumunu olumlu yönde etkilediği görülmektedir. Birbirine güven 
duyan partnerlerin olumlu iletişimler kurabilmesi, daha az çatışma yaşaması ve bu çatışmaları 
yapıcı şekilde sonlandırabilmelerinin onların ilişkilerinden daha çok doyum almalarına katkı 
sağladığı düşünülebilir.  

Sonuç olarak,üniversite yıllarına denk gelen genç yetişkinlik döneminde önemli bir yer 
kaplayan romantik ilişkilerin insan yaşamına birçok olumlu katkısı vardır. Uyumluluğu artırma, 
yakın kişilere karşı duyarlılığın ve duygularına karşı farkındalığın artması (Kopala-Sibley, 
Zuroff, Hermanto ve Joyal-Desmarais, 2014), yaşam doyumunun (Korkut-Owen, Demirbaş-
Çelik ve Doğan, 2017) ve kişinin kendisine duyduğu saygının (Burchfield, 2012) artması 
bunlardan bazılarıdır. Bunun yanı sıra, ilişki doyumu gençlerin anlamlı bir yaşam sürmelerine 
ve hedef odaklı davranışlar sergileyebilmelerine de katkı sağlamaktadır (Korkut-Owen, 
Demirbaş-Çelik ve Doğan, 2017). Buna göre, genç yetişkinin yaşamında bu derece önemli bir 
yere sahip olan romantik ilişki doyumunun üniversite dönemindeki gençlerle yapılan 
çalışmalarda göz önünde bulundurulması gereken başlıca değişkenlerden biri olduğu 
düşünülmektedir. Araştırma sonuçları bir arada değerlendirildiğinde, üniversite çağındaki 
gençlerin romantik ilişki yaşamalarının onların ruhsal gelişimlerine olumlu katkı sağladığı, 
gençlerin kendilerine yönelik daha mükemmeliyetçi tutumlarının olmasının, ilişkilerine olumlu 
yansıdığı; partnere yönelik mükemmeliyetçi tutumların ise güveni olumsuz etkileyip ilişkiye 
zarar verebileceği, güvenin zedelenmesinin ilişkiye zarar verebileceği ve ilişkilerinden doyum 
alabilmeleri için partnerlerin kendilerine özen göstermeleri, birbirlerine güvenmeleri gerektiği 
anlaşılmaktadır. Bu çalışmadan elde edilen bulgular literatüre önemli katkılar sağlamakla 
birlikte, çalışmanın bazı sınırlılıkları da bulunmaktadır. Bu sınırlılıklardan ilki çalışmanın 
verilerinin çalışmaya online katılmayı arzu eden katılımcılardan elde edilmiş olmasıdır. Ayrıca 
mevcut çalışmada katılımcıların romantik ilişkilerinin niteliği, süresi, sosyoekonomik düzeyi ve 
ailenin birliktelik öyküsü gibi değişkenlere yer verilmemiş olması da bir sınırlılık olarak ele 
alınabilir. Gelecekteki çalışmaların farklı örneklem gruplarıyla, demografik ve kültürel 
değişkenlerin etkisi de ele alınarak gerçekleştirilmesi literatüre katkı sağlayacaktır.  
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Extended Abstract 

Introduction 

Establishing and maintaining a close relationship is one of the main developmental tasks young 
adulthood period. Close relationships play an important role in being happy, feeling safe and 
being satisfied with life. As a type of close relationships; romantic relations are consist of 
dating, living together, marriage and other types of long-term relationships. Many people want 
to have a romantic relationship in any period of their life. Young adults are more in need of 
romantic relationships. Romantic relationships which are established during university years are 
seen as the most supportive relationship type. Romantic relationships in university years effect 
the development of adult roles, peer and family relationships and the process of spousal 
selection. It is clear that romantic relationships have a multifaceted impact on young people's 
life. For this reason, it is important that young people have romantic relationships which they 
are satisfied with their relationships. However, according to the researches, in Turkey, 
university students are most in need of help for relationship problems. It is seen that young 
people's relationships are unhealthy and that they are not satisfied with their relationships. 
Accordingly, it can be considered that in higher education institutes, there is a need for studies 
to support relationship satisfaction of young adults which contributes to increasing of physical 
and psychological well-being, happiness, self-esteem, in addition to making life meaningful and 
being target oriented. In this context, in current study relationship satisfaction in college 
students is examined and the concepts of perfectionism and dyadic trust are considered as 
factors affecting the relationship satisfaction. The aim of current study was to investigate the 
role of perfectionism and dyadic trust in predicting of relationship satisfaction of university 
students.  

Method 

This study was based on predictive associational research model. The participants consisted of 
325 university students who already have had a romantic relationship. 70.5% of the participants 
were female, 28.9% were male and two participants did not specify gender. Participants' ages 
range from 17 to 33 years. The average age was 21.75 and the standard deviation was 2.57. Data 
was collected with Relationship Assessment Scale, Romantic Relationship Perfectionism Scale, 
Dyadic Trust Scale and personal information form. In analysis, mean, Pearson correlation and 
multiple linear regression analysis techniques were used.  

Results 

According to the findings, there was positive relationship between relationship satisfaction and 
self-oriented perfectionism and dyadic trust; while there is a statistically negatively significant 
relationship between other-oriented perfectionism. According to the results of multiple linear 
regression analysis; self-directed perfectionism, perfectionism towards others, and dyadic trust 
accounted for 33.3% of the change in relationship satisfaction level. The increasing of the self-
oriented perfectionism and dyadic contributed to the increasing of the level of relationship 
satisfaction; while the increasing of other-oriented perfectionism led to a decrease in the level of 
relationship satisfaction.  
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Discussion 

This research was conducted to investigate the association of university students' romantic 
relationship satisfactions with perfectionism and dyadic trust variables. Findings showed that 
the increase in self-oriented perfectionism and dyadic trust contributed to the increase in the 
level of relationship satisfaction. It was found that the increase in the level of perfectionism 
towards others led to a decrease in the level of relationship satisfaction. Regression analysis 
revealed that self-oriented perfectionism, other-oriented perfectionism, confidence and dyadic 
trust accounted for 33.3% of the change in relationship satisfaction. 

According to the results, it can be said that romantic relationships positively contribute 
to the university students’ mental development. Having self-perfectionist attitude positively 
affects romantic relationships; however having perfectionist attitude towards others negatively 
affects romantic relationships. It can be thought that having perfectionist attitude towards others 
damages dyadic trust, and so the romantic relationship can be damaged. It is understood that 
partners should take care of themselves and should trust each other, so, they can get satisfaction 
from their relationships. 

Findings obtained from current research provide important contributions to the 
literature, but also the research has some limitations. One of these limitations is that the process 
of collecting data conducted as online. In addition, in the present study, the information such as 
the type of relationship, duration of relationships, participants’ socioeconomic level and 
participants’ family marriage status didn’t collect. Next studies can be organized for different 
sample groups. Besides for further studies, the impact of demographic and cultural variables 
may be examined.  
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Öz 
Bu araştırmada, Hoy, Gage ve Tarter’ın (2004) geliştirdiği ‘Okul Farkındalığı Ölçeği-OFÖ’nün Türk kültürüne 
uyarlanması amaçlanmıştır. Araştırmaya, Ankara’da bulunan 17 ilkokul ve ortaokulda görev yapmakta olan 215 
öğretmen katılmıştır. OFÖ’ye ait veri seti çeşitli varsayımlar açısından incelendikten sonra geçerlik ve güvenirlik 
çalışmaları gerçekleştirilmiştir. Ölçeğin yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ile test edilmiştir. DFA ile 
OFÖ’nün öğretmen farkındalığı ve müdür farkındalığından oluşan iki faktörlü yapısı doğrulanmıştır. Ölçeğin 
güvenirlik ve madde analizi çalışmaları kapsamında madde-toplam korelasyonları, iki-yarı test güvenirliği, Cronbach 
alfa, Guttman lambda, tabakalı alfa, Armor teta, McDonald omega ve alt %27-üst %27lik grup ortalama farkları 
incelenmiştir. OFÖ’de yer alan 14 maddenin madde ayırtediciliklerinin iyi düzeyde olduğu belirlenmiştir. Ölçeğin 
tamamına ilişkin iç tutarlık katsayısının .88 olduğu ve boyutlarına ilişkin katsayıların ise sırasıyla .83 ve .78 olduğu 
saptanmıştır. Gerçekleştirilen geçerlik ve güvenirlik analizleri, OFÖ’nün okul farkındalığı yapısının Türk kültüründe 
ölçülmesi için yeterli psikometrik özelliklere sahip, geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı olduğunu göstermiştir. 
 
Anahtar sözcükler: okul farkındalığı, öğretmen farkındalığı, müdür farkındalığı, geçerlik, güvenirlik, ölçek 
uyarlama 
 
 

 

 

 

 
Atıf: 

Büyükgöze, H. ve Özdemir, M. (2019). Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Türkçeye uyarlanması: Geçerlik ve 
güvenirlik çalışması. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 46, 250-270. doi: 
10.9779/pauefd.454945 

 

 
                                                   
* Bu çalışma, birinci yazarın ikinci yazar danışmanlığında yürüttüğü doktora tezinden üretilmiştir.  
** Arş. Gör., Hacettepe Üniversitesi, ORCID: 0000-0002-7563-4740, buyukgoze@hacettepe.edu.tr 
*** Doç. Dr., Hacettepe Üniversitesi, ORCID: 0000-0002-1166-6831, mrtozdem@hacettepe.edu.tr 



 Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Türkçeye Uyarlanması: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması 251 

Abstract 
This study aimed to adapt the School Mindfulness Scale (M-Scale), developed by Hoy, Gage and Tarter (2004), into 
Turkish culture. A total of 215 teachers from 17 primary and middle schools located in Ankara participated in the 
study. First, some statistical assumptions were checked in the M-Scale data set, then validity and reliability studies 
were conducted. The construct validity of the scale was tested by confirmatory factor analysis (CFA). The CFA 
model validated the two-factor construct of the M-Scale. Within the reliability and item-analysis measures, item-total 
correlations, split-half test reliability, Cronbach’s alpha, Guttman lambda, stratified alpha, Armor’s theta, 
McDonald’s omega coefficients were calculated, and upper 27%-lower 27% group mean differences were examined 
by independent groups t test. The M-Scale was found to have a moderate level of item discrimination among its 14 
items. The Crobach’s alpha value was calculated to be .88 for the overall M-Scale, .83 for the teacher mindfulness 
factor, and .78 for the principal mindfulness factor. The construct validation and reliability analyses indicated that the 
M-Scale appears to have adequate psychometric properties, and a valid and reliable data collection tool in measuring 
school mindfulness construct within Turkish culture.  
 
Keywords: school mindfulness, teacher mindfulness, principal mindfulness, validity, reliability, scale adaptation 
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Giriş 
Öğrenci başarısında etkili olan faktörlerin belirlenmesinin önem kazanmasıyla birlikte eğitim 
araştırmacıları etkili okul ve okul etkililiği kavramlarına daha yoğun bir şekilde odaklanmıştır. 
Bu kapsamda, okul etkililiğine ilişkin birçok araştırma yürütülmüştür (Hallinger ve Heck, 1996, 
2011; Hallinger ve Huber, 2012; Hopkins, Stringfield, Harris, Stoll ve Mackay, 2014; Ko, 
Hallinger ve Walker, 2012; Peurach ve Glazer, 2012). Bazı araştırmalar okul gelişimi ve 
etkililiğini öğretmen özellikleri, tutumu ve niteliği üzerinden ele alırken (Ham, Duyar ve 
Gümüş, 2015; Hanushek, Kain, O’Brien ve Rivkin, 2005; Heck, 2007; Teddlie ve Reynolds, 
2000; Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998), bazılarında ise okul yöneticisinin güvene 
dayalı okul kültürü oluşturma ve sağlıklı okul iklimini sürdürmedeki rolü vurgulanmıştır 
(Bellibas ve Liu, 2018; Hallinger ve Leithwood, 1996; Hoy, Hannum ve Tschannen-Moran, 
1998).  

Hoy ise okul dinamiklerinin başarılı olmasında okul kültürü ve ikliminin önemine dikkat 
çekmiştir (Hoy ve Hannum, 1997; Hoy, Tarter ve Bliss, 1990; Hoy ve Woolfolk, 1993). Hoy’a 
(2010) göre okul kültürü çok sayıda örgütsel özelliği içeren bir yapıdadır ve okul etkililiğini 
açıklamaya yardımcı, kapsamlı bir faktördür. Hoy (2003), okul etkililiği temelinde Langer’ın 
(1989) kavramsal çerçevesinden yararlanarak farkındalık yapısını incelemiş ve eğitim 
ortamlarına uyarlamıştır. Okul örgütlerine uyarlanan bu yapıyı okul farkındalığı olarak 
adlandırmıştır. Okul etkililiğine ilişkin uluslararası yazın incelendiğinde okul farkındalığının 
özellikle son yıllarda ele alınan bir yapı olduğu belirlenmiştir. Okul etkililiğini anlamaya ve 
açıklamaya yardımcı olan yapısı gereği okul farkındalığının Türkiye bağlamında araştırılması da 
önemli görülmektedir. Ancak, bu konuda Türk araştırmacılar tarafından geliştirilmiş bir ölçme 
aracı bulunmamaktadır. Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu kapsamda öğretmen görüşlerine dayalı 
olarak okul farkındalığını incelemek, ölçmek ve değerlendirmek üzere bir ölçme aracı 
geliştirmiştir. Bu nedenle, okul farkındalığının Türkiye bağlamında da sağlıklı şekilde 
incelenmesi ve ölçülmesi amacıyla bu araştırmada Hoy ve diğerleri (2004) tarafından 
geliştirilen Okul Farkındalığı Ölçeği'nin Türkçeye uyarlanması, geçerlik ve güvenirliğinin test 
edilmesi hedeflenmiştir. 

Okul Farkındalığı 

Langer’ın (1989), bireysel farkındalığa ilişkin çalışması, farkındalık yapısının incelenmesi ve 
anlaşılmasında öncü araştırmalardan olmuştur. Langer bu çalışmasında farkındalığı ‘bireyin 
sürekli olarak zihninde yeni kategoriler açması ve her olaya ilişkin birden fazla bakış açısı 
geliştirmesi’ olarak tanımlamıştır. Ancak, örgüt düzeyinde incelendiğinde bireysel farkındalık 
yapısı yetersiz kalmıştır. Bu doğrultuda Weick, Sutcliffe ve Obstfeld (1999), Langer’ın 
kavramsal çerçevesi temelinde farkındalığı örgüt düzeyinde ele almış ve örgütsel/ kolektif 
farkındalık terimini kullanmıştır. Bu araştırmada, farkındalığı yüksek olan örgütler aynı 
zamanda örgütsel güven algısının da yüksek olduğu örgütler olarak irdelenmiştir. Bunun 
sonucunda Weick ve diğerleri (1999) bu tür örgütleri diğer örgütlerden ayıran beş temel özellik 
olduğunu belirtmiştir. Bu örgütlerin hassaten değişim odaklı, mevcut duruma yoğunlaşan, 
başarısızlıkları dikkate alan, taktiksel açıdan başarıyla yönetilen ve esnekliğe önem veren bir 
yapıda olduğu saptanmıştır.  

Weick ve Sutcliffe (2001) daha sonra örgütsel farkındalığı yüksek olan örgütlerin 
özelliklerini birer bileşen olarak değerlendirmiş ve bu bileşenleri ‘başarısızlıkla önceden başa 
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çıkma, basitleştirmeye isteksizlik, uygulamalara duyarlılık, zorlukları aşma gücüne bağlılık ve 
uzmanlığı dikkate alma’ olarak adlandırmıştır. Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006) 
ise Weick ve Sutcliffe’in (2001) örgütsel farkındalık bağlamında sunduğu bu beş bileşeni eğitim 
örgütlerinin yapısı ve işleyişini dikkate alarak okul farkındalığı şeklinde kavramsallaştırarak 
uyarlamıştır. Bu nedenle, okul farkındalığı beş farklı bileşenden oluşan bütünleşik bir yapıyı 
temsil etmektedir. Okul farkındalığını oluşturan bileşenler ‘(1) hatalara ve başarısızlığa 
odaklanma, (2) basitleştirmeye isteksizlik, (3) eğitim-öğretim faaliyetlerinde duyarlılık, (4) 
zorlukları aşma gücüne bağlılık ve (5) uzmanlığı dikkate alma’ olarak sıralanmaktadır.  

Hatalara ve başarısızlığa odaklanma: Genellikle örgütler başarılarına odaklanır ve bunu 
da gelecekteki başarıları için bir baskı unsuru olarak algılar. Potansiyel paydaşlarına da her 
zaman başarılarından bahsederler. Okullarda da işler aynı şekilde yürür, okul örgütünde yer alan 
herkes başarılarını paylaşmaya ve kendine bir pay çıkarmaya eğilimlidir ancak kimse 
başarısızlıkları sahiplenmeye istekli olmaz. Tam tersine, Weick ve Sutcliffe (2001) başarıya 
odaklanmanın rehavet, kibir ve tembelliği tetikleyeceğini öne sürmektedir. Örgütler yalnızca 
başarılarına odaklandıklarında, ne kadar beklentiyi karşıladıklarını görürler ancak ne kadar 
beklentiyi gerçekleştiremediklerinin farkına varamazlar. O nedenle, etkili örgütler başarıları ve 
başarısızlıklarına ne derece yoğunlaşmaları gerektiğine ilişkin bir denge gözeterek örgüt 
içerisinde farkındalığı sürdürebilir. Nasıl ki yalnızca başarılara odaklanmak örgütü hata 
yapmaya sürüklerse, yalnızca hatalara ve başarısızlıklara odaklanmak da umutsuzluğa ya da 
yanlı kararlara neden olabilir (Fiol ve O’Connor, 2003).  

Hoy (2003) ise hatalara odaklanma bileşeninin, ilk bakışta, yenilgiyi kabul eden ya da 
umutsuzluğa yol açan bir algı oluşturduğunu belirtmekle birlikte, örgütleri en küçük sorunu dahi 
önemsemeye teşvik ettiği için esasen etkililiği arttıran bir alışkanlık olarak ifade etmektedir. 
Okulların da tek motivasyon kaynağı ve hedefi başarı olursa, yalnızca bu başarılarını 
destekleyen veriyi seçerler ve küçük başarısızlıklarını gözardı ederler. Bu durumda ise küçük 
sorunlar zamanla büyüyebilir ve başa çıkılması zor bir hal alabilir. Örnek vermek gerekirse, bir 
okuldaki öğrencilerin %90’ı başarılı ve %10’u başarısız ise okul yöneticilerinin ve 
öğretmenlerin bu %10’luk dilimde yer alan öğrencilerin düşük akademik performansına ilişkin 
hassasiyet göstermesi ve bu durumu kolektif bir şekilde aşmaya ilişkin girişimde bulunması 
beklenir. Böylelikle, başarısızlıklarla çok daha önceden meşgul olunup önlem alınarak okul 
etkililiğinin artması sağlanabilir. 

Basitleştirmeye isteksizlik: Günümüzde örgütlere büyük çapta bilgi akışı olmakta, bu ise 
basite indirgeme fikrinin doğal karşılanmasına yol açmaktadır. Bilginin önce analiz sonra sentez 
edilerek basitleştirilmesi örgüt açısından istenen bir durumdur. Öte yandan, basitleştirme ne 
kadar olağan ve yaygınsa, örgüt, içerisinde olup biteni anlamaya ve farkına varmaya o ölçüde 
uzaktır (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999). O nedenle, örgütler bilgi akışını sınırlandırmamalı, 
sağlıklı bilgi akışını desteklemeli ve uygun yollarla gerçekleşmesini sağlamalıdır. 

Okullar da diğer örgütlerde olduğu gibi uygulamalarını basitleştirmenin yollarını arar. 
Ancak, özellikle de karar alma yetkisine sahip kişilerin okula ilişkin uygulamaları basite 
indirgemeye isteksiz olmaları gerekir (Hoy ve Miskel, 2008). Bu doğrultuda, karar alma 
sürecinde tüm paydaşları temsil eden ve farklı görüşlere ya da bakış açılarına sahip kişilere yer 
verilmesi beklenir. Böylelikle, her kesimi dikkate alan ve aynı zamanda farklı görüşleri gözeten 
kararlar alınabilir. Farklı bakış açıları sorunların çözümüne yönelik yeni yaklaşımlar 
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üretilmesini sağlar, bu ise beklenmedik bir sorun ile karşılaşıldığında daha kısa süre içerisinde 
başa çıkabilir durumda olmasını sağlar (Pinck ve Sonnentag, 2017). 

Eğitim-öğretim uygulamalarına duyarlılık: Uygulamalara duyarlılık, genelleştirmeye 
karşı olma ve sorunun kökenine inme açısından basitleştirmeye isteksizlik bileşeni ile 
örtüşmektedir. Uygulamalara duyarlılık, yapılan iş ya da görev esnasında her şeyin olması 
gerektiği gibi işleyip işlemediğine ilişkin sürekli olarak kontrol ve izleme durumunda olmayı 
ifade eder. Weick ve Sutcliffe (2006) ise bu özelliğin, örgüt sistemi içerisindeki gerçekliğe 
yönelik tepkisel ve duyarlı olmayı gerektirdiğini belirtmiştir. Bununla birlikte, olası tehlike ya 
da sorunların önceden fark edilmesi ve buna yönelik eyleme geçilmesi de bu niteliğe sahip 
örgütlerde daha kolay gerçekleşmektedir. 

Okul ortamında ise bu özellik okul yöneticisinin eğitim ve öğretim faaliyetlerini çok 
yakından takip etmesi olarak ifade edilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Okul 
yöneticisinin eğitim-öğretim uygulamalarına yönelik bu duyarlılığı okul personeli ile olan 
ilişkileri ile yakından ilişkilidir. Okulun mevcut durumu, koşulları ve olup biten ne var ise 
öğretmenlerin bunu bir üst yönetime içtenlilikle aktarabilmesi için karşılıklı güvenin inşa 
edilmiş olması gerekir (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Çünkü okullar ne kadar 
bürokratik bir yapıda olursa olsun, öğretmenler sınıflarında büyük ölçüde özerktir ve ancak 
kendileri anlatmaya istekli olursa okul yöneticisinin sınıf içerisinde olanlardan bilgisi olabilir 
(Thomas, 2017). O nedenle, farkındalık kuramı kontrolü, sıkı kurallar ile değil etkili iletişim 
aracılığıyla sağlamayı öngörür.  

Zorlukları aşmaya bağlılık: Farkındalığı yüksek olan kurumların beş özelliğine ilşkin 
bahsedilen ilk üç özellik, örgütlerin nasıl farkındalıklarını besleyebilecekleri ve beklenmedik 
durumları nasıl daha büyük sorunlar haline gelmeden çözebileceklerine ilişkindir (Vogus ve 
Sutcliffe, 2012). Zorlukları aşmaya bağlılık ise güvenirliği yüksek örgütlerin krizle başa çıkma 
ve ardından hızlı bir şekilde örgütün kriz öncesi durumuna dönmesini sağlayan beceriler 
bütününü ifade etmektedir (Gage, 2003; Williams, 2010). Her örgütte sorunlar yaşanabilir ancak 
farkındalık sahibi okul yöneticileri bu gerçeğin bilincinde hareket ederler. Yüksek farkındalığa 
sahip okul müdürleri, sorunları büyümeden tespit etmeye odaklandıkları gibi bir kriz durumunda 
da zorlukları aşmaya yönelik bağlılıklarını ortaya koyarak bu yönde bir kapasitenin 
geliştirilmesini de destekler (Verdorfer, 2016). Okullar da diğer örgütlerde olduğu gibi 
beklenmedik durumlara karşı her zaman tedbirli olmalı ve aynı zamanda zorlukları aşmaya 
yönelik direnç göstererek bunlarla başa çıkabilmelidir. Okul ortamında karşılaşılan zorlukları 
daha kolay ve zamanında aşabilmek için öncelikle okuldaki bireylerin birbirlerinin 
kapasitelerinin farkında olması, problemin çıktığı bağlamın bilgisi ve eleştirel yaklaşma becerisi 
gereklidir (Weick ve Sutcliffe, 2001). Bu nedenle, okul müdürleri, öğretmenler ve diğer 
paydaşlar, beklenmedik sorunlar ile başa çıkabilmek adına her zaman dirençli ve esnek olmaya 
odaklanmalıdır (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Williams, 2010).  

Uzmanlığı dikkate alma: Bireylerin doğustan gelen yetenekleri, eğitim ya da deneyim ile 
kazandıkları bir uzmanlık alanı olabilir. Ancak, çoğu örgütte ya fark edilmediği için ya da 
gösterilmesine olanak tanınmadığı için bu uzmanlık potansiyelinden yararlanılamamaktadır 
(Gage, 2003). Weick ve Sutcliffe’in (2001) de belirttiği gibi birçok örgütte yukarıdan aşağı 
gerçekleşen bir karar alma süreci benimsenmiştir ve bu durum üst yönetimde yapılan hataların 
hiyerarşide aşağılarda yer alanların hataları ile birleşerek daha kritik hale gelmesine yol 
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açabilmektedir. Ancak, farkındalığın yüksek olduğu örgütlerde, kararlardan etkilenecek kişilerin 
pozisyon, kıdem ya da makamı gözetilmeksizin karar verme sürecine katkı sunması sağlanır. Bu 
var olan ya da potansiyel sorunlara çözüm üretmeyi kolaylaştıran bir etmendir (Gage, 2003; 
George, 2012; Hoy, 2003; Weick ve Sutcliffe, 2001). Yüksek farkındalığa sahip okulların bir 
özelliği de standartlaşmış kurallardan ve katı yapıları ve süreçleri benimseme yanlışından uzak 
durmalarıdır. Bu okullarda, kıdemden ya da mevkiden bağımsız olarak mevcut sorun ile uygun 
uzmanlığı eşleştirmeye önem verilir. Farkındalığı yüksek okullarda, karar alma sürecinde 
çoğunlukla tüm okul personelinin görüşüne başvurulur ve önem verilir, ancak o konuda bilgi 
sahibi ve uzmanlığa sahip kişilerin fikirlerine öncelik verilir. Başka bir ifadeyle, yüksek 
farkındalığa sahip okullarda sorunların çözümünde hiyerarşiden çok uzmanlığa odaklanılır 
(Barry ve Meisiek, 2010; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). 

Yöntem 

Bu araştırmada, Hoy, Gage ve Tarter’ın (2004) geliştirdiği Okul Farkındalığı Ölçeği’nin 
Türkçeye uyarlama çalışmasının yürütülmesi, geçerlik ve güvenirliğinin sınanması 
amaçlanmıştır. Bu doğrultuda, betimsel yöntem uygulanmış ve nicel araştırma tekniklerinden 
yararlanılmıştır. 

Veri Toplama Aracı 

Katılımcıların görev yapmakta oldukları okulun genel olarak farkındalık düzeyine ilişkin 
görüşleri Hoy, Gage ve Tarter’ın (2004) geliştirdiği Okul Farkındalığı Ölçeği (OFÖ) ile 
ölçülecektir. Ölçek, birçok uluslararası araştırmada okul farkındalığına ilişkin değerlendirme 
yapmak üzere kullanılmıştır (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013; 
Scarbrough, 2005; Thomas, 2017; Watts, 2009). OFÖ, Weick ve Sutcliffe (2001), Hoy (2003) 
ve Hoy, Gage ve Tarter’ın (2004) geliştirdiği okul farkındalığına yönelik bütünleşik yapının beş 
bileşenini kapsayan maddelerden oluşmaktadır. Ölçek, öğretmenlere uygulanmak üzere 
tasarlanmıştır. Ölçekten alınan yüksek puanlar, ilgili okula yönelik katılımcının okul 
farkındalığı algısının yüksek olduğuna işaret etmektedir. Ölçekte iki faktörde toplanan 14 
madde bulunmaktadır. Öğretmen farkındalığı boyutunda yedi madde (örn: ‘Bu okuldaki 
öğretmenler, gelişime yönelik dönüt almayı olumlu karşılar’) ve müdür farkındalığı boyutunda 
yedi madde (örn: ‘Bir kriz halinde, bizim eğitim-öğretime devam edebilmemiz için durumla 
müdürümüz kendisi ilgilenir’) bulunmaktadır. 6lı Likert tipinde tasarlanan maddeler, (1) hiç 
katılmıyorum ile (6) tamamen katılıyorum arasında değerler alabilmektedir. Ölçekte yer alan 
maddelerden yedisi ters kodlanmaktadır. Ters kodlanan maddelere örnek olarak ‘Bu okuldaki 
birçok öğretmen değişime isteksizdir’ ve ‘Okul müdürümüz öğretmenlerin görüşlerine değer 
vermez’ verilebilir.  

Ölçeğin geliştirilme aşamasında farkındalık yapısının tüm bileşenlerini temsil edecek 
şekilde alanyazına ve öğretmen, okul yöneticisi ve alan uzmanlarının görüşlerine dayalı olarak 
67 ölçek maddesi hazırlanmış ve ilk pilot çalışma Ohio ile Kuzey Carolina eyaletlerinde yer 
alan 90’dan fazla okulda görev yapmakta olan toplamda 101 öğretmenle gerçekleştirilmiştir. Bu 
aşamada, her bir farkındalık bileşeninin birer boyut oluşturmadığı saptanmıştır. İlk pilot çalışma 
sonucunda, okul farkındalığındaki toplam varyansın %48’ini açıklayan 34 maddelik bir form 
elde edilmiştir.  
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İkinci pilot uygulamadan önce 34 maddelik form kuramsal açıdan tekrar değerlendirilmiş 
ve ölçeğin öğretmen farkındalığı ve müdür farkındalığı olmak üzere iki faktörden oluşması 
gerektiğine karar verilmiştir. Bu doğrultuda, mevcut formdan bazı maddeler çıkarılmış ve bazı 
maddeler de eklenmiştir. Böylelikle, 20 maddesi öğretmen farkındalığını ve 20 maddesi de 
müdür farkındalığını ölçecek şekilde form tekrar düzenlenmiştir. İkinci pilot uygulama, yedi 
farklı eyaletteki (Michigan, New York, Kuzey Carolina, Ohio, Oklahoma, Teksas ve Virginia) 
103 okulda gerçekleştirilmiştir. Analiz sonuçlarına göre, her bir maddenin çoğunlukla uygulama 
öncesinde belirlenen faktörlerde yer aldığı belirlenmiştir. Ancak, çapraz yük veren altı madde 
formdan çıkarılmış ve 34 maddelik bir form elde edilmiştir. Bu formda yer alan 34 madde 
üzerinde birçok kez açımlayıcı faktör analizi uygulanmış ve bu doğrultuda form öğretmen 
farkındalığı ve müdür farkındalığı boyutlarında 10’ar madde yer alacak ve farkındalık yapısının 
beş bileşenini temsil edecek şekilde 20 maddeye indirilmiştir. Ölçeğin bu haline ilişkin 
Cronbach alfa içtutarlılık değeri öğretmen farkındalığı boyutu için .85 ve müdür farkındalığı 
boyutu için ise .92 olarak rapor edilmiştir.  

Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu noktada elde edilen ölçek formunun psikometrik 
özelliklerinde negatif yönde herhangi bir değişim olmadan madde sayısını azaltmaya karar 
vermiş ve bu kez ise Ohio eyaletinde yer alan 75 ortaokulda görev yapmakta olan 2600 
öğretmen ile bir çalışma gerçekleştirmiştir. Bu çalışma sonucunda ise 14 madde ve iki faktörden 
oluşan ölçeğin mevcut formu elde edilmiştir. OFÖ’de yer alan maddelerin yük değerlerinin .55 
ile .92 arasında yer aldığı belirlenmiştir. Ölçeğin öğretmen farkındalığı boyutu tarafından 
açıklanan varyans %13.55 ve müdür farkındalığı boyutu tarafından açıklanan varyans ise 
%52.61’dir. Buna göre, OFÖ okul farkındalığı yapısındaki toplam varyansın %66.16’sını 
açıklamaktadır. Son olarak OFÖ’nün güvenirlik değerleri incelendiğinde, öğretmen farkındalığı 
boyutunun Cronbach alfa katsayısının .93 olduğu, müdür farkındalığı boyutuna ilişkin içtutarlık 
değerinin .96 olduğu ve ölçeğin tamamına ait güvenirlik katsayısının .95 bulunduğu rapor 
edilmiştir. 

Hoy ve diğerleri (2004) tarafından yukarıda bahsedilen aşamalar sonucunda geliştirilen 
OFÖ’nün Türk kültürüne uyarlama, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları ise araştırmacılar 
tarafından gerçekleştirilmiştir.  

Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Geçerlik ve Güvenirlik Çalışmaları 

Ölçeğin uyarlama süreci, Ægisdóttir, Gerstein ve Çınarbaş (2008) tarafından önerilen ölçek 
uyarlama aşamaları izlenerek gerçekleştirilmiştir. Buna göre, ölçeğin uyarlama çalışmasına 
başlamadan önce OFÖ ile ölçülmek istenen okul farkındalığına yönelik bütünleşik yapının Türk 
eğitim sisteminde de mevcut olduğuna, böylelikle başka bir kültür için hazırlanmış olan ölçeğin 
uyarlanmasının Türk kültüründe bir karşılık bulacağına, anlamlı olacağına ve okul 
farkındalığının Türk kültüründe araştırılmasına katkı sağlayacağına eğitim yönetimi alanından 
öğretim üyelerinin görüşlerine de başvurularak karar verilmiştir. OFÖ’nün uyarlama 
çalışmasına, hak sahibi yazarlardan ölçeği Türkçeye uyarlamaya ilişkin e-posta aracılığıyla izin 
alınarak başlanmıştır. 

Dil Eşdeğerliği 

Bu aşamada öncelikle, her iki dile de çok iyi düzeyde hakim üç dil uzmanı tarafından İngilizce 
dilindeki yönergenin, cevaplama seçeneklerinin ve ölçek maddelerinin Türkçeye çevirilmesi 
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sağlanmıştır. Elde edilen üç ayrı çeviri formu, her iki dile de iyi düzeyde hakim bir eğitim 
yönetimi alan uzmanı ile müzakere edilerek, her bir ölçek maddesini anlamsal ve kavramsal 
açıdan en iyi şekilde temsil eden çeviriler seçilerek tek bir form elde edilmiştir. Elde edilen bu 
form, eğitim yönetimi, psikolojik danışma ve rehberlik ve eğitimde ölçme ve değerlendirme 
alanında öğretim üyesi olan ve eğitim alanında ölçek uyarlama sürecinde deneyimli uzmanların 
görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşleri doğrultusunda ölçek maddelerinde kısmi düzeltmeler 
gerçekleştirilmiştir. Elde edilen bu form, yedi öğretmen ve iki okul yöneticisinden oluşan bir 
grubun görüşüne sunulmuş, dilsel ve deyimsel açıdan incelemeleri sağlanmıştır. Öğretmen ve 
okul yöneticilerinden oluşan grubun dönütleri değerlendirilmiş ve bu doğrultuda Türkçe form 
üzerinde kısmi düzeltmeler yapılmıştır.  

Bir sonraki aşamada ise elde edilen Türkçe çeviri formunun, daha önceki çeviri 
aşamalarında yer almayan başka bir dil uzmanı tarafından İngilizceye geri çevirisinin yapılması 
sağlanmıştır. OFÖ’nün özgün formunda yer alan İngilizce maddeler ile geri çeviri ile elde edilen 
maddeler bir araya getirilerek incelenmiş ve geri çeviri ile elde edilen madde çevirilerinin özgün 
maddeler ile çoğunlukla tutarlı olduğu belirlenmiştir. Bu kapsamda, geri çeviri sonucunda elde 
edilen formun özgün form ile eşdeğerliğini değerlendirmek üzere OFÖ’nün hak sahibi Wayne 
K. HOY (Ohio Eyalet Üniversitesi, Ohio, ABD) ve arkadaşlarının görüşüne başvurulmuştur. 
Hak sahibi yazarlar, geri çeviri ile elde edilen ölçek formunun, ölçeğin özgün formu ile dilsel, 
anlamsal ve kavramsal açıdan büyük ölçüde örtüştüğünü ifade etmiş ve 3. ve 14. madde için 
kısmi önerilerde bulunmuştur. Yazarların düzeltme önerileri dikkate alınmış, ilgili değişiklikler 
yapılmış ve revize edilen form tekrar uzman görüşüne sunulmuştur. Alan uzmanlarının da onayı 
ile ölçeğin nihai formu elde edilmiş ve OFÖ’nün dilsel ve anlamsal açıdan özgün form ile tutarlı 
olduğuna karar verilmiştir. 

Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Geçerlik Çalışmaları 

OFÖ’nün dilsel eşdeğerlik çalışmaları sonucunda elde edilen formu, Ankara ilinde toplam 17 
ilkokul ve ortaokulda görev yapmakta olan 215 öğretmene uygulanmıştır. Katılımcı 
öğretmenlerin 134’ü (%62.3) kadın ve 81’i (%37.7) erkektir. Öğretmenlerin yaş aralığı 22 ile 59 
yaş (ranj=37) arasında değişmekte olup ortalama katılımcı yaşı 36.92’dir. Eğitim düzeyine göre 
incelendiğinde, katılımcılardan 6’sının (%2.8) önlisans derecesine, 177’sinin (%82.3) lisans 
derecesine ve 32’sinin (%14.9) lisansüstü eğitim derecesine sahip olduğu saptanmıştır. 
Öğretmenlerin mesleki kıdeminin 2 yıl ile 39 yıl arasında yer aldığı ve ortalama mesleki 
kıdemin 12.9 yıl (SD=7.98) olduğu belirlenmiştir. Katılımcılar mevcut okullarındaki görev 
süresine göre incelendiğinde ise bu sürenin 2 yıl ile 18 yıl arasında değişmekte olduğu ve 
öğretmenlerin mevcut okuluna ilişkin ortalama görev süresinin 4.13 yıl (SD=3.52) olduğu 
gözlenmiştir. 

Örneklem büyüklüğüne ilişkin alanyazın incelendiğinde, örneğin Tabachnick ve Fidell’in 
(2012) faktör yapısının belirgin ve az sayıda olduğu durumlarda faktör analizi yapmak için 
örneklem büyüklüğünün 100’e indirilebileceğini ancak güvenilir sonuçlar elde etmek için 200 
deneklik bir örneklem büyüklüğünü gerekli bulduğu belirlenmiştir. Benzer şekilde, Sapnas 
(2004) da 100 kişilik bir denek grubunun analiz için yeterli olacağını rapor etmiştir. Kline 
(2013) ise geçerlik analizi için örneklem büyüklüğü belirlenirken dikkate alınacak denek-madde 
oranının 10/1 şeklinde gerçekleşmesi gerektiğini belirtmiştir. Öte yandan Myers, Ahn ve Jin 
(2011) doğrulayıcı faktör analizi ile veri toplama aracının kuramsal açıdan test edildiği 
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durumlarda 200 ve üzeri deneğe ihtiyaç olduğunu, evren kestirimi için yürütüldüğü 
araştırmalarda ise evren büyüklüğüne de bağlı olarak en az 300 veri ile analizin 
gerçekleştirilmesi gerektiğini ifade etmiştir. Psikometri ve ölçme alanında örneklem 
büyüklüğüne ilişkin yorumlar farklılaşmakla birlikte örneklem büyüklüğü arttıkça örnekleme 
hatasının azalması ve böylelikle ampirik açıdan daha sağlıklı ve net sonuçlar elde edilebilmesi 
için örneklem büyüklüğünün yüksek tutulması yönündeki görüş hakimdir (Gagné ve Hancock, 
2006; MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999; Marsh, Hau, Balla ve Grayson, 1998). Bu 
doğrultuda, OFÖ’nün iki faktörlü yapısı, toplamda 14 maddeden oluştuğu ve birçok psikometri 
uzmanı tarafından ortaya konulan örneklem büyüklüğü ölçütü göz önünde bulundurulduğunda 
215 öğretmenden oluşan örneklem büyüklüğünün geçerlik ve güvenirlik analizleri için uygun 
olduğuna karar verilmiştir. 

Doğrulayıcı faktör analizi (DFA), açımlayıcı faktör analizi (AFA) sonucunda elde edilen 
faktör yapısının farklı bir veri setinde kuramsal açıdan sınanması amacıyla yürütülür 
(Tabachnick ve Fidell, 2012). Başka bir ifadeyle, araştırmacı DFA uygulamasından önce 
kuramsal bir model kurar ve analizi kuramsal bir temele dayalı yürütür (Pituch ve Stevens, 
2016). Bu kapsamda OFÖ’nün faktör yapısının kaynak dilde AFA ile ortaya konulmuş olması 
nedeniyle ölçeğin yapı geçerliğinin hedef dilde DFA ile test edilmesine karar verilmiştir. Veri 
setinin özelliklerine göre uygulanacak DFA yöntemi farklılaştığı için, veri bazı psikometrik 
varsayımlar açısından incelenmiştir. 

Veri seti üzerinde ilk olarak normallik varsayımı test edilmiştir. Verinin normal dağılım 
gösterip göstermediği betimsel grafikler ve normallik testleri aracılığıyla belirlenebilmektedir. 
Bu kapsamda öncelikle normal Q-Q olasılık grafiği incelenmiştir. Veri setine ait normal Q-Q 
olasılık grafiği Şekil 1’de sunulmaktadır.  

 
Şekil 1. Normal Q-Q olasılık grafiği 

Şekil 1’de sunulan normal Q-Q olasılık grafiğinde görülebileceği üzere puanlar düz bir çizgi 
üzerinde yer almaktadır. Grafikte yer alan noktaların düz bir çizgi üzerinde birleşmesi verinin 
normal dağılım gösterdiğine işaret etmektedir (Easton ve McCulloch, 1990). Buna göre, okul 
farkındalığına ilişkin öğretmen görüşlerine ait verinin normal dağılım gösterdiği belirtilebilir.  
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Veri setinin normallik analizleri kapsamında histogram grafiği de incelenmiştir. Veriye 
ait histogram grafiği Şekil 2’de sunulmaktadır.  

 
Şekil 2. Histogram grafiği 

Şekil 2’den de izlenebileceği gibi histogram grafiğinde yer alan dağılım eğrisinin normal 
dağılım eğrisine çok yakın olduğu belirlenmiştir. Bu ise OFÖ’ye ait veri setinin normal 
dağılımına yönelik biçimsel bir gösterge olarak değerlendirilmiştir. 

Verinin normallik analizi kapsamında basıklık ve çarpıklık değerleri de dikkate alınmıştır. 
Basıklık değerinin -.443 ve çarpıklık değerinin -.301 olduğu belirlenmiştir (SD=.835). ±2 
aralığında yer alan basıklık ve çarpıklık değerlerinin normal dağılıma işaret ettiği 
belirtilmektedir (George ve Mallery, 2010; Gravetter ve Walnau, 2000; Trochim ve Donnelly, 
2006). Bununla birlikte, Kolmogorov-Smirnov normallik testi yürütülmüştür. Test sonucunun 
manidar olmadığı, başka bir ifadeyle test verisinin normal dağılım gösterdiği belirlenmiştir 
(p>.05). 

Normal dağılım gösteren veri setine ait ortanca, mod ve aritmetik ortalama değerlerinin 
aynı ya da çok yakın olması beklenir (Gravetter ve Walnau, 2000). Mevcut veriye ait ortanca 
değeri 4.28, mod değeri 4.29 ve aritmetik ortalama ise 4.34 olarak hesaplanmıştır. Bu değerlerin 
birbirine çok yakın olması da normal dağılıma kanıt olarak kabul edilmektedir. Veri seti, uç (°) 
ve aşırı değerler (*) açısından kutu grafiği ile incelenmiştir. Kutu grafiğinde herhangi bir uç ya 
da aşırı değere rastlanılmamıştır. Sonuç olarak, DFA modeli kurmak üzere elde edilen verinin 
betimsel grafikler ve normallik testleri sonuçlarına dayalı olarak normal dağılım gösterdiği 
belirlenmiştir. 

Normallik varsayımını karşılayan veri setinin yapı geçerliğinin kovaryansa dayalı 
modellerle incelenmesi gerekmektedir (Hair, Ringle ve Sarstedt, 2011). Bu doğrultuda, veri 
setinin faktör yapısı LISREL 8.8 yazılımı (Jöreskog ve Sörbom, 2006) ile sınanmıştır. OFÖ’nün 
14 madde ve iki boyuttan oluşan yapısına ilişkin sözdizimi dosyasının hazırlanması sonrasında 
analiz gerçekleştirilmiştir. DFA ile elde edilen model Şekil 3’te sunulmaktadır. 
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Şekil 3. OFÖ’ye ilişkin yol diyagramı 

Şekil 3’te, OFÖ’ye ilişkin yol diyagramında ki-kare derecesinin x2=150.2, serbestlik derecesinin 
sd=74 olduğu, buna göre x2/sd oranının 150.2/74=2.02 (p<.05) olduğu belirlenmiştir. Bu oranın 
5.0’in altında olması kuramsal modelin uyum iyiliğine sahip olduğuna, 3.0’ten daha küçük bir 
değer alması DFA modelinin iyi bir uyuma sahip olduğuna işaret etmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). DFA modeline ait RMSEA değeri .07 olarak 
hesaplanmıştır. RMSEA değerinin .08 ile .05 arasında yer alması kabul edilebilir uyuma, .05’in 
altında bir değer alması ise minimum hataya ve mükemmel uyuma kanıt olarak kabul 
edilmektedir (Browne ve Cudeck, 1993; MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996). RMSEA 
değerine göre okul farkındalığına ilişkin DFA modelinin kabuledilebilir uyuma sahip olduğu 
belirtilebilir. DFA ile elde edilen diğer uyum iyiliği değerleri Tablo 1’de sunulmaktadır.  

 

 

 



 Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Türkçeye Uyarlanması: Geçerlik ve Güvenirlik Çalışması 261 

Tablo 1. DFA Modeline ait Uyum İyiliği Değerleri 

Değişken 
 

Madde 
Sayısı 

sRMR 
 

CFI 
 

IFI 
 

GFI 
 

AGFI RFI 
 

NFI 
 

NNFI 
 

Okul Farkındalığı 14 .059 .96 .96 .89 .85 .92 .93 .95 
Öğretmen Farkındalığı 7 .043 .98 .98 .95 .91 .94 .96 .96 
Müdür Farkındalığı 7 .052 .96 .96 .95 .91 .90 .93 .94 

  n= 215 

Tablo 1’den izlenebileceği gibi OFÖ’nün iki faktörlü yapısı ve her bir boyutu için DFA 
yapılmış ve ortaya çıkan uyum iyiliği değerleri sunulmuştur. sRMR değeri, gözlenen kovaryans 
ile DFA modeli tarafından açıklanan kovaryans arasındaki ortalama farkı göstermektedir ve 
örneklem büyüklüğünden bağımsız bir değerdir (Quintana ve Maxwell, 1999). Bu nedenle, Hu 
ve Bentler (1995) model uyumuna karar verirken sRMR değerinin belirleyici olduğunu, .10 ile 
.05 arasındaki değerlerin kabul edilebilir uyumu gösterirken .05’ten küçük değerlerin çok iyi 
uyuma işaret ettiğini belirtmiştir. Buna göre, test edilen DFA modelinin görece iyi uyuma sahip 
olduğu belirtilebilir.  

Analiz sonucunda elde edilen uyum iyiliği değerlerinden CFI, IFI, GFI, RFI, NFI ve 
NNFI’nın .90 üzerinde yer alması kabul edilebilir uyuma işaret ederken .95 ve üzerindeki 
değerlerin çok iyi model uyumunu gösterdiği ifade edilmektedir (Baumgartner ve Homburg, 
1996; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006). Öte yandan, AGFI değeri için .85 ile .90 
arasındaki değerler kabul edilebilir bulunurken, .90 ve üzerindeki değerlerin DFA modelinin iyi 
uyumuna işaret ettiği belirtilmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Müller, 2003). 
Mevcut DFA sonuçlarına göre ölçeğin tamamına ilişkin AGFI değeri .85 olarak hesaplanmıştır. 
Bu değer, mevcut modelde kabul edilebilir düzeyde kalsa da örneklem büyüklüğü arttıkça AGFI 
ve GFI değerlerinin de yükseldiği bilinmektedir (MacCallum ve Hong, 1997). Sonuç olarak, 
DFA ile elde edilen modelin kuramsal modelle iyi düzeyde uyumlu olduğu ve OFÖ’nün yapı 
geçerliğinin sağlandığı belirlenmiştir.  

Okul Farkındalığı Ölçeği’nin Güvenirlik Çalışmaları 

OFÖ’nün güvenirlik çalışmaları PASW 18.0 yazılımı ve R-Project 3.5.1 sürümünde 
gerçekleştirilmiştir (R Core Team, 2018). Bu kapsamda madde toplam korelasyonları, iki yarı 
test güvenirliği (Spearman-Brown katsayısı), Cronbach alfa (α), tabakalı alfa (αs), Armor teta 
(θ), McDonald omega (ωh), Guttman katsayıları (λr) ve alt %27-üst %27 grup ortalama farkları 
hesaplanmıştır. 

OFÖ’nün güvenirlik çalışmalarına madde-toplam korelasyonlarının hesaplanması ile 
başlanılmıştır. Madde-toplam korelasyon değerleri, ölçek maddelerinin ölçekte yer alan diğer 
maddelerin toplam puanı ile arasındaki ilişkiyi ortaya koyar. Korelasyon katsayılarının pozitif 
değerler alması ve yüksek olması (.30 ve üzeri) ölçekte yer alan maddelerin benzer davranışları 
ölçtüğünü gösterir (Zijlmans, Tijmstra, van der Ark ve Sijtsma, 2017). Bu çalışmada OFÖ’nün 
düzeltilmiş madde-toplam korelasyon değerlerinin .496 ile .672 arasında yer aldığı 
belirlenmiştir. Bu değerler, OFÖ’de yer alan maddelerin ayırtediciliğinin iyi düzeyde olduğu 
şeklinde yorumlanmıştır. 

Normal dağılım gösteren veri setinin güvenirliğinin tespit edilmesinde çoğunlukla 
Cronbach alfa değeri hesaplanmaktadır (Gravetter ve Walnau, 2000). Öte yandan, nicel verinin 
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güvenirliğinin test edilmesinde yararlanılan katsayılardan biri olan Spearman-Brown 
katsayısının hesaplanması için verinin normallik varsayımını karşılamasına gerek yoktur. 
Spearman-Brown katsayısı, iki yarı test güvenirlik değeri olarak da bilinmektedir ve veri setinin 
iki yarısı arasındaki ilişkiye ait bir değer üretmektedir. Guttman katsayısı ise ölçek maddelerinin 
iki yarıya ayırılıp kovaryans değerlerinin hesaplanmasıyla elde edilen bir değerdir, örneklem 
büyüklüğünden ve ölçekteki madde sayısından etkilenmektedir (Benton, 2013). Bu çalışmada, 
OFÖ’nün Cronbach alfa, Spearman-Brown ve Guttman katsayıları hesaplanmış ve Tablo 2’de 
sunulmuştur. 

Tablo 2. Okul Farkındalığı Ölçeği’ne ait Güvenirlik Katsayıları 

OFÖ Cronbach α Spearman-Brown Guttman λ 
Okul farkındalığı .88 .87 .87 
Öğretmen farkındalığı .83 .81 .79 
Müdür farkındalığı .78 .79 .79 

n=215;  p<.05 

Tablo 2’de izlenebileceği gibi OFÖ’nün tümüne ait Cronbach α .88, Spearman-Brown iki yarı 
test güvenirlik katsayısı .87 ve Guttman λ .87’dir. Bu değerler OFÖ’nün iyi düzeyde güvenirliğe 
sahip bir veri toplama aracı olduğunu göstermektedir (George ve Mallery, 2010; Schmitt, 1996).  

Cronbach alfa katsayı formülü, ölçme aracında yer alan boyut ortalamaları, standart 
sapma ve faktör yük değerlerinin benzer düzeyde gerçekleştiği varsayımına dayanır ve eşbiçimli 
ya da eşdeğer olmayan başka bir ifadeyle konjenerik özellik gösteren veride içtutarlık 
kestirimini daha düşük hesaplamaktadır (Rae, 2007). Cronbach, Schönemann ve McKie (1965) 
birden çok boyutun yer aldığı ölçmelerde içtutarlığın daha güvenli kestirimi için alfa 
katsayısında düzenleme yapmış ve tabakalı alfa değerinin rapor edilmesini önermiştir. OFÖ’nün 
birden fazla boyuttan oluştuğu göz önünde bulundurularak tabakalı alfa değeri de incelenmiştir 
(αs= .91). Armor (1973) ise birden fazla boyutun bulunduğu ölçme aracının birleşik güvenirliği 
için kendisinin formüle ettiği teta değerinin rapor edilmesinin daha uygun olduğunu belirtmiştir. 
Bu kapsamda OFÖ’nün Armor teta değeri de hesaplanmıştır (θ= .95). Bununla birlikte, 
konjenerik ölçmelerde McDonald omega katsayısının rapor edilmesinin ölçme aracının 
içtutarlığının daha iyi şekilde yorumlanmasına katkı sağlayacağı belirtilmektedir (Zinbarg, 
Revelle, Yovel ve Li, 2005). Mevcut araştırmada OFÖ’ye ait ωh= .95’tir. Sonuç olarak 
OFÖ’nün içtutarlık değerleri .87 ile .95 arasında değişmektedir. 

Madde ayırtediciliğine yönelik gerçekleştirilen bir diğer güvenirlik analizi ise alt %27-üst 
%27 grup ortalama farklarına ilişkin t-testidir. Wiersma ve Jurs (1990) normal dağılım gösteren 
veride alt ve üst %27’lik grupların en üst düzeyde farkı ortaya çıkardığını ve yeterli sayıda 
deneği içerdiğini belirtmiştir. Araştırma kapsamında yürütülen alt %27–üst %27 grup farklarına 
ilişkin bağımsız gruplar t-test sonuçları Tablo 3’te sunulmaktadır. 

Tablo 3’ten izlenebileceği gibi alt %27–üst %27’lik grupların madde ortalama puanları 
arasında yürütülen bağımsız t-testinin sonuçları ölçekte bulunan her bir madde için .001 
düzeyinde manidar bulunmuştur. Gruplar arasındaki farklara ilişkin değerlerin pozitif yönlü ve 
manidar olması, veri toplama aracının yüksek içtutarlığının bir kanıtı olarak 
değerlendirilmektedir (McCowan ve McCowan, 1999). Bu kapsamda, t-testi sonuçlarına dayalı 
olarak OFÖ’de yer alan maddelerin ayırtedicilik düzeylerinin yüksek olduğu belirtilebilir. 
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Tablo 3. OFÖ’ye ait Alt %27-Üst %27’lik Grup Farkları Bağımsız t-test Sonuçları 

Faktör Madde no 
Alt%27 Grup n=58 Üst%27 Grup n=58   

 Ss  ss t p 

Öğretmen 
Farkındalığı 

3 3.57 1.39 5.40 .76 8.07 .000 
4 2.93 1.51 5.32 .89 9.46 .000 
7 2.61 .97 5.48 .50 18.34 .000 
9 3.30 1.37 5.46 .54 10.25 .000 

11 3.02 1.26 5.42 .73 11.50 .000 
13 3.85 1.13 5.24 .52 7.76 .000 
14 2.61 .99 5.34 .69 15.76 .000 

        

Müdür 
Farkındalığı 

1 3.44 1.37 5.53 .61 9.70 .000 
2 3.91 1.35 5.65 .48 8.46 .000 
5 2.95 1.54 5.44 .84 9.92 .000 
6 3.65 1.54 5.79 .40 9.36 .000 
8 3.24 1.31 5.44 .61 10.62 .000 

10 3.16 1.28 5.36 .72 10.47 .000 
12 2.22 1.21 4.46 1.24 9.05 .000 

p<.001 

Gerçekleştirilen geçerlik ve güvenirlik analizleri, OFÖ’nün okul farkındalığı yapısının 
Türk kültüründe ölçülmesi için yeterli psikometrik özelliklere sahip, geçerli ve güvenilir bir 
ölçme aracı olduğunu göstermiştir.  

Tartışma ve Sonuç 

Bu araştırmada, Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006) tarafından kavramsallaştırılan 
okul farkındalığı yapısı ele alınmıştır. Okul farkındalığı beş farklı bileşenden oluşan bütünleşik 
bir yapıyı temsil etmektedir. Bu bileşenler hatalara ve başarısızlığa odaklanma, basitleştirmeye 
isteksizlik, eğitim-öğretim uygulamalarına duyarlılık, zorlukları aşmaya bağlılık ve uzmanlığı 
dikkate almaktan oluşmaktadır. Başka bir ifadeyle, okul farkındalığı, öğretmen ve yöneticilerin 
okuldaki sorunları dikkatlice ve düzenli bir şekilde gözetmesi, kriz haline gelmeden sorunları 
çözmesi, olayları basite indirgememesi, eğitim ve öğretime odaklanması, sorunlar karşısında 
esnek olması ve uzmanlık gücüne saygı gösterilmesini kapsar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Bu 
açıdan, yüksek farkındalığa sahip olan okulların etkili okul özelliklerini gösterdiği 
belirtilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Benzer şekilde, uluslararası 
alanyazında okul farkındalığı yapısı, okul etkililiği ile ilgili birçok değişken ile ilişkilendirilerek 
incelenmiştir. Bu kapsamda okul farkındalığının, kolaylaştırıcı okul yapısı ve öğretmenlerin 
psikolojik güçlendirme algısı (Gage, 2003; Watts, 2009), öğrencilerin akademik performansı 
(Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013), örgütsel güven (Hoy, Gage ve Tarter, 2006), kolektif 
öğretmen yeterliği (Gage, 2003), dönüşümcü liderlik (Pinck ve Sonnentag, 2017) ve 
öğretmenlerin öğrenci kontrol ideolojileriyle (Thomas, 2017) ilişkili olduğu ortaya koyulmuştur.  

Okul etkililiğini anlamaya ve açıklamaya yardımcı olan yapısı gereği okul farkındalığının 
Türkiye bağlamında da araştırılması önemli görülmektedir. Bu ihtiyaç doğrultusunda, bu 
araştırmada Hoy, Gage ve Tarter’ın (2004) geliştirdiği ‘Okul Farkındalığı Ölçeği-OFÖ’nin 
Türkçeye uyarlanması amaçlanmıştır. OFÖ, iki boyutlu ve 14 maddelik yapısı ile öğretmen 
görüşlerine göre okul farkındalığının ölçülmesine olanak sağlayan bir veri toplama aracıdır. 
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OFÖ’nün Türk kültürüne uyarlama çalışmasına dilsel eşdeğerlik çalışmaları ile 
başlanılmıştır. Dil uzmanları, alan uzmanları, akademisyenler, öğretmen ve okul yöneticileri ile 
ölçeğin hak sahiplerinin çok sayıdaki tekrarlı dönütleri sonunda ölçeğin dilsel eşdeğerliği 
sağlanmış ve Türkçe formu elde edilmiştir. Nihai formun elde edilmesinin ardından bu form 
Ankara ilinde görev yapmakta olan 215 öğretmene uygulanmıştır. 

Ölçeğin faktör yapısının kaynak dilde AFA ile belirlenmiş olması nedeniyle OFÖ’nün 
yapı geçerliğinin hedef dilde DFA ile sınanmasına karar verilmiştir. Bu doğrultuda DFA’nın 
varsayımları açısından veri seti incelenmiştir. Bu kapsamda, normal q-q olasılık grafiği ve 
histogram grafiği incelenmiş, basıklık ve çarpıklık değerleri hesaplanmış ve Kolmogorov-
Smirnov normallik testi yürütülmüştür. Bununla birlikte, veri setinin ortanca, mod ve ortalama 
değerleri hesaplanmış ve kutu grafiği uç ve aşırı değerler açısından incelenmiştir. 

OFÖ’ye ait veri setinin varsayımları karşıladığının belirlenmesi ile ölçeğin yapı geçerliği 
DFA ile test edilmiştir. DFA ile elde edilen yol grafiği ve uyum iyiliği değerleri OFÖ’nün 
kuramsal yapı ile iyi derecede uyuma sahip olduğunu ve model geçerliğinin sağlandığını 
göstermiştir. OFÖ’nün güvenirliği ise düzeltilmiş madde-toplam korelasyonları, iki yarı test 
güvenirliği, Cronbach alfa, Guttman lambda, tabakalı alfa, Armor teta, McDonald omega ve alt 
%27–üst %27 grup ortalama farkları bağımsız gruplar t-testi ile incelenmiştir. Güvenirlik 
analizleri, OFÖ’nün madde ayırtediciliğinin ve içtutarlığının yüksek olduğunu göstermiştir.  

Ægisdóttir, Gerstein ve Cinarbas (2008) tarafından önerilen ölçek uyarlama aşamaları 
izlenerek gerçekleştirilen geçerlik ve güvenirlik analizleri, OFÖ’nün öğretmen görüşlerine 
dayalı olarak okul farkındalığı yapısının Türk kültüründe incelenmesini sağlayan, iyi düzeyde 
psikometrik özelliklere sahip, geçerli ve güvenilir bir veri toplama aracı olduğunu göstermiştir. 
Bu çalışma ile Türkçeye kazandırılan OFÖ aracılığıyla ilk ve orta dereceli okullarda görev 
yapmakta olan öğretmenlerin görüşleri doğrultusunda okul farkındalığı yapısı 
incelenebilecektir. Bununla birlikte, uyarlanan ölçek aracılığıyla okul farkındalığı ile ilişkili 
olası değişkenlerin etkileşim düzeyleri ve yönleri de saptanabilecektir. Ayrıca, OFÖ’de yer alan 
boyutlara ilişkin hem geçerlik hem de güvenirlik değerlerinin ayrı ayrı raporlanarak sunulması, 
araştırmacıların ölçeğin ihtiyaç duydukları boyutunu kullanmalarına imkan tanımaktadır. 
OFÖ’nün yakın gelecekte, okul etkililiğini ve gelişimini açıklamaya ve arttırmaya yönelik 
yürütülen araştırmalarda sıklıkla kullanılması öngörülmektedir. Farklı okul düzeylerinden 
ve/veya farklı illerden elde edilecek veri ile OFÖ’nün yapı geçerliği ve güvenirliğinin sınanması 
önerilmektedir. 
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Extended Abstract 

Introduction 

Mindful behavior is conceptualized as interrogating established beliefs and norms, and 
promoting the practices and values that bring learning and growth to organizations (Hoy, 2003). 
The concept of mindfulness was first established by Langer at individual level in 1989, then 
discussed and expanded by Weick and Sutcliffe (2001) at organizational level as collective 
mindfulness. Finally, Hoy (2003), and Hoy, Gage and Tarter (2006) adapted mindfulness into 
educational organizations. Hoy et al. studied mindfulness in school settings, and stated that 
mindful schools overcome the unexpected situations via preoccupation with small mistakes, 
continuous scrutiny, persistence, resilience and expertise. Accordingly, Hoy and his colleagues 
developed an instrument to enable researchers to reflect on and engage in mindfulness in 
educational settings. Similarly, in this study we aimed to adapt the School Mindfulness Scale 
(M-Scale), developed by Hoy, Gage and Tarter (2004), into Turkish culture, remaining loyal to 
the guiding principles for scale adaptation.  

Method 

A total of 215 teachers from 17 primary and middle schools located in Ankara participated in 
the study. Participants were noticeably female (n = 134, 62.3%). Teachers’ age ranged from 22 
to 59 years, with an average age of 36.92. The highest level of educational attainment of the 
participants was shared with 2.8% having associate degrees, 82.3% bachelor’s degrees, and 
14.9% graduate degrees. The average years of experience was 12.9 years (SD = 7.98) among 
the participants. Teachers’ years of experience in their current school ranged from 2 to 18 years, 
with an average of 4.13 years (SD = 3.52).  

A confirmatory factor analysis (CFA) is conducted to test how well the theoretical 
construct fits the measured variables (Tabachnick & Fidell, 2012). In other words, the 
researcher establishes a theoretical measurement model before running a CFA (Pituch & 
Stevens, 2016). Keeping this in mind, a CFA was conducted to confirm or reject the model 
obtained via exploratory factor analysis in the source language. As the CFA method differs 
based on the psychometric properties of the data, some statistical assumptions were checked 
over the M-Scale data set, then validity and reliability studies were conducted. 

First, the normality assumption was checked by descriptive graphics, and tests of 
normality. Normal Q-Q probability plot and histogram graphic were used as descriptive tools to 
assess the normality. Both were interpreted to match a standard distribution of normality. The 
skewness and kurtosis values were also calculated for the M-Scale data. Skewness value was 
found to be -.301, and the kurtosis was -.443 (SD = .835). Values between ±2 are considered 
acceptable for a distribution to be normal or nearly normal (George & Mallery, 2010). The 
value Kolmogorov-Smirnov normality test yielded (p > .05) confirmed the normality of the M-
Scale data distribution, as well. 

In a normal distribution, the mean, median and mode are all expected to be the same or 
nearly the same because the curve is symmetric (Gravetter & Walnau, 2000). Within this study, 
the mean was calculated to be 4.34, with a median value of 4.28, and 4.29 for the mode, all 
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indicating normality. Last, the box plot of the data set was checked for outliers and extreme 
values, and no such case was present in the data.  

As the M-Scale data set met a set of statistical assumptions including minimum sample 
size and normality of data, a covariance-based SEM model was preferred to confirm the model 
validity (Hair, Ringle, & Sarstedt, 2011). Further, within the reliability and item-analysis 
studies, corrected item-total correlations, split-half test reliability, Cronbach’s alpha and 
Guttman coefficients were calculated, and upper 27% - lower 27% group mean differences were 
examined by independent groups t test. 

Results 

To confirm the construct validity, we ran a CFA using LISREL software, and obtained several 
fit indices to evaluate the model fit [x2= 150.2; sd= 74; x2/sd = 150.2/74= 2.02; sRMR= .059; 
CFI= .96; IFI= .96; GFI= .89; AGFI= .85; RFI= .92; NFI= .93; NNFI= .95]. The ratio of chi-
square and degree of freedom was calculated to be 2.02, indicating a good fit (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger, & Müller, 2003). For almost all goodness of fit indices, values ≥ .90 are 
considered as a cutoff criterion except NNFI, AGFI, and GFI values. The NNFI values greater 
than .95 are interpreted as an acceptable fit, whereas AGFI and GFI values greater than .85 are 
interpreted acceptable. Overall, the CFA model validated the two-factor construct of the M-
Scale.  

Corrected item-total correlations appeared to exceed the accepted cutoff value of .30 
(ranging between .496 and .672) indicating that each item was related to the overall M-Scale 
(Zijlmans, Tijmstra, van der Ark, & Sijtsma, 2017). Results of the independent groups t-test to 
examine upper 27% - lower 27% group mean differences statistically significantly supported the 
item discrimination of the M-Scale. To evaluate the internal validity of the scale, Cronbach’s 
alpha, split-half test reliability, Guttman lambda, stratified alpha, Armor’s theta, McDonald’s 
omega coefficients were calculated. The Cronbach’s alpha value was .88 for the overall M-
Scale, .83 for teacher mindfulness factor, and .78 for principal mindfulness factor. 

Discussion 

Within the present study, the M-Scale was adapted into Turkish by following Ægisdóttir, 
Gerstein and Cinarbas’ (2008) scale adaptation framework. The construct validation and 
reliability analyses indicated that the M-Scale appears to have adequate psychometric 
properties, and a valid and reliable data collection tool to measure school mindfulness construct 
within Turkish culture. Turkish version of the M-Scale now may well enable Turkish 
researchers to examine school mindfulness in primary and/ or secondary education levels. 
Similarly, it may also provide material for further investigations into the potential relationships 
of school mindfulness with related school effectiveness and improvement constructs within the 
Turkish education context. 
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Öz 
Bu çalışmadaki amaç, fen bilimleri derslerinde çevrimiçi kavram haritalarının kâğıt-kalem temelli kavram haritalarına 
göre öğrenci başarısını ve kalıcılığını ne düzeyde etkilediğini incelemektir. Çalışmanın çalışma grubunu, 28 ortaokul 
yedinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Araştırmada kontrol grubuna (14 öğrenci) kağıt-kalem temelli kavram 
haritaları öğretim metoduyla, deney grubuna (14 öğrenci) ise çevrimçi kavram haritaları öğretim metoduyla 3 hafta 
(12 saat) süreyle öğretim verilmiştir. Çevrimiçi ve kağıt-kalem temelli kavram haritaları kütle-ağırlık konusunun 
kazanımlarını kapsayacak şekilde oluşturulmuştur. Çevrimiçi kavram haritalarının oluşturulmasında Captivate eğitsel 
yazılım programı kullanılmıştır. Ayrıca kütle-ağırlık konusuyla ilgili olarak 24 maddeden oluşan başarı testi (KR-
21=0.695) oluşturulmuştur. Gruplara ön-testin ardından son-test, 45 gün sonra ise kalıcılık testi uygulanmıştır. 
Araştırmada elde edilen bulgular neticesinde “kütle-ağırlık” konusunun öğretilmesinde çevrimiçi ya da bilgisayar 
destekli kavram haritalarının kağıt-kalem temelli kavram haritalarına göre akademik başarıya ve kalıcılığa etkisinin 
daha fazla olduğu söylenebilir. Bunun yanı sıra çevrimiçi kavram haritalarının son-test puanlarına %74’luk anlamlı 
ve büyük bir etkisi söz konusudur. Bu sonuçlara göre çevrimiçi kavram haritalarının mümkün olan her alanda 
geliştirilmesi ve kullanılması öğretimi desteklemede büyük önem arz etmektedir. 
 
Anahtar sözcükler: kavram haritası, çevrimiçi kavram haritası, bilgisayar destekli kavram haritası, bilgisayar 
destekli eğitim, eğitsel yazılım 
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Abstract 
The purpose of this study is to examine the extent to which online concept maps in science lessons influence student 
achievement and retention according to paper-pencil-based concept maps. The sample of the study is composed of 28 
middle school seventh grade students. In the study, the experimental group (14 students) was taught through the 
online concept maps while the control group (14 students) was teaching through paper-pencil-based concept maps. 
Control and experimental groups were taught for 3 weeks (12 hours). Online and paper-pencil-based concept maps 
were created to cover the mass-weight issue. The Captivate educational software program was used to create online 
concept maps. In addition, a 24-item achievement test (KR-21 = 0.695) was established for the mass-weight topic. 
The groups were applied post-test after the pre-test. After 45 days from the post-test, permanence test was applied. As 
a result of the findings in the research, it can be said that the teaching of "mass-weight" is more influential on 
academic achievement and retention than the paper-pencil-based concept maps of on-line or computer-supported 
concept maps. In addition, there is a meaningful and significant impact of 74% on the post-test scores of online 
concept maps. According to these results, it is very important to support the teaching and development of online 
concept maps in every possible field. 
 
Keywords: concept map, online concept map, computer-aided concept map, computer aided education, educational 
software 
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Giriş 

Bilginin teknolojik yansımaları toplumları her yönüyle etkilerken en önemli etkilenme de eğitim 
alanında olmaktadır (Candan, Türkmen ve Çardak, 2006). Günümüzde meydana gelen 
teknolojik gelişmeler ile birlikte internet ve bilgisayar kullanımında meydana gelen artış eğitim 
alanında da kendini göstermiş ve teknoloji ile eğitim bir bütün haline gelmiştir. Teknoloji de 
meydana gelen bu gelişmeler yaşamımızı kolaylaştırdığı gibi eğitim alanında ki işlerimizi de 
kolaylaştırmış bunun yanında teknoloji ile beraber öğretme-öğrenme sürecinin daha eğlenceli 
dikkat çekici hale getirilmesine olanak sağlamıştır (Zorlu ve Baykara, 2014). Öğrenilenlerin 
kalıcı olması ve uygulamaya taşınabilmesi için geleneksel öğretim yöntemlerinin yanı sıra 
modern öğretim tekniklerinin denenmesi gerekmektedir. Bu tekniklerden biri de kavram 
haritaları tekniğidir (Ertana, Yücel ve Saraç, 2014). 

Fen ve Teknoloji derslerinde kavram haritalama tekniğinin kullanılması, kavram 
yanılgılarının belirlenmesine ve giderilmesine, dolayısıyla öğrencilerin anlamlı öğrenmelerine 
katkı sağlamaktadır (Balım vd., 2013). Kavram haritası, bir konu içindeki bir dizi kavram 
anlamını temsil eden şematik bir araçtır. Kavram haritaları, belirli bir öğrenme görevinde hem 
öğrencilere hem de öğretmenlere üzerinde durmaları gereken az sayıda önemli fikri açıklığa 
kavuşturmaya çalışır (Novak ve Gowin, 1984). Kavram haritası, kavramları betimleyen sonlu, 
boş olmayan düğüm kümelerinden oluşan ve bir grafikle görselleştirilen yarı-resmi bilgi sunum 
aracı ve kavram çiftleri arasındaki ilişkileri ifade eden sonlu, boş olmayan bağlantılar (doğrudan 
veya dolaylı) kümesidir (Anohina-Naumeca, Grundspenkis ve Strautmane, 2011). Novak ve 
Gowin (1984)  kavram haritalarını öğrencilerin bilgi yapısı ve bilgi üretimi süreci hakkında bilgi 
edinmelerine yardımcı olan yararlı araç olarak kabul etmektedir. Novak ve Gowin tarafından 
pedagojik araçlar olarak tanıtılan Kavram haritaları günümüzde hem teknolojik destekli hem de 
teknolojik destek olmadan kullanılmaktadır; bununla birlikte, onların ana avantajı, öğrencilerin 
bilgilerinin içsel zihinsel yapılarını dışsallaştırma becerisidir (Grundspenkis, 2016). Kavram 
haritaları, bilginin zihinde somut ve görsel olarak düzenlenmesini sağlar. Öğrencilere 
zihinlerindeki karmaşık bilgi yapılarını kağıt veya elektronik ortamda resmederek 
çözümlemelerine olanak tanır. Kavram haritası yöntemini diğerlerinden üstün kılan öncelikli 
avantajı, esas fikirlerin görsel sunumunu elde edilebilir kılmasıdır. Böylelikle öğrenciler 
konuları ile ilgili kavramlar arasındaki ilişki ve bağlantıları açık bir şekilde görüp; 
araştırmalarını daha iyi planlayıp akademik başarılarını artırabilirler  (Kaptan, 1998; Çakmak ve 
Baysen, 2013). Anlamlı öğrenme, öğrencilerde zaten var olan bilgilerle yeni bilgileri 
birleştirmelerini gerektirir. Bu nedenle kavram haritaları bir yapı kullanarak bilinen bilgilerle 
bilinmeyen bilgiler arasında bir ilişki kurmalıdır. Kavram haritaları anlamlı öğrenmeyi 
kolaylaştıran güçlü bir araçtır (Canas, Ford, Novak ve Hayes, 2001). 

Fen eğitiminde anlamlı öğrenmenin gerçekleşebilmesi için kullanılan stratejilerden biri de 
kavram haritalarıdır (Kaya, 2003; Kaptan, 1998). Novak ve öğrencileri fen eğitimi alanında 
kavramların daha kolay öğretilebilmesi ile ilgili bir araştırma projesi gerçekleştirmişler ve bu 
proje sonucunda bilginin ilişkililiğinin bir göstergesi olarak kavram haritalarının kullanımı 
ortaya çıkmıştır (Baki ve Şahin, 2004). Temeli anlamlı öğrenme olan Ausubel’in öğrenme 
teorisine dayanan kavram haritası tekniği, diğer alanlarda olduğu gibi fen öğretiminde de 
anlamlı öğrenmeyi sağlamada önemli tekniklerden birisi olarak kabul edilmektedir (Aksüt ve 
Bahar, 2017). Fen Bilimleri derslerinde kavram haritalama tekniğinin kullanılması, kavram 
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yanılgılarının belirlenmesine ve giderilmesine, dolayısıyla öğrencilerin anlamlı öğrenmelerine 
katkı sağlamaktadır (Balım vd., 2013). Kavram haritaları, fen eğitiminde hem başarı artırma 
hem de bir ölçme değerlendirme aracı olarak kullanılır. Başarıyı artırmak için genellikle 
eğitimsel bir strateji olarak öğrencilerin kavramsal algılama düzeylerini geliştirir. Ölçme aracı 
olarak ise öğrencilerin kavramsal anlamalarını değerlendirir (Kaya, 2003).  

Bilgisayar ve internet teknolojilerinin yaygınlaşmasıyla birlikte elektronik ortamda 
öğrenme fikri dünya çapında büyük ilgi görmüştür (Fırat, 2009). Birçok araştırmacıya göre etkin 
kullanılan öğretim teknolojileri eğitim sistemini iyileştirecek potansiyele sahiptir (Çağıltay & 
Çakıroğlu, 2001). Kavram haritaları genellikle elle ve kalem kağıt aracılığı ile oluşturulur. 
Ancak bu yolla oluşturulan kavram haritaları ekleme veya çıkarma yapma konusunda 
öğrencileri zorlayabilmektedir. Bu durum öğrencilerin dikkatini dağıtabilmekte, öğrenmenin 
etkililiğini azaltabilmektedir (Çakmak ve Baysen, 2013). Bu nedenle kavram haritalarında 
teknolojinin kullanımı ve çevrimiçi kavram haritaları önemlidir. Bir çok çalışmada kavram 
haritalarının öğrenme ve öğretme etkinliklerinde yararlı bir araç olduğu vurgulanmasına karşın 
kağıt ve kalem kullanılarak oluşturulan kavram haritalarının bariz dezavantajları bulunmaktadır. 
Bunlar: (Chang vd., 2001) 

• Kavram haritaları öğrenciler tarafından oluşturulurken öğretmenin anlık olarak uygun 
geri bildirim vermesine elverişli değildir. 

• Özellikle yeni başlayan öğrenciler için bir kavram haritasının oluşturulması karmaşık ve 
zor bir işlemdir. 

• Üzerinde değişiklik yapılması zordur. 

• Değerlendirme için etkili bir araç değildir. 

Bilgisayar Destekli kavram haritaları, karmaşık konuların ve daha büyük miktarlardaki 
verilerin analizine ve sentezlenmesine izin verir. Ayrıca kağıt-kalem temelli kavram 
haritalarından daha esnek ve daha az kısıtlıdır (Mammen, 2016). 

Yapılan literatür taramasına göre kâğıt-kalem temelli kavram haritalarının Fen eğitiminde 
başarıya ve kalıcılığa etkisiyle ilgili çalışmalar mevcuttur. Ancak çevrimiçi kavram haritaları ile 
kağıt-kalem temelli kavram haritalarının başarıya ve kalıcılığa etkisini karşılaştırmalı olarak 
ortaya koyan çalışmalar sınırlı sayıdadır. Yukarıda belirtilen avantaj ve dezavantajlara 
bakıldığında çevrimiçi kavram haritalarının ve öğrenci başarısına etkisinin araştırılmasının ne 
derece önemli olduğu ortaya çıkmaktadır. Bu çalışmadaki amaç, fen bilimleri derslerinde 
çevrimiçi kavram haritalarının kâğıt-kalem temelli kavram haritalarına göre öğrenci başarısını 
ve kalıcılığını ne düzeyde etkilediğini incelemektir.  

Bu amaç kapsamında çalışmanın problem cümlesi:  

“Fen bilimleri dersinde kütle-ağırlık konularının öğretiminde çevrimiçi kavram 
haritalarının kullanılmasının başarıya ve öğrenilen bilginin kalıcılığına etkisi var mıdır?” 
şeklinde belirlenmiştir. 

Bu problem cümlesi çerçevesinde araştırmanın alt problemleri şu şekilde belirlenmiştir. 

1) Çevrimiçi kavram haritası uygulanan gruplar ile kâğıt-kalem temelli kavram haritası 
uygulanan grupların; 
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a) Ön test puanları arasında 

b) Son test puanları arasında 

c) Ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

2) Çevrimiçi kavram haritalarının öğrenilen bilginin kalıcılığına etkisi var mıdır? 

3) Çevrimiçi kavram haritalarının uygulandığı grup ile kâğıt-kalem temelli kavram 
haritalarının uygulandığı gruplar arasında; 

a) Kalıcılık başarı puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

b) Son test ile kalıcılık puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

Literatür Taraması 

Çevrimiçi kavram haritalarının Fen Bilgisi eğitiminde kağıt-kalem temelli kavram haritalarıyla 
karşılaştırıldığı çalışmalar sınırlı sayıdadır. Aykanat vd. (2005), bilgisayar destekli kavram 
haritalarının ortaokul Fen Bilgisi eğitiminde başarıya ve kalıcılığa etkisini araştırmışlardır. 
Çalışma sonuçlarına göre bilgisayar destekli kavram haritaları ile eğitim gören deney grubu ve 
geleneksel öğretim metodu ile eğitim gören kontrol grubu öğrencilerinin, hem başarı son test 
puanları hem de kalıcılık testleri arasında deney grubu lehine anlamlı bir farklılık bulmuşlardır. 
Ünlü ve Karataş (2016), içerisinde kavram haritalarının da bulunduğu beşinci sınıf Fen Bilimleri 
dersi kapsamında 12 adet çevrimiçi etkinliği öğrencilere uygulamışlardır. Uygulama sonucunda, 
çevrimiçi etkinlikleri gerçekleştiren öğrencilerin başarısı basılı ortamdaki etkinlikleri 
gerçekleştiren öğrencilere göre anlamlı bir şekilde yüksek çıkmıştır. Kalıcılıkta ise anlamlı bir 
fark bulamamışlardır. Çetinkaya ve Taş (2011) Fen Bilgisi öğretmenliği 4. Sınıf öğrencileri ile 
gerçekleştirdikleri çalışmada web destekli kavram haritalarının başarıyı %12 oranında 
artırdığını ifade etmişlerdir. Chang vd. (2001) bilgisayar destekli kavram haritalarını 7.sınıf 
biyoloji dersine uygulamışlardır. Var olan bir iskelet üzerinden bilgisayar destekli olarak 
kavram haritası oluşturan öğrencilerin başarısı kağıt-kalem temelli kavram haritası kullanan 
öğrencilere göre daha yüksek çıkmıştır. Altunay (2006) bilgisayar destekli kavram haritası 
kullanmanın ortaokul fen bilimleri dersinde geleneksel anlatım yöntemine göre öğrenci 
başarısını arttırdığı vurgulamıştır. Aydın ve Demirci (2015),  fen bilimleri dersinde basit ve 
karmaşık olarak hazırlanan kavram haritalarına yönelik 5. Sınıf öğrenci görüşlerini ortaya 
koymuşlardır. Çalışma sonuçlarına göre, basit kavram haritasının kullanıldığı grubun genel 
olarak olumlu düşüncelere sahip,  derse karşı motive ve derste kavram haritası kullanımına 
istekli oldukları belirtilmiştir. Karmaşık kavram haritasının kullanıldığı grupta ise konuya karşı 
genel olarak bir önyargının oluştuğu ve derste kavram haritası kullanmak istemediklerini 
vurgulamışlardır. 

Ayrıca çevrimiçi kavram haritalarının bir ölçme aracı olarak kullanıldığı çalışmalarda 
bulunmaktadır. Tsai, Lin ve Yuan (2001) çevrimiçi kavram haritalarını üniversite düzeyinde 
ölçme aracı olarak kullanmışlar ve öğrencilerin sistemdeki performanslarının geleneksel 
testlerle ölçülen başarılarıyla anlamlı bir şekilde ilişkili olmadığını bulmuşlardır. Ancak 
öğrencilerin özellikle de sınav kaygısı bulunanların çevrimiçi sistemi kullanmakta istekli 
olduklarını belirtmişlerdir. 
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Çevrimiçi kavram haritaları Sosyal Bilgiler dersine de uygulanmıştır. Yeşiltaş ve 
Pehlivan (2015), 6 sınıf öğrencilerine Sosyal Bilgiler dersi kapsamında çevrimiçi kavram 
haritalarını uygulamışlar ve akademik başarıyı artırdığını tespit etmişlerdir. Hwang vd. (2014) 
kavram haritaları ile desteklenmiş web tabanlı öğrenme ortamı geliştirmişler ve bu ortamı 
ilköğretim sosyal bilgiler dersinde denemişlerdir. Kavram haritalarıyla desteklenmiş bu ortamın 
öğrencilerin daha etkili bir şekilde öğrenmelerine rehberlik etmede yardımcı olduğu sonucuna 
varmışlardır. 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli  

Çevrimiçi kavram haritalarının, başarı ve kalıcılığa etkisinin incelendiği bu çalışmada, ön-test-
son-test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Yarı deneysel desen değişkenler 
arasındaki neden sonuç ilişkilerini en iyi açıklayan araştırma desenidir. Deney ve kontrol 
gruplarının seçimi bazı ön ölçümlere ve ölçütlere göre gerçekleşmektedir (Ünlü ve Karataş, 
2016). Bir veya daha fazla deney ve kontrol grubu yer alır ve gruplar gelişigüzel oluşturulur. 
Daha önceden var olan gruplardan bir tanesi deney grubu diğeri de kontrol grubu olarak şans 
yoluyla atanır. Grupları oluşturan fertlerin benzer özellikler göstermesine dikkat edilir (Köse, 
Ayas ve Uşak, 2006).  

Çevrimiçi ve kağıt-kalem temelli kavram haritaları kütle-ağırlık konusunun kazanımlarını 
kapsayacak şekilde hazırlanmıştır. Çevrimiçi kavram haritaları Captivate eğitsel yazılım 
geliştirme programı vasıtasıyla sürükle bırak yöntemine göre oluşturulmuştur. Ayrıca anında 
geri bildirim verecek şekilde sistemin tasarlanması eğitim sürecinin daha verimli geçmesini 
sağlamıştır. Kütle-ağırlık konusu deney grubunda çevrimiçi kavram haritaları, kontrol grubunda 
ise kağıt-kalem temelli kavram haritaları kullanılarak işlenmiştir.  

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 eğitim öğretim yılında Kastamonu ilinde 
öğrenimlerine devam eden 28 7. sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. Deney ve kontrol gruplarının 
her biri 14 öğrenciden oluşmaktadır. Deney ve kontrol gruplarına kuvvet ve enerji ünitesinin 
kütle-ağırlık konusu ile ilgili eğitim verilmiştir. Deney grubunda bu eğitim çevrimiçi kavram 
haritaları ile gerçekleştirilirken, kontrol grubu öğrencilerinde kağıt-kalem temelli kavram 
haritaları kullanılarak gerçekleştirilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Çalışma kapsamında kütle-ağırlık konusunda bir başarı testi geliştirilmiştir. Bu başarı testi 
vasıtasıyla uygulama öncesi ve sonrasında öğrencilerin başarıları ölçülmüştür. Başarı testi Fen 
Bilimleri dersi kuvvet ve enerji ünitesinin kütle-ağırlık konusunda yer alan 7.2.1.1, 7.2.1.2, 
7.2.2.1, 7.2.2.2 kazanımları kapsayacak şekilde oluşturulmuştur. Başlangıç aşamasında başarı 
testi için 20 madde hazırlanmıştır. Daha sonra belirtke tablosu ile soruların kazanımlara göre 
dağılımı yapılarak Kastamonu Üniversitesinde görev yapan fen bilimleri alanında uzman iki 
akademisyenin görüşüne sunulmuştur. Uzman görüşünde tüm soruların bilgi düzeyini ölçtüğü 
belirtilmiştir. Bilgi düzeyini ölçmeye yönelik sorular sadece öğretilen bilgilerin hatırlanmasına 
yönelik sorulardır (Özcan ve Oluk, 2007). Bilgi soruları öğrenci potansiyelini ortaya çıkarmada 
yalnız başına kullanıldığında yetersiz kalmaktadır. Bu nedenle uzman görüşü sonrası 
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maddelerin yarısı çıkarılmıştır. Geriye kalan 10 maddenin yanı sıra 16 madde daha eklenerek 26 
maddelik test oluşturulmuştur. Başarı testindeki maddelerin 14’ü bilgi düzeyini, 12’ si ise beceri 
düzeyini ölçecek şekilde hazırlanmıştır. Bunun yanı sıra, başarı testinde maddelerin kazanımlara 
eşit dağılmasına özen gösterilmiştir. Soruların kazanımlara göre dağılımı; kazanım 7.2.1.1 ve 
7.2.1.2 altışar madde, kazanım 7.2.2.1 ve 7.2.2.2 yedişer madde şeklindedir. Bilgi ve beceri 
düzeyini ölçen ve kazanımlara göre dengeli dağılan 26 maddelik test tekrar uzman görüşüne 
sunulmuştur. Uzman görüşüne göre bazı ufak değişiklikler yapılarak test maddelerinin 
geliştirilmesi tamamlanmıştır.  

Başarı testi ile ilgili gerekli düzenlemelerin yapılabilmesi için test öncelikle 2016-2017 
eğitim öğretim yılında Kastamonu ili merkezde bulunan iki ortaokulda 110 öğrenciye 
uygulanmıştır. Öğrenci test puanlarının hesaplanmasında her soruya eşit puan verilmiştir. 
Yapılan pilot uygulama sonucunda testteki madde ayırt edicilik ve güçlük düzeylerini 
belirlemek amacıyla madde analizi yapılmıştır. Madde ayırt ediciliğinin yüksek olması testin 
geçerliliğini arttırmaktadır. Maddelerin ayırt edicilik indisinin belirlenmesinde Akbulut ve 
Çepni (2013) tarafından belirtilen ölçütler dikkate alınmıştır. Madde ayırt edicilik indisi 0.40 ve 
daha büyük ise madde çok iyi, 0.30-0.39 arasında ise oldukça iyi, 0.20-0.29 arasında ise madde 
zorunlu hallerde kullanılabilirdir. Ancak, ayırt edicilik 0.19 ve daha küçük ise, madde çok 
zayıftır, eğer düzeltmelerle geliştirilemiyorsa testten çıkarılmalıdır (Akbulut ve Çepni, 2013). 
Bu ölçütler uyarınca testteki iki maddenin ayıt edicilik indisi 0.1 olduğundan dolayı testten 
çıkarılmıştır. Bunun sonucu olarak madde sayısı 24’e düşmüştür. Nihai olarak elde edilen 
testteki ayırt edicilik indisi 0,40 ve daha büyük olan 13 maddenin çok iyi, 0.30-0.39 arasında 
olan 6 maddenin oldukça iyi, 0.20-0.29 arasında olan 5 maddenin ise orta düzeyde bir madde ve 
zorunlu hallerde kullanılabilir olduğu söylenebilir. Bunun yanı sıra madde güçlükleri ise 0.28 ile 
0.82 arasında değişmektedir. Madde güçlüklerinin ortalaması ise 0,41’dir. İdeal ortalama test 
güçlüğünün 0.50 olduğu (Atıcı, 2007) dikkate alınırsa geliştirilen testin orta güçlükte bir test 
olduğu söylenebilir. 

Ayırt edicilik indeksi düşük olan 2 madde atıldıktan sonra testin güvenirliği (KR-21) 
0.695 olarak bulunmuştur. Topal vd. (2008)’ne göre; grup karşılaştırmasında kullanılmak üzere 
hazırlanan testlerin güvenirlikleri 0.6-0.8 arasında olabilir. Bireyler hakkında karar vermede 
kullanılacak testlerin güvenirliklerinin 0.8'in, karar çok ciddi sonuçlara yol açabilecekse 0.9'ın 
üzerinde olması beklenir. Çalışma kapsamında grup karşılaştırılması yapıldığı ve geliştirilen 
başarı testinin KR-21 değeri 0.695 olduğundan dolayı güvenilir bir test olarak kabul edilebilir. 
Bunun yanı sıra, Alpar (2014) 10-15 maddelik testlerden elde edilen 0.50 gibi düşük bir KR-20 
katsayısının genel olarak testin güvenilir olduğu konusunda bilgi verdiğini ifade etmiştir. 
Öğreten ve Sağır (2014) ise 0.70 üzerindeki KR-21 değerinin ölçeğin güvenilir düzeyde olduğu 
konusunda bilgi verdiğini belirtmiştir.  

Nihai başarı testindeki maddelerin kazanımlara göre dağılımı; kazanım 7.2.1.1 5 madde, 
kazanım 7.2.1.2 5 madde, kazanım 7.2.2.1 7 madde, kazanım 7.2.2.2 7 madde şeklindedir. 
Maddelerin kazanımlara dağılım oranı denge indeksi ile hesaplanmaktadır. Denge indeksinin 
0.7’den yüksek olması soruların kazanımlara dağılım oranının kabul edilebilir düzeyde 
olduğunu gösterir (Akbulut ve Çepni, 2013). Nihai başarı testinin denge indeksi Akbulut ve 
Çepni (2013) tarafından belirtilen hesaplama yöntemine göre hesaplanmış ve 0.9168 
bulunmuştur. Yani maddelerin kazanımlara dağılım oranı kabul edilebilir düzeydedir.  
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Uygulama Süreci 

Uygulama sürecinden öncelikle literatür taraması yapılarak önceki çalışmalar incelenmiş ve 
çevrimiçi kavram haritalarıyla ilgili çalışmaların çok az olduğu tespit edilmiştir. Çalışma öncesi 
uygulamanın yapılacağı alan ve çalışmada kullanılacak ders içerikleri düzenlenmiş içerikler 
denenmiş çalışma için hazır hale getirilmiştir. Çalışma esnasında ele alınacak konu 7. Sınıf Fen 
Bilimleri müfredatında yer alan kütle ve ağırlık konusunun 1.1, 1.2, 1.3, 1.4 kazanımlarını 
kapsayacak şekilde belirlenmiş ve bununla sınırlandırılmıştır. Çalışmanın gerçekleştirilmesi için 
gerekli olan çevrimiçi kavram haritaları oluşturulmadan önce öğretim programında da yer alan 
kazanımlar incelenmiş ve kullanılacak kavram haritaları buna uygun olarak geliştirilmiştir. 
Kullanılacak kavram haritaları hazırlandıktan sonra alanından uzmanlaşmış 2 akademisyenin 
görüşüne sunulmuş, alınan dönütlerle gerekli olan düzenlemeler yapılmış ve kavram haritaları 
etkili bir biçimde uygulanabilir hale getirilmiştir. 

Çalışmada kullanılacak ders içerikleri hazırlanırken aynı zamanda ön test, son test ve 
kalıcılık testinde kullanılacak olan ölçme aracının da hazırlıkları yürütülmüştür.  Bu amaçla 
gerekli kazanımları kapsayacak şekilde sorular oluşturularak uzman görüşüne göre 
düzenlenmiştir. Ardından sorular birden fazla okulda uygulandıktan sonra yapı geçerliliğinin 
sağlanması için madde analizi yapılmıştır. Nihayetinde 24 maddeden oluşan güvenilir bir başarı 
testi oluşturulmuştur. 

Uygulamaya başlamadan önce çalışma kapsamındaki öğrencilerin ön bilgilerini ve 
grupların denkliklerini belirlemek için geliştirilen başarı testi ön test olarak uygulanmıştır. Ön 
test işlemlerinin tamamlanmasının ardından kazanımlara göre hazırlanan kavram haritaları 
belirlenen öğretim programına ve ayrılan ders saatlerine uygun olacak şekilde uygulanmıştır. 
Uygulama aşaması 3 haftada toplam 12 ders saatinde tamamlanmıştır. Deney ve kontrol 
grubunda dersler aynı öğretmen tarafından anlatılmıştır. Kontrol grubunda dersler kağıt-kalem 
temelli kavram haritaları kullanılarak sınıf ortamında gerçekleştirilirken, deney grubunda 
çevrimiçi kavram haritaları kullanılarak bilgisayar laboratuvarında gerçekleştirilmiştir. Sürecin 
tamamlanmasının ardından tasarlanan ölçme aracı öğrencilerin öğrenmelerinde meydana gelen 
değişiklikleri belirlemek amacıyla son test olarak uygulanmıştır. Literatür incelendiğinde, son 
testten 3-4 hafta sonra (Meydan, 2010; Sarı ve Tertemiz, 2017; Ünlü ve Karataş, 2016), 45 gün 
sonra (Erdemir ve İngeç, 2015) ve 4 ay sonra (Bayram ve Şimşek, 2017) kalıcılık testi 
uygulayan çalışmalar vardır. Kalıcılık testinin kaç hafta sonra uygulanacağı literatür destekli 
olarak kesin belirlenemediği için bu çalışmada yaklaşık 45 günlük bir süre uygun görülmüştür. 
Bu nedenle son test uygulandıktan 45 gün sonra kalıcılığı ölçmek amacıyla başarı testi tekrar 
uygulanmıştır. Uygulama sürecinin özeti Şekil 1’de gösterilmektedir. 
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Şekil 1. Uygulama süreci 

Çalışma kapsamında uzman görüşleri de alınarak geliştirilen kavram haritalarından iki 
tanesi Şekil 2’de gösterilmektedir. 

   
Şekil 2. Geliştirilen kavram haritası örnekleri 

Şekil 3’de ise http:/turkzos.com/kavram/index.htm adresinden ulaşılabilen çevrimiçi 
kavram haritası örneği gösterilmektedir. Bu ekranda da görüldüğü gibi öğrenci fare ile 
kavramları ilgili bölümlere sürükle-bırak yöntemiyle yerleştirmektedir. Yerleştirme sonucunda 
öğrencinin başlangıçta girmiş olduğu adı soyadı bilgisi de kullanılarak geri bildirim 
verilmektedir. 
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Şekil 3. Çevrimiçi kavram haritası örneği 

Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde kullanılacak testleri belirlemek amacıyla Shapiro-Wilk normallik testi 
yapılmıştır. Kontrol grubunda ön test, son test ve kalıcılık testi puanları normal dağılım 
göstermiştir (p>0.05). Deney grubunda ise ön test ve kalıcılık testi puanları normal dağılım 
gösterirken (p>0.05), son test puanları normal dağılım gösterememiştir (p<.05). Testler 
sonucunda normal dağılmayan çok az veri olması ve parametrik testlerin daha güçlü olması 
sebebiyle parametrik testler kullanılmıştır. Deney ve kontrol gruplarının ön-test ve son-test 
başarı puanlarının analizi için bağımsız t-Testi kullanılmıştır. Ön-test başarı puanları ile son-test 
başarı puanları arasındaki ilişki ise kovaryans analizi (Ancova) ile tespit edilmiştir. Bunun yanı 
sıra ön-test, son-test puanları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup 
olmadığını bulmak için Tekrarlı Ölçümler için Tek Faktörlü ANOVA testi kullanılmıştır.  

Bulgular 

Birinci Alt Problem Bulguları 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının ön test puanlarının analizi için t-testi kullanılmıştır. t-testinden 
elde edilen sonuçlara göre deney ve kontrol gruplarının başarı puanları Tablo 1’de 
gösterilmiştir. Deney grubundan elde edilen başarı puanlarının aritmetik ortalaması 38,71 
standart sapması 11; kontrol grubundan elde edilen başarı puanlarının aritmetik ortalaması 32,57 
standart sapması 7,12 olarak hesaplanmıştır. Deney ve kontrol grubunun ön-test puanları 
arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır (t(26)=1,753; p>0,05).  Yani ön-test sonuçlarına 
göre deney ve kontrol grupları denktir. 
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Başarı Puanlarının Bağımsız t-Testi 
Sonuçları 
 Grup N x̄ Ss t sd p 
Ön-test Deney 14 38,7143 11 1,753 26 0,091 

Kontrol 14 32,5714 7,12    

Deney ve Kontrol Gruplarının Son-test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının son-test puanlarının analizi için t-testi kullanılmıştır. t-testinden 
elde edilen sonuçlara göre deney ve kontrol gruplarının başarı puanları Tablo 2’de 
gösterilmiştir.  T-testi sonucuna göre deney (푋 ̅=91,96, S=11.37) ve kontrol grubu (푋̅=55,35, 
S=10.64) öğrencilerinin son test puanları arasında anlamlı bir ilişki vardır (t(26)=8,79; p<,05). 
Deney grubunun son test başarı ortalaması kontrol grubuna göre anlamlı bir şekilde daha 
yüksektir. 

Tablo 2. Deney Ve Kontrol Gruplarının Son-Test Başarı Puanlarının Bağımsız t-Testi 
Sonuçları 

 Grup N 푋̅ Ss t sd p 

Son_Test Deney 14 91,9643 11,37 8,79 26 0,00 
Kontrol 14 55,3579 10,64    

Deney grubunun son-test başarı puanlarının etki büyüklüğü 0,74 olarak hesaplanmıştır. 
Bu büyük bir etki büyüklüğünü göstermektedir (Balcı ve Ahi, 2017). Buna göre son-test başarı 
puanlarında gözlenen varyansın %74’ü deneysel koşullarla açıklanmaktadır. Yani çevrimiçi 
kavram haritaları son-test puanlarında %74 etkili olmuştur. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Ön-test ve Son-testPuanlarının Karşılaştırılmasına İlişkin 
Bulgular 

Deney grubuna uygulanan çevrimiçi kavram haritaları ve kontrol grubuna uygulanan kağıt-
kalem temelli kavram haritalarının başarıya olan etkisini kıyaslamak için tek faktörlü gruplar 
arası kovaryans analizi (Ancova) gerçekleştirilmiştir. Kovaryans analizi varyans analizinin 
genişletilmiş halidir ve ilave bir (sürekli) değişkeni istatistiksel olarak kontrol altında tutarken, 
gruplar arasındaki farkların incelenmesine olanak tanır (Balcı ve Ahi, 2017). Bağımsız 
değişken, uygulamanın türü (çevrimiçi kavram haritaları, kağıt-kalem temelli kavram haritaları) 
ve bağımlı değişken de uygulama tamamlandıktan sonra yapılmış olan başarı testi puanlarıdır. 
Tablo. 3’e göre, deney ve kontrol grubu son-test puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur, 
F(1, 26)= 77,278; p=,00; kısmi eta kare=,748. Bunun yanı sıra grup değişkeni başarı puanlarının 
% 74.8’ini açıklamaktadır. Cohen (1988)’e göre %74.8’lik bu oran oldukça büyük bir açıklama 
düzeyidir (Akt. Balcı ve Ahi, 2017). Bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu 
tespit edilmiştir F(1; 26)= 77,278, p <.05. 
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Tablo 3. Deney Ve Kontrol Gruplarının Ön-Test Ve Son-Test Başarı Puanlarının 
Kovaryans Analizi Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  Kareler Toplamı  Sd  Kareler Ortalaması  F  p  Eta-Kare  

Model  9380,214 1 9380,214 77,278 ,000 ,748 
Grup  9380,214 1 9380,214 77,278 ,000 ,748 
Hata  3155,951 26 121,383  
Doğrulanmış Toplam  12536,165 27  

İkinci Alt Probleme İlişkin Bilgiler 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin “kütle-ağırlık” konusunda ön-test, deneysel işlem sonrası 
gerçekleştirilen son-test puanları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 
olup olmadığını bulmak için Tekrarlı Ölçümler için Tek Faktörlü ANOVA testi kullanılmıştır. 
Analizin varsayımlarını test etmek için yapılan Mauchly’s testi (Sphericity W(2)= .744, 
p=0,169>,05) incelendiğinde varsayımın ihlal edilmediği görülmüştür. Ortalamalar ve standart 
sapmalar Tablo 4’de sunulmaktadır. Deney grubunda yer alan öğrencilerin ön-test, son-test 
puanları ile kalıcılık test puanları arasında anlamlı bir farklılık bulunmuştur, Wilks’ 
Lambda=.055, F(2, 12)=103.030, p<.001, kısmi eta kare=.945. Yani deney grubu öğrencilerinin 
ön-test, son-test ve kalıcılık testi puanlarında bir değişim olmuştur. Kısmi eta değeri .945’dir. 
Bu değer Cohen(1988)’e göre değerlendirildiğinde büyük bir etki büyüklüğüne işaret 
etmektedir. 

Tablo 4. Deney Grubunun Ön-Test, Son-Test Ve Kalıcılık Başarı Puanları İçin Betimleyici 
İstatistikler 
Test N Ortalama Standart Sapma 
Ön-Test 28 38,7143 11,00649 
Son-Test 28 91,9643 11,37759 
Kalıcılık-Testi 28 88,3929 10,61287 

Farklılığın hangi ölçümler arasında olduğunu tespit etmek amacıyla çoklu karşılaştırma 
testi olan Bonferroni testi kullanılmıştır. Deney grubu öğrencilerinin ön-test ile son-test ( ön-
test= 38,71, son-test= 91,96) puanları ve ön-test ile kalıcılık (ön-test= 38,71, kalıcılık= 88,39) 
puanları arasında anlamlı farklılık tespit edilmiştir. Son test ile kalıcılık arasında ise anlamlı 
farklılık bulunamamıştır. Son test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farklılığın olmaması 
kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir.  

Şekil 4’de deney ve kontrol grubunun ön test, son test ve kalıcılık testi ortalama puanları 
gösterilmektedir. Şekil 4’de de görüldüğü gibi öğrencilerin Fen Bilimleri dersi içerisinde yer 
alan kütle-ağırlık konusunu çevrimiçi kavram haritalarıyla öğrenmeleri, başarılarına yüksek 
derecede etki etmektedir. Öğrencilerin başarı puanları ön-test puanlarına göre yaklaşık 53 puan 
artmıştır. Deney sürecinin tamamlanmasından 45 gün sonra yapılan kalıcılık testinde de 
öğrencilerin puanlarının yüksek olduğu görülmesine karşın son-test puanlarıyla 
karşılaştırıldığında küçük bir düşüş olduğu tespit edilmiştir. Kontrol grubunda kullanılan kağıt-
kalem temelli kavram haritaları da öğrenci başarısına etki etmektedir. Ancak bu etki deney 
grubundaki etki kadar yüksek düzeyde değildir. Kontrol grubundaki öğrencilerin son test 
puanları ön test puanlarına göre yaklaşık 23 puan artmıştır. Kontrol grubu kalıcılık açısında 
değerlendirildiğinde ise deney grubuna benzer bir sonuç görülmektedir. 
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Şekil 4. Deney ve kontrol grupları ön test, son test ve kalıcılık testi puanlarının 
karşılaştırılması 

Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular 

Deney ve Kontrol Gruplarının Kalıcılık Başarı Puanları Arasındaki Fark ile İlgili Bulgular 

Deney ve kontrol grubunun kalıcılık testi başarı puanlarını analiz etmek için bağımsız örneklem 
t-testi kullanılmıştır. Elde edilen sonuçlara göre deney grubunun kalıcılık testi başarı puanı 
ortalaması 88,39, kontrol grubununki ise 46,72 olarak hesaplanmıştır. Tablo 5’deki t-testi 
sonuçlarına göre deney (푋̅=88,39, S=10,61) ve kontrol grubu (푋̅=46,72, S=7,34) kalıcılık testi 
başarı puanları arasında anlamlı ilişki bulunmuştur (t(26)=12,081; p<,05). Yani çevrimiçi 
kavram haritalarının kağıt-kalem temelli kavram haritalarına göre kalıcılığın sağlanmasında 
daha etkili olduğu görülmüştür.  Deney grubunun kalıcılık testi puanlarının etki büyüklüğü 0,84 
olarak hesaplanmıştır. 

Tablo 5. Deney Ve Kontrol Grubunun Kalıcılık Testi Puanların t-Testi Sonuçları 
   푋̅ N S P T 

Kalıcılık Deney 88,39 14 10,61 ,000 12,081 
Kontrol 46,72 14 7,34   

Deney ve Kontrol Grupları Arasında Son-test ile Kalıcılık Puanları Arasındaki Anlamlı Fark ile 
İlgili Bulgular 

Deney ve kontrol grubunun son-test puanlarına göre kalıcılık testi puanlarının kovaryans analizi 
(Ancova) yapılmıştır. Deney grubuna uygulanan çevrimiçi kavram haritaları ve kontrol grubuna 
uygulanan kağıt-kalem temelli kavram haritalarının kalıcılığa olan etkisini kıyaslamak için tek 
faktörlü gruplar arası kovaryans analizi (Ancova) gerçekleştirilmiştir. Bağımsız değişken, 
uygulamanın türü (çevrimiçi kavram haritaları, kağıt-kalem temelli kavram haritaları) ve 
bağımlı değişkende uygulama tamamlandıktan sonra yapılmış olan kalıcılık testi puanlarıdır. 
Katılımcıların son test başarı puanları analizde kovaryet olarak kullanılmıştır. Tablo 6’ya göre 
son-test puanları ile ilgili ayarlama yapıldıktan sonra, deney ve kontrol grubu kalıcılık testi 
puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur, F(1, 25)=17,912, p=,00, kısmi eta kare=,417. 
Bunun yanı sıra, çevrimiçi kavram haritaları ile eğitim alan öğrencilerin son-test başarı 
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puanlarının kalıcılık testi başarı puanlarını yordayıcı etkisinin bulunduğu tespit edilmiştir F(1; 
25)=12.082 p=.002, kısmi eta kare=,326. Eta-kare değeri incelendiğinde son-test tek başına 
kalıcılık testi puanlarındaki değişimlerin % 32.6’sını açıklamaktadır. Bunun yanı sıra grup 
değişkeni başarı puanlarının % 41.7’sini açıklamaktadır. Cohen (1988)’e göre % 41.7’lik bu 
oran oldukça büyük bir açıklama düzeyidir (Akt. Balcı ve Ahi, 2017). Bunu tanımlayan 
ANCOVA modelinin anlamlı olduğu tespit edilmiştir F(2; 25)= 110,118, p <.05. 

Tablo 6. Deney Ve Kontrol Gruplarının Son-Test Başarı Puanlarına Göre Kalıcılık Başarı 
Puanlarının Kovaryans Analizi Sonuçları 
Varyansın Kaynağı  Kareler 

Toplamı  
Sd  Kareler 

Ortalaması  
F  p  Eta-Kare  

Model  12858,458 2 6429,229 110,118 ,000 ,898 
Son Test (Reg)  705,402 1 705,402 12,082 ,002 ,326 
Grup  1045,777 1 1045,777 17,912 ,000 ,417 
Hata  1459,622 25 58,385  
Doğrulanmış  
Toplam  

14318,080 27  

Sonuçlar ve Tartışma 

Çalışma kapsamında çevrimiçi kavram haritalarının öğrenci başarısına ve kalıcılığa etkisi 
araştırılmıştır. Çalışma 14 deney 14 kontrol grubu olmak üzere toplam 28 kişilik öğrenci grubu 
üzerinde gerçekleştirilmiştir. Gruplara ön-testin ardından son-test, 45 gün sonra ise kalıcılık testi 
uygulanmıştır. Ön-test başarı puanı sonuçlarına göre gruplar arasında anlamlı bir fark 
bulunamamıştır. Yani, ön-test sonuçlarına göre deney ve kontrol grupları denktir. 

Deney grubuna kütle-ağırlık konusu çevrimiçi kavram haritaları ile anlatıldıktan sonra 
başarı testi uygulanmış ve öğrencilerin uygulama sonrası başarı düzeyleri belirlenmiştir. Deney 
grubunun son test başarı ortalaması 91,96’dır. Kontrol grubuna ise kütle-ağırlık konusu kağıt-
kalem temelli kavram haritaları kullanılarak anlatılmıştır. Kontrol grubunun son test başarı 
ortalaması 55,35’dir. İki grubun son test başarı puanları arasında anlamlı bir fark olduğu 
görülmüştür. Elde edilen sonuçlara göre derslerde çevrimiçi kavram haritası kullanmanın kağıt-
kalem temelli kavram haritasına göre öğrenci başarısını arttırdığı söylenebilir. Ayrıca çevrimiçi 
kavram haritalarının kullanımının başarıya ne kadar etki ettiğini belirlemek amacıyla etki 
büyüklüğü hesaplanmıştır. Bu hesaplama sonucuna göre çevrimiçi kavram haritalarının son-test 
puanlarına %74’lük anlamlı ve büyük bir etkisi söz konusudur. Bunun yanı sıra çevrimiçi 
kavram haritaları ile eğitim alan öğrencilerin ön-test başarı puanlarının son-test başarı puanlarını 
yordayıcı etkisinin bulunmadığı tespit edilmiştir. Yani fen bilimleri dersi kütle-ağırlık 
konusunun öğretiminde çevrimiçi kavram haritalarının etkili olduğu söylenebilir. Bu çalışma 
kapsamında elde edilen bu sonuçları destekleyici nitelikte literatürde başka çalışmalar da vardır. 
Bu çalışmaların bir kısmı fen bilgisi alanındadır bir kısmı ise değildir. Chang vd. (2001) yaptığı 
çalışma bu çalışmayı destekleyici niteliktedir. Chang vd. (2001) bilgisayar destekli kavram 
haritalarını 7.sınıf biyoloji dersinde kağıt-kalem temelli kavram haritalarına göre başarıyı 
artırdığını ortaya koymuşlardır. Yine benzer şekilde Çetinkaya ve Taş (2011), web destekli 
kavram haritalarının başarıyı %12 artırdığı tespit etmişlerdir. Aykanat (2005) ise fen bilgisi 
eğitiminde bilgisayar destekli kavram haritalarının geleneksel anlatım yöntemine göre başarıyı 
artırdığını belirtmiştir. Altunay (2006) bilgisayar ortamında hazırlanan kavram haritalarının fen 
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bilimleri dersinde kullanımının öğrenci başarısına olumlu etkilediğini ifade etmiştir. Ünlü ve 
Karataş (2016) içerisinde kavram haritalarının da bulunduğu beşinci sınıf Fen Bilimleri dersi 
kapsamında 12 adet çevrimiçi etkinliğin basılı materyallerle yapılan etkinliklere göre başarıyı 
artırdığını vurgulamışlardır. Bu çalışmalarda da görüldüğü gibi genel kanı çevrimiçi ya da 
bilgisayar destekli kavram haritalarının başarıyı artırdığı yönündedir. 

Son-test uygulandıktan 45 gün sonra hem deney hem de kontrol grubuna kalıcılık testi 
uygulanmıştır. Yapılan t testi sonuçlarına göre, çevrimiçi kavram haritalarının kağıt-kalem 
temelli kavram haritalarına göre kalıcılığın sağlanmasında daha etkili olduğu görülmüştür. 
Deney grubunun kalıcılık testi puanlarının etki büyüklüğü 0,84 olarak hesaplanmıştır. Bunun 
yanı sıra son-test puanları ile ilgili ayarlama yapıldıktan sonra, deney ve kontrol grubu kalıcılık 
testi puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur. Çevrimiçi kavram haritaları ile eğitim alan 
öğrencilerin son-test başarı puanlarının kalıcılık testi başarı puanlarını yordayıcı etkisinin 
bulunduğu tespit edilmiştir. Eta-kare değeri incelendiğinde son-test tek başına kalıcılık testi 
puanlarındaki değişimlerin % 32.6’sını açıklamaktadır. Grup değişkeni başarı puanlarının % 
41.7’sini açıklamaktadır. Aykanat (2005) kalıcılıkla ilgili benzer sonuçları elde etmiştir.  Fen 
bilgisi eğitiminde bilgisayar destekli kavram haritalarının geleneksel anlatım yöntemine göre 
kalıcılığı artırdığını belirtmiştir. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin “kütle-ağırlık” konusunda ön test, deneysel işlem 
sonrası gerçekleştirilen son test puanları ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir 
farkın olup olmadığını bulmak için Tekrarlı Ölçümler için Tek Faktörlü ANOVA testi 
kullanılmıştır. Deney grubu öğrencilerinin ön test ile son test puanları ve ön test ile kalıcılık 
puanları arasında anlamlı farklılık tespit edilmiştir. Son test ile kalıcılık arasında ise anlamlı 
farklılık bulunamamıştır. Son test ve kalıcılık arasında anlamlı bir farklılığın olmaması 
kalıcılığın devam ettiğini göstermektedir. Kalıcılık testinde öğrencilerin puanlarının yüksek 
olduğu görülmesine karşın son-test puanlarıyla karşılaştırıldığında çok küçük bir düşüş olduğu 
tespit edilmiştir.  Sonuç olarak, çevrimiçi kavram haritalarının fen bilimleri dersinin kütle-
ağırlık konusunda başarıyı ve kalıcılığı artırdığı, aynı zamanda bu konu kapsamında yer alan ve 
kavram yanılgısına neden olan kavramların daha ayırt edici şekilde öğrenilmesini sağladığı 
söylenebilir.  

Gerek bu çalışma sonuçlarına gerekse literatürde elde edilen sonuçlara bakıldığında 
çevrimiçi ya da bilgisayar destekli kavram haritalarının hem akademik başarıya hem de 
kalıcılığa etkisi büyüktür. Bu nedenle çevrimiçi kavram haritaları mümkün olan her alanda 
kullanılmalı ve geliştirilmelidir. Bu çalışma çevrimiçi kavram haritalarının geliştirilmesi ve 
kullanılması üzerine farkındalık oluşturabilecek düzeyde bir çalışmadır. 
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Extended Abstract 

Introduction 

A concept map is a schematic tool that represents a set of concepts within a subject. Concept 
maps attempt to clarify a few important ideas that need to be addressed both to learners and 
teachers in a particular learning task (Novak and Gowin, 1984). Concept maps are usually 
created with pencil-paper. However, the concept created in this way can force students to add or 
subtract maps. This situation distracts the attention of the students and reduces the effectiveness 
of the learning (Çakmak and Baysen, 2013). For this reason, the use of technology in concept 
maps and online concept maps are important. According to the literature survey, there are 
studies on the effect of paper-pencil-based concept maps on success and retention in science 
education. However, there are few studies to compare the impact of online concept maps and 
paper-pencil-based concept maps on success and retention. 

The purpose of this study is to examine the extent to which online concept maps in 
science lessons influence student achivement and retention according to paper-pencil-based 
concept maps. The problem of study within this objective is: "Does the use of online concept 
maps influence the success and retention of teaching mass-weight topics in science course?" 

Sub-problems of the study are determined as follows. 

1) The groups to which the online concept map is applied and the groups to which the 
paper-pencil based concept map is applied; 

a) Between pre-test scores 

b) Among the post-test scores 

c) Is there a significant difference between pre-test and post-test scores? 

2) Is there any effect on the retention of the knowledge learned of the online concept 
maps? 

3) Among the groups to which the online concept maps are applied and the paper-
pencil-based concept maps are applied; 

a) Is there a significant difference between retention success scores? 

b) Is there a significant difference between post-test and retention scores? 

Method 

In this study, which examines the effect of online concept maps on success and retention, pre-
test-post-test control group semi-experimental design was used. The sample of the study is 
composed of 28 middle school seventh grade students. In the study, the experimental group (14 
students) was taught through the online concept maps while the control group (14 students) was 
teaching through paper-pencil-based concept maps. Control and experimental groups were 
taught for 3 weeks (12 hours). Online and paper-pencil-based concept maps were created to 
cover the mass-weight issue. The Captivate educational software program was used to create 
online concept maps. Developed online concept maps are available at http: 
/turkzos.com/kavram/index.htm. In addition, a 24-item achievement test (KR-21 = 0.695) was 
established for the mass-weight topic. The groups were applied post-test after the pre-test. After 
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45 days from the post-test, permanence test was applied. Independent t-Test was used for 
analysis of pre-test and post-test achievement scores of experimental and control groups. The 
relationship between pre-test and post-test success scores was determined by covariance 
analysis (Ancova). 

Results and Discussion 

In the experiment group, the mass-weight topic is explained by online concept maps. 
Afterwards, success test was applied and post-implementation success levels of students were 
determined. The post-test success rate of the experimental group is 96.57. The post-test success 
rate of the control group is 55.94. There was a significant difference between post-test success 
scores of the two groups. According to the obtained results, it can be said that using the online 
concept map in the lessons increases the student success according to the paper-pencil based 
concept map. There is a meaningful and significant impact of 74% on the post-test scores of 
online concept maps. Also, after adjusting for pre-test scores, there was a significant difference 
between experiment and control group post-test scores. In other words, it can be said that the 
online concept maps are effective in the teaching of science course the mass-weight topic. 

The retention test was applied to both the experimental and control groups 45 days after 
the post-test. According to the t test results, online concept maps have been found to be more 
effective in maintaining retention than paper-based concept maps. The effect size of the 
retention test scores of the experiment group was calculated as 0.86. In addition, there was a 
significant difference between the retention and post-test scores of the experimental and control 
groups after adjusting for post-test scores. 

There was a significant difference between pre-test and post-test scores of students of 
experiment group and between pre-test and retention scores. There was no significant difference 
between post-test and retention. The lack of a significant difference between the post-test and 
retention indicates that retention persists. In the retention test, it was found that the scores of the 
students were not high but they were found to be a very small decrease compared to the post-
test scores. As a result, it can be said that online concept maps have increased the success and 
permanence. 
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Öz 
Bu araştırmanın amacı, farklı oranlarda kayıp veri varlığında madde-özellik sayısı ilişkisinin, DINA model 
kestirimlerini nasıl etkilediğini simülasyon verileri üzerinden incelemektir. Verilerin üretilmesinde dört özellik ve 24 
maddeden oluşan bir Q matris kullanılmıştır. Q matrixteki ilk, orta ve son 8 madde sırasıyla 1, 2 ve 3 özellikle 
ilişkilendirilerek 3,000 kişilik bir veri seti üretilmiş ve bu verilerde yer alan her 8 maddelik bloktan sırası ile %5, %10 
ve %15 veri rassal silinmiştir. Ardından, bu veri setlerine Mİ yöntemi ile imputasyon yapılmıştır. Bu işlemler, her bir 
koşul için 100 kez tekrarlanmıştır. Bu veri setlerinden elde edilen kestirimler, kayıpsız veri setinden elde edilen 
değerler ile karşılaştırılmıştır. Araştırmanın bulguları kayıp veri miktarındaki artışın, DINA model parametre ve örtük 
sınıf kestirimlerindeki tutarlılığı olumsuz yönde etkilediğini göstermiştir. Maddenin ilişkili olduğu özellik sayısı 
arttıkça örtük sınıf uyumu kayıp veriden daha az etkilenmiştir. Maddenin ilişkili olduğu attribute sayısı arttıkça bu 
maddelerde gözlenen kayıp veri, testin g parametresi uyum düzeyini daha az, s parametresini daha çok etkilemiştir. 
Araştırmanın sonuçları özellikle CDM modellerini kullanan test geliştiricilerinin kayıp veri gözlenen maddelerde, 
madde-özellik ilişkisini göz önünde bulundurmaları gerektiğini göstermektedir. 
 
Anahtar sözcükler: DINA model, kayıp veri, örtük sınıf kestirimi, madde-özellik ilişkisi. 
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Introduction 

Recently, there has been a considerable increase in interest in cognitive diagnosis models 
(CDMs) with respect to educational measurement. The item response theory (IRT) and the 
classical test theory attempted to assess the overall ability of the respondents, whereas the 
CDMs focused on diagnosing the weaknesses and strengths of the examinees based on a set of 
specific attributes. Thus, CDMs provide considerably detailed and fine-grained assessments 
examining the execution of the examinees with respect to specific skills instead of simply 
reporting a single overall test score (Sen and Bradshaw, 2017). Further, the diagnostic 
information that is obtained based on the CDM assessment can be used for accurately measuring 
the learning status of students and for facilitating better instruction and intervention (Chen, 
2017; Sorrel et al., 2016). CDMs are considered to be multidimensional, multivariate, discrete, 
and latent trait models (de la Torre & Lee, 2010; Sorrel et al., 2016), and different theoretical 
frameworks, such as the restricted latent class models (Haertel, 1989), the IRT (Embretson & 
Reise, 2000; Fischer, 1973; van der Linden & Hambleton, 2013), and the rule space method 
(Tatsuoka, 1983), have contributed to the development of these models. On the basis of 
different approaches, can also be referred to as multiple classification models (Maris, 1999), 
restricted latent class models (Haertel, 1989), CDMs (Henson & Douglas, 2005), and structured 
IRT models (Rupp & Mislevy, 2007). Various CDMs draw attention in terms of the approaches 
that they use in parameter estimates and the item–attribute relation. Some of these approaches 
include deterministic inputs, noisy “AND” gate (DINA; Junker & Sijtsma, 2001), deterministic 
inputs, noisy “OR” gate (DINO; Templin & Henson, 2006), noisy inputs, deterministic “AND” 
gate (NIDA; Junker & Sijtsma, 2001), noisy input deterministic “OR” gate (NIDO; Templin & 
Henson, 2006), reparameterized unified model (RUM; Hartz, 2002), log-linear CDM (Henson, 
Templin & Willse, 2009), and general diagnostic model (GDM; von Davier, 2005). Despite the 
presence of several CDM formulations, the DINA model was selected in this study because of 
its simplicity, ease of interpretability, and good model–data fit (de la Torre & Lee, 2010). 
Further, a concise explanation of the DINA model is presented in the following section on the 
basis of the study conducted by Junker and Sijtsma (2001).  

The DINA Model 

The DINA model has recently become one of the most preferred CDMs. It is one of the simplest 
multiple classification models and is preferred by researchers because it provides clear 
interpretability and good model–data fit along with simplicity (de la Torre, & Douglas, 2008; de 
la Torre, & Lee, 2010; Rupp, & Templin, 2008). The complexity of the DINA model is 
unaffected by the number of properties specified in the Q-matrix, which is unlike that observed 
in the NIDA and RUM models, because parameters are estimated for each item and not for each 
attribute (Rupp, & Templin, 2008). In addition, the DINA model analyses are easily performed 
using packages (e.g., [CDM], Robitzsch, Kiefer, George, & Uenlue, 2018; [GDINA], Ma, & de 
la Torre, 2018) or using codes compatible with open source software such as R (R Core Team, 
2018) and Ox (Doornik, 2018). Similar to other CDMs, the DINA model requires the 
construction of a Q-matrix by domain experts (Tatsuoka, 1983). Q-matrix is the key component 
of the test construction process based on CDM. Q-matrix comprises 1 × 0 in which the items are 
located in rows and the attributes that are required for an item to be accurately answered are 
located in columns. In terms of the conjunctive model, the DINA model assumes that a 
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candidate should possess all the necessary attributes specified in the Q-matrix to accurately 
answer an item. In the context of the restricted latent class, the latent response variables of the 
DINA model are presented as (Junker & Sijtsma, 2001) 

, 

denoting whether an examinee possesses all the required attributes for accurately answering 
item j. The latent vectors  indicate the presence of skill k, whereas the 
latent response vectors (LRVs)  express the conjunctive process of the 
model. Thus, the LRV requires an examinee to possess all the predetermined skills for 
succeeding in a task. In the deterministic sense, the LRV should be identical to the observed 
response vector; however, because of the slip (s) and guess (g, noise) parameters, the LRV only 
represents the ideal response pattern (de la Torre, 2009). Further, the DINA model generates s 
and g parameters for each item. The item response function that accurately calculates the 
probability of an examinee answering an item is 

. 

It has been considered that each  is the function of the “AND” gate, and the 
probability of an examinee accurately answering an item will be 0 or 1 when there is no g and s. 
By presuming local independency and independency among examinees, the joint likelihood for 
the DINA model can be obtained as 

 
Subsequently, the classification accuracy and item parameter estimates of the DINA 

model are affected by various factors, for example, the construction of the Q-matrix, the 
structure of the latent class, the characteristic of prior distribution, the sample size, the value of 
the g and s parameters, and the estimation procedure (de la Torre, Hong, & Deng, 2010). 
Additionally, the missing data can affect the accuracy and consistency of the parameter 
estimates and may lead to biased estimates in the latent class models (Winship, Mare, & 
Warren, 2002). Within the scope of this research, the missing data and methods for handling the 
missing data are briefly addressed, and interested readers are encouraged to refer to Little and 
Rubin (2002) for obtaining detailed information. 

One of the most common problems encountered during educational and psychological 
research is missing data (Zhang & Walker, 2008). This problem occurs when examinees fail to 
answer the items because of several reasons such as the lack of information, shyness, reluctance, 
lack of time, or the design of the researchers in a planned way (Graham, Taylor, Olchowski, & 
Cumsille, 2006; Sijtsma & van der Ark, 2003; Little & Rubin, 2002). Consequently, missing 
data can lead to serious problems such as biased parameter estimates, information loss, decrease 
in statistical power, inflation of standard errors, and attenuation of the generalizability of the 
conclusions (Dong & Peng, 2013). The most important issues to be consider in regard to the 



 Ömür Kaya KALKAN & Tahsin Oğuz BAŞOKÇU 

 

294

missing data are the rate, pattern, and mechanism of the missing data. Tabachnick and Fidell 
(2007) stated that 5% or lower rate of the missing data is negligible in large samples even 
though there is no exact criterion that has been provided in the literature. However, Bennet 
(2001) expressed that a missing data rate of more than 10% can be attributed to biased 
estimation. The missing data pattern indicates the observable values in the dataset and the 
missing values; further, the missing data mechanism expresses whether there is a relation 
between the missing data pattern and the values of the variables in the data matrix (Little & 
Rubin, 2002). Little and Rubin (2002) stated that the following three mechanisms can lead to 
missing data: missing completely at random (MCAR); missing at random; and not missing at 
random. The MCAR mechanism is based on the assumption that the probability of a missing 
variable is independent of the remaining measured variables (Enders, 2010). In this study, the 
MCAR missing data mechanism was selected. The missing data are handled using several 
methods such as listwise deletion, pairwise deletion, mean substitution, regression substitution, 
pattern-matching imputation, stochastic regression, expectation maximization, multiple 
imputation (MI), and full information maximum likelihood. Herein, the MI method is preferred 
because it provides more accurate and less biased standard errors in case of parameter estimates 
when compared to those provided using single imputation methods (Finch, 2008; Schlomer, 
Bauman, & Card, 2010). The MI method creates multiple datasets by performing a prespecified 
number of imputations (e.g., typically 5 or 10) to the missing data. Subsequently, each of the 
completed datasets is analyzed, and the average of the parameter estimates is estimated to 
produce a single set of results (Peugh & Enders, 2004). However, introducing other methods for 
handling the missing data is beyond the scope of this study.  

Consequently, missing data are likely to occur while collecting data from individuals 
via educational and psychological tests. Missing data, similar to several other factors, can affect 
the item parameter and latent class estimates of the DINA model (Başokçu, Kalkan, & 
Öğretmen, 2016). Therefore, it seems important to examine the robustness of the item parameter 
and latent class estimates in the presence of missing data. Additionally, determining the effect 
imposed by the missing data on the item–attribute relation will provide noteworthy 
contributions to construct tests based on cognitive diagnosis. 

Method 

We designed this study to determine the deviation of the DINA model estimations from the true 
item parameters when a missing data imputation procedure is used and also to specify the 
effects of the number of attributes that the item is related to with respect to this deviation. The 
basic logic of the proposed design is to determine the manner in which an increase in the 
number of attributes measured by an item from among the items that exhibit missing data in the 
CDM-based tests changes the test parameters. Further, we manipulated both the level and type 
of missing data for the test in the pattern. We manipulated the rate of missing data and the 
number of attributes related to an item. Thus, in CDM analyses, we have attempted to reveal the 
manner in which the structure of the items in the observed missing data affects the model fit. 
The relation between an item and attribute is a prior definition in the CDM approach. This 
research aims to provide functional information for the test developers before testing rather than 
providing the posterior information such as the item difficulty or item discrimination.     

 

http://tureng.com/tr/ingilizce-esanlam/noteworthy
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Simulation Study 

Design and Analysis 

Herein, we examined the attribute–item relations using simulation data. For this purpose, we 
used the “CDM” (Robitzsch, Kiefer, Uenlue, & Robitzsch, 2018) package of R (R Core Team, 
2018) for data generation and parameter estimations based on CDM; we also used the prodNA 
function in the “missForest” (Stekhoven, 2016) package of R for deleting the data completely 
random up to the amount specified in the dataset and the “mice” (van Buuren, & Groothuis-
Oudshoorn, 2011) package of R for performing MI. Table 1 presents the Q-matrix used for the 
generation of data from four attributes and 24 items.  

Table 1. Q-matrix 

 
item α1 α2 α3 α4 

 
item α1 α2 α3 α4 

 
item α1 α2 α3 α4 

Bl
oc

k1
-B

1 

1 1 0 0 0 

Bl
oc

k2
-B

2 

9 1 1 0 0 

Bl
oc

k3
-B

3 

17 1 1 1 0 
2 0 1 0 0 10 1 0 1 0 18 1 1 0 1 
3 0 0 1 0 11 1 0 0 1 19 1 0 1 1 
4 0 0 0 1 12 0 1 1 0 20 0 1 1 1 
5 1 0 0 0 13 0 1 0 1 21 1 1 1 0 
6 0 1 0 0 14 0 0 1 1 22 1 1 0 1 
7 0 0 1 0 15 0 1 0 1 23 1 0 1 1 
8 0 0 0 1 16 1 0 1 0 24 0 1 1 1 

In this study, the number of attributes for data generation is four. Thus, there will be 
potentially 16 attribute patterns that may be available for participants and 15 property patterns 
that may be available for items. In this case, the minimum number of items should be 15 to 
ensure that an assessment reflects all the possible attribute patterns through items (Rupp & 
Templin, 2008). On the basis of the minimum number of items, a test was constructed using 24 
items. In the Q-matrix configuration, the first eight items (1–8, [block1, B1]) were associated 
with one attribute, the next eight items (9–16, [block2, B2]) were associated with two attributes, 
and the final eight items (17–24, [block3, B3]) were associated with three attributes. Thus, in 
each block (B1, B2, and B3) and, overall, we constructed a Q-matrix with an equal number of 
items associated with each attribute. Therefore, the total number of rows and columns of the Q-
matrix for each block were equal (de la Torre, 2008, 2011; de la Torre ve Douglas, 2008; Rupp 
& Templin, 2008). Initially, a dataset with a sample size of 3,000 and in which g and s vary 
between 0.1 and 0.3 was generated. We obtained the g and s parameters and the latent class 
estimations by analyzing this dataset. We accepted these obtained parameters as the true 
parameters. Within the scope of this study, we determined three different missing data rates as 
5%, 10%, and 15%. Furthermore, we randomly deleted 5%, 10%, and 15% of the data were 
randomly deleted from the initially produced complete dataset for the first 8 (B1), middle 8 
(B2), and final 8 (B3) items, respectively. Subsequently, we performed imputation of these 
datasets using the MI method (n = 5). We performed 100 replications for each condition. 
Subsequently, we compared the g and s parameters and the latent class estimations obtained 
from these datasets with the true values obtained from the complete dataset. We performed 
these comparisons based on the absolute mean difference and the consistency percentages. 
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Findings 

Latent Class Estimations 

The imputations were performed using the MI method (n = 5) after 5%, 10%, and 15% of the 
data were randomly deleted from the B1, B2, and B3 blocks of the complete dataset. We 
performed 100 replications for each condition. The minimum, maximum, and mean values of 
the consistency percentage between the latent class estimations obtained from the complete 
datasets and the latent class estimation of the complete dataset were calculated. Figure 1 depicts 
these consistency percentages. 

Figure 1. Consistency percentages of the latent class estimates 

In Figure 1, the minimum values of the latent class estimations obtained from 100 
different datasets for each condition are denoted in blue; further, the mean values are denoted in 
gray, whereas the maximum values are denoted in red. It can be observed from Figure 1 that the 
latent class estimations become approximately equal to the true value when the number of 
attributes associated with the items increases. For example, each item is related with one 
attribute in B1 block. After deleting 5% of the data from the B1 block and performing 
imputation using the MI method, the consistency of the obtained latent class estimations 
exhibited a minimum of 0.91, maximum of 0.97, and mean of 0.95. The values were observed to 
become 0.97, 1.00, and 0.96, respectively, in the B3 block, where each item was related with 
three attributes. Similar results were observed in case of other missing data values. 

Furthermore, it was observed that an increase in the amount of missing data resulted in a 
decrease in the consistency values between the latent class estimates and the true values. 
However, the latent class estimations based on the B3 block were the least affected by the 
missing data, and they exhibited the most consistent estimations. 

Item Parameters 

The effect of the change in the percentage of missing data on the g parameter is depicted in 
Figure 2 by considering the number of attributes related to an item. In Figure 2, the B1 block is 
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gray, the B2 block is blue, and the B3 block is red. The RMSE values with respect to the g 
parameter obtained in case of deletion of data from the B1, B2, and B3 blocks are depicted in 
Figure 2 for each percentage amount. For example, the average RMSE value with respect to the 
g parameter was observed to be 0.005 when the amount of missing data for the B1 block, where 
the items were related with a single attribute, was 5%; the RMSE value with respect to the g 
parameter was observed to be approximately 0.007 when the percentage of missing data was 
10% and 0.01 when the percentage of missing data was 15%. Further, a similar increase was 
observed in case of the B2 and B3 blocks. As the percentage of the missing data increased, the g 
parameters were observed to stray from their true values. 

 

Figure 2. The item–attribute relation and the effect of the percentage of missing data on 
the g parameters. 

When the number of attributes related with the items was considered, the effects of the 
change in the percentage of missing data on the s parameter is depicted in Figure 3. In Figure 3, 
the B1 block is denoted in gray, the B2 block is denoted in blue, and the B3 block is denoted in 
red. Figure 3 denotes RMSE values obtained with respect to the s parameter when data are 
deleted from the B1, B2, and B3 blocks for each percentage amount. For example, the RMSE 
value with respect to the s parameter is 0.0048 when the amount of missing data for the B1 
block, where items are related with a single attribute, was 5%; the RMSE value with respect to 
the s parameter was approximately 0.0073 when the percentage of missing data was 10% and 
0.01 when the percentage of missing data was 15%. A similar increase was observed in case of 
the B2 and B3 blocks. As the percentage of the missing data increased, the s parameters were 
observed to stray from their true values.  
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Figure 3. The item–attribute relation and the effect of the percentage of missing data on the s 
parameters. 

In addition, when missing data were observed in items (B1) related with a single 
attribute, the RMSE values with respect to the s parameter for the other blocks in the test were 
almost equal. Furthermore, if the missing data were observed in the B2 and B3 blocks, the B1 
block produced the closest values to the true value. 

The general state of difference between the true values and the estimated values for the 
two parameters is presented in Table 2. 

Table 2. The RMSE values for the true and estimated parameter differences 

  
g 

 
s 

  
B1 B2 B3 Mean 

 
B1 B2 B3 Mean 

5% 

B1 0.0049 0.0020 0.0011 0.0027 
 

0.0048 0.0018 0.0011 0.0026 
B2 0.0010 0.0032 0.0006 0.0016 

 
0.0025 0.0068 0.0020 0.0038 

B3 0.0004 0.0005 0.0026 0.0011 
 

0.0024 0.0033 0.0085 0.0047 
Mean 0.0021 0.0019 0.0014 

  
0.0032 0.0040 0.0038 

 

10% 

B1 0.0077 0.0029 0.0016 0.0041 
 

0.0073 0.0028 0.0016 0.0039 
B2 0.0016 0.0052 0.0009 0.0026 

 
0.0041 0.0116 0.0027 0.0062 

B3 0.0006 0.0007 0.0037 0.0017 
 

0.0039 0.0047 0.0133 0.0073 
Mean 0.0033 0.0029 0.0021 

  
0.0051 0.0064 0.0059 

 

15% 

B1 0.0103 0.0035 0.0022 0.0053 
 

0.0103 0.0034 0.0021 0.0052 
B2 0.0020 0.0070 0.0013 0.0035 

 
0.0051 0.0161 0.0037 0.0083 

B3 0.0008 0.0009 0.0050 0.0023 
 

0.0050 0.0066 0.0181 0.0099 
Mean 0.0044 0.0038 0.0028 

  
0.0068 0.0087 0.0080 

 
Table 2 presents the RMSE values with respect to the manner in which the variance in 

the item block, where the missing data were observed, affected the g and s parameter 
estimations during the entire test. The average RMSE value with respect to the g parameters of 
the entire test was calculated to be 0.0021 if 5% of the missing data were from the B1 block, 
0.0019 in the B2 block, and 0.0014 in the B3 block when the effect of variance in the item 
block, where the missing value observed, was analyzed by performing the g parameter 
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estimation of the entire test. Similar findings were also observed for 10% and 15% of missing 
data. Based on these observations, it can be stated that the missing data leads to more difference 
on g parameters of test than the items related with more attributes (B2 and B3) when the 
missing data is observed on the items related with a single attribute. In other words, the g 
parameter estimations obtained from the items related with a large number of attributes were 
observed to be less affected by the missing data when compared with the g parameter 
estimations obtained from the items related with less number of attributes.  

In addition, the average RMSE value with respect to the s parameters of the entire test 
was calculated as 0.0032 if 5% of the missing data were located in the B1 block, 0.0040 in the 
B2 block, and 0.0038 in the B3 block when the effect of variance in the item block, where the 
missing value was observed, was analyzed with respect to the g parameter estimation during the 
entire test. Similar findings were observed for 10% and 15% of the missing values. Thus, it was 
observed that the missing data lead to less difference with respect to the s parameters of the test 
than the items related with more attributes (B2 and B3) when the missing data are observed on 
the items related with single attribute. In other words, the s-parameter estimations obtained from 
the items related to a single attribute were observed to be less affected by the missing data than 
the s-parameter estimations obtained from the items related with more attributes. 

In conclusion, Table 2 presents that an increase in the missing data rate adversely 
affects the item parameters for all the conditions. Furthermore, it was observed that the values 
for a block exhibiting missing data for the item parameters denoted more deviation from the true 
value when compared to the deviation exhibited by the values of the remaining blocks. 
Therefore, when the average RMSE values for the entire test were considered in the presence of 
missing data, the g parameters were observed to be less affected by the missing data than the s 
parameters. 

Discussion and Conclusion  

This study discussed the manner in which the item–attribute relation affected the item parameter 
and latent class estimates in case of different missing data rates. When the missing data rate was 
5%, the g parameter RMSE values from the B1, B2, and B3 blocks were observed to vary 
between 0.0004 and 0.005; the s-parameter RMSE values were observed to change from 0.001 
to 0.0085. The consistency mean of the latent class estimation varied between 0.95 and 0.98. 
This observation supports the finding reported by Tabachnick and Fidell (2007) in which 5% or 
less amount of missing data do not lead to significant problems in large samples. Increasing the 
amount of missing data was observed to increase the RMSE values with respect to both the g 
and s parameters, whereas the latent class estimations decreased the consistency values. This 
result regarding an increase in the missing data is, in fact, an expected situation. Increasing the 
amount of missing data was observed to negatively affect the consistency of the measurement 
results for all the models. This condition was observed both with respect to the change in item 
parameters and in the level of consistency of the latent classes. 

Another finding was that the level of effect of the general parameters of the test was 
observed to be related to the items in which the missing data were observed. Because of the 
analysis, the parameters related to the items containing missing data varied from the true values 
at a significant level according to the parameters of the other items in the test, as expected. 
When the findings were examined, the parameter change of the block that contained the missing 
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data was higher than that observed in the other blocks for all the conditions in the research 
pattern.  

When the results of the main study problem were examined, the findings that were to be 
considered for performing the CDM analysis were obtained. The effect of missing data on the 
test parameters was observed to be variable when the density of the item–attribute relation was 
considered. The stochastic element of the DINA model ensures that the response behavior is not 
deterministic but probabilistic; this occurs because the respondents make false-positive and 
false-negative errors at an item level while responding. Therefore, the possibility of accurately 
responding to an item is determined by two different error probabilities (Rupp, & Templin, 
2008). Thus, the g and s parameters in the CDM are associated with false-positive and true-
negative errors in various models. The most common definition of the g parameter corresponds 
to the probability of individuals who do not have at least one of the attributes required to 
accurately answer an item. Further, the s parameter corresponds to the false response 
possibilities of the individuals who possess all the required attributes (de La Torre, & Douglas,  
2004). These two possibilities have been separately discussed in this research. First, the 
observation of missing data on the items related to a single attribute (B1) more adversely 
affected the g parameter estimation when compared with the missing data located in items 
related with more attributes (B2 and B3). In other words, as the number of attributes related to 
an item increased, the missing data in these items minorly affected the consistency level of the g 
parameter of the test. However, the situation was observed to be the opposite for the s 
parameter. The highest consistency in the s parameters was observed when the missing data 
were located in the items associated with a single attribute. Further, the missing data in the items 
associated with a single attribute were observed to minorly affect the s parameter consistency 
level. This can be mainly attributed to the false-positive and true-negative property of the g 
parameter, as described above. Each true-negative decision that occurred during the missing 
data imputations for items that were associated with large number of attributes changed the g 
parameter for each attribute. However, the true-negative decision in this item was observed to 
affect only that item. This situation was observed to occur in the opposite manner for the s 
parameter. The s parameter was also basically determined using the false-negative and true-
positive decisions. The s parameter exhibits the possibility of a non-mastery decision about an 
examinee who essentially possesses the necessary attributes for answering an item. Further, the 
false-negative possibility increases as the item–attribute relation increases. 

One of the remarkable findings observations of this research was the amount of change 
in latent class assignments in the presence of missing data. The latent class consistency 
decreased as the amount of missing data increased. However, as the number of attributes 
associated with an item increased, the latent class consistency was observed to be less affected 
by the missing data. In other words, the latent class consistency, which was observed in items 
exhibiting high item–attribute relations, was higher when compared with that in the items with 
less item–attribute relation in the presence of missing data. Thus, it can be said that the highly 
saturated items may have a minor negative impact on the missing data studies because of the 
effect of the g parameter while determining the latent classes.  

Conducting the research using a single CDM model results in a limitation with respect 
to the generalizability of the findings. However, some information has been obtained in case of 
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CDM studies while considering the consistency of findings and the significance of the 
differences. The research results denoted that the test developers who use the CDM models 
should consider the relation between an item and the attribute in case of items with missing 
data. In future studies, verifying the conditions of variables, such as item discrimination, item 
difficulty, test length, sample size, ability level of the sample, and the application of different 
CDM models, will contribute to the literature to reveal the effects of the missing data and the 
item–attribute relation better. 
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Genişletilmiş Özet 
Giriş 

Eğitimsel ve psikolojik ölçmelerde, Bilişsel Tanı Modelleri'ne (BTM) olan ilgi son yıllarda 
dikkate değer bir artış göstermektedir. Klasik Test Kuramı (KTK) ve Madde Tepki Kuramı 
(MTK) katılımcıların genel yeteneklerini değerlendirmeye çalışırken, BTM'ler, belirli bir özellik 
kümesine dayanarak adayların zayıf ve güçlü yönlerini belirlemeye odaklanır. Bu nedenle, 
CDM'ler sınavlarda adayların tek bir genel sınav puanını rapor etmek yerine, belirli 
becerilerdeki uygulamalarını gösteren daha ayrıntılı bir değerlendirme sunarlar (Sen ve 
Bradshaw, 2017). Literatürde birçok CDM modeli bulunmasına rağmen, basit formülü, 
yorumlama kolaylığı ve iyi model-veri uyumu sağlaması nedeniyle DINA model birçok 
araştırmacı tarafından tercih edilmektedir (de la Torre ve Douglas, 2008; de la Torre ve & Lee, 
2010, Rupp ve Templin, 2008). DINA modeli sınıflandırma doğruluğu ve madde parametresi 
tahminleri; Q matris yapısı, örtük sınıf yapısı, önsel karakteristiği, örneklem büyüklüğü, tahmin 
ve kaydırma parametre değerleri ve kestirim yöntemi gibi çeşitli faktörlerden etkilenmektedir 
(De La Torre, Hong, & Deng, 2010). Bunlara ek olarak, kayıp veriler parametre tahminlerinin 
doğruluğunu ve tutarlılığını etkileyebilir ve örtük sınıf modellerinde yanlı kestirimlere yol 
açabilirler (Winship, Mare ve Warren, 2002). Eğitimsel ve psikolojik testlerle bireylerden veri 
toplandığında, kayıp verilerle karşılaşılması muhtemeldir. Kayıp veriler diğer birçok faktör gibi, 
DINA model madde ve örtük sınıf kestirimlerini etkileme potansiyeline sahiptir (Başokçu, 
Kalkan ve Öğretmen, 2016). Bu nedenle, eksik veri varlığında madde parametresi ve örtük sınıf 
kestirimlerinin tutarlılığını incelemek önemli görünmektedir. Ayrıca, madde-özellik ilişkisinin 
kayıp verilerden nasıl etkilendiğinin belirlenmesi, bilişsel tanıya dayalı testlerin oluşturulmasına 
önemli katkılar sağlayacaktır. Bu araştırmanın amacı; farklı miktarlarda kayıp veri varlığında 
madde-özellik ilişkisinin, DINA model madde parametre ve örtük sınıf kestirimlerini nasıl 
etkilediğini incelemektir.  

Yöntem 

Araştırma kapsamında özellik-madde ilişkileri simülasyon verileri ile incelenmiştir. Bu amaçla; 
veri üretimi ve parametre kestirimleri için “CDM” (Robitzsch, Kiefer, Uenlue, & Robitzsch, 
2018), veri silme için “missForest” (Stekhoven, 2016), Multiple Imputation (MI) için “mice” 
(van Buuren, & Groothuis-Oudshoorn, 2011), R (R Core Team, 2018) paketleri kullanılmıştır. 
Verilerin üretilmesinde 4 özellik ve 24 maddeden oluşan bir Q matris kullanılmıştır. Q matris 
yapılandırılırken ilk 8 madde (1-8, [block1, B1]) 1, sonraki 8 madde (9-16, [block2, B2]) 2, son 
8 madde (17-24, [block3, B3]) ise 3 özellik ile ilişkilendirilmiştir. Böylece her bir blokta (B1, 
B2, B3) ve toplamda her bir özellik ile ilişkili eşit sayıda maddeye sahip bir Q matris elde 
edilmiştir.  Başlangıçta g ve s’nin 0.1-0.3 arasında değiştiği 3000 kişilik bir veri seti üretilmiştir. 
Bu veri setleri analiz edilerek guess (g) ve slip (s) parametreleri ve örtük sınıf kestirimleri elde 
edilmiştir. Elde edilen bu parametreler gerçek değer olarak kabul edilmiştir. Araştırma 
kapsamında %5, %10 ve %15 olmak üzere 3 farklı kayıp miktarı belirlenmiştir. Başlangıçta 
üretilen veri setinden ilk 8 (B1), orta 8 (B2) ve son 8 (B3) madde için sırası ile rassal %5, %10 
ve %15 veri silinmiştir. Ardından, bu veri setlerine MI yöntemi ile imputasyon (n=5) 
gerçekleştirilmiştir. Bu işlemler, her bir koşul için 100 kez tekrarlanmıştır. Daha sonra, bu veri 
setlerinden elde edilen g ve s parametreleri ve örtük sınıf kestirimleri kayıpsız veri setinden elde 
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edilen gerçek değerler ile karşılaştırılmıştır. Bu karşılaştırmalar ortalama mutlak fark ve uyum 
oranları üzerinden yapılmıştır. 

Bulgular ve Tartışma 

Bu çalışma farklı oranlarda kayıp veri varlığında, madde-özellik ilişkisinin, DINA model madde 
parametre ve örtük özellik kestirimlerini nasıl etkilediğini ele almaktadır. Kayıp veri oranı 5% 
iken B1, B2 ve B3 bloklarından elde edilen g parametre RMSE değerleri .0004-.005 aralığında, 
s parametre RMSE değerleri .001-.0085 aralığında değişmiştir. Örtük sınıf kestirim uyum 
ortalamaları ise .95-.98 aralığında değişmiştir. Bu bulgu Tabachnick ve Fidell (2007) tarafından 
rapor edilen büyük örneklemlerde 5% veya daha az kayıp verinin önemli sorunlara yol 
açmayacağı bulgusunu desteklemektedir. Kayıp veri miktarının artması g-s parametre RMSE 
değerlerinde bir artışa neden olurken, örtük sınıf kestirimleri uyum değerlerinde ise bir düşüşe 
neden olmaktadır. Kayıp veri artışı ile ilgili bu sonuç aslında beklenen bir durumdur. Kayıp veri 
miktarının artması bütün modeller için ölçme sonuçlarının tutarlılığını olumsuz yönde etkileyen 
bir faktördür. Bu durum hem madde parametrelerindeki değişimde hem de örtük sınıfların uyum 
düzeyinde gözlenmektedir.  

Araştırmadan elde edilen bir diğer bulgu ise kayıp verinin gözlendiği maddeler ile testin 
genel parametrelerinin etkilenme düzeylerinin ilişkili olmasıdır. Analizler sonucunda 
beklenildiği gibi kayıp verinin bulunduğu maddelere ilişkin parametreler, testte yer alan diğer 
maddelerin parametrelerine göre önemli düzeyde gerçek değerlerinden uzaklaşmaktadır. Elde 
edilen bulgular incelendiğinde araştırma deseninde yer alan bütün koşullar için kayıp verinin yer 
aldığı bloğa ait parametre değişiminin diğer bloklardan daha yüksek olduğu görülmüştür.  

Araştırmanın asıl problemine ilişkin sonuçlar incelendiğinde, CDM analizleri için 
dikkate alınması gereken bulgulara ulaşıldığı görülmektedir. Madde özellik ilişkisinin 
yoğunluğu göz önüne alındığında kayıp verinin test parametrelerine etkisi de değişkenlik 
göstermiştir. Öncelikle g parametreleri incelendiğinde tek özellikle ilişkili maddelerde (B1) 
kayıp verinin gözlenmesinin, daha çok özellikle ilişkili maddelerde yer alan kayıp veriye göre 
(B2, B3) parametre kestirimini daha fazla olumsuz etkilediği görülmüştür. Bu durumun temel 
nedeni g parametresinin false pozitif ve true negatif özelliğinden kaynaklamaktadır.  Daha fazla 
özellik ile ilişkili olan maddelere yönelik yapılan kayıp veri atamalarında gerçekleşen her true 
negatif karar her bir özellik için g parametresinde değişime yol açmaktadır. Ancak, bu durum s 
parametresi için tam tersi bir dağılım göstermektedir. s parametrelerinde en yüksek tutarlılık bir 
özellik ile ilişkili olan maddelerde kayıp veri gözlendiğinde ortaya çıkmaktadır. s parametresi de 
temelde false negatif ve true pozitif kararları ile belirlenmektedir. s parametresi madde için 
temelde gerekli özelliklere sahip olan cevaplayıcı hakkında “özelliklere sahip olmadığı” kararı 
verilmesi durumlarının bir olasılığını göstermektedir. Bu noktada madde özellik ilişkisi arttıkça 
false negatif olasılığı da artmaktadır.  

Araştırmanın dikkat çekici bulgularından biride kayıp veri varlığında örtük sınıf 
atamalarındaki değişim miktarıdır. Örtük sınıf uyumları kayıp veri miktarı arttıkça düşmektedir. 
Ancak maddenin ilişkili olduğu özellik sayısı arttıkça örtük sınıf uyumu kayıp veriden daha az 
etkilenmektedir. Bu durum özellikle g parametresinin örtük sınıfları belirlemekteki etkisi ile 
birlikte daha doygun maddelerin kayıp veri çalışmalarında sonuçları daha az düzeyde olumsuz 
yönde etkileyeceğine işaret ettiği de söylenebilir.  



 Ömür Kaya KALKAN & Tahsin Oğuz BAŞOKÇU 

 

306

Araştırmanın tek bir CDM modeli üzerinde yürütülmesi ulaşılan bulguların genellenebilirliği 
açısından bir sınırlılık teşkil etmekle birlikte, bulguların kararlılığı ve farkların anlamlılığı göz 
önüne alındığında, CDM çalışmaları için üzerinde durulması gereken bazı bilgilere ulaşıldığı da 
iddia edilebilir. Araştırmanın sonuçları özellikle CDM modellerini kullanan test geliştiricilerinin 
kayıp veri gözlenen maddelerde, madde-özellik ilişkisini göz önünde bulundurmaları gerektiğini 
ortaya koymaktadır.   
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Öz 
Bu çalışmada, fen bilimleri öğretmenlerinin bilimin doğasının öğretilmesi konusundaki, pedagojik alan 
bilgilerine, uzun süreli mesleki gelişim programının etkisi araştırılmıştır. Bu doğrultuda, bir yıl süreyle 
bilimin doğasının öğrenimi ve öğretimi hakkında fen bilgisi öğretmenlerine eğitim verilmiştir. Ayrıca 
bilimin doğasının öğretimiyle ilgili öğretim materyalleri geliştirilmiş ve projeye katılan öğretmenlerin 
sınıf içi uygulamaları süreç boyunca desteklenmiştir. Çalışmada verileri, güz ve bahar olmak üzere iki 
sömestr süresince fen bilimleri öğretmenlerinin bu öğretim materyallerini kullanımı sırasında sınıf içi 
uygulamalarının video kaydına alınmasıyla elde edilmiştir. Video kayıtlarının analizinde Herman, Clough 
ve Olson tarafından geliştirilen ve küçük değişikliklerle adapte edilen Bilimin Doğası Sınıf Gözlemi ve 
Ürün Ölçeği (Nature of Science Classroom Observation and Artifact Protocol, NOS-COP) kullanılmıştır. 
NOS-COP doğrultusunda analiz edilen veriler nitel veri analizi paket programıyla modeller üzerinde 
gösterilmiştir. Araştırmanın sonucunda, uygulanan uzun süreli mesleki gelişim programına katılan fen 
bilimleri öğretmenlerinin sınıf içi uygulamalarında bilimin doğasının öğretimiyle ilgili pedagojik alan 
bilgilerinin süreç içerisinde olumlu yönde değiştiği tespit edilmiştir. Ayrıca öğretmenlerin bilimin doğası 
görüşleriyle sınıf içi uygulamaya transfer etme düzeyleri arasındaki ilişkinin tutarlı olmadığı ve bu 
konuda sınıf içi uygulamalarında bazı önemli problemlerin olduğu sonucuna ulaşılmıştır.  
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Abstract 
 
The studies about classroom practices in Nature of Science (NOS)-Professional Development (PD) 
contexts are considered scarce to detect the problems caused by curriculum, textbook, teacher, classroom 
environment, cultural differences and therefore more studies in different cultural contexts are needed in 
this field. Thus, the effectiveness of professional development program on teachers’ classroom practices 
was investigated through video records and teachers’ reports on understanding how NOS affects their 
classroom practices. The results show that the relationship between teachers’ views about nature of 
science and their practices is complex and not to impressionable, factors as gender, experience about NOS 
or History of science (HOS) courses, academic degree, professional experience, and the activity numbers. 
Moreover, explicit NOS instruction is relatively more effective in increasing classroom practices and also 
NOS views. 
 
Keywords: professional development program, nature of science, pedagogical content knowledge, 
classroom practices, science teacher 
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Giriş 

1910 yılında “uygarlığımızın geleceği bilimsel düşünme alışkanlığımızın gitgide yayılmasına ve 
derinleşmesine bağlı” olduğunu belirterek John Dewey ’den yüzyıl sonra bilimsel düşünceyi 
alışkanlık haline getirecek etkili bir fen eğitiminin nasıl olması gerektiği tartışılan bir problem 
olarak karşımıza çıkmaktadır (1910,s.127).  21. yüzyıl, bilim ve teknolojideki hızlı değişim, 
toplumların gelişen ve değişen ihtiyaçları, araştıran, sorgulayan, eleştirel düşünebilen ve bilinçli 
kararlar verebilen üst düzey bilgi ve becerilere sahip olmaları gereken bilim okuryazarı bireylere 
daha çok ihtiyaç duymaktadır. Bütün bunlar dikkate alındığında, toplumlar bilimsel düşünme 
alışkanlığını yaygınlaştırmak ve güçlü, başarılı bir gelecek oluşturmak için fen bilimleri 
öğretmenlerinin önemli ve anahtar bir rol oynadığının bilincindedirler (MEB, 2005). Bu nedenle 
Türkiye’ de 2005, 2013 ve 2017 yıllarında  “bilim okur yazar bireylerin yetiştirilmesini” vizyon 
edinerek değişen fen öğretim programlarında bilginin yanında 21. yüzyıl becerilerine de 
odaklanılmıştır (MEB 2015, 2013,2017).  

Fen bilimleri dersi öğretim programında bilim okuryazarı; “araştıran, sorgulayan, 
mantıksal muhakemeyle karar veren, yenilikçi düşünen, problem çözebilen, üretebilen, 
işbirliğine açık, kendisini ifade edebilen, girişimci, sürdürülebilir kalkınma bilinciyle yaşam 
boyu öğrenen”  olarak tanımlanmıştır(MEB 2013, 2017).  

Bununla birlikte, fen bilimlerine ilişkin bilgi, beceri, olumlu tutum, ahlaki ve milli 
değerlere; fen bilimlerinin, mühendislik, teknoloji, toplum ve çevre ile ilişkisine yönelik 
anlayışa ve psikomotor becerilere sahip bireylerin yetiştirilmesi de programın beklentisini 
yansıtmaktadır. Ayrıca fen bilimleriyle diğer disiplinleri bütünleştirerek, teorik bilgilerini ve üst 
düzey düşünme becerilerini, hayal gücü ve yaratıcılıklarını uygulama ve ürüne dönüştürme 
sürecini yönetebilen bireylerin yetişmesi hedeflenmektedir(MEB, 2017).Bu kapsamda her 
bireyin bilim okuryazarı olabilmesi vizyonunun gerçekleştirilebilmesi için programda, Canlılar 
ve Hayat, Madde ve Değişim, Fiziksel Olaylar ve Dünya ve Evren, Fen ve Mühendislik 
Uygulamaları konu alanları ile Beceri, Duyuş, Fen- Mühendislik-Teknoloji-Toplum-Çevre 
(FMTTÇ) öğrenme alanları belirlenmiştir (MEB, 2017). 

Fen-Mühendislik-Teknoloji-Toplum-Çevre(FMTTÇ) öğrenme alanı birisi bilimin 
doğası olmak üzere altı alt alan (sosyo-bilimsel konular, fen, mühendislik ve teknoloji ilişkisi, 
bilim ve teknolojinin toplumla ilişkisi, sürdürülebilir kalkınma bilinci fen ve kariyer bilinci) 
olarak sınıflandırılmıştır. 

Fen bilimleri öğretim programında bilimin doğası “bilimin ne olduğu, bilimsel bilginin 
nasıl ve ne amaçla oluşturulduğu, bilginin geçtiği tarihsel süreçleri, bilginin zamanla 
değişebileceğini ve bilginin yeni araştırmalarda nasıl kullandığını anlamayı kapsamaktadır.” 
şeklinde tanımlanmıştır(MEB, 2013). Her bireyin bilim okuryazarı birey olarak 
yetiştirilebilmesi amacıyla programda “bilimin doğası öğretimi” önemli bir bileşen olarak 
vurgulanır ve bu konuda öğretmenler önemli bir rol üstlenmektedirler. 

Bilimin Doğasının Öğretimi 

Öğrenme üzerine yapılan çalışmalarda “öğretme” ile ilgili bazı temel soruların sorulmadığı ve 
araştırılmadığı tespit edilmiştir. Shulman (1986),öğrenme üzerine yapılan çalışmaların 
öğretmenin sınıf içi uygulaması, sınıf yönetimi, zamanı verimli bir şekilde kullanması, durum 
değerlendirmesi yapması, soru düzeylerinin belirlenmesi, derslerin planlanması ve genel öğrenci 



 Gizem TEKİN, Nihal DOĞAN, Serhat İREZ, Yalçın YALAKİ ve Gültekin ÇAKMAKÇI 

 

310

öğrenmelerine yönelik olduğunu belirterek bazı soruların göz ardı edilmesi durumunu kayıp 
paradigma olarak nitelendirmiştir. 

Özellikle öğretmenlerin “bilgilerinin kaynağının ne olduğu, öğretmenlerin ne 
öğreteceğine nasıl karar verdiği, bu bilgileri nasıl temsil ettiği, öğrencileri bu bilgiler 
doğrultusunda nasıl sorguladığı ve öğrencilerin kavram yanılgılarının üstesinden nasıl geldiği” 
gibi sorulara da vurgu yapmak gerekmektedir. Bu bağlamda Shulman pedagojik alan bilgisi 
kavramını öne sürmüş, bu kavramı “ne öğretmeliyiz?” sorusundan ziyade “nasıl öğretebiliriz?” 
sorusuna yönelik olarak tanımlamış ve alan bilgisine, bir konu alanında öğretilen bilginin en 
kullanışlı formu, en güçlü analoji, açıklama, örnek, anlatımları, gösterim diğerlerini daha 
anlaşılır haline gelebilmesi için konuyu biçimlendirme ve gösterme yolları olarak pedagojik 
alan bilgisini dahil etmiştir (Shulman, 1986). 

Pedagojik alan bilgisi kapsamında ülkemizde belirlenen öğretmen yeterlilikleri 
incelendiğinde bu yeterliliklerin “genel yeterlilikler” ve “özel alan yeterlilikleri” olarak 
sınıflandırıldığı görülmektedir. Genel alan yeterlilikleri “kişisel ve mesleki değerler-mesleki 
gelişim”, “öğrenciyi tanıma”, “öğretme-öğrenme süreci”, “ öğrenmeyi, gelişimi izleme ve 
değerlendirme”, “okul, aile ve toplum ilişkileri”  ve “program ve içerik bilgisi”  olarak sıralanan 
altı çerçevede incelenmiştir. Bu yeterlilikler tüm branşlar için geçerli olan tüm öğretmenlere 
yönelik yeterliliklerdir.  Özel alan yeterlilikleri ise “alana özgü” yeterliliklerdir. Bu yeterlilikler 
öğretmenin öğretim programına karşı farkındalığı ve öğretmenlik mesleğine ilişkin bilgi, tutum 
ve becerilerine dayanan performans becerilerini, programın gereğini yerine getirdiği ve 
uygulamaları çeşitlendirdiği performans becerilerini, öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçlarını göz önüne 
aldığı performans göstergelerini, öğretmenin farklı değişkenleri kullanarak çeşitlendirmesi 
gereken performans göstergelerini içermektedir (MEB, 2002).Fen bilimleri özel alan 
yeterlilikleri “öğrenme-öğretme sürecini planlama ve düzenleme”, “bilimsel, teknolojik ve 
toplumsal gelişim”, ”gelişimi izleme ve değerlendirme”, “okul, aile ve toplumla iş birliği ” ve 
“mesleki gelişimi sağlama” olmak üzere beş yeterlilik alanından oluşmaktadır. Bu yeterlilik 
alanlarından “bilimsel, teknolojik ve toplumsal gelişim” alanında bilimin doğasına ait 
kazanımların yer aldığı alt yeterlilik bulunmaktadır. Bu yeterliliğin kapsamı “öğrencilerin 
yaşadığı çevreyi tanıma ve inceleme, bilimsel süreç becerilerini geliştirme, bilimin doğası 
konusunda anlayış kazandırma, eleştirel düşünme, problem çözme becerilerini geliştirme, 
bilimsel ve teknolojik kavramları doğru ve etkin kullanma, bilim ve teknoloji ilişkisini 
anlamlandırma, Atatürk’ün bilim ve teknoloji ile ilgili düşünce ve görüşlerini yansıtma, bilimsel 
ve teknolojik gelişmeler ile toplum ve çevre arasındaki etkileşime ilişkin anlayış kazandırma 
uygulamalarını ve öğretim ortamında gerekli güvenlik önlemlerini alabilme uygulamalarını 
kapsamaktadır.” şeklinde belirtilmiştir.  

Bilimin doğası konusundaki araştırmalar bilimin doğası konusundaki anlayışların 
değerlendirilmesi, geliştirilmesi, kullanılması, değerlendirmelerden yola çıkarak öğrencilerin 
bilimin doğası konusundaki anlayışlarını geliştirebilmek için programların yenilenmesi, 
öğretmenlerin bilimin doğası konusundaki anlayışlarının geliştirilmesi, öğretmen anlayışları 
doğrultusunda sınıf etkinliklerinin ve öğrenci anlayışlarının düzenlenmesi olmak üzere dört 
unsurun önemli olduğunu rapor etmişlerdir (Lederman, 1992). Genel anlamda fen okuryazarı 
birey kavramları, prensipleri, teorileri ve bilimsel süreci anlamalı ve fen, teknoloji ve toplum 
arasındaki karmaşık ilişkilerin farkında olmalı ve en önemlisi bilimin doğası hakkındaki 
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kavramları bilinçli/bilgili düzeyde kullanmalıdır (Abd- El-Khalick, 1997). Shulman’ın bu 
bağlamdaki görüşlerinden yola çıkarak öğretmen, ‘Bilimin doğası hakkında ne öğretir?’den 
ziyade ‘Bilimin doğasını nasıl öğretir?’ ve ‘Bilimin doğası hakkındaki kavram ve anlayışları fen 
derslerinin içeriğiyle nasıl birleştirilir?’ gibi soruların yanıtlarını araştırmak önem 
kazanmaktadır.  

Bu konuda düzenlenen hizmet içi eğitim programlarının süresinin çok kısa olması ve 
sonrasında öğretmenlere yeterince desteğin verilememesi nedeniyle bilimin doğasının 
öğretilmesi konusunda öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında zorlandıkları ve hedeflenen 
düzeye ulaşılamadığı gözlemlenmiştir (Akerson&Hanuscin, 2007; Posnanski, 2009, Dogan, 
2011). Bazı durumlarda ise öğretmenlerin hedeflenen bilimin doğası temalarını yeterli düzeyde 
kavramalarına rağmen fen bilimleri dersi öğretim programındaki ünitelere entegre etmede 
zorlandıkları tespit edilmiştir (Akerson&Hanuscin, 2007; Dogan&Abd El Khalick 2008). 
Özellikle düzenlenen hizmetiçi eğitim programı kapsamında, öğretmenlerin bilimin doğası 
konusundaki bilgilerini etkili bir şekilde sınıf ortamına aktarabilmeleri için, sınıf içi 
uygulamalarının takip edilerek kısa aralıklarla dönütlerin verilmesinin hem sınıf içi 
uygulamalarını hem de öğrencilerin bilimin doğası konusundaki düşüncelerini olumlu yönde 
geliştirdiği tespit edilmiştir (Akerson Hanuscin, 2007). 

Sınıf içi uygulamaları incelendiğinde öğretmenlerin, fen kavramlarıyla birleştirmekte 
zorlandıkları için, bilimin doğası ile ilgili kazanımların öğretimini sınırlı düzeyde 
gerçekleştirebildiği ve bu konudaki pedagojik alan bilgilerinin yeterli düzeyde olmadığı tespit 
edilmiştir (Lederman, 1992,1999,2006; Mıhladız,2010; Dogan, Cakiroglu, Bilican, & 
Cavus,2013). Dolayısıyla öncelikle öğretmenlerin bilimin doğası konusundaki anlayışlarının 
geliştirilmesi ve sınıf içi uygulamalarında yaşadıkları sorunların tespit edilerek mesleki gelişim 
programları yoluyla giderilmesi gerekmektedir (Lederman,1992). Ancak sınıf içi 
uygulamalarıyla ilgili yapılan çalışmalar; öğretim programı, ders kitabı, öğretmen, sınıf iklimin 
farklılığı, kültürel farklılıklar gibi nedenlerle sorunların tespit edilmesinde yeterli olmamakta ve 
bu konuda daha çok çalışmanın yapılması ihtiyaç haline gelmiştir. 

 Bu nedenle bu çalışmada, bilimin doğasının öğretimiyle ilgili uzun süreli mesleki 
gelişim programına katılan fen bilimleri öğretmenlerinin bilimin doğası hakkındaki görüşleri ve 
bu konuda kazandıkları pedagojik bilgilerinin değişimi incelenmiştir. Ayrıca fen bilimleri 
öğretmenlerinin sınıf içi uygulamaları video aracılığıyla gözlem yapılarak süreç boyunca takip 
edilmiş ve bilimin doğasıyla ilgili görüşlerinin sınıf içi uygulamalarına transferi arasındaki ilişki 
araştırılmıştır. 

Yöntem 

Araştırma Süreci 

Bu araştırma, fen öğretmenlerinin bilimin doğası ile ilgili görüşlerinin geliştirilmesini 
amaçlayan, geniş ölçekli bir öğretmen mesleki gelişim projesinin bir ürünüdür. 2012-2015 
yılları arasında, 30-aylık süreç olarak planlanan bu proje, Fen bilimleri öğretmenlerinin alan ve 
pedagojik alan bilgilerini, düzenlenen mesleki gelişim programlarıyla geliştirmek ve 
öğretmenleri süreç boyunca desteklemek amacıyla hazırlanmıştır.  

Bu çalışmada, çalışmaya katılan öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarda, 
araştırma/sorgulamaya dayalı etkinliklerde ve fen içeriğinin öğretiminde bilimin doğası 
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temalarının öğretiminde doğrudan yansıtıcı yaklaşım olarak kullanma düzeyleri; öğretmen ve 
öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşlerindeki gelişimler süreç boyunca incelenmiştir. 
Süreç içerisinde yapılan çalıştaylarda bilimin doğası kazanımları vurgulanmış ve hazırlanan 
eğitim programı doğrultusunda doğrudan yansıtıcı yaklaşım tekniğine uygun olarak ünitelere 
entegre edilerek hazırlanan etkinlikler hizmet içi eğitim çalıştaylarında uygulanmıştır. Bunun 
yanı sıra bilimin doğası temalarının ünitelere entegre edildiği etkinlikler çalıştaylarda tartışma 
ortamı yaratılarak katılımcı öğretmenlerle paylaşılmış ve onların da görüşleri alınmıştır. Proje 
uygulama sürecini detaylı bir şekilde anlatan model aşağıda verilmiştir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 1. Proje uygulama süreci 

Bilimin doğası kazanımlarının doğrudan yansıtıcı yaklaşım tekniğine uygun olarak 
ünitelere entegre edildiği etkinlikler belirlenen katılımcı öğretmenler tarafından fen bilimleri 
derslerinde uygulamaya konulmuştur. Bu araştırmada sadece 5. 6. ve 7. sınıflara ait 
kazanımların yer aldığı etkinlikler kullanılmıştır. Öğretmen ve öğrencilerin süreç boyunca 
gelişimini incelemek amacıyla araştırmacı tarafından dersler video kaydına alınmıştır. Sınıflarda 
video kaydını yapmak için öğretmen ve öğrenci velilerinden gerekli izinler alınmıştır. 
Uygulama sonucunda 14 (10 bayan, 4 erkek) öğretmenden toplamda 39 video elde edilmiştir. 
Elde edilen 39 video içerisinde videoların izlenmesi ve analiz edilmesi sürecinde bazı 
videolarda teknik arızalara(donma, takılma, ses kalitesinin düşüklüğü vs.) rastlanmıştır. 
Dolayısıyla ilgili videolar değerlendirmeye alınamamış ve video sayısı 37 olarak belirlenmiştir.  

Projeye katılan her öğretmenin süreç içerisinde video sayısı farklı sayılarda elde 
edilmiştir. Örneğin Sevgi öğretmenin süreç içerisinde 11 videosu varken, Harun, Efe ve Buse 
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Öğretmen’in 3’er videoları bulunmaktadır. Bunun en önemli nedenlerinden birisi;  
öğretmenlerin çalışmaya gönüllü katılmaları ve sınıf içi uygulama sürecinde bir zorunluluk 
bulunmamasıdır. İkincisi, öğretim programında farklı sebeplerle geri olan öğretmenlerin zümre 
öğretmenleriyle aynı akışı takip etmeleri fazla etkinlik uygulanmasını sınırlamıştır. Ancak eşit 
olmayan video sayısı çalışmanın hedeflenildiği gibi tamamlanmasına sebep olmadığı gibi 
önemli bulguların elde edilmesine yol açmıştır ve videoların öğretmenlere göre dağılımı 
aşağıdaki Tablo 1’de yer almaktadır. 

Tablo 1. Videoların öğretmenlere göre dağılımı  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Katılımcılar 

Çalışmaya Batı Karadeniz’deki bir ilin merkez ve ilçelerinde çeşitli ilk ve ortaokullarda görev 
yapan toplam 14 fen bilimleri dersi öğretmeni (10 kadın, 5 erkek) katılmıştır. Öğretmenlerin 
kimliklerini gizlemek amacıyla araştırmacılar tarafından cinsiyetlerine göre takma isimler 
kullanılmıştır. Çalışmanın verileri öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarının bireysel olarak 
gözlenmesi ve video aracılığıyla kayıt altına alınmasıyla toplanmıştır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen Adı Video Sayısı 

Sevgi 11 Video 

Lara, Gamze, Sarp 8 Video 

Fulya 6 Video 

Yelda, Zehra 5 Video 

Oya, Duru 4 Video 

Harun, Efe, Buse 3 Video 

Can, Aysun 2 Video 

TOPLAM 37 Video 
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Tablo 2. Araştırmaya katılan öğretmenlere yönelik detaylar 

*: Lisans 

**: Yüksek Lisans 

Veri Değerlendirme Ölçeği(BİL-GÖR) 

Bilimin Doğası Sınıf Gözlem Rubrik’i: 2012 yılında Herman, Clough ve Olson tarafından 
hazırlamıştır  (Nature of Science Classroom Observation and Artifact Protocol, NOS-COP) 
NOS-COP’ un orijinali A,B ve C olmak üzere üç bölümden oluşmaktadır. A ve B bölümü 
bilimin doğası temalarının doğrudan vurgulanma derecelerine göre 1’den 5’e kadar 
derecelendirilmiştir. A bölümündeki 1, fen bilgisi dersinin işleyişinde ya da ders ürünlerinde 
bilimin doğası temalarının doğrudan vurgulanmadığını ifade ederken, ölçekteki 5, fen bilgisi 
dersinde bilimin doğası temalarının ders işleyişinde ya da ders ürünlerinde oldukça yansıtıcı bir 
şekilde vurgulandığı anlamına gelmektedir. B bölümünde ise bilimin doğasıyla ilgili tarihsel ve 
güncel örneklerin vurgulanma düzeyleri aynı derecelendirme kullanılarak değerlendirilmiştir. 
Dolayısıyla 1, tarihsel ve güncel örneklerin dersin ayrılmaz bir parçası olduğunu ve son derece 

Öğretmen Cinsiyet Mesleki  
Tecrübe 

Akademik 
Derece 

Daha Önce 
Ders Alma 
Durumu 

Katıldığı     
Çalıştay 
Sayısı 

Uyguladığı 
Etkinlik Sayısı 

Harun E 6 L* - 10 18 

Yelda K 4 YL** + 9 9 

Buse K 17 L - 8 14 

Zehra K 3 L + 8 52 

Lara K 6 L + 9 12 

Oya K 2 L + 7 27 

Fulya K 13 L - 10 18 

Gamze K 9 YL + 10 19 

Sevgi K 5 YL + 10 27 

Sarp E 10 L + 9 19 

Can E 16 L + 8 12 

Efe E 12 L + 7 9 

Duru K 5 YL + 10 12 

Aysun K 5 L + 7 10 
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derse uygun, doğru ve dersle ilişkili olarak kullanıldığını ifade ederken 5, derste bu tip örneklere 
hiçbir şekilde yer verilmediği anlamına gelmektedir. Son olarak C bölümü yazarlar tarafından 
“diğer” olarak adlandırılmıştır. 

NOS-COP, çalışmanın yazarlarının da içinde olduğu araştırmacılar tarafından Türkçe’ 
ye çevrilerek çalışmanın amacına uygun, geliştiren bilim insanlarından izin alınarak, modifiye 
edilmiştir. Bilimin Doğası Sınıf içi Gözlem Rubrik’i yine aynı araştırmacılar tarafından “BİL-
GÖR” olarak kısaltılarak çalışmada kullanılmıştır. 

Bu doğrultuda değiştirilen ölçek A,B ve C olarak üç bölüme ayrılmıştır. 

Bölüm A: 

Dersin, bilimin doğası kazanımlarını doğrudan yaklaşım yöntemine uygun olarak 
yapılandırılmasına yönelik ölçütler; 

İlk bölüm araştırma ve sorgulamaya dayalı etkinlikler, dersin bilim/bilim tarihiyle ilgili 
tarihsel ya da güncel örneklerle ilişkilendirilmesi ve öğretmenin derste uyguladığı farklı öğretim 
yöntem ve teknikler olmak üzere üç alt boyutta incelenmiştir. Bu bölümde dersin bilimin doğası 
kazanımlarını doğrudan yaklaşım yöntemine uygun olarak yapılandırılmasına yönelik ölçütler 
vardır. Burada araştırma sorgulamaya yönelik etkinliklerin kullanılması, dersin bilim ve/ veya 
bilim insanlarıyla ilgili tarihsel ve güncel örnekler ile ilişkilendirilmesi ve öğretmenin ders 
içinde kullanabileceği diğer yöntemler yer almaktadır. 

Bölüm B: 

Öğretmenin ve öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri;  

Öğretmen öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri bilimin doğası temaları esas 
alınarak derste doğrudan hedeflenen bilimin doğası temalarını yansıtmaları bakımından tek tek 
değerlendirilmiştir. Bu bölümde öğretmen ve öğrencilerin bilim doğası hakkındaki 
düşüncelerinin ilgili bilimin doğası temalarını ne ölçüde yansıttığına dair ölçütler 
bulunmaktadır. 

Bölüm C: 

Öğretmen, ders yapısı ve ürünlerin bilimin doğası temalarını vurgulama düzeyleri;  

Öğretmen ders yapısı ve ürünleri başlığındaki ölçütler, öğrencinin dikkatinin sınıf içi 
uygulamalarda, sorgulamaya dayalı etkinliklerde, fen içeriğinin öğretiminde ve fen bilimlerine 
entegrasyonda bilimin doğası temalarına ne derece vurgu yapıldığını saptama amacına 
yöneliktir.  

Veri Analizi 

Veri toplama sürecinde elde edilevideo kayıtları nitel veri analizi paket programına işlenmiştir. 
Videolar araştırmacı tarafından defalarca izlenmiş ve ölçütlere uygun olan öğretmen ve öğrenci 
ifadeleri program yardımıyla transkriptler haline getirilerek BİL-GÖR ölçeği doğrultusunda 
analiz edilmiştir. Böylece öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarda kullandıkları etkinliklerle 
bilimin doğasının öğretimiyle ilgili pedagojik alan bilgilerinin süreç içerisindeki gelişimi 
belirlenmeye çalışılmıştır. 
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Buna göre A bölümündeki “ders işleyişine yönelik ölçütler” başlığındaki kazanımlar 
“yetersiz-1 “orta-2” ve “çok iyi-3” şeklinde derecelendirilmiştir. 

 B bölümündeki “öğretmenin ve öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri” alt 
boyutlarındaki kazanımlar “naif” “eklektik” ve “bilinçli” olarak 3 düzeyde kategorize edilmiştir. 
Kategorilerden naif, ilgili bilimin doğası teması ile ilgili tutarsız ve sıklıkla çelişen görüşleri, 
eklektik ilgili bilimin doğası teması ile ilgili sıklıkla çelişen ve tutarsız görüşleri ve son olarak 
bilgili ise ilgili bilimin doğası teması ile ilgili güncel yaklaşımlarla uyumlu görüşlere sahip 
olmayı ifade etmektedir. 

C bölümünde yer alan “öğretmen, ders yapısı ve ürünlerin bilimin doğasını yansıtıcı bir 
biçimde bulundurma düzeyi” alt boyutuna ait kazanımlarının değerlendirilmesinde de aynı 
kategoriler (naif, eklektik, bilinçli) kullanılmıştır. Bu analizin daha iyi anlaşılabilmesi için 
Nvivo programında nodlar oluşturulmuş ve nodlar arasındaki ilişki ve aylara göre gelişim anket 
bölümlerine göre modeller üzerinde gösterilmiştir. 

Bulgular 

Çalışmada elde edilen video kayıtlarının analizi sonucu her öğretmen için 3 ayrı model 
tasarlanmıştır. Bu modeller ölçekte de olduğu gibi dersin, bilimin doğası kazanımlarını 
doğrudan yaklaşım yöntemine uygun olarak yapılandırılmasına yönelik ölçütler, öğretmenin ve 
öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri, öğretmen, ders yapısı ve ürünlerin bilimin 
doğası temalarını vurgulama düzeyleri olmak üzere 3 ayrı başlıkta gösterilmiştir. Bu uygulama 
her bir öğretmen için yapılmış olup burada sadece çalışmayı en iyi yansıttığı düşünülen Gamze 
Öğretmen’e ait bulgular yer almaktadır. 

Tablo 3 incelendiğinde Gamze Öğretmen’in şubat ayında “İletkeni Değiştir, Ampulün 
Parlaklığı Değişsin.” ve “Thomas Alva Edison” etkinliklerini sınıfında uyguladığı ve bu 
etkinliklerin bilimin doğasının “Delillere dayalıdır.”, “ gözlem ve çıkarımlar birbirinden 
farklıdır.” ve “hayal gücü ve yaratıcılık” temalarıyla ilişkili olduğu görülmektedir. Mart ayında 
ise öğretmen bilimin doğasının “değişebilir doğası”, “gözlem ve çıkarımlar birbirinden 
farklıdır.” ve “hayal gücü ve yaratıcılık” temalarını içeren “Evren Bilmecesi” ve “Benzerlik ve 
Farklılık” etkinliklerini uygulamaya koymuştur. Tabloya göre nisan ayında ise öğretmenin 
bilimin doğasının“değişebilir doğası” temasının entegre edildiği “Dewar Termosu” isimli 
etkinliği derslerinde uygulamaya koyduğu görülmektedir. Modelde mayıs ayı incelendiğinde 
öğretmenin “Isının Yayılması” ve “Periskop” etkinliğini sınıfta uygulamaya koyduğu, “Isının 
Yayılması” etkinliğinde bilimin doğasının “Değişebilir doğası” ve “Delillere dayalıdır” 
temalarına yer verdiği, ancak  “Periskop” etkinliğinde temalara herhangi bir sınırlama 
getirilmediği görülmektedir. Son olarak Gamze Öğretmen’in ekim ayında “Abur Cubur” 
etkinliğini dersinde uyguladığı ve bu etkinlikte de bilimin doğasının “ delillere dayalıdır” ve 
“sosyo-kültürel yapısı” temalarını vurgulamayı amaçladığını söylemek mümkündür. 
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Tablo 3. Gamze Öğretmen’in bilimin doğası etkinlikleri 
  

 

 

 

Gamze Öğretmen                     Bilimin Doğası Temaları 
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İletkeni Değiştir Ampulün 
Parlaklığı Değişsin 
 

Şubat   *   

Thomas Alva Edison Şubat    *  

Evren Bilmecesi II Mart   * *  

Benzerlik Farklılık Mart  *  *  

Dewar Termosu Nisan  *    

Isının Yayılması Mayıs  *    

Periskop Mayıs      

Abur Cubur Ekim      

Toplam:8  0 3 2 3 0 
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Şekil 2. Dersin bilimin doğası kazanımlarını doğrudan yaklaşım yöntemine uygun olarak 

yapılandırılmasına yönelik modelleme 

Modelde Gamze Öğretmen’in ders boyunca kullandığı araştırma-sorgulamaya dayalı etkinlikler, 
tarihsel-güncel örnekler ve diğer öğretim yöntem-tekniklerine dair değerlendirmeler yer 
almaktadır.Model incelendiğinde Gamze Öğretmen’in şubat, mart, nisan ve mayıs aylarında 
derslerinde tarihsel ve güncel örneklere “çok iyi-3” olarak yer verdiği görülmektedir. 
Öğretmenin derslerde araştırma sorgulamaya dayalı etkinliklere mart ve nisan aylarında “çok 
iyi-3” yer verdiği saptanmıştır. Bunların yanı sıra model incelendiğinde öğretmenin, derslerinde 
5E öğrenme halkasını, iş birlikli öğrenme stratejisini, dramayı ve soru cevap tekniğini 
uyguladığı görülmektedir. 
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Şekil 3. Öğretmen ve öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşlerine yönelik ölçütlere 

ilişkin modelleme 

Model incelendiğinde Gamze Öğretmen’in derslerinde “sübjektiflik”, “değişebilir 
doğası”, “deneysel yapısı”, ”gözlem ve çıkarımlar farklıdır.” ve “ hayal gücü ve yaratıcılık” 
temalarını vurguladığı görülmektedir. Öğretmenin “sübjektiflik” temasını vurguladığı 
görüşlerinin mart ve kasım aylarında “bilinçli” olduğu modelde gösterilmiştir. Bunun yanı sıra 
öğretmenin “deneysel yapısı” temasını vurguladığı derslerdeki görüşleri de mart ayında 
“bilinçli” dir. 

Öğretmen bilimin “değişebilir doğası” temasını mart ve mayıs aylarında derslerinde 
vurgulamış ve bu tema hakkındaki ifadelerinin “bilinçli” olduğu saptanmıştır. Öte yandan 
modelde “hayal gücü ve yaratıcılık” teması incelendiğinde bu temanın nisan ve mayıs aylarında 
derslerde vurgulandığı, ilgili temanın öğretmen tarafından ifadesine bakıldığında ise nisan 
ayında “naif” iken mart ayında “bilinçli” olduğu görülmektedir.  

Bunun yanı sıra öğretmenin mart, nisan ve ekim aylarında “gözlem ve çıkarımlar 
birbirinden farklıdır.” teması hakkında “bilinçli” düzeyde görüş bildirdiği görülmektedir. 
Modelde öğrencilerin bilimin doğası hakkındaki görüşleri incelendiğinde öğrencilerin 
“değişebilir doğası”, “deneysel yapısı” ve “hayal gücü ve yaratıcılık” temalarına yönelik görüş 
bildirdikleri görülmektedir.       Öğrencilerin  “değişebilir doğası” teması hakkında mart ayında 
“bilinçli” olarak görüş bildirdikleri saptanmıştır. Ancak öğrenciler “subjektiflik” temasında 
çelişkiler yaşamaktadırlar. Nitekim modelde ilgili temanın mart ve ekim aylarında “eklektik” 
olduğu göze çarpmaktadır. Bunun yanı sıra öğrencilerin “hayal gücü ve yaratıcılık” 
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konusundaki görüşleri de zayıftır. Model incelendiğinde ilgili temanın öğrenciler tarafından 
şubat, mart ve mayıs aylarında “naif” olarak ifade edildiği görülmektedir. 

 

 

Şekil 4. Öğretmen ders yapısı ve ürünlerin bilimin doğası temalarını açık ve yansıtıcı bir 
şekilde bulundurmasına ilişkin modelleme 

Model incelendiğinde “sorgulamaya dayalı etkinliklerde” bilimin doğasına mart, mayıs ve ekim 
aylarında “bilinçli” bir şekilde vurgu yapıldığı görülmektedir. Sınıf içi uygulamalarda bilimin 
doğası temalarından “hayal gücü ve yaratıcılık”, “deneysel yapısı”, “gözlem ve çıkarımların 
birbirinde farklıdır.” ve sübjektiflik” temalarına vurgu yapıldığı göze çarpmaktadır. İlgili 
temaların modelde belirtilen aylarda yapılan uygulamalarda “bilinçli” olarak vurgulandığı 
görülmektedir. Modele bakıldığında “fen içeriğinin öğretiminde”  bilimin doğasıyla ilgili 
konulara şubat ayında “naif” bir şekilde yer verilirken; mart ve mayıs aylarında bilimin 
doğasıyla ilgili kavramların fen içeriğinin öğretiminde “bilinçli” bir şekilde kullanıldığı 
görülmektedir. 

Öğretmenlerin Bilimin Doğası Temaları Hakkındaki Görüşleriyle Sınıf İçi Uygulamaları 
Arasındaki İlişkilere Yönelik Bulgular 

Bu bölümde öğretmenlerin bilimin doğası temaları hakkındaki görüşleri ve bu görüşleri 
uygulamaya ne düzeyde yansıttıklarına yönelik bulgular yer almaktadır. Tablo 1 de verilen tablo 
öğretmenin bilimin doğası görüşleri ile sınıf içi uygulamaları arasındaki ilişkiyi yansıtmaktadır. 
Tabloda öğretmenlerin isimleri ve bilimin doğası temaları yer almaktadır. “G” bilimin doğası 
hakkındaki görüşlerini “U” bilimin doğasının sınıf içi uygulamalarda kullanımını ifade 
etmektedir. Naif kırmızı, eklektik sarı ve bilinçli yeşil noktalarla gösterilmiştir.  Bulgular 
aşağıda maddeler halinde verilmiştir.  
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Tablo 4. Öğretmenlerin bilimin doğası temalarıyla ilgili görüş ve sınıf içi uygulamalarının 
karşılaştırılması 

 

Tablo 4 incelendiğinde,  

1)Öğretmenlerden bazılarının görüşlerinin ‘naif’ iken sınıf içi uygulamalarda ‘eklektik’ veya 
‘bilinçli’ olduğu/aynı kaldığı saptanmıştır. Örneğin Lara öğretmenin bilimin doğasının 
“deneysellik” teması incelendiğinde bu tema hakkındaki görüşünün naif ( kırmızı nokta) iken, 
sınıf içi uygulamasının “bilinçli”(yeşil nokta) olduğu gösterilmektedir. 

2)Öğretmenlerden bazılarının görüşlerinin ‘eklektik’ iken sınıf içi uygulamalara ‘naif’ veya 
‘bilinçli’ olarak aktardığı/aynı kaldığı saptanmıştır. Örneğin Oya öğretmenin bilimin doğasının 
“ deneysellik” teması incelendiğinde bu tema hakkındaki görüşünün eklektik (sarı nokta) iken, 
sınıf içi uygulamasının “bilinçli” (yeşil nokta) olduğu gösterilmektedir. 

3)Öğretmenlerin bazılarının görüşlerinin ‘bilinçli’ olduğu ancak sınıf içi uygulamalara ‘naif’ ya 
da ‘eklektik’ olarak transfer edildiği/aynı kaldığı saptanmıştır. Örneğin Fulya öğretmenin 
“deneysellik” hakkındaki görüşü bilinçli(yeşil nokta)  iken sınıf içi uygulamasının da 
“bilinçli”(yeşil nokta)  olduğu gösterilmektedir. 

4)Öğretmenlerin bazılarının bilimin doğasının herhangi bir teması hakkında görüş bildirmediği 
ancak bu temayı sınıf içi uygulamaya ‘bilinçli’, ‘eklektik’ ya da ‘naif’ düzeyde aktardığı(tam 
tersi bir durumunda söz konusu olduğu) sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Sonuçlar, Tartışma ve Öneriler 

Uzun yıllar boyunca geleneksel eğitim yaklaşımları göz önüne alınmış ve eğitim bireyde kasıtlı 
ve istendik davranış değiştirme süreci olarak ifade edilmiştir. Oysaki çağdaş yaklaşımlarda 
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eğitim “yaşama hazırlıktan öte yaşamın ta kendisi” olarak tanımlanmaktadır. Fen bilimleri 
eğitiminde de amaç öğrencilerin fen ve teknolojiyi geniş bağlamda görmeleri ve bunun bir 
sonucu olarak da fen ve teknoloji ile ilgili bilgilerini okul dışındaki gerçek dünya ile 
ilişkilendirmeyi öğrenmeleridir (MEB,2005). Bu da herhangi bir konuyu öğretebilmek için asıl 
rol oynayan öğretmenlerin o konu hakkında sadece alan bilgilerine değil, aynı zamanda etkili 
pedagojik uygulamalar hakkındaki bilgi ve becerilere de sahip olmalarını zorunlu hale 
getirmiştir. Bütün bunlar da öğretmenlerin sadece meslek öncesinde değil, mesleki süreç 
boyunca da eğitilmesi ve öğretmenlere yönelik hazırlanan mesleki gelişim programlarının 
içeriklerinin değiştirilerek uygulanması gerektiğini ortaya çıkarmaktadır. Ancak öğretmenlere 
ihtiyaçlarına göre en etkili mesleki eğitim verilse bile bu hedeflenen düzeyde başarılı olmadığı 
birçok araştırmada rapor edilmiştir. 

Herhangi bir konuyu öğretebilmek için öğretmenlerin o konu hakkında sadece yeterli 
düzeyde anlayışa değil, aynı zamanda etkili pedagojik uygulamalar hakkındaki bilgiye, pratik 
uygulamaya ve bu unsurları sınıf içi uygulamalarında birleştirebilme kabiliyetine sahip olmaları 
zorunludur.  Pedagojik alan bilgisi kavramının en önemli özelliği bu yeterliğin öğretmenlere 
sağlanacak yeterli destek, paylaşım ve sınıf içi uygulamalarla geliştirilebiliyor olmasıdır 
(Hanuscin, Lee &Akerson, 2011). Bilimin doğası öğretiminde bilimin doğası özelliklerinin 
kavranması ve öğretmenin bu özellikleri fen bilimleri dersine entegre edebilmesi oldukça 
önemlidir. Araştırma sonuçları mesleki süreç boyunca öğretmenlere verilen eğitimin fen 
içeriğinin öğretilmesine olumlu yönde değiştirdiğini gösterse de bilimin doğası her temasında 
bu gelişimin aynı düzeyde olmadığı yönündedir. 

Bu çalışmada da mesleki gelişim sürecinde bilimin doğası konusundaki eğitimin 
öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarına nasıl yansıdığı araştırılmış ve ilgi çekici sonuçlara 
ulaşılmıştır. Çalışmanın en önemli sonucunu öğretmenlerin bilimin doğası konusundaki 
görüşleri ile bu konudaki sınıf içi uygulamalarının karşılaştırılması oluşturmaktadır. Bilimin 
doğası ile ilgili araştırmalar incelendiğinde öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki 
görüşlerinin bilimin doğası temalarını sınıf içi uygulamalara transfer etmede kolaylaştıracağı 
yönündedir. Ancak öğretmenlerin bilimin doğası hakkındaki görüş ve uygulamaların 
karşılaştırılmasından elde edilen veri analizlerinden yararlanılarak oluşturulan Tablo 4 bazı 
öğretmenlerin bilimin doğası temaları hakkındaki görüşlerinin sınıf içi etkinliklerdeki 
uygulamalarıyla örtüşmediğini göstermektedir. Veri analizleri boyunca öğretmenlerin 
görüşlerinden yola çıkarak onların sahip olduğu bilimin doğası konusundaki kavram yanılgıları, 
pedagojik alan yetersizlikleri de bazı temaların sınıf içi uygulamalara transfer edilmesini 
zorlaştırmış olabileceği düşünülmektedir. Korthagen (2017) öğretmenlerin öğrenme ve öğretme 
ile ilgili inançlarının (inançlar) davranışlarını etkilediğini, öğretmenin bir konuyu öğretme 
sürecindeki tutumu, motivasyonu ve inancı o konunun öğretiminde eksikliklere neden 
olabileceğini öne sürmüştür. Bu çalışmada da tespit edilen sınıf içi uygulamalarda öğretmenlerin 
bilimin doğasının öğretimi konusunda beklenen başarıya gösterememelerinin temel nedeninin, 
bu konudaki inanç ve anlayışlarının yetersiz olmamasının etkilediği düşünülmektedir. 

Öğretmenlerin mesleki gelişim sürecine katılmalarına rağmen bilimin doğası 
kazanımlarını derslere transfer etmekte zorlanmalarının bir başka nedeninin de öğretmenlerin 
cinsiyeti, akademik düzeyi, mesleki tecrübesi,  daha önce bilimin doğası ve ya bilim tarihi ile 
ilgili ders alıp almaması gibi özelliklerin de neden olduğu tespit edilmiştir. Akademik derecesi 
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yüksek lisans düzeyinde, daha önce bilimin doğası ile ilgili ders alan kadın öğretmenlerin 
bilimin doğası kazanımlarının sınıf içi uygulamalarına transfer edilmesinde daha başarılı olduğu 
video analizlerinde tespit edilmiştir. 

Öğretmenlerin sınıf içi uygulamalarında bazı kazanımların hedeflendiği şekilde transfer 
edememesinin bir sebebinin ise bilimin doğası görüşlerinin değil, akademik derece ile birlikte 
öğretmenlerin uyguladığı etkinlik sayılarının eşit olmamasından kaynaklanabileceği 
düşünülmektedir. Video kayıtlarında etkinlik sayısı fazla olan öğretmenin bilimin doğası 
kazanımlarını sınıf içi uygulamalarına daha çok entegre etmeye çalıştığı gözlemlenmiştir. 

Çalışmadan elde edilen video kayıtlarında öğretmenlerin bilimin doğası etkinliklerinden 
yararlanırken hızlı uygulamaya çalıştıkları bu nedenle yeterince sınıf içi tartışmalara vakit 
ayırmadıkları tespit edilmiştir. Sınıfların kalabalık olması, ders saatlerinin yetersizliğinden 
kaynaklanan müfredat yetiştirme kaygısı, merkezi sınavlar gibi nedenlerin sınıf içi uygulama 
iklimini olumsuz yönde etkilediği hatta zorlaştırdığı düşünülmektedir. Video kayıtları özellikle 
müfredat yetiştirme kaygısından dolayı öğretmenlerin bilimin doğası etkinliklerini fen bilimleri 
dersi dışında da uygulamaya koymaya çalıştıkları saptanmıştır. Bu nedenle eğitim programları 
hazırlanırken bilimin doğası temalarının fen bilimleri konularına entegre edilmesini 
kolaylaştırmasına dikkat edilmesi gerektiği önerilmektedir.  

Sonuçlardan yola çıkarak öğretmenlik süreci boyunca öğretmenlere verilen eğitimin 
bilimin doğası öğretiminde sınıf içi uygulamalara olumlu yansıdığı gözlemlenmiştir. Ancak kısa 
süreli mesleki gelişim programlarının öğretmenlerin konu alan bilgisini geçici olarak geliştirdiği 
bilinse de, sınıf içi uygulamalarda fark edilir bir değişimin sağlanması kısa süreli program 
örnekleriyle değiştirilemeyecek kadar uzun zaman gerektirmektedir. Bu nedenle, bilimin 
doğasının öğretiminde öğretmenlerin mesleki gelişimlerinin uzun süreli mesleki gelişim 
programlarıyla desteklendiği çalışmaların, arttırılarak devam ettirilmesi önerilmektedir. 
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Extended Abstract 

Introduction 

Much of the curriculum change that has occurred in science since 1950 has not been successful 
in the long term in Turkey, not having any real impact on what is taught in the classroom. The 
new national science curriculum reforms emphasize on science literacy and science for all 
future citizens.  Moreover, the need for enhancing society as scientifically literate is regarded a 
vital goal in many countries as well as in Turkey since the major changes in curriculum in 2005 
and 2013 (MONE, 2005; 2013). The inherent component of scientific literacy, namely nature of 
science (NOS) therefore is essential to be integrated to science concepts. However, in order to 
be able to do that, teachers primarily should have the adequate NOS views and sufficient 
pedagogical content knowledge about NOS (NOC-PCK) in addition to other knowledge bases 
(Shulman, 1987; Lederman, 1992, 1999, 2006; Mıhladız, 2010; Dogan, 2011; Dogan, 
Cakiroglu, Bilican, & Cavus, 2013)). It is well known that good teachers have an critical impact 
on students’ understanding, quality of learning, and achievement in science. Numerous studies 
to improve NOS views of teachers, shown that teachers’ ideas on NOS are not yet found 
consistent with current education reform documents (Abd-El-Khalick, 2004; Lederman, 2006; 
McComas). The studies about classroom practices in NOS-PD contexts are considered scarce to 
detect the problems caused by curriculum, textbook, teacher, classroom environment, cultural 
differences and therefore more studies in different cultural contexts are needed in the field. 
Thus, within this study’s design, science teachers’ classroom practices about NOS were tracked 
by the video records and the impact of a longitudinal professional development on their 
classroom practices was investigated. The research questions are;  

1. What is the impact of a professional development program on teachers’ 
classroom practices?  

2. To what extent and how do teachers views about nature of science affect their 
practices in classroom? 

Methodology 

14 science teachers (8 female, 5 male) participated in the study, which was a part of a large 
professional development project that lasted for thirty months. These teachers were working in 
the same city, however in different schools. It was also confirmed that 10 of those 14 teachers (6 
females, 4 males) took History of Science, Philosophy of Science or Nature of Science course or 
training at least once. The intervention process of science teachers, consisted of totally ten 
monthly meetings, each lasted about 8 hours was conducted during two semesters to assist 
teachers on learning about NOS, explicit-reflective instruction, and formative assessment. 
Further, the teachers were provided with teaching activities and materials, to be implemented in 
their classrooms for one year, coherent with specific science content and NOS tenets integrated 
within. Regarding to the sufficiency of such activities in the national curriculum, the activities 
coherent with the aforementioned approaches were developed by the project team in 
collaboration with the participant teachers. 
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Data collection process took one year as well as the intervention process of teachers. 
The classroom practices of teachers, which were the implementation of developed projects’ 
activities, were recorded. 39 video records were obtained in total; however two of those could 
not be analyzed due to technical problems. The video records were transcribed and analyzed by 
qualitative software adhering to assessment protocol’s criteria, and then the models were 
retrieved from the software.  

The investigation of data obtained from teachers’ classroom practices were carried out 
by three researchers comparatively and was classified as naive, eclectic and informed. The 
classification was exemplified as follows: Naive: Having inadequate conceptions and lack of 
knowledge or naïve views about NOS, Eclectic: Having inconsistent views and conflicts within 
NOS and Informed: Having consistent and informed views of NOS. 

In order to analyze video records based on teachers’ classroom practices about NOS, the 
protocol developed by Herman, Clough and Olson (2012) was used. The protocol was named as 
Nature of Science Classroom Observation and Artifact Protocol (NOS-COP) and as considered 
a tool for classifying NOS implementation based on guidelines (e.g., NOS accuracy, explicit 
referral to NOS, and level of NOS contextualization) by the authors. To be able to use NOS-
COP in our study, first the permission was granted by the authors. Following, the protocol 
translated into Turkish then modified to study’s design. Although the original version consists 
of many sub-sections, our modified version consists of three sub-sections (A, B and C): 

A section is extent that the lesson structure and artifacts have clear opportunities for 
accurately and explicitly addressing NOS, B section is NOS views of the teacher and the 
students, section is the extent to which the instructor and/or lesson structure/artifacts explicitly 
and reflectively addressed NOS. 

Findings 

Three different models were retrieved from the software for each teacher as a result of video 
analysis. Adhering to NOS-COP’s structure the models were divided into 3 sections as follows: 
the lesson structure and artifacts have clear opportunities for accurately and explicitly 
addressing NOS; NOS views of teachers and students; which the instructor and/or lesson 
structure and artifacts explicitly and reflectively addressed NOS. The relationship between 
teachers’ NOS views and the impact on their classroom practices were examined for each 
participant teacher separately 

Discussion 

The notable results were obtained about teachers’ transferring NOS views into their instructions. 
As mentioned above, some teachers with inadequate views of NOS translated better into 
classroom practices than the ones who had adequate views. Moreover, in contrast to literature it 
was also detected that the teachers who implemented more number of activities in their 
instructions were successfully integrated science concepts with NOS concepts.  

Consequently, it can be concluded that independent from teachers’ NOS views, factors 
as gender, academic degree, professional experience, experience about NOS or HOS courses 
and the number of activities they implemented are found to be effective to translate NOS 
concepts in order to change students’ views. These results highlight the importance of key 
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characteristics of teachers that challenge a simple portrayal of teaching nature of science and the 
teachers’ classroom practice.  
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Öz 
Bu araştırmanın amacı, meta-analiz yöntemi kullanılarak fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin 
üst düzey düşünme becerileri üzerinde anlamlı bir etkisinin olup olmadığını incelemektir. Bu doğrultuda konuyla 
ilgili Türkiye’de 2000-2016 yılları arasında yapılmış olan 63 deneysel ve yarı deneysel çalışma meta-analiz 
yöntemiyle incelenmiştir. Her çalışmanın etki büyüklükleri CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programı ile 
hesaplanmıştır. Veriler rastgele etkiler modeline göre yorumlanmıştır. Çalışmadan elde edilen bulgulara göre fen 
eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerileri üzerinde genel olarak pozitif yönde 
ve 0.666 düzeyinde etkiye sahip olduğu belirlenmiştir. İstatistiksel anlamlılık amacıyla yapılan Z testi ile etki 
büyüklüğü değerinin anlamlı olduğu görülmüştür (Z=10.217; p=0.000<0.05). Bunun yanı sıra araştırmaya dâhil 
edilen çalışmalar; incelenen beceri türleri, sınıf düzeyi ve yayın türüne göre moderatör değişken olarak kullanılmış ve 
bunların sonuçları analiz edilmiştir. Moderatör analizi sonucunda incelenen beceri türleri ve yayın türünün üst düzey 
düşünme becerileri üzerindeki etki büyüklüğünü değiştirdiğini; sınıf düzeyinin etki büyüklüğünü değiştirmediği 
görülmüştür. Bunun sonucunda, araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki 
etkisi bakımından bu becerilerin etki büyüklüğü değeri 0.662, sınıf düzeyinin etki büyüklüğü 0.575 ve yayın 
türlerinin etki büyüklüğü 0.573 olarak bulunmuştur. Bu değerler değişkenler arasında anlamlı bir ilişkinin olduğunu 
göstermektedir.  
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Abstract 
The aim of this research is to investigate whether the inquiry-based learning in the science education using the meta-
analysis method have a significant effect on higher level thinking skills of students. In this direction, 63 experimental 
and quasi-experimental studies conducted from 2000 to 2016 year in Turkey on the issue was investigated by meta-
analysis. The effect sizes of each study were calculated by the CMA (Comprehensive Meta-Analysis) program. The 
data are interpreted according to random effects model. According to the findings obtained from the study, it was 
determined that the inquiry-based learning strategy in the science education has a positive effect on the higher level 
thinking skills and an effect on the level of 0.666. The value of the effect size was found to be significant with the Z 
test performed for statistical significance (Z = 10.217, p = 0.000 <0.05). In addition to this, studies included in the 
research; the type of skills examined, education level and type of publication were made as moderator variables and 
their results were analyzed. As a result of the moderator analysis, the types of skills examined and the type of 
publication change the effect size on high-level thinking skills; it was found that the education level did not change 
the effect size. Consequently the effect size of these skills was 0.662, the effect size of education level was 0.575 and 
the effect size of publication types was 0.573 in terms of the effect on the higher level thinking skills of the inquiry-
based learning strategy. These values show that there is a meaningful relationship between the variables.  
 
Keywords: meta-analysis, science education, higher level thinking skills, effect size 
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Giriş 

Günümüz toplumunda başta teknoloji olmak üzere birçok alandaki gelişim eğitim alanını 
oldukça etkilemektedir. Bu gelişmelerden daha çok etkilenen fen eğitimi, tüm yaşamsal 
olaylarla ilişkili bir alandır. Gelişen teknolojinin temelinde bireylerin bu gelişmelere ayak 
uydurabilmesi için fen eğitimi alanına yönelik kavramsal anlamaları ve günlük yaşamda 
gerçekleşen olayları bilmeleri gerekmektedir (Karışan, Bilican ve Şenler, 2016). Fen eğitimi bu 
yönüyle bireylere teknoloji ve günlük yaşam ile etkileşim içinde oldukları doğal dünyayı 
öğrenmelerine fırsat sağlamaktadır. 

 Teknoloji ile fen eğitimi arasındaki etkileşimler karşılıklıdır. Yani teknoloji alanındaki 
gelişmeler fen eğitim kalitesini arttırırken, daha kaliteli fen eğitimi çıktıları da aynı şekilde 
teknolojik gelişmeleri ve teknoloji bilgisini etkilemektedir. Özmen’e (2004) göre, fen 
eğitiminde gerçekleşen yenilikler bilimin ve teknolojinin gelişimine temel oluşturmaktadır. 
Bilimsel ve teknolojik gelişmelerin temel dayanağı olan fen derslerinde uygulanan strateji ve 
yaklaşımlar öğrencilerin farklı şekillerde öğrenmelerine etki etmektedir. Bu nedenle fen 
bilimlerinin gelişmesine önem veren ülkeler, öğretim programlarını geliştirmekte ve fen 
bilimleri eğitiminde yeni strateji ve yaklaşımlar kullanmaktadırlar. Nitekim Türkiye’de de 2013 
yılında revize edilen fen bilimleri dersi öğretim programı ile yapılandırmacı yaklaşım temelli 
araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi uygulanmaya başlanmıştır. Öğrencilere kendilerinin 
oluşturacağı bir öğrenme ortamında öğrenmelerini sağlayan bu strateji, fen öğretiminin 
merkezini oluşturan bir strateji olarak ele alınabilir. Bu stratejinin temel felsefesinde yer alan 
bilimsel araştırma basamaklarının öğrenilmesi ve kullanılması ile öğrenci aktif öğrenme 
sürecinde yer alabilmektedir. 

Doğrudan bilgi aktarımı yerine araştırmaya dayalı öğrenme ile öğrenciler derslerde aktif 
rol almaktadırlar. Böylece geleneksel öğretimdeki sadece bilgi aktarımından sorumlu olan 
öğretmenler, bu stratejide rehber rolünü üstlenmektedirler (Akpullukçu ve Günay, 2013). 
Rehber rolünü üstlenen öğretmenler, öğrencileri işbirliği içinde çalışmaya özendirmeli ve onlara 
öğrenmeyi öğretmelidirler. Bu anlamda araştırmaya dayalı öğrenme stratejisini kullanan 
öğretmenlerin birçok özelliğe sahip olması gerektiği söylenebilir (Baykara, 2011). Özellikle 
öğretmenler, öğrencilerin araştırma ve sorgulama becerilerini geliştirebilmeleri için onlara 
yönlendirmelerde bulunmalıdırlar. Lotter ve Miller (2017) benzer bir görüşle öğretmenlerin 
öğrencilerin fen içeriğini daha iyi anlamalarına yardımcı olmak için araştırma ve sorgulama 
becerilerini geliştirmelerinin önemli olduğunu söylemektedir. Nitekim araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin bu tür becerilerin gelişmesi açısından oldukça önemli bir role sahip olduğu 
anlaşılmaktadır. Bu anlayış çerçevesinde öğretmen ve öğrenciler araştırmaya dayalı öğrenme 
stratejisi ile ilgili bilgiye sahip olmalı ve edindikleri bu bilgiyi uygulamalıdırlar. Özellikle 
öğrenciler için, Kaya ve Yılmaz’a (2016) göre bu strateji, araştırma sorularının oluşturulduğu ve 
bu sorulara çeşitli çözümlerin getirildiği ve tartışıldığı bir süreç olarak ifade edilebilir. Bu 
süreçte ezbere dayalı eğitim yerine öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini etkin olarak 
kullanmaları oldukça önemlidir.  

Üst düzey düşünme becerilerinin tanımına dair açıklamaların olduğu çalışmalara 
bakıldığında; Güneş’e (2012) göre bu becerilerin teknolojik çağa uyum sağlamak için gerekli 
beceriler olarak ele alındığı söylenebilir. Ayrıca Kutlu, Doğan ve Karakaya’nın (2008) 
çalışmasında üst düzey düşünme becerileri; öğrencinin birden fazla beceriyi (bilişsel, duyuşsal 
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ve psikomotor beceriler) kendi bireysel özelliklerine göre ilişkilendirmesi ve bu becerileri 
kullanması olarak ele alınmıştır. Başka bir literatürde, üst düzey düşünme becerilerinin 
kavramsal tanımı King ve diğ. (1998), eleştirel ve yaratıcı düşünme, mantıksal ve yansıtıcı 
düşünme ile düşünme hakkındaki düşünceyi içeren tüm düşünme becerilerini üst düzey 
düşünme becerilerine dâhil etmektedir. Tüm bu düşünme becerileri, bir ikilemle uğraşırken ya 
da bilmediğiniz soruları, sorunları veya durumları çözmek için kullanılmaktadır (Arase, 
Kamarudin ve Hassan, 2016). Bunun yanı sıra üst düzey düşünme becerilerinin neler olduğu 
konusunda yapılan çalışmalar incelendiğinde ise, alan yazında bu beceriler üzerine bir fikir 
birliğinin oluşmadığı görülmektedir. Bu konuyla ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında; Küçük 
ve Uzun’un (2013) çalışmasında eleştirel düşünme, sorgulama becerisi, çıkarım yapma, 
muhakeme; Seferoğlu ve Akbıyık’ın (2006) çalışmasında problem çözme, karar verme, eleştirel 
düşünme, yaratıcı düşünme; Aydın ve Yılmaz’ın (2010) çalışmasında problem çözme, eleştirel 
düşünme, üst düzey bilişsel süreçler (beceriler), yaratıcı düşünme, bloom taksonomisi; Kaptan 
ve Korkmaz’ın (2001) çalışmasında kritik düşünme, eleştirel düşünme, bilimsel düşünme 
becerileri; Demiralp ve Kazu’ya (2012) göre yansıtıcı düşünme; Arsal’ın (2014) çalışmasında 
mantıklı düşünme, eleştirel düşünme ve öz düzenleme üst düzey düşünme becerileri; Canas, 
Reiska ve Möllits (2017) eleştirel düşünme becerileri olarak ele alınmıştır. Bu bağlamda üst 
düzey düşünme becerileri, bu tür becerilerin tamamını içeren kapsamlı bir tanım olarak ortaya 
konulabilir. Bu çalışmada üst düzey düşünme becerileri olarak temelde bilimsel süreç becerileri, 
sorgulama becerisi, yaratıcılık, eleştirel düşünme becerisi, öz düzenleme becerisi, problem 
çözme becerisi ele alınmıştır. Çalışmada ele alınan beceriler, Kutlu, Doğan ve Karakaya’ın 
(2008) çalışmasında benzer şekilde problem çözme, eleştirel düşünme, değerlendirme, yordama, 
tümevarım ve tümdengelim, yaratıcı düşünme şeklinde ele alınmakta ve bu çalışma ile 
örtüşmektedir. 

Öğrencilerin bilimsel süreç becerileri, yaratıcı becerileri, yansıtma becerileri, sorgulama 
becerileri gibi düzenleyici becerilerinin araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi uygulanarak 
geliştirebildiği ifade edilebilir (Runnel, Pedaste ve Leijen, 2013). Öğrencilere sözü geçen üst 
düzey düşünme becerilerinin kazandırılması ile beraber onların bilimsel bilgiyi elde etmelerinde 
araştırmaya dayalı öğrenme önemli bir rol oynamaktadır. Bilgi üretme süreci olarak bilinen 
araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi; öğrencilerin eleştirel düşünme, yaratıcı düşünme, yansıtıcı 
düşünme, problem çözme, bilimsel süreç becerileri gibi üst düzey düşünme becerilerini 
kullanmalarını ve geliştirmelerini destekleyen bir süreç olup temelini yapılandırmacı öğrenme 
kuramından aldığı ifade edilebilir. Geleneksel öğretim yöntemleriyle bu tür düşünme 
becerilerinin gelişiminde öğrencilerden bilgi düzeyinde istendik davranışlar sergilemeleri 
beklenirken, aktif öğrenme yöntemleriyle (araştırmaya dayalı öğrenme gibi) bilgi ve teknoloji 
çağının sorunlarını çözüp yeni fikirler üreten öğrenci modeli olmaları beklenmektedir (Çınar, 
2007). Bu stratejide öğrenciler sürecin içinde aktif bir yapıya sahip olmaları ile kendi 
öğrenmelerinden sorumluluk alabilmeyi, karşılaştıkları problemleri çözümlemeyi 
öğrenmektedirler (Tatar ve Kuru, 2006). Bu nedenle araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
temel felsefesine bakıldığında üst düzey düşünme becerilerini kullanabilme yeterlikleri oldukça 
önemlidir. Kısacası bu strateji; zihinsel ve alansal beceriler ile üst düzey düşünme becerilerinin 
gelişimini destekleyen bir süreçtir (Moore, Bramhall, Clarke ve Craig, 2008; akt. Şaşmaz Ören 
ve diğ., 2011). Sözü geçen beceriler bilim insanlarının kullandıkları beceriler olarak da 
bilinmektedir. Fakat sadece bilim insanlarının değil; aynı zamanda bilimin değer bulduğu 
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toplumlardaki bireylerin de bu becerileri kullanabilmeleri ve uygulayabilmeleri beklenmektedir 
(Anagün ve Yaşar, 2009). Böylece çağdaş eğitim sistemine göre, eğitim ve öğretimin kalitesinin 
artacağı söylenebilir. Nitekim Ersoy’un (2011) da çalışmasında belirttiği gibi gelenekçi öğretim 
programlarında öğrenciler, tek yönlü bilgi aktarımı ile pasif konumda olduklarından üst düzey 
düşünme becerilerini geliştirememektedirler.  

Ulaşılan bu bilgiler değerlendirildiğinde ve güncel çalışmalar incelendiğinde araştırmaya 
dayalı öğrenme stratejisinin bazı üst düzey düşünme becerileri (bilimsel süreç becerileri, 
eleştirel düşünme, problem çözme vb.) üzerine etkisine yönelik çalışmalar bulunmaktadır. Fakat 
sözü geçen stratejinin üst düzey düşünme becerileri üzerine ne düzeyde etkisinin olduğunu 
araştıran, bilimsel genelleme ve yorumlamaların yapıldığı bütüncül bakış açısına sahip az sayıda 
çalışmaya rastlanılmıştır (Aktamış, Hiğde ve Özden, 2016; Lazonder ve Harmsen, 2016). Bu 
meta-analiz çalışmasında ise az sayıda olan diğer çalışmalardan farklı olarak, daha kapsamlı bir 
şekilde ele alınan araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerileri üzerine 
etkisi bulunmaya çalışılmıştır. Sonuç olarak bu çalışmada literatürde yer alan konuyla ilgili sözü 
edilen bireysel çalışmaların bütüncül bir bakış açısı ile bir araya getirilmesi ve söz konusu 
stratejinin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki etkisinin ne düzeyde olduğunun tespit 
edilmesi amaçlanmıştır. Bu nedenle çalışmada ‘Fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme 
stratejisinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri üzerine etkisi nedir?’ sorusuna yanıt 
aranmaya çalışılmıştır. Bu sorunun yanıt bulabilmesi için alan yazında bulunan bireysel 
çalışmalar bir araya getirilerek sentezlenmiş ve meta-analizi gerçekleştirilmiştir.  

Yöntem 

Bu çalışmada meta-analiz kullanılmıştır. Bireysel çalışmaların yeniden değerlendirilmesi süreci 
olarak ele alınan bu yöntem, var olan çalışmaları bir araya getirerek sonuçlardaki değişiklikleri 
ele almak ve bunun sonucunda örneklemi genişleterek daha güvenilir sonuçlar elde etmek için 
kullanılmaktadır (Dempfle, 2006). Bu bağlamda farklı çalışmalardan elde edilen bulguların 
birleştirilmesiyle istatistiksel anlamlılığın da artacağı söylenebilir. 

Analizlerin toplanması veya üst analiz anlamına gelen meta-analiz, farklı çalışmalardan 
elde edilen sonuçların birleştirilmesi ve tekrar analiz edilmesi işlemidir. Bir diğer deyişle meta-
analiz, aynı konuda olan fakat birbirinden farklı çalışmaların bulgularının birleştirilmesinin 
sağlandığı bir literatür tarama yöntemi olup bireysel çalışmaların sentezlenmesi amacıyla 
kullanılan bir istatistiksel yöntemdir (Ayaz, 2015; Akgöz, Ercan & Kan, 2004). Bireysel 
çalışmalardan elde edilen sonuçların yeniden değerlendirilmesi sürecine katkı sağlayan bu 
yöntem, var olan örneklemi genişleterek daha güvenilir sonuçlar elde etmede ve istatistiksel 
anlamlılığı arttırmada önemli rol oynamaktadır. 

Verilerin Toplanması Süreci 

Araştırmaya dahil edilecek çalışmaları belirlemek amacıyla ‘Araştırma’, ‘Sorgulama’, 
‘Araştırma ve sorgulamaya dayalı fen öğretimi’, ‘Araştırmaya dayalı öğrenme’, ‘Sorgulamaya 
dayalı öğrenme’, ‘Araştırma ve sorgulama’, ‘Sorgulayıcı araştırma’, ‘Sorgulamalı öğretim’, 
‘Araştırma inceleme yoluyla öğretim’, ‘Araştırma temelli öğrenme yaklaşımı’, ‘Araştırma 
soruşturma tabanlı öğretim’, ‘Sorgulayıcı öğretim’ ve ‘Sorgulayıcı öğrenme’ anahtar kavramları 
Yükseköğretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik ve Ulusal Akademik Ağ ve 
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Bilgi Merkezi veri tabanlarına girilerek literatür taraması yapılmıştır. Bunun yanı sıra ‘inquiry’ 
ve ‘inquiry based learning’ kelimeleri de taranmıştır. Bu bağlamda kelimenin orjinali olan 
‘inquiry based learning’ terimi Türkçeye hem araştırma hem sorgulama şeklinde çevrildiği için 
bu anahtar kelimeler tercih edilmiştir.  

Alan yazın tarama sürecinde fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst 
düzey düşünme becerileri üzerindeki etkisini belirlemeye yönelik çalışmalar 2000-2016 yılları 
içerisinde yapılmış olması, Türkiye’de yapılan YÖK’teki tez ve ULAKBİM ve Google 
Akademik’teki bilimsel dergilerde yayımlanmış online makale olması, çalışmaların 
değişkenlerinin üst düzey düşünme becerileri olarak belirlenen beceriler olması, çalışmaların 
deney ve kontrol gruplu betimleyici sayısal verilere sahip olması ve deney gruplarına 
araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi uygulanırken kontrol gruplarında söz konusu stratejinin 
uygulanmadığı örneklemleri temsil etmesi dahil edilme kriterleri olarak belirlenmiştir. 
Belirlenen özelliklere göre tarama sonucu üst düzey düşünme becerileri için 63 çalışma meta-
analize dâhil edilmiştir.  

Araştırmaya dâhil edilen çalışmaların belirlenen ölçütlere uygun olup olmadığının 
anlaşılması için meta-analize özel bir Kodlama Formu düzenlenmiştir. Bu kodlama formu üç 
bölümden oluşmaktadır: (a) Birinci bölümde çalışmanın kimliği başlığı altında çalışma 
numarası, çalışmanın adı ve teması, yazar/lar, yayın yılı, yayın veri tabanı ve yayın türü 
kısımlarından oluşan bilgiler yer almaktadır. (b) İkinci bölümde ise çalışmanın içeriği olarak 
dersin adı, örneklem büyüklüğü, çalışmanın uygulandığı öğrenci grubunun düzeyi, kullanılan 
metot ve kullanılan ölçme araçları başlıkları ile çalışmaların verileri elde edilmiştir. (c) Son 
olarak üçüncü bölüm çalışmaya dâhil edilen verilere ait tanımlayıcı istatistik değerlerini 
içermektedir.  

Verilerin Analizi 

Etki büyüklükleri hesaplamaları için CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programı 
kullanılmıştır. Çalışmaların etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü hesaplanmıştır. Elde 
edilen etki büyüklükleri düzeyi sonuçları sınıflandırılarak yorumlanmıştır. Bu çalışmada 
araştırmanın etki büyüklüğü değeri sabit etkiler modeline göre 0.513, rasgele etkiler modeline 
göre ise 0.666 çıkmıştır. Çalışmada etki büyüklüklerinin homojen dağılım göstermediği 
görülmüş ve bu nedenle rasgele etki modeli kullanılmıştır (Dinçer, 2014; Akdemir ve Karakuş, 
2016). 

Etki büyüklükleri hesaplamaları için CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programı 
kullanılmıştır. Çalışmaların bireysel etki büyüklükleri ve genel etki büyüklüğü hesaplanmıştır. 
Bu etki büyüklükleri hesaplanırken etki düzeyi sınıflandırılması aşağıdaki gibi ele alınmıştır 
(Thalheimer ve Cook; akt. Dinçer, 2014): 

- 0.15 ≤ Cohen d < 0.15 önemsiz düzeyde  

0.15 ≤ Cohen d < 0.40 küçük düzeyde  

0.40 ≤ Cohen d < 0.75 orta düzeyde  

0.75 ≤ Cohen d < 1.10 geniş düzeyde  

1.10 ≤ Cohen d < 1.45 çok geniş düzeyde  
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1.45 ≤ Cohen d mükemmel düzeyde  

Araştırmaya dâhil edilen 63 çalışmanın toplamı ele alındığında deney grubunda 2543 
(%58.53), kontrol grubunda 1802 (%41.47) olmak üzere toplam 4345 kişi üzerinde 
gerçekleştirilen çalışmalardan elde edilen verilerle yola çıkılmıştır. Anlaşıldığı üzere araştırma 
örneklemi sayısı oldukça fazladır. Araştırma örnekleminde fazla sayıda çalışmanın olması 
analizin güvenirliğini arttıran ve istatistiksel anlamlılığı güçlendiren bir unsur olarak 
değerlendirilmektedir (Çelebi Yıldız, 2002). Dolayısıyla örneklem büyüklüğünün daha fazla 
olduğu meta-analiz çalışmalarından elde edilen veriler evreni daha iyi temsil etmektedir 
(Dinçer, 2014). 

Araştırmanın Güvenirliği ve Geçerliği 

Yapılan meta-analiz çalışmasının güvenilir ve geçerli olduğunu ortaya koymak ve yayın 
yanlılığını belirlemek amacıyla Huni grafiği (Funnel plot) kullanılmıştır. Üst düzey düşünme 
becerileri değişkenini içeren çalışmalara ait etki büyüklüklerinin huni saçılma grafiği Şekil 1’de 
verildiği gibidir: 

 
Şekil1. Üst düzey düşünme becerileri değişkenini içeren çalışmalara ait etki 
büyüklüklerinin huni saçılma grafiği 

Huni grafiğinde bireysel çalışmaların etki büyüklükleri huni çizgilerinin içinde ve 
simetrik bir şekilde dağılıyor ise yayın yanlılığına sebep olmamakta; bireysel çalışmaların etki 
büyüklükleri huni çizgilerinin dışında ve asimetrik bir şekilde dağılıyor ise de yayın yanlılığına 
sebep olmaktadır. Bu bilgi doğrultusunda Şekil 1 incelendiğinde çalışmaların etki 
büyüklüklerinin simetrik bir şekle yakın olarak grafiğe dağıldığı söylenebilir. Simetriye yakın 
bir dağılım, yayın yanlılığın düşük oranda olduğunu göstermektedir. Buna bağlı olarak huni 
grafiğinin yanlılık göstergelerine ilişkin Begg-Mazumdar ve Egger testleri değerlendirdiğinde; 
söz konusu değerler Begg-Mazumdar Kendall's tau = 0.32, p=0.00 ve Egger: bias = 2.365 (95% 
CI = 1.135 to 3.596), p=0.000 olarak tespit edilmiştir. Bu durumda p değerinin anlamlı bir fark 
olmaması için 0.05’ten büyük olması beklenirken bu değer 0.00 olduğu görülmektedir. Bu 
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sonuçtan yola çıkılarak analizde yayın yanlılığın olduğu anlaşılmaktadır. Bunun nedenlerinden 
biri birincil çalışmaların fazlalığı olduğu düşünülebilir. Yayınlanan çalışmalar çok sayıda 
anlamlı bulguları içermektedir ve bu da yanlılık kaynağı olmaktadır. Bir diğer neden ise aynı 
çalışmadan gelen birden fazla bulgunun kullanılması olabilir.  

Bulgular 

Üst Düzey Düşünme Becerileri ile İlgili Genel Etki Büyüklüğü Bulguları 

Üst düzey düşünme becerileri değişkenine ait çalışmaların sabit etkiler modeli ile hesaplanan 
genel etki büyüklüğüne ilişkin bulgular Tablo 1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Üst Düzey Düşünme Becerileri Değişkenine Ait Çalışmaların Sabit Etkiler 
Modeline Göre Hesaplanan Etki Büyüklüklerine İlişkin Bulgular 

 
Model 

 
k 

 
Etki 

Büyüklüğü 

%95 Güven 
Aralığı 

 
Homojenlik 
Değeri (Q) 

Ki-Kare 
Tablo 
Değeri  
(Chi-

Square) 

 
p 

 
I2 

Alt 
Sınır 
(min.) 

Üst 
Sınır 

(max.) 
Sabit 

Etkiler 
Modeli 

63 0.513 0.462 0.564 344.454 79.082 0.000 82.000 

Fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin kullanımının üst düzey düşünme 
becerilerine etkisinin incelendiği çalışmaların homojenlik değeri sabit etkiler modeline göre 
yapılan analiz sonucunda Q istatistiksel değerinin (344.454), 2 tablosundan %95 anlamlılık 
düzeyinde 62 serbestlik derecesi ile ki-kare dağılımının kritik değerini (df=62 için 

2
(0,95)=79.082) aştığı görülmüştür. Bu durumda etki büyüklükleri dağılımının heterojen bir 

özelliğe sahip olduğu söylenebilir (Dinçer, 2014; Ayaz, 2014). Ayrıca istatistiksel anlamlılık 
amacıyla gerçekleştirilen Z-testi hesaplamaları sonucunda Z=19.748 değeri bulunmuştur. Buna 
göre ulaşılan sonuç p=0.000 ile analizin istatistiksel anlamlılığa sahip olduğunu göstermektedir 
(Z=19.748; p=0.000). Aynı şekilde, I2 değerinin %82 ile yüksek oranda heterojen çıktığı 
(Dinçer, 2014) ifade edilebilir.  

Ortalama etki büyüklüğü değerinin pozitif çıkması (+0.513), işlem etkisinin deney grubu 
lehine olduğunu gösterir (Ayaz, 2014). Bu nedenle araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerine etkisinin olumlu yönde etkili olduğu söylenebilir. 

Üst düzey düşünme becerileri değişkenine ait çalışmaların rastgele etkiler modeli ile 
hesaplanan genel etki büyüklüğüne ilişkin bulgular Tablo 2’de verilmiştir. 
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Tablo 2. Üst Düzey Düşünme Becerileri Değişkenine Ait Çalışmaların Rastgele Etkiler 
Modeline Göre Hesaplanan Etki Büyüklüklerine İlişkin Bulgular 

 
Model 

 
k 

 
Etki 

Büyüklüğü 

%95 Güven Aralığı  
Standart 

Hata 

 
Z 

değeri 
 

 
p Alt Sınır 

(min.) 
Üst Sınır 

(max.) 

Rastgele Etkiler 
Modeli 

63 0.666 0.538 0.794 0.065 10.217 0.000 

Tablo 2 incelendiğinde çalışmaların rastgele etkiler modeline göre; 0.065 standart hata ve 
%95’lik güven aralığının alt sınırı 0.538 ve üst sınırı 0.794 ile ortalama etki büyüklüğü 
değerinin 0.666 olarak hesaplandığı görülmektedir. İstatistiksel anlamlılık amacıyla 
gerçekleştirilen Z-testi hesaplamaları sonucunda bu değer Z=10.217 olarak bulunmuştur. Buna 
göre ulaşılan sonucun p=0.000 ile istatistiksel anlamlılığa sahip olduğu söylenebilir (Z=10.217; 
p=0.000).  

Bulunan bu değerler yorumlandığında istatistiksel olarak sonuçların anlamlı olduğu ve bu 
sonuçlar fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerileri 
üzerinde orta düzeyde bir etki büyüklüğüne sahip olduğunu ortaya koymaktadır. Bir başka ifade 
ile ortalama etki büyüklüğü değeri pozitif çıktığından araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
üst düzey düşünme becerilerine etkisinin diğer öğretim yöntemlerine (kontrol gruplarında 
uygulanan öğretim yöntemlerine)  göre daha olumlu sonuçlar ortaya koyduğu ifade edilebilir. 

Üst düzey düşünme becerileri değişkeni bakımından araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi 
konulu çalışmalara ait etki büyüklüğü değerleri ve ağırlıkları Şekil 2’de sunulmuştur. 

 ÇALIŞMA KİMLİĞİ BECERİLER Etki 
Büyüklüğü 

Standart 
Hata Varyans Alt 

Limit 
Üst 

Limit Z p  Bağıl 
Ağırlık 

Akben ve Köseoğlu, 2011 Bilimsel Süreç Becerisi 0.595 0.180 0,032 0,242 0.948 3.307 0.001 1,82 

Alkan Dilbaz, vd., 2013 Araştırma Becerisi 0.614 0.291 0.085 0.044 1.184 2.112 0.035 1.49 

Alkan Dilbaz, vd., 2013 Problem Çözme Becerisi 0.275 0.285 0.081 -0.284 0.835 0.965 0.335 1.51 

Atun ve Bayram, 2016 Özdüzenleme 1.134 0.239 0.057 0.665 1.602 4.745 0.000 1.65 

Baykara ve Yakar, 2011 Bilimsel Süreç Becerisi 0.586 0.177 0.031 0.239 0.933 3.307 0.001 1.83 

Bozkurt, 2012 Bilimsel Süreç Becerisi 0.830 0.291 0.084 0.261 1.400 2.858 0.004 1.49 

Çakar ve Bümen, 2013 Üstbiliş Farkındalık -0.592 0.263 0.069 -1.106 -0.077 -2.252 0.024 1.58 

Çelik ve Çavaş, 2012 Bilimsel Süreç Becerisi 1.165 0.308 0.095 0.562 1.769 3.785 0.000 1.44 

Çolak ve Durmaz, 2014 Bilimsel Süreç Becerisi 1.358 0.354 0.125 0.664 2.053 3.835 0.000 1.30 

Demir ve Şahin, 2014(a) Yaratıcılık 0.998 0.302 0.091 0.407 1.589 3.309 0.001 1.46 

Demir ve Şahin, 2014(b) Yaratıcılık 0.998 0.302 0.091 0.407 1.589 3.309 0.001 1.46 

Demirci ve Yıldız Feyzioğlu, 2015(a) Bilimsel Süreç Becerisi 2.847 0.337 0.114 2.186 3.509 8.441 0.000 1.35 

Demirci ve Yıldız Feyzioğlu, 2015(b) Üstbiliş Farkındalık 0.702 0.244 0.059 0.224 1.180 2.881 0.004 1.63 

Demirci ve Yıldız Feyzioğlu, 2015(c) ÜStbilişsel Beceri 2.546 0.320 0.102 1.920 3.173 7.965 0.000 1.40 

Duran ve Dökme, 2014(a) Açıklama 0.935 0.303 0.092 0.341 1.529 3.084 0.002 1.45 

Duran ve Dökme, 2014(b) Analiz 0.725 0.297 0.088 0.143 1.307 2.441 0.015 1.47 

Duran ve Dökme, 2014(c) Bilimsel Süreç Becerisi 0.906 0.302 0.091 0.313 1.498 2.997 0.003 1.46 

Duran ve Dökme, 2014(d) Değerlendirme 0.767 0.298 0.089 0.183 1.351 2.573 0.010 1.47 

Duran ve Dökme, 2014(e) EleştirelDüşünme Becerisi 1.527 0.328 0.107 0.884 2.169 4.658 0.000 1.38 

Duran ve Dökme, 2014(f) Özdüzenleme 0.868 0.301 0.091 0.278 1.458 2.883 0.004 1.46 

Duran ve Dökme, 2014(g) Yorumlama 1.043 0.307 0.094 0.441 1.644 3.398 0.001 1.44 

Duran, 2015 Sorgulama Becerisi -0.421 0.291 0.084 -0.990 0.149 -1.447 0.148 1.49 

Duran, 2016(a) İletişim -0.496 0.308 0.095 -1.100 0.107 -1.612 0.107 1.44 

Duran, 2016(b) Sorgulama Becerisi -0.057 0.303 0.092 -0.651 0.537 -0.189 0.850 1.45 

Duru, vd., 2011 Bilimsel Süreç Becerisi 0.482 0.146 0.021 0.196 0.768 3.304 0.001 1.91 

Erdoğan ve Köseoğlu, 2005 Bilimsel Süreç Becerisi 1.119 0.265 0.070 0.601 1.638 4.229 0.000 1.57 

Ergül, vd., 2011(a) Bilimsel Süreç Becerisi 0.580 0.172 0.030 0.243 0.918 3.368 0.001 1.84 

Ergül, vd., 2011(b) Bilimsel Süreç Becerisi 0.178 0.197 0.039 -0.209 0.564 0.901 0.368 1.77 

Fansa ve Bozkurt, 2012 Bilimsel Süreç Becerisi 0.274 0.291 0.085 -0.297 0.845 0.942 0.346 1.49 

İnal ve Karapınar, 2013(a) Bilimsel Süreç Becerisi 0.453 0.314 0.099 -0.162 1.069 1.443 0.149 1.42 

İnal ve Karapınar, 2013(b) İletişim 0.275 0.311 0.097 -0.335 0.886 0.884 0.377 1.43 

Kaplan Parsa ve Akınoğlu, 2016(a) Yaratıcılık 0.335 0.283 0.080 -0.220 0.890 1.182 0.237 1.51 

Kaplan Parsa ve Akınoğlu, 2016(b) Yaratıcılık 1.282 0.310 0.096 0.675 1.889 4.140 0.000 1.43 
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Kaplan Parsa ve Akınoğlu, 2016(c) Sorgulama Becerisi 0.288 0.283 0.080 -0.266 0.842 1.017 0.309 1.51 

Karakoç ve Ataman, 2016 Deneysel İşlem Becerisi 1.909 0.381 0.145 1.162 2.655 5.009 0.000 1.23 

Karapınar ve Şaşmaz Ören, 2016(a) Bilimsel Düşünme Yetenekleri0.078 0.226 0.051 -0.366 0.521 0.344 0.731 1.69 

Karapınar ve Şaşmaz Ören, 2016(b) Bilimsel Süreç Becerisi 0.560 0.231 0.053 0.108 1.012 2.428 0.015 1.67 

Karapınar ve Şaşmaz Ören, 2016(c) Sorgulama Becerisi 0.338 0.228 0.052 -0.108 0.785 1.486 0.137 1.68 

Karışan, Bilican ve Şenler, 2016 Bilimsel Süreç Becerisi 0.213 0.065 0.004 0.086 0.339 3.294 0.001 2.07 

Kaya ve Kabapınar, 2009 Bilimsel İşlem Becerisi 0.484 0.254 0.064 -0.013 0.981 1.908 0.056 1.60 

Keçeci ve Kırbağ Zengin, 2014(a) Bilimsel Süreç Becerisi 0.657 0.295 0.087 0.078 1.235 2.224 0.026 1.48 

Keçeci ve Kırbağ Zengin, 2014(b) Bilimsel Süreç Becerisi 0.349 0.266 0.071 -0.171 0.870 1.315 0.189 1.57 

Kırıktaş ve Kesercioğlu, 2014 Bilimsel Süreç Becerisi 2.177 0.304 0.092 1.582 2.773 7.163 0.000 1.45 

Kırulmazkaya ve Kırbağ Zengin, 2014(a) Bilimsel Süreç Becerisi 0.951 0.291 0.085 0.381 1.521 3.270 0.001 1.49 

Kocabaş Yılmaz ve Korkmaz, 2013 Bilimsel Süreç Becerisi -0.329 0.238 0.057 -0.797 0.138 -1.381 0.167 1.65 

Kocagül ve Şahin, 2013 Bilimsel Süreç Becerisi 0.651 0.197 0.039 0.265 1.036 3.309 0.001 1.78 

Köksal ve Berberoğlu, 2014 Bilimsel Süreç Becerisi 0.711 0.118 0.014 0.479 0.943 6.014 0.000 1.98 

Köksal ve Berberoğlu, 2008 Bilimsel Süreç Becerisi 0.491 0.156 0.024 0.186 0.797 3.151 0.002 1.89 

Kula ve Akınoğlu, 2009 Bilimsel Süreç Becerisi 0.630 0.261 0.068 0.117 1.142 2.410 0.016 1.58 

Kılıç, Yardımcı ve Metin, 2011 Bilimsel Süreç Becerisi -0.062 0.186 0.035 -0.427 0.303 -0.331 0.740 1.81 

Özdemir ve Işık, 2015(a) Bilimsel Süreç Becerisi 0.307 0.093 0.009 0.125 0.490 3.297 0.001 2.03 

Özdemir ve Işık, 2015(b) Sorgulama Becerisi 0.307 0.093 0.009 0.125 0.490 3.297 0.001 2.03 

Parim ve Şahin, 2009 Bilimsel Süreç Becerisi 0.256 0.299 0.089 -0.329 0.841 0.857 0.391 1.47 

Sağlamer Yazgan ve Şahin, 2013 Sorgulama Becerisi 1.033 0.224 0.050 0.594 1.472 4.609 0.000 1.69 

Sözen ve Kurbanoğlu, 2010 Sorgulama Becerisi 0.380 0.244 0.059 -0.097 0.858 1.560 0.119 1.63 

Şahin ve Gezer, 2014 EleştirelDüşünme Becerisi 0.593 0.250 0.062 0.103 1.082 2.374 0.018 1.62 

Şensoy ve Aydoğdu, 2009 Problem Çözme Becerisi 0.640 0.209 0.044 0.231 1.050 3.067 0.002 1.74 

Şimşek ve Kabapınar, 2010 Bilimsel Süreç Becerisi 0.588 0.234 0.055 0.130 1.047 2.515 0.012 1.66 

Taşkoyan ve Balım, 2008 Sorgulama Becerisi 1.162 0.354 0.125 0.469 1.855 3.287 0.001 1.31 

Tatar ve Kuru, 2006 Bilimsel Süreç Becerisi 0.789 0.202 0.041 0.393 1.186 3.904 0.000 1.76 

Türker Altan ve Yurdatapan, 2015 Bilimsel Süreç Becerisi 2.107 0.284 0.081 1.550 2.664 7.415 0.000 1.51 

Ulu ve Bayram, 2014 Üstbilişsel Beceri 0.601 0.251 0.063 0.110 1.093 2.399 0.016 1.51 

Yıldırım ve Berberoğlu, 2012 Bilimsel Süreç Becerisi 0.134 0.288 0.083 -0.430 0.698 0.466 0.642 1.61 

GENEL ETKİ BÜYÜKLÜĞÜ  0.666 0.065 0.004 0.538 0.794 10.217 0.000 1.50 

Şekil 2. Çalışmalara ait etki büyüklüğü değerleri ve ağırlıkları 

Şekil 2’de bulunan kareler araştırmaya dâhil edilen bireysel çalışmaların etki 
büyüklüğünü, karelerin iki yanındaki çizgiler ise %95 güven aralığında etki büyüklüklerinin alt 
ve üst sınırlarını göstermektedir. Karelerin genişliği bireysel çalışmaların ağırlığını; eşkenar 
dörtgen ise çalışmaların genel etki büyüklüğünü göstermektedir. Çalışmalara ait etki 
büyüklükleri incelendiğinde en küçük etki büyüklüğü değerinin -0.592, en yüksek etki 
büyüklüğü değerinin ise 2.847 olduğu belirlenmiştir. Pozitif etkiye sahip 57 çalışma araştırmaya 
dayalı öğrenme yaklaşımının uygulandığı deney grubu lehine bir etkiye sahipken, negatif etkiye 
sahip 6 çalışma diğer öğretim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubu lehine bir etkiye 
sahiptir. Bu durumda araştırmaya dayalı öğrenmenin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki 
etkisini inceleyen çalışmalarda sonuçların deney grubu lehine bir etkiye sahip olduğu 
belirlenmiştir. 

Üst Düzey Düşünme Becerilerinin Moderatör Analizi Bulguları 

Araştırmaya dâhil edilen çalışmalardaki üst düzey düşünme becerileri olarak alınan becerilere 
göre araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin kullanımının etkililiği Tablo 3’te verilmiştir. 
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Tablo 3. Çalışmalarda İncelenen Becerilere Göre Araştırmaya Dayalı Öğrenme 
Stratejisinin Kullanımının Etkililiği 

 
Beceriler 

 
k 

 
Etki 

Büyüklüğü 

%95 Güven Aralığı  
 (QB) 

χ2 kritik 
değer 
aralığı 

 
p Alt  

Sınır  
Üst 

Sınır 
Bilimsel Süreç Becerisi 31 0.687 0.513 0.861  

 
 
 
 
 
 

36.490 

 
 
 
 
 
 
 

26.296 

 
 
 
 
 
 
 

0.002 

Sorgulama Becerisi 8 0.375 0.083 0.667 
Yaratıcılık 4 0.891 0.488 1.295 
Eleştirel Düşünme Becerisi 2 1.036 0.122 1.949 
İletişim 2 -0.115 -0.868 0.644 
Özdüzenleme 2 1.031 0.664 1.398 
Problem Çözme Becerisi 2 0.510 0.167 0.853 
Üstbiliş Farkındalık 2 0.104 -0.247 0.454 
Üstbilişsel Beceri 2 1.564 -0.342 3.470 
Açıklama 1 

 
Çalışma sayısı az olduğundan 

hesaplanamamıştır 
 

Analiz 1 
Araştırma 1 
Bilimsel Düşünme Yetenekleri 1 
Bilimsel İşlem Becerisi 1 
Değerlendirme 1 
Deneysel İşlem Becerisi 1 
Yorumlama 1 
Toplam 63 0.662 0.560 0.764 

   
Becerilere göre tekrar hesaplanan etki katsayıları incelendiğinde ‘üstbilişsel beceri’ ile 

ilgili araştırmaya dayalı öğrenmenin diğer becerilerden daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
Tablodaki analiz sonuçlarından elde edilen verilerin gruplar arası homojenlik testi sonucunda 
QB istatistiksel değeri 36.490 olarak hesaplanmıştır. Ki-kare tablosundan %95 anlamlılık 
düzeyinde, 16 serbestlik derecesine ait kritik değer 26.296 olarak kabul edilmektedir. Bu 
araştırmada hesaplanan homojenlik değeri QB=36.490, kabul edilen kritik değer olan 
26.296’dan büyük olduğu için etki büyüklükleri arasında heterojen dağılım vardır. Buna göre, 
meta-analize dâhil edilen çalışmaların becerilere göre gruplar arası homojenlik değerine 
bakıldığında (QB=36.490; p=0.002) kritik değerden daha büyük olmasından dolayı gruplar 
arasında anlamlı bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Başka bir deyişle, dağılım heterojen bir 
yapıya sahip olup becerilere göre oluşturulan grupların etki büyüklükleri arasında istatistiksel 
olarak anlamlı bir farklılık bulunmaktadır. Bu durumda, araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
kullanımının üst düzey düşünme becerilerini oluşturan farklı beceriler üzerinde farklı 
düzeylerde etkili olduğu söylenebilir. 

Çalışmaların yapıldığı sınıf düzeylerine göre araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
kullanımının üst düzey düşünme becerileri üzerine etkililiğine ilişkin sonuçlar Tablo 4’te 
verilmiştir. 
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Tablo 4. Çalışmaların Yapıldığı Öğrenim Düzeylerine Göre Araştırmaya Dayalı Öğrenme 
Stratejisinin Kullanımının Etkililiği 

 
Sınıf 

 
N 

 
Etki 

Büyüklüğü 

%95 Güven Aralığı   
(QB) 

χ2 kritik 
değer 
aralığı 

 
p Alt  

Sınır  
Üst Sınır  

4.sınıf 4 2.035 1.033 3.036  
 
 
 
 
 

13.434 

 
 
 
 
 
 

15.507 

 
 
 
 
 
 

0.098 

5.sınıf 7 0.438 0.068 0.808 
6.sınıf 16 0.643 0.403 0.883 
7.sınıf 8 0.622 0.232 1.012 
8.sınıf 6 0.453 0.219 0.674 
Fen Öğretmen Adayları 15 0.607 0.421 0.793 
Sınıf Öğretmen Adayları 3 0.257 0.093 0.327 
Karma Grup 
(4. ve 5. sınıf / 4., 5. ve 
6.  sınıf/ 7. ve 8. sınıf) 

 
3 

 
0.812 

 
0.064 

 
1.560 

Fen Öğretmenleri 1 Çalışma sayısı az olduğundan 
hesaplanamamıştır 

Toplam 63 0.575 0.468 0.681 

Öğrenim düzeylerine göre tekrar hesaplanan etki katsayıları incelendiğinde 4.sınıf 
düzeyinde uygulanan araştırmaya dayalı öğrenmenin diğer düzeylerde uygulanan araştırmaya 
dayalı öğrenmeye göre daha etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Tablodaki analiz sonuçlarından 
elde edilen verilerin gruplar arası homojenlik testi sonucunda QB istatistiksel değeri 13.434 
olarak hesaplanmıştır. Ki-kare tablosundan %95 anlamlılık düzeyinde, 8 serbestlik derecesine 
ait kritik değer 15.507 olarak kabul edilmektedir. Bu araştırmada hesaplanan homojenlik değeri 
QB=13.434, kabul edilen kritik değer olan 15.507’den küçük olduğu için etki büyüklükleri 
arasında homojen dağılım vardır. Buna göre, meta-analize dâhil edilen çalışmaların öğrenim 
düzeyine göre gruplar arası homojenlik değerine bakıldığında (QB=13.434; p=0.098) kritik 
değerden daha küçük olmasından öğrenim düzeylerine göre oluşturulmuş gruplar arasında 
anlamlı bir fark olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Başka bir deyişle, dağılım homojen bir yapıya 
sahip olup öğrenim düzeylerine göre oluşturulan grupların etki büyüklükleri arasında 
istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. Bu durumda, araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin kullanımının üst düzey düşünme becerileri üzerine etkisinde öğrenim 
düzeylerinin benzer etki büyüklüklerine sahip olduğu söylenebilir. Sonuç olarak çalışmaların 
ilköğretim öğrencileri ya da öğretmen adayları ile yapılmış olması etki büyüklüğünü 
değiştirmemektedir. 

Çalışmaların yapıldığı yayın türlerine göre araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
kullanımının etkililiğine ilişkin sonuçlar Tablo 5’te verilmiştir. 
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Tablo 5. Yayın Türlerine Göre Araştırmaya Dayalı Öğrenme Stratejisinin Kullanımının 
Üst Düzey Düşünme Becerileri Üzerine Etkililiği 

 
Yayın türü 

 
N 

Etki 
Büyüklüğü 

%95 Güven Aralığı  (QB) χ2 kritik değer 
aralığı 

 
p Alt Sınır  Üst Sınır  

Doktora Tezi 25 0.715 0.542 0.887  
11.061 

 
5.991 

 
0.004 Yüksek Lisans Tezi 21 0.860 0.541 1.178 

Makale 17 0.388 0.232 0.545 
Toplam 63 0.573 0.464 0.682 

Fen eğitiminde araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin kullanımının yayın türü açısından 
öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerine olan etkisi değerlendirildiğinde, en yüksek etki 
büyüklüğünün 0,860 ile yüksek lisans tezi çalışmalarında, en düşük etki büyüklüğünün ise 0.388 
ile makale çalışmalarında olduğu görülmüştür. Grupların toplam etki büyüklüğü ise 0.573 
olarak bulunmuştur. Bütün bu değerler incelendiğinde, tez ve makale çalışmalarının orta 
düzeyde (0.573) bir etki büyüklüğüne sahip olduğu ifade edilebilir. 

Tablodaki analiz sonuçlarından elde edilen verilerin gruplar arası homojenlik testi 
sonucunda QB istatistiksel değeri 11.061 olarak hesaplanmıştır. Buna göre, meta-analize dâhil 
edilen çalışmaların yayın türlerine göre gruplar arası homojenlik değerine bakıldığında 
(QB=11.061; p= 0.004) kritik değerden daha büyük olmasından dolayı gruplar arasında anlamlı 
bir fark olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Başka bir deyişle, dağılım heterojen bir yapıya sahip olup 
yayın türlerine göre oluşturulan grupların etki büyüklükleri arasında istatistiksel olarak anlamlı 
bir farklılık bulunmaktadır. Bu durumda, araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey 
düşünme becerilerine etkisinde yayın türleri etki büyüklüğünü değiştirmektedir. Yüksek lisans 
tez çalışmalarının etki büyüklüğü diğer yayın türlerinden daha fazladır. 

Tartışma ve Sonuç 

Araştırmaya dayalı öğrenme, öğrencilerin bilgiyi elde etmede problem çözme becerileri gibi üst 
düzey becerilerini geliştirerek çevrelerine dair bilgileri araştırmalarına ve bu bilgileri 
genelleyebilmelerine fırsat oluşturmaktır (Yaşar ve Duban, 2009).  Araştırmaya dayalı öğrenme 
ortamı oluşturulmuş sınıflar, öğrencilere problem çözmeleri, analiz etmeleri, tartışmaları, yeni 
bilgi oluşturmaları ve işbirliği içinde nasıl çalışacaklarını öğrenmeleri için aktif olarak çalışma 
fırsatı sağlamaktadır (Stanford, Moon, Towns ve Cole, 2016). Bu doğrultuda yetiştirilen 
bireylere sunulan söz konusu öğrenme ortamlarının onların üst düzey düşünme becerilerinin 
oluşmasında yarar sağlayacağı düşünülmektedir. Bu bağlamda çalışmada araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri üzerine etkisi araştırılmıştır. Bu 
meta-analiz çalışmasında sözü edilen beceriler bakımından belirli ölçütler dâhilinde 
sınırlandırılmış 63 bilimsel çalışma ele alınmıştır. Çalışmaya dâhil edilen araştırmaların toplamı 
ele alındığında deney grubunda 2543 (%58.53), kontrol grubunda 1802 (%41.47) olmak üzere 
toplam 4345 kişi üzerinde çalışılmıştır. Bu araştırmaların birleştirilmesinden yola çıkılarak ilgili 
analizler yapıldığında; homojenlik değeri sabit etkiler modeline göre Q istatistiksel değerinin 
(344.454), ki-kare dağılımının kritik değerini (df=62 için χ2(0.95)= 79.082) aştığı görülmüştür. 
Bu durumda etki büyüklükleri dağılımının heterojen bir özelliğe sahip olduğu söylenebilir. 
Araştırmaya dâhil edilen çalışmaların heterojen yapıya sahip olduğu belirlendiğinden bu meta-
analiz çalışmasında rastgele etkiler modeli kullanılmıştır. Rastgele etkiler modeline göre 
çalışmaların genel etki büyüklüğü değeri 0.666 olarak hesaplanmıştır. Bu etki büyüklüğü değeri, 
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Thalheimer ve Cook’un (2002) etki düzeyi sınıflandırılmasına göre sonuçların orta düzeyde 
(0.40≤Cohen d<0.75) bir etki büyüklüğüne sahip olduğunu ve istatistiksel olarak anlamlı 
olduğunu ortaya koymaktadır. Ortalama etki büyüklüğü değerinin pozitif çıkması (+0.666), 
işlem etkisinin deney grubu lehine olduğunu göstermektedir. Bu sonuç, Aktamış, Hiğde ve 
Özden’in  (2016) araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin bilimsel süreç becerileri üzerine 
etkisinin ne düzeyde olduğunu tespit etmek amacıyla yaptıkları meta-analiz çalışmasında elde 
ettikleri etki büyüklüğünün (EB=0.742) orta düzeyde ve pozitif olması sonucu ile örtüşmektedir. 

Ulusal literatürde, araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin üst düzey düşünme 
becerileri üzerine etkisini inceleyen bir meta-analiz çalışmasına rastlanılmamıştır. Bununla 
birlikte alan yazında meta-analiz dışında üst düzey düşünme becerilerinin incelendiği çalışmalar 
bulunmaktadır. Bu çalışmalara bakıldığında bazılarında anlamlı fark bulunurken, bazılarında 
bulunmadığı tespit edilmiştir. Kocabaş-Yılmaz ve Korkmaz (2013) ile Bağcı-Kılıç, Yardımcı ve 
Metin (2011) çalışmalarında üst düzey düşünme becerilerinden olan bilimsel süreç becerileri 
değişkenini incelemişler ve grupların puanları arasında anlamlı bir fark olmadığını 
saptamışlardır. Bununla birlikte Duran (2016)’ın iletişim yeterliğini incelediği çalışmasında 
araştırmaya dayalı öğrenmeye uygun hazırlanan etkinliklerin öğrencilerin bu yeterliğe önemli 
ölçüde etki etmediği tespit edilmiştir. Buna benzer olarak Kaplan Parsa (2016) ile Karapınar 
(2016) çalışmalarında sorgulama becerilerini incelemişler ve araştırmaya dayalı öğrenmenin bu 
değişkene önemli düzeyde etki etmediği sonucuna ulaşmışlardır. Ancak Özdemir ve Işık (2015) 
çalışmalarında üst düzey düşünme becerilerinden bilimsel süreç becerileri ile sorgulama 
becerileri değişkenlerini incelerken Demirci (2015) çalışmasında bilimsel süreç becerilerini, 
üstbiliş farkındalık ve üstbilişsel becerilerini ele almışlardır. Bu çalışmalarda araştırmaya dayalı 
öğrenmenin öğrencilerin sözü geçen becerilerini arttırdığı sonucuna ulaşmışlardır. Benzer 
şekilde Goeden, Kurtz, Quitadamo ve Thomas (2015), Şahin ve Usta Gezer (2014) ve Duran 
(2014) çalışmalarında araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri 
üzerinde anlamlı etkisi olduğunu saptamışlardır. Bununla birlikte Fang, Hsu, Chang, Chang, Wu 
ve Chen (2016), Sağlamer Yazgan (2013), Sözen (2010) ve Taşkoyan (2008) çalışmalarında söz 
konusu stratejinin öğrencilerin sorgulama becerileri üzerinde olumlu etkisinin olduğunu tespit 
etmişlerdir. Genelde araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri 
olumlu yönde etkilediği görülmektedir. Söz konusu meta-analiz çalışmasının bulguları da alan 
yazındaki bu çalışmalarla benzer bir şekilde araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin üst 
düzey düşünme becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. Bu durumun başlıca sebebinin 
araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin uygulandığı öğrenme ortamlarının öğrencilere sunduğu 
fırsatlardan kaynaklandığı düşünülmektedir. Bu öğrenme ortamlarında öğrenciler aktif olarak 
çalışmakta, sorgulamalar yapmakta, bilimsel yöntem sürecini uygulamakta ve bu yolla da 
bilimsel süreç becerileri başta olmak üzere çok sayıda üst düzey düşünme becerisi 
kullanmaktadır. Böylece sözü edilen süreç yardımıyla araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin 
öğrencilerin bu becerilerinin gelişimini pozitif yönde etkilediği söylenebilir. 

Araştırmaya dayalı öğrenmenin öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki 
etkisinin meta-analiz ile araştırıldığı bu çalışmada etki büyüklüğü değerlerini etkileyebilecek 
faktörler; araştırmaya dâhil edilen çalışmalarda incelenen beceriler, yayın türü ve sınıf düzeyi 
olarak ele alınmıştır. Bu moderatör değişkenler için alt grup analizler gerçekleştirilmiştir. 
Yapılan moderatör analizi sonucu çalışmalarda incelenen beceriler bakımından araştırmaya 
dayalı öğrenmenin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki etki büyüklüğünü değiştirdiği 
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görülmektedir (QB=36.490>χ2=26.296). Araştırma sonuçlarına göre, üst düzey düşünme 
becerilerinin ele alındığı çalışmaların yaklaşık yarısında (%49.21) bilimsel süreç becerilerinin 
incelendiği anlaşılmaktadır. Araştırmaya dayalı öğrenme süreci sonunda öğrencilerin bilimsel 
süreç becerileri gibi üst düzey düşünme becerileri başta olmak üzere öğrenme ürünlerinde 
değişim gözlenmesi beklenmektedir (Kocabaş-Yılmaz, 2013). Nitekim araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisi, öğrencilere bilimsel süreç becerilerini kullanmalarına fırsat oluşturmaktadır. 
Fakat çalışmadan elde edilen sonuçlara bakıldığında üstbilişsel becerilere yönelik etki 
büyüklüğü değerinin daha yüksek çıktığı görülmektedir. Bu durumda araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini arttırmada üstbilişsel 
becerilerine yönelik derslerin uygulanmasının daha etkili olduğu ifade edilebilir. Bu durumun 
nedeni olarak üstbiliş beceriye sahip olan bireylerin öğrendikleri konulara motive oldukları, 
dikkatlerini yoğunlaştırdıkları, tutumlarının olumlu yönde geliştiği, kendi düşüncelerini kontrol 
edebildikleri ve bu doğrultuda değerlendirme yapabildikleri gösterilebilir (Doğan, 2013). 
Böylece öğrenciler, bu becerileri bir yaşam tarzı haline getirerek derslerde daha aktif oldukları 
ve programlarda uygulanan öğretimsel stratejilere ayak uydurabildikleri söylenebilir. Bu durum 
öğretim programlarının genel amaçlarında yer alan 21. yüzyılda bireylere ihtiyaç duyacakları 
becerileri kazandırma amacıyla da örtüşmektedir. Bu bağlamda fen öğretim programlarında ele 
alınan kazanımların üst düzey düşünme becerilerine yönelik olması beklenmektedir. 

Araştırmaya dayalı öğrenme stratejisi konusunda yapılan çalışmaların yayın türlerine göre 
dağılımına bakıldığında, araştırmaya dâhil edilen 63 çalışmadan 25’inin doktora tezi, 21’inin 
yüksek lisans tezi ve 17’sinin makale olduğu görülmektedir. Konuya ilişkin çalışmaların 
tezlerde daha fazla çalışılıyor olmasının sebebi bu çalışmaların uzun vadede ve geniş kapsamlı 
olarak ele alınabilmesiyle ilişkilendirilebilir. Ayrıca yapılan analizlere göre yayın türlerinin üst 
düzey düşünme becerileri üzerindeki etki büyüklüğünü değiştirdiği görülmektedir 
(QB=11.061>χ2=5.991). Çalışma türleri arasından en yüksek ortalamaya ise yüksek lisans tez 
(0.860) çalışmaları sahiptir.  

Araştırmaya konu olan çalışmaların öğrenim düzeylerine göre sonuçları incelendiğinde, 
sayıca büyük oranda (%25.40) 6.sınıf öğrencileri üzerine yapıldığı görülmüştür. Buna yakın bir 
oranda (%23.81) fen öğretmen adayları ile yapıldığı dikkat çekmektedir. Etki büyüklüğü 
açısından bakıldığında ise 4. sınıf öğrencileri ile yapılan çalışmaların etki büyüklüğünün 
(EB=2.035) diğer öğrenim düzeylerine göre çok daha fazla olduğu anlaşılmaktadır. Çalışmaların 
hedef gruplarına bakıldığında, öğretmenlere göre öğrencilerin daha çok sayıda çalışmada yer 
aldığı görülmektedir. Öğretmen adaylarının ele alındığı çalışmalar bulunsa da öğretmenler 
üzerinde incelenen çalışmalar bulunmamaktadır. Çalışmada incelenen değişkenlerin üst düzey 
düşünme becerilerini oluşturan değişkenler olmasından dolayı bu durumun beklenen bir sonuç 
olduğu söylenebilir. Literatürde öğretmenler üzerinde konuyla ilgili yapılan çalışmalarda 
genellikle pedagojik becerileri ile içerik bilgilerine (Brand ve Moore, 2011; Ramnarain ve 
Schuster, 2014; Mansour, 2015; Uum, Verhoeff ve Peeters, 2016) yönelik ölçümler yapıldığı 
görülmektedir. Bunun yanı sıra öğrenim düzeyi değişkeni bakımından yapılan moderatör analizi 
sonucu araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerileri üzerindeki etki 
büyüklüğünü değiştirmediği görülmektedir (QB=13.434 <χ2=15.507). Dolayısıyla elde edilen 
bulgular tüm öğrenim düzeylerine genellenebilir. Fakat öğrenim düzeylerinin araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin üst düzey düşünme becerilerine üzerindeki etki büyüklüğünü değiştirmese 
de ilköğretimde daha etkili olduğu görülmektedir. Öğrencilerin üst düzey becerilerinden 
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özellikle bilimsel süreç becerilerinin temelinin ilkokul düzeyinde atılması gerektiği bu durumun 
muhtemel sebebi olabilir. Bilimsel süreç becerileri için; öğrencilere bilim insanları gibi bilimsel 
süreç basamaklarını izleme fırsatı vererek bu yolla onların bilgiyi edinmelerinde bu sürece temel 
oluşturmak adına ilkokul yıllarında öğrenilmeye başlanabileceği ifade edilebilir (Aydoğdu, 
2006). Bu nedenle ilkokul düzeyindeki öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri üzerinde 
araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin daha etkili olduğu söylenebilir. Dolayısıyla bu düzeyde 
olan öğrencilerin bilimsel süreç becerileri gibi üst düzey becerilerin gelişimi oldukça önemlidir. 
Ayrıca ilkokul öğrencileri ile yapılan çalışmaların öğretmen adayları ile yapılan çalışmalardan 
daha etkili olmasının bir başka nedeni ise okul kültürüdür. Okul kültürünün güçlü olmasının 
öğrencilerin amaçlarına ve derslere daha fazla bağlanmalarına neden olduğu söylenebilir 
(Sarıer, 2016). Bu nedenle ilköğretimde yapılan yöntem temelli uygulamaların daha etkili 
sonuçlar verebileceği ifade edilebilir. Bunun yanı sıra ilkokul öğrencileri ile yapılan 
çalışmaların daha etkili olmasında bir başka neden üniversite düzeyinde araştırmaya dayalı 
öğrenme stratejisinin daha az kullanılıyor olması gösterilebilir. 

Çalışmanın sonucunda araştırmaya dayalı öğrenme stratejisinin diğer öğrenme 
yöntemlerine göre öğrencilerin üst düzey düşünme becerileri üzerinde orta düzeyde pozitif 
etkisi olduğu saptandığından uygulayıcıların, bu becerilerinin gelişmesi için sözü edilen 
stratejiyi kullanmaları önerilebilir. Araştırmadan elde edilen sonuçlara dayalı olarak, 4. sınıf 
öğrencileri üzerine uygulama yapılan çalışmaların daha etkili olduğu göz önünde 
bulundurulursa ilköğretim öğrencileri ile yapılan çalışmaların sayısının arttırılması önerisinde 
bulunulabilir. Ayrıca öğrencilerde söz konusu becerilerin uzun sürede gelişimi ve araştırmaya 
dayalı öğrenme stratejisinin uzun sürede uygulanması nedeniyle çalışmaların deney süresinin 
uzatılmasının önemli olduğu ve daha gerçekçi sonuçlar ortaya koyabileceği düşünülmektedir. 
Bunun yanı sıra konuya ilişkin yapılan araştırmaların tezlerde yer aldığı kadar makale 
çalışmalarında da yer verilmesi önerilebilir. Çalışmada üst düzey düşünme becerileri ile ilgili 
olarak ele alınan becerilerin dışındaki başka becerilerin etkilerinin belirlenmesine yönelik 
çalışmaların yapılması önerisinde bulunabilir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

Strategies and approaches applied in science lessons that are fundamental to scientific and 
technological developments, affect students' learning in different ways. In this case, it can be 
said that the mentioned strategy is important in terms of inquiry-based learning strategy and 
students' inquiries, research and develop skills for their daily lives using scientific knowledge 
they obtain. Instead of direct information transfer, students can take an active role in lessons 
through inquiry based learning. Teachers who take the role of guides should encourage students 
to work in collaboration and teach them to learn. Within the framework of this understanding, 
teachers and students should have knowledge about the inquiry-based learning strategy and 
apply it. In particular, teachers should lead students to develop their research and inquiry skills. 
As a matter of fact, it is understood that the inquiry-based learning strategy plays a very 
important role in the development of such skills. In this process, it is very important for students 
to use higher level thinking skills effectively instead of memorized education. When studies on 
what higher level thinking skills are examined, it is seen that there is no consensus on these 
skills in the field. When we look at the studies made about the subject; in this study, scientific 
process skills, inquiry skill, creativity, critical thinking skill, self-regulation skill, problem 
solving skill were basically taken as the higher level thinking skills. 

When this information is evaluated and current studies are examined, inquiry-based 
learning strategies have studies on the effects of some higher level thinking skills (scientific 
process skills, critical thinking, problem solving, etc.). However, few studies have been found 
that have a holistic view of scientific generalizations and interpretations, exploring the extent to 
which the strategy mentioned has had an impact on higher level thinking skills. In this meta-
analytic study, unlike other studies with fewer numbers, the meta-analytical effect of higher 
level thinking skills, which are dealt with in a more comprehensive manner, has been tried to be 
found. 

Method 

In this study, meta-analysis was used to investigate the effect of inquiry-based learning strategy 
in science education on higher level thinking skills of students. In order to find answers to 
research questions, online articles published in theses and scientific journals in National Higher 
Education Council National Dissertation Center, Google Academic and National Academic 
Network and Information Center databases were searched. 

Results and Discussion  

In this meta-analysis study, 63 scientific studies limited within the specified criteria for the 
skills mentioned have been dealt with. When the total of the studies included in the study were 
considered, 2543 (58.53%) of the experimental group and 1802 (41.47%) of the control group 
were studied on a total of 4345 subjects. When relevant analyzes are made by combining these 
researches; according to the homogeneity value fixed effects model, the statistical value of Q 
(344.454) was found to exceed the critical value of the chi-square distribution (χ2(0.95)= 79.082 
for df=62). In this case, it can be said that the distribution of effect sizes has a heterogeneous 
property. Since the studies included in the research were found to have a heterogeneous 
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structure, a random effects model was used in this meta-analysis study. The overall effect size 
of the studies according to the random effects model was calculated as 0.666. 

The studies according to random effects model show that higher level thinking skills 
have moderate effect sizes and statistically significant results. In other words, since the mean 
effect size value is positive, it can be said that the inquiry-based learning strategy has more 
positive effects on the higher level thinking skills than the other teaching methods (the teaching 
methods applied in the control groups). 

Generally, it is seen that inquiry-based learning have positive results in terms of skills 
considered as higher level thinking skills of students. The findings of this meta-analysis study 
show that inquiry-based learning have developed students’ high-level thinking skills in a 
manner similar to these studies in the field. The main reason for this is thought that the learning 
environment in which the inquiry-based learning strategy is applied is based on opportunities 
given to the students. In these learning environments, students actively work, interrogate, apply 
the scientific method process and thus they use a great number higher level of thinking skills, 
especially scientific process skills. Thus, it can be said that the inquiry-based learning strategy 
with the help of the mentioned process positively influenced the development of these skills by 
the students. 
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Öz 
Araştırmanın amacı, yönetici görüşlerine göre okullarda yaşanan parasal sorunların ve neoliberal ekonomi anlayışına 
geçilmesi ile beraber eğitim finansmanı uygulamalarındaki değişimlerin okul paydaşlarının ilişkisinde yol açtığı 
değişmeyi ortaya çıkarmaktır. Araştırmada olgu bilim deseni kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 2017-2018 
eğitim öğretim yılında İstanbul'daki kamu okullarında görev yapan 21 yönetici oluşturmaktadır. Verilerin 
toplanmasında yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmış ve veriler içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. 
Elde edilen bulgulara göre; eğitimde özelleştirme girişimlerinin artması eğitimde fırsat eşitliğine zarar vermektedir. 
Yöneticiler okullardaki mali sıkıntılar ve öğretmenlerin veriminin düşük olmasını gerekçe göstererek eğitimde 
özelleştirmeyi desteklemektedir. Okullardaki gider kalemlerinin fazla, aktarılan kaynakların ise yetersiz olması, 
okulları veli desteğine mecbur bırakmaktadır. Yaşanan finansman sorunlar yöneticilerin ve öğretmenlerin asli 
görevlerine zarar verip, motivasyonlarını düşürmekte ve bu iki paydaş hakkında olumsuz yargılar oluşmasına neden 
olmaktadır. Kamu okullarındaki finansal sorunlar okul paydaşları ilişkisine zarar vermektedir. Okul-aile birlikleri 
yönetmelikte belirtilen sorumluluklarını yerine getirememekte; okullardaki mali sorunları okul yöneticileri çözmek 
durumunda kalmaktadır. 
Anahtar sözcükler: eğitim finansmanı, okullardaki parasal sorunlar, okul paydaşları 
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Abstract 
The purpose of the study is to reveal information through perspectives of school managers about the changes in 
educational finance practices caused by changes in educational finance practices in relation to school stakeholders by 
changing the monetary problems in schools and the neoliberal economic understanding. Pheneomonological research 
design was used. The sample of the study composed of 21 school principals working at different state schools in 
Istanbul in 2017-2018 school year. Semi-structured interview was used and data were analyzed using content 
analysis. The results revealed that the increase in privatization initiatives in education harmed equal opportunity in 
education. School managers also supported privatization in education, citing fiscal stresses in schools and low 
productivity of teachers. The inadequacy of expense items in the schools and the transferred resources obliged parents 
to support the schools. Financial problems harmed administration duty of school principals and teachers, reducing 
teachers’ motivation and causing the parents to make negative judgments about these two shareholders. These kinnds 
of trends harmed the school shareholders’ relationships. School-parent associations were not able to fulfill their 
responsibilities stated in the regulations; therefore, the majority of the financial problems faced by schools remained 
to be solved by the school administrators.  
 
Keywords: educational financing, financial problems in schools, school shareholders 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cited: 
Yıldız, S. & Balyer, A. (2019). Financial problems in public schools in the context of school stakeholders: 

A phenomenological study. Pamukkale Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 46, 349-364. doi: 
10.9779/pauefd.463715 

 

 

 

 

 



 Kamu Okullarındaki Parasal Sorunlar Ve Okul Paydaşları İlişkisi: Fenomenolojik Bir Araştırma 351 

Giriş 

Eğitim finansmanı tartışmaları, eğitimde beklenen çıktıların niteliğinde oldukça önemlidir. 
Okulların sahip olduğu ekonomik imkânlar, okul içinde ve okul dışındaki öğrenme 
yaşantılarının çeşitliliğini ve eğitim hizmetinin verimliliğini etkiler. Yine okuldaki ekonomik 
kaynaklar okul örgütünün paydaşları ilişkisinde de önemli bir etkiye sahiptir. Okulların sahip 
olduğu kaynakların ne derece yeterli olduğunun; bu kaynakların dağılımın yol açtığı 
eşitsizliklerin neler olduğunun ve okullarda yaşanan kaynak arayışlarının eğitim ortamında yol 
açtığı olumsuzlukların ortaya konulması, eğitimde politika geliştiriciler için önemlidir. 

Eğitim Finansmanı ve Neoliberalizm 

Eğitim hizmetlerinin sunumunda eğitim kurumlarının sahip olduğu finansman kaynakları 
eğitimin çıktısı üzerinde etkilidir. Eğitimin finansmanı eğitim hizmetin sürdürülebilmesi için 
gerekli parasal ve parasal olmayan kaynakların sağlanmasıdır (Karakütük, 2006). Güngör ve 
Göksu (2013) ise, eğitimin finansmanını, eğitim hizmetlerinin sunumu için gerekli parasal 
kaynaklarının elde edilmesi süreci ve bu kaynakların farklı bölgeler, iller, eğitim tür ve 
düzeyleri, farklı sosyo-ekonomik düzeydeki bireyler ve gruplara dağılım süreci olarak ifade 
etmiştir. Eğitim için ayrılan parasal kaynaklar ve bu kaynaklarla sağlanabilen girdilerin niteliği 
ve niceliği, eğitim sisteminin yapı ve işleyişini etkileyebilmektedir.   

Eğitime ayrılacak parasal kaynakların sağlanma yöntemleri, büyük ölçüde ülkenin 
siyaset felsefesine, yönetim biçimine, özellikle eğitim yönetimi yapısına göre 
farklılaşabilmektedir. Eğitim finansmanı tartışmalarında üç farklı finansman yönteminin 
bulunmaktadır. Bunlardan birincisi doğrudan finansman yöntemidir. Doğrudan finansman 
yaklaşımında devletin müdahalesi söz konusu olup; devlet, bu hizmetin ve malların 
finansmanını vergilerle karşılamaktadır. Diğer finansman yöntemi ise kısmi finansman 
yöntemidir. Bu yöntemde eğitim hizmetinin vergi yerine harçlarla karşılanması söz konusudur. 
Üçüncü yöntem ise dolaylı finansman yöntemidir. Bu yöntemde eğitim hizmeti kamu ve özel 
sektör tarafından finanse edilmektedir (Kurul, 2012). Günümüz kapitalist ekonomisinin etkisi, 
kâr odaklı bir eğitimin ön plana alınması, diğer yandan kamusal bir hak olan eğitimin devletçe 
sağlanması gerekliliği, karma bir finansman yaklaşımını öne çıkarmaktadır. Ancak dünyada 
genelinde kamusal hizmetlerin giderek piyasaya açıldığı düşünülürse, eğitim hizmetleri 
çerçevesinde de özel finansmanın ağırlığının giderek artacağı söylenebilir. Eğitim finansmanı 
konusunda yaşanan sorunların en önemlisi, eğitime yönelik talebin ve eğitim maliyetlerinin 
sürekli artmasıdır. Bunun dışında eğitim dışı alanlara yönelik harcamalarının ve israfın artışı, 
kamu gelirlerinin artırılamaması öğretmen kadrosunun verimsizliği, öğrenci başarısızlıkları, 
işsizliğin yüksek oluşu gibi sorunlar bulunmaktadır (Koç, 2007). Tüm bu sorunların eğitim 
hizmetinin niteliğini etkilediği söylenebilir. 

Neoliberal yaklaşım, özelleştirme ve devletin küçültülmesi yolu ile devletin yeniden 
yapılandırılmasına ilişkin reform programını savunur. Devletin zenginlik dağıtan bir kurum 
olmaktan çıkartılması gerektiğini öne sürer. Yapılacak reformlar ile kaynakların daha etkin 
kullanılacağı düşünülmektedir (Ataay ve Güney, 2007). Neoliberalizmle birlikte, kamunun 
denetim ve düzenleme alanları piyasa mantığına göre düzenlenmiş; devletçilik fikrinden 
uzaklaşılmış; devletin düzenlemeyle ilgili hareket alanı kısıtlanmış, IMF ve Dünya Bankası’nın 
yapısal uyum programları ile devletin piyasaya müdahaleleri kısıtlanmıştır. Neoliberal dönemde 
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devletin elindeki tüm iktisadi teşebbüslerin özelleştirilerek devletin ekonomik alandan çekilip 
sadece düzenleyici bir işlev yüklenmesi öngörülmektedir. 

Neoliberal eğitim politikaları ile bir hak ve kamu hizmeti olarak kabul edilen eğitim 
hizmeti, “yatırım malı” yerine, bedelini kişilerin ödeyeceği bir “tüketim malı” olarak 
değerlendirilmiştir. Bu yaklaşım ile eğitim hizmetini alanların, eğitim maliyetine katılmaları 
gerektiği ve özellikle orta ve üst gelir grubundan toplumsal sınıfların eğitime artan talepleri 
nedeniyle, sermayenin eğitimi, kârlı bir alan olarak görmesi sonucunu doğurmuştur. Bununu 
sonucunda eğitimin özelleşmesini teşvik eden politikalar özellikle 1980 sonrası dönemde artmış; 
eğitimin finansmanına ailelerin de katılımı ve özel okulların kamuca teşvikini sağlayan yasal 
düzenlemeler yapılmıştır (Kurul, 2012).  Eğitimde neoliberal uygulamalar özellikle IMF ve 
Dünya Bankası'nın denetiminde uygulanan yapısal uyum programları ile başlamıştır. Sayılan 
(2006), gerçekleştirilen bu uyum programları ile eğitimin içeriğinin büyük ölçüde piyasanın 
taleplerine uyarlandığını, eğitimin amacının ve müfredatın küresel piyasanın ihtiyaçları ile 
esnekliğin gerektirdiği bilgi ve beceriler temelinde yeniden düzenlenmesini hedeflendiğini 
belirtmiştir. Cornay (1995) ise, eğitimin finansmanına yönelik reformların asıl amacının eğitime 
ayrılan kamu harcamalarının kısıtlanması, ortaöğretim ve yükseköğretimin özelleştirilmesi ve 
eğitimin her düzeyinde öğrenci başına maliyeti düşürmesi olduğunu belirtmiştir. 

Türkiye’de Eğitimin Finansmanı 

Ülkemize eğitimde liberalleşme politikaları, 1980 yılından itibaren eğitimin amacını, içeriğini, 
eğitimin finansmanı ve eğitimin toplumsal hareketlerdeki rolü ve anlamını piyasanın talepleri 
doğrultusunda yeniden belirlemeye yönelik IMF ve Dünya Bankası'nın denetiminde uygulanan 
yapısal uyum programları ile başlamıştır. Türkiye’de eğitimin başlıca finansman kaynakları; 
merkezî yönetim bütçesinden ayrılan pay, il özel idareleri bütçesinden ayrılan kaynaklar, dış 
ülke ve kuruluşlardan sağlanan dış kredi, burs ve bağışlar, halk ve kuruluşların eğitime bağışları 
ile okul-aile birliği gelirlerinden oluşmaktadır (MEB, 2017). Türkiye’de eğitim genel olarak 
kamu tarafından finanse edilmektedir. Kamu desteğinin yanında aileler, özel kurumlar, gönüllü 
kuruluşlar ve dış ülkelerden sağlanan hibeler gibi farklı finansman yöntemleri de bulunmaktadır.  

Türkiye’de eğitimde finansman konusunda bazı sorunlar yaşanmaktadır. (Kurul, 2012) , 
bu sorunları şu şekilde sıralamıştır. Bunlardan ilki ve en önemlisi devletin temel eğitime yönelik 
sağlamış olduğu finansman kaynaklarının yetersiz kalmasıdır. Ailelerin eğitim harcamalarına 
katılımı giderek artmakta ve eğitime ayrılan kamusal kaynaklar nüfus artışına koşut olarak artan 
eğitim talebine uygun eğitim hizmeti sunmaya yetmemektedir. Bundan dolayı ülkemiz eğitim 
sisteminde önemli parasal güçlüklerler yaşanmaktadır. Bu parasal güçlükler ise eğitim 
yöneticilerini özel finansman kaynakları bulmaya itmekte ve bu arayışlar da eşitlik ve eğitim 
etkinliği bakımından tartışmaya değer sonuçlar üretmektedir.  

Okullarda en önemli finansman oluşturma şekli velilerin fiili ve nakdi desteğidir. 
Zoraloğlu, Şahin ve Fırat  (2004), eğitime ayrılan kamusal desteğin oranının giderek azaldığını 
ve okulların finansman sorununa çözüm bulmak için ailelerden yardım aldıklarını belirtmişler; 
okullarda toplanan parasal yardımlar konusunda velilerden ve öğretmenlerden kaynaklanan 
sorunlar olduğuna işaret etmişlerdir. Bu sorunları ise şu şekilde ifade etmişlerdir: Öğretmenler 
eğitimin temel bir hak olmasından dolayı öğrencilerden para toplamak istememektedir. Aynı 
gerekçe ile veliler, eğitime yönelik bağışta bulunmaya yanaşmamaktadır. Ailelerin ekonomik 
durumu toplanacak bağışlar konusunda sıkıntı yaşanmasına neden olabilmektedir. Çocukların 
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eğitimine yönelik ailelerin bağış yapması ise hane halkı giderlerini arttırmakta bu da 
eşitsizliklere yol açmaktadır. Maddi durumu iyi olan alan aileler eğitime harcama yapma 
konusunda yoksul ailelere göre daha avantajlı olabilmektedir.  

Okulun paydaşları 

Okulun paydaşları yöneticiler, öğretmenler, öğrenciler, veliler ve okulun dışında yer 
alan diğer bireylerdir. Okulun üst yöneticileri, eğitim programları, politika belirleyiciler, 
müfettişler, baskı grupları da okulun dış paydaşlarıdır. Okulun amacı, belirlenen amaçlar 
doğrultusunda öğretimin gerçekleştirilmesidir. Bu amaca ulaşmada okul yöneticilerinin rolleri 
oldukça önemlidir. Okul yöneticisinin görevi, okuldaki tüm etkinlikleri akademik amaçlara 
uygun bir şekilde gerçekleştirilmesini sağlamaktır (Balyer, 2012). Bir diğer paydaş olan 
öğretmenler ise tüm eğitsel faaliyetlerin merkezinde yer alır. Öğretmenler toplumun 
şekillenmesi ve kalkınmasında önemli görevler üstlenmiştir. Öğrencilerin iyi ve istendik yönde 
yetiştirmek ise eğitimin temel gayesidir. Toplumun her kesiminden gelen öğrenciler okulda 
eğitilir. Bir diğer okul paydaşı velilerdir. Veli, öğrencinin annesini/babasını veya yasal olarak 
sorumluluğunu üstlenen kişiyi ifade eder (MEB, 2005). Sağlıklı bir eğitimin ortamının 
oluşumunda okul paydaşlarının ilişkisi önem arz etmektedir. 

Amaç ve Önem 

Bu çalışmanın amacı kamu okullarındaki parasal sorunların ve eğitim finansmanı 
uygulamalarının okul paydaşları ilişkisinde yol açtığı değişimleri ve sorunları yönetici 
görüşlerine göre ortaya koymaktır. Okulların sahip olduğu ekonomik kaynakların ve bu 
kaynakların ne derece yeterli olduğunun, mali kaynak yetersizliğinden kaynaklanan 
eşitsizliklerin, okullarda yaşanan mali problemlerin okul örgütünün paydaşları ilişkisine 
etkisinin ortaya konulması, eğitimde politika geliştiriciler için önemlidir. 

Yöntem 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, İstanbul ilinin Arnavutköy, Bağcılar, Esenler, Esenyurt, 
Sancaktepe, Çekmeköy ilçelerinde 2017-2018 eğitim öğretim yılında ilkokul, ortaokul ve lise 
kademelerinde görev yapan 21 okul yöneticisi oluşturmaktadır. Maksimum çeşitliliği sağlamak 
için birden fazla ilçe seçilmiştir. Araştırma kapsamında görüşülen okul yöneticilerinden 19’u 
erkek, 2’si kadındır. Yöneticilerden % 61’i lisans mezunudur. Görüşülen yöneticilerden 8’i 
ilkokulda, 9’i ortaokulda ve 4 yönetici de lisede görev yapmaktadır.  

Verilerin Toplanması  

Araştırmada nitel araştırma desenlerinden olgubilim deseni kullanılmıştır. Araştırmanın 
amacına uygun olarak literatür taranmış, kişisel bilgi formu ve 14 sorudan oluşan yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılmıştır. Görüşmeler, katılımcıların farklı güç 
ilişkilerinden etkilenmelerinin önüne geçilmesi bakımından okul dışında ortak olarak belirlenen 
yerlerde yürütülmüştür. Görüşme formunun ilk bölümünde demografik sorulara, sonraki 
bölümünde ise araştırmanın amacına yönelik sorulara yer verilmiştir. Görüşülen okul 
yöneticilerinin tümü transkript edilen bilgilerin kendi görüşleri olduğunu doğrulamıştır. Formlar 
ile toplanan veriler yazılı dokümanlar haline getirilmiştir. 
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Geçerlik - Güvenilirlik 

Araştırmanın iç geçerliğini artırmak için görüşme formu geliştirilirken ilgili alan yazın 
incelenmiş; konu ile ilgili bir kavramsal bir çerçeve oluşturulmuştur. Görüşme sonrası kişilerin 
söyledikleri yazılı hâle dönüştürülmüş ve bu metin ilgili kişilere tekrar gönderilerek kontrol 
etmeleri istenmiş, böylece katılımcı teyidi alınmıştır. Ayrıca yapılan içerik analizinde temalar, 
ilgili kavramları kapsayacak kadar geniş ve ilgisiz kavramları dışarıda bırakacak kadar dar 
kapsamda belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmanın dış geçerliğini artırmak için araştırma süreci 
ve bu süreçte yapılanlar ayrıntılı bir şekilde açıklanmaya çalışılmıştır. Bu bağlamda, 
araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama aracı, veri toplama süreci, verilerin 
çözümlenmesi ve yorumlanması ayrıntılı bir biçimde tanımlanmıştır. 

Araştırmanın iç güvenirliğini (tutarlığını) artırmak için bulguların bir kısmı da doğrudan 
verilmiştir. Ayrıca görüşmede elde edilen veriler üzerinde araştırmacı ve nitel araştırma 
konusunda deneyimli bir öğretim üyesi ayrı ayrı kodlamalar yapmış ve bu kodlamalar 
karşılaştırılmıştır. Sorular içerik geçerliliğinin kontrol edilmesi bakımından dört alan uzmanına 
incelettirilmiş ve bu uzman görüşlerinden elde edilen geribildirimlerden yola çıkılarak son şekli 
verilmiştir.  

Verilerin Analizi 

Araştırmanın verileri içerik analizi yöntemiyle analiz edilmiştir. Bu çalışmanın veri analizi 
Stake (2010) ve Creswell (2013) tarafından açıklanan prosedürleri takip edilmiştir. İlk olarak, 
tüm görüşme notları ayrıntılı bir şekilde okunarak ve Creswell (2013) tarafından belirtilen 
ayrıntılı olarak kenar notları alınmıştır. İkinci olarak, açık kodlama stratejisi ile araştırmacı 
birebir tüm yazıya dökülmüş görüşmeleri analiz ederek temel kavramsallaşmayı oluşturan ilk 
temel kodları belirlemiştir (Stake, 2010). Son adım olarak ise, görüşmeler temalar haline 
getirilip bir araya getirilmiş, katılımcıların hikâyelerini ortaklığını yansıtacak şekilde anlam 
üniteleri oluşturulmuştur (Merriam, 2009). Yöneticilerin görüşleri Y1, Y2, Y3… şeklinde 
kodlanarak verilmiştir. Verilerin analizi sonucu 3 tema ortaya çıkmıştır.  

Bulgular 

Araştırmanın bu bölümünde araştırma kapsamında görüşülen okul yöneticilerinden elde edilen 
bulgulara ve yorumlara yer verilmiştir. Bulgular, eğitimde neoliberal uygulamalar, okulların 
finansman kaynakları, harcama alanları ve TEFBİS, parasal sorunlar ve okul paydaşları olmak 
üzere üç tema altında analiz edilmiştir.  

Eğitimde Neoliberal Uygulamalar 

Yöneticilerin birçoğu neoliberal anlayışta vurgulanan kamunun hantallığı ve verimin düşmesi 
olgusuna vurgu yaparak devletin denetimine tabi olmak şartıyla eğitim hizmetlerin sunumunda 
özel girişimlerin desteklenmesi gerektiğini savunmuştur. Yöneticilerden iki tanesi eğitim 
hizmetinin kamu eli ile sunulmasını ve özelleştirilmemesi gerektiğini, çünkü bunun kamusal bir 
hak olduğunu ve herkesin ücretsiz olarak bu haktan yararlanması gerektiğini ve özelleştirmenin 
toplumda eşitsizliklere yol açacağını belirtmiştir. Bir yönetici eğitim hizmetinin 
özelleştirildiğinde eğitim faaliyetlerinin sermayenin, vakıf ve cemaatlerin eline geçeceğini 
belirtmiştir. Bu konudaki yönetici görüşleri şu şekildedir:  

Eğitim hizmeti kesinlikle kamu elinde tutulmalı ama devlet okullarındaki denetim 
mekanizmaları çalıştırılmalı ve eğitim özelleştirilmemeli. Bu çok ciddi  mağduriyetlere yol 
açar. (Y19) 
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Çok hantal bir öğretmen kadromuz olduğunu düşünüyorum. Öğretmen yetiştirmedeki 
yanlışlıklardan dolayı bu hantallığı aşamıyoruz. Birçok insanın devlete girene kadar 
çalışmaları var ama devlete girdikten sonra özellikle öğretmenler idealistliğini kaybediyor. 
(Y11) 

Eğitim bir an önce tamamen özelleştirilmeli. Denetim aşamasında devlet rol  almalıdır. 
Nasıl olsa devlete kapak attık, işim garanti anlayışı ile pek verimli olamıyoruz. (Y6) 

Çalışmaya katılan 21 yöneticinin iki tanesi eğitimin devlet tarafından sunulması gerektiğini 
söylerken; üç tanesi mevcut sistemdeki gibi her iki girişimin bir arada olmasını savunmuşlardır. 
Geriye kalan 16 yönetici eğitim hizmetinin özelleştirmesi gerektiğini savunmuştur. 

Okulların Finansman Kaynakları, Harcama Alanları ve TEFBİS 

Yöneticiler okulun gelir kalemlerinin neler olduğunu belirterek bu gelirlerin temininde zorluklar 
yaşadıklarını ve gelirlerin giderleri karşılamakta yetersiz kaldığını belirtmişlerdir. Yöneticiler, 
kantin gelirleri, servislerden alınan bağışlar, okul-aile birliği bünyesinde organize edilen okul 
içinde ve dışında veli ve öğrencilere yönelik eğitsel ve kültürel etkinlikler, okul-aile birliğinin 
düzenlediği kermesler, mezuniyet programları, kültür gezileri ve çevre ziyaretlerinden elde 
edilen gelirler, okul-aile birliğine yapılan bağışlar şeklinde okul gelirlerini özetlemişlerdir. 
İlkokul ve ortaokul yöneticileri okulların su, elektrik ve doğalgaz faturalarının devletçe 
ödendiğini belirtmiştir. Lise yöneticileri ise okullarına bakanlık tarafından bazı harcama 
kalemlerine yönelik ödenek gönderildiğini belirtmiştir. Bazı yöneticiler ise velilerin meslek 
durumlarını dikkate alarak okuldaki bir tadilat ya da hizmetin bu velilerden rica edilerek 
ücretsiz yaptırıldığını belirtmiştir. Yöneticiler, okulların giderlerinin çok fazla olduğunu 
belirtmişlerdir. Bu konuda Y2 şöyle demiştir: 

…Okulun çeşitli gelirleri var ama giderleri çok fazla. Devletin verdiği destek ile burada 
bu işleri devam ettirmemiz mümkün değil. Veliye mecbur kalıyoruz. (Y18) 

Burada dört tane hizmetli çalıştırıyorum, ayda 10.000 lira parayı ödeyemiyorum. 
Ayrıca bina çok büyük, sürekli temizlik malzemesi almamız gerekiyor. (Y2) 

Yöneticilerin tamamı yakıt, elektrik ve su giderlerinin devletçe karşılandığını bunun 
okula bir yük oluşturmadığını söylemişlerdir. Bunun dışında yöneticiler başlıca okul giderleri 
olarak tamirat, demirbaş alımı, hizmet alımı, temizlik malzemesi alımları, kırtasiye malzemeleri, 
okuldaki eğitsel ve kültürel etkinlik giderleri şeklinde belirtmişlerdir. Okul yöneticileri, 
okulların gelir ve gider kalemleri arasında uyumsuzluk olduğunu ve giderlerin oldukça fazla 
olduğunu ve bunu finanse etmekte zorlandıklarını belirtmişlerdir. Ancak liselerin ortaokul ve 
ilkokullara nazaran bu konuda daha rahat olduklarını söylemek mümkünüdür.  

TEFBİS konusundaki yöneticilerin görüşleri aşağıdaki gibidir: 

TEFBİS kurumda yönetici değiştiğinde devamlılığı sağlıyor. Ancak yöneticilerin iş 
yükünü de arttırıyor. (Y17)  

…Ancak bakanlık TEFBİS’e baktığında okulun paraya ihtiyacı olmadığını 
düşünebiliyor. Sistemin bir sakıncası yok ama okulun gerçek ihtiyacının görülmesine 
mani oluyor. (Y1) 
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Harcamaları giriyoruz ama iş olsun diye giriyoruz. Yani biz giriyoruz üst makamlar ya 
da denetleyiciler bakıyor. Bizim iş yükümüzü arttırıyor, bize zorluk çıkarıyor. (Y2)  

Para yoksa TEFBİS bir anlam ifade etmiyor. Ancak ödenek olur ve devlet bunun 
takibini yaparsa çok güzel bir sistem olur. Bir yerde planlı çalışmayı sağlıyor. (Y6) 

Araştırmaya katılan yöneticilerin birçoğu TEFBİS’in şeffaflığı sağladığını, hesap 
verebilirliği kolaylaştırdığını, kaçağı önlediğini belirtmiştir. Yapılan tüm harcamaların 
faturalandırılarak sisteme aktarımının işlerin takibini sağladığı ve okula ait tüm gider 
kalemlerinin üst makamlarca takip edilebilmesinde TEFBİS’in önemli olduğu yöneticilerce 
söylenilmiştir. Ancak yöneticiler, TEFBİS’in okulun gerçek durumunu yansıtmadığını ve 
okullardaki ekonomik problemlerin görülmesine mani olduğunu, sistemin bakıma ihtiyacı 
olduğunu, sistemdeki herhangi bir aksamada yaptırım olmadığını ve devletin okulun eksiklerini 
ve harcama alanlarını görmesine rağmen hiçbir destek sağlamadığını belirtmişlerdir.   

Finansal Sorunlar ve Okul Paydaşları 

Çalışmaya katılan yöneticilerin tamamı okullarında eğitim hizmetinin sağlıklı bir şekilde 
sunumunda veli desteğine ihtiyaç duyduklarını belirtmişlerdir. Yöneticiler okuldaki mali 
sıkıntıların çözümünde öğretmenlerin okul idaresine destek olmak için katkı paylarının 
toplanması ile ilgili olarak duyuru yaptıklarını, öğrenci ihtiyaçlarını karşılamak için sponsor 
aradıklarını veya yardım kuruluşlarına ulaştıklarını, okula gelir getiren gezi, tiyatro, kermes gibi 
etkinliklerde görev aldıklarını, yazıcı projeksiyon, bilgisayar gibi materyaller temin ettiklerini, 
fotokopi parası topladıklarını belirtmişlerdir. Bu konuda bir yönetici görüşleri şu şekildedir: 

Bu süreçte öğretmenlerin idareye destekleri önemli. Bu konuda velilerle sağlıklı bir 
iletişim kurabilirler. Okulun ihtiyaçlarını veliye doğru bir şekilde anlatmalarını bekleriz. 
(Y4) 

Yöneticiler tarafından öğretmenin asıl işinin bu olmadığı ve öğretmenden böyle bir 
beklentiye girmenin de doğru olmadığını belirtilmiştir. Bu konudaki yönetici görüşleri aşağıdaki 
gibidir: 

… Öğretmenin asıl işi eğitim ve öğretim. Öğretmen ve okul idaresi bir işveren değil. 
Öğretmen para toplamaya zorlandığında verimi düşüyor. Öğretmeni bir tüccar gibi 
görmemek gerekiyor. ( Y1) 

Öğretmenin işi tamamen eğitim boyutunda olmalı. Özelleştirme bundan dolayı önemli. 
Öğretmen tahsilat memuru değil. Muhasebeci ve tüccar da değil. (Y12) 

Öğretmenler velinin kendilerini şikâyet edeceğinden korkuyorlar. Onlarda okulun 
durumunu, okulun ihtiyaçlarını biliyorlar ama şikâyet edilme korkusundan dolayı uzak 
duruyorlar. (Y18) 

Yöneticiler finansal sorunların çözümünde öğretmen desteğine ihtiyaç duyduklarını; bu 
süreçte işbirliği ve şeffaflığın çok önemli olduğunu; öğretmenin asıl işinin bu olmadığını ve 
öğretmenden böyle bir beklentiye girmenin de doğru olmadığını söylemişlerdir. Yöneticiler, 
öğretmenlerin okulun ekonomik sıkıntıları ile uğraştığında motivasyonunun düştüğünü, 
öğretmen hakkında toplumda olumsuz bir yargının ortaya çıktığını söylemişlerdir.  
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Yöneticiler velilerin okula katkı payı ödemeleri ve gönüllü bağış şeklinde doğrudan 
para yardımı ya da okuldaki bir hizmetin görülmesini üstlenmek gibi dolaylı olarak katkı 
sağladıklarını belirtmişlerdir. Yine veliler okul-aile birliğince düzenlenen gezilere, tiyatro, 
sinema gibi çeşitli kültürel ve eğitsel faaliyetlere katılarak da okullara destek olmaktadırlar. Bu 
konudaki yönetici görüşleri şu şekildedir: 

İyi bir şekilde izah edilmesi ve nereye harcanacağının detaylıca anlatılması durumunda 
veli okula parasal desteği kabul ediyor ve herhangi bir itirazda bulunmuyor. Ama 
sadece okula aidat verilmesi gerekiyor diye bir yaklaşımda bulunulduğunda devlet 
versin diye kestirip atabiliyor. (Y1) 

Belli başlı velilerimiz var, onlar çoğu zaman bize yardımcı oluyor. Eğer veliye parayı 
nereye harcadığımızı gösterirsek yardımcı oluyor. Okul idaresi şeffaf olursa veli destek 
veriyor. (Y2)  

Bazıları sorumluluk hissedip destek oluyor. Ama devlet versin biz niye yardımcı 
oluyoruz anlayışı çok daha fazla. ( Y13) 

Kimisi bu para okulumuz için, çocuklarımız için kullanılacak diyor ve destek oluyor 
ama çoğunluğu devlet okutsun en niye vereyim diyor. ( Y15) 

Veli öğretmen hakkında onun kırtasiye ile anlaştığını, komisyon aldığını düşünebiliyor, 
öğretmeni suçlayabiliyor. Haliyle öğretmen zor durumda kalıyor. (Y12) 

Biz veliyi okulla çağırdığımızda veliler “yine bizden para mı isteyecekler” diye 
düşünüyor. Hâlbuki öyle çok para istemiyoruz ama böyle bir anlayış var. (Y1) 

….Yüzde otuzluk kesim biz zaten mağduruz diyebiliyor, bazı etnik problemlere dem 
vurabiliyorlar. Bu parayı vermedikleri gibi bizi şikâyet de edebiliyorlar. (Y10) 

Okul yöneticileri okullarda yaşanan finansal sorunların çözümünde ve okulların kaynak 
oluşturmasında özellikle velilerin desteği önemli olduğunu belirtmişilerdir. Ancak yöneticiler bu 
desteklerin okulların bulunduğu bölgenin sosyo-ekonomik düzeyinden, anne-babaların eğitim 
durumundan, hane halkı gelirlerinden etkilendiğini ve hem okullar hem de aileler açısından 
eşitsizliklere yol açtığını belirtmişlerdir. Bazı velilerin ise okulun ihtiyaçları konusunda bilgi 
sahibi olmadığı yöneticilerce belirtilmiştir. Birçok okul yöneticisi veliler ile bu para konusunda 
karşı karşıya geldiklerinde hem öğretmenlerin hem de idarecilerin mağduriyetler yaşadığını 
belirtmişlerdir. Veliler içinde azınlık bir grup okula hiç destek olmadığı gibi eleştirilerde 
bulunup, okul idaresini ve öğretmenleri Bakanlığa şikâyet etmektedirler.  

Okul yöneticileri okullardaki finansal sorunlardan kendilerinin de olumsuz 
etkilendiklerini dile getirmişlerdir. Bu konudaki yönetici görüşleri aşağıdaki gibidir: 

Genelde bu işler okul yöneticisinin sorumluluğunda kalıyor. Eğer okul yöneticisi para 
bulamazsa okulda sıkıntı çıkıyor.  Okul işleri yürümüyor, okuldaki tüm ilişkiler 
karışıyor. Zaten sistemde benim okul müdürüm parayı bulur, okulu bir şekilde çevirir 
düşüncesinde. (Y1)   

Ben para ile ilgili bir veli ile karşı karşıya gelmemeliyim. Çünkü veliler üç beş kuruş 
bağışla sizi satın almaya kalkabiliyor. Bu da tabii ki çok ciddi sorunlara yol açıyor. (Y5) 
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… Hiçbir baskı yapmasak bile bizi zorla para topluyor diye şikâyet edebiliyorlar. Bu 
şikâyet neticesinde de ister istemez veli-idare, veli-öğretmen ilişkisi etkilenebiliyor. 
(Y10) 

Veliler bu konularda bizi ve okul yönetimini tüccar gibi, esnaf gibi algılıyor. Kamu 
okullarında veli ile okul yöneticisinin bu tür konulara girmemesi gerekiyor. Bunlar özel 
okullarda konuşulması gereken şeyler. Eğitimde özelleştirme olmadığı sürece devlet 
okulun, öğretmenlerin ve öğrencilerin ve bütün ihtiyaçlarını karşılamalı. (Y18)   

Eğitim ücretsiz olmalı. Devlet bu noktada taşın altına elini koymalı. Çünkü okulun 
büyük giderlerini zaten devlet karşılıyor. Ufak tefek giderler için biz veli ile muhatap 
olmak zorunda kalıyoruz. Bu da bize karşı bir önyargı oluşturuyor. Toplantıya 
çağırdığımızda işte yine para isteyecekler diyor veliler. Bu bizim işimiz olmamalı. (Y9) 

 Okul örgütünün lideri olan yöneticiler; yaşanan mali sıkıntıların asli görevlerine zarar 
verdiğini, mesailerinin büyük çoğunluğunu okulun özellikle personel ve temizlik giderlerini 
karşılamak ve okula ait bakım ve onarım maliyetlerini karşılamak için kaynak aramaya 
ayırdıklarını belirtmişlerdir. Okulların içinde bulunduğu mali sıkıntılar ve yapılan tüm 
harcamalar gerek teftişlerde gerekse TEFBİS üzerinden Bakanlıkça görülmesine rağmen MEB 
bu konuya duyarsız kalmakta ve okul idarecilerini bir ikilemde bırakmaktadır. Yöneticiler her 
yıl okullara gelen veliden para almayın uyarısı ile okulun giderlerinin veli desteğine mecbur 
olması durumu arasında ikilem yaşamaktadırlar. Bu konuda yöneticiler, ya devletin bu 
harcamalara kaynak ayırmasını ya da velilerin yapacağı parasal katkının dezavantajlı kesimi 
mağdur etmeyecek şekilde yasal bir zemine oturtulmasını istemektedirler. 

 Yöneticiler, okul-aile birliklerinin okuldaki tüm harcamalarda yetkili olduğunu ve 
yapılan her harcamada okul aile birliği üyelerinin bilgisi ve imzası olduğu belirterek; tüm gelir-
gider işlemlerinin okul-aile birliği üzerinden yapıldığını belirtmişlerdir. Ancak yöneticilerin 
tamamı okul-aile birliklerinin görevini tam olarak yapamadığını, tüm işlerin okul yöneticisinin 
sırtında olduğunu belirtmişlerdir. Bu konudaki yönetici görüşleri şu şekildedir: 

Okuldaki tüm harcama işlemleri tamamen okul aile birliği üzerinden yapılıyor. Biz 
okulun harcamalarını okul-aile birliği ile paylaşıyoruz. Onlar da uygundur şeklinde bize 
destek oluyorlar. Bugüne kadar herhangi bir sıkıntı yaşamadık. Ancak yasal altyapı 
yönetim ile okul aile birliği arasındaki çatışmaya müsait. (Y4) 

Bizim okul-aile birliğimiz ile veliler görüşmüyorlar. Okul-aile birliği zaten biz 
çağırmamış okula gelmiyor. Zaten para da toplayamıyoruz. Hani paramız olsa da okul 
aile birliği bir şey yapsa. (Y2)  

…Veliler ile okul-aile birliği ilişkileri çok düşük düzeyde. Yani birçok veli okul-aile 
birliğinin varlığından bile habersiz. (Y14) 

Yöneticiler okuldaki tüm mali işlemlerden sorumlu olması gereken okul-aile 
birliklerinin okullarda aktif olmadığı belirtmişlerdir. Yine okul-aile birliklerinin mevzuatta 
belirtilen görevleri yapmadığı; hatta birçok üyenin bu görevlerden habersiz bulunduğu, okul-aile 
birliklerinin veliler ile olan iletişimleri çok zayıf olduğu, çoğunlukla velilerin okul aile birliği 
üyelerini tanımadığı ve bundan dolayı velilerin okuldaki çalışmalara katılmadığı yöneticilerce 
belirtilmiştir. 
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Tartışma ve Sonuç 

Araştırmada elde edilen sonuçlara göre kamu okullarının, özellikle ilkokul ve ortaokul 
kademelerinin, ciddi anlamda kaynak sorunu bulunmaktadır ve eğitim hizmetinin sunumunun 
gerçekleştirilmesi için okul yöneticilerinin ve öğretmenlerin farklı kaynak arayışlarına yöneldiği 
tespit edilmiştir. Giderleri oldukça fazla olduğu devlet okullarında, okulun sahip olduğu 
olanakların öğrenci ve velilerin isteklerini yerine getirmede ve sınıf dışı öğrenme yaşantılarının 
sunumunda etkili değildir. Hoşgörür ve Arslan (2014), okula aktarılan ve okulu finanse edecek 
olan kaynağın kıt olduğunu, ancak okuldan çağın gereklerine uygun olarak nitelikli, eksiksiz 
eğitim ve öğretim yapmasının beklendiğini, okulların kendilerine aktarılan yetersiz kaynaklara 
okulu ayakta tutabilmek için ek kaynaklar oluşturmak durumunda kaldığını belirterek; 
kaynaklar okullara adil bir şekilde dağılmadığını vurgulamışlardır. Bu araştırmada da 
yöneticiler benzer şekilde kamu okullarının gelir-gider kalemleri arasında ciddi bir fark 
bulunduğunu ve bunun eğitim ortamında bir dizi sorunlara yol açtığını belirtmişlerdir. Kavak, 
Ekinci ve Gökçe (1997) ilköğretime ayrılan kamu kaynaklarının yetersizliği karşısında 
ilköğretim kurumları yöneticilerinin kamu dışı kaynak oluşturma girişimlerini olduğunu ve 
okulların 27 çeşit gelir kaynağı oluşturduğu ortaya koymuştur. Bu bulgu da yapılan 
araştırmadaki okulların kamu dışı çeşitli gelir kalemleri geliştirdiği bulgusunu desteklemektedir. 
Benzer şekilde Balcı ve Öztürk (2014) okul yöneticilerinin, Bakanlığın eğitim finansmanı 
politikasından kaynaklanan sorunlar olduğu görüşünde olduğunu ve okullarda bağış 
toplanmasının yasak olmasına rağmen okulun bağışlardan başka gelirlerinin olmadığını, 
giderlerinin çok çeşitli ve kayıt altına alınması gereken giderler olduğunu ifade etmişlerdir.  

Okulların kaynak oluşturmasında özellikle velilerin desteği önemlidir. Okul idaresi 
okulun sıkıntılarını veliye güzelce izah ettiğinde ve şeffaf olduğunda velilerin büyük çoğunluğu 
okula destek vermektedir. Ancak bu destekler okulların bulunduğu bölgenin sosyo-ekonomik 
düzeyinden, anne-babaların eğitim durumundan, hane halkı gelirlerinden etkilenmekte ve hem 
okullar hem de aileler açısından eşitsizliklere yol açmaktadır. Benzer şekilde Hoşgörür ve 
Arslan (2014) yaptıkları araştırmada kaynakların okullara adil bir şekilde dağılmadığını ve 
bunun okullar arasında ciddi eşitsizliklere yol açtığını vurgulamışlardır.  

Ömür (2016), neoliberal anlayışın eğitimde demokratikleşme, nitelik artışı ve yerel 
ihtiyaçlara cevap verebilirliği sağlayamadığını, bunun yerine eğitimi piyasalaştırarak yoksul ve 
zengin arasındaki farkı derinleştirdiğini, eğitimin finansmanını ailelere yüklediğini ve 
öğretmenlik mesleğini aşındırdığını savunmak için birçok neden olduğunu belirtmiştir.  Her ne 
kadar ülkemizde eğitim hizmeti büyük oranda kamu eliyle finanse edilse ve neoliberal 
argümanlar tam olarak uygulanmıyor olsa da, yapılan araştırmada belirtilen 1982 yılı sonrasında 
ülkemizde yaşanan neoliberal dönüşümlerin ve reformların bölgeler ve okullar arasında 
eşitsizliklere yol açtığı bulgusu benzer şekilde Ömür’ün (2016)  bulgusunu desteklemektedir.  

Okullarda yaşanan finansal sorunlardan en çok okul yöneticileri olumsuz 
etkilenmektedir. Yöneticiler mesailerinin büyük çoğunluğunu okulun giderlerini karşılamak için 
kaynak aramaya ayırmaktadır. Okulların mali konularda velinin desteğine muhtaç olması, 
toplumda okul yöneticileri tüccar, muhasebeci gibi algılanmalarına ve velilerin yöneticiler 
hakkında olumsuz yargılar taşımasına yol açmaktadır. Okula katkı sağlayan bazı veliler okulda 
patron gibi davranmaktadır. Bazı veliler ise bağış konusunda okul idaresi ile tartışmaya 
girmekte ve öğretmen ve yöneticileri katkı payı ve bağış toplanması konusunda şikâyet 
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etmektedir. Bu süreçte velilerin yaklaşımı yöneticilerin motivasyonuna zarar vermektedir.  
Kavak, Ekinci ve Gökçe (1997) yaptıkları çalışmada, çoğu kez kaynak sağlama etkinliklerinin 
bizzat öğretmenler tarafından yürütüldüğünü, para toplama işlemlerinin yönetici, öğretmen, veli 
ve öğrenciler arasında sürtüşmelere yol açtığı, bu çalışmaların öğretmenlerce yapılmasının 
öğretmenin konumuna ve eğitim ortamının niteliğine zarar verdiği bulgusuna ulaşmışlardır. 
Yapılan araştırmada elde edilen bulgular ile bu araştırmanın bulguları örtüşmektedir. Yine 
Kavak, Ekinci ve Gökçe (1997) belirttiğine göre mevcut uygulama ve çatışmalar, öğretmenin 
saygınlığına gölge düşürmekte, moral bozukluğuna yol açmakta, hatta soruşturma konusu 
olabilmektedir. Para toplama işi, öğretmenlerde; moral bozukluğu, stres, öfke, kızgınlık, üzüntü 
ve güdülenme düşüklüğü, öğrencilerde ise; utanma, eziklik duygusu, konsantre olamama, 
öğretmene karşı soğukluk ve güvensizlik, mahcubiyet gibi psikolojik doğurgulara yol açtığını 
açmaktadır. Yapılan araştırmada da okullarda yaşanan parasal sorunların çözümünde 
yöneticilerin ve öğretmenlerin görev alması onların motivasyonuna zarar verdiği, katkı payı ya 
da bağış toplama konusunun sık sık şikâyetlere konu olduğu ve bu sorunların eğitim hizmetinin 
niteliğini düşürdüğü bulgusu bu bulgu ile örtüşmektedir. 

Öğretmenler kamu okullarında parasal kaynak arayışına destek olmaktadır. Ancak 
öğretmenin sırtına yüklenen bu mali sorumluluklar öğretmenin asli görevine zarar vermekte, 
motivasyonunu düşürmekte, veliler ve toplum nazarında öğretmenlik mesleğine karşı olumsuz 
yargıların oluşmasına yol açmaktadır.  Ayrıca hem idareciler hem de öğretmenler zaman zaman 
velilerin “zorla para topladıkları”, “kırtasiye ile anlaştıkları” gibi ithamlar içeren veli şikâyetleri 
ile de uğraşmak zorunda kalmaktadır. Bu yaşananlar eğitimin paydaşları olan veli, öğretmen, 
idareci ve öğrenci ilişkisine zarar vermekte ve bazı durumlarda öğrenciler de mağdur 
olmaktadır. Yöneticilere göre veliler, yöneticilerin ve öğretmenlerin kendilerini daha çok para 
konuşmak için okula çağırdıklarını düşünmektedirler. Araştırmada elde edilen bu bulguyu Ünal, 
Yıldırım, Çelik (2009), yaptığı araştırmanın bulgusu desteklemektedir. Ünal, Yıldırım, Çelik 
(2009), öğrenci velilerinin yönetici ve öğretmenleri şikâyet etmeyi doğal görevleri olarak 
algıladıklarını ve bu şikâyetlerin öğretmen ve veli iletişimine ciddi zararlar verdiğini 
belirtmiştir.  

Okulların içinde bulunduğu mali sıkıntılar ve yapılan tüm harcamalar gerek teftişlerde 
gerekse TEFBİS üzerinden Bakanlıkça görülmesine rağmen devlet bu konuda duyarsız 
kalmaktadır. Yöneticiler TEFBİS’in denetim açısından olumlu olduğunu, hesap verebilirliği ve 
şeffaflığı sağlamada okul yönetimine yardımcı olduğunu belirtmiştir. Balcı ve Öztürk (2014) 
yaptıkları çalışmada okul yöneticilerinin TEFBİS’i, denetim mekanizması olarak gördüğünü ve 
TEFBİS’in okuldaki gelir-giderinin kontrolünü sağladığını düşündüklerini; diğer yandan okul 
yöneticilerinin, müdür yardımcılarının okul aile birliği üyesi olmamalarına rağmen, sistemde 
gelir-gider işlemlerini yapmakla görevli olmalarını olumlu karşılamadıkları bulgusuna 
ulaşmışlardır. Bu bulgu ile yapılan araştırmanın bulgusu kısmen örtüşmektedir.   

Bunun yanında okul-aile birlikleri mevzuatta belirtilen görevleri yapamamakta hatta 
birçok üyenin bu görevlerden habersiz bulunmaktadır. Yöneticilere göre okulun yaşadığı mali 
sıkıntıların tamamen okul idaresinin sırtındadır. Okul-aile birliklerinin veliler ile olan 
iletişimleri çok zayıftır. Çoğunlukla veliler okul aile birliği üyelerini tanımamakta; bundan 
dolayı okuldaki çalışmalara katılmamaktadır. Benzer şekilde Akbaşlı ve Kavak (2008) 
ortaöğretim kurumlarında okul-aile birliği yönetimlerinin yeteri kadar etkin olmadığını, 
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yönetici, öğretmen ve velilerin karşılıklı olarak birbirlerini ziyaret etmelerinin okul paydaşları 
arasında sağlıklı bir ilişki kurulmasında önemli olduğunu belirtmiştir. 

Türkiye’de eğitim hizmetini sağlıklı bir şekilde sunulması ve bir “hak” olan eğitimden 
herkesin yararlanabilmesi için eğitimin bir “kamu hizmeti” olarak görülmesi önemlidir. Eğitim 
politikası uygulayıcılarının, her yurttaşın temel insani bir hak olan eğitim hizmetinden, eşit bir 
şekilde yararlanabilmesi için eğitimin  “kamu hizmet anlayışı” çerçevesinde sunulması 
gerekmektedir. Leachman, Masterson, Figueroa (2017), okullarda yaşanan mali sıkıntıların 
öğrencilerden beklenen eğitimsel çıktılarda düşüşlere neden olduğunu belirtmişlerdir. Bundan 
dolayı bu konuda politika belirleyicilerin kalıcı çözüm üretmeleri önem arz etmektedir.  

Eğitim hizmetinin sunumunda eğitim ve öğretim niteliğine zarar vermeyecek şekilde 

maliyetlerinin azaltılması, mevcut kaynakların etkin kullanılması için yeni politikalar 

geliştirilebilir. Yerel yönetimlerin gelirlerinin bir kısmı o bölgenin eğitim kurumlarına 

verilebilir ya da okulların bakım ve onarım, temizlik gibi işlerini yerel yönetimler üstlenerek 

okullara destek olabilirler. İlkokul ve ortaokul kademelerine daha fazla kaynak aktarımı 

sağlanabilir. Bu araştırma nitel yöntemle yapılmıştır. Benzer bir araştırma karma yöntem ile 

yapılarak nitel ve nicel bulgular karşılaştırılabilir.  
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Extended Abstract 

 

Introduction  

The discussions on education finance are very important in terms of the expected outputs in 
education. The economic possibilities of schools affect the diversity of learning experiences 
within and outside the school and the efficiency of the educational service. Also, the economic 
resources in the school have an important impact on the relationship between the stakeholders of 
the school organization. It is important for policy developers in education to determine the 
extent to which schools have the enough resources, what are inequalities caused by the 
distribution of these resources, and the negative consequences of seeking resources in schools in 
the educational environment. 

The purpose of the study was to determine how school managers perceive the changes in the 
applications of educational financing as these applications shift towards neoliberal economics 
approach, and how these changes lead school shareholder alteration in their relations.  

Methodology 

For this purpose, phenomenological research design as a form of qualitative research design was 
used. The study group of the research was the school administrators who work in the official 
schools in Istanbul province. The sample of the study composed of 21 school principals 
consisting of elementary, middle and high school administrators in Arnavutköy, Bağcılar, 
Esenler, Esenyurt, Sancaktepe and Çekmeköy townships in Istanbul in 2017-2018 school year. 
In this study, demographic information form and a semi-structured interview consisting of 14 
questions align with the purpose of the research were used for collecting the data. The data were 
analyzed with content analysis technique.  

Findings 

The results revealed that the increase in privatization initiatives in education harmed equal 
opportunity in education. School managers also supported privatization in education, citing 
fiscal stresses in schools and low productivity of teachers. The inadequacy of expense items in 
the schools and the transferred resources obliged parents to support the schools. Financial 
problems harmed administration duty of school principals and teachers, reducing teachers’ 
motivation and causing the parents to make negative judgments about these two shareholders. 
This trend caused confrontation among administrators, teachers, parents and complaints made 
by parents. These kinds of trends harmed the school shareholders’ relationships and lead to 
grievances. School-parent associations were not able to fulfill their responsibilities stated in the 
regulations; therefore, the majority of the financial problems faced by schools remained to be 
solved by the school administrators. 

Discussion 

In public schools where they have a lot of expenses, the school's facilities and revenues are not 
sufficient to meet the demands of students and parents and to present their extracurricular 
learning experiences. Parents' support is particularly important in the resource creation of 
schools. However, these supports are affected by the socio-economic level of the region where 
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schools are located, the educational status of parents, the income of the household, and it leads 
inequalities in both schools and families. 

The fact that schools need parents ' support in financial matters causes school managers 
to be perceived as merchants and accountants in society and parents to have negative judgments 
about managers. Both administrators and teachers have to deal with parental complaints 
involving accusations such as “collecting money by force”, “signing with stationery”. These 
incidents harm the parent, teacher, manager and student relationships, which are the 
stakeholders of the education, and in some cases the students become the victims. In Turkey, it 
is important to provide education in a healthy way and to see education as a “public service” 
that everyone can benefit from the education which is a “right”. 

 

 

 

 



 
 
Pamukkale  Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi (PAU Journal of Education) 46:365-379 [2019] 
doi: 10.9779/pauefd.473600 

 
  

 

Araştırma Makalesi/Research Article 

   
Okul Müdürünün Kullandığı Motivasyonel Dil ile Öğretmenin 

Müdüre Duyduğu Bağlılık Arasındaki İlişki 
 

The Relationship between Motivational Language Used by the 
Principal and the Teacher’s Commitment to the Principal 

 
Selçuk DEMİR* 

 
· Geliş Tarihi: 22-10-2018· Kabul Tarihi: 07-02-2019 · Yayın Tarihi: 22-05-2019 

 
Öz 
Bu çalışmada okul müdürünün kullandığı motivasyonel dil ile öğretmenin müdüre duyduğu bağlılık arasındaki 
ilişkinin tespit edilmesi amaçlanmıştır. Araştırmada ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini, 
Hatay ilinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı kamu ortaokullarında 2018–2019 eğitim-öğretim yılında görev 
yapmakta olan öğretmenler arasından yansız olarak seçilmiş 46 okulda çalışan 594 öğretmen oluşturmaktadır. 
Verilerin toplanmasında “Motivasyonel Dil Ölçeği” ve “Okul Müdürüne Duyulan Bağlılık Ölçeği” kullanılmıştır. 
Regresyon analizi sonuçlarına göre; okul müdürünün kullandığı motivasyonel dil ve motivasyonel dilin yönlendirici 
dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil alt boyutları öğretmenin okul müdürüne duyduğu bağlılığı anlamlı olarak 
yordamaktadır. Okul müdürleri, öğretmenlerin bağlılık duygusunu arttırmak için motivasyonel dilin üç boyutundan 
da yararlanmalıdırlar.  
 
Anahtar sözcükler: motivasyonel dil, müdüre duyulan bağlılık, okul müdürü, öğretmen. 
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Abstract 
In this study, it was aimed to ascertain the relationship between principal’s motivational language and teacher’s 
commitment to the principal. Relational screening model was used in this research. The research sample consists of 
594 teachers in 46 schools that were selected randomly from the middle schools affiliated to the Ministry of National 
Education in Hatay city in 2018-2019 academic year. “Motivational Language Scale” and “Commitment to Principal 
Scale” were used to collect the quantitative data. According to the regression analysis findings, motivational language 
used by principal and its direction-giving, empathetic and meaning-making language sub-dimensions significantly 
predict teacher’s commitment to the principal. Principals should take advantage of the three dimensions of 
motivational language so as to enhance the feeling of teachers’ commitment. 
 
Keywords: motivational language, commitment to principal, principal, teacher.  
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Giriş 

Örgütleri ile psikolojik bağı bulunan çalışanlar; örgütleriyle özdeşleşir, örgütün amaçlarının 
gerçekleştirilmesi yönünde çaba sarfeder ve yaptığı işten coşku duyarlar. Bu tür çalışanların iş 
gücü devir oranı ya da yeni iş arama eğilimi azalır (Başaran, 1982; Bayram, 2005; Ersoy ve 
Bayraktaroğlu, 2012; Şenturan, 2014). Üretim faaliyetlerini aksatmayan çalışanlar, elde ettikleri 
deneyimleriyle örgütün etkililiğini arttırır ve yeni çalışanlara da bu deneyimlerini aktarırlar. 
Bağlılık hisseden çalışanlara sahip örgütlerin, rekabet şansları artar. Saygın ve Saygın (2016), 
liderin amacının takipçilerini olabildiğince etkilemek ve kendine bağlamak olduğunu belirtir. 
Güney (2012), liderlerden, yetişmiş çalışanını kaybetmemeleri için bağlılıklarını güçlendirici 
uygulamalarda bulunmaları beklenildiğini ifade eder. Bu konuda, liderlerin bazı yeterliklere 
sahip olmaları önem taşımaktadır. Murray (2015), liderin her bir çalışanının potansiyelini açığa 
çıkarmak ve örgütsel performansta hissedilir olumlu değişiklik yaratmak için sadece çalışanların 
zihinlerini değil, yüreklerini de kazanması gerektiğini vurgulamaktadır. Mayfield ve Mayfield 
(2002); çalışan bağlılığının kazanılmasının, liderin başarısının bir ölçüsü olduğunu ileri 
sürmektedir. Murray (2015) araştırmasında, liderlerin çalışanlarını yanına çekmesinin gücünü 
arttıracağını belirtmektedir. 

Goleman, Boyatsiz ve McKnee (2012), bağlılığı arttırıcı başarılı liderlerin dikkat çekici 
özelliğinin, insanlarla ilişki kurma sanatında mükemmelleşmeleri olduğunu belirtir. 
Alanyazında mükemmel liderlik kavramı, kişilerarası ilişkilerde kullanılan dil bakımından 
yeniden ele alınmaktadır. Kimi lidere göre astlarınızla kuracağınız iletişim, lider olarak ne kadar 
başarılı olacağınızın belirleyicilerinden en önemlisi olarak kabul görmektedir. Çünkü en iyi 
plana, en iyi kaynaklara ve en yetenekli çalışanlara sahip olunsa bile iyi iletişim becerilerine 
sahip olunmadığında başarısızlık kaçınılmaz olabilmektedir. İyi iletişim becerilerine sahip 
liderin ise empati yeteneği yüksek, esinleyici ve yönlendirici olması beklenmektedir (Murray, 
2016). Bu tür liderler; çalışanlarının örgütün kültür ve değerleri ile özdeşleşmelerini sağlar, 
belirsizliklerini azaltır, değerlerine uyumlu bir misyonu dile getirir ve sorunlarıyla ilgilenir 
(Mayfield, Mayfield ve Kopf, 1995). Ayrıca çalışanlar arasında ahenk ve sinerji yaratır, esinler, 
çalışanlarıyla ilişkilerinde ve iletişiminde doğallığı dolayısıyla açıklık ve dürüstlüğü ön planda 
tutarlar (Demir, 2018c). Misyonuna bağlılık hisseden bu liderler, duygularını izleyenlerine 
bulaştırırlar. İzleyenlerinde bağlılık, sadakat, coşku ve heyecan gibi olumlu tutumlar geliştirirler 
(Murray, 2015). Mesajlarını açık ve net bir şekilde aktardıkları ölçüde vizyonlarını benimsetirler 
(Saygın ve Saygın, 2016). 

Çalışanlarda bağlılık gibi örgütler açısından istenen anahtar tutumların 
kazandırılmasında liderin iletişimi önem kazanmaktadır. Lider iletişimi araştırmacıları, astların 
bağlılıklarının sağlanması konusunda, lider dilinin önemine vurgu yapmaktadırlar (Murray, 
2015, 2016; Mayfield ve Mayfield, 2002). Önceki liderlik ve iletişim çalışmaları da sözel 
iletişim taktiklerinin, çalışan sadakati ile ilişkili olduğunu göstermektedir. Bu konuda liderlerin 
ihtiyacı, en uygun iletişim taktiklerinin seçimine yardımcı olunmasıdır.  

Motivasyonel dil teorisi olumlu çalışan çıktıları elde edilmesinde başarılı yöneticilerin 
iletişimlerine odaklanma yoluyla liderlerin kullanabileceği anlaşılır bir model önerir (Sullivan, 
1988). Bu teori diğer iletişim modellerinin odaklandığı dil, kelimeler, kelimelerin kullanımı ve 
etkileri yönelimlerinin tamamını birarada sunan bir yaklaşım ortaya koyar (Banks, 2014). Bu 
model birkaç varsayımdan oluşmaktadır. Birinci olarak motivasyonel, dil; yönlendirici dil, 
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empatik dil ve anlam oluşturucu dil edimi olmak üzere üç dil ediminin özelliklerini yansıtır. 
Diğer bir deyişle belirtilen bu üç dil ediminin birleşiminden meydana gelir (Demir, 2018c; 
Mayfield vd., 1995, 1998; Sullivan, 1988). Bu üç boyut örgütsel yapılarda şu şekilde kendini 
göstermektedir:  

(1) Yönlendirici dil: Liderin yapılacak işlerle ilgili belirsizliği azaltma yoluyla 
çalışanları, görev ve sorumluluklar, roller, ödüller ve örgütün amaçları konularında 
bilgilendirdiğinde kullanılmış olmaktadır (Sullivan, 1988).  

(2) Empatik dil: Çalışanların takdir edilmesi, iş ve kişisel sorunlarına duyarlı olunması, 
harekete geçirilmesi, onları anlamaya çalışılması, insan ilişkilerine önem verilmesi ve duygusal 
yatırımların yapılması durumlarında oluşmaktadır (Demir, 2018a, 2018b, 2018c; Mayfield vd., 
1995, 1998).  

(3) Anlam oluşturucu dil: Örgütün kendisine ait kültür, değer, norm ve işleyişinin astlar 
tarafından anlamlandırılmasının sağlanması durumlarında kullanılmış olunmaktadır. Bu aktarım 
sırasında yaşanmış olaylardan örnekler de verilir. Bu dilin kullanımında sıklıkla mecazi anlatım, 
metafor ve öykülerden yararlanılmaktadır (Demir, 2018c; Conger, 1991).  

Motivasyonel dil teorisinin sunduğu modelin ikinci varsayımı, liderlerin davranışlarının 
söylemleri ile tutarlı olmasıdır (Mayfield ve Mayfield, 2009). Dolayısıyla çalışanların, 
liderlerinin fikirlerini, algılarını ve tepkilerini açık ve net olarak anlamaları mümkün olmaktadır 
(Demir, 2018a, 2018b, 2018c). Üçüncüsü ise liderin bu üç dil ediminden yararlanmasının, onları 
başarılı sonuclara götüreceğini ileri sürmesidir (Gutierrez-Wirsching vd., 2015; Mayfield vd., 
1995; Sullivan, 1988). 

Porter ve arkadaşları tarafından (1974, 1979) ifade edildiğinden beri, üzerinde en çok 
araştırma yapılan anahtar kavramlardan bir diğeri de örgütsel bağlılıktır. Örgütsel bağlılık 
kavramı ile ilgili birçok yazarın farklı tanımlamalarına rastlamak mümkündür. Awamleh’e göre 
(1996: 65) örgütsel bağlılık, “Kişilerin örgüte karşı bağlanma ve kendilerini adama 
dereceleridir”. Wiener’e göre (1982: 421) örgütsel bağlılık, “Örgütsel amaç ve çıkarları 
karşılayacak tarzda davranmak için içselleştirilmiş normatif baskıların toplamıdır”. Kreitner ve 
Kinichi (2009: 166) ise örgütsel bağlılığı, “Kişinin örgütüyle özdeşleşmesinin ve örgütünün 
hedeflerine bağlılığının derecesini yansıtan bir kavramdır” şeklinde tanımlar. Örgütsel bağlılık 
tanımlamalarında, örgütsel bağlılığı güçlü olan çalışanların, bağlılık duymayan çalışanlara göre 
işe daha çok yoğunlaşıp daha yüksek performans göstereceği beklentisinin en önemli unsur 
olduğu görülmektedir (Ersoy ve Bayraktaroğlu, 2012). Meyer ve Allen’in (1991) üç boyutlu 
örgütsel bağlılık yaklaşımı özetle: (1) Birey, örgütünü ilgili ve destekleyici olarak algıladığından 
örgütüyle güçlü bir psikolojik bağ kurar ve örgütünden ayrılmak istemez. Birey örgütüne 
duygusal bağlılık geliştirir. (2) Örgütünden ayrılmanın maliyetini daha fazla bulur ve ayrılmak 
istemez. Dolayısıyla örgüt üyeliğini sürdürme yönünde devam bağlılığını güçlendirir. (3) 
Örgütte kalmanın moral yönden doğru olduğuna ikna olur ve kendini örgütüne borçlu hisseder. 
Dolayısıyla örgütüne zorunlu bir devam etme vardır. Bu bireyler örgütlerine normatif bağlılık 
geliştirirler.  

Çoklu bağlılıklar perspektifi, bir kişi tarafından duyulan bağlılık nedeninin, başka bir 
kişi tarafından duyulan bağlılık nedeninden farklılaşacağını öne sürer. Bu yaklaşıma göre kişiler 
örgüt içindeki üst yöneticilere, çalışma arkadaşlarına, ilgili oldukları gruplara, müşterilere, 
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meslek odalarına ve sendikalara farklı derecelerde bağlılık geliştirebilirler. Örgütsel bağlılık, 
örgütü oluşturan iç ve dış öğelerin çoklu bağlılıklarının toplamından oluşmaktadır (Balay, 
2014). Örgüt içerisinde bireylerin yönetime bağlılık duyması önemlidir. Murray (2015) bağlılık 
sağlayıcı liderlerin, astlarını başarılarında ve katkılarında takdir eden, onlara güven veren, 
onların kişisel sorunlarıyla ilgilenen ve değerli hissetmelerini sağlayan kişiler olduğunu belirtir. 
Ayrıca bu liderlerin, örgüt bireylerine, yaptıkları işle örgütün amaç ve vizyonu arasında bir bağ 
kurmalarını sağlayacak güçlü bir kültür oluşturduğunu açıklamaktadır.  

Liderin stratejik iletişiminin, örgütlerde verimlilik ve üretim için anahtar kavram olarak 
belirtilen bağlılık üzerine olumlu etkileri bulunmaktadır. Nitekim Mayfield ve Mayfield (2002), 
liderin motive edici dili ile çalışanın örgüte bağlılığı arasında ilişki tespit etmiştir. Bu çalışmada 
farklı olarak motive edici dil ile örgütsel bağlılığın bir odağı olan yöneticiye bağlılık 
incelenmektedir. Dolayısıyla bu iki kavram arasındaki ilişkinin belirlenmesinin, yeni bir model 
sunması açısından alana katkı sağlayacağı düşünülmektedir. Bu çalışmanın diğer bir özgünlüğü, 
motivasyonel dilin unsurları ile yöneticiye duyulan bağlılık arasındaki ilişkilerin açığa 
çıkarılmasıdır. Böylece okullarının lideri konumundaki müdürlerin, stratejik sözel 
iletişimlerinde motivasyonel dilden daha fazla yararlanmaları amaçlanmaktadır. Bu kapsamda 
araştırmanın amacı, okul müdürünün kullandığı motivasyonel dil ve alt boyutları (yönlendirici 
dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil) ile öğretmenin müdüre duyduğu bağlılık arasındaki 
ilişkiyi belirlemektir. Bu temel amaç ve alt amaçlar bağlamında aşağıdaki hipotezler test 
edilmeye çalışılmıştır: 

H1: Okul müdürünün motivasyonel dili öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı pozitif ve 
anlamlı olarak yordamaktadır.  

H2: Okul müdürünün yönlendirici dili öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı pozitif ve 
anlamlı olarak yordamaktadır. 

H3: Okul müdürünün empatik dili öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı pozitif ve 
anlamlı olarak yordamaktadır. 

H4: Okul müdürünün anlam oluşturucu dili öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı 
pozitif ve anlamlı olarak yordamaktadır. 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada birden fazla değişken arasındaki ilişkilerin ölçekler aracılığıyla incelendiği 
ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır (Büyüköztürk vd., 2012; Karasar, 2012). Motivasyonel dil 
ve alt boyutlarının müdüre duyulan bağlılık ile ilişkisi açığa çıkarılmıştır. Sonrasında müdüre 
duyulan bağlılığın, motivasyonel dil ve alt boyutları tarafından yordanma gücü ölçekler 
aracılıyla tespit edilmiştir. Müdüre duyulan bağlılığı, alt boyutların yordama güçlerinin göreli 
önem sırası belirlenmiştir. 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın çalışma evreni 2018-2019 öğretim yılında Hatay ilindeki kamu ortaokullarında 
görev yapan öğretmenlerdir. Bu araştırmada küme örnekleme yöntemi kullanılmıştır. 
Araştırmanın çalışma evreni olan Hatay ilindeki her okul bir küme kabul edilip 46 ortaokul 
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tesadüfî olarak seçilmiştir. Katılımcılara, içerisinde “Kişisel Bilgi Formu”, “Motivasyonel Dil 
Ölçeği” ve “Müdüre Duyulan Bağlılık Ölçeği” olmak üzere üç kısımdan oluşan 700 adet form 
dağıtıldı. Bu formlardan 630 tanesi geri dönmüş ve 594 tanesinin geçerli olduğu görülmüştür. 
Örneklem sayısı belirlemede, ana kütle sayısı belli olan büyüklükler için hazırlanan formüle 
göre alınan 594 öğretmenin %95 güven düzeyi için yeterli olduğu görülmüştür (Özdamar, 2003; 
Field, 2009). 

Örnekleme alınan öğretmenlerin (n=282) %47.5’i erkek (n=172) iken, %52.5’i 
kadınlardan (n=312) oluşmaktadır. Öğretmenlerin %71.9’u evli (n=427), %28.1’i bekâr 
öğretmenlerden (n=167) oluşmaktadır. Katılımcıların en fazla bulundukları yaş aralığını %26.4 
ile 25-30 yaş aralığındaki öğretmenler (n=157), en az bulundukları yaş aralığını ise %12 ile 21-
25 yaş öğretmenler (n=71) oluşturmaktadır. Ayrıca katılımcıların (n=178) en fazla bulundukları 
kıdem aralığının %30 ile 1-5 yıl arası, en az bulundukları (n=62) kıdem aralığının ise %10.4 ile 
21 yıl ve üzeri olduğu tespit edilmiştir.  

Çalışmada Kullanılan Ölçme Araçları 

Araştırma değişkenlerinin ölçümünde motivasyonel dil ve müdüre duyulan bağlılık ölçekleri 
kullanılmıştır.  Ölçekler beşli likert tipindedir. Ölçeklerin puanları; “1= Hiç katılmıyorum”, “2= 
Katılmıyorum”, “3= Kısmen katılıyorum”, “4= Katılıyorum” ve “5= Tamamen katılıyorum” 
şeklinde değişmektedir. Katılımcılara kendi algılarıyla en iyi uyuma sahip olduğunu 
düşündükleri yanıtı seçmelerinin beklendiği belirtilmiştir.  

Motivasyonel Dil Ölçeği  

Bu araştırmada, öğretmen algılarına göre okul müdürlerinin kullandıkları motivasyonel dilin 
ölçümü için Mayfield, Mayfield ve Kopf (1995) tarafından geliştirilmiş ve Özen (2013) 
tarafından Türkçeye uyarlanmış Motivasyonel Dil Ölçeği (MDÖ) (Motivational Language 
Scale) kullanılmıştır. Ölçeğin orijinal formu 24 maddeden ve üç boyuttan oluşmaktadır. Bu 
araştırmada, motivasyonel Dil Ölçeğinin Bartlett Küresellik Testinin sonucunun anlamlı ve 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısının .95 olduğu bulunmuştur. Ölçekte maddelerin faktör 
yüklerinin .61 ile .85 arasında değiştiği tespit edilmiştir. Yönlendirici dil boyutunun açıkladığı 
varyans yüzdesi 32.27, empatik dil (cesaret verici dil) boyutunun açıkladığı varyans yüzdesi 
12.84, anlam oluşturucu dil (aitlik yaratıcı dil) boyutu tarafından açıklanan varyans yüzdesinin 
29.31 ve bu üç boyutun açıkladığı toplam varyans yüzdesinin 74.43 olarak bulunmuştur. 
Cronbach’s Alpha Güvenirlik Katsayısı yönlendirici dil boyutunda .94, empatik dil boyutunda 
.82, anlam oluşturucu dil boyutunda .94 ve ölçeğin tamamında .96 olduğu görülmüştür.  

Müdüre Duyulan Bağlılık Ölçeği 

Bu araştırmada Karakuş, Toprak ve Gürpınar (2014) tarafından geliştirilen “Müdüre Duyulan 
Bağlılık Ölçeği” kullanılmıştır. Müdüre duyulan bağlılık 6 madde ile ölçülmüştür. Şimdiki 
araştırma kapsamında Bartlett Küresellik Testi sonucunun anlamlı ve Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) katsayısının .87 olduğu tespit edilmiştir. Ölçek maddelerinin faktör yüklerinin .67 ile 
.88 arasında değiştiği belirlenmiştir. Bu tek faktörün ölçme aracındaki toplam varyansın 
%66.76’sını açıkladığı tespit edilmiştir. Cronbach’s Alpha Güvenirlik Katsayısı .896 olarak 
hesaplanmıştır. 
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Veri analizi 

Veriler toplandıktan sonra uç değerler temizlenmiş, çarpıklık ve basıklık katsayıları kontrol 
edilmiştir. Değişkenler arasında doğrusal ilişkilerin bulunduğu görülmüştür. Veriler, normallik 
varsayımı açısından incelenmiş ve verilerin normal dağılım gösterdikleri tespit edilmiştir. Daha 
sonra verilerin geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılmıştır. Açımlayıcı faktör analizi sonuçları 
ve Cronbach’s Alpha güvenirlik katsayıları araştırmada kullanılan ölçeklerin geçerli ve 
güvenilir olduğunu göstermiştir. Bunun ardından değişkenler arasındaki ilişkiler korelasyon 
analizi ile tespit edilmiştir. Ardından basit ve çoklu doğrusal regresyon analizleri 
gerçekleştirilmiştir. 

Bulgular   

Değişkenlerle İlgili Betimsel Analizler ve Korelasyon Matrisi 

Öğretmenlerin, araştırma kapsamında uygulanan ölçme araçlarındaki maddelere katılım 
düzeylerini gösteren aritmetik ortalama, standart sapma ve standart hata değerleri ile değişkenler 
arası ilişkilerin düzeyi ve yönünün belirtildiği korelasyon değerleri birlikte Tablo 1’de 
sunulmaktadır.  

Tablo 1. Motivasyonel dil ile müdüre duyulan bağlılık ortalama, standart sapma, standart 
hata sonuçları ve korelasyon değerleri 

Değişkenler X  SS Std. 
Hata 

1 2 3 4 5 

1. Mot. Dil 3.77 .81 .03 1     
2. Yön. Dil 3.96 .82 .03 .90** 1    
3. Emp. Dil 3.75 .93 .03 .87** .72** 1   
4. Anl. Dil 3.56 .98 .04 .86** .68** .74** 1  
5. M.Bağlılık 3.81 .86 .03 .68** .65** .61** .58** 1 
*p<,05, **p<,01 

Notlar: Mot. Dil: Motivasyonel dil genel, Y. Dil: Yönlendirici Dil, Emp. Dil: Empatik Dil, Anl. Dil: 
Anlam Oluşturucu Dil, M. Bağlılık: Müdüre Duyulan Bağlılık 

Tablo 1 incelendiğinde, okul müdürünün kullandığı motivasyonel dil, motivasyonel 
dilin unsurları ve müdüre duyulan bağlılığın “katılıyorum (4)” düzeyinde olduğu görülmektedir. 
Diğer bir deyişle motivasyonel dil, motivasyonel dilin unsurları ve müdüre duyulan bağlılık 
kısmen yüksek düzeydedir. Kurumda öğretmenler tarafından en yüksek düzeyde algılanan 
motivasyonel dil alt boyutunun yönlendirici dil ( X =3.96) ve en düşük düzeyde algılananın ise 
anlam oluşturucu dil ( X =3.56) olduğu belirlenmiştir. Okul müdürlerinin öğretmen algılarına 
göre sözel iletişimlerinde çoğunlukla yönlendirici dil kullandıkları, anlam oluşturucu dili ise 
daha az kullandıkları tespit edilmiştir. Korelasyon matrisindeki ilişkiler incelendiğinde, 
motivasyonel dil algısı ile müdüre duyulan bağlılık algısının pozitif anlamlı ve orta düzeyde 
ilişkili olduğu tespit edilmiştir (r=.68, p<.01). Ayrıca motivasyonel dilin yönlendirici dil alt 
boyutuna (r=.65, p<.01), empatik dil alt boyutuna (r=.61, p<.01) ve anlam oluşturucu dil alt 
boyutuna (r=.58, p<.01) ilişkin algılar ile müdüre duyulan bağlılık algısı arasındaki ilişkilerin de 
pozitif anlamlı ve orta düzeyde olduğu belirlenmiştir.  
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Okul Müdürü Motivasyonel Dilinin Öğretmenin Müdüre Duyduğu Bağlılığı Yordaması 

Okul müdürünün kullandığı motivasyonel dilin öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı 
yordamasına ilişkin regresyon analizi sonuçları Tablo 2’de görülmektedir. 

Tablo 2. Okul müdürünün kullandığı motivasyonel dilin öğretmenin müdüre duyduğu 
bağlılığı yordamasına ilişkin regresyon analizi sonuçları 

Bağımlı değişken müdüre duyulan bağlılık 
R2değişim = .466     *p< .05, **p< .01 

Yapılan regresyon analizinde, demografik değişkenler 1. adımda kontrol edilerek 2. 
adımda okul müdürünün kullandığı motivasyonel dilin, öğretmenin müdüre duyduğu bağlılığı 
anlamlı bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir (β= .68**, p<0.01). 10 birimlik motivasyonel dil 
artışı 6.8 birimlik müdüre duyulan güven artışına katkı sunmaktadır. Okul müdürünün 
motivasyonel dili öğretmenin müdüre duyduğu bağlılıktaki varyansın %46’sını açıklamaktadır 
(ΔR2=.46; p<0.01). Müdürün motivasyonel dil kullanımına ilişkin olumlu algılar arttıkça, 
öğretmenin müdüre duyduğu bağlılık düzeyi artmaktadır. 

Motivasyonel Dilin Alt Boyutlarının (yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil) 
Öğretmenin Müdüre Duyduğu Bağlılığı Yordaması 

Okul müdürünün kullandığı motivasyonel dilin alt boyutlarının öğretmenin müdüre duyduğu 
bağlılığı yordamasına ilişkin çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 3’te sunulmaktadır. 
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Tablo 3. Motivasyonel dilin yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil alt 
boyutlarının müdüre duyulan bağlılığı yordamasına ilişkin çoklu regresyon analizi 
sonuçları 

Bağımlı değişken müdüre duyulan bağlılık 
R2değişim = .47      *p< .05, **p< .01 

Yapılan çoklu regresyon analizinde, demografik değişkenler 1. adımda kontrol edilerek 
2. adımda (stepwise ile) motivasyonel dilin yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil 
boyutları modele eklendikten sonra, müdüre duyulan bağlılığı motivasyonel dilin yönlendirici 
dil (β= .39**, p<0.01), empatik dil (β= .21**, p<0.01) ve anlam oluşturucu dil (β= .15**, 
p<0.01) boyutlarının anlamlı bir şekilde yordadığı tespit edilmiştir. Müdüre duyulan bağlılığın 
yordayıcıları olarak belirlenen bu alt boyutlarının göreli önem sırası şöyledir: 1. Yönlendirici dil 
(β= .39), 2. Empatik dil (β= .21), 3. Anlam oluşturucu dil (β= .15). Her 10 birimlik yönlendirici 
dil artışı 3.9 birimlik, her 10 birim empatik dil artışı 2.1 birimlik ve her 10 birimlik anlam 
oluşturucu dil artışı ise 1.5 birimlik müdüre duyulan bağlılık artışına katkı sunmaktadır. Okul 
müdürünün kullandığı motivasyonel dilin yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil 
alt boyutları birlikte öğretmenin müdüre duyduğu bağlılıktaki toplam varyansın %47’sini 
açıklamaktadır (ΔR2=.47; p<0.01). Okul müdürünün, motivasyonel dilin alt boyutları olan 
yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil kullanımları arttıkça, öğretmenin müdüre 
duyduğu bağlılık da artmaktadır. Müdüre duyulan bağlılık üzerinde yönlendirici dil en yüksek 
yordama gücüne, anlam oluşturucu dil ise en düşük yordama gücüne sahiptir.  

Tartışma ve Sonuç 

Bu çalışmanın sonuçlarına göre, okul müdürünün kullandığı motivasyonel dil ve motivasyonel 
dilin yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil alt boyutları öğretmenin müdüre 
duyduğu bağlılığı arttırmaktadır. Dolayısıyla araştırmada test edilen hipotezlerin tamamı (H1, 
H2, H3 ve H4) doğrulanmıştır. Motivasyonel dilin bileşenleri içerisinde müdüre duyulan 
bağlılığın yordayıcılarının göreli önem sırasının yönlendirici dil, empatik dil ve anlam 

Model 
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oluşturucu dil şeklinde olduğu tespit edilmiştir. Okul müdürünün iş ve işlemlerinde, 
motivasyonel dilin diğer unsurlarına göre yönlendirici dili daha yoğun kullandığı görülmektedir. 

Bu çalışmada, okul müdürünün kullandığı motivasyonel dilin öğretmenin müdüre 
duyduğu bağlılığı arttırdığı belirlenmiştir. Murray (2015) liderlerin iletişimleriyle izleyenlerine 
gerekeni yapacağı duygusunu vermeleri gerektiğini belirtir. Liderlerin izleyen bağlılığını ve 
güvenini oluşturmasının yolunun buradan geçeceğini vurgulamaktadır. Locke, Latham ve Erez 
(1988) örgütsel amaç ve misyonun çalışanlara açık ve onları bağlayacak şekilde aktarılmasının, 
liderin en önemli yönetsel uygulaması olduğunu belirtmektedir. Murray (2015), başarılı 
iletişimin liderin izleyenleriyle arasında duygusal bağ oluşturacağını keşfetmiştir. Liderin 
başarılı iletişiminin, izleyenleriyle ilişkilerini güçlendirdiği görülmektedir.   

Mayfield ve Mayfield (2002) çalışan örgütsel bağlılığı ile liderin motive edici dili 
arasında pozitif ve anlamlı ilişki tespit etmiştir. Biggart ve Hamilton (1984), örgütsel bağlılık 
hisseden çalışanların rollerine daha çok bağlandıklarını; örgütsel role bağlılığın ise, çalışanların 
yönetime bağlılık eğilimi göstermesi ile pozitif ilişkili olduğunu açığa çıkarmışlardır. Balay 
(2014), çalışanların örgütsel bağlılıklarının güçlendirilmesi ile örgütsel bağlılığın bir odağı olan 
üst yöneticiye bağlılığın artışı sağlanabileceğini belirtmektedir. Dolayısıyla örgütsel bağlılıkla 
ilişkili olan motivasyonel dilin, yöneticiye bağlılıkla da ilişkili olduğu görülmektedir.  

Empatik dil, izleyenlerin sorunlarıyla ilgilenildiği, stres ve kaygılarının azaltıldığı, 
takdir edildiği ve onlara güven verildiği gibi değer içeren durumlarda kullanılmış olmaktadır 
(Demir, 2018c; Mayfield vd., 1995; Sullivan, 1988). Sullivan (1988); motivasyonel dil teorisine 
ilişkin kurduğu modelde, liderin empatik dil kullanımının astlarının duygusal bağ oluşumuna 
katkı sunduğunu tespit etmiştir. Murray (2015) ise empatik iletişimin insani duygulara temas 
edeceğini ve örgütte olumlu bir hava yaratacağını belirtmektedir. Bu olumlu iklimin, istenen iş 
doyumu ve bağlılık gibi anahtar örgüt çıktılarının elde edilmesinde önemli olduğu bilinmektedir 
(Gutierrez-Wirsching vd., 2015). Benzer olarak bu çalışmada da okul müdürünün sözel 
iletişiminde kullandığı motivasyonel dilin unsuru empatik dilin, müdüre duyulan bağlılığı 
arttırdığı bulunmuştur. 

Lider yönlendirici dili, izleyenlerini örgütle ve işleriyle ilgili bilgilendirdiğinde, örgütün 
amaç ve vizyonlarına ulaşma konusunda esinlediğinde kullanmış olmaktadır (Sullivan, 1988; 
Mayfield vd., 1995). Liderler motive edici dil ile astlarına göz alıcı bir vizyon sunmaktadır 
(Conger, 1991). Çalışanlar yaptıkları işlerin örgüte anlamlı şekilde katkı yaptığını 
hissettiklerinde daha istekli ve hırslı çalışmaktadırlar (Gutierrez-Wirsching vd., 2015). Bu 
bağlamda astlar liderin yönlendirmeleriyle örgütün amaç ve vizyonunu gerçekleştirebilme 
yönünde gelişme kaydedebilmelidirler. Aksi takdirde bu yönlendirmeler ile örgütlerine anlamlı 
katkılar sunamadıklarını algılayan astlar, liderlerinin peşinden gitmelerinin değerli olmadığını 
düşünmekte ve bağlılık hissetmemektedirler. Bu çalışmada da benzer olarak okul müdürünün 
yönlendirici dil ediminin kullanımıyla öğretmenlerin bağlılığını arttırdığı bulunmuştur. 

Lider anlam oluşturucu dili, örgütün kültür ve değerlerini izleyenlere aktardığı 
durumlarda kullanmış olmaktadır. Lider bu dil ediminin kullanımıyla örgütün kültür ve 
değerlerinin, izleyenler tarafından daha iyi anlaşılmasını ve benimsenmesini sağlamaktadır. 
Conger (1991) öykü ve mecazların kullanımını içeren anlam oluşturucu dilin örgüt misyonlarına 
bağlılık ve güven oluşturduğunu belirtmektedir. Bu sözlü anlatım yöntemleri liderin iletişimini 
daha kaliteli hale getirip insan ilişkilerini güçlendirmektedir. Murray (2015) istenilen çalışan 
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tutumlarının oluşumunda öykü ve anekdot kullanımının izleyenlere esin verici olduğunu 
vurgulamaktadır. Ayrıca bu anlatım tarzının liderin iletmek istediği mesajların yapıştırıcısı 
olduğunu ileri sürmektedir. Bu şekilde astlar mesajları doğru anlamlandırmakta ve liderlerini 
daha iyi tanımaktadırlar.  Bu anlatım yöntemleriyle liderler, örgütlerinin geçmiş yaşantılarını, 
değerlerini ve geleneklerini daha açık bir dille anlatma ve izleyenlerini etkileme fırsatı elde 
etmektedirler. Güçlü bir yöntem olarak, astların örgüte ve bu örgütün yöneticisine bağlılıklarını 
arttırmaktadır. Bu çalışmada da benzer olarak, okul müdürünün kullandığı anlam oluşturucu 
dilin müdüre duyulan bağlılığı arttırdığı bulunmuştur. 

Önceki çalışmalarda, yöneticiler tarafından en fazla kullanılan motivasyonel dil 
bileşeninin yönlendirici dil, en az kullanılanın ise anlam oluşturucu dil olduğu görülmektedir 
(Chory-Assad, 2002; Demir, 2018a; Lüscher ve Lewis, 2008; Mayfield ve Mayfield, 2006; 
Mayfield vd., 1998; Mert, 2011; Sullivan, 1988). Dolayısıyla, bu çalışmada öğretmen algılarına 
göre müdürlerin en fazla kullandığı motivasyonel dil bileşeni yönlendirici dil ve en az kullanılan 
bileşenin ise anlam oluşturucu dil olduğu bulgusu desteklenmektedir. Okul müdürlerinin 
iletişiminde öykü ve anekdotlardan daha az yararlandığı söylenilebilir. Halbuki söyleyişlerinde, 
öykü ve anekdotlardan yararlanmaları örgütlerin başarısında önemli olan unsurlardan kültür ve 
değerlerin anlaşılmasını, aktarımını ve benimsenmesini kolaylaştırmaktadır. Ayrıca, Murray 
(2016), iyi bir öykü ya da anekdota daha az başvuran yöneticilerin iletişimlerinde sıkıcı olma ve 
ilgi çekememe problemlerini daha sık yaşayacaklarını belirtmektedir. Bu tip yöneticilerin 
astlarını işleriyle ilgili yönlendirmede, onlara duygu aktarımında bulunmada ve onların 
örgütlerini benimsemelerini sağlayan anlam oluşturmada eksiklik hissedecekleri açıktır. 

Okul müdürleri, yöneticiliğin teknik yönlerini öğrenebilir ve uygulayabilir. Bu teknik 
beceriler yönetim biliminde önemlidir. Ancak güdüleyici bir iletişime sahip olmadıkça insan 
ilişkilerinde ve yönetim sürecinde başarısız olmaları kaçınılmaz hale gelebilir. Okul 
müdürlerinin öğretmenlerin bağlılığını sağlama ve onların desteğini alma noktasında 
motivasyonel dilin bileşenlerinden (yönlendirici dil, empatik dil ve anlam oluşturucu dil) uygun 
zamanlarda yararlanması gerekmektedir. Bu durum insan ilişkileri, güdüleme ve etkili liderlik 
edebilme açılarından önemli olduğu düşünülmektedir. Ayrıca okul müdürlerinin sözleri ile bu 
sözlerinden sonraki davranışlarının uyumlu olmasının, bağlılığın önemli bir öncülü olan güven 
tesis edilmesi açısından önemli görülmektedir. Böylelikle okul müdürü, öğretmen bağlılığını 
sürekli hale getirebilir.  

Bu araştırmanın bazı sınırlılıkları bulunmaktadır. Araştırmanın verileri, Hatay ilindeki 
ortaokullarda çalışan öğretmenlerden elde edilmiştir. Öğretmen algıları, ölçeklere dayalı olarak 
ölçülmüştür. İleriki çalışmalarda, bu araştırma daha geniş örneklemlerle ilkokul ve liselerde 
çalışan öğretmenlerle de tekrarlanabilir. Araştırmadaki değişkenler arasındaki ilişkilerin 
nedenlerinin ortaya konulduğu bir çalışma tasarlanabilir. Bunun yanı sıra müdüre duyulan 
bağlılığı arttıran başka faktörlerin de açığa çıkarılmasını sağlayacak araştırmalar yürütülebilir. 
Motivasyonel dile ve müdüre duyulan bağlılığa ilişkin sadece öğretmenlerin değil okulun diğer 
paydaşlarının da algılarına başvurulabilir.  

Kaynakça 

Awamleh, N.A.H.K. (1996). Organizational commitment of civil service managers in Jordan: A field 
study. The Journal of Management Development, 15(5), 65-74.  

Balay, R. (2014). Örgütsel bağlılık. Ankara: Pegem akademi. 



 Selçuk DEMİR 

 

376

Banks, T. (2014). The effects of leader speech and leader motivating language on employee self-esteem. 
Unpublished doctorate dissertation, School of Business & Leadership, Regent University, USA. 

Başaran, İ.E. (1982). Örgütsel davranış. Ankara: Ankara Üniversitesi Basımevi. 
Bayram, L. (2005). Yönetimde yeni bir paradigma: Örgütsel bağlılık. Sayıştay Dergisi, 59, 125-139. 
Biggart, N.W., & Hamilton, G.G. (1984). The power of obediance. Administrative Science Quarterly, 

29(4), 540-549. 
Büyüköztürk, Ş., Çakmak, E.K., Akgün, Ö.E., Karadeniz, Ş. V. ve Demirel, F. (2012). Bilimsel araştırma 

yöntemleri. Ankara: Pegem A. 
Chory-Assad, R. M. (2002). Classroom justice: Perceptions of fairness as a predictor of student 

motivation, learning, and aggression. Communication Quarterly, 50 (1), 58-77. 
Conger, J. (1991). Inspiring others: The language of leadership. Academy of Management Executives,1, 

31-44. 
Demir, S. (2018a). Okul yöneticilerinin motivasyonel dili ile öğretmen öz yeterliği arasındaki ilişki 

üzerine bir çalışma. Anemon Muş Alparslan Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 6 (2), 177-183. 
DOI: 10.18506/anemon.384848 

Demir, S. (2018b). Okul yöneticilerinin kullandıkları motivasyonel dil ile öğretmen motivasyonu 
arasındaki ilişki. Anemon Muş Alparslan Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 6 (5), 633-638. 
DOI: 10.18506/anemon.395472 

Demir, S. (2018c). Okul yöneticilerinin kullandıkları motivasyonel dil ile öğretmen motivasyonunun 
incelenmesi. Yayınlanmamış doktora tezi, Eğitim Bilimler Enstitüsü, Gaziantep Üniversitesi, 
Gaziantep. 

Ersoy, S. ve Bayraktaroğlu, S. (2012). Örgütsel bağlılık. Derya Ergun ÖZLER (Ed.), Örgütsel davranışta 
güncel konular içinde (s.1-19). Bursa: Ekin Basım Yayın Dağıtım. 

Fraenkel, J.R., Wallen, N. E., & Hyun, H. H. (2012). How to design and evaluate research in education. 
New York: McGraw-Hill. 

Field, A. (2009). Discovering Statistics using SPSS. Dubai: Oriental Press. 
Goleman, D., Boyatzis, R., & McKee, A. (2012). Yeni liderler. (çev. Filiz NAYIR ve Osman 

DENİZTEKİN). İstanbul: Varlık yayınları. 
Gutierrez-Wirsching, S., Mayfield, J., Mayfield, M., & Wang, W. (2015). Motivating language as a 

mediator between servant leadership and employee outcomes. Management Research Review, 
38(12), 1234-1250. 

Güney, S. (2012). Örgütsel davranış. İstanbul: Nobel yayıncılık. 
Karakuş, M., Toprak, M., & Gürpınar, M. (2014). Structural equation modelling on the relationships 

between teacher’s trust in manager, commitment to manager, satisfaction with manager and 
intent to leave. Croatian Journal of Education, 16(1), 165-189. 

Karasar, N. (2012). Bilimsel araştırma yöntemi. Ankara: Nobel Yayınları. 
Kreitner, R., & Kinichi, A. (2009). Organizational behavior (Ninth edition). New York: Mc Graw-Hill 

International Edition.  
Locke, E.A., Latham, G.P., & Erez, M. (1988). The determinants of goal commitment. Academy of 

Management Review, 13(1), 23-29. 
Lüscher, L. S., & Lewis, M. W. (2008). Organizational change and managerial sensemaking: Working 

through paradox. Academy of Management Journal, 51 (2), 221-240. 
Mayfield, J., & Mayfield, M. (2002). Leader communication strategies: Critical paths to improving 

employee commitment. American Business Review, 20(2), 89-94. 
Mayfield, J., & Mayfield, M. (2006). The benefits of leader communication on part-time worker 

outcomes: A comparison between part-time and full-time employees using motivating language. 
Journal of Business Strategies,23(2), 131-153. 



Okul Müdürünün Kullandığı Motivasyonel Dil ile Öğretmenin Müdüre Duyduğu Bağlılık Arasındaki İlişki 377 

Mayfield, M., & Mayfield, J. (2009). The role of leader-follower relationships in leader communication: 
A test using the LMX and motivating language models. The Journal of Business Inquiry, 8(1), 
65-82. 

Mayfield, J., Mayfield, M., & Kopf, J. (1995). Motivational language: Exploring theory with scale 
development. The Journal of Business Communication, 32 (4), 329-344. 

Mayfield, J., Mayfield, M. & Kopf, J. (1998). The effects of leader motivating language on subordinate 
performance and satisfaction. Human Resource Management, 37(3-4), 235-248. 

Mert, İ. S. (2011). Yöneticilerin kullandıkları motivasyonel dil ve performans üzerindeki etkisi. Balıkesir 
Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 14 (26), 197-214. 

Meyer, J.P., & Allen, N.J. (1991). A three-component conceptualization of organizational commitment. 
Human Resource Management Review, 1(1), 61-89. 

Murray, K. (2015). Liderk dili. (Ümit ŞENSOY, çev.). İstanbul: Türkiye İş Bankası Kültür yayınları.  
Murray, K. (2016). Liderlik ve iletişim. (Ümit ŞENSOY, çev.). İstanbul: Türkiye İş Bankası Kültür 

yayınları.  
Özdamar, K. (2003). Modern bilimsel araştırma yöntemleri. Eskişehir: Kaan Kitabevi. 
Özen, H. (2013). Okul müdürlerine yönelik motivasyonel dil ölçeği: Türk kültürüne uyarlama, dil 

geçerliği ve faktör yapısının incelenmesi. Eğitim Bilimleri Araştırmaları Dergisi, 3 (1), 87-103. 
Saygın, O. ve Saygın, E. (2016). A’dan Z’ye liderlik. İstanbul: Karma Kitaplar. 
Şenturan, Ş. (2014). Örnek olaylarla örgütsel davranış. İstanbul: Beta Yayıncılık. 
Sullivan, J.J. (1988). Three roles of language in motivating theory. The Academy of Management Review, 

13(1),104-115. 
Wiener, Y. (1982). Commitment in organizations: A normative view. Academy of Management Review, 

7(3), 418-428.   

 

 

 



 Selçuk DEMİR 

 

378

Extended Abstract 

Introduction 

Motivational language is a method of strategical verbal communication that enhances the power 
and influence of leaders on subordinates. Besides that, motivational language has impacts on the 
individual and organizational outputs. Despite these facts, there is limited research revealing the 
relationship between the motivational language and key variables. Mayfield and Mayfield 
(2002) found a positive significant relationship between motivational language and employee 
commitment to organization. Differently this current study examines the relationship between 
motivational language and commitment to the principal, which is a focus of commitment. It’s 
known that the feeling of commitment helps to raise positive individual and organizational key 
performance outcomes in organizations. So examining the relationship between these two 
important structures (motivational language and commitment to principal) is considered to make 
an important contribution to the field through presenting a new conceptual model. This study is 
designed to initiate important opinions regarding the impact of principal motivational language 
and its components on teachers’ commitment to principal. 

This study has an aim of determining the relationships between the motivational 
language and its components with the teacher’s commitment to principal. In accordance with 
this main goals and subgoals, this current study focuses on testing these hypotheses:  

H1: Principal’s motivational language predicts positively and significantly teachers’ 
commitment to principal. 

H2: Principal’s directing-giving language predicts positively and significantly teachers’ 
commitment to principal. 

H3: Principal’s empathetic language predicts positively and significantly teachers’ 
commitment to principal. 

H4: Principal’s meaning-making language predicts positively and significantly teachers’ 
commitment to principal. 

Method 

Motivational language and its components perceived by teachers and teachers’ commitment to 
the principal were examined through scales. In this study, a relational screening model is used in 
order to reveal the relationships among the variables. As is known this model determines the 
direction and level of relationships between two or more variables (Büyüköztürk et al., 2012; 
Karasar, 2012). 

The research sample consists of 594 teachers in 46 schools that were selected randomly 
from the middle schools affiliated to the Ministry of National Education in Hatay city in 2018-
2019 academic year. 700 surveys were distributed, 630 were back but 594 were available for 
data analysis and taken into analysis. According to Field (2009) and Özdamar (2003), this 
sample size was enough at 95% confidence interval for this population.  

While 47.5% of the teachers participating in this study were male (n=282), 52.5% were 
female (n=312). 71.9% of the participants were married (n=427), whereas 28.1% of them were 
single (n=167). While the most frequent age range of the participants is 25-30 years (n=157) 
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with a percentage of 26.4%, the least frequent age range is between 21-25 years (71) with a 
percentage of 12%. The most frequent tenure range of the participants is between 1 to 5 years 
(n=178) with a percentage of 30%, however the least frequent tenure range is 21 and higher 
years with a percentage of 10.4%. 

Data of this study were obtained through five-point Likert-type scales. The points of the 
scale are differentiated as 1= I don’t agree at all; 2= I don’t agree; 3= I agree partially; 4= I 
agree; and 5= I totally agree. Two different scales were used in this study as follows: 
Motivational language scale that was developed by Mayfield et al. (1995) and adapted to 
Turkish by Özen (2013). In this research context the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value was 
determined to be .95 and the results of Bartlett test of sphericity were meaningful (p<.01). With 
the remaining 18 items of 24, the original three-dimensioned factorial structure has been 
confirmed. Directing-giving sub-dimension explained 32.27% of the total variance on its own, 
while empathetic language sub-dimension explained 12.84%, and meaning-making language 
facet sub-dimension 29.31%. These three dimensions explained 74.43% of the total variance on 
the scale. Cronbach’s Alpha of the overall scale was 0.96. Cronbach’s Alpha coefficients of 
three dimensions were as follows; Directing-giving language: .94, Empathetic language: .82, 
Meaning-making language: .94. The scale of commitment to principal was developed by 
Karakuş, Toprak and Gürpınar (2014). The Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value was determined 
to be .87. In the context of this current study, the results of Bartlett test of sphericity were 
meaningful (p<.01). A single factor consisted of nine items explaining %66.76 of the total 
variance. Cronbach’s Alpha of the scale was 0.89. 

Results 

According to the findings of regression analysis, motivational language used by the principal 
and direction-giving, empathetic and meaning-making language sub-dimensions significantly 
and positively predict teacher’s commitment to the principal. The results also showed that the 
order of relativity importance in the components of motivational language for predicting the 
commitment to the principal as follows: direction-giving language, empathetic language and 
meaning-making language.    

Discussion 

This study contributes to the knowledge of how motivational language and its components 
improve teacher’s commitment to the principal. It may be a practical path for principals to 
improve teachers’ commitment to the principal through taking advantages of using three 
components of motivational language in their communication with teachers. Principals and 
education policy makers are required to know that motivational language is a path of leader 
verbal communication that can be benefited as an effective strategy to raise positive attitudes for 
teachers like commitment.  
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Öz 
Bu çalışmanın amacı; Yabancılara Türkçe öğretimi sertifika programına katılan öğretmenlerin, 
mültecilere/sığınmacılara karşı tutumlarını ve bu tutumların, katılımcıların cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, yaş, 
medeni durum, çalıştıkları kurum değişkenlerine göre değişip değişmediğini belirlemektir.  Araştırmanın örneklemini 
KSÜ TÖMER’de sertifika programına katılan öğretmenler (N:76) oluşturmaktadır. Araştırmada, veri toplama aracı 
olarak Ommundsen ve Larsen’ in (1997) geliştirdiği (Illegal Aliens Scale), Yelpaze’nin (2018) Türkçeye uyarladığı 
5’li likert tipi “Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği” kullanılmıştır. Öğretmenler yabancılara Türkçe 
öğretimine yönelik konuları kapsayan 61 saatlik sertifika programına katılmıştır. Tutum ölçeği deney grubuna ön test-
son test şeklinde uygulanmıştır. Ön test-son testten elde edilen veriler, bağımlı örneklem t-testi ile, değişkenler Mann 
Whitney U testi ile analiz edilmiştir. Araştırma sonucunda, sertifika programına katılan öğretmenlerin 
mültecilere/sığınmacılara karşı tutumlarında anlamlı bir fark olduğu; öğretmenlerin cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, 
yaş, medeni durum ve çalıştıkları kurum değişkenlerine göre mültecilere/sığınmacılara yönelik tutumlarında anlamlı 
bir değişiklik olmadığı saptanmıştır. 
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Abstract 
The aim of this study was to examine the attitudes of the teachers attending the Turkish Language 
Teaching Program towards their refugees / asylum seekers and their attitudes towards gender, branch, 
occupational experience, age, marital status and institution variables. The sample of the study consisted of 
teachers who participated in the certificate program at KSU TÖMER (N: 76). In the study, '' Attitude 
Scale for Refugees / Asylum Seekers '' which was developed by Ommundsen and Larsen (1997) and 
adapted by Yelpaze(2018) to Turkish was used as data collection tool.  Teachers participated in a 61 hour 
certificate program covering subjects for teaching Turkish to foreigners. Attitude scale was applied as 
pre-test-post-test to the experimental group. The data obtained from pretest-posttest were analyzed by 
dependent sample t-test and the variables were analyzed by Mann Whitney U test. As a result of the 
study, it was seen that there was a significant difference in the attitudes of teachers and their attitudes 
towards refugees / asylum seekers according to gender, branch, professional experience, age, marital 
status and institution variables. 
 
Keywords: teaching Turkish to foreigners, refugees education, attitude. 
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Giriş 

İnsanlar zulüm, çatışma ve şiddet olayları gibi sebeplerle yaşadığı yerleri terk etmek zorunda 
kalmaktadır (Kartal ve Başçı, 2014; Er ve Bayındır, 2015). Özellikle son dönemlerde yaşanan 
insani krizler kitlesel göçlere sebep olmuştur. Bu göçlerden biri de Suriye iç savaşından 
kaynaklı yaşanan büyük göçtür (Kartal ve Başçı, 2014; Tunç, 2015; Hopyar, 2016). Mart 
2011’de çıkan iç karışıklıklar nedeniyle birçok insan göç etmek zorunda kalmıştır (Poyraz, 
2012; Uzun ve Bütün, 2016; Kılcan, Çepni ve Kılınç, 2017). Göç eden sığınmacılar daha çok 
Türkiye, Ürdün, Lübnan ve Irak gibi yakın ülkeleri tercih etmiştir (Kabaklarlı, 2016). Türkiye 
konumu gereği (Deniz, 2009; Kara ve Korkut, 2010) bu göçlerden en çok etkilenen ülke 
olmuştur (Poyraz, 2012). Türkiye’nin tutumu (Nurdoğan, Dur ve Öztürk, 2016) sığınmacı 
sayısını artırmış, 4 milyon ile dünyada en fazla mülteci nüfusuna sahip ülke durumuna gelmiştir 
(UNHCR, 2018). 3.554.072’sini Suriyelilerin oluşturduğu mültecilerin (UNHCR, 2018) 
716,496’sı ikamet izni almış ve Türkiye’ ye yerleşmiştir (GİGM, 2018). Ancak Türkiye’ye 
yerleşen mültecilerin ve sığınmacıların sorunları devam etmektedir. Birçok sorunla karşılaşan 
mültecilerin öncelikli sorunları arasında eğitim ve dil sorunu bulunmaktadır (Er ve Bayındır, 
2015; Şeker ve Aslan, 2015; Kara, Yiğit ve Ağırman, 2016). Eğitim ve dil sorunun çözümü 
toplumsal kaynaklı birçok sorunun çözümüne ve mültecilere karşı olumlu bir bakış açısı 
oluşmasına yardımcı olacaktır. 

Mültecilerle İlgili  Sorunlar 

Uluslararası sorun haline gelen mültecilerden (Önen, Güneş, Türeme ve Ağaç, 2014; Er ve 
Bayındır, 2015) hem devletler hem de mültecilerin kendileri olumsuz yönde etkilenmektedir.  
Sığındıkları ülkelerde ekonomik, sosyal, kültürel sorunlarla karşı karşıya kalmaktadırlar (Er ve 
Bayındır, 2015). Barınma, işsizlik, sosyal destek yoksunluğu, yetkililerden bilgi alamama, 
ayrımcılık, taciz (Kartal ve Başçı, 2014), sağlık sorunları (Korkmaz, 2014), psikolojik sorunlar 
(Deniz, 2009; Önen, Güneş, Türeme ve Ağaç, 2014; Şeker ve Aslan, 2015) ön yargı kaynaklı 
şiddet ve ırkçılık (Kolukırık, 2009) mültecilerin yaşadığı belli başlı sorunlar arasındadır. Bu 
sorunlar yaşanırken diğer taraftan da sığındıkları ülkenin halkı tarafından olumsuz bakış açısı ve 
tutumlara maruz kalabilmektedirler. Halk mültecileri toplumsal, bireysel ve yerleşim yeri 
açısından bir tehdit olarak görmektedir (Tunç, 2015). Yerli halkın çoğunluğu (%66,9) 
Suriyelilerin Türkiye’ye uyum sağlayamayacağına (Erdoğan, 2014) işsizlik, enflasyon gibi 
olumsuzluklara sebep olacaklarını düşünmektedir (Kabaklarlı, 2016).  

Sorunlardan en çok etkilenen mülteci kesim eğitim çağındaki çocuklardır (Şeker ve 
Aslan 2015; Kılcan, Çepni ve Kılınç, 2017). Çocukların eğitim çağında olması ve başka bir 
ülkeye göç etmeleri hem kendileri hem de göç ettikleri devlet için sorun teşkil etmektedir. Bu 
yüzden mülteci çocukların yaşadığı en önemli sorunların başında eğitim gelmektedir (Kılcan, 
Çepni ve Kılınç, 2017; Çobaner, 2015). Sığınma süresinin belirsiz olması eğitim sorununu daha 
da önemli hale getirmiştir (Seydi, 2014). Eğitim sorununun halledilmesi ileride yaşanabilecek 
birçok sorunun önüne geçecek (Er ve Bayındır, 2015) ve mültecilerin toplumsal yaşama 
uyumunu kolaylaştıracaktır (Işıklı Babahan, Şahin ve Balkar, 2016). Mülteci çocukların 
eğitimsiz kalması ise özellikle toplumsal sorunları kaçınılmaz hale getirecektir. Devlet bu 
sorunun çözümü için hem devlet okullarında hem de geçici eğitim merkezlerinde Suriyeli 
öğrencilere eğitim imkânı sağlayarak (Işıklı Babahan, Şahin ve Balkar, 2016; Mercan Uzun ve 
Bütün, 2016) mevcut 976 bin 200 Suriyeli öğrencinin 610.278 ´ini (%62,52’si) eğitime dahil 
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etmiştir (MEB, 2018). Yüksek öğrenime devam eden 20000 üzerinde öğrencinin eğitimi de 
UNHCR ve Yurtdışı Türkler ve Akraba Topluluklar Başkanlığı (YTB) ile yapılan iş birliği ile 
yürütülmektedir (UNHCR, 2018). Devlet eliyle yürütülen bu eğitim faaliyetleri eğitim sorununu 
büyük ölçüde çözmüş durumdadır. 

Dil Sorunu 

Mültecilerin eğitim alanında ve toplumsal alanda en fazla yaşadığı sorun dil sorunudur (Şeker 
ve Aslan, 2015; Kara, Yiğit ve Ağırman, 2016). Saha araştırmaları mültecilere yönelik olumsuz 
tepkilerin dil, kültür ve yaşayış farkından kaynaklandığını göstermiştir (Tunç, 2015; Orhan ve 
Gündoğar, 2015). Ürdün, Lübnan, Irak ve Mısır gibi ülkelerde mültecilerin ana dilleri Arapça 
iken Türkiye’de farklı bir dil konuşulmaktadır (Akkaya, 2013). Kendi dillerinin konuşulduğu 
ülkelerde sorun yaşamayan mülteciler başka dillerin konuşulduğu ülkelerde sorun 
yaşamaktadırlar. Dil sorunu hem sosyal hayatta hem de diğer alanlarda mültecilerin karşısına 
çıkmaktadır (Uzun ve Bütün, 2016). Mülteciler eğitim sürecinde de dil ve iletişim sorunlarıyla 
sık karşılaşmaktadır (Sarıtaş, Şahin ve Çatalbaş, 2016). Dil sorununun temel ihtiyaçlar kadar 
önemli bir sorun olduğu görülmektedir (Akkaya, 2013; Kara, Yiğit ve Ağırman, 2016). 
Türkçenin eğitimine öncelik verilmesi mültecilerin sosyal uyumunu kolaylaştıracak (Tunç, 
2015) ve birçok sorunu ortadan kaldıracaktır.  

Eğitimde karşılaşılan bir diğer önemli problem ise eğiticilerin niteliğidir. Yapılan 
çalışmalar öğretmenlerin yabancıların eğitiminde ve dil öğretiminde problem yaşadıklarını, bu 
konuda yetersiz olduklarını göstermiştir (Er ve Bayındır, 2015; Mercan Uzun ve Bütün, 2016; 
Taştekin, Bozkurt Yükçü, İzoğlu, Güngör, Işık Uslu ve Demircioğlu, 2016). Öğretmenlerin, 
yabancı öğrencilerin eğitiminde yetersiz olmalarının eğitim ortamında yaşanabilecek 
problemlerin çıkmasına sebep olacağı, öğrencilere karşı davranışlarını ve bakış açılarını da 
olumsuz yönde etkileyeceği düşünülmelidir. Daha önce yapılan araştırmalar da eğitimcilerin 
mültecilere yönelik olumsuz tutum içinde olduklarını göstermiştir (Topkaya ve Akdağ, 2016; 
Kara, Yiğit ve Ağırman, 2016). Öğrencilerin topluma uyum sağlayabilmeleri, yaşadıkları 
olumsuzluklardan kurtulmaları öğretmenlerin yaklaşımlarıyla yakından ilgilidir (Sağlam ve 
Kanbur, 2017). Bu yaklaşımın arzulanan düzey ve şekilde olması için yabancılara eğitim 
verecek öğretmelerin belli bir eğitim sürecinden geçmeleri gerekmektedir. Buna amaca yönelik 
Türkçe öğretimi sertifika programları düzenlenmektedir. Sertifika programı yabancı dil 
öğretimine yönelik strateji yöntem ve teknikler yanında, öğrencilere yaklaşım ve bakış açısı gibi 
teorik ve uygulamalı derslerden oluşmaktadır (Yaylı ve Yaylı, 2009). Programın içeriği 
öğretmenlerin öğrencilere bakış açılarında olumlu bir tutum değişikliği göstermeleri açısından 
da etkili olabilir. Araştırma, sertifika programının öğretmenlerin tutumuna etkisini tespit etmeyi 
amaçlamıştır. Bu amaç doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır:  

1. Yabancılara Türkçe öğretimi sertifika programına katılan öğretmenlerin 
mültecilere/sığınmacılara yönelik tutumlarında ön test- son test puanları arasında 
anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Öğretmenlerin; cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, yaş, medeni durumu, çalıştığı kurum 
değişkenlerine göre mültecilere/sığınmacılara yönelik tutumlarında anlamlı bir fark var 
mıdır? 
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Yöntem 

Araştırma deneysel araştırma modellerinden ön test-son test tek deney gruplu desene göre 
tasarlanmıştır. 

Çalışma Grubu 

Araştırmanın örneklemini, GEM’de ve MEB okullarında mültecilere öğretmenlik yapan, 2017-
2018 eğitim-öğretim yılında Kahramanmaraş Sütçü İmam Üniversitesi TÖMER’de Yabancılara 
Türkçe Öğretim Sertifika Programına katılan (N=76) Türkçe ve sınıf öğretmenleri 
oluşturmaktadır.  

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada veri toplama aracı olarak Ommundsen ve Larsen’ in (1997) “(Illegal Aliens Scale)” 
geliştirdiği, Yelpaze’nin (2018) Türkçeye uyarladığı “Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği” 
kullanılmıştır. Tutum ölçeğinin ilk bölümünde öğretmenlerin cinsiyetlerini, branşlarını, mesleki 
tecrübelerini, yaşlarını, medeni durumlarını ve çalıştıkları kurumu belirlemeye yönelik sorulara yer 
verilmiştir. İkinci bölümünde 5’li likert tipi tutum ölçeği kullanılmıştır. Geliştirilen tutum ölçeğinin tek 
faktörlü 26 maddeden oluşan bir ölçek olduğu bildirilmiştir. Ölçeğin Türkçeye uyarlanması sonucunda 
güvenirlik katsayısı (Cronbach alpha) .92 olarak bulunmuştur (Yelpaze, 2018). Mevcut çalışmadaki 
örneklemde güvenirlik katsayısı (Cronbach alpha) .88 olarak belirlenmiştir. 

Verilerin Toplanması  

Katılımcılara, sertifika programından önce “Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği” 
ön test olarak uygulanmıştır. Sertifika programı dört haftalık süre içerisinde 61 saatlik teorik 
ders, ders gözlemleri ve uygulamalı ders olarak tamamlanmıştır. Teorik kısmında yabancılara 
Türkçe öğretiminin ilkeleri, strateji, yöntem ve teknikler, beceri öğretimi, yabancılara Türkçe 
öğretiminde karşılaşılan sorunlar ve çözüm önerileri gibi konular işlenmiştir. Bu konular 
öğretmenlerin tutumlarını değiştirebilecek nitelikte içeriğe sahip konulardır. Sertifika programı 
sonrasında katılımcılara “Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği” son test olarak 
uygulanmıştır.  

Verilerin Analizi  

Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği ’ne ait ön test-son test uygulamasından elde 
edilen veriler bağımlı örneklem t-testi ile analiz edilmiştir. Ölçeğin birinci kısmında yer alan 
cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, yaş, medeni durum, çalıştığı kurum değişkenlerinden elde 
edilen veriler Mann Whitney U testi ile analiz edilmiştir.  

Bulgular 

Bu bölümde araştırma sonucu elde edilen bulgular verilmiştir. Tutum ölçeği ön test-son test 
sonuçları, daha sonra sırayla; cinsiyet, branş mesleki tecrübe, yaş, medeni durum, çalıştığı 
kurum değişkenleri verilmiştir. 
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Tablo 1. Mültecilere/sığınmacılara yönelik tutum ölçeğinin ön test-son test 
karşılaştırmasına ilişkin t-testi sonuçları 
Ölçüm N 푿�  s t p 
Ön test 76 64,84  5,48086 -31,833 ,000** 
Son test 76 84,85  

**p<0.001 

Mültecilere/Sığınmacılara Yönelik Tutum Ölçeği test puanları incelendiğinde ön test 
puan ortalamasının 64,84, son test ortalamasının 84,85 olduğu görülmüştür. Yabancılara Türkçe 
Öğretimi Sertifika Programına katılan öğretmenlerin bağımlı örneklem t-testi analiz sonucuna 
göre ön test- son test puanlarına göre mültecilere/sığınmacılara karşı tutumlarında anlamlı bir 
farklılık olduğu görülmüştür.  

Tablo 2. Katılımcıların “cinsiyet” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara yönelik 
tutumlarına ilişkin Mann Whitney U analiz testi sonuçları 

 Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test Erkek 14 30,61 428,50 323,500 ,138 
 Kadın 62 40,28 2497,50 
Son test Erkek 14 33,00 462,00 357,000 ,302 
 Kadın 62 39,74 2464,00 

**p < 0.05 

Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin cinsiyetlerine göre, mültecilere/sığınmacılara 
karşı tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıştır. Test 
sonucunda; hem ön test puanının (U = 323,500; p <0.05) hem de son test puanının (U = 
357,000; p <0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür 

Tablo 3. Katılımcıların “branş” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara yönelik 
tutumlarına ilişkin Mann Whitney U testi analiz sonuçları 

 Branş N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test Sınıf Öğr. 63 38,34 2415,50 399,500 ,890 
 Türkçe 13 39,27 510,50 
Son test Sınıf Öğr. 13 38,62 2433,00 402,000 ,918 
 Türkçe 76 37,92 493,00 

**p < 0.05 

Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin branşlarına göre, mültecilere/sığınmacılara karşı 
tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıştır. Test 
sonucunda; hem ön test puanının (U = 399,500; p <0.05) hem de son test puanının (U = 
402,000; p <0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür. 

Tablo 4. Katılımcıların “mesleki tecrübe” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara 
yönelik tutumlarına ilişkin Mann Whitney U testi analiz sonuçları 

Mesleki Tecrübe N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test 1-3 YIL 69 37,81 2609,00 194,000 ,393 
 4-6 YIL 7 45,29 317,00 
Son test 1-3 YIL 69 37,43 2582,50 167,500 ,183 
 4-6 YIL 7 49,07 343,50 

**p < 0.05 
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Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin mesleki tecrübelerine göre, 
mültecilere/sığınmacılara karşı tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann 
Whitney U testi yapılmıştır. Test sonucunda; hem ön test puanının (U =194,000; p <0.05) hem 
de son test puanının (U = 167,500; p < 0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür. 

Tablo 5. Katılımcıların “yaş” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara yönelik 
tutumlarına ilişkin Mann Whitney U testi analiz sonuçları 

 Yaş N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test 21-25 41 37,51 1538,00 677,000 ,673 
 26-30 35 39,66 1388,00 
Son test 21-25 41 37,29 1529,00 668,000 ,606 

 26-30 35 39,91 1397,00 
**p < 0.05 

Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin yaşa göre, mültecilere/sığınmacılara karşı 
tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıştır. Test 
sonucunda; hem ön test puanının (U =677,000; p <0.05) hem de son test puanının (U = 668,000; 
p <0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür. 

Tablo 6. Katılımcıların “medeni durum” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara 
yönelik tutumlarına ilişkin Mann Whitney U testi analiz sonuçları 

Medeni Durumu N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test Bekar 64 39,79 2546,50 237,500 ,086 
 Evli 11 27,59 303,50 
Son test Bekar 64 39,24 2511,50 272,500 ,233 
 Evli 11 30,77 338,50 

**p < 0.05 

Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin medeni durumuna göre, 
mültecilere/sığınmacılara karşı tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann 
Whitney U testi yapılmıştır. Test sonucunda; hem ön test puanının (U =237,500; p < 0.05) hem 
de son test puanının (U = 272,500; p < 0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür. 

Tablo 7. Katılımcıların “çalıştığı kurum” değişkenine göre mültecilere/sığınmacılara 
yönelik tutumlarına ilişkin Mann Whitney U testi analiz sonuçları 

Çalıştığı Kurum N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı u p 
Ön test İlkokul 23 29,17 671,00 387,000 ,948 
 Ortaokul 34 28,88 982,00 
Son test İlkokul 23 26,59 611,50 335,500 ,366 
 Ortaokul 34 30,63 1041,50 

**p < 0.05 

Mültecilere eğitim veren öğretmenlerin çalıştığı kuruma göre, mültecilere/sığınmacılara 
karşı tutumlarında fark olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıştır. Test 
sonucunda; hem ön test puanının (U =387,000; p <0.05) hem de son test puanının (U = 335,500; 
p < 0.05) anlamlı düzeyde farklılaşmadığı görülmüştür. 
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Tartışma 

Bu çalışma, Yabancılara Türkçe Öğretimi Sertifika Programının, öğretmenlerin 
mültecilere/sığınmacılara tutumlarına etkisini tespit etmeyi amaçlamıştır. Araştırma sonucunda 
öğretmenlerin mültecilere/sığınmacılara olan tutumlarında ön test-son test puanına göre anlamlı 
bir değişimin olduğu görülmüştür. Katılımcıların; cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, yaş, medeni 
durum ve çalıştıkları kurum gibi değişkenlerine göre hem ön test hem de son test sonuçlarına 
göre anlamlı düzeyde bir farklılaşma olmadığı görülmüştür. 

Deney öncesinde katılımcıların mültecilere bakış açılarına yönelik ortalamaların düşük 
olduğu görülmektedir. Bu durum öğretmenlerin mültecilere/sığınmacılara bakış açılarının 
olumsuz olduğunu göstermektedir. Yapılan diğer çalışmalarda da eğitimcilerin mültecilere 
olumsuz bakış açısına sahip olduğu görülmüştür (Kara, Yiğit ve Ağırman, 2016; Topkaya ve 
Akdağ, 2016).  Yabancıların eğitimi konusunda eğitim almayan öğretmenlerin sorunlar 
yaşayacağı ve buna yönelik olumsuz tutum geliştireceği söylenebilir. Eğitimcilerin olumsuz 
bakış açısına sahip olmaları yabancı öğrencilere eğitim verebilecek düzeyde eğitim almamaları 
ile bağdaştırılabilir. Önceki çalışmaların bulguları da öğretmenlerin yabancı öğrencilerin eğitimi 
konusunda yetersiz olduklarını göstermiştir (Er ve Bayındır, 2015; Mercan Uzun ve Bütün, 
2016; Taştekin ve diğerleri, 2016). Bu sorunun giderilmesi için sertifika programları ve devlet 
destekli benzer eğitim programları, mülteci çocukların eğitimine yönelik hizmet içi eğitim 
kursları düzenlenebilir (Er ve Bayındır, 2015). Yabancıların eğitimine yönelik alınan eğitim 
öğretmenlerin daha uzmanca bir yaklaşımda bulunmalarını sağlayacaktır. Mülteci öğrencilerin 
yeterince eğitim alabilmeleri, olumsuzlukları unutabilmeleri, yaşama tutunabilmeleri, ortama 
uyum sağlayabilmeleri, yaşadıkları ülkeye sevgi besleyebilmeleri ancak öğretmenlerin bilinçli 
ve uzman yaklaşımlarıyla aşılabilir (Sağlam ve Kanbur, 2017).  

Yabancılara Türkçe Öğretimi Sertifika Programı öğretmen tutumlarını etkilemiş ve 
mültecilere olumlu bir bakış açısı oluşturmuştur. Olumlu tutumun oluşmasında yabancılara dil 
öğretiminde strateji, ilke, yöntem ve tekniklere yönelik derslerin etkili olduğu söylenebilir. 
Temel dil becerilerinin öğretimi, yabancılara Türkçe öğretiminde karşılaşılan sorunlar gibi 
konuların öğretmene hem teorik hem de pratik anlamda faydalı olduğu düşünülmektedir. 
Türkçeyi nasıl öğreteceğini bilen ve eğitim ortamında nasıl bir strateji, yöntem ve teknik 
kullanacağını öğrenen öğretmenin daha az sorunla karşılaşacağı bir gerçektir.  Öğretmen, 
karşılaşılan sorunları hangi strateji, yöntem ve teknikle çözeceğini bildiği için sorunları en kısa 
yoldan çözebilecektir. Bu sayede öğrencilere karşı daha az olumsuz tutum geliştirecektir. 

Bir diğer bulgu ise katılımcıların; cinsiyet, branş, mesleki tecrübe, yaş, medeni durum 
ve çalıştıkları kurum değişkenlerine göre tutumları üzerinde anlamlı bir farklılığın olmadığıdır. 
Cinsiyetin duygusal boyutunun, branşa göre alınan eğitim farkının, mesleki tecrübenin sorunları 
aşmada, yaşın ve medeni durumun insan ilişkilerinde, çalışılan kurumun ortamından ve hedef 
kitleden kaynaklı tecrübelerin tutum üzerinde etkili olabileceği düşünülebilir. Ancak sertifika 
programının değişkenler üzerinde etkili olmadığı görülmüştür. Bu durum eğitimcilerin lisans 
mezunu olmaları ve belli bir birikime sahip olmalarıyla açıklanabilir. Katılımcıların lisans 
düzeyindeki eğitimleri her ne kadar yabancılara Türkçe öğretimi ve yabancıların eğitimi üzerine 
olmasa da alınan eğitimin olay ve olgulara karşı mantıklı tavır geliştirdiklerini ortaya koyar 
niteliktedir. 
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Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırma, Yabancılara Türkçe Öğretimi Sertifika Programının öğretmenlerin 
mültecilere/sığınmacılara yönelik tutumlarına etkisiyle sınırlıdır. Sertifika programı daha çok dil 
eğitimine odaklandığı için derslerin ağırlığı dil üzerinedir. Yapılacak eğitimlerin kapsamının 
daha da genişletilmesi, farklı disiplinlerde de eğitim verilmesi gerektiği görülmüştür. Dil 
öğretiminin yanında sınıf yönetimi, eğitim psikolojisi gibi disiplinlerin de verilen programlarda 
yerini almasının daha iyi olacağı düşünülmektedir. Eğitimin önemli bir parçası olan paydaşların 
da buna benzer eğitimlere katılması sağlanabilir. Yabancılara Türkçe öğretimi yanında diğer 
branş, disiplin ve paydaşlara yönelik çalışmalar da yapılabilir.  

Öğretmenlerin yanı sıra eğitimin diğer paydaşlarının bu gibi eğitimlere katılması 
gerektiği söylenebilir. Öğretmenin tutumunun yanında paydaşların tutumunun da olumlu 
olmasının yabancıların eğitiminde daha etkili olabileceği düşünülebilir. 
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Extended Abstract 
Introduction 

People are forced to leave their places of residence because of persecution, conflict and violence 
(Er and Bayındır, 2015). One of them, the Syrian civil war, is the most recent migration incident 
(Kartal and Başçı, 2014; Tunç, 2015; Hopyar, 2016). This migration has brought various 
problems for refugees. 

Refugees face economic, social and cultural problems in places where they go (Er and 
Bayındır, 2015). Housing, unemployment, lack of social support, inability to obtain information 
from the authorities, discrimination, harassment (Kartal and Başçı, 2014), health problems 
(Korkmaz, 2014), psychological problems (Deniz, 2009; Önen, Güneş, Türeme ve Ağaç, 2014; 
Şeker ve Aslan, 2015) violence and racism caused by prejudice (Kolukırık, 2009) are among the 
main problems experienced by refugees. 

One of the most important of these problems is the possibility of training (Kılcan, Çepni 
and Kılınç, 2017; Çobaner, 2015). The education of Syrian refugees is important in terms of 
adapting to social life (Işıklı Babahan, Şahin and Balkar, 2016). In order to solve the problem of 
education, Syrian students are provided both in public schools and temporary education centers 
(Işıklı Babahan, Şahin and Balkar, 2016; Mercan Uzun ve Tüm, 2016). 976200 Syrian students 
in the education age. These were registered to education, and 610,278 (62,52%) were provided 
with access to education (MEB, 2018). 

One of the primary problems in education is the language problem. Syrian refugees face 
the most language problem in our country (Şeker and Aslan, 2015; Kara, Yiğit and Ağırman, 
2016). Field studies It has been observed that the negative reactions to Syrians are caused by the 
different language, culture and lifestyle (Tunç, 2015; Orhan and Gündoğar, 2015). It is thought 
that giving priority to Turkish education will facilitate social cohesion (Tunç, 2015). 

It is seen that there is a specialist problem in education. Studies have shown that 
teachers experience problems in the education of foreigners and in language teaching and they 
are inadequate. (Er and Bayındır, 2015; Mercan Uzun and Tüm, 2016; Taştekin, Bozkurt 
Yükçü, İzoğlu, Güngör, Işık Uslu and Demircioğlu, 2016). The fact that teachers are insufficient 
in the education of foreigners shows that education will not reach the desired goal. At the same 
time, it should be considered that the problems that can be experienced will negatively affect 
teachers' perspectives. Researches reveal negative point of view (Kara, Yiğit and Ağırman, 
2016; Topkaya and Akdağ, 2016). Refugee students are able to adapt and get rid of the 
problems they are experiencing is closely related to the approaches of their teachers (Sağlam 
and Kanbur, 2017). This, however, implies that the teachers who will train for foreigners should 
receive a certain training in this area. In order for the teachers who provide this training to have 
a certain knowledge, Turkish language certificate programs are organized through universities. 
In the content of the program, there are also methods and techniques for foreign language 
teaching as well as approaches and perspectives to students. It is hoped that teachers who take 
Turkish education course to foreigners or who attend the certificate program will have a positive 
change in their point of view. 



 Fatih TANRIKULU 

 

392

Method 

The research was designed according to the pre-test and post-test single experimental group. 
The sample of the study consists of 76 Turkish and classroom teachers who work in GEM and 
MEB schools and participated in Turkish Language Teaching certificate program in 
Kahramanmaraş Sütçü İmam University in 2017-2018 academic year. 

In the study, '' Attitude Scale for Refugees / Asylum Seekers '' which was developed by 
Ommundsen and Larsen (1997) and adapted by Yelpaze(2018) to Turkish was used. In the first 
part of the attitude scale, questions about determining the gender, branches, professional 
experience, age, marital status and the institution where they work are included. In the second 
part, 5-point likert type attitude scale was used. The developed attitude scale is reported to be a 
single factor 26-item scale. As a result of the adaptation of the scale to Turkish, the reliability 
coefficient (Cronbach alpha) was found to be 92 (Yelpaze, 2018). 

Prior to the certificate program, 'Attitude towards Refugees / Asylum Seekers' Scale was 
applied as a pre-test. The certificate program was completed in a four-week period with 61 
hours of theoretical lectures, course observations and practical courses. After the certificate 
program, 'Attitude Scale for Refugees / Asylum Seekers' was applied as a final test. 

The data obtained from the pre-test-post-test application of the Attitude Scale for 
Refugees / Asylum Seekers were analyzed by the dependent sample t-test. The data obtained 
from the gender, branch, occupational experience, age, marital status and the variables of the 
institution in the first part of the scale were analyzed by independent sample t-test. 

Results and Discussion 

In this study, it is aimed to investigate whether there is a change in the attitudes of the teachers 
attending the certificate of Turkish Language Teaching to Foreigners to refugees / asylum 
seekers. At the end of the study, it was seen that there was a significant change in the attitudes 
of teachers towards refugees / asylum seekers according to the pre-test and post-test scores. 
Gender, branch, professional experience, age, marital status, and the variables such as the 
institution they work in both pre-test and post-test results showed that there was no significant 
difference. 

Before the experiment, it was observed that the average of the participants' point of 
view to refugees was low. This situation shows that teachers' perspective on refugees / asylum 
seekers is negative. 

The negative viewpoint of educators can be related to the lack of adequate education in 
the education to be given to foreigners. Studies on the education of refugees revealed this 
situation. Findings and results of the studies showed that teachers experienced problems both in 
the education of foreign students and in the teaching of language and did not feel sufficient. The 
result of this study shows that teachers experience problems related to the teaching of 
foreigners. This situation is thought to be eliminated by the certificate programs and other state 
supported educational processes. Refugee students are able to forget the problems, to be able to 
adapt to life, to adapt to the country they live in, but to have a close relationship with their 
teachers' conscious and expert approaches (Sağlam and Kanbur, 2017). 
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It can be said that subjects in the content of the certificate program have a positive effect 
on teachers' attitude. It can be said that the lessons on strategy, principles, methods and 
techniques in foreign language teaching are more effective in the perspective of courses. It is 
thought that subjects such as teaching basic language skills and problems encountered in 
teaching Turkish to foreigners are also beneficial to the teacher both in theoretical and practical 
terms. The teacher who knows how to teach Turkish and how to use a strategy, method and 
technique in the education environment will face less problems and thus students will develop 
less negative attitudes. 

This research is limited to teachers' attitudes towards refugees/asylum seekers. It is 
thought that the studies to be carried out for other branches, disciplines and stakeholders besides 
Turkish education will be beneficiary. 
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Öz 
Bu araştırmada, 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018) Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) 
Talim ve Terbiye Kurulu Başkanlığı (TTKB) tarafından yayınlanmış olan ortaokul matematik dersi öğretim 
programları belirlenen amaçlar (hedefler), içerik (öğrenme ve alt öğrenme alanları), hedeflenen yetkinlikler, 
kazanımlar, beceriler ve ders saatleri bütünüyle karşılaştırılarak incelenmiştir. Bu sebeple çalışmada, nitel analiz 
yöntemlerinden doküman incelenmesi tekniği tercih edilmiştir. Bu yöntem doğrultusunda çalışma; araştırma 
problemlerini belirleme, veri toplama, verileri değerlendirme, bulguları analiz etme, yorumlama (araştırılan konu 
hakkında edinilen bilgiyi değerlendirme) ve ilgili araştırmacılara önerilerde bulunma şeklinde altı adımda 
yürütülmüştür. Veriler 2005’ten 2018’e kadar MEB TTKB tarafından yayınlanmış olan yedi ortaokul matematik dersi 
öğretim programını karşılaştırmaya imkân tanıyacak şekilde hazırlanan kodlama anahtarı ile analiz edilmiştir. 
Araştırma bulguları neticesinde 2005’ten 2009’a kadar geliştirilen matematik dersi öğretim programlarının 
amaçlarının sayısının genel anlamda azaltıldığı, sadeleştirildiği ve daha anlaşılır hale getirildiği, öğrenme alanlarında 
birtakım düzenlemelerin yapıldığı, kazandırılması düşünülen yetkinlikler ve becerilerin sayısının arttırıldığı tespit 
edilmiştir. Ayrıca öğretim programındaki kazanımlar düzenlenerek, birleştirilerek veya güncellenerek daha yalın bir 
hale getirilerek azaltılmış ve matematiğe verilen önem noktasında ders süreleri dörtte bir oranında artırılmıştır. Bu 
alanda çalışma yapmak isteyen araştırmacılara matematik dersi öğretim programlarına ait amaçlar, öğrenme alanları, 
hedeflenen yetkinlikler ve beceriler, kazanımlar ve ders saatleri arasındaki ilişkileri analiz eden yeni araştırmalar 
yapmaları önerilmiştir.  
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Abstract 
In this research, secondary mathematics teaching programs published by the Ministry of National Education (MoNE) 
Education and Training Board (TB) from 2005 to 2018 (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 and 2018), content 
(learning areas), vision, approach, philosophy, achievements, skills and implementation steps of the program. For this 
reason, it is preferred to use a qualitative analysis method for document review. Working in this method direction; the 
research was carried out in six steps: identifying research problems, collecting data, evaluating data, analyzing 
findings, evaluating the knowledge gained from the research topic, and making proposals. The data were analyzed 
with the coding key prepared from 2005 to 2018 to allow comparison of the seven secondary mathematics teaching 
programs published by MoNE TB. As a result of the research findings, mathematics curriculum developed from 2005 
to 2009 it has been determined that the number of objectives are generally reduced, simplified and clarified, some 
arrangements have been made in the learning areas and the number of competencies and skills to be gained have been 
increased. In addition, the achievements in the curriculum have been reduced by simplifying, consolidating, or 
updating the curriculum and the length of the courses has been increased by a factor of four at the emphasis on 
mathematics. It is suggested that researchers who want to study in this area should conduct new research which 
analyzes in detail the between objectives, learning areas, targeted competencies and skills, achievements and the 
relationships class hours. 
 
Keywords: mathematics teaching programs, program evaluation, mathematics education. 
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Giriş 

Eğitim alanındaki yeniliklerin her geçen gün artması sebebiyle ülkeler daha başarılı ve becerili 
nesiller yetiştirmek için öğretim programlarını sürekli revize etmektedir. Bu sebeple eğitim 
süreci için geliştirilen yeni öğrenme yaklaşımları da öğretim programlarında yer bulmakta ve 
programların içeriğiyle beraber felsefeleri de yeniden şekillenmektedir. Öğretim programlarında 
temel alınan yeni eğitim anlayışı ile matematiğin doğasının birbirine uygun olması ve yeni 
anlayışa dair unsurları bünyesinde barındırması, matematik eğitimini ayrıcalıklı bir yere 
oturtmuştur (Umay, 2004). Yeni ilköğretim programının dayandığı pozitivist ötesi paradigma ile 
yapılandırmacı yaklaşımın temel varsayımları birbirleriyle örtüşmektedir (Şimşek ve Yıldırım, 
1999). Son yıllarda eğitim alanında slogan haline gelen ve öğrenme yaklaşımı olarak da ele 
alınan yapılandırmacılık anlayışında bilginin öğrenen tarafından, kendi ön öğrenmeleri ile 
ilişkilendirerek yapılandırıldığı vurgulanmaktadır (Ornstein & Hunkins, 2004: 117). Yenilenen 
programların öğretim uygulamaları daha çok öğrenci merkezli olmakla beraber öğrencilere 
öğrendiklerinin arkasında yatan nedenleri kavratmayı hedeflemektedir (Yenilmez ve Sölpük, 
2014). 

Öğretim programı eğitim süreci için önemli bir kavramdır. Eğitim sistemlerinin temelini 
oluşturan eğitim-öğretim programları, nasıl bir insan yetiştirileceği sorusunun cevabını içerir 
(Yüksel, 2003). Ertürk (1998) eğitim programını ‘belli öğrencileri belli bir zaman süresi içinde 
yetiştirmeye yönelik düzenli eğitim durumlarının tümü’ olarak tanımlamaktadır. Bir başka 
ifadeyle Ertürk (1998) eğitim programını, öğretmenler için eğitim durumları düzeni ve 
öğrenciler için eğitim yaşantıları düzeni olarak tanımlamıştır (Ertürk, 1998). Korkmaz (2006) 
öğretim programını okul içinde ve okul dışında bireye kazandırılması planlanan bir dersin 
öğretimiyle ilgili tüm etkinlikleri kapsayan, yaşantılar düzeneği olarak tanımlamıştır. Demirel 
(2009) öğretim programını, öğrenene, okulda ya da okul dışında planlanmış etkinlikler yoluyla 
sağlanan öğrenme yaşantıları düzeneği olarak veya program öğeleri olan amaç, içerik, öğretme-
öğrenme süreci ve değerlendirme boyutları arasındaki dinamik ilişkiler bütünü şeklinde 
tanımlamaktadır. 

Eğitim programları bilimsel ve teknolojik ilerlemelere bağlı olarak sürekli bir değişim 
içinde olmalıdır. Bununla birlikte öğretim programları da zamana ve koşullara göre değişmelidir 
(Kemertaş, 1999). Örgün ve yaygın eğitimde tüm eğitim faaliyetleri önceden hazırlanmış bir 
program çerçevesinde yürütülür (Aksu, 2008). Eğitim programının iyi tasarlanması ve 
uygulaması ne kadar önemli ise, bu programın uygun yöntemlere göre değerlendirilip, 
değerlendirme sonuçlarının program tasarımına uygulanması da o ölçüde önemlidir (Gözütok, 
2001). Hartwell (1968), eğitim programlarında değişime gereksinim duyulduğunu, daha 
önemlisi en az toplumda meydana gelen değişiklikler oranında bir değişime gereksinim 
duymaya devam edeceğini ifade etmiştir. Kelly (2004) her şey değişirken eğitim ve öğretim 
programlarının değişmemesinin şaşılacak bir şey olmadığını, insan yaşamının bir gereği olarak 
ortaya çıktığını ifade etmiştir.  

Program geliştirme faaliyetleri; bilim ve teknolojinin gelişmesi sonucu ortaya çıkan, 
toplumun ve/veya bireyin yeni ihtiyaçlarını karşılayabilmek ve/veya mevcut uygulamaların 
yetersiz kalması sonucu eksiklikleri gidermek amacıyla yürütülür (Erişen, 1998). Eğitimin 
niteliği, büyük bir oranda hazırlanan programa ve onun uygulamasına bağlıdır (Aksu, 2008). 
Program tasarımı bilimsel ilkeler doğrultusunda yapılmış olsa da, geçerli olup olmadığına 
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programın uygulanmasından ve sonuçlarının değerlendirilmesinden sonra karar verilebilir. 
Programların kalite kontrolüne ihtiyaç oluşu sebebi ile eğitim faaliyetlerinin amaca hizmet edip 
etmediğinin, olumsuz yan ürünlerinin olup olmadığının ve faaliyet süresince enerjinin israf 
edilmediğinin değerlendirme ile mümkün olacağı belirtilmektedir (Ertürk, 1998). 

Program reformunu, değişimini ya da gelişimini, etkileyen faktörlerin çok fazla 
olmasından dolayı oldukça zor bir süreçtir (Duru ve Korkmaz, 2010). Amerika’da Ulusal 
Matematik Öğretmenleri Konseyi’ne [National Council of Teachers of Mathematics (NCTM), 
2000] göre matematik dersi öğretim programlarının periyodik olarak gözden geçirilmesi, 
incelenmesi ve değerlendirilmesi gerekmektedir. Her ülkede her düzeydeki eğitim kurumunda 
matematik öğretiminin gerekliliği hemen hemen tartışılmaz bir kanı olarak yerleşmiş ve bir 
ulusun eğitim programında matematiğe ayrılan yer, o ulusun kendi dilini öğretmek için ayrılan 
yere eşdeğerdir kanısına varılmıştır (Çoban, 2002). Gerek görüldüğünde eğitim sisteminde 
bulunan disiplinlere ilişkin öğretim programlarında çeşitli düzenlemeler yapılır ve bu 
düzenlemeler, programlarda yer aldığı ölçüde anlam kazanır (Gözütok, 2003).  

Türkiye’de program geliştirme geçmişine bakıldığında, cumhuriyetin ilk yıllarından 
itibaren çeşitli program geliştirme çalışmalarının yapıldığı görülmektedir (Danişman ve 
Karadağ, 2015). Bu program geliştirme çalışmaları hem ilköğretim hem de ortaöğretim 
seviyesinde çeşitli araştırmalar ve uygulamalar ile yürütülmüştür (Kurt ve Yıldırım, 2010). 
Belirli aralıklarla öğretim programları revize edilmiş ve yeniden yürürlüğe girerek denenmiştir. 
Bu öğretim programlarının revize edilmesinde yapılmış olan bilimsel çalışmaların veya 
araştırmaların ortaya koymuş olduğu sonuçlar da önemli olmuştur. Bu çalışmalar ayrıntılı bir 
şekilde incelendiğinde yöntemsel olarak iki çatı altında toplandığı görülmektedir. Çalışmaların 
bir kısmı öğretim programları üzerinde doküman incelemesi yaparak oluşturulurken, diğer bir 
kısmı öğretmenler, yöneticiler, müfettişler, öğrenciler veya veliler üzerinden görüş alınarak 
yürütülmüştür.  

Aksu (2008) öğretmenlerin yeni ilköğretim matematik dersi öğretim programına ilişkin 
görüşlerini alarak değerlendirmiştir. Bu araştırmada, matematik öğretmenleri, matematik dersi 
öğretim programının kazanım ve içerik boyutları ile ilgili olumlu görüş belirtirken öğrenme-
öğretme ve değerlendirme boyutları ile ilgili programın işleyişinin iyi olmadığını ifade 
etmişlerdir. Çiftçi, Akgün ve Deniz (2013), dokuzuncu sınıf matematik dersi öğretim programı 
ile ilgili uygulamada karşılaşılan sorunlara yönelik öğretmen görüşlerini ve çözüm önerilerini 
araştırmışlardır. Bu çalışmada matematik öğretmenleri, 9. sınıf matematik ve geometri dersi 
öğretim programlarının içeriklerini yoğun bulmuş, uygulanması istenen yeni öğretim 
yöntemlerini uygulayamadıklarını ifade etmiş, ders kitabından etkili şekilde 
faydalanamadıklarını ve öğretim programının tüm yönleriyle öğretmenlere tanıtılmadığını ifade 
etmişlerdir. Bal (2008) yeni ilköğretim matematik dersi öğretim programını öğretmen görüşleri 
açısından değerlendirmiştir. Bu çalışmada yeni matematik öğretim programının çalışmaya 
katılan öğretmenler tarafından olumlu bulunduğu ancak uygulamada bazı sorunlar yaşandığı 
tespit edilmiştir. Duru ve Korkmaz (2010) yaptıkları çalışmada yeni ilköğretim matematik dersi 
programı hakkında öğretmen görüşlerini ve programın uygulanması sürecinde karşılaşılan 
sorunları araştırmışlardır. Çalışmada öğretmenlerin bazı değişkenlere göre görüşlerinde farklılık 
olduğu ve matematik dersi öğretim programının öğretmenlere yeterince tanıtılmadığı, uygulama 
sürecinde araç-gereç eksikliği, etkinlik hazırlama, sınıfların kalabalık olması gibi zorluklarla 
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karşılaştıkları tespit edilmiştir. Gelen ve Beyazıt (2007) eski ve yeni ilköğretim programları ile 
ilgili öğretmen, yönetici ve müfettişlerin görüşlerini karşılaştırmışlardır. Çalışmada müfettiş, 
yönetici, öğretmen ve öğrencilerin tamamına yakınının yeni ilköğretim programının eski 
ilköğretim matematik dersi öğretim programına göre daha olumlu olduğu yönünde görüş 
bildirdikleri belirlenmiştir. Gündoğdu, Albayrak, Ozan ve Çelik (2012) müfettişlerin ilköğretim 
matematik dersi öğretim programı hakkındaki görüşlerini araştırmışlardır. Araştırma bulguları 
müfettişlerin görüşlerine göre öğretmenlerin matematik dersi öğretim programında etkinlik 
hazırlama, matematik dersini günlük yaşamla ilişkilendirme, öğretim yöntemleri, ölçme-
değerlendirme, problem kurma ve çözme konularında hizmet içi eğitime gereksinimleri 
olduğunu göstermektedir. Karakuş (2010) ortaöğretim matematik dersi öğretim programında yer 
alan alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaşımlarına yönelik öğretmen görüşlerini 
değerlendirmiştir. Çalışma sonucunda hizmet içi seminerlerin yetersiz olduğunu, öğretmenlerin 
alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaşımları hakkında olumlu görüşler belirtmelerine karşın 
bu yaklaşımları kullanmadıkları, bunun yerine yazılı sınav ve testleri tercih ettikleri tespit 
edilmiştir. 

Birgin ve Baki (2012) sınıf öğretmenlerinin ölçme-değerlendirme uygulama amaçlarını 
yeni matematik dersi öğretim programı kapsamında incelemişlerdir. İlgili çalışmada bazı sınıf 
öğretmenlerinin söylemleri ile sınıf içi uygulamaları arasında tutarsızlıklar olduğu ve 2005 
ilköğretim matematik dersi öğretim programında öngörülen tanımaya ve biçimlendirmeye 
yönelik ölçme-değerlendirme uygulamalarını etkili bir şekilde yürütmediği belirlenmiştir. 
Danişman ve Karadağ (2015) öğrenme alanları ve kazanımlar bağlamında 2005 ve 2013 beşinci 
sınıf matematik dersi öğretim programlarının karşılaştırmışlardır. Çalışma sonuçlarına göre eski 
ilköğretim matematik dersi öğretim programının önemli ölçüde sadeleştirildiği; öğrenme 
alanlarında ve kazanımlarda azalmalar görüldüğü tespit edilmiştir. Delil ve Güleş, (2007) yeni 
ilköğretim altıncı sınıf matematik dersi öğretim programındaki geometri ve ölçme öğrenme 
alanlarını yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı açısından değerlendirmişlerdir. İlgili çalışmada 
matematik dersi öğretim programının geometri ve ölçme öğrenme alanlarında önceki öğretim 
programına göre eklenen, yeri değişen ve çıkarılan konuların bulunduğu tespit edilmiştir. Ersoy 
(2006) ilköğretim matematik dersi öğretim programındaki yenilikleri amaç, içerik ve kazanımlar 
açısından değerlendirmiş, bu konudaki öğretmenlerin kişisel düşüncelerini tespit etmiştir. 
Erdoğan, Kayır, Kaplan, Aşık Ünal ve Akbunar (2015) 2005 yılı ve sonrasında geliştirilen 
öğretim programları ile ilgili öğretmen görüşlerini almış ve 2005-2011 yılları arasında yapılan 
araştırmaların içerik analizini yapmışlardır. Çalışmada öğretmenlerin 2005 ve sonrası 
geliştirilen programların katkılarına ilişkin olumlu görüş bildirdikleri, ancak karşılaştıkları bazı 
aksaklıklardan dolayı (örneğin öğretmenlerin donanımlarının eksikliği, alt yapı sorunları, 
sınıfların kalabalık olması, programların anlaşılamaması, etkinliklere ayrılan süre) uygulamaya 
yönelik sorunlar yaşadıkları belirlenmiştir. İlhan Beyaztaş, Kaptı ve Senemoğlu (2013) 
cumhuriyetten 2013 yılına kadar yayınlanan ilköğretim programlarını incelemişlerdir. Araştırma 
bulguları neticesinde 2005 yılında geliştirilen matematik dersi öğretim programında yer alan 
kazanımların, öğretme-öğrenme sürecine ve değerlendirmeye ilişkin örneklerin günümüzdeki 
hızlı gelişmeyi yansıtmadığı ve ifade edildiği şekilde yapılandırmacılık anlayışı ile örtüşmediği 
tespit edilmiştir. 

Türkiye’de matematik dersi öğretim programları ilkokul veya ortaokul düzeyinde 
cumhuriyet tarihi itibariyle ilk olarak 1924 yılında MEB tarafından yayına girmiştir. Daha sonra 
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sırasıyla 1936, 1948, 1968 ve 1983 yıllarında matematik dersi öğretim programları yenilenmiş 
veya revize edilmiştir. Sonrasında bu program gözden geçirilerek 1998 yılında ilköğretim okulu 
matematik dersi öğretim programı adıyla güncellenmiştir. 2004-2005 öğretim yılında ise, 
öğrenci merkezli anlayışa ve yapılandırmacı öğrenme yaklaşımına uygun olarak ilköğretim 
matematik dersi öğretim programı yenilenmiştir. Bu dönüşüm neticesinde 2005’ten 2018’e 
kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018) yayınlanan ortaokul matematik dersi 
öğretim programları amaçları, içeriği, kazanımları, becerileri ve programın uygulama 
basamakları köklü değişikliklere uğramıştır. Bu köklü değişimin asıl sebebi, geliştirilen yeni 
öğretim programlarının hem içerik yönünden hem de felsefe (yapılandırmacılık ve öğrenci 
merkezli eğitim) yönünden revize edilmiş olmasıdır. Türkiye’de öğretim programlarını analiz 
etmeye yönelik oluşturulan bilimsel araştırmalar incelendiğinde, öğretim programının belirli bir 
öğrenme alanının analiz edildiği (Delil ve Güleş, 2007), sadece bir veya birkaç yılın öğretim 
programlarının araştırıldığı (Akkaya, 2008; Beyendi, 2018; Danişman ve Karadağ, 2015; Ersoy, 
2006; Kay ve Halat, 2009), uzun soluklu analiz çalışmalarının ise çok genel bilgiler içerdiği 
(İlhan Beyaztaş, Kaptı ve Senemoğlu, 2013; Yüksel, 2003) görülmektedir. MEB (2005) 
matematik dersi öğretim programının içeriği ve yaklaşımı yönünden bir dönüm noktası olduğu 
düşünüldüğünde, bu öğretim programı itibariyle oluşturulan yeni öğretim programlarının 
bütünsel olarak düşünülmesi, gelişimlerinin analiz edilmesi ve bu analizlerin daha sonraki 
öğretim programlarına ışık tutacağı düşüncesi bu araştırmanın özgün olma yönünü oluşturmakta 
ve önemini artırmaktadır. 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018) 
MEB TTKB tarafından yayınlanmış olan ortaokul matematik dersi öğretim programlarını 
detaylı bir şekilde inceleyip analiz etmektir. Bu genel amaç doğrultusunda aşağıda verilen alt 
problemlere cevap aranmıştır. 2005’ten 2018’e kadar MEB, TTKB tarafından yayınlanan 
ortaokul matematik öğretim programlarında; 

1. Belirlenen amaçlar nasıl değişmiştir? 

2. İçerik nasıl yapılandırılmıştır? 

3. Hedeflenen yetkinlikler ve beceriler nasıl şekillenmiştir? 

4. Kazanımlar ve ders saatleri nasıl bir dağılım göstermektedir? 

Yöntem 

Araştırmada 2005’ten 2018’e kadar MEB, TTKB tarafından yayınlanan ortaokul matematik 
dersi öğretim programlarının içeriği analiz edilmesi nedeniyle doküman analizi yapılmıştır. 
Doküman analizi; hedeflenen olgu/lar hakkında bilgi içerikli yazılı kaynakların analizini 
yapmaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2011). Buradaki asıl amaç, araştırmacının neyi, niçin, neden, 
nerede ve nasıl arayacağını bilmesidir (Sönmez ve Alacapınar, 2015). Doküman analizi 
yapılırken tercih edilen yöntemlerden biri de bütüncül değerlendirme yöntemidir. Bu yöntem bir 
konu ya da kavram ile ilgili mevcut bilgi durumunun analiz edilerek sunulduğu ve özetlendiği, o 
konudaki uzlaşmalara ve uzlaşmazlıklara yer verilen değerlendirme türüdür (Neuman, 2006). 
Bu yönteme göre yapılan analizler beş aşamada ele alınmaktadır. Bu aşamalar sırasıyla; 

1. Araştırma problemini belirleme, 
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2. Veriyi toplama, 

3. Veriyi değerlendirme, 

4. Bulguları analiz etme ve yorumlama, 

5. Araştırılan konu hakkında edinilen bilgiyi değerlendirme ve önerilerde bulunma 
şeklindedir (Cooper, 1986). 

Çalışma bu basamaklar göz önünde bulundurularak gerçekleştirilmiştir. Öncelikle 
problem cümlesi ve alt problemler oluşturulmuş, daha sonra MEB TTKB’ne ait resmi internet 
adresinden veri kaynaklarına ulaşılmıştır. Bu veriler analiz edilerek bulgular oluşturulmuş ve 
yorumlanmıştır.  

Veri Kaynakları 

Araştırmada veri kaynağı olarak 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 
2018) MEB TTKB tarafından yayınlanan matematik dersi öğretim programları kullanılmıştır. 
Bu öğretim programları sırasıyla şöyledir; 

1. 2005 İlköğretim matematik dersi 1-5. sınıflar öğretim programı (MEB, 2005a).* 

2. 2005 İlköğretim matematik dersi 6-8. sınıflar öğretim programı (MEB, 2005b).* 

3. 2006 İlköğretim matematik dersi 1-5. sınıflar öğretim programı (MEB, 2006a).* 

4. 2006 İlköğretim matematik dersi 6-8. sınıflar öğretim programı (MEB, 2006b).* 

5. 2009 İlköğretim matematik dersi 6-8. sınıflar öğretim programı ve kılavuzu (MEB, 
2009). 

6. 2013 Ortaokul matematik dersi öğretim programı (MEB, 2013).* 

7. 2015 Ortaokul matematik dersi öğretim programı (MEB, 2015).* 

8. 2017 Matematik dersi öğretim programı (ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. 
sınıflar) (MEB, 2017). 

9. 2018 Matematik dersi öğretim programı (ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8. 
sınıflar) (MEB, 2018). 

Verilerin Analizi 

Veriler analiz edilirken ilgili programlara ait amaçlar, içerik, hedeflenen yetkinlikler, 
kazanımlar, beceriler ve ders saatleri birer kategori olarak belirlenmiştir. Her bir kategori için 
kodlamalar oluşturularak içerik analizi yapılmıştır. İçerik analizi bir konudaki benzer verilerin 
ya da kodların belli temalar, kategoriler ve kavramlar yardımıyla bir araya getirilmesi ve 
organize edilerek okuyucuya sunulmasını sağlar (Yıldırım & Şimşek, 2006). Kodlama ve tema 

                                                   
* MEB ve TTKB almış olduğu kararları neticesinde 2006 yılında 2005 yılı öğretim programı üzerinde, 2015 yılında 
2013 yılı öğretim programı üzerinde herhangi bir değişiklik yapmamıştır. Bu sebeple çalışmada sırasıyla 2005, 2009, 
2013, 2017 ve 2018 matematik dersi öğretim programlarına ilişkin veriler verilmiştir. Ayrıca 2013, 2017 ve 2018 
programlarında 5. sınıflar da ortaokul matematik dersi öğretim programına dâhil edilmesi sebebiyle 2005 ve 2009 
yıllarının 1-5. sınıflar öğretim programlarının 5. sınıfları da araştırmaya dâhil edilmiştir. 
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oluşturma işlemlerinin güvenirliği için, veriler araştırmacılar tarafından bir birinden bağımsız 
bir şekilde ayrı ayrı kodlanarak aradaki tutarlılık incelenmiştir. Araştırmacılardan gelen dönütler 
çerçevesinde kodlar belirlenen ölçütlere uygun olacak şekilde düzenlenmiş ve analizlere dâhil 
edilmesine karar verilmiştir. Ayrıca çalışmada nitel verilerinin güvenirliğini ölçmek için Miles 
ve Heberman’ın (1994) geliştirmiş olduğu uzlaşma yüzdesi formülü kullanılmıştır.  

Uzlaşma Yüzdesi (P) = görüş birliği (Na)/[görüş birliği (Na)+görüş ayrılığı (Nd)]x100 

 Kodlama güvenirliğinin %90 ve üzeri olduğu durumlarda güvenirliğin sağlandığını 
söylemek mümkündür. Buna göre, görüşüne başvurulan üç uzman sadece iki ifadeyi 
araştırmacıdan farklı bir kategoriye yerleştirmiştir. Buna göre çalışmada uzlaşma yüzdesi P 
=96.7 olarak hesaplanmış ve nitel verilerin iç güvenirliği sağlanmıştır. 

Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın bu bölümünde matematik dersi öğretim programlarının amaçları, içeriği, hedef 
yetkinlikler ve beceriler, kazanımları ve ders saatlerine ilişkin bulgular sırasıyla verilmiştir.   

Matematik Dersi Öğretim Programlarının Genel Amaçları 

İlgili öğretim programları incelendiğinde 2005 ve 2009 yıllarında hazırlanan matematik dersi 
öğretim programların da Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçları ve Matematik Eğitiminin Genel 
Amaçları ayrı başlıklar altında verilirken 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi öğretim 
programlarında Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçları başlığının kaldırıldığı ve bu bölümün 
Matematik Eğitiminin Genel Amaçları şeklinde verildiği görülmüştür. Bu sebeple bu bölümde 
öncelikle 2005 ve 2009 öğretim programlarında yer alan Türk Millî Eğitiminin Genel Amaçları 
verilmiştir. 1739 Sayılı Millî Eğitim Temel Kanunu’na göre (Madde 2) Türk Millî Eğitiminin 
Genel Amaçları: 

Türk milletinin bütün fertlerini; 

1. Atatürk inkılâp ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan Atatürk milliyetçiliğine 
bağlı; Türk milletinin millî, ahlâkî, insanî, manevî ve kültürel değerlerini benimseyen, koruyan 
ve geliştiren; ailesini, vatanını, milletini seven ve daima yüceltmeye çalışan; insan haklarına ve 
Anayasanın başlangıcındaki temel ilkelere dayanan demokratik; lâik ve sosyal bir hukuk devleti 
olan Türkiye Cumhuriyeti’ne karşı görev ve sorumluluklarını bilen ve bunları davranış hâline 
getirmiş yurttaşlar olarak yetiştirmek; 

2. Beden, zihin, ahlâk, ruh ve duygu bakımlarından dengeli ve sağlıklı şekilde gelişmiş 
bir kişiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düşünme gücüne, geniş bir dünya görüşüne sahip, insan 
haklarına saygılı, kişilik ve teşebbüse değer veren, topluma karşı sorumluluk duyan; yapıcı, 
yaratıcı ve verimli kişiler olarak yetiştirmek; 

3. İlgi, istidat ve kabiliyetlerini geliştirerek, gerekli bilgi, beceri, davranışlar ve birlikte 
iş görme alışkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve onların, kendilerini mutlu 
kılacak ve toplumun mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi olmalarını sağlamak;  

Böylece, bir yandan Türk vatandaşlarının ve Türk toplumunun refah ve mutluluğunu 
artırmak; öte yandan millî birlik ve bütünlük içinde iktisadî, sosyal ve kültürel kalkınmayı 
desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini çağdaş uygarlığın yapıcı, yaratıcı, seçkin 
bir ortağı yapmaktır (MEB, 2005a; MEB, 2009). 
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Çalışmada Türk Milli Eğitiminin Genel Amaçları incelendikten sonra 2005, 2009, 2013, 
2017 ve 2018 matematik dersi öğretim programlarında ifade edilmiş olan Matematik Eğitiminin 
Genel Amaçları kronolojik sıraya göre Tablo 1’de sunulmuştur. 

Tablo 1. Matematik eğitiminin genel amaçları 

(Parantez içlerindeki ifadeler bazı öğretim programlarında amaçlar düzenlenirken eklenmiş veya çıkarılmıştır. Ayrıca 
tablolar yorumlanırken ve araştırmanın tartışma sonuç ve öneriler kısmı yazılırken 2018 amaçları kullanılmıştır). 

 
No 

 
Matematik Eğitiminin Genel Amaçları 

20
05

 

20
09

 

20
13

 

20
17

 

20
18

 

1. Matematiksel kavramları (ve sistemleri) anlayabilecek, (bunlar arasında ilişkiler 
kurabilecek), bu kavram ve (sistemleri) günlük hayatta ve diğer öğrenme alanlarında 
kullanabileceklerdir. 

X X X X X 

2. Matematikte (veya diğer alanlarda) ileri bir eğitim alabilmek için gerekli matematiksel 
bilgi ve becerileri kazanabilecektir. X X X   

3. Mantıksal tümevarım ve tümdengelimle ilgili çıkarımlar yapabilecektir. X X    

4. (Matematiksel) problemleri çözme süreci(nde) (içinde) kendi (matematiksel) düşünce 
ve akıl yürütmelerini (rahatlıkla) ifade edebilecek(tir.)  başkalarının matematiksel akıl 
yürütmelerindeki eksiklikleri veya boşlukları görebilecektir. 

X X X X X 

5. Matematiksel düşüncelerini mantıklı bir şekilde açıklamak ve paylaşmak için 
matematiksel terminoloji ve dili doğru kullanabilecektir. X X X X X 

6. Tahmin etme ve zihinden işlem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. X X X X X 

7. Problem çözme stratejileri geliştirebilecek ve bunları günlük hayattaki problemlerin 
çözümünde kullanabilecektir. X X X   

8. Model kurabilecek, modelleri sözel ve matematiksel ifadelerle ilişkilendirebilecektir. X X    

9. (Matematiği öğrenmede deneyimleriyle) matematiğe yönelik olumlu tutum 
geliştirebilecek,  (matematiksel problemlere) öz güven(li) bir yaklaşım geliştirecektir 
(duyabilecektir). 

X X X X X 

10. Matematiğin gücünü ve ilişkiler ağı içeren yapısını takdir edebilecektir. X X    

11. Entelektüel merakı ilerletecek ve geliştirebilecektir. X X    

12. Matematiğin tarihî gelişimi ve buna paralel olarak insan düşüncesinin gelişmesindeki 
rolünü ve değerini, diğer alanlardaki kullanımının önemini kavrayabilecektir. X X    

13. Sistemli, dikkatli, sabırlı ve sorumlu olma özelliklerini geliştirebilecektir. X X X X X 

14. Araştırma yapma, bilgi üretme ve kullanma gücünü geliştirebilecektir. X X X X X 

15. Matematik(ğin) sanat ve estetik(le) (ilişkisini kurabilecek) duygular geliştirebilecektir 
(fark edebilecektir). X X  X X 

16. Kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade edebilecektir.   X X X 

17. Matematiksel okuryazarlık becerilerini geliştirebilecek ve etkin bir şekilde 
kullanabilecektir.    X X 

18. Matematiğin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasındaki ilişkileri ve 
nesnelerin birbirleriyle ilişkilerini anlamlandırabilecektir.    X X 

19. Üst bilişsel bilgi ve becerilerini geliştirebilecek, kendi öğrenme süreçlerini bilinçli 
biçimde yönetebilecektir.    X X 

20. Matematiğin insanlığın ortak bir değeri olduğunun bilincinde olarak matematiğe değer 
verecektir.    X X 

 Toplam Amaç Sayısı 15 15 10 13 13 
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Tablo 1 incelendiğinde matematik dersi öğretim programlarına ilişkin amaçların 2005 
ve 2009 yıllarında 15, 2009 yılında 10, 2017 ve 2018 yıllarında 13’er adet olduğu 
görülmektedir. 3, 8, 10, 11 ve 12 nolu amaçlar 2013 yılı itibariyle öğretim programından 
çıkarılırken 15 nolu amaç 2013 yılında öğretim programından çıkarılmış, ancak 2017 ve 2018 
öğretim programlarına düzenlenerek yeniden eklenmiştir. Ayrıca 17, 18, 19 ve 20 nolu amaçlar 
öğretim programlarına 2017 yılı itibariyle eklenirken 1, 4, 9 ve 15 nolu amaçlar düzenlenerek 
tüm öğretim programlarında kullanılmıştır. Ek olarak 5, 6, 13 ve 14 numaralı amaçlar hiç 
değiştirilmeden tüm öğretim programlarında yer almıştır. Bu bulgular incelendiğinde matematik 
eğitiminin genel amaçlarının sayısının genel anlamda azaltıldığı, sadeleştirildiği ve daha 
anlaşılır hale getirildiği görülmektedir. 

Matematik Dersi Öğretim Programlarının Öğrenme Alanları 

Öğretim programlarında öğrenme alanlarının ve alt öğrenme alanlarının yıllara göre nasıl 
dağıldığını bütüncül bir şekilde analiz etmek amacıyla araştırmanın bu bölümünde yıllara göre 
öğrenme ve alt öğrenme alanları tablolaştırılarak incelenmiştir. Bu alanlara ilişkin veriler Tablo 
2 de verilmiştir.  

Tablo 2. Yıllara göre öğrenme ve alt öğrenme alanları sayısal verileri 
Sınıflar Öğrenme Alanları 2005 2009 2013 2017 2018 

5. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 13 13 6 6 6 
Geometri (ve Ölçme) 7 7 5 5 5 
Ölçme 6 6 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 4 4 2 1 1 
Cebir - - - - - 
Toplam 30 30 13 12 12 

6. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 9 7 6 7 7 
Geometri (ve Ölçme) 7 7 5 5 5 
Ölçme 6 5 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık  (ve İstatistik) 7 6 2 2 2 
Cebir 3 3 1 1 1 
Toplam 32 28 14 15 15 

7. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 5 5 5 5 5 
Geometri (ve Ölçme) 7 7 5 4 4 
Ölçme 6 6 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 5 5 1 1 1 
Cebir 3 3 2 2 2 
Toplam 26 26 13 12 12 

8. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 3 3 3 3 3 
Geometri (ve Ölçme) 5 5 4 4 4 
Ölçme 3 3 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 6 5 2 2 2 
Cebir 4 4 4 3 3 
Toplam 21 20 13 12 12 

          Genel Toplam 109 104 53 51 51 
(Bazı alt öğrenme alanlarının yıllara göre ismi değiştirildiğinden yapılan değişiklikler parantez içerisinde verilmiştir. 
Ayrıca tablolar yorumlanırken ve araştırmanın tartışma sonuç ve öneriler kısmı yazılırken 2018 alt öğrenme 
alanlarının ismi kullanılmıştır.) 

Tablo 2 incelendiğinde 2005 yılı itibariyle hazırlanan matematik dersi öğrenme 
alanlarının isimlerinde sadece küçük değişiklikler yapıldığı görülmektedir. 2013 öğretim 
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programında içeriklerinin birbirleriyle ilişkili olması ve birbirleriyle ilişkili kazanımlar içermesi 
sebepleriyle ölçme öğrenme alanı geometri öğrenme alanıyla birleştirilmiş ve geometri ve 
ölçme öğrenme alanı olarak yeniden düzenlenmiştir. Yine olasılık ve istatistik öğrenme alanı 
2013 yılı itibariyle veri işleme ve olasılık şeklinde iki ayrı öğrenme alanına dönüştürülmüştür. 
Bunun sebebi bu öğrenme alanlarının birbiriyle ilişkili hedef davranışlar ve kazanımlar 
içermesidir. Alt öğrenme alanları incelendiğinde 2005’ten 2018’e doğru ciddi bir revizyonun 
gerçekleştiği görülmektedir. Hemen hemen tüm öğrenme alanlarında çıkarılan veya birleştirilen 
alt öğrenmeler mevcuttur. Bu sebeple her bir öğrenme alanı için alt öğrenme alanı sayısı 
2005’ten 2018’e neredeyse yarı yarıya düşüş gözlenmiştir. Toplam alt öğrenme sayısı 
incelendiğinde de aynı şekilde düşüşün yarı yarıya olduğu görülmektedir. Bu bulgunun bir diğer 
nedeni ise öğrenme alanlarındaki değişikliklerdir. Yine Tablo 3’te göze çarpan bir diğer nokta 
cebir öğrenme alanına ilişkin hiçbir alt öğrenme alanının 5. sınıf matematik dersi öğretim 
programlarına yerleştirilmemiş olmasıdır. 2013 yılı itibariyle yayınlanan öğretim program-
larında ise sayılar ve işlemler, geometri ve ölçme ile veri işleme öğrenme alanlarına tüm sınıf 
düzeylerinde yer verilmiş, olasılık öğrenme alanına sadece sekizinci sınıf öğretim programında 
yer almış ve cebir öğrenme alanı beşinci sınıf hariç tüm sınıfların öğretim programlarında yer 
bulmuştur. 

Matematik Dersi Öğretim Programlarında Hedeflenen Yetkinlikler ve Beceriler 

Çalışmada öğretim programlarının öğrenme ve alt öğrenme alanları incelendikten sonra 2005, 
2009, 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi öğretim programlarında hedeflenen yetkinlikler ve 
beceriler şeklinde farklı iki türde ifade edilmiş benzer anlam ve içeriğe sahip bu kavramlar 
(2013 yılına kadar matematik dersi öğretim programlarında sadece beceri kavramı verilirken 
2017 ve 2018 yıllarında yetkinlikler başlığı altında beceriler verilmiştir) kronolojik sıraya göre 
Tablo 3’te okuyucuya sunulmuştur.  

Tablo 3. Matematik dersi öğretim programlarında ifade edilmiş olan yetkinlikler ve 
beceriler 

 
No 

 
Yetkinlikler ve Beceriler 

20
05

 

20
09

 

20
13

 

20
17

 

20
18

 

1. Eleştirel (ve İnovatif) Düşünme  X X X X X 
2. Yaratıcı Düşünme X X X X X 
3. (Ana Dilde) İletişim X X X X X 
4. Araştırma-Sorgulama X X X X X 
5. Problem Çözme X X X X X 
6. (Bilgi ve İletişim) Teknoloji(ler)nin Etkin Kullanımı X X X X X 
7. (İnsiyatif Alma ve) Girişimcilik X X  X X 
8. Türkçeyi Doğru, Etkili ve Güzel Kullanma X X X X X 
9. Akıl Yürütme X X X X X 
10. Tahmin Stratejileri X X X X X 
11. İşlemsel Tahmin X X X X X 
12. Ölçmeye Dayalı Tahmin X X X X X 
13. İlişkilendirme X X X X X 
14. Duyuşsal Özellikler X X X X X 
15. Öz Düzenleme Becerileri X X X X X 
16. Psikomotor Beceriler X X X X X 
17. Anlamlı Öğrenme X X X X X 
18. Matematiksel İspat X X X X X 
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(Parantez içlerindeki ifadeler bazı öğretim programlarında beceriler/yetkinlikler düzenlenirken eklenmiş veya 
çıkarılmıştır. Tablolar yorumlanırken ve araştırmanın tartışma sonuç ve öneriler kısmı yazılırken 2018 
becerileri/yetkinlikleri kullanılmıştır. Ayrıca 2018 matematik dersi öğretim programında Türkiye Yeterlilikler 
Çerçevesinde (TYÇ) belirlenen anahtar yetkinlikler de bu tabloda yetkinlik olarak değerlendirilmiştir.) 

Tablo 3 incelendiğinde matematik dersi öğretim programlarına ilişkin beceriler ve 
yetkinliklerin 2005 ve 2009 yıllarında 25, 2013 yılında 26, 2017 yılında 40 ve 2018 yıllarında 
47 adet olduğu görülmektedir. 7 nolu beceri 2013 yılı öğretim programında çıkarılmış fakat 
2017 ve 2018 öğretim programlarına tekrar eklenmiştir. 20 numaralı beceri 2013 ve 2018 
programlarında yer almamıştır. 7 ve 20 numaralı becerilerin dışındaki ilk 25 beceri tüm öğretim 
programlarında yer almıştır. 26, 27 ve 28 numaralı beceriler 2013 yılı itibariyle, 29’dan 40’a 
kadar olan beceriler 2017 yılı itibariyle ve 41’den 48’e kadar olan beceriler ise 2018 yılı 
itibariyle öğretim programlarında yer almıştır.  

Matematik Dersi Öğretim Programlarının Kazanımları ve Ders Saatleri 

Araştırmada sırasıyla yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim programlarının kazanımları ve 
bu kazanımlara ilişkin ders süreleri incelenmiştir. Yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim 
programlarının kazanım sayıları Tablo 4’te verilmiştir.  

 

19. Matematiksel Modelleme X X X X X 
20. Motivasyon X X  X  
21. İşbirliği X X X X X 
22. İnceleme X X X X X 
23. Açıklama X X X X X 
24. İlerleme X X X X X 
25. Değerlendirme X X X X X 
26. Mantıksal ve Uzamsal Düşünmenin Önemi   X X X 
27. Gerekçelendirme   X X X 
28. Fikir Paylaşımı   X X X 
29. Matematiksel Okuryazarlık    X X 
30. Yabancı Dillerde İletişim    X X 
31. Öğrenmeyi Öğrenme    X X 
32. Sosyal ve Vatandaşlıkla İlgili Yeterlilik    X X 
33. İnisiyatif Alma ve Girişimcilik Algısı    X X 
34. Kültürel Farkındalık ve İfade    X X 
35. Adalet ve paylaşım    X X 
36. Bilimsellik    X X 
37. Esneklik    X X 
38. Estetik    X X 
39. Eşitlik    X X 
40. Tasarruf    X X 
41. Dijital Yetkinlik     X 
42. Dostluk     X 
43. Dürüstlük     X 
44. Sabır     X 
45. Sevgi ve Saygı     X 
46. Sorumluluk     X 
47. Vatanseverlik     X 
48. Yardımseverlik     X 
 Toplam Yetkinlik / Beceri Sayısı 25 25 26 40 47 
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Tablo 4. Yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim programlarının kazanım sayıları 
Sınıflar Öğrenme Alanları 2005 2009 2013 2017 2018 

5. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 46 46 33 33 33 
Geometri (ve Ölçme) 22 23 20 20 20 
Ölçme 16 16 - - - 
(Veri İşleme) Olasılık (ve İstatistik) 9 9 6 3 3 
Cebir - - - - - 
Toplam 93 94 59 56 56 

6. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 32 31 35 32 32 
Geometri (ve Ölçme) 19 17 22 19 19 
Ölçme 19 18 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık  (ve İstatistik) 11 11 6 5 5 
Cebir 6 6 6 3 3 
Toplam 87 83 69 59 59 

7. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 15 15 23 25 25 
Geometri (ve Ölçme) 23 23 19 12 12 
Ölçme 20 20 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 12 12 4 4 4 
Cebir 9 9 7 7 7 
Toplam 79 79 53 48 48 

8. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 12 12 17 16 16 
Geometri (ve Ölçme) 21 21 17 16 16 
Ölçme 15 15 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 10 8 7 7 7 
Cebir 13 13 13 13 13 
Toplam 71 69 54 52 52 

          Genel Toplam 330 325 235 215 215 

Tablo 4 incelendiğinde öğretim programlarının kazanımlarına ilişkin 2005’ten 2018’e 
doğru ciddi bir revizyonun gerçekleştiği görülmektedir. Tüm öğrenme alanlarında çıkarılan 
veya eklenen kazanımlar mevcuttur. Kazanımlar düzenlenirken bazı kazanımlar birleştirilerek 
veya genişletilerek yenilenen programlara dâhil edilmiştir. Bu sebeple her bir sınıf düzeyi için 
kazanım sayısında 2005’ten 2018’e neredeyse üçte biri oranında düşüş gözlenmiştir. Toplam 
kazanım sayısı incelendiğinde de aynı şekilde düşüşün olduğu görülmektedir. Yine Tablo 5’te 
göze çarpan bir diğer nokta cebir öğrenme alanına ilişkin hiçbir kazanımın 5. sınıf matematik 
dersi öğretim programlarına yerleştirilmemiş olmasıdır. Ayrıca 2005 ve 2009 öğretim 
programları kazanımlar bakımından kendi aralarında benzerlik gösterirken 2013, 2017 ve 2018 
öğretim programları da kendi aralarında benzerlik göstermiştir. Yıllara ve öğrenme alanlarına 
göre öğretim programlarının kazanımları incelendikten sonra ders süreleri analiz edilmiş, Tablo 
5’te sunulmuştur. 

Tablo 5. Yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim programlarının ders saatleri 
Sınıflar Öğrenme Alanları 2005 2009 2013 2017 2018 

5. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 85 85 96 108 108 
Geometri (ve Ölçme) 27 27 69 62 62 
Ölçme 22 22 - - - 
(Veri İşleme) Olasılık (ve İstatistik) 10 10 15 10 10 
Cebir - - - - - 
Toplam 144 144 180 180 180 

6. sınıf 
Sayılar (ve İşlemler) 52 54 94 100 101 
Geometri (ve Ölçme) 32 29 58 59 58 
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Ölçme 32 30 - - - 
(Veri İşleme) Olasılık  (ve İstatistik) 18 19 12 11 11 
Cebir 10 12 16 10 10 
Toplam 144 144 180 180 180 

7. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 35 38 80 108 98 
Geometri (ve Ölçme) 35 32 62 27 37 
Ölçme 26 26 - - - 
(Veri İşleme) Olasılık (ve İstatistik) 22 22 14 15 15 
Cebir 26 26 24 30 30 
Toplam 144 144 180 180 180 

8. sınıf 

Sayılar (ve İşlemler) 22 23 54 50 50 
Geometri (ve Ölçme) 38 38 59 51 51 
Ölçme 28 30 - - - 
(Veri İşleme ve) Olasılık (ve İstatistik) 20 17 19 24 24 
Cebir 36 36 48 55 55 
Toplam 144 144 180 180 180 

          Genel Toplam 576 576 720 720 720 

Tablo 5 incelendiğinde öğretim programlarının ders sürelerine ilişkin 2005’ten 2018’e 
doğru ciddi bir revizyonun gerçekleştiği görülmektedir. Tüm öğrenme alanlarında artırılan veya 
düşürülen ders süreleri mevcuttur. Bu sebeple her bir sınıf düzeyi için ders süresinde 2005’ten 
2018’e neredeyse dörtte biri oranında artış gözlenmiştir. Toplam ders süreleri incelendiğinde de 
aynı şekilde artışın olduğu görülmektedir. Yine Tablo 6’da göze çarpan bir diğer nokta cebir 
öğrenme alanına ilişkin 5. sınıf matematik dersi öğretim programlarında süreç bakımından yer 
verilmemiş olmasıdır. Bunun nedeni bu öğrenme alanına ilişkin kazanım bulunmamasıdır. 
Ayrıca 2005 ve 2009 öğretim programları ders süreleri bakımından kendi aralarında benzerlik 
gösterirken 2013, 2017 ve 2018 öğretim programları da kendi aralarında benzerlik göstermiştir.  

Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

MEB TTKB Cumhuriyet tarihi itibariyle öğretim programları hazırlayarak eğitim-öğretim 
süreçlerini daha verimli bir hale getirmeye ve öğretim süreçlerindeki başarıyı artırmaya 
çalışmıştır. Öğretim programlarında dönem dönem revizyonlar yapılsa da ilk köklü değişiklik 
2005 yılında yapılan revizyondur. Nitekim bu öğretim programı yapılandırmacı öğretim 
felsefesi göz önünde bulundurularak hazırlanmıştır. Yine bu öğretim programıyla birlikte 
öğreten merkezli eğitim sürecinden öğrenci merkezli eğitim sürecine geçilmiş, “Her çocuk 
matematiği öğrenebilir” ilkesi benimsenmiştir (MEB, 2005). Bu araştırmada, 2005’den 2018’e 
kadar ciddi revizyon geçirmiş olan bu öğretim programları detaylı bir şekilde ele alınarak 
incelenmiştir. Ortaokul matematik dersi öğretim programlarının sırasıyla amaçları, içeriği, 
hedeflenen yetkinlikleri, kazanımları, becerileri ve ders saatleri detaylı bir şekilde analiz edilmiş 
ve raporlaştırılmıştır.  

Çalışmada öncelikle matematik dersi öğretim programlarının amaçları analiz edilmiştir. 
2005 ve 2009 yıllarında hazırlanan matematik dersi öğretim programların da Türk Milli 
Eğitiminin Genel Amaçları ve Matematik Eğitiminin Genel Amaçları ayrı başlıklar altında 
verilirken 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi öğretim programlarında Türk Milli Eğitiminin 
Genel Amaçlarının kaldırılıp sadece Matematik Eğitiminin Genel Amaçlarına yer verildiği 
tespit edilmiştir. Bu sebeple araştırmada öncelikle 2005 ve 2009 öğretim programlarında yer 
alan Türk Millî Eğitiminin Genel Amaçları verilmiştir. Daha sonra 2005, 2009, 2013, 2017 ve 
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2018 matematik dersi öğretim programlarında ifade edilmiş olan Matematik Eğitiminin Genel 
Amaçları kronolojik sıraya göre analiz edilmiştir. Bu analizlere ait veriler incelendiğinde 
matematik dersi öğretim programlarına ilişkin amaçların 2005 ve 2009 yıllarında aynı sayıda 
olduğu, 2009 yılında sayısının azaltıldığı, 2017 ve 2018 yıllarında ise tekrar üçer adet amaç 
eklendiği görülmektedir. Beş adet amaç (3, 8, 10, 11 ve 12 nolu amaçlar) 2013 yılı itibariyle 
öğretim programından çıkarılırken bir amaç (15 nolu amaç) 2013 yılında öğretim programından 
çıkarılmış, ancak 2017 ve 2018 öğretim programlarına düzenlenerek yeniden eklenmiştir. 
Ayrıca dört adet amaç (17, 18, 19 ve 20 nolu amaçlar) öğretim programlarına 2017 yılı itibariyle 
eklenirken dört adet amaç (1, 4, 9 ve 15 nolu amaçlar) düzenlenerek tüm öğretim 
programlarında yer bulmuştur. Ek olarak dört amaç (5, 6, 13 ve 14 numaralı amaçlar) hiç 
değiştirilmeden tüm öğretim programlarında yer almıştır. Literatür taraması yapıldığında 
matematik dersi öğretim programlarının amaçlarını araştıran ve bu araştırma sonuçlarını 
destekleyen çalışmalara rastlamak mümkündür. Ersoy (2006) çalışmasında 2005 ilköğretim 
matematik dersi öğretim programındaki yenilikleri amaç, içerik ve kazanımlar açısından 
araştırmış, programda geçen matematik eğitiminin genel amaçlarına vurgu yapmıştır. Yine 
Birgin ve Baki (2012) sınıf öğretmenlerinin ölçme-değerlendirme uygulama amaçlarını yeni 
matematik dersi öğretimi programı kapsamında incelemiş ve kazanımların değişimi, 
güncellenmesi veya birleştirilmesi noktalarında araştırmayla benzer sonuçlara ulaşmışlardır. 

Araştırmada öğretim programlarının amaçları analiz edildikten sonra öğrenme 
alanlarının ve alt öğrenme alanlarının yıllara göre nasıl dağıldığı incelenmiştir. 2005 yılı 
itibariyle hazırlanan matematik dersi öğrenme alanlarının isimlerinde sadece küçük değişiklikler 
yapıldığı görülmektedir. 2013 yılında yayınlanan matematik dersi öğretim programında 
içeriklerinin birbirleriyle ilişkili olması ve birbirleriyle ilişkili kazanımlar içermesi nedeniyle 
ölçme öğrenme alanı geometri öğrenme alanıyla birleştirilmiş ve geometri ve ölçme öğrenme 
alanı olarak yeniden düzenlenmiştir. Yine olasılık ve istatistik öğrenme alanı 2013 yılı itibariyle 
veri işleme ve olasılık şeklinde iki ayrı öğrenme alanına dönüştürülmüştür. Bunun nedeni bu iki 
öğrenme alanının birbiriyle ilişkili hedef davranışlar ve kazanımlar içermesidir. Alt öğrenme 
alanları incelendiğinde 2005’ten 2018’e doğru ciddi bir revizyonun gerçekleştiği görülmektedir. 
Hemen hemen tüm öğrenme alanlarında çıkarılan veya birleştirilen alt öğrenmeler mevcuttur. 
Bu sebeple her bir öğrenme alanı için alt öğrenme alanı sayısı 2005’ten 2018’e neredeyse yarı 
yarıya düşüş gözlenmiştir. Toplam alt öğrenme sayısı incelendiğinde de aynı şekilde düşüşün 
yarı yarıya olduğu görülmektedir. Yine göze çarpan bir diğer nokta cebir öğrenme alanına 
ilişkin hiçbir alt öğrenme alanının beşinci sınıf matematik dersi öğretim programlarına 
yerleştirilmemiş olmasıdır. 2013 yılı itibariyle yayınlanan öğretim programlarında ise sayılar ve 
işlemler, geometri ve ölçme ve veri işleme öğrenme alanlarına tüm sınıf düzeylerinde yer 
verilmiş, olasılık öğrenme alanına sadece sekizinci sınıf öğretim programında yer almış ve cebir 
öğrenme alanı beşinci sınıf hariç tüm sınıfların öğretim programlarında yer bulmuştur. Literatür 
taraması yapıldığında matematik dersi öğretim programlarının öğrenme alanlarını araştıran ve 
araştırma sonuçlarına benzer sonuçlar elde eden çalışmalara rastlamak mümkündür. Tezcan 
(2016)‘ın çalışmasında da ifade ettiği gibi Türkiye ortaokul matematik öğretim programında 
Singapur ve ABD (Amerika Birleşik Devletleri) gibi cebir ile ilgili kazanımlara beşinci sınıfta 
yer vermemiş, ilk olarak altıncı sınıf düzeyinde bu tür kazanımlar yer bulmuştur. Delil ve Güleş, 
(2007) 2006 yılında yayınlanan yeni ilköğretim 6. sınıf matematik dersi öğretim programındaki 
geometri ve ölçme öğrenme alanlarını yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı açısından 
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değerlendirmiş, öğrenme alanlarını benzer şekilde gruplandırmıştır. Danişman ve Karadağ 
(2015) 2005 ve 2013 beşinci sınıf matematik dersi öğretim programlarını öğrenme alanları ve 
kazanımlar bağlamında karşılaştırarak incelemiş, öğretim programlarındaki öğrenme alanlarına 
değinmiştir. Ayrıca çalışmada matematik dersi öğretim programının önemli ölçüde 
sadeleştirildiği; öğrenme alanlarında ve kazanımlarda azalmalar görüldüğü tespit edilmiştir. 
İlhan Beyaztaş, Kaptı ve Senemoğlu (2013) cumhuriyetten günümüze ilkokul programlarını 
analiz etmiş, öğrenme alanlarını benzer şekilde değerlendirmiştir.  

Çalışmada öğretim programlarının öğrenme ve alt öğrenme alanları incelendikten sonra 
matematik dersi öğretim programlarında ifade edilmiş olan yetkinlikler ve beceriler 
araştırılmıştır. Araştırma verileri incelendiğinde matematik dersi öğretim programlarına ilişkin 
beceriler ve yetkinliklerin 2005, 2009 ve 2013 yıllarında aynı sayıda olduğu, 2017 yılında ciddi 
bir artış gösterdiği ve 2018 yılında 2005 yılına göre neredeyse iki katına çıktığı görülmektedir. 
İnsiyatif Alma ve Girişimcilik becerisi 2013 yılı öğretim programında çıkarılmış fakat 2017 ve 
2018 öğretim programlarına tekrar eklenmiştir. Motivasyon becerisi 2013 ve 2018 
programlarında yer almamıştır. İnsiyatif Alma ve Girişimcilik becerisi ile Motivasyon 
becerilerinin dışındaki ilk yirmi üç beceri tüm öğretim programlarında yer almıştır. 
Gerekçelendirme ve Fikir Paylaşımı becerileri 2013 yılı itibariyle öğretim programlarına 
girerken, Matematiksel Okuryazarlık, Yabancı Dillerde İletişim, Öğrenmeyi Öğrenme, Sosyal 
ve Vatandaşlıkla İlgili Yeterlilik, İnisiyatif Alma ve Girişimcilik Algısı, Kültürel Farkındalık ve 
İfade, Adalet ve paylaşım, Bilimsellik, Esneklik, Estetik, Eşitlik ve Tasarruf becerileri 2017 yılı 
itibariyle, Dijital Yetkinlik, Dostluk, Dürüstlük, Sabır, Sevgi ve Saygı, Sorumluluk, 
Vatanseverlik ve Yardımseverlik becerileri ise 2018 yılı itibariyle öğretim programlarında yer 
almıştır. Bunun sebebi MEB’in matematik dersi öğretim programlarını yenilerken çağın 
gereklerine uygun olacak şekilde beceriler belirlemesi ve bu doğrultuda ulusal ve uluslararası 
eğitim kuruluşlarının öğrencilere kazandırılmasını hedeflediği becerileri göz önünde 
bulundurmasıdır. 2000 yılında Matematik Öğretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM) tarafından 
ortaya konulan standartlara göre matematik eğitiminin genel amaçları arasında öğrencilerin 
matematik okuryazar bir birey olması hedefi mevcuttur (NCTM, 2000; MEB, 2017; MEB, 
2018). Yine Şen (2017)’in yapmış olduğu çalışmada elde etmiş olduğu 2009, 2013 ve 2017 
matematik dersi öğretim programlarının beceri ve yetkinliklerine ilişkin elde etmiş olduğu 
sonuçlar çalışmanın sonuçlarını desteklemektedir. Şen (2017) bu çalışmada her üç programında 
öğrencilere kazandırmak istenen ortak becerilerin bulunduğunu, 2009 ve 2017 yılları matematik 
dersi öğretim programında alan dışında farklı becerilere vurgu yapıldığını dile getirmiştir.  

Araştırmada öğretim programlarına ilişkin yetkinlikler ve beceriler incelendikten sonra 
sırasıyla yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim programlarının kazanımları ve bu 
kazanımlara ilişkin ders süreleri incelenmiştir. Matematik dersi öğretim programlarının 
kazanımlarına ilişkin veriler incelendiğinde 2005’ten 2018’e doğru ciddi bir revizyonun 
gerçekleştiği görülmektedir. Tüm öğrenme alanlarında çıkarılan veya eklenen kazanımlar 
mevcuttur. Bu sebeple her bir sınıf düzeyi için kazanım sayısında 2005’ten 2018’e neredeyse 
üçte biri oranında düşüş gözlenmiştir. Toplam kazanım sayısı incelendiğinde de aynı şekilde 
düşüşün olduğu görülmektedir. Yine göze çarpan bir diğer nokta cebir öğrenme alanına ilişkin 
hiçbir kazanımın 5. Sınıf matematik dersi öğretim programlarına yerleştirilmemiş olmasıdır. 
Ayrıca 2005 ve 2009 öğretim programları kazanımlar bakımından kendi aralarında benzerlik 
gösterirken 2013, 2017 ve 2018 öğretim programları da kendi aralarında benzerlik göstermiştir. 
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MEB’in yeni öğretim programlarını hazırlarken kazanımların sayısını düşürmesinin sebebi 
öğretim programlarında bulunan kazanımları birleştirerek daha fazla hedef davranış içeren hale 
getirmek, sadeleştirmek ve daha anlaşılır kılmak istemesidir. Ayrıca MEB’in bu kazanımları 
sadeleştirme çalışmaları neticesinde program uygulanırken verilen öğretim sürecinde yetiştirme 
çabasının önüne geçmek ve kavramsal öğrenme süreçlerinin gerçekleştirilmesi amaçlanmıştır. 
Araştırmanın bu sonucuyla örtüşen çalışmalar mevcuttur. Sezgin Memnun (2013) yapmış 
olduğu çalışmasında öğrenme alanlarının birbirini tamamlayan ilişkili kazanımların bir araya 
getirilmesi ile oluşturulduğunu dile getirmiştir. Danişman ve Karadağ (2015) çalışmalarında 
matematik dersi öğretim programındaki kazanımları sadeleştirmenin program yetiştirme 
çabasının önüne geçilmesi ve kavramsal öğrenmenin gerçekleşmesi noktalarına katkı 
sağlayacağını ifade etmişlerdir. Şen (2017) çalışmasında 2013 yılı matematik dersi öğretim 
programında kazanım sayılarında 2009 yıl matematik dersi öğretim programına oranla 
azaldığını, 2017 yılı matematik dersi öğretim programında ise 2013 yılı matematik dersi öğretim 
programına göre bir azalma olduğunu belirlemiştir. Akkaya (2008) yapmış olduğu çalışmasında 
matematik dersi öğretim programındaki kazanım sayısının azaltılması gerektiğini ifade etmiştir. 
Yine Budak ve Okur (2012) araştırmasında öğretmen görüşleri neticesinde matematik dersi 
öğretim programındaki kazanım sayısının azaltılması gerektiğini ifade etmiştir.  

Yıllara ve öğrenme alanlarına göre öğretim programların kazanımları incelendikten 
sonra ders süreleri analiz edilmiştir. Araştırma verileri incelendiğinde öğretim programlarının 
ders sürelerine ilişkin 2005’ten 2018’e doğru ciddi bir değişimin gerçekleştiği görülmektedir. 
Tüm öğrenme alanlarında artırılan veya düşürülen ders süreleri mevcuttur. Bu sebeple her bir 
sınıf düzeyi için ders süresinde 2005’ten 2018’e neredeyse dörtte biri oranında artış 
gözlenmiştir. Toplam ders süreleri incelendiğinde de aynı şekilde artışın olduğu görülmektedir. 
Yine göze çarpan bir diğer nokta cebir öğrenme alanına ilişkin 5. sınıf matematik dersi öğretim 
programlarında süreç bakımından yer verilmemiş olmasıdır. Ayrıca 2005 ve 2009 öğretim 
programları ders süreleri bakımından kendi aralarında benzerlik gösterirken 2013, 2017 ve 2018 
öğretim programları da kendi aralarında benzerlik göstermiştir. Bunun nedeni MEB’in her 
öğretim programı sonucunda uygulama süreçlerini analiz etmesi, görev yapan öğretmenlerin 
öğretim programlarını yetiştirme durumları, programla ilgili öğretmen, yönetici ve müfettiş 
dönütleri ve uygulama sürecindeki öğrenmeyi engelleyen faktörleri göz önünde bulundurarak 
matematik dersi öğretim sürecini revize etmesidir. Araştırmanın bu sonucuyla benzer şekilde 
Saylan (2001) çalışmasında programların uygulama süreci boyunca öğrenmeyi engelleyen 
faktörlerinin belirlenerek değerlendirilmesi ve öğrenme süreçlerinin bu doğrultuda yeniden 
düzenlenmesi gerektiğini ifade etmiştir.  

Genel olarak, 2005 yılı itibariyle ciddi bir revizyon geçiren matematik dersi öğrenme 
programlarında 2005’ten sonra da önemli değişiklikler olmuştur. Öğretim programlarının 
amaçları çağın gereksinimleri doğrultusunda yenilenmiş, öğrenme alanlarında gerekli 
düzenlemeler yapılmış, kazandırılması düşünülen yetkinlikler ve beceriler artırılmıştır. Ayrıca 
öğretim programındaki kazanımlar düzenlenerek, birleştirilerek veya güncellenerek daha yalın 
bir hale getirilmiş (azaltılmış) ve matematiğe verilen önem noktasında ders süreleri dörtte bir 
oranında artırılmıştır. Çalışmada elde edilen sonuçlar neticesinde şu önerilerde bulunulmuştur; 

1. Çalışmada 2005 yılından 2018 yılına kadar yayınlanmış olan matematik dersi öğretim 
programlarına ait amaçlar, öğrenme alanları, hedeflenen yetkinlikler ve beceriler, kazanımlar ve 
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ders saatleri birer kategori olarak belirlenmiş ve değerlendirilmiştir. İlgili araştırmacılar bu 
çalışma kapsamına dâhil edilen veya yayınlanmış diğer matematik dersi öğretim programlarının 
ölçme değerlendirme ve öğrenme süreçlerine ilişkin boyutlarını analiz edebilir. 

2. Araştırmada yapılan içerik analizi neticesinde 2005 yılından 2018 yılına kadar 
yayınlanmış olan matematik dersi öğretim programlarına ait amaçlar, öğrenme alanları, 
hedeflenen yetkinlikler ve beceriler, kazanımlar ve ders saatleri kategorileştirilerek 
değerlendirilmiştir. Dolayısıyla bu kategoriler arasındaki ilişkiler analiz edilerek yeni çalışmalar 
yapılabilir.  

3. Çalışma 2005’ten 2018’e kadar yayınlanmış olan matematik dersi öğretim 
programlarının benzer ve farklı yönlerini ortaya koyması bakımından detaylı bir bakış açısı 
sunmaktadır. Bu sebeple MEB TTKB yeni matematik dersi öğretim programları geliştirirken bu 
ve bu alanda yapılmış diğer çalışmalardan faydalanılabilir.  

4. Çalışma 2005 yılı itibariyle yapılandırmacı öğrenme yaklaşımı ile hazırlanan tüm 
ortaokul matematik dersi öğretim programlarının içeriğini detaylı bir şekilde kapsamaktadır. Bu 
sebeple çalışma hâlihazırda eğitim öğretim faaliyetlerinde görev alan yöneticiler ve matematik 
öğretmenleri ile seminer dönemlerinde paylaşılarak onlara öğretim programlarına ilişkin 
yeterlilik kazandırılabilir. 

5. Çalışma ortaokul matematik dersi öğretim programları üzerinde yürütülmüştür. İlgili 
alan eğitimcileri teşvik edilerek diğer disiplinlerdeki öğretim programları benzer şekilde analiz 
edilip elde edilecek sonuçlar alan yazına kazandırılabilir.  
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Extended Abstract 

Introduction 

As innovations in education are increasing day by day, countries are constantly revising their curriculum 
to train more successful and skillful generations. For this reason, the new learning approaches developed 
for the educational process are included in the curricula and the philosophies of the programs as well as 
the content of the programs are reshaped. The fact that the nature of mathematics is compatible with the 
new educational approach that is based on the educational programs and that it includes the elements of 
the new understanding has put the mathematics education into a privileged place (Umay, 2004). The basic 
assumptions of the constructivist approach and the positivist paradigm based on the new elementary 
education program overlap with each other (Simsek & Yıldırım, 1999). In recent years, it has been 
emphasized in the conception of constructivism, which has become a slogan in the field of education and 
is considered as a learning approach, that knowledge is structured by the learner by associating it with its 
own pre-learning (Ornstein & Hunkins, 2004: 117). Although the teaching practices of the renewed 
programs are mostly student-centered, they aim to teach the students the reasons behind what they have 
learned (Yenilmez & Sölpuk, 2014). The curriculum is an important concept for the educational process. 
Education programs, which form the basis of educational systems, include the answer to the question of 
how to raise a human being (Yuksel, 2003).  

Method 

In the research, from 2005 to 2018, document analysis has been done due to the analysis of the content of 
secondary school mathematics teaching programs published by MoNE to TTKB. Document analysis; the 
aim of this course is to analyze the written sources containing information about the targeted facts 
(Yıldırım & Simsek, 2011). The main purpose here is to know what, why, and how to search the 
researcher (Sonmez and Alacapınar, 2015). One of the preferred methods for document analysis is the 
holistic evaluation method. This method is a type of evaluation which is presented and summarized by 
presenting and summarizing the current information status related to a subject or concept (Neuman, 
2006). In this study, first of all problem and sub problems have been formed and then data sources have 
been obtained from official internet address of MoNE to TTKB. By analyzing these data, the findings 
were formed and interpreted. 

Findings 

When the research findings are examined, it is seen that the number of general objectives of mathematics 
education has been reduced in general, made simpler and more comprehensible. When the study findings 
are examined. İt is seen that only small changes were made in the names of the mathematics learning 
areas prepared as of 2005. In the 2013 curriculum, the learning area was combined with the geometry 
learning area and the geometry and measuring learning area was reorganized due to the fact that the 
contents of the curriculum were related to each other and included the related gains. Again, as of 2013, 
the field of probability and statistics learning was transformed into two separate learning areas as data 
processing and probability. When the sub-learning areas are examined, it is seen that a serious revision 
has been made from 2005 to 2018. There are sub-discoveries that have been extracted or combined in 
almost all learning areas. As of 2013, in the curriculum, numbers and operations, geometry and 
measurement and data processing were given at all grade levels. In the field of probability learning, only 
eighth grade curriculum was included and the learning area of algebra was included in the curriculum of 
all classes except the fifth grade. When the findings of the research are examined, it is seen that a serious 
revision has been realized from the year 2005 to 2018 about the achievements of the curricula. Some of 
the gains are included in the renewed programs by combining or expanding the gains. For this reason, the 
number of acquisitions for each grade level decreased by almost one third from 2005 to 2018. In addition, 
the 2005 and 2009 curriculums were similar in terms of achievements, while 2013, 2017 and 2018 
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curriculum were similar among themselves. When the study findings are examined, it is seen that a 
serious revision has been made between 2005 and 2018 regarding the duration of the teaching programs. 
For this reason, an increase of almost one quarter from 2005 to 2018 was observed for each grade level. 

Discussion 

When the data related to the general objectives are examined, it is seen that the objectives related to the 
mathematics teaching programs are the same number in 2005 and 2009, the number of them are decreased 
in 2009 and the three objectives are added again in 2017 and 2018. When the literature review is done, it 
is possible to find studies which research the aims of mathematics curriculum and support the results of 
this research. Birgin and Baki (2012) have examined the application of assessment and evaluation of 
classroom teachers within the scope of the new mathematics teaching program and they have reached 
similar results with the research in the exchange, updating or combining of gains. As of 2005, only minor 
changes were made in the names of the mathematics learning areas. Since the contents of the mathematics 
curriculum in 2013 are related to each other and they are related to each other, the learning area is 
combined with the geometry learning area and re-arranged as the geometry and measurement learning 
area. Again, as of 2013, the field of probability and statistics learning was transformed into two separate 
learning areas as data processing and probability. This is because these two learning areas contain 
interrelated target behaviors and gains. When the literature review is done, it is possible to find studies 
that study the learning areas of mathematics curriculum and obtain results similar to the results of the 
research. Tezcan (2016) 's, as also expressed in the work Turkey middle school mathematics curriculum 
in Singapore and the USA (United States of America) like to include in the fifth grade in gains related to 
algebra, first at the sixth grade level has found such gains ground. When the data of the research is 
examined, it is seen that the skills and competencies related to mathematics curriculum have the same 
number in 2005, 2009 and 2013, increased significantly in 2017 and almost doubled in 2018 compared to 
2005. This is due to MoNe's ability to determine the skills to be in line with the requirements of the age 
while renewing the mathematics curriculum, and to take into account the skills that the national and 
international educational institutions aim to provide students with. According to the standards set by the 
National Council of Teachers Mathematics (NCTM) in 2000, the aim of mathematics education is to have 
students as a mathematics literate individual (NCTM, 2000; MoNE, 2018). When the data about the 
achievements of the mathematics curriculum are examined, it is seen that a serious revision has been 
made from 2005 to 2018. Acquired or added gains in all learning areas are available. For this reason, the 
number of acquisitions for each grade level decreased by almost one third from 2005 to 2018. The reason 
why MoNE reduces the number of achievements in preparing new curriculums is to combine the 
achievements in curricula to make them more targeted, to simplify and to make them more 
understandable. There are overlapping studies with this result of the study. Sezgin Memnun (2013) stated 
in his study that the learning areas were formed by bringing together the related gains that complement 
each other. When the data of the research is examined, it is seen that a serious change occurred between 
2005 and 2018 regarding the duration of teaching programs. Increased or reduced course times are 
available in all learning areas. For this reason, an increase of almost one quarter from 2005 to 2018 was 
observed for each grade level. In addition, the curriculum of 2005 and 2009 was similar in terms of the 
duration of courses, while 2013, 2017 and 2018 curriculum was similar among them. The reason for this 
is that MoNE analyzes the implementation processes as a result of each curriculum and teachers revise 
the mathematics teaching process by taking into account the teachers', supervisor's and supervisors' 
feedback about the program and the factors that hinder learning in the implementation process. Similarly 
to this result of the study, Saylan (2001) stated in the study that the factors that prevent learning should be 
determined and the learning processes should be rearranged in this direction during the implementation 
process of the programs. 

 


