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EDITORDEN

Yeniden Merhaba,

Onceki sayimizda isaretini verdigimiz (izere, Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
2019 yihindan baslamak uzere yilda 3 sayi (Ocak, Mayis ve Eylul) ¢cikacak. Bunun nedeni, ézellikle
2018 basindan itibaren TR Dizin ve Emerging Sources Citation Index (ESCI) dizinlerinde taraniyor
olmamizdan kaynaklanan yodun talep ve ilgi. Bu ilgiden dolayi okurlarimiza ve yazarlarimiza ¢cok
tesekkdir ederiz.

Yukarida s6ziinu ettigimiz ilgi dogrultusunda, islerimizin yogunlugu da artmis bulunmaktadir.
Hem kurumsal islerimizin sorumlulugunu hem de dergimize gonderilen ¢alismalarin degerlendirme
suirecini yuratmenin gugluklerini diisindigumuizde harcamamiz gereken zaman ve emegin arttig
gercegini dikkate almamiz gerekir. Bu da makale degerlendirme siireclerini zaman agisindan
olumsuz yonde etkileyebilmektedir. Biz editorlerin islerini kolaylastirmak adina, gonderdiginiz
calismalarin dergi sablonu ve kurallarina uygun olmasini bekliyoruz. Ayrica gonderilen her calisma
benzerlik taramasindan gecirilmis olmali ve benzerlik raporuyla birlikte dergimize sunulmaldir.
Sablona uygun olmayan, ingilizce ézet ve uzun 6zetleri sorunlu ve benzerlik raporu bulunmayan
calismalari degerlendirme siirecine alamiyoruz. Ayrica yayim sirasinda bekleyen makale sayisi
da her gecen glin artmaktadir. Bu ylizden dergimize génderdiginiz ve gondermeyi planladiginiz
makalelerin yayimi icin belli bir siireyi goze almaniz gerekmektedir.

Dergimizin Mayis 2019 sayisinda 21 arastirma makalesi yer almaktadir. Bu ¢alismalarin da
egitim bilimlerinin farkli alanlarina katkida bulunacagi beklentisi icindeyiz. Tim okur, yazar ve
hakemlerimize saglik, mutluluk ve basari diliyoruz.

Editorler
Murat BALKIS
Derya YAYLI

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

Pamukkale University Journal of Education isindexed and abstracted in Emerging Sources Citation
Index (ESCI).
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Dijital Oyun Populer mi? Ebeveynlerin Cocuklari Icin Oyun
Tercihlerinin Incelenmesi

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

Nesrin ISIKOGLU ERDOGAN"

o Gelis Tarihi: 22-07-2018 o Kabul Tarihi: 24-01-2019 e Yayin Tarihi: 22-05-2019

Oz

Dijital oyun bugiin evlere ve ¢ocuklarin yasamlarina girmis ve beraberinde pek ¢ok tartigmayr getirmistir. Okul
oncesi donem c¢ocuklari icin dijital oyunun kullammi ve etkileri konusunda tartismalarin ¢ok olmasina ragmen
konuyla ilgili aragtirmalar sinirlidir. Bu nedenle bu aragtirmanin amaci ebeveynlerin ¢ocuklar i¢in oyun tercihlerini
dijital oyuna odaklanarak incelemektir. Aragtirmaya ¢ocugu anaokuluna devam eden 351 ebeveyn katilmigtir. Veriler
esli karsilagtirmalar metodu ile gelistirilen Ebeveyn Oyun Tercih Olgegi ile toplanmustir. Arastirma verilerinin
analizinde iki yonli ANOVA ve MANOVA kullanilmistir. Arastirma bulgular1 ebeveynlerin en fazla yap: insa
oyunlarini en az ise dijital oyunlart ¢ocuklar1 i¢in tercih ettiklerini gostermistir. Ebeveynlerin egitim ve calisma
durumlarimin ve c¢ocuklarin ise yas ve cinsiyetlerinin oyun tercihleri iizerinde iliskili oldugu saptanmistir. Oyun
tercihleri ve giinde farkli oyun tiirlerine ayrilan siireler iligkili bulunmustur. Bu bulgular dogrultusunda evde oyunu
destekleyici farkindalik ¢aligmalar: ve ailelerin ¢ocuklari ile oyun oynayabilecekleri sosyal alanlarin olusturulmasi ve
yayginlastirilmasi 6nerilmistir.

Anahtar sozciikler: dijital oyun, ebeveyn oyun tercihleri, oyun tiirleri, erken ¢ocukluk

Atif:

Isikoglu Erdogan, N. (2019). Dijital oyun popiiler mi? Ebeveynlerin ¢ocuklar i¢in oyun tercihlerinin
incelenmesi. Pamukkale Universitesi E§itim  Fakiiltesi Dergisi, 46, 1-17. doi:
10.9779/pauefd.446654

: Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi, Denizli ORCID: 0000-0001-7010-302X,
E-posta: nisikoglu@pau.edu.tr
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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 MANOV A 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

Cited:

Isikoglu Erdogan, N. (2019). Is digital play popular? Examining parents' play preferences for
their children. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiltesi Dergisi, 46, 1-17 doi:
10.9779/pauefd.446654
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Giris

Cocuklarin yasadiklar1 c¢evredeki sosyal, kiiltiirel ve teknolojik faktorler cocuklarm oyun
kosullarm1 ve oyun davraniglarini etkilemektedir (Roopnarine, Johnson ve Hooper, 1994).
Giliniimiizde teknolojinin hizli gelisimi toplumlarin sosyal yasanmm ve kiiltiirlerini etkileyerek
¢ocuk oyunlarmi ve oyun materyallerini degistirmistir. Ozellikle dokunmatik ekran
teknolojilerinin yayginlagmasi, c¢ocuklarin ¢ok kiiciik yaslardan itibaren bilgisayar, tablet akilli
telefon gibi dijital araglar1 kullamimlarimi saglamistir. Bu dijital araclar vasitasiyla uygulama
(apps) ad1 verilen binlerce oyun programlar1 bebeklerden baglayarak tiim yas gruplarmdan
cocuklarin kullanimi igin pazarlanmaktadir (Ernest, Causey, Newton, Shakins, Summerlin ve
Albaiz, 2014; Hirsh-Pasek, et al., 2015).

Teknolojinin bu yaygin kullanimi erken c¢ocukluk egitimi alaninda teknolojik oyun,
cagdas oyun, dijital oyun gibi adlandirilan kavramlari ortaya ¢ikartmigtir. Dijital oyun en genel
anlamda teknolojinin oyun amacl olarak kullanilmasi olarak tamimlanmaktadir (Marsh,
Plowman, Yamada-Rice, Bishop ve Scott, 2016).  Simirlandirilmas1 olduk¢a zor olan dijital
oyun, video ve bilgisayar oyunlari, Internet siteleri, elektronik oyuncaklar, akilli telefonlar,
tabletlerdeki tiim oyun etkinliklerini kapsar. Dijital oyun tanimlanmasi gii¢ olan kendine 6zgi
bir etkinliktir ve hatta geleneksel oyun tiirlerinin karsisinda konumlandirilmaktadir (Mustola,
Koivula, Turja ve Laakso, 2016). Bir grup arastirmacilar dijital oyunun diger dijital olmayan
geleneksel oyun tiirlerinde oldugu gibi ¢ocugun gelisimini ve 6grenmesini destekledigini
savunurken, diger bir grup arastirmaci ise dijital oyunun c¢ocuklari geleneksel oyundan
uzaklastirdig1 ve dolayisi ile cocuklarm geleneksel oyundan elde edecegi faydalardan mahrum
kalacagin ifade etmektedirler (Bergen, Davis ve Abbitt, 2016; Edwards, 2014; Ernest ve ark.,
2014; Stephen ve Plowman, 2014).

Dijital oyunun yayinlagmasina ragmen arastirmacilar ve aileler dijital oyunla ilgili
endiseler tasimaktadir. Dijital oyuna karsi olanlarin en temel argiimani ¢ocuklarin gelismeleri
icin “Ozglir oyuna” ihtiyaglar1 oldugu ve bir ekran karsisinda izleyerek ve smirh etkilesimle
oyun ihtiyacinin karsilanamayacagidir (Gray, 2012; Levin, 2015). Diger 6énemli bir argliman ise
teknolojinin gocuklarin gelisimini olumsuz etkileyebilecegi yoniindedir.  Ozellikle asir1
teknoloji kullanimin ¢ocuklar1 hareketsizlige yoneltmesi, gorme ve durus problemleri,
bagimlilik gibi sorunlara yol acabilecegi yoniinde endiselerden s6z edilmektedir (Agger ve
Shelton, 2007; American Academy of Pediatrics, 2016). Buna kars1 dijital oyunu
destekleyenler, dijital olmayan oyunun sagladigi ayn1 6grenme firsatlarini ve hatta bu oyunun
cocuklara yeni Ogrenme firsatlar1 sundugunu belirtmektedirler (Fleer, 2014; Marsh, 2010;
Miller, Robertson, Hudson ve Shimi, 2012; Stephen ve Plowman, 2014; Wohlwend, 2015).
Dijital oyunun cocuklarin Diinya ile ilgili bilgilerini zenginlestirdigi, bu araglar1 kullanma
becerileri elde ettikleri ve aile 6grenme etkilesimlerini destekledigi saptanmistir (Palaiologou,
2016; Plowman, Stevenson, Stephen ve McPake, 2012).

Dijital oyun Diinya genelinde hizla yayginlagsmakta ve gelecekte daha fazla
kullanilmas1 &ngoriilmektedir. TUIK (2017) verilerine gore Tiirkiye genelinde hanelerde
bilgisayar ve Internet kullanimi1 % 66.8’e ulagmistir. 0-6 yas arasindaki ¢ocuklarin teknoloji
kullanimu ile ilgili resmi veriler olmasa da, arastirmalar bu yas grubunda gilinde ortalama bir
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bucguk saat bilgisayar, tablet ve akilli telefon kullandiklar1 saptanmistir (Isikoglu Erdogan ,
Johnson, Dong ve Qui, 2018). Benzer sekilde, bu yas grubu ¢cocuklarda Amerika’da ortalama bir
bucuk saat (Common Sense, 2013; Lauricella, Wartella ve Rideout, 2015), Ingiltere’de orta
sinifa mensup ailelerin 3 yas alti ¢ocuklarinin % 66’s1 tablet ve akilli telefon kullandigi
(O’Connor ve Fotakopoulou 2016), Fransa’da ise sadece ¢ocuklarin % 76’s1 teknoloji ile i¢ ige
oldugu belirtilmistir (Cristia ve Seidl, 2015). Bu sonuglar dijital araglarmin kullanimlarmin
arttigini isaret etmektedir.

Erken ¢ocukluk déneminde ¢ocuklarina oyun imkani, materyali saglayan ve rehberlik
eden ebeveynlerin tercihleri, ¢ocuklarin oyun firsatlarini ve kalitesini etkilemektedir (Fisher,
Hirsh-Pasek, Golinkoff ve Gryfe, 2008; Johnson, 2015). Ozellikle tablet, akill telefon gibi
dijital oyun araglarmin erisimi ve bu araglarda kullanilan uygulamalarin satin alinmasi ve
araglara yliklenmesinde ebeveynler nemli roller tistlenmektedir. Giivenlik endiseleri, ¢ocuk
park ve oyun alanlarmin yetersiz olmasi, zaman ve enerji sinirhiligi gibi cesitli nedenlerle
ebeveynler cocuklarinin eline dijital araglar1 vermektedir.  Dijital oyunlarm ¢ocuklari
sakinlestirmesi, onlar1 oyalamas1 “ver eline” etkisi olarak tanimlanan (Chiong ve Schuler, 2010)
yeni bir kavrami dogurmustur. Wartella, Rideout, Lauricella ve Connell (2013) arastirmalarinda
restoran, hastane, bekleme siralari, ya da yemek yedirirken ebeveynlerin bebekleri bile dijital
oyuna yoOnlendirdiklerini saptamiglardir. Cocuklarini dijital oyunlarla tamistiran ebeveynlerin bir
kismu ise ¢ocuklarmmin dijital oyunu ¢ok oynamasindan dolay:1 rahatsizlik yasadiklar1 ifade
etmiglerdir (Isikoglu Erdogan ve ark., 2018).

Oyun cocuklarin gelisim ve 6grenmelerini destekleyen en 6nemli etkinliktir. Oyunu
tanmimlamak ve siiflandirmak glictiir ve arastirmacilar ¢ocuklarin davraniglarin1 performans ve
gelisimsel sonuglara ulagma diizeyine goére degerlendirmek icin farkli oyun tiird
tamimlanmiglardir (Jonhson, 2015). Whitebread (2012) gelisimsel amaglarina gore fiziksel oyun,
objelerle oyun, sembolik oyun, sosyo-dramatik oyun ve kuralli oyun olarak smiflandirmstir.
Her oyun tiiriiniin farkl gelisimsel etkileri vardir ve ¢ocuklarin ¢esitli tiirlerde oyunlar oynamasi
dengeli bir gelisim icin 6nemlidir. Geleneksel oyunlar olarak tanimlayabilecegimiz bu oyun
tiirlerine benzer sekilde dijital oyununda sembolik, motor, hayali, kesfedici, kuralli, sosyal gibi
farkl tiirlere siniflandirilabilmektedir (Marsh, Plowman, Yamada-Rice, Bishop ve Scott, 2016).
Bu aragtirmada dijital oyun kendi basina bir oyun tiirii olarak ele alimmis ve fiziksel, hayali,
egitici ve yapi-insa oyunlar1 geleneksel oyun tiirleri olarak calismaya dahil edilmistir.
Cocuklarin gelisim ve 6grenmeleri i¢in gesitli tiirlerde oyun oynamalarin ebeveynler tarafindan
desteklenmesi 6nemlidir. Ebeveynlerin oyun ortami ve materyalleri saglama ve oyuna rehberlik
etme ile ilgili 6nemli rolleri vardir. Bu nedenle anne babalarin ¢ocuklar1 i¢in ne tiir oyunlari
tercih ettiklerinin incelenmesi 6nemlidir. Ozellikle son giinlerde anne-babalarin ¢esitli
kolayliklar sagladigi i¢in dijital oyunu daha c¢ok tercih ettikleri konusunda endiseler s6z
konusudur. Ote yandan, genel anlamda dijital oyunla ve ebeveynlerin oyun tercihi ile ilgili
aragtirmalar oldukca simrli sayidadir (Stephen ve Plowman, 2014). Bu arastrmanin amaci
ebeveynlerin ¢ocuklari i¢in oyun tercihlerini dijital oyuna odaklanarak incelemektir. Bu amagla
asagidaki sorulara yanit aranmusgtir:

1. Ebeveynler ¢cocuklari i¢in en ¢ok hangi oyunlari tercih etmektedir?
2. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢gocuklarin yas ve cinsiyetleri arasinda iligki var
midir?



Dijital Oyun Popiiler mi? Ebeveynlerin Cocuklari Igin Oyun Tercihlerinin Incelenmesi 5

3. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢ocuklarin ebeveynlerin egitim ve caligma
durumlari arasinda iliski var midir?

4. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢ocuklarin farkli oyun tiirlerine ayirdiklar: siire
arasinda iligki var midir?
Yontem

Ebeveynlerin ¢ocuklar1 igin ¢ocuklari i¢in oyun tercihlerini inceleyen bu arastirma iliskisel ta-
rama modelindedir. Iligkisel tarama modeli, iki ve daha ¢ok sayidaki degisken arasinda birlikte
degisim varligini ve derecesini belirlemeyi amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 2008). Bu
aragtirmada ebeveynlerin oyun tercihleri ve ¢ocugun yasi, cinsiyeti ve ebeveynlerin egitim
diizeyleri arasindaki iligkiler incelenmistir.

Calhisma Grubu

Iligkisel tarama arastirma deseninde gergeklestirilen bu ¢alismaya 5-6 yas arasinda ¢ocugu olan
351 ebeveyn katilmistir.  Pamukkale Universitesi etik komisyonu ve il milli egitim
midiirliglinden alinan aragtirma izinlerinden sonra Denizli il merkezi (6) ve ilgelerinden (12)
tesadiifi olarak segilen anaokullarina veri toplama araglari gonderilmistir. Okullar bizzat
gidilerek ve telefonla aranarak arastirma amacindan bahsedilmis ve okul yonetici ve
Ogretmenlerinden velilere anketleri dagitmalar1 ve toplamalari konusunda yardim etmeleri
istenmistir. Bu siire¢ sonunda % 60 geri doniisiim oram ile 351 ebeveyn veri toplama aracini
doldurarak calismaya katilmiglardir.

Genel anlamda katilimci ebeveynlerin % 82’si anne, % 18’1 baba, % 57’si lise ve daha
az egitimli ve % 53’1 herhangi bir iste calismadigini belirtmistir. Cocuklarin ise % 541 erkek
ve %531 6 yasindadir.

Veri Toplama

Aragtirmanin verileri Ebeveyn Oyun Tercih Olgegi (EOTO) aracihig ile toplanmistir. EOTO
Isikoglu Erdogan ve arkadaslar1 (2018) tarafindan gelistirilmistir. Ara¢ ebeveynlerin kisisel
bilgilerini igeren 15, oyun tercihlerini dlgen 20 madde ve ¢ocuklarmin oyun siirelerini dlgen 8
maddeden olugmaktadir. Ebeveynlerin oyun tercihleri “esli karsilagtirmalar” olarak tanimlanan,
ebeveynleri iki oyun tiirlinii 6rneklendiren etkinliklerden birini segcmeye yonelten bir veri
toplama metodu ile toplanmistir. Esli karsilagtirmalar metodunda bireyler iki maddeyi
karsilastirmaktadir ve tercih ettikleri 1 ve etmedikleri O puan almaktadir. Ayni zamanda, bu
metotta her madde diger bir madde ile karsi karsiya gelmekte ve karar veren birini tercih
etmektedir. Bu bir maddenin kategori sayis1 kadar tekrar edilmesini gerektirmektedir (Streiner,
ve Norman, 2015). Olgekte “dijital” “fiziksel” “hayali” “egitsel” ve “insa” oyunlar1 olarak
tanimlanan 5 farkli oyun tiirlinii 6rneklendiren ikiger ifadeler yer almistir. Her ifade 4 kez farkhi
bir oyun tiirii ile kargilagtirilmistir. Bu sekilde ebeveyn oyun tercihlerinin siralama sonuglari
elde edilmistir. Likert tipi 6l¢ekleri ile toplanan verilerde ebeveynler tiim oyun tiirlerini yiiksek
derecede onemli bulabilirler, fakat esli karsilagtirma formatinda ebeveynler bir oyun tiirlini
diger bir oyun tiiriine kars1 segmeye zorlanmistir. Bu sekilde cocuklar1 igcin en Onemli
bulduklar1 oyun tercihleri belirlenmistir. ~ Aracin test tekrar test giivenirligi. 87 olarak
hesaplanmigtir. Ebeveyn Oyun Tercih Olgegine (EOTO) ait ornek maddeler Ek 1°de
gOsterilmistir.
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Verilerin Analizi

Veri analizi dort asamada gerceklestirilmistir. Ik olarak bes farkli oyun tiiriine ydnelik
ebeveynlerin toplam puanlar1 hesaplanmistir. Bu puanlar kullanilarak ebeveynlerin oyun tercih
siralamalar1 saptanmugtir. ikinci asamada dijital oyunun diger oyun tiirleri karsisinda tercih
edilme durumlarini saptamak i¢in oyun tiirlerini temsil eden iki maddenin ortalamalar1 alinmig
ve dijital oyun ortalamalar1 ile karsilastirilnustir.  Uciincii asamada ebeveynlerin oyun
tercihlerinin demografik faktorler ile iliskisini incelemek icin ANOVA ve MANOVA analizleri
yapilmustir. Bu analizler yapilmadan dnce varsayimlari karsilamak amaciyla bagimh degiskenler
arasindaki korelasyon analizi, degiskenlerin dagilimi Shapiro-Wilk testiyle, bagimli degiskenler
arasindaki varyans ve kovaryanslari Box M testi ve Levene test ile incelenmistir. Son asamada
cocuklarm giinde farkli oyun tiirlerine harcadiklar1 zamanin ortalamalar1 hesaplanarak
ebeveynlerin oyun tercihleri ile Pearson korelasyon analizi yapilmustir.

Bulgular

Ebeveynlerin ¢ocuklari igin tercih ettikleri oyun tiirlerine ait puanlar1 toplanmistir bu puanlarin
ortalamalari, standart sapma degerleri Tablo1’de gosterilmistir.

Tablol. Oyun tdrlerine gore ebeveynlerin tercih puanlari

Oyun tiirleri N En az En fazla X SD

Yapi insa 345 0 8 5.14 2.02
Egitici 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 goriildiigii gibi ebeveynler ¢ocuklari i¢in en fazla yapi inga oyunlarimni tercih
etmiglerdir. Diger bir ifadeyle cocuklarmin oyunlarinda degisik materyallerle bir seyler
yapmasini diger oyun tiirlerinden daha fazla tercih etmislerdir. Aym zamanda, egitici oyun
olarak ele alinan kagit kalemle etkinlikler, masa oyuncaklar1 ile oynama ebeveynlerin en ¢ok
tercih ettikleri ikinci oyun tiirli olmustur. Yakalamaca, kogsma ve tirmanma gibi fiziksel oyunlar
ebeveynler tarafindan daha az tercih edilmistir. En az tercih edilen oyun tiirleri hayali ve dijital
oyun olmustur. Ozellikle dijital oyun diger oyun tiirleri ile kiyaslandiginda en az tercih edilen
oyun olmustur. Ebeveynlerin dijital oyun tercihlerini daha detayli incelemek amaciyla ikili
karsilastirma sonuglar1 Sekil 1°de gosterilmistir.
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Sekil 1. Ebeveynlerin ikili karsilastirmalara gore dijital oyun tercihleri

Ikili karsilastirma sonuclar1 tiim oyun tiirleri ile dijital oyun karsilastirildiginda en az
tercih edilen oyun tiiriniin dijital oyun oldugunu gostermektedir. Ortalamalar incelendiginde
egitici oyuna kars1 dijital oyunun c¢ok az tercih edildigi, hayali oyuna karsi ise en yiiksek tercih
ortalamasina sahip oldugu saptanmustir.

Cocuklarin Yas ve Cinsiyetlerinin Ebeveynlerin Oyun Tercihleriyle iligkisi

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢ocuklarinin yas ve cinsiyetleri arasindaki iligkinin analizinde 2
X 2 iki yonlii MANOVA analizi yapilmistir ve sonuglar Tablo 2’de gdsterilmistir.

Tablo 2. Cocuklarin yas ve cinsiyetine gore MANOVA sonugclari

Etki Wilks' Lambda F Hipotez sd Hata sd P n2

Intercep .017 3351.13 5.000 283.00 .000 .984
Cinsiyet 914 5.29 5.00 283.00 .000  .086
Yas . 952 2.880 5.00 283.00 .001  .048
Cinsiyet *Yas 991 532 5.00 283.00 752 .009

Analiz sonuglarina gore cinsiyet degiskeninde istatistiksel olarak anlamli fark
saptanmustir (F (s, 253) = 5.29, p < .00; Wilk's A = 0.914, partial n* = .08). Bu farklar egitici (F
(1,201) = 9.87; p = .002) ve yap1 insa (F (3, 291) = 10.63; p=.001) oyunlar alt boyutlarinda ortaya
cikmustir. (Bkz, Sekil 1 ve 2).
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Sekil 2. Cocuklarin yas ve cinsiyeti ile ebeveynlerin egitici oyun tercihleri arasindaki iliski

YukaridakTsekTdek “sonuglar ebeveynlerm kiz ¢ocuklar1 (X=4.75) §m egflcoyunlar
erkek ¢ocuklardan (X =4.08) daha fazla terch ettlklermgostermekted . Ayni zamanda ¢ocuklar
6 yasa geldiginde ebeveynlerin egitici oyun tercihlerinde artig egilimi oldugu goriilmektedir
fakat bu istatistiksel olarak anlam diizeyde degildir.
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Sekil 3. Cocuklarin yas ve cinsiyeti ile ebeveynlerin yapi insa oyun tercihleri arasindaki
iliski

Ebeveynler yap1 ve msa oyunlarini erkek ¢ocuklar1 [gm (X= 4.70) kiz ¢ocuklarma (X =
5.53) gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde daha fazla tercih etmislerdir. Diger bir ifade ile

erkek ¢ocuklarimin materyallerden degisik seyler yapmalarimi daha fazla tercih etmislerdir.
Sonuglar aym1 zamanda yapi1 inga oyunlarinda g¢ocuklarin yasmin anlamh bir etkiye sahip
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oldugunu gostermistir. Yapi inga oyunlari tercihleri 5 yas kiz cocuklart (x=5.20) olurken 6 yas
kiz cocuklar1 [¢m ortalama (X=4.73) saptanmustir ve bu yas arttikca anlamli diizeyde yap1 msa
oyunlari terchlermm diistiiglinii géstermekted™. Bes yas erkek ¢ocuklari [¢m (X=5.80) alt1 yas
erkek cocuklar [¢m (X= 5.53) ortalamalarda benzer sekilde anlamli diisiisleri isaret etmektedir.

2X2 MANOVA sonuglart yas degiskenine gore ebeveynlerin oyun tercihinde
istatistiksel olarak anlamli fark oldugunu gostermektedir (F (5 253) = 2.88, p > .001; Wilk's A =
0.952, partial n”> = .04).  Bu fark yapi insa F (1 29;) = 6.49; p = .01) ve hayali oyun F (;_59;) =
4.44 ; p = .03) boyutlarinda gozlenmistir. Bakimiz Sekil 3 ve 4. Cinsiyet ve yasin ortak
etkisinde ise istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamistir.
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Sekil 4. Cocuklarin yas ve cinsiyeti ile ebeveynlerin hayali oyun tercihleri arasindaki iliski

Ebeveynlerin hayali oyun tercihlerinde hem kiz hem erkek ¢ocuklarda yasla beraber
anlamh bir diisiis meydana gelmistir. Diger bir ifadeyle c¢ocuklar 6 yasa geldiklerinde
ebeveynler onlarin bir kahramani canlandirmalari, evcilik gibi oyunlar1 oynamalarin1 daha az
tercih etmektedirler.

Ebeveynlerin Egitim ve Calisma Durumlarinin Oyun Tercihleriyle iliskisi

99 GCes

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile egitim (“Lise ve daha az” “lniversite ve ilizeri”) ve ¢aligma
durumlar1 (“Caligsmiyorum” “giinde 4-8 saat ev disinda calisiyorum” ve “giinde 8 saatten fazla
ev disinda calistyorum”) gruplarn arasmdaki iliskiyi incelemek amaciyla 2X3 MANOVA
analizi yapilmistir ve sadece ebeveynlerin dijital oyun tercihlerinde anlamh fark saptanmustir.
Bu nedenle ebeveynlerin dijital oyun tercihleri ile ¢aligma ve egitim durumlar1 arasinda 2X3

faktoriyel ANOVA yapilmis ve sonuglar tablo da gdsterilmistir.
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Tablo 3. Cinsiyet ve yasa gore isim yazma beceri puanlarinin ANOVA sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplam1  sd Kareler Ortalamasi F p
Egitim 20.349 1 20.349 4.905 .027
Calisma durumu 44.865 2 22.433 5.407 .005
Egitim*Calisma durumu  12.655 2 6.327 1.525 219
Hata 1377.441 332 4.149

Toplam 3499.000 338

Analiz sonuglar1 liniversite ve daha fazla egitimi olan ebeveynlerin puanlarmin
ortalamasinin X= 2.16, iiniversite egitimi almayanlarin ise X = 2.61 olarak saptanmistir.
Ebeveynlerin egitim diizeyleri ve dijital oyun tercihleri arasindaki fark istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur, F(;, 332) = 4.90, p<0.05. Diger bir ifadeyle, egitim diizeyi liniversite ve
daha fazla olan ebeveynler cocuklari igin dijital oyunu daha az tercih etmislerdir. Aym
zamanda, sonuglar ebeveynlerin ¢alisma durumlar1 ve dijital oyun tercihleri arasinda anlamli
fark oldugunu gostermektedir, F(y335)= 5.40, p< 0.01. Ebeveynlerin ¢aligma durumlarindan
kaynakli farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu bulmak amaciyla yapilan Post Hoc Tukey
testi sonucuna gore; hicbir iste calismayan ebeveynler (X = 2.31) ile giinde 8 saatten fazla siire
bir iste calisan ebeveynlerden (x =3.17) anlamli oranda daha az dijital oyun tercih etmislerdir.
(Bkz, Sekil 4.) Diger bir ifadeyle egitim diizeyi ne olursa olsun giinde 8 saatten fazla calisan
ebeveynler ¢ocuklar i¢in dijital oyunu daha fazla tercih etmektedir.

Estimated Marginal Means of Dijital Oyun
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Sekil 5. Cocuklarin farkli oyun turlerine ayirdiklari sire ile oyun tercihleri arasindaki
iliski

Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢ocuklarinin oynadiklar1 oyun tiirleri arasidaki iliskiyi
incelemek amaciyla fakli oyun tiirlerine ¢ocuklarimin giinde ortalama ne kadar zaman
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ayirdiklarmi sorulmustur. Ebeveynlerin cevaplarma yonelik tanimlayic istatistikler Tablo 4’te
gOsterilmistir.

Tablo 4. Cocuklarin oyun tirlerine ginluk ayirdiklari sireler

Oyun tiirleri N En az En fazla X SD

TV izleme 342 .00 178.00 97.04 48.59
Kitap okuma 339 .00 178.00 69.70 36.96
Oyun veya ¢ocuk parkina gitme 314 .00 89.00 65.73 26.82
Boya, kalem ve kagitlarla 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
Akilli telefonla oynama 345 .00 178.00 38.16 35.38

Yukaridaki sonuglar cocuklarin giinde en fazla (97 dakika) TV izlemeye zaman ayirdigi
saptanmistir. Bunu 69 dakika ile kitap okuma ve 65 dakika ile oyun veya ¢ocuk parkina gitme
takip etmistir. Ebeveynlerin oyun tercihlerine paralel bir sekilde tablet/bilgisayar (47 dakika),
evcilik gibi oyunlar (44 dakika) ve akilli telefonla oynama (38 dakika) ¢ocuklarin en az zaman
ayirdiklar giinliik etkinlikler arasinda yer almigtir. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile ¢ocuklarin
oyun tiirlerine ayirdiklari siire arasmdaki iliskiyi saptamak amaciyla Pearson korelasyon analizi
yapilmistir ve sonuglar Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Ebeveynlerin oyun tercihleri ile gocuklarin oyun tirlerine ayirdiklari siirenin
karsilastiriimasi

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.TV izleme 1
2 Kitap okuma 107 1
3.0yun veya ¢ocuk .09 .11 1
parkina gitme
4Boya. kalem ve 257 447 07 1
kagitlarla etkinlikler
yapma
5.Tablet/bilgisayarla .15 .10 .15" .08 1
oynama
6.Evcilik gibi .05 197 12" 267 11 1
oyunlar oynama
7.Akill  telefonla .14 .07 187 .07 347 167 1
oynama
8.Yap1 Insa -04 -03 -0l -03 -09 -08 - 1
13"
9.Egitici -02 .10 -02 13" .00 .03 -08 .10 1
10.Fiziksel 08 -01 .04 -03 -07 -06 .00 -07 - 1
29"
11.Hayali -06  -03 .00 -.09 - .09 -09 - - =03 1
147 A7 207
12.Dijital A1 -01 -03  -02 257 -07 .13 - -0l - -337 1
337 24"
**p<.01

*p<.05
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Tablo 5’teki sonuglar ebeveynlerin yap1 inga oyunlart tercihleri ile ¢ocuklarin giinliik
akilli telefon kullanma siireleri arasinda negatif yonlii diisiik diizeyde anlaml bir iligki oldugunu
gostermektedir. Ebeveynlerin egitici oyun tercihleri ile “boya, kalem ve kagitlarla etkinlikler
yapmaya” ayrilan siire arasinda pozitif yonlii bir iligki goriilmektedir. Ayrica, ebeveynlerin
hayali oyun tercihleri ile ¢ocuklarin “tablet/bilgisayar” kullanma siireleri arasinda negatif yonlii
bir iligki ortaya ¢ikmistir. Son olarak, ebeveynlerin dijital oyun tercihleri ile “TV izleme”,
“tablet/bilgisayar” ve “ akilli telefon” kullanma arasinda pozitif yonlii bir iliski saptanmustir.

Tartisma

Ebeveynlerin ¢ocuklar1 i¢in oyun tercihlerini inceleyen bu arastrma 6nemli bulgular ortaya
koymustur. Ilk olarak, sonuclar ebeveynlerin ¢ocuklari icin en fazla yap1 insa oyunlarini en az
ise dijital oyunlar tercih ettiklerini ortaya koymaktadir. Aymi zamanda, ikili karsilagtirmalarda
dijital oyun diger yapi insa, fiziksel, hayali, egitici oyun tiirlerine kars1 en az tercih edilen oyun
olmustur. Bu bulgu dijital oyunun ¢ok fazla tercih edilmesi ve geleneksel oyunlarin yerini
almaya baslamas1 (Agger ve Shelton. 2007; Levin. 2015) gibi alan yazindaki endigeleri
dogrulamamaktadir. Stephen ve Plowman (2014) dijital oyunun ¢ok popiiler olmasina karsin
evde ve okulda tartigmali bir etkinlik oldugunu ifade etmislerdir. Cocuklarin farkl tiirlerde
oyunlar oynamasi oyunun gelisimin farkli alanlarma olan etkisini artirmaktadir (Whitebread,
2012). Bu nedenle ¢ocuklarin dengeli bir sekilde farkli tiirlerde oyunlar oynamalari i¢in firsatlar
yaratilmasi oldukca Onemlidir. Arastirmaya katilan ebeveynlerin farkli oyun tiirlerini tercih
etmeleri olumlu ebeveynlik bilinci agisindan sevindirici bir sonugtur. Ayrica, ebeveynlerin en
cok yapi inga oyunlarini tercih etmeleri g¢ocuklarinin {iretken ve yaratici olmalarini tesvik
ettiklerini gdstermektedir. Ote yandan, ebeveynlerin kosma, atlama gibi hareketli oyunlar
iceren fiziksel oyunlar1 daha az tercih etmeleri diisiindiiriiciidiir. Bu oyunlarin ¢ocuklarin
bedensel gelisimine etkileri gbz oniine alindiginda ebeveynlerin farkindaliklarinin artirilmasi
onerilmektedir.

Ikinci olarak arastirma bulgular1 ¢ocuklarm yas ve cinsiyetlerinin ebeveynlerin oyun
tercihleri ile iligkili oldugunu gostermistir. 6 yas ve kizi cocugu olan ebeveynler egitici oyunlar
daha fazla tercih ederken, erkek cocuklar1 olanlar yapi insa oyunlarmmi daha fazla tercih
etmiglerdir. Ayni zamanda yap1 inga oyunlarini 5 yas ¢ocugu olan ebeveynler daha fazla tercih
ederken 6 yas cocugu olanlar egitici oyunlar1 daha fazla tercih etmislerdir. Cocuklarin yas ve
cinsiyetleri oyun tiirlerini dogal olarak etkiledigi goriisii ile bu bulgu ortiismektedir (Hughes,
2010; Johnson, 2015). Oyunlardaki cinsiyet farklarinin fiziksel oyunlarda (Golombok ve ark.,
2008; Reimers ve ark., 2018) goriilmesi beklenirken yap1 insa ve egitici oyunlarda ortaya
¢ikmasi oldukea ilging bir bulgudur. Modernlesme ile birlikte iilke genelinde egitime verilen
onem oOzellikle kiz ¢ocuklarmnin egitimle kendisi i¢in iyi bir gelecek hazirlamasin hem de
ailesinin toplumsal statiislinii ve sayginlifim arttirmasma yonelik inang (Ahioglu-Lindberg,
2012) ebeveynlerin kiz ¢ocuklari i¢in egitici oyunlar tercih etmelerinde bir etken olabilir.

Uglincii olarak arastirma bulgular egitim diizeyleri yiiksek olan ebeveynlerin ¢ocuklar
icin daha az dijital oyun tercih ettiklerini gostermistir. Egitim diizeyi yliksek olan ebeveynlerin
medyay1 takip etmeleri ve medyada dijital oyunlarla ilgili olumsuz yayin yapilmasindan
kaynakli farkindaliklarinin yiiksek olmasi bu durumun bir nedeni olabilir. Dijital oyunu evin
disinda uzun siire ¢alisan ebeveynler, hi¢ caligmayan ve az siire ¢alisan ebeveynlere gore daha
fazla tercih etmislerdir. Bu sonugta yogun calisan ebeveynlerin ¢ocuklarii mesgul etmek
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amaciyla dijital oyunu tercih ettiklerini desteklemektedir (Chiong ve Schuler, 2010; Wartella,
Rideout, Lauricella ve Connell, 2013). Bu bulgulara dayal olarak ebeveynlerin ne kadar yogun
olsalar bile ¢ocuklar1 ile oyun oynamalarmin énemli olduguna dair farkindaliklarinin artirilmasi
Onerilmektedir. Erken c¢ocukluk donemi ebeveyn ¢ocuk iletigimi, temel beceri ve
aligkanliklarin kazanilmasi agisindan kritiktir. Bu nedenle bu ¢ag c¢ocuklar1 ekranla uzun siire
mesgul etmek yerine ebeveynlerin oyun ortami, oyun materyali, oyun arkadaslar1 ve oyuna
rehberlikle ilgili bilgilendirilmeleri dnerilmektedir. Calisan aileleri ve ¢ocuklarini desteklemek
amaciyla Ozgiir oyunlarm oynayacagi oyun alanlar1 ve buralarda oyunu destekleyen oyun
iscileri (playworkers) (Brown, 2014) yerel yonetimler tarafindan mahallelerde olusturulabilir.
Cocuk ve ailelerin oynayarak kaliteli zaman gegirmeleri i¢in oyun dostu ¢ocuk kiitiiphaneleri,
cocuk miizeleri, dogal parklar gibi oyunu destekleyen sosyal alanlarm yaygimlagmasi yararlh
olacaktir. Ailelerin segenekleri kisith oldugunda g¢ocuklar1 ekrana terk etmeleri daha kolay
olmaktadir. Bu nedenle mutlaka ¢ocuk ve ailelerin birlikte zaman gegirecekleri sosyal alanlarin
mahallelerde ve sehirlerde yayginlagsmasi onerilmektedir.

Son olarak arastirma bulgular1 uzun siire TV, tablet, bilgisayar ve akilli telefonda uzun
stire harcayan ¢ocuklarin ebeveynleri daha fazla dijital oyun tercih ettigini gostermektedir.
Bulgular cocuklarin ekran karsisinda gecirdikleri stirenin giinde ortalama 182 dakika yani 3 saat
oldugunu gostermektedir ve bu siire ekran i¢in Onerilen yaklagik gilinliik bir saat siirenin ¢ok
iizerindedir (AAP, 2016). Dogal olarak ¢ocuklarin ekran siiresi artik¢a egitici ve hayali oyun
tercihlerinde azalma saptanmistir. Cocuklarin dijital oyun ve TV ile ekran basmda uzun siire
harcamalarmin riskleri vardir. Bu nedenle ¢ocuklarin ekran siireleri ve igeriklerin ebeveynler
tarafindan kontrol edilmesi olduk¢a dnemlidir. Ebeveynlerin ¢ocuklar i¢in uygun ekran siireleri
ile ilgili bilgilendirilmeleri onerilmektedir. Bu arastirmada ele alinmasa da c¢ocuklarin
oynadiklart oyunun iceriklerinin dijital oyunun yararlarim etkiledigi bir gercektir. Cocuklar
icin egitici, dikkat gelistirici, temel becerilerini destekleyici ve eglendirici dijital oyunlar
cocuklar i¢in yararlidir. Ebeveynlerin dijital oyun igerikleri ve dijital oyun siireleri yani bilingli
kullanimla ilgili desteklenmeleri gerekmektedir. Ebeveynlerinde yogun teknoloji kullandiklari
dikkate alindiginda bilinglendirme ¢aligmalarinin sosyal medya araglar1 ve TV aracilig1 ile
yapilmasi yararl olacaktir.

Bu arastirma dijital oyunla ilgili ortaya koydugu bulgularla ve farkli yontemi ile alana
onemli katkilar sunmaktir. Erken cocukluk donemindeki genellikle ¢ocuklar ebeveynlerin
gbzetiminde dijital oyun oynamaktadir. Bu nedenle gelecekteki arastirmalarin ebeveynlerin
dijital oyunlar1 segme, oynama siireleri ve oyun bagimliligi gibi konular1 incelemeleri yararh
olacaktir. Bu arastirma ebeveynlerin dijital oyunla ilgili ¢ekinceleri oldugunu ve ¢ocuklari i¢in
cok fazla tercih etmediklerini gostermistir. Ote yandan, ozellikle egitim seviyesi ¢ok yiiksek
olmayan ve yogun calisgan ebeveynlerin bu oyunlar1 diger gruplara goére daha fazla tercih
ettikleri saptanmigtir. Bu nedenle gelecekteki arastirmalar ¢ocuk ve aile igin birlikte oyun
oynamanin o6nemi, evde nasil oyun oynanacagi ve ev islerinin oyuna donistiiriilmesi ile ilgili
ebeveyn egitim programlari gelistirilmesi ve yayginlagsmasimni incelemeleri dnerilmektedir.
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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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Oz

Her yas grubunun egitimi sirecinde kullanilabilen dijital dykileme, son zamanlarda yetiskin egitim sirecinde de
kullaniimaktadir. Ciinki dijital dykileme, yetiskin egitiminin deneyimlere dayanma ve kendini yodnlendirme
oOzelliklerinin rahathikla gerceklestirilmesini saglayabilmektedir. Bu yoni ile dijital dykileme okul ydneticilerinin
birer lider olarak yetistirilmesinde etkili kullanilabilecek bir yontem olarak distinilmektedir. Bu ¢alismada dijital
oykileme yonteminin kullanildigi bir okul yoneticisi egitim programi modelinin &nerilmesi amaclanmistir.
Calismada ilk olarak dijital 6ykiilemenin egitim alaninda ve okul ydneticilerinin yetistirilmesinde kullanimi ele
alinmis daha sonra da dijital olumlu dykileme ydnteminin okul yéneticilerinin egitim sirecinde kullanilabilirligine
iliskin model dnerisi sunulmustur. Hazirlanan modelde olumlu sorgulama prensiplerinden biri olan olumlu éykileme
yontemi kullanilmistir. Bu nedenle modeldeki egitim programinin merkezinde, etkili okullarin basarili okul
yoneticilerinin gerceklestirdikleri érgitsel gelismeler ve degisimler ile kariyer hikayeleri yer almaktadir. Her ne kadar
olumlu sorgulama ve dijital dykiilemenin ydnetici/lider egitiminde ve yetistirmede etkililigi zerinde alanyazinda bir
fikir birligi s6z konusu olsa da ikisinin bir arada kullanildi§i modelin islevselli§i ancak deneysel arastirmalarla ortaya
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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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Giris

Guntimizde teknoloji, egitim alaninin ayrilmaz bir pargasidir. Okul 6ncesi egitim de dahil
olmak Uzere her kademede egitim amach teknoloji kullanimi olduk¢a yaygindir. Clnki egitim
amach uygulamalar, hem d&grencilerin hem de &6gretmenlerin egitimsel ve 0Ogdretimsel
intiyacglarini karsilayabilmektedir (Akdag ve Tok, 2010; Sadik, 2008) ve bu tur uygulamalarin
geleneksel yontemlere karsi tercih edilerek egitim-6gretimin strecinde kullaniimalari basariyi
olumlu yonde etkilemektedir (Cankaya ve Ding, 2009). Egitim teknolojileri arasinda yer alan
dijital dykuler de kullandiklari ¢coklu ortam araglarindan dolayi, 6grenenlerin egitim ihtiyaglarini
karsilayarak basariya ulasmalarini saglamaktadir (Demirer, 2013; Karakoyun, 2014; Robin,
2008).

Dijital dykuleme, Kisilerin teknolojik kaynaklari kullanarak anlamli hikayeler
uretmelerini saglayan yenilikci ve teknoloji tabanli bir yontemdir. Baska bir ifade ile dijital
Oykuleme; metin, resim, mizik ve video gibi farkl ¢oklu ortam araglarini kullanarak dykuleri
dijital ortamlarla birlestiren anlatma sanatidir (Armstrong, 2003; Robin, 2005; Skouge ve Rao,
2009; Robin, 2016). Bu anlatma sanatinin ¢énciileri 1980’lerin sonunda Dijital Oykiileme
Merkezi’ni kuran Dana Atchley ve Joe Lambert’tir (Robin, 2008). 2015’te adini “Oykii
Merkezi” (StoryCenter) olarak degistirmis olan bu organizasyon, glnumizde halen kisisel
anlatimlarini olusturma ve paylasma konusuna ilgi duyan kimselere egitim ve yardim
saglamaktadir (StoryCenter, 2016). Dijital dykuler, birgok mobil uygulama (Animoto Video
Maker, Story Maker, iMovie gibi), web tabanli ara¢ (Animoto, Powtoon, Myna ve Storyjumper
gibi) ve masausti yazihm (Microsoft Photo Story 3, Adobe Premiere Elements 11, Windows
Movie Maker ve Scratch gibi) aracihdi ile olusturulabilmektedirler (Sarica ve Usluel, 2016).
Dijital oykuler, 2 ila 10 dakika arasinda degisen kisa videolar halinde hazirlanmakta (Robin,
2016) ve oykdlerin icerigini genellikle Kisisel deneyimler, duygular ve fikirler olusturmaktadir
(Meadows, 2003; O’Leary, 2012). Bu metot, aslinda geleneksel dykiileme sanatinin teknolojiyle
donatiimis hali olarak distintlebilir.

Dijital dykiileme, son yillarda egitim alaninda sikca tercih edilen, hem 6gretmen hem de
ogrenciler acisindan gucli bir 6gretme ve 6grenme araci olmustur (Robin, 2008; Skouge ve
Rao, 2009; Balaman, 2016; Yama¢ ve Ulusoy, 2016). Robin (2008), dgretmenlerin dijital
dykuleme ile 6grencilerin dikkatini cekecek turde ders materyalleri hazirlayabilme imkéanina
sahip olduklarini ve bu sayede dgrencilerine yeni fikirler sunabileceklerini belirtmis ve egitimde
dijital dykiilemenin yakinsamasini Sekil 17 deki gibi géstermistir.

Sekil 1’de goraldugi tzere dijital dykileme, dégretmenlerin teknolojiyi verimli bir sekilde
derslerini anlatmak isterken karsilastiklari engelleri ortadan kaldirmada buyik bir avantaj
saglayan bir teknoloji uygulamasidir (Robin, 2008). Ornegin, fen bilgisi dersinde deney yapmak
icin gerekli malzeme veya donanimi olmayan bir okulda, 6gretmenin uygun bir aracla (iMovie,
Storybird, GoAnimate, PowToon, ToonDoo, Muvizu, Animaker gibi) hazirladigi dijital dykd,
dersi daha verimli hale getirebilmektedir. Buna ek olarak égrencilere verilecek olan bir dijital
Oyku odevi, materyalin hazirlanmasi sidrecinde 6gdrencilerin - zorlandiklar1  konularda
ogretmenlerinden ve akranlarindan yardim almalari sinif igi iletisim ve isbirligini
giclendirebilir. Nitekim dijital 6ykileme, bireyin etkilesimli iletisim, kisilerarasi beceriler,
kisisel ve sosyal sorumluluk, dijital okuryazarhk, temel ve gorsel okuryazarlik, merak,
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yaraticilik, risk alma ve isbirligi gibi bir¢ok 21. yizyil becerilerini de gelistirmektedir (Jakes ve
Brennan, 2006; Czarnecki, 2009).
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Sekil 1. Egitimde dijital 6ykilemenin yakinsamasi (Robin, 2008)

Robin (2008), dijital dykilemenin birgok tirt oldugunu belirtmis, fakat dijital dykilemeyi en
yalin haliyle asagidaki gibi gruplandirmistir:

1) Kisinin hayatindaki 6nemli olaylari ele alan kisisel dykuler,

2) Gecmisi daha iyi anlamamiz ic¢in hazirlanmis dramatik olaylari inceleyen tarihi
oOykdiler,

3) izleyiciyi belirli bir kavram ya da uygulama konusunda bilgilendirme veya bir konuyu
6gretme amaciyla tasarlanmis bilgilendirme veya 6gretim dykuleri.

Bu Ug¢ tar dyki tirinden 6zellikle kisisel dykdler, éyku sahibinin anilarini, deneyimlerini
paylastigi oykiler (Cunsolo Wilox, Harper ve Edge, 2013) oldugundan dijital dykiilemede bu
tirin kullaniimasiyla, kisi hedef kitleye kendini anlatma firsati bulabilmekte, insani iliskilerini
giclendirebilmekte ve yasadiklari iletisim sorunlarini ¢ozebilmektedir. ~ Ancak dijital
dykulemenin hangi turd kullanilirsa kullanilsin hem 6gretmenlere hem de 6grenenlere birgok
onemli yarar saglamaktadir. Ornegin, kisisel 6ykii hazirlamasi istenen bir 6grenci, konu ile ilgili
arastirmalar yaparak, materyalde kullanilacak resimleri arayarak, ses kaydi yaparak bilgi ve
akademik becerisini gelistirebilmektedir (Alismail, 2015). Ayrica ¢oklu ortam araglarinin
kullanimiyla olusturulan materyal, birgok duyu organina birden hitap ettiginden 6grenmeyi de
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kalici kilmaktadir (Turgut ve Kisla, 2015). Bununla birlikte dijital dykilemenin égrenenlerin dil
6grenme becerilerini gelistirdigi (Bell, 2002; Lee, 2014; Norman, 2011; Tatli ve Aksoy, 2017),
derse yonelik tutumlarina pozitif etkilerinin oldugu (Hung, Hwang ve Huang, 2012; inceelli,
2005; Yoon, 2013), elestirel disiinme becerilerini, problem ¢ézme becerilerini ve iletisim
becerilerini (Holotescu, Grosseck ve Danciu, 2014; Robin, 2006; Sadik, 2008; Yksel, Robin ve
McNeil, 2011; Yang ve Wu, 2012), 6grencilerin yazma becerilerini gelistirdigi (Karakoyun,
2014; Kulla-Abbott, 2006) bir¢ok arastirmayla ortaya konulmustur. Dijital 6ykilemenin sfzii
edilen bircok faydasinin yani sira, égrenenlerin kendi deneyimlerini derinden anlamasina ve
tecriibelerini baskalarina aktarmasina da yardimci oldugu ortaya ¢ikmistir (Jakes ve Brennan,
2006).

Dijital Oykiilemenin Liderlik ve Yoneticilik Egitiminde Kullanimi

Dijital 6yklleme, egitimin bir¢ok alaninda yansitici 6grenmeyi tesvik etmek ve canlandirmak
icin kullaniimasina ragmen, egitim liderlerinin yetistirilmesinde ¢ok az faydalaniimistir
(LaFrance ve Blizzard, 2013). Aslinda liderlerin, iyi 6yki anlaticisi olmalari onlarin iyi birer
lider olduklarinin bir gostergesi olabilmektedir (Peters, 1991: akt. Auvinen, 2013). Bu sebeple
oykuleme, orgutler icin yonetici yetistirmek veya liderlik 6zelliklerini gelistirmek icin etkili bir
yontem olabilir. Ready’e (2002) gore, Oykileme, insanlari nasil etkileyebileceklerini
Ogretebilmek icin liderlik egitimlerinde bircok kurum tarafindan tercih edilen bir yontemdir.
Dijital 0ykiileme, degisen diinyaya ayak uydurabilme ihtiyaci duyan yetiskinler igin yararli
oldugundan dolayi, hem problem c¢oézme, akil yiritme gibi bircok kavramsal becerinin
gelistirilmesi hem de teknolojik birtakim becerilerin kazandirilmasi icin etkili bir ara¢ olarak
gorilmektedir (Czarnecki, 2009).

Bazi arastirmacilar calismalarinda okul yoneticilerini hazirlayan programlarin okul
yoneticilerine sahip olmalari gereken yetenekleri kazandirmaktan uzak, tniversite temelli, zayif
ve islevsiz (Bridges, 2012; Chu ve Cravens, 2012; Hallinger ve Bridges, 2016), bircok mesleki
gelisim programinin parcalanmis, eski, tutarsiz, surdurilemeyen, gelisigiizel, teorinin idari
uygulamalarla uyumsuz (Hallinger, Shaobing ve Jiafang, 2017; Staub ve Bravender, 2014a),
klinik deneyimden uzak, diizensiz veya 6grenme teknolojileri kullaniminda yetersiz olduklari
(Darling-Hammond, LaPointe, Meyerson, Orr ve Cohen, 2007; Simsek, 2002; Yan ve Catherine
Ehrich, 2009) yonlnde elestirilerde bulunmuslardir. Yani okul yoneticilerinin egitimleri igin
dizenlenen programlarin teori agirhkli ve okul yonetim uygulamalarindan uzak oldugu
belirtilmistir (Agaoglu, Gultekin ve Cubukcu, 2002; Darling-Hammond ve digerleri, 2007;
Hallinger ve Lu, 2011; Staub ve Bravender, 2014b; Siingl, 2013; Versland, 2013, Yan ve
Catherine Ehrich, 2009). Bu nedenle de okul yoneticilerinin karsilastiklari yonetsel sorunlarin
cozimlenmesine iliskin tim yeteneklerin egitim programlarinda kazandiriimasinin ¢ok zor
oldugu soylenebilir. Ancak egitim sureclerinde kullanilacak dijital oykileme gibi etkili
yontemler, okul yoneticilerinin sahip olmasi gereken bazi yeteneklerin kazandirilmasini ve
egitim ihtiyaclarinin karsilanmasini saglayabilecektir.

Dijital oykileme, okul yoneticilerinin zaman yonetimi, problem ¢6zme, arastirma
becerisi, iletisim becerileri ve takim calismasi, elestirel distince, bilgi toplama, veri yorumlama,
metin ve gorintl analizi, sentez ve 6z de§erlendirme gibi kisilerarasi yetenekleri kazanmalarini
saglayacagi (Robbin, 2006; Signes, 2010) icin birer lider olarak yetismelerini saglayabilecektir.
Harbin ve Humphrey (2010)’in, iyi bir 6ykinin, karar verme, gigc, politika, liderlik gibi bircok
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yonetim ilkesinin gelistirilmesinde 6nemli oldugunu belirtmesi de dijital 6ykilemenin liderlik
egitimlerinde tercih edilebilecegini desteklemektedir. Bu sebeple de dykilemenin, yoneticilik
veya liderlik becerilerinin gelistirilmesi hususunda gucli bir ara¢ olabilecegi soylenebilir. 21.
yuzyil becerilerini kazandirma agisindan da dijital dykileme okul yoneticilerinin teknoloji lideri
olmalarini saglayabilecek gugli bir ara¢ olarak distundlebilir.

Dijital 6ykuleme, okul liderleri icin iki farkli baglamda ele alinabilir: (1) Dijital 6ykileme
yontemini 6gretme ve (2) Kisisel dykulerini anlatma firsati sunma.

Okul Liderlerine Dijital Oykiileme Yontemini Ogretme

Liderlik, insanlari etkileme becerisi olarak bilinmektedir. insanlari etkilemek ise birtakim
becerilere sahip olmayi gerektirmektedir. Dijital Oykiileme metodu da bu konuda iyi bir secenek
olarak duslnulmektedir (Widdershoven ve Sohl, 1999).  Simmons (2006a), liderlerin
baskalarini etkilemek icin kullanmalari gereken alti tir dyki 6nermektedir:

o “Ben Kimim?” dykiileri,

o “Neden Buradayim?” dykiileri,

e “Vizyon” dykusu,

e “Ogretim” oykiileri,

e “Deger” dykuleri,

e “Ne Dustinduginu Biliyorum” dykuleri.

“Ben Kimim?” Oykiileri: Simmons (2007, s. 50), bir bireyin “Ben ilgincim” demek
yerine kendisinin ilging oldugunu anlatan iyi bir dyklyt dinleyiciyle paylasmasinin insanlari
daha kolay etkileyecegini savunmaktadir. Bu sayede paylasilan kisisel deneyim(ler) gliven ve
iyi niyetin varhigini gostereceginden dyku sahibinin amacina ulasmasini kolaylastirabilir.

“Neden Buradayim?” Oykiileri: Bu oykiilerle, dykii anlatici, iyi niyetine dair makul bir
aciklama yapmalidir. Bu sayede insanlarin giiveni artacaktir. Baska bir ifadeyle dinleyicinin
oyku anlaticinin - dykuslinde gizli bir gindem ya da bir hilekarhk, samimiyetsizlik
hissetmemelidir (Simmons, 2006b).

“Vizyon” Oykusii: Vizyon dykiileri, hem hayal kirikliklarini hem de miicadelelerini
icinde barindiran Oykilerdir. Bu 0Oykiler, hayal kirikliklarina karsi panzehir olarak
tanimlanmaktadir (Simmons, 2006). Bu nedenle eger dinleyici(ler), anlaticinin kim oldugu ve
neden burada oldugu konusunda etkilenmisse, bu dykiileme tiriinde daha basarili sonuclar elde
edilebilir. Vizyon oykuleri ile gelecekte karsilasilabilecek olasi durumlar gercede uygun
senaryolarla yorumlanmaktadir ve bu durumlara karsi atilacak adimlar “gercek temelli”
planlamalarla yapilmaktadir (Simmons, 2007, s. 99).

“Ogretim” Oykdileri: Bu tiir 6ykiilerle dinleyicinin anlamli yeni beceriler edinmeleri
amaclanmaktadir. Bu oykulerde beceriler belli bir dizen iginde moduller aracihigi ile
kazandiriimaktadir. Bu sayede dinleyici bilincli bir sekilde, neden 6grendiginin farkina vararak
6grenmektedir (Simmons, 2006b).

“Deger” Oykiileri: Simmons (2007), bir “deger”i 6gretmenin en iyi iki yolu oldugunu
savunmaktadir. Bu yollardan ilki, érneklerle 6gretmek, ikincisi ise bu érnegi iceren bir dyki
paylasmaktir. Bu da Oykl sahibinin bir degeri 0yki icerisine ne kadar iyi yerlestirdigine
baghdir. iyi anlatilan bir deder o degeri dinleyiciye o kadar benimsetebilmektedir.
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“Ne Diistinduguni Biliyorum” Oykiileri: Simmons (2007), insanlarin ilgisini cekmek
icin onlarin zihinlerini okuyan turde éykuler anlatmanin énemini vurgulamaktadir. Fakat bunu
yapabilmek, mevcut dinleyici kitlesinden gelebilecek olasi itirazlar ya da bakis acilari hakkinda
yeterli bilgiye sahip olmayi gerektirir. Oykii sahibi, bu konuda dinleyiciyi ikna ederse,
dinleyicinin giivenini kazanmay1 da basarmis olmaktadir.

Yukarda bahsedilen iceriklerde oykilerin paylasiimasinda dijital araglarin kullanimi
anlaticinin - teknolojik yeterliklere, dolayisiyla 21. yulzyil becerilerine sahip oldugunu
gOsterecektir. Bu nedenle dijital 6ykileme araclarinin kullanimini égretmek okul yoneticilerinin
hem teknik acgidan hem de liderlik agisindan gelistirebilir. Liderlerin olusturduklari bu tar
dykuler, astlarina rol model olmayi saglayabilir. Tecriibe, deger, basari ve bilgisini samimiyetle
paylasan liderler, iletisim, isbirligi, karar verme, problem ¢dzme, takim kurma gibi bircok
becerisini bu sayede gelistirebilir.

Okul Liderlerine Kisisel Oykulerini Anlatma Firsati Sunma

Liderlik teorilerinde kullanilan éykilemeyi Zimmerman (1995), Danzig (1997), Boje (2006) ve
Auvinen, Aaltio ve Blomgvist (2013) de hem acemi hem de deneyimli yoneticiler igin birer
firsat olarak belirtmislerdir (Quong,1999). Ayrica liderlikte deneyimin 6nemli bir unsur oldugu
bircok calismayla ortaya konmustur (Avery, Tonidandel, Griffith ve Quinones, 2003). Dijital
Oykileme de bireylerin deneyimlerini paylasabilmelerine, baskalarinin deneyimlerinden ders
cikarabilmelerine uygun bir yontem olarak gorilmektedir (Cunsolo Wilox, Harper ve Edge,
2013). Bu sebeple deneyimlerin paylasilabilecedi yonetici yetistirme programlarina dijital
oykiilemenin entegre edilmesi, programlarin etkililigini artirabilir. Ozellikle kogluk araci olarak
kullanilacak dijital dykilemenin, degerlendirme asamasinda kullaniimasi siireci daha etkin
kilabilir.

Olumlu Sorgulama Y aklasimi Bileseni Olarak Dijital Oykiileme

Olumlu sorgulama (Appreciative Inquiry), 21. yizyilin zor, dedisken ve ¢cogu zaman 6nceden
ongorulemeyen rekabet kosullarinin daha iyi analiz edilmesini, calisanlarin degisen
beklentilerine ve orgutsel degisime reformsal yaklasimlar sunmayi saglayabilen yaklagimdir
(Adiguizel ve Oztiirk, 2011). Olumlu sorgulama yaklasimi, ilk kez 1980 yilinda Cooperrider ve
Srivastva tarafindan ortaya atilmis, 1987 yilindan itibaren de drgitsel yasamda insanlarin ve
orgutlerin gelisiminde ve degisimin ydnetiminde kullanilan bir metodoloji olarak kullaniimaya
baslanmistir (Cooperrider ve Srivastva, 1987).

Olumlu sorgulama sureci, gegmisinin en iyisini ortaya ¢ikarmak ve gelecegin etkili bir
sekilde gorsellestirilmesini saglamak icin gorisme ve dyku anlatimini iceren bir yaklasimdir
(Cooperrider, Whitney ve Stavros, 2003). Bu nedenle olumlu sorgulama prensipleri arasina
Barrett ve Fry (2005) tarafindan eklenen oykileme de, orgltsel yasam ile ilgili dykiler ele
alinmaktadir. Problem ¢ozme yontemlerinden de biri olan olumlu @ykiilleme, problemlere
odaklanmaktan ziyade neyin iyi gittigini yeniden kesfederek katilimcilara olumlu bakis agisi
kazanmalarini saglamaktadir (Brouwer ve Brouwers, 2017). Bu nedenle olumlu dykileme,
Ozellikle orgutsel degisim projelerinde yararlanilabilecek bir yontem olarak belirtilmektedir
(Adiguizel ve Oztiirk, 2011) ve pek cok biiyiik sirkette ve bazi sehirlerin doniisimiinde, okul ve
hastane reformlarinda kullanilmistir (Yurdakul, 2009).
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Calabrese (2015) tarafindan yapilan ¢ahismada olumlu 6éykileme, okul yoneticilerinin
algilarinin, tutumlarinin ve yaptiklari uygulamalarin degisiminin gozlenebildigi etkili bir
yontem oldugu ortaya ¢ikmistir. Ancak bu yaklasim, Tirkiye’de kisisel gelisim ve danismanlik
sirketleri tarafindan kullanilmaya baslanmis olmasina ragmen akademik ¢evrede hak ettigi ilgiyi
gorememistir (Adigiizel ve Oztirk, 2011). Ayrica liderlik gelistirme programlarinda
oykulemenin kullanimi etkili bir yontem olarak belirtilmektedir (Harbin ve Humphrey, 2010;
Ready, 2002). Fakat bu konu da, alanyazinda yeterince ele alinmamistir. Bu nedenle bu
calismada okul yoneticilerinin yetistirilmesi surecinde olumlu dykilleme yéntemi ile dijital
ortamin birlikte kullanildigi bir egitim modeli dnerisinin sunulmasi amaglanmistir.

Model Onerisi

Olumlu dykiuleme yoénteminin kullanilabilecedi bir okul yoneticisi egitimi modelinin temelini,
etkili okullarin basarili okul yoneticilerinin gergeklestirdikleri drgutsel gelismeler ve degisimler
ile kariyer hikayeleri olusturmaktadir. Olumlu dykileme;

M1. Bir kocluk araci olarak kullanilabilir. Kogluk bazi ¢dziimlerin danisanin kendi
kendine bulmasini saglayacak yontemleri kazanmasini saglayan ve danisanin yeterliligini
arttiran bir stregtir.

M2. Deneyimli bir okul yoneticisinin kendi basari hikayelerini analiz ettigi bir slreg¢
olarak kullanilabilir.

M3. Bir okul yoneticisinin basarili drgitsel yasantilarinin yansimalarini baskalari ile
paylasacak sekilde hazirladi§i basari hikayeleri olarak kullanabilir.

Olumlu éykuleme yontemi, yukarda belirtilen her t¢ formatta da rahathkla kullanabilir.
Ancak bu calismada M3’te belirtilen sekli ile ele alinmistir ve egitim streci Sekil 2°de gibi
islemektedir.

00 o)
00 O 3
& O (.)o Oykiilerinin Katilimcilarin
Bagan dykiilerimn dijital ortama T —
tespiti O aktarilmasi

O
O&L
Dijital Olumlu

Oykiileme

Siire¢ Oncesi m—
: Sireci

Islemler

Sekil 2. Dijital olumlu dyktleme ile okul yoneticilerinin egitim streci

Sekil 2’de okul yoneticilerinin egitiminde kullanilabilecek dijital olumlu dykileme siirecine
iliskin model gorilmektedir.

Deneyimli Yoneticilerinin ve E§itim Suresinin Belirlenmesi

Hazirlanacak egitim modeli icin ilk olarak deneyimlerinden faydalanilacak okul
yoneticileri belirlenir. Deneyimlerini paylasacak yonetici ve yonetici deneyim sayisina goére
egitim oturumlarinin sayisi belirlenir. Tim paydaslarin katildigi ¢ok fazla sayida mulakat bu
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strecin temelini olusturur. Yasanan deneyimlere gore dogru sorularin sorulmasi degisim
strecini zaten baslatmaktadir (Yurdakul, 2009).

Basari Hikayelerinin Dijital Ortama Aktariimasi

Modelde egitim surecinde kullanilacak olumlu éykulerin daha etkili bir sekilde sunulmasini ve
farkindalik olusturulmasini saglamak icin dijital ortamdan faydalanilacaktir. Clnki okul
yoneticilerden geleneksel sekilde basari hikdyelerini yazmalarini veya bir sorun ve bu soruna
iliskin Grettikleri etkili cézimleri yazmalarini istemek yerine, daha ¢ok yaraticiliklarini ve hayal
giclerini kullanacaklari metinleri, gorselleri, sesleri ve videolari uyumlu bir sekilde bir araya
getirerek dijital sunumlar hazirlamalarini istemek daha etkili olabilir.

Katilimcilarin Belirlenmesi

Oykiileme metodunun kullanildigi atolye calismalarinda insanlar dykiilerini ve deneyimlerini
paylasmak icin bir araya gelirler ve bu sayede katilimcilarin iletisim kurmalari, Oykdleri
birbirleriyle iliskilendirmeleri ve isbirligi icinde ortak bir anlam cikarmalari saglanmis olur
(Abma, 2013). Oykillemenin 21. yiizyihn inhtiyaclarina cevap verebilen formu olan dijital
dykuleme atolyelerinin okul liderleri icin yapilmasi da ayni faydalari saglayacaktir.

Her bir oturumda G¢ rol s6z konusudur: Yonlendirici, deneyimli okul yoneticisi ve
katilimcilar. Yonlendirici, 6gretim elemanidir. Deneyimli okul yoéneticisi, deneyimlerinden
faydalanilacak okul yoneticisidir. Oturumlarin yonetilmesini saglar. Katilimcilar ise okul
yoneticisi veya okul yoneticisi adaylaridir. Katihmcilarin segiminde deneyim bakimindan
heterojen bir grup olusturulmasi halinde farkl bakis agilari bir arada olabileceginden, ¢ok daha
olumlu sonuclar alinabilir. Ayrica olumlu sorgulama yaklasimi, genellikle ¢ok sayida
katilimcinin  oldugu karmasik yapilarda etkilidir (Yurdakul, 2009). Zaman ve mekén
kisitlamalarinin s6z konusu oldugu ve kicuk gruplarin olusturulmasinin imkansiz oldugu
durumlarda tercih edilebilecek bir yaklasim olarak belirtilebilir. Bu nedenle bu modelde
katilimci sayisi siniri s6z konusu degildir.

Modelin Belirlenmesi ve Siirecin isleyisi

Cooperrider ve Whitney (1999) calismalarinda olumlu sorgulama yaklasimini 4-D boyut lizerine
insa etmistir: Kesif (Discovery), Tasarim (Desing), Hayal etme (Dream) ve Kader belirleme
(Destiny). Whitney ve Trosten-Bloom (2003) da Tanimlama (Definition) olarak isimlendirilen
bir boyut daha ekleyerek 5-D modelini olusturmustur. Olumlu sorgulama yaklasiminin 5-D
modeli, Kisisel gelisim veya kocluk ve orgitsel degisim ¢alismalarinda kullanilmaya uygun
olmasindan dolay1 (Donnan, 2005), bu calismada olumlu dykileme sureci igin 5-D modeli
kullanilmistir. Modelin boyutlari ve isleyis siireci Sekil 3’teki gibidir.
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Sekil 3. Olumlu dijital éykileme stireci 5-D modeli (Whitney ve Trosten-Bloom, 2003)

Tanimlama boyutu, merkezde olan pozitif bir konu secimi asamasidir. Bu asamada ele alinacak
basari hikayesi veya pozitif bir konu segilir. Olumlu dijital dykilemede 6zellikle editim stirecine
katilimcilarin basari hikayelerinin tespiti ile baslandigi icin, bu boyut M2 igin en temel boyuttur.
Ancak bu boyut, M3 icin basari éykilerinin tespiti asamasinda gerceklestirilen bir suire¢ olarak
belirtilebilir. M2 ve M3’te konu tanimlamasi deneyimli okul yoneticisi tarafindan yapilirken,
M1’de kocgluga ihtiyaci alan kisi tarafindan konu tanimlamasi yapilmasi daha uygundur.

Kesfetme boyutu, iyi calisan ve basari ile sonuclanan orgtsel sireclerin veya basaril
deneyimlerin kesfedildigi ve tanimlandigi asamadir. Bu asamada okul yoneticisinin secilen
konu ile ilgili deneyimleri sorgulanir.

Hayal etme boyutunda, dnemli deneyimler incelendikten sonra, gelecek igin hayal kurma
ve vizyon gelistirme asamasidir. Bu boyut igin okul yoneticilerinden deneyimli okul
yoneticilerinin basarili deneyimlerden esinlenerek kendi okullarinin yonetim siirecinde
basarmak istediklerini hayal etmeleri istenir. Bu slrecte okul yoneticilerinden ellerindeki
kaynaklarin, yapabileceklerinin ve sahip olduklari bilginin farkina varmasi saglanir.

Tasarim boyutunda kurulan hayalin veya gelistirilen vizyonun gerceklestirilmesi igin
yapilmasi gerekenlerin adim adim tanimlanmasinin yapildigi, kesin amaclarin belirlendigi ve
eylem planinin olusturuldugu asamadir. Bu boyut kapsaminda okul yoneticileri veya adaylari
hayalin veya vizyonun gerceklestirilmesi igin yapilmasi gerekenlerle ilgili kisa ve uzun sireli
hedefler belirlerler ve deneyimli yoneticilerin basari hikdyelerinden esinlenerek yeni siregler
tasarlarlar.

Kader belirleme boyutunda ise tasarim boyutunda belirlenen hedeflere ulasmak igin
gereken stratejiler ve politikalar belirlendigi ve inisiyatiflerin alindigi asamadir. Bu asamada
okul ydneticilerinden ve adaylarindan sahip olduklari ve kullanabilecekleri bilgi ve kaynaklari
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g6z onunde bulundurularak yapilmalari gereken isleri ile bu isleri yapacak kisileri belirlemeleri
istenir.

Asagida dijital olumlu dykileme uygulama o6rnegi M3 igin tasarlanmistir. Ancak
modeller arasindaki temel farkhlik dijital hikdyenin konusunun kimin tarafindan
tanimlandigidir. Daha 6nce de belirtildigi gibi konu tanimlamasi, M2 ve M3’te deneyimli okul
yoneticisi tarafindan, M1’de ise kocluk hizmetini alacak kisi tarafindan yapilmaktadir.
Deneyimli okul yoneticileri disindaki diger katilimcilarin belirlenmesinde herhangi bir sart
(6rnedin katilimcr sayisi veya yoneticilik deneyimi gibi) soz konusu degildir. Ayrica 6rnek
olaydaki yonlendirici, egitim oturumlarini yoneten ve yonlendiren Kisi; okul ydneticisi
dijital dyklyu hazirlayan deneyimli okul ydneticisi ve katilimcilar da egitim sirecine
katilan okul yoneticileri veya yonetici adaylarini ifade etmektedir.

Dijital olumlu éykulemenin kullanildigi bir érnek uygulama
Adim 1: Basari 0ykulerinin tespiti ve egitim oturumlarinin belirlenmesi

Ilk olarak mimkiinse farkli sehirlerde mimkiin degilse egitimin yapildi§i sehirde
basarilart 6n plana c¢ikmis deneyimli okul yoneticileri belirlenir. Daha sonra bu okul
yoneticilerine dijital olumlu dykileme yonteminin kullanilacadi egitim sireci hakkinda bilgi
verilir ve egitim surecinde deneyimlerini diger okul yoneticileri veya adaylari ile paylasip
paylasmayacaklari sorulur. Goriisme yapilan okul yoneticilerinden bes tanesi (A, B, C, D ve E)
egitim surecine katilmaya gonilli olduklarini belirtirler. Bu nedenle deneyimli okul yoneticisi
sayisina gore egitim suresi bes oturum olarak belirlenir. Ya da dort deneyimli okul ydneticisi
egitimlere katilmayi kabul eder, ancak bu yoneticilerden biri iki basari hikayesi anlatacagini
belirtir. Bu nedenle kullanilacak basari hikdye sayisina gore egitim siresi yine bes oturum
olarak belirlenir.

Adim 2: Basari hikayelerinin dijital ortama aktariimasi

Okul yoneticilerine kendi orgitsel basari hikayelerini dijital ortamda nasil
hazirlayacaklari ile ilgili bilgi verilir ve ¢esitli programlarin tanitimi yapihir. Okul yoneticileri
her biri iki ile 10 dakika siiren basari hik&yelerini hazirlarlar. Daha sonra olumlu dijital
dykuleme surecine gecilir ve her oturumda bir okul yoneticisi hazirladigi dijital dykuyi
katilimcilara sunar.

Adim 3: 5-D olumlu dijital dykiileme streci

Tanimlama boyutu: Bu boyut, basari dykulerinin tespiti (Adim 1) asamasinda
gerceklestirilmistir ve okul ydneticilerinin her birinin (1) akademik basari, (2) okul kiltiri ve
iklimi, (3) yonetim surecleri, (4) kaynak yonetimi, ve (5) etkili iletisim konularinda basarili
olduklar tespit edilmistir. Bu nedenle de bu basliklar konu tanimi olarak belirlenmistir.

Ilk oturumda akademik basari konusu ele alinir. Bu oturumdaki dijital 6ykilyi, LGS
sinavi sonuglarina gore nitelikli okullara en ¢ok 6grenciyi gonderen okulun ydneticisi A
hazirlamistir. A, hazirlacdigi 6ykiye ilk olarak okuldaki yonetim ve 6gretmen kadrosu ile diger
cahisanlar ve ogrenciler ile ilgili bilgileri, daha sonra egitim ve 6gretim dénemi boyunca
ogretmen, ogrenci ve velilerle yapilan toplantilar, diizenlenen seminerler, okula davet edilen
uzman kisiler ile ilgili bilgileri yerlestirmistir. Son olarak da dijital dykiye okulun sportif ve
akademik basarilarina iliskin tablolar ve grafikleri yerlestirmis ve ¢ykuyu ilgili etkinliklerin
fotograflari ile gorsellestirmistir.
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Kesfetme boyutu: Ydnlendirici, katilimcilardan okul yoneticisine izledikleri ile ilgili
sorular yoneltmelerini ister. Katilimcilar da okul yoéneticisine *“Ogrencilerinizin akademik
basarisini arttirmak icin nasil bir yol izlediniz?**, **Sizi ve ¢evrenizdekileri en gok mutlu eden ve
basariya ulasmanizi saglayan ne(ler) yaptiniz?”’, “Sizce bunlardan en etkili olan hangisiydi?”,
“QOgrencilerin motivasyonunu arttirmak icin o6gretmenlerle birlikte ne tir calisma(lar)
yaptiniz?”, “Velilerle iliskileriniz nasildi?””, ““Sinav kaygisi ile ilgili yapilan etkinlikler
nelerdi?”, “Keske sunu da yapsaydim dediginiz ne(ler) var?”” , “Ben yaptim ama siz yapmayin
diye bize tavsiyede bulunacagdiniz bir sey var mi?”” seklinde sorular yoneltirler.

Hayal etme boyutu: Okul ydneticisi, katilimcilar tarafindan yoneltilen butiin sorulara
cevap verir. Yonlendirici, katilimcilardan ilk olarak okul yoneticisinin anlattiklarini, verdigi
cevaplari ve kendi okullarinin mevcut durumunu iyice analiz etmelerini, daha sonra kendi
okullarindaki 6grencilerin basarisini arttirmak igin yapmak istediklerini hayal etmelerini ve son
olarak da égrencilerin basarisini arttirmak icin neler yapabileceklerini not etmelerini ister.

Heniiz bir buguk senelik okul yoneticisi olan X, sekizinci sinifta egitim goren 69
6grenciden higbirinin nitelikli okula yerlesememesinin nedeninin égrenci, 6gretmen ve velinin
ilgisizliginden kaynaklandigini  disiinmektedir. Ancak, A yoneticisinin deneyimlerini
dinledikten sonra, kendi okulundaki mevcut durumu dusiinir ve sorunun kaynaginin sadece
ogrenci, 6gretmen ve veliden kaynaklanmadigini farkeder. Okuldaki 6gretmenlerin égrenciler
icin ellerinden geleni yapmaya calistiklarini, ancak ogrencilerin akademik basarilarinin ¢ok
distk oldugunu ve velilerin ilgisiz oldugunu dustndr. Ayrica kendinin de kaynaklari etkili
kullanamadigini ,okulun konumundan yeterince faydalanamadigini ve 6gretmen-6grenci-veli
koordinasyonunu iyi saglayamadigini farkeder. Bu nedenle besinci siniftaki 6grencilerden
baslamak (zere, altinci, yedinci ve sekizinci siniflardaki 6grenciler icin yapabilecedi cesitli
etkinlikleri dusiinir. Ogrencilerin sportif ve akademik basarilarini arttirmak igin neler
yapabilecegdini hayal eder.

Tasarim boyutu: Ydnlendirici, katilmcilardan kurduklari hayal ve gergeklestirmek
istedikleri ile ilgili nelere ihtiya¢ duyduklarini tanimlamalarini ister. Bu nedenle, katilimcilardan
deneyimli yoneticilerin basari hikayelerinden esinlenerek o6grenci basarisini arttirmak igin
yapmalari gerekenlerle ilgili kisa ve uzun sireli hedefler belirlemelerini ister.

X isimli okul yéneticisi 6grenci basarisini arttirmak i¢in uzun vadeli:

* fcinde bulunulan egitim 6gretim dénemin sonunda olabildigi kadar ¢ok ogrencinin
nitelikli okullara yerlesmesinin saglanmasi ve daha sonraki yillarda bu sayinin (yillik olarak)
giderek artmasi,

* Okulda egitim goren o6grencilerin bilgi ve becerilerine gore siniflandirma yapan bir
sistemin gelistirilmesi ve bu siniflandirma yontemi ile akademik yonlendirmelerin yapilmasi,
bdylece sayisal veya sozel akademik basarisi ¢ok yliksek olmayan 6gdrencileri de yetenekleri
dogrultusunda ilgili okullara yonlendirilerek egitimlerine devam etmelerinin saglanmasi.

Kisa vadeli:

* Sene basinda, ortasinda ve sonunda veli, 6grenci ve 6gretmenlerle toplantilar yapma,
* Sinif rehber 6gretmenleri ile rehber 6gretmenler arasindaki koordinasyonu saglama,
* Sinav kaygisi ve basariya odaklanma ile ilgili alan uzmanlari ¢cagirma,

* Kaynak ihtiyaci olan 6grencileri belirleme ve gerekli yardimlari yapma,

* Nitelikli okula yerlesen 6grencileri okula konuk etme,

* Psikolojik danisman ve rehber 6gretmenler esliginde, 6grencileri bilgi ve becerilerine
gore iyi, gelistirilebilir ve kotu olmak (zere (ge grupta siniflandirma ve bu siniflandirmalara
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gore cesitli calismalar yapma. Ornegin bilgi olarak koétii ancak beceri (resim, miizik, spor veya
diger sanatlar) olarak iyi olan 6grencilere yetenekleri dogrultusunda gerekli yonlendirmeler
yapma.

Adim 5:

Yonlendirici gerekli aciklamalari yaptiktan sonra ilgili oturumu sonlandirir. Farkli bir
oturuma gegmek icin Adim 3’e geri donllir. Bltin oturumlar bittiginde egitim sireci de
sonlandirilir.

Ornek uygulamada aciklanmaya calisildigi gibi; dijital olumlu sorgulamanin boyutlari bir
bitln olarak, akil ve duygulari kullanir ve tim sistemin degismesinde, istenen basariya
ulasmada ve gelecegin olusturulmasinda okul yoneticilerinin ihtiya¢ duydugu ivmeyi
kazanmalarini saglar (Yurdakul, 2009). Aslinda olumlu dykilemede basari hik&yelerinin veya
bazi yonetsel sorunlara iliskin ¢ozim uygulamalarinin (diger okul yoneticilerine) yansimasi ve
okul yoneticilerinin kendi bilgi ve becerileri ile entegrasyonu s6z konusudur. Bu yansimalar ve
entegrasyon, okul yonetim pratiginde degisimlere neden olan ve degisimleri daha fazla ilerleten
zanaat bilgisi kaynagi olarak belirtilebilir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ginimuizde dijital Oykileme yeni teknolojilere ilgi duyan Kisiler tarafindan okullarda,
kutlphanelerde ve isletmelerde kullanilmaktadir. Her yas grubunun egitimi slrecinde
kullanilabilen dijital dykileme, son zamanlarda yetiskin egitim surecinde de kullaniimaktadir.
Clnku dijital oykuleme, yetiskin 6grenmeyi kolaylastiran anlati yéntemidir ve yetiskin
egitiminin  deneyimlere dayanma ve kendini yonlendirme 0Ozelliklerinin rahathkla
gerceklestirilmesini saglayabilmektedir. Bu yonu ile dijital dykileme okul yoneticilerinin birer
lider olarak yetistirilmesinde etkili kullanilabilecek bir yontem olarak disunilmektedir.

Okul yoneticilerinin egitimi/yetistirilmesi icin dizenlenen (Universite temelli veya hizmet
ici egitimler) egitim programlarinin kuramsal temelli olmasi nedeni ile okul yoneticileri daha
cok teoriye dayali derslere katilmaktadirlar. Ancak okul yoneticileri igcin gercek orgutsel
yasamda Kkarsilasilan durumlarin ele alindigi derslerin daha motive edici ve etkili olabilecegi
soylenebilir. Karabatak (2015) tarafindan yapilan calismada da okul yoneticileri kuramsal
temelli derslerden ziyade gercek orgutsel yasam sorunlarinin ele alindigi derslerin daha
eglenceli, etkili ve motive edici oldugunu dile getirmislerdir. Sengiir (2018), Karabatak (2015),
Akin (2012), Kesim (2009) ve Taskin (2001) da okul yoneticilerinin yetistirilmesinin egitim
ihtiyaglari dogrultusunda yapilmasi gerektigini belirtmislerdir. Karabatak ve Turhan (2017),
Agaoglu ve digerleri (2002), Balci ve Cinkir (2002), Bakioglu, Ozcan ve Hacifazlioglu (2002),
Slngl (2013) tarafindan yapilan ¢alismalarda da yonetici yetistirmede farkli stratejilerin
uygulanmasi ve teknolojiden faydalaniimasina dikkat gekilmistir.

Knowles, Holton ve Swanson’a (2005, s.236-238) gore iyi yapilandirilmis teknolojik bir
egitim, yetiskinlerin énceki deneyimlerini uygun 6grenme deneyimlerine dontstirmelerini ve
ogrendiklerini gercek diinya problemlerine uyarlamalarini da saglamaktadir. McLeod, Bathon
ve Richardson (2011) da gelismis teknolojilerin ve iletisim araclarinin egitimsel lider hazirhk
programlarinda kullanilmasinin adaylarin gelecekte bir okul lideri olarak ihtiya¢ duyacaklari
bilgi, beceri ve egilimleri edinmelerini saglayacagini belirtmistir. LaFrance ve Blizzard (2013)
egitim liderligi dersinde dijital Oykd kullaniminin  6grencilerin sirekli yansitma ve
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degerlendirme pratigi yapmalarini, teknolojiye yatkinhklarini arttirdiini ve egitim liderlerinin
ihtiyag duyduklari bilgi ve becerileri derinlemesine anlamalarini sagladigi gorilmustar.
Guajardo ve arkadaslar1 (2011) da dijital dykileme hakkindaki makalelerinde, bu yeni 6grenme
teknolojisinin daha derin ve daha kisisel etkilesimlere olanak tanidigini belirtmistir. Bu nedenle,
okul yoneticilerinin kendi yonetsel yasantilarinda karsilastiklari sorunlarin ele ahndigi
konulardan farkl olarak kendi veya baska okul yoneticilerinin basarili 6rgitsel hikayelerin ele
alindig dersler okul yoneticilerinin daha ¢ok dikkatini ¢cekecegi, vizyon ve hedeflerini daha ¢ok
genisletecegi dusunilmektedir. Bu calismada da okul yoneticilerinin yetistirilmesinin egitim
ihtiyacglarina gore yapiimasi ve teknoloji kullaniminin etkililiginden yola cikilarak dijital olumlu
dykuleme yonteminin okul yoneticisi egitim programinda nasil kullanilabilecegi ile ilgili
prototip bir model olusturulmustur.

Hazirlanan modelde olumlu sorgulama prensiplerinden biri olan olumlu dykileme
yontemi ile dijital ortam birlikte kullaniimistir. Okul yoneticisi egitim programinin merkezinde,
etkili okullarin basarili okul yoneticilerinin gergeklestirdikleri drgutsel gelismeler ve degisimler
ile kariyer hikayeleri yer almaktadir. Bu nedenle de modelin surecinin ilk asamasini okul
yoneticilerinin basarili deneyimlerinin tespit edilmesi olusturmustur. Egitim sirecinde
paylasilacak bu deneyimler egitimin suresinin de belirlenmesinde 6nemli rol oynamistir. Daha
sonraki asama bu deneyimlerin 2 ile 10 dakika arasinda degisen dijital hikayelere
donustirilmesidir. Bu stre¢ zarfinda egitime katilacak deneyimleri birbirinden farkli
katilimcilar belirlenir. Daha sonra olumlu sorgulamanin 5-D modeli kapsaminda egitim streci
baslatilir. 5-D modeline gore ilk olarak ele alinacak olumlu bir konu secilir. Belirlenen konu
kapsaminda deneyimli okul yoneticilerinin yonetimsel strecleri veya deneyimleri tespit edilir ve
bu deneyimler ayrintili olarak ele alinir. Daha sonra bu basari hikayelerinden yola cikilarak
diger katihmcilarin belirlenen konu ile ilgili basarmak istedikleri ile ilgili hayal kurmalari
saglanir. Okul yoneticilerinden bu hayallerini gerceklestirmeleri i¢in yapmalari gerekenlerle
ilgili kisa ve uzun sireli hedefler belirlemeleri istenir. Son olarak da belirlenen hedeflere
ulasmak icin cesitli stratejiler ve politikalar gelistirilir.

Adigiizel ve Oztiirk (2011) olumlu sorgulamanin yonetici gelisimine katki saglayacagini
belirtmistir. Ayrica arastirmacilar 5-D modelinin olumlu sorgulamanin etkin kullanimi igin
etkili bir yol haritasi oldugunu belirtmislerdir. Calabrese (2015) okul yoneticilerinin benzer
kosullari ve zorluklari paylastiklarinda, kendi kosullarini daha iyi anladiklarini ve mesleklerini
daha iyi icra ettiklerini, islerini ve islerinin sonuclarini gelistirmek icin yenilik¢i yollar
kesfettiklerini belirtmistir. Tittle (2018) tarafindan yapilan calismada da isbirlikli 6rgitsel
6grenmeye katki saglayan bir yontem oldugu ortaya ¢ikmistir.

Olumlu sorgulama okuldan okula, yoneticiden yoneticiye farklilik gosterebilmektedir.
Cunkd her orgit ve birey bash basina tektir ve her 6rgltiin veya her yoneticinin kendine ait
basarilari cok farkhdir. Bu da olumlu sorgulamanin sinirliliklarindan biridir. Ancak bu
sinirhiigin ortadan kaldirilmasi icin egitime katilan yoneticilerin olumlu sorgulama yaklagsimin
ozund cok iyi kavramalari saglanmalidir ve kendi orgutsel yasamlarina etkili bir sekilde
uygulamalari saglanmalidir.

Son olarak, dijital dykileme ve olumlu dijital 6ykiileme yonteminin okul yoneticilerinin
yetistirilmesinde kullanilmasina iliskin okul yoneticilerinin ve yonetici adaylarinin goruslerinin
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belirlenmesinin ve Onerilen modelin etkililigin ortaya konmasi icin deneysel ve boylamsal
calismalarin yapilmasinin alanyazina 6nemli katkilar saglayacagi distunilmektedir.
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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.
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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. Sengur (2018), Karabatak (2015), Akin (2012), Kesim (2009) and Taskin (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), Agaoglu et al. (2002), Balci
and Cinkir (2002), Bakioglu, Ozcan and Hacifazhoglu (2002), Siingii (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.

Adigiizel and Oztiirk (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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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 Altindag 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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Giris

Universiteler, toplumlarin gelisiminde 6nemli rol oynayan saygin egitim-6gretim kurumlari
olarak diistiniilebilir. Universiteler verdikleri egitim ile nitelikli insan kaynaklarini yetistiren,
bilimsel temelli arastirmalar yapan ve sosyal, kiltirel ve ekonomik gelismeyi saglayarak
toplumsal fayda ureten yiksekogretim kurumlari olarak nitelendirilebilir (Durukan, 2004;
Erdem, 2013). Ortas (2004) ise universiteleri, bilimsel arastirmalar ile bilgiyi reten, ileten ve
topluma aktaran st dizey arastirma kurumlari olarak ifade etmistir. Genel anlamda
universitelerin gorevleri; egitim-ogretim faaliyetleri, bilimsel bilgi Gretimi ve toplumsal islevler
olarak belirtilmistir (Dogramaci, 2000; Toylan ve Goktepe, 2010; Turkiye Cumhuriyeti
Anayasasl, 1982: 162; Yuksekdgretim Kanunu, 1981: 5350). Bu baglamda universitelerin insan
kaynaklari temelinde toplumsal gelisim destekleyici ve strdiren ileri egitim kurumlari oldugu
dusundlebilir. Bu islevlerin igerisinde ifade 6zgurluginun saglanmasi, bireylerin akademik ve
entelektliel yonden gelisimi, ekonomik buylmeyi saglama, kultirel ve sosyal kimligin
olusturulmasi ve aktarimi, sosyal etkilesimin guclendirilmesi, meslek egitimi verilmesi ve bilim
insani yetistirilmesi gibi noktalara ¢gikarim yapilabilir [Balyer ve Giindiiz, 2011; Kigikcan ve
Gur, 2009; Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kultir Kurumu (UNESCO), 2000]. Bu
islevlerin saglikli olarak yerine getirilebilmesi, toplumsal yasam dizeninin saglanmasini,
toplumun bilgilendirilmesini ve toplumsal birlikteligin gelisimini olumlu etkileyecektir (Erdem,
2013). Universitelere bagh olarak gorevlerini yerine getiren egitim fakiiltelerinin islevi ise
universitelerle ayni baglamda ele alinabilir. Egitim fakulteleri egitim-6gretim faaliyetleri
acisindan cesitli branslara yonelik alan ve pedagojik 6gretmenlik egitimi saglamaktadir. Bu
fakultelerde bilimsel bilgi Uretimi yoniinden ise karsilasilan ve muhtemel egitimsel sorunlar,
egilimler ve gelisimler konusunda arastirmalar gergeklestirildigi sdylenebilir. Son olarak, egitim
fakultelerinin toplumsal islevi ise toplumun sosyallesmesi, sahip oldugu kiltirin gelecek
nesillere aktarilmasi ve korunmasina iliskin politikalari destekleyecek insan kaynaklarinin
yetistirilmesi olarak dustnilebilir. Deginilen islevlerin etkili bir sekilde gergeklestirilmesinin,
egitimin daha nitelikli ve kaliteli bir noktaya ulasmasini saglayarak toplumsal kalkinmanin da
yolunu agacagi dustnulebilir.

Kaliteli egitim, toplumsal gelisimin saglanmasinda dikkat ceken bir unsur olarak
disundlebilir. Seferoglu’na (2003) gore bu unsur alt yapi olanaklarina bagh oldugu kadar insan
kaynaklarinin niteliginden de etkilenmektedir. insan kaynagi olarak okullarda verilmek istenilen
egitimin uygulayicisi konumunda égretmenler yer almaktadir. Ornegin uluslararasi PISA sinavi
sonuclari incelendiginde, 6grenci performansina dayali basarili egitim sistemlerinde, ilgili
ulkelerin (Singapur, Japonya, Estonya, Finlandiya...) dgretmenlerinin de yuksek bir basari
grafigine sahip oldugu bilinmektedir (PISA, 2016). Diger bir ifadeyle nitelikli 6gretmenler
ogrencilerin basari diizeyini olumlu etkilemektedir. Nitelikli 6gretmen yetistirme sorunu ise tim
diinyanin tizerinde durdugu bir konu olarak goértlebilir (UNESCO, 2012). Bu nedenle Ulkelerin
nitelikli 6gretmen yetistirme ¢abasi igerisine girdikleri ve 6gretmen yetistiren kurumlarin da
cesitli donustmler gerceklestirerek kaliteye ulasmaya calistiklari distinilebilir.

Ulkelerin egitim yaklasimlari dénemsel degisimler baglaminda kendi gereksinimlerine
cevap verebilecek bireyleri yetistirmeye cabalamaktadir. 21. yizyilda ekonomik, sosyal ve
teknolojik gelismelerin hizla sekillendirdigi dinamik kiresel yasam, ulkelerin farkh 6zelliklere
sahip bireylere ihtiya¢ duymasina yol agmistir. Ancak, bu bireylerin yetistirilmesi surecinde rol
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alan ogretmenlerin de degisime ayak uydurarak cadin beklentilerini karsilayabilecek diizeyde
olmasi gereklidir (Yaylaci, 2013). Bundan dolayi 6dretmenlerin yeni egitim paradigmalarini
kazanmalari oldukga énemlidir. Bu amagla Turkiye’de daha nitelikli 6gretmenler yetistirme
distincesiyle  1998-1999  egitim-0gretim  yilinda egitim  fakdlteleri  programlarinda
yapilandiriimaya gidilmistir. Bu siregte 6gretmen adaylarinin pedagojik yénden gelismelerine
olanak sa§layacak dersler ve uygulama yonini glglendirecek adimlar atilmistir
[Yiiksekogretim Kurulu (YOK), 1999]. 2006 yilinda ise bu siire¢ degerlendirilmis ve cesitli
degisimler gerceklestirilmistir. Bazi dersler kaldirilirken, se¢meli ders imkanlari artirilmis ve
fakdiltelere belli bir oranda ders belirleme hakki taninarak daha yerel bir gorint verilmistir
(YOK, 2007).Yillar igerisinde, egitim fakiiltelerine giriste ortadgretim mezunlari igin 240.000
siralama baraji getirilmis, bolimler yeniden yapilandirilmis, programlar akredite edilmis ve
ikinci 6gretim programlari kapatilmistir.  Ogretmenlik meslek bilgisi, alan egitimi ve genel
kultir derslerinin uygulama agirliklari dizenlenmistir. Bu degisiklikler 2018-2019 &gretim
yilinda programlarin birinci sinifindan itibaren uygulanmistir (YOK, 2018). Béylece daha
nitelikli 6gretmenlerin yetistirilmesi hedeflenmistir. Ancak, egitim bir stire¢ meselesi olarak
diistiniilebilir. Ogretmenlik siireci uzun yillar devam eden bir faaliyettir. Bu siire boyunca ortaya
cikan degisimler o6gretmenlerin kendilerini yenilemelerini ve gelistirmelerini de zorunlu
kilmaktadir. E§itim fakulteleri ayni zamanda bilimi temel alarak bilimsel bilgi Gretme ve yayma
islevini de yurutmektedir. Egitim fakultelerinde gorev yapan 6gretim elemanlari meslek insani
yetistirme gorevi ile birlikte bilimsel hayata katki sa§layacak arastirmalari yapma
sorumluluguna da sahiptir. Ogretim elemanlarinin degisimleri fark etme hatta degisimi
baslatabilme, yeni politikalar tretme, egitsel sorunlari ¢oziime kavusturma ve olasi sorun
alanlarini belirleme gibi konularda toplumu aydinlatici bir siirecin baslaticisi ve mimari olmasi
beklenebilir.

EQitim fakdltelerinin toplumsal duyarliligi gelistirici ¢alismalara 6nem verdigi de
gortlmektedir. Bu dogrultuda “Topluma Hizmet Uygulamalar1” adi altinda bir ders egitim-
Ogretim planlamasina eklenmistir. Bu ders ile toplumsal sorunlarin fark edilmesi, ¢éziime
yonelik projeler olusturulmasi, planlama ve uygulama becerilerinin gelistirilmesi gibi olumlu
ciktilar saglayacagi éngorilmiistir (Giirol ve Ozercan, 2010; Tanriseven, Uredi ve Yanpar-
Yelken, 2010). Diger bir ifadeyle 6grencilerin sosyal sorumluluk algilarinin gelistirilmesine
hizmet ettigi belirtilebilir. Ozellikle toplumsal faydayi etkileyecek sosyal sorumluluk
uygulamalari 6énemli gorilmektedir. Cinki sosyal sorumluluk algisi Gzerinde etki gosteren
unsurlardan birisi okullardir.  Ogretmenlik mesleginin  sosyal sorumluluk igermesi,
ogretmenlerin toplumsal Kkulttriin aktarilmasi ve doénustirilmesi surecindeki katkisi sosyal
fayda saglamaktadir. Bu agidan 6gretmenler kritik rol oynamaktadirlar (Sirin, 2005).

Alan yazin incelendiginde egitim fakulteleri Gzerine 6gretmen adaylari, 6gretmenler ya
da ogretim Uyelerinin gorusleri dogrultusunda yillardir gerceklestirilen ¢cok sayida calisma ile
karsilasiimistir. Bu calismalarda ¢ogunlukla egitim fakiltelerinin egitim programlarinin yeniden
yapilandiriimasi, egitim reformlari, 6gretmen nitelikleri, farkli Glkelerin egitim programlari
karsilastirilarak kalite ve guncel yaklasimlar agisindan 6gretmen segcme ve yetistirme sireci ele
alinmistir (Akdemir, 2013; Atanur Baskan, Aydin ve Madden, 2006; Aydin, 1998; Azar, 2011;
Baskan, 2001; Black, 1998: 60; Collwil ve Gallagher, 2007; Day, 2002; Dogan, 1999; Kavak,
Aydin ve Akbaba Altun, 2007; Kizilgaoglu, 2006; Safran, 2014; Tozlu, 2015; Verloop, Driel ve
Meijer, 2001; Yiksel, 2015). Alan yazinda her donem egitim fakultelerinin, 6gretim Uyelerinin
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ve dgretmenlerin niteligine yonelik calismalarin arastirmacilarin ilgisini cektigi belirtilebilir. Bu
dogrultuda gunimizde isin uygulama tarafinda yer alan 6gretmenlerin egitim fakultelerinin
misyonlarini nasil degerlendirdikleri ve karsilasilan sorunlarin ¢ézimi noktasinda ne gibi
politikalar gelistirilebileceginin acida ¢ikartilmasi énem kazanmaktadir.

Yontem

Bu bélimde arastirma modeli, calisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
coziimlenmesi sdrecine iliskin bilgiler sunulmustur.

Arastirma Modeli

Nitel arastirma yontemlerinin ele alindigi bu calismada olgusal bir durum (egitim fakultelerinin
misyonlarina ulasma yeterliliginin 6gretmen gorlslerine goére okul UGzerindeki etkileri)
incelenmistir. Bundan dolayr calismada fenomenolojik desen kullanilmistir. Bu desende
bireylerin hissettigi ancak derinlemesine bilgi sahibi olunmayan olgular arastirilmaktadir
(Yildirrm ve Simsek, 2006). Egitim fakiltelerinin énemli misyonlari arasinda meslek insani
yetistirme ve bilimsel arastirma yapma sayilabilir. Nitelikli 6gretmen adaylarinin
yetistirilmesinde egitim fakultelerinde gerek dersler gerekse uygulama agisindan cesitli
degisiklikler yapildigi goriilmiistir (YOK, 1999, 2006). Bu degisiklikler sonucunda yetisen
ogretmenlerin niteligine yonelik algi ve akademisyenlerin bilimsel arastirmalarinin égretmen
gorislerine godre okul (Gzerindeki etkilerinin belirlenmesi  6nemli bir unsur olarak
disiinilmektedir.

Calhisma Grubu

Cahisma grubunu olusturan katilimcilar amach 6rnekleme yoéntemlerinden o6lgiit 6rnekleme ile
belirlenmistir. Creswell ve Plano Clark’a (2015:186) gére amagh orneklem, “arastirmacilarin
calismalarinda inceledikleri temel fenomen veya anahtar kavram hakkinda deneyimi olan ve
bilingli olarak secilen kisilerden meydana gelmektedir”. Olgit 6rneklemede ise belirli bazi
Olgttler cercevesinde katilimcilarin secilmesi vurgulanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006).
Katilimcilarin belirlenmesinde dikkat edilen olcttler ise 6gretmenlik mesleginde kidemlerinin
bes yil ve lizeri olmasi ve lisans ya da lisansusti gibi farkli egitim diizeylerine sahip olmalaridir.
Arastirma 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Ankara ili Altindag ilgesinde gerceklestirilmistir.
Calisma grubuna iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Calisma grubuna iliskin demografik bilgiler

Kod Cinsiyet Egitim dlzeyi Mesleki kidem  Brans

K1 Erkek Lisans 10wyl Ingilizce

K2 Erkek Lisans awil Bilisim Teknolojileri
K3 Erkek Lisans 7yl Sinif

K4 Erkek Lisans 9yl ingilizce

K5 Kadin Tezli Yuksek Lisans 9 yil Matematik

K6 Erkek Lisans 18 yil Matematik

K7 Kadin Lisans 5wyl Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik
K8 Erkek Tezli Yuksek Lisans 9 yil ingilizce

K9 Kadin Lisans awil Matematik

K10 Kadin Lisans 16 yil Almanca

K11  Erkek Tezli Yuksek Lisans 11 yil Tirkce

K12  Erkek Doktora 10wyl Bilisim Teknolojileri

Tablo 1 incelendiginde, katilimcilarin gesitli branslar altinda 5 yil ile 18 yil arasinda mesleki
kideme sahip olduklari gorilmektedir. Katihmcilarin 8’i erkek ve 4’0 kadindir. Ayrica
katilimcilarin 8’1 lisans ve 4’0 de lisansisty egitim gérmustar.

Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Fenomenolojik olarak tasarlanan bu ¢alismada gorisme teknigi kullanilmistir. Gériisme teknigi,
insanlarin disuncelerini ve hissettiklerini ortaya ¢ikaran esnek bir veri toplama uygulamasidir
(Bogdan ve Biklen, 1992). Calisma verileri yari-yapilandirilmis bir form ile elde edilmistir.
Formda yer alan acik uglu sorular katilimcilarin éznel cevaplar vermelerini saglayarak
disiincelerini ayrintili olarak ifade etmelerini kolaylastirmistir. Gorisme formu sorulari
hazirlanirken éncelikle yerli ve yabanci alan yazin taranmistir. Bu dogrultuda sekiz soruluk bir
form olusturulmustur. Ardindan form sorularinin kapsam gecerliligi hakkinda iki egitim
yonetimi ve anlamsal ifadeler acisindan da bir Tirkce alan uzmaninin gérusleri alinmistir. Son
olarak goriisme formu galisma grubunda yer almayan iki 6gretmene uygulanmistir. Deginilen
asamalardan sonra (¢ sorunun formdan c¢ikartilmasina karar verilmis ve goérisme formunun bes
soruluk hali ile kullanimi gergeklestirilmistir. Ayrica gorisme sureci igerisinde sonda sorular ile
katihmcilarin gorislerinin nedenleri de irdelenmeye calisiimistir.

Nisan-Mayis 2016 tarihleri arasinda gerceklestirilen arastirmada on iki 6gretmenden
olusan bir c¢alisma grubunun goérusleri toplanmistir. Bu siregte Oncelikle 6gretmenlere
arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Belirlenen ol¢ltlere uygun ve katilim istegi
gOsteren Ogretmenlerle uygun bir gorisme saati ve yeri belirlenmistir. Gortismeler
ogretmenlerin gorevli oldugu okullarda okul idaresinden izin alinarak yapilmistir. Ayrica
ogretmenlerden elde edilecek bilgilerin sadece arastirma kapsaminda kullanilacagi ayrintili
olarak aciklanmistir. Goértisme sirasinda katilimcilarin goruslerinin ne sekilde kaydedilecegi (ses
kaydi ya da yazil) katithmcinin istegi dogrultusunda belirlenmistir. Ses kayd ile gerceklestirilen
gorismelerin 25-30 dakika arasinda ve yazili olarak gerceklestirilen gorismelerin ise 45-50
dakika arasinda bir sire aldigr gorilmistir. Gorlsmelerden sonra dizenlenen katilimci
gorusleri uygun bir zamanda ilgili katilimcilara iletilerek dogrulugu teyit ettirilmistir.
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Verilerin Analizi

Veriler betimsel analiz ile ¢cozimlenmistir. Nitel bir yaklasim turi olan betimsel analizde, elde
edilen veriler belirli temalar altinda toplanmakta ve yorumlanmaktadir (Yildirim ve Simsek,
2006). Ses kaydi ve yazili olarak toplanan goriisme verileri tzerinde hicbir degisiklik ve yorum
yaptlmadan ham hali ile elektronik ortama aktarilmistir. Katilimcilarin goérusleri 6ne c¢ikan
temalara gore siniflandiriimistir.  Temalarin ~ belirlenmesinde alan  yazin  taramasi
gerceklestirilmis ve egitim fakultelerinin islevinin, yeterliliginin ve ciktilarinin gelisimine
yonelik tartisma alanlarinin oldugu gortlmistir. Ek olarak egitsel niteligin artiriimasini
destekleyici isbirligi unsurlarinin altinin ¢izildigi de izlenmistir. Bu dogrultuda temalar tartisma
alanlari acisindan belirlenmistir. Ayrica katihmcilarin goruslerine iliskin dogrudan aktarimlar
kullanilarak ¢alismanin gecerlilik seviyesinin yikseltilmesi amaglanmistir. Katilimcilarin
gorisme esnasinda yoneltilen sorulara samimi cevaplar verdikleri varsayilmistir. Belirli kodlar
(K1, K2, K3 ...) kullanilarak katilimcilarin kimliklerini aciga ¢ikarabilecek herhangi bir duruma
sebep olmamaya calistimstir.

Nitel arastirmalarin gecerliligi, arastirma surecinde gerceklestirilen islemlerin
inandiricthgi ve aktarilabilirligi baglaminda ele alinmaktadir (Corbin ve Strauss, 2008). Bunun
icin arastirmada tutarhlik ve elestirel bir bakis agisina sahip olmak kritik rol oynamaktadir. Bu
dogrultuda Turkce ve alan uzmanlarinin ve pilot uygulamada iki 6dretmenin gortisme formu
Uzerindeki dustinceleri ile gorisme metinlerinin teyit ettirilmesi ve ayrintili raporlama
gecerliligi guclendirmeye hizmet etmistir. Arastirmanin ylksek bir glvenirlik seviyesine sahip
olmasi igin ise ham verilerin dogrudan aktarilmasi ve baska bir uzman tarafindan goériisme
verilerinin degerlendirilerek temalar altinda dizenlenmesi onemli katki saglamaktadir. Bu
dogrultuda guivenirligin hesaplanmasinda Miles ve Hubermann’in (1994) formili kullaniimistir
([Guvenirlik= Gorus Birligi / (Gorus Birligi + Gorus Ayrihigr)). Hesaplama sonucunda % 70’in
Uzerinde bir degerin ¢ikmasi arastirmanin glvenilir oldugunu isaret etmektedir (Miles ve
Huberman, 1994). Mevcut arastirmada genel guvenilirlik % 82 olarak hesaplanmistir.

Bulgular

Ogretmenlerle gergeklestirilen gorismeler sonucunda elde edilen bulgular egitim fakiiltelerinin
misyonu, misyonlarinin gerceklesme yeterliligi, misyonlarinin yetersiz algilanmasinin nedenleri,
akademik calismalarin etkisizliginin nedenleri ve MEB ile Universiteler arasindaki isbirligi
temalari altinda asagida sunulmustur.

Tablo 2. E§itim faklltelerinin misyonu

Temalar f %
1 Ogretmen yetistirmek (pedagojik ve alan bilgisi) 12 70.6
2 Egitimle ilgili bilimsel arastirmalar yapmak 4 23.5
3 Egitimsel seminerler vermek 1 5.9

Ogretmenlere  “egitim fakiltelerinin misyonu hakkinda ne distiniiyorsunuz?” sorusu
yoneltilmistir. Soruya iliskin verilen cevaplar icerisinde énemli gorilen noktalar dogrudan alinti
ile aktarilmistir. Tablo 2 incelendiginde, O0gretmenlerin genel olarak egitim fakultelerinin
misyonunu 6gretmen yetistirmek (n=12) olarak distndikleri goralmustir. Ayrica 6gretmenlerin
bir kismi egitim ile ilgili akademik ¢alismalar yapmak (n=4) ve egitimsel seminerler vermeyi
(n=1) de vurgulamistir. Bu dogrultuda K3 “6dretmen yetistirme ama yeterli degil...”, K8 de
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“...egitim fakiltelerinin en temel misyonunun 6gretmenlik mesleginin gerekleri dogrultusunda
ogretmen adaylarini 4 yilhk egitim sireleri boyunca mimkin oldugunca en iyi sekilde
yetistirmek ve onlari Turkiye’deki 6gretmenlik mesleginin zorluklarina hazirlamak oldugunu
distntyorum” seklinde gorisunt aktarmistir. Ayrica, K11 de “Egitim fakiltelerinin temel
misyonu bireyleri hayata hazirlayacak 6gretmenleri yetistirmeleridir” olarak dustncelerini
belirtmistir. K4 ise “...okullarda karsilasilan sorunlarin ¢6zima igin anketler aracihgiyla veri
toplayarak akademik calismalar yaptiklarini biliyorum” ve K2 de “...bazi okullarda davet
uzerine ya da Milli Egitim Bakanligi kanaliyla anlasilarak cesitli seminer verdiklerini duydum”
biciminde goruslerini dile getirmistir.

Tablo 3. Egitim fakilltelerinin misyonlarinin gerceklesme yeterliligi

Temalar f %
Yeterli  Yetersiz
Pedagojik acidan 1 10 9.1 909
1 Ogretmen yetistirmek Alan bilgisi 7 4 63.6 36.4
acisindan
2 Egitimle ilgili  bilimsel arastirmalar 2 2 50 50
yapmak
3 Egitimsel seminerler vermek 1 100

Ogretmenlere  “egitim  fakiiltelerinin  degindiginiz  misyonlari  hangi  seviyede
gerceklestirdiklerini  distniyorsunuz? Neden?” sorusunu cevaplandirmalari istenmistir.
Cevaplar icerisinde dikkat ¢ceken kisimlar dogrudan alinti ile belirtilmistir. Tablo 3’te gorilecegi
uzere, oOgretmenlerin cogunlugu pedagojik acidan ogdretmenleri yetersiz olarak gérmekte
(Nyetersiz=10) iken alan bilgisi agisindan ise farkli bulgularla (cogunlukla yeterli) (Nyeweni=7,
Nyetersiz=4) Karsilasiimistir. Diger temalar da bir buttinliik icerisinde irdelendiginde 6gretmenlerin
olumsuz bir algiya sahip olduklari yorumuna ulasilabilir. Bu baglamda, K9 “Universiteden yeni
mezun olmus &gdretmen, 6gretim kalitesi bakimindan yiiksek bir donanima sahipken egitim
bakimindan ayni seyi soyleyemem. Cunki sinif ve okul kiltiri okulda kitaplarla 6gretilen gibi
degil” olarak goruslerini ifade ederken, K2 de “Sinif yonetimleri de zayif oluyor. Maalesef son
yillarda fakilte puanlari ¢cok disttigiinden egitim fakiltesinde eski iyi 6grenciler yok!” seklinde
diistincelerini aktarmistir. Ayrica bir baska K6 da “Ogretmenler idealist ama pedagojik agidan
yetersiz. Bilgi acisindan yeterli olduklarina inaniyorum” ifadesiyle gen¢ ogretmenlerin tam
olarak olmasa da kismen istenilen diizeyde yetistirildigini isaret etmistir.

Tablo 4. Egitim fakiltelerinin misyonlarinin yetersiz algilanmasinin nedenleri

Temalar f %
1 Aday 6gretmenlerin yeterli okul tecriibesine sahip olmamasi 9 40.9
2 Her aday égretmenin “6gretmenlik kumasina” sahip olmamasi 4 18.2
3 Fakiltede verilen ders igerigi ile okullarda uygulamada karsilasilan kazanimlarin 3 13.6

ortlismemesi
4 Aday 6gretmenlerin kazanimlardan haberdar olmamalari 2 9.1
5  Egitim fakaltelerinin fiziki yetersizlikleri 2 9.1
6  Akademisyenlerin kendi calismalarina yogunlasmalari nedeniyle egitim-6gretim 2 9.1

gorevlerini aksatmalari

Tablo 4 incelendiginde, katihmcilarin ¢ogu, 6gretmenlerin yeterince uygulama tecriibesine
sahip olmadigina (n=9) dikkat ¢cekmistir. Bu baglamda, K2 “...egitim fakiltesinden yeni mezun
olmus &gretmenlerin cogunda uygulama eksikligi var” seklinde goris bildirirken, K5
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“ogrencilerle uygulamali olarak karsi karslya gelmek deneyim kazandirmak agisindan iyidir” ve
K7 de “yeni mezun Kisilerin egitimsel yeterlilik anlaminda bilgileri ¢cok daha taze olmasina
ragmen uygulama konusunda guglik yasamaktalardir” gorusleri ile birbirini destekleyen
distnceleri paylasmislardir. Ayrica cesitli katilimcilar da, 6grencilerin egitim fakiltesine
girmeden onceki stirecte 6gretmenlige yonelik yaklasimlarinin belirlenmesinin énemli oldugunu
vurgulamistir. Ek olarak, yeni égretmenlerin 6gretim programinda yer alan kazanimlara hakim
olmamalarinin, egitim fakiltelerinde akademisyen basina disen dgrenci sayisinin ¢ok olmasinin
(TEDMEM, 2014) ve akademisyenlerin bilimsel ¢alismalara fazla odaklanarak meslek insani
yetistirme gorevlerini aksattiklarinin (Korkmaz, 2013) alti cizilmistir. Bu dogrultuda, K12
“...benim dikkat ettigim oncelikli nokta herkes 6gretmen olamaz. Ogretmenlik mesleginin
getirdigi etik ilkeler aday d6gretmenin rehberi olmahdir” derken K7 de “... nitelikleri saglamak
icin sayl ¢ok fazla. Daha az sayida 6grenci olmasi gerekli” gorustyle egitim fakultelerindeki
6grenci sayisinin fazlahgini isaret etmistir.

Tablo 5. Akademik calismalarin okullar Gzerindeki etkisizliginin nedenleri

Temalar F %
1 Akademik calismalar okullarin sorunlarinin ¢éziimiine hizmet etmiyor 6 24
2 Ogretmenler akademik calismalardan haberdar degiller 6 24
3 Akademisyenler ile okullar arasinda kopukluk bulunmaktadir 3 12
4  Akademisyenlerin uygulama alanindaki gerceklerden habersiz olmasi 3 12
5  Akademik ¢alismalarin bazilarinin dili cok agir ve anlasiimiyor 2 8
6  Akademik calismalar yizeysel kaliyor 2 8
7 Egitim politikalarinin siyasetin gélgesinde kalmasi 2 8
8  Akademik calismalar her zaman uygulanabilir degil 1 4

Ogretmenlere “akademik calismalarin okullar Gizerindeki etkisi hakkinda ne disiiniiyorsunuz?
Neden?” sorusuna cevap vermeleri istenmistir. Ogretmenlerin neredeyse tamami (n=11)
akademik cahsmalarin okullar Gzerinde 6nemli bir etki olusturmadigini ifade etmistir. Bu
durumun nedenleri irdelendiginde, Tablo 5°te gortlecegi Uzere, akademik calismalarin okullarin
¢cozimiine yonelik bir isleve sahip olmadidi (n=6) kanisi belirlenmistir. K2 *“...cogu
akademisyenin 6gretmenlik tecriibesi yok. Ulkemizde bircok bélgeden farkli kosullarda okullar
var. Bunlar hakkinda bilgi ve tecriibe sahibi olmadan ¢alisma yapmak verimli olmaz” seklinde
distncelerini aktarirken, bunu destekler nitelikte K9 da “akademisyenlerin bircogu okul
kultirini gercek anlamda tanimadan ve milli egitim isleyisini bilmeden hareket ediyorlar”
olarak gorisuni paylasmistir. Dikkat ceken bir diger nokta da ogretmenlerin akademik
calismalardan habersiz olmalaridir (n=6). Bu konuda K4’{in “fazla etkisi olmuyor, 6égretmenler
habersiz, takip etmiyor, lisansiistii egitim yapanlar takip ediyor. Isime yaramaz diye
disundyorlar”, K11’in “yapilan ¢alismalarin okullara ¢zelde ogretmenlere iletilmesi sorunu
giderilmelidir. Akademik calismalarin okullara ve 6dretmenlere periyodik ve sistematik olarak
ulasmasi igin yeni kanallar olusturulmalidir” ve K12’nin de “...68retmenler glnluk
kosusturmacanin icerisinde kaybolmus” bicimindeki dustincelerinin birbirini destekledigi
belirtilebilir. Ayrica akademik c¢alismalarin niteliginin de elestirildigi gorulmastir. Bu
dogrultuda, K5 “bltin ¢ahsmalarinda nitelikli oldugunu soylemek anlamsizdir. Sirf ¢cahisma
yapilan faydasiz calismalar tezlerde ortada...” derken, K2 de “...akademik calismalar
cogunlukla ayni konulari isleyen, bir sey tUretmeyen...” olarak gorislerini ifade etmistir.
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Tablo 6. Milli E§itim Bakanlidi ile Universiteler arasindaki isbirligi

Temalar f %
1 Ogretmen adaylarinin okullarda staj siiresinin artiriimasi 7 226
2 Ogretmenlerin  seminer déneminde alaninda uzman kisilerden egitimler 4 129
diizenlenmesi
3 Ogretmenlerin Gniversite ile baglarinin kopmamasi amaciyla lisansustii egitimlerin =~ 4 12.9
planlanmasi ve tesvik edilmesi
4 Akademisyenlerin okullarda farkli bir yapilanma igerisinde gorevlendirilmesi (zaman 3 9.7
zaman derse girmek, yoneticilik yapmak)
5 Akademisyenler duzenli olarak okullarda is basi incelemeleri yapmali ve fikir 3 9.7
ahisverisi saglanmali
Aday 6gretmenlerin rehber 6gretmenlerle olan uygulamalarinin genisletilmesi 2 6.5
7 MEB tarafindan akademik dergiler okullara diizenli olarak ulastiriimali 2 6.5
8 Akademik kongre ve sempozyumlarin sonug¢ ve onerileri dogrultusunda politikalar 2 6.5
gelistirilmesi
9 Egitim fakilteleri ile MEB arasinda olusturulacak bir komisyonla fakiltelere 6grenci 1 3.2
kabul edilmesi

10 Ogretmenlerin kariyer basamaklari ve yoneticilik degerlendirmelerinde akademik 1 3.2
g6zlemcilerin yer almasi

11 Mezun takip sistemi olusturulmasi 1 3.2

12 MEB’in akademik gelismeleri takip edecek kadrolar olusturmasi 1 3.2

Ogretmenlere “Milli Egitim Bakanhg: ile tiniversiteler arasinda nasil bir isbirligi kurulabilir?”
sorusu yoneltilmistir. Tablo 6 incelendiginde, 0gretmen adaylarinin goéreve baslamalarinin
ardindan uygulama yo6niunden zaman zaman sorun yasayabildikleri dusunilmektedir. Bu
sorunun asiimasinin yolu egitim slrecinde staj siresinin artirllmasi ve stajda da uygulama
temelli bir yaklasimin benimsenmesi olabilir. Bu baglamda, K3 “2 giin derse alinsinlar, 3 gin
staj yapsinlar bak o zaman nasil 6gretmenler yetisiyor” seklinde gorisuni bildirirken, destekler
nitelikte K11 de “saglik bilimlerinin istisnasiz her bélimunin egitim-6gretim surecinin yariya
yakini ileride meslegini icra edece§i hastanelerde “staj” uygulamasi ile ilgili birimlerde
surdiiriilmektedir. Ogretmenlik mesleginde tipki saglikta oldugu gibi “tecriibe” yadsinamaz ve
kanitlanmis bir gercektir” olarak distincelerini aktarmistir.

Ayrica katihmcilarin Universite ve okul arasinda kurulacak ciddi bir isbirliginin
karsihkli fayda saglayacagina inandiklari goriilmektedir. Ogretmenlerin alan uzmani
akademisyenlerden cesitli egitimler almalari, lisansusti egitim hizmet aliminin saglanmasi ya da
kolaylastirilmasi, akademisyenlerle birlikte egitim sirecinin planlanmasi ve etkinlikler
dizenlenmesi dikkat geken temalar olarak belirtilebilir. Bu dogrultuda, K1 “...6gretmenler yaz
tatiline baslamadan 2 hafta dnce ve okul baslamadan 2 hafta 6nce yapmis olduklari seminerleri
universitelerle isbirligi icerisinde yaparlarsa...” ve K6 “0gretmenlerin seminer dénemlerinde
daha yogun calismalar yapilabilir, akademisyenlerin rehberliginde” seklinde goruslerini ifade
etmistir. Ek olarak K1 “...lisansustl egitimden gegmis 6gretmenlerin egitimsel farkindaliklari
mutlaka biraz daha yuksektir diye distuniyorum” disuncesi ile lisanststl egitimin énemini
isaret ederken; K7 de “akademisyenler ve alanda c¢ahsmakta olan dgretmenler belli zaman
dilimlerinde gorustp fikir ahsverisinde bulunabilirler. Yasanan sorunlarda akademisyenler
ogretmenlere, ogretmenler de akademisyenlere danisabilirler” seklinde gorisu ile karsilikli
etkilesimin Gnemini vurgulamistir.
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Son olarak, dgretmenlerin akademik yayinlara ulasiminin kolaylastirilmasi ve bilimsel
kongrelere katilimlarinin tesvik edilmesine ydnelik yaklasimlarin benimsenmesinin alti
cizilmistir. Bu baglamda K4 “6gretmenler arasinda bulusmalar dizenlenmeli, kongre gibi,
yoneticiler, akademisyenler, genis taban 6gretmen olmali. Bakanlik bu isi belli kisiler tizerinden
toplantilarla diizenliyor. Ama isin mutfaginda 6gretmenler bulunmaktadir” ve K8 de “MEB
yapilan akademik calismalardan faydalanmak icin bir sistem gelistirmeli ve bunun i¢in kadrolar
tahsis etmelidir ki Universitelerde yapilan arastirmalarin okullara bir faydasi dokunabilsin”
yoninde goéruslerini dile getirmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Ogretmen gorislerine gore egitim fakultelerinin misyonlari tzerinden sorun
olarak algilanan noktalarin belirlenmesi, bu sorunlarin nedenleri ve MEB ile Gniversitelerin
hangi acilardan isbirligi yapabilecedinin tespit edilmesi arastirilmistir. Elde edilen bulgulara
gbre ogretmenlerin  ¢ogunlugu egitim fakultelerinin baslica misyonunun meslek insani
yetistirmek, bir kismi ise bilimsel arastirma yapmak oldugunu belirtmistir. Egitim fakultelerinin
universitelerin 6zellesmis alt kurumlari arasinda olduklari dustiiniilince, misyon agisindan ayni
paralelde ele alinabilirler. Egitim fakiltelerinin de meslek egitimi verilmesi, bilimsel
arastirmalar yapilmasi ve toplumsal hizmetler gerceklestirilmesi gibi misyonlari bulunmaktadir
(Balyer ve Giindiiz, 2011; Toylan ve Goktepe, 2010).

Arastirma bulgularina gore dikkat ceken nokta ogretmenlerin gorisleri toplumsal
hizmet misyonunu dogrudan degil, dolayli olarak isaret etmektedir. Bu duruma gore,
ogretmenlerin egitim fakiltelerinin misyonlarini tam olarak bilmedikleri, ancak degindikleri
misyonlarin bir dissallik etkisi (toplumun sosyal, kilttrel ve ekonomik kalkinmasi zerinde
olumlu etki gostermek) olusturarak toplumsal faydaya yol actigini hissettikleri yorumunda
bulunulabilir.

EQitim fakiltelerinin misyonlarini yerine getirebilme yeterliligi temasina iliskin gorusler
incelendiginde, katilimcilarin meslek insani yetistirebilme algilarinin iki farkh acidan ele
alindigr gorulmastir. Katilimeilarin - ¢gogunlugu pedagojik olarak goreve yeni baslayan
ogretmenlerin yetersizligini vurgularken, alan uzmanliklari bakimindan farkh (yani ¢cogunlukla
yeterli olduklar1) bulgusuyla Kkarsilasilmistir. Akbasli (2010) gergeklestirdigi calismasinda,
ogretmenlerin bilgi duzeyinde eksikliklerinin olmadigini fakat uygulama sirecinde eksiklikler
oldugunu belirlemistir. Pedagojik yetersizlik algisinin altinda yeni 6gretmenlerin 6grenci
karsisinda uygulama noktasindaki tecriibesizlikleri yatabilir. Bu durumda 6gretmenler, 6gretim
stireci ve sinif yonetimi agisindan cesitli sorunlar yasayabilirler. Diger bir ifadeyle 6gretmenler
mesleki gerceklik sokuyla yuz yiize gelebilirler. Dikkat edilmesi gereken bir dider nokta da
pedagojik formasyon ile hizlandirilmis bir egitim stirecinden gecen égretmenlerdir. Hizli egitim
sureci pedagojik yaklasimlarin yeterince icsellestirilmesini olumsuz etkileyebilir (Kiraz ve
Dursun, 2015; Siiral ve Saritas, 2015). Ozellikle teori ve uygulama dengesinin tam kurulamadig
egitim programlarindan yetisen 06gretmen adaylarinin okullarda sorun yasayabilecegi
distinalebilir.

Ayrica alan uzmanliklarina yonelik katilimcilarin belirttigi olumlu ve olumsuz gorusler
de Universitelerin verdikleri egitim kalitesinden kaynaklanabilir. Tlrkiye’de son yillarda kurulan
cok sayida Universite bulunmaktadir. Bunlarin c¢ogunlugunda da egitim fakilteleri yer
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almaktadir. Yeni kurulan Gniversitelerin Kkarsilastiklari 6nemli sorunlar arasinda insan
kaynaklari yetersizliginin oldugu bilinmektedir (Sisman, 2009c). Ek olarak yeni universitelerde
gorev yapan akademisyenlerin ¢cogunlukla daha genc ve akademik anlamda tecriibesiz olduklari
da dustnulebilir. Bu durumda insan kaynaklari potansiyeli daha yeterli olan egitim
fakultelerinden yetisen 6gretmen adaylarinin daha donanimli olabilecekleri dngorilebilir. Bu
konuda, son yillarda gerceklestirilen Kamu Personeli Segme Sinavlarindan olan Ogretmenlik
Alan Bilgisi Sinavi (OABT) sonuglari incelenebilir. 2017 OABT sonuglari incelendiginde
ogretmenlerin  branslarinda yaklasik yiizde elli ya da daha disik basari gosterdikleri
belirlenmistir  [Ogrenci Segme ve Yerlestirme Merkezi (OSYM), 2017]. Bu durum
ogretmenlerin alan yeterliligi agisindan yetersiz olduklarini distindirmektedir. Diger temalar
irdelendiginde ogretmenlerin, egitim fakiltelerinin bilimsel calisma yapma ve egitimsel
seminerler duzenleme konularinda yeterince bilgi sahibi olmadiklari vurgulanabilir.
Katihmcilarin yaklastk % 30’unun bu konuda gorislerini aktarmalarinin bu ¢ikarimi
destekledigi dustnulebilir.

Bulgular, egitim fakiltelerinin misyonlarinin yetersiz olarak algilanmasina neden olan
cesitli etmenleri isaret etmistir. Bunlar arasinda 6ne ¢ikan temanin “aday 6gretmenlerin yeterli
okul tecrlibesine sahip olmamasi” oldugu gortlmistir. Bu bulgunun bazi arastirmalar tarafindan
desteklendigi belirlenmistir (Bastirk, 2009; Boz ve Boz, 2006; Oral, 1997). Bu goris yeni
gOreve baslayan 6gretmenlerin teorik bilgiden ziyade uygulamaya donik yeterliliklerinin dusik
oldugu seklinde yorumlanabilir. Ayrica diger temalar da butinsel bir yaklasimla ele alinirsa
Ogretmen aday! segcme ve yetistirme politikalarinin da gozden gecirilmesinin gerekliligi
sorgulanabilir (Sisman, 2009a). Soyle ki 6gretmenlik mesledi bir bakima “insan yetistirme
sanati” olarak nitelendirilebilir. Bu durum 6gretmeyi, 6grenmeyi ve cocuklari seven, strekli bir
merak ve gelisim slrecinde olmaya gonulli insan kaynaklari ile daha nitelikli olarak
gerceklestirilebilir. Bu 6zelliklere sahip bireylerin egitim fakiltesine girmeden 6nce cesitli genel
kultlr, genel yetenek ve psikolojik acilardan yeterliligi sinanabilir (Akdemir, 2013; Sisman,
2009b). Kisacasi Ogretmen adaylarinin, “6gretmenlik kumasina” sahip olup olmadigi
irdelenebilir. Ek olarak egitim fakultelerindeki ders iceriklerinin MEB egitim miifredati ile daha
uyumlu ve okullarda dogrudan uygulamayi destekleyici bir isleve sahip olmasinin gerekliliginin
alti cizilmistir. Aslinda, 2007 yilinda Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK) tarafindan egitim
fakulteleri lisans programlari MEB egitim mifredati ile uyumlu hale getirilmeye calisiimistir
(YOK, 2007). Ancak, uygulama siirecinde istenilen seviyede bir degisim olmadigi da
belirtilebilir (Safran, 2014; Yildirim, 2011). Ozellikle bazi katilimcilar akademisyenlerin
bilimsel arastirmalara ayirdiklari zamanin diger gorevlerini olumsuz etkiledigine yonelik goris
bildirmistir. Bu durum akademisyenlerin hem daha Gst akademik unvanlara ulasma hem de
akademik tesvik ile maddi yonden daha yiiksek kazang saglama istekliliginden kaynaklanabilir.
Korkmaz (2013) ise, akademisyenlerin kariyerlerinde yukselmelerinin ¢cogunlukla arastirmacilik
yeterliliklerine bagh oldugunu belirterek, egitimcilik ve arastirmacilik rolleri arasinda bir
catisma icerisinde olabileceklerini isaret etmistir.

Bulgular incelendiginde 0Ogretmenlerin, akademik calismalarin okul ortaminda
karsilasilan sorunlarin  ¢oziml noktasinda yetersiz kaldi§i dlstincesine sahip oldugu
sOylenebilir. Bu durumun altinda yatan sebepler arasinda katilimcilarin vurguladigi diger
temalar isaret edilebilir. Akademisyenlerin okul ile organik bir baginin olmamasi ve buyik
oranda inceleme alani olan okullardan izole, oldukga kisitl zamanlarda 6gretmenlerle etkilesim
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icerisinde olduklari belirtilebilir (Sisman, 2009c). Deginilen nedenlerin de ayri ayri akademik
calismalara yonelik ylzeysellik, anlasilamama ve uygulanabilir olmama algisi ile baglantili
oldugu ifade edilebilir. Dikkat ceken ©nemli bir etmen ise 6gretmenlerin akademik
calismalardan haberdar olmamalaridir. Bu bulgunun, Arslan, Serbest ve Yildiz’in (2012)
caligmasi tarafindan desteklendigi gorilmistir. Ogretmenlerden basta egitim olmak iizere
bilimsel gelismeleri surekli takip etmeleri ve kendilerini degisen slreclere uyumlu hale
getirmeleri beklenmektedir. Bu konuda sorumluluk her ne kadar oOgretmenlerde ise de
yoneticilerin de bazi tedbirler almasinin gerekli oldugu da distntlebilir. En azindan belirli
akademik egitim dergilerine abonelikler gerceklestirilebilir ya da ilgi cekici kimi akademik
calismalar (zerine toplantilar yapilabilir.

Calismanin son temasi olan MEB ve Universiteler arasindaki isbirligine iliskin gorisler
incelendiginde, genel yaklasimin insan kaynaklarinin niteliginin artirilmasina yonelik tedbirler
oldugu dusinilebilir. ilgili kurumlar arasinda gerceklestirilecek isbirligi ile 6gretmen
adaylarinin belirlenmesi siirecinin tekrar ele alinmasi ve 6gretmen adaylarinin uygulamaya
dondk niteliklerinin artirillmasina iliskin politikalarin uygulanmasi vurgulanmistir. Bu bulgu
Akdemir (2013), Sendag ve Gedik (2015) ve Sisman’in (2009c) ¢alisma bulgulari ile uyumlu
gOrtlmustar. Ayrica mevcut 6gretmenlerin hizmet-ici egitim gereksinimlerinin daha bilimsel
olarak belirlenmesi, egitimlerin akademisyenler tarafindan verilmesi (Karadag, 2015; Sarigoz,
2011) ve lisansusti egitimin tesvik edilmesinin (Bulbdl, 2011; Sendag ve Gedik, 2015; Toprak
ve Tasgin, 2017) gerekliliginin alti cizilmistir. Ek olarak 6gretmen goruslerine gore,
akademisyenlerin okul ile baglarinin giglu tutulmasi icin okullarda editmen ya da yonetici
olarak gorev almalarinin ve ogretmenlerin kariyer yikselmesi ve yoneticilik strecglerinde
g6zlemci olarak bulunmalarinin egitim kalitesini olumlu etkileyecegi isaret edilmistir.

Sonu¢ olarak, ogretmenlerin egitim fakiltelerinin misyonlarina yoénelik algilarinin
blyik oranda o6gretmen vyetistirme ile sinirli oldugu ifade edilebilir. Ayrica yetistirilen
ogretmenlerin 6zellikle pedagojik agidan yetersiz gortldigu ve bu durumun akademisyenlerin
niteligi, misyon onceligi, egitim fakultelerinin fiziki yetersizligi ve 6gretmen adayl secim
sirecinin amaca hizmet etmemesi gibi etkenlerden kaynaklandigi sdylenebilir. Ek olarak MEB
ile Universiteler arasi isbirliginin tam olarak kurulamadigi ve okullara yansimadig
vurgulanabilir.

Bulgulara dayali olarak asagidaki éneriler gelistirilebilir;

(i) Ogretmen adayr segimi ve yetistirilme siirecinin butiinciil bir yaklasimla ele
alinarak uygulama agirlikli yeniden yapilandirilmasi konusunda genis tabanl bir
katihmla MEB ve Universiteler arasinda tartisilarak politikalar belirlenmelidir.

(if) Egitim alaninda ¢ahisan akademisyenlerin okullar ile isbirligi (yonetici, 6gretmen
vb.) saglanmalidir.

(iif) EQ@itim fakdltelerinin sahip oldudu bilimsel birikim sadece 6gretmen adaylarini
degil, gorevde olan ogretmenleri de donustirebilmelidir. Bu dogrultuda
ogretmenlerin daha profesyonel bir yapilanma igerisinde MEB ve Universiteler
arasinda kurulacak bir isbirligi ile niteliklerinin yikseltilmesi kolektif 6gretmen
yeterliligini olumlu etkileyebilir

(iv) Ogretmenlerin hem egitsel hem de entelektiiel birikimlerini artirmalari icin
lisansustu egitim almalari (ek kontenjanlar, izin durumu vb.) tesvik edilmelidir.
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(v) Okullarda 6gretmenlerin akademik calismalardan haberdar olmalari igin akademik
dergilere abonelikler gerceklestirilmeli ve egitim kongrelerine katilim kolayhgi
saglanmali ve tesvik edilmelidir.
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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 Altindag in the province of Ankara in the academic
year of 2015-2016. The working group consisted of 12 teachers.

The interview technigue 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.

(i) 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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Bu arastirmanin amaci kimya dgretmen adaylarinin ¢6zinirlik konusuna iliskin submikroskobik seviyedeki anlama
diizeylerini tanecik boyutunda cizimler ile belirlemektir. Arastirmada 6rneklem grubu olarak Van Yizinci Yil
Universitesi ve Gazi Universitesi’nin Kimya Ogretmenligi programinin 3. ve 4. sinifinda 6grenim géren toplam 36
kimya 6gretmen adayr secilmistir. Bu ¢alismada, kimya 6gretmen adaylarinin ¢6zinirlik konusuna dair anlama
diizeylerini derinlemesine incelemek icin nitel arastirma yéntemine ait durum galismasi arastirmanin deseni olarak
belirlenmistir. Arastirmada veriler ¢6zindrlik ve ¢ozinurligu etkileyen faktorler konusunda tanecik boyutunda gizim
ile aciklama gerektiren sorular iceren bir test yardimiyla toplanmistir. Testten elde edilen veriler icerik analizi
yontemi ile analiz edilerek, 6gretmen adaylarinin cevaplari ve tanecik boyutundaki ¢izimleri dogru, kismen dogru ve
yanhs cevap/cizim olarak degerlendirilmistir. Elde edilen bulgular 6gretmen adaylarinin submikroskobik diizeyde
anlama seviyelerinin diisiik oldugu sonucuna ulagilmistir. Ogretmen adaylarinin ¢oziinirliik ve ¢ziinurliigi etkileyen
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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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Giris

Bilim ve teknoloji modern toplumlarda biylk bir éneme sahiptir. Bir toplumun kalkinmasinda
ve uluslararasi alanlarda s6z sahibi olmasi bilim ve teknolojideki gelismeler ile mimkindr.
Bilimsel bilgilerin surekli artmasi ve teknolojik gelismelerin hizla ilerlemesinden dolayi egitim
her alanda belirgin bir yer edinmistir (Balim ve Ormanci, 2012; Costu, Ayas, Acgikkar ve Calik,
2007; Ozyalgin-Oskay, 2007). Bilimsel bilgilerin elde edilmesinde ve teknolojik gelismelerin
ilerlemesinde ozellikle fen bilimlerinin yeri ve énemi bilinmektedir (Calik, Ayas ve Unal, 2006;
Demirbas, Tanriverdi, Altinisik ve Sahintirk, 2011). Bu nedenle, egitim alaninda fen bilimleri
ogretiminin énemi her gegen giin artmaktadir (Anilan, 2017; Ayas ve Ozmen, 2002; Hodgson
ve Pyle, 2010). Fen bilimleri ile diinya hakkinda gerceklesen olaylarin disinda deneysel él¢utler,
mantiksal disunceler sorgulamayi gerektiren bilimsel bir disiplin olarak tanimlanmaktadir
(Cepni ve Cil, 2009). Fen bilimleri iginde kimyanin ayri bir yeri ve dnemi vardir. Kimya
cevremizde gordugimiz bircok olayin anlasiimasinda saglik, gida, ulasim gibi hayatin tim
asamalarindaki gelismelerde dogrudan ya da dolayli olarak kullaniimaktadir Kimyanin
anlasilmasi bireylerin bilim okuryazarhigina pozitif yonde etki saglamaktadir (Anilan, 2017,
DeBoer, 2000).

Kimya, maddeyi ve maddedeki degisimleri inceleyen bir bilim dalidir. Kimya biliminde
atom, element, bilesik ve madde gibi pek ¢ok temel kavram vardir. Kimya maddedeki fiziksel
(gorundr) ozellikleri incelemenin yani sira gorinmez submikro dinyayr da aciklamaya
calismaktadir (Gkitzia, Salta ve Tzougraki, 2011). Maddeyi olusturan taneciklerin 6zelliklerini,
davranislarini dogrudan gozlemlemenin gii¢ olmasindan dolayr kimya zor ve karmasik olarak
distntlmektedir. Kimya sembol ya da formullerden olusan bir dil icerdigi igin soyut bir bilim
alanidir. Bu nedenle, kimya 6grenciler tarafindan anlasilmasi zor olan dersler arasinda yer
almaktadir (Cardellini, 2012; Kozma ve Russell, 1997; Krajcik, 1991; Nakhleh, 1992).
Ogrenciler dojada meydana gelen birgok kimyasal olayr anlayamamakta ve zihinlerinde
canlandiramamaktadirlar (Ayas, Costu, Calik, Unal ve Karatas, 2001; Ebenezer ve Erickson,
1996; Gabel, 1993; Kapici ve Savasci-Agikalin, 2017; Taber, 2013; Tyson, Treagust ve Bucat,
1999).

Kimyanin etkili bir sekilde 6grenilmesi ancak temel kavramlarin 6grencilerin zihninde
etkili yer edinmesi ile olur (Atasoy, 2004). Kimya 6greniminin Ug¢ seviyeli bir anlama sureci
gerektirdigi kabul edilmektedir (Johnstone, 1993; Mocerino, Chandrasegaran ve Treagust, 2009;
Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2003). Bunlar; makroskobik seviye, submikroskobik
seviye ve sembolik seviye olmak (zere 3 gruba ayrilmaktadir (Johnstone, 2000). Birgok
6grenci, ayni anda (i¢ gosterim seviyesi arasinda bir baglanti kuramamaktadirlar (Sim ve Daniel,
2014). Makroskobik seviye, meydana gelen kimyasal olaylar sirasindaki renk degisimi, sicaklik
degisimi gibi duyu organlari yolu ile gdzlemleri temsil etmektedir. Bu seviyedeki olaylarda
bireyler dogrudan goézlem yapabilmektedirler. Ornegdin, suyun, farkli sicakliklardaki fiziksel
durumunun bir tanimi (kati, sivi, gaz) makroskobik seviye ornek bir gosterimdir.
Submikroskobik seviye, atom, molekil ve iyon gibi ¢ok kiglk taneciklerin davranisi ve
hareketleri ile iliskilendirilen kimyasal gosterim seviyesidir. Bu seviyede meydana gelen
kimyasal olaylar gézleme dayali degildir. Ornegin, su igerisine atilan bir miktar NaCl tuzunun
iyonlarina ayrismasi (Na* ve CI") ve su molekillerinin (H,O) bu tuz iyonlarini sarmalamasinin
cizimlerle veya modellerle tasvir edilmesi submikroskobik seviyeye 6rnek bir gosterimdir.
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Sembolik seviye ise tanecik boyutundaki meydana gelen kimyasal olaylari formiil, sembol veya
grafikler ile somutlastirma seviyesi olarak tanimlanmaktadir (De Jong ve Taber, 2007; Treagust
vd., 2003). Ornegin, suyu temsil etmek icin hidrojen (H) ve oksijen (O) sembollerini iceren H,O
molekil formulinin kullaniimasi sembolik seviyeye drnek bir gosterimdir.

Kimya 6gretmenleri kimya kavramlarinin ve bilimsel bilgilerin 6gretilmesinde etkili bir
role sahiptirler. Kimya &gretmenleri temel kimya kavramlarinin anlasiimasinda yol
gostericilerdir. Ogrencilerin yanlis bilgilerden uzaklasmasi, kavramlari anlamasi ve yeni
bilgilerin  6gretilmesinde kimya ogretmenleri tarafindan saglanmaktadir. Ogretmenler,
ogrencilerin cevrelerinde ve glinlik hayatlarinda gerceklesen kimyasal olaylari agiklamalarinda
yardimci olmaktadirlar (Treagust, Harrison ve Venvile, 1998; Wu, 2003). Ogretmenlerin sahip
olduklari bilgiler ve zihinsel modeller 6grencilerin 6grenmeleri Gzerinde 6nemli bir etkiye
sahiptir. Ogretmenlerin kimya konularini anlama seviyeleri, kimyasal gosterim seviyelerine dair
bilgileri dgrencilerin kimya konularini etkili bir sekilde 6grenmelerinde etkili olmaktadir.
Ogretmenlerin sahip oldugu yanhs kavramlar ve kimyasal gésterim seviyelerindeki eksiklikleri
ogrencilerin kimya kavramlarini anlamli bir sekilde égrenmelerini engelleyecektir. Bu yiizden
ogretmenlerin ve gelecegin ogretmenleri olacak O6gretmen adaylarinin kimya konularindaki
anlama dizeylerinin kimyasal gosterimler temelinde incelenmesi ve eksiklikleri dogrultusunda
hizmet dncesi ve sonrasinda egitimler almasi 6nem teskil etmektedir.

Kimya kavramlari ve kimyasal olaylar soyut dogasi nedeniyle mikro diinyada
gerceklesen tanecik davranislari ve hareketleri ile aciklanabilmektedir. Cevremizde meydana
gelen birgok kimyasal olay ¢ozeltiler ve ¢oziinirliik konusu ile iligkilidir. Ornegin, makroskobik
boyutta degisimleri gozlemledigimiz glnlik hayatta meydana gelen cayin icerisine seker
atilmasi, meyve konsantreleri, suyun icerisine tuzun atilmasi, deniz ve gol sulari ya da asit-baz
tepkimelerindeki renk degisimleri gibi bircok olay ¢ozinurlik konusu ile ilgilidir. Cozelti ve
¢Ozundrluk konulari hakkindaki bilgiler kimyasal olaylarin agiklanmasini diger kimya
konularinin anlasiimasina katki saglamaktadir (Ayas vd., 2001; Calik ve Ayas, 2003; Ebenezer,
2001; Ebenezer ve Erickson, 1996; Fensham ve Fensham, 1987). (")rnegin, cozelti ve ¢ozlndrlik
konularinin anlasiimasi asit-baz, elektrokimya ve ¢oziintrliik dengeleri gibi bir cok konunun yol
gostericiligini Ustlenmektedir. Hem 6gretmen, hem 6gdrenci hem de diger bireylerin ¢ozunirlik
konusunda bilgi sahibi olmasi ve gunlik hayatla iliskilendirmesi fen okuryazarhgi agisindan
onemli olsa da ¢ozinirlik kavraminin anlamli bir sekilde 6grenilmesi submikroskobik boyutta
gerceklesen olaylarin da tam anlamiyla 6grenilmesini gerektirmektedir. Demircioglu ve
Demircioglu (2005) lise 6grencileriyle yaptiklari arastirmada ¢ozinirlik, ¢ozinurlige etki eden
etmenler, cozeltiler ve cozelti gesitleri konularinin 6grencilerin en ¢ok zorlandiklari konular
arasinda oldugunu tespit etmislerdir. Bunun en temel nedeni submikroskobik boyutta
gerceklesen c¢oziinme olayinin égrencilerin zihinlerinde canlandiramamalaridir. C6ziinme ve
¢Ozunurlik konusunda lise Ogrencileri ile yapilan bircok calismada o6grencilerin kavram
yanilgilarinin oldugunu ve submikroskobik boyutta gerceklesen olaylari agiklama da yetersiz
olduklarr ve zorluk cektikleri belirlenmistir (Aving Akpinar, 2010; Calik ve Ayas, 2004; Calik
vd., 2006; Kalin ve Arikil, 2010; Tezcan ve Bilgin, 2004).

Gozinme ve c¢Ozlndrlik kavramlarina yonelik ogretmen adaylari ile yapilan
calismalarda ise onlarin da ortaokul ve lise 6grencileri ile benzer yanlis kavramlara sahip
olduklari ortaya konulmustur. Calismalarin ¢ogu fen bilgisi ve sinif 6gretmen adaylari ile
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yuratulmastir. Demirbas ve digerleri (2011) tarafindan fen bilgisi 6gretmen adaylari ile yapilan
calismada 6gretmen adaylarinin ¢oziinme olayini erime veya ¢6ziinen maddenin kaybolmasi
olarak acikladiklari, butun ¢ozeltilerin homojen olmadigini dustndtikleri gorilmustir. Eyceyurt
Tirk, Akkus ve Tlzin (2014) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin iyonik ve molekiler ¢éziinme
konusundaki imajlarina yonelik bir calisma gerceklestirmislerdir. Calisma sonucunda 6gretmen
adaylarinin iyonik ve molekler ¢6ziinme olaylarini tam olarak kavrayamadiklari ve yaptiklari
cizimler sonucu zihinlerinde ¢oziinme olayina dair dogru bilimsel imajlar olusturamadiklari
goriilmistir. Kirman-Bilgin, Er-Nas, ve Ipek-Akbulut (2014) ise fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin ¢ozundrlik konusundaki kavramlarini ortaya koymak amaciyla onlardan siir, hikaye
veya cizimlerden yararlanarak farkli maddelerin farkli coziculerdeki ¢ozinurligine dair
bildikleri yansitmalarini istemistir. Calisma sonucunda 6gretmen adaylarinin ¢oéziinme kavrami
yerine erime, ¢ozindp bitme, yok olma, kaybolma, hapsolma, etkisiz hale getirme gibi
kavramlari kullandiklari tespit edilmistir. Ulucinar Sagir, Tekin ve Karamustafaoglu (2012)’nun
sinif 6gretmen adaylarinin ¢éztinme konusunun da yer aldigi bir¢cok kimya kavramlarina iliskin
anlama duzeylerini inceledikleri ¢alismada ise; adaylarin tuz ve sekerin suda ¢Ozinmesini
tanecik boyutta c¢izimlerle gorsellestirirken zorlandiklari, iyonik ve molekiler c¢éziinme
kavramlarina dair yanlis kavramalara sahip olduklari sonucu elde edilmistir.

Alan yazinda 6grencilerin ve 6gretmen adaylarinin kimya konularini anlama diizeylerini
ve kimyasal gosterim seviyelerini inceleyen calismalarda arastirmacilar farkl veri toplama
yollarina basvurmustur. Bunlar, ¢coktan segmeli test sorulari, milakatlar, siir ve hikayeler, agik
uclu test sorulari, kavram yanilgi testleri ve cizim sorularindan olusmaktadir. Ozellikle
submikroskobik boyuttaki anlamalar klasik test ya da teknikler ile ortaya ¢ikarilamayacagindan,
tanecik boyuttaki cizimlerden yararlaniimasi gerekmektedir. Ogrencilerin fikirlerini cizmelerini
veya gdrsellestirmelerini istemek, zihinlerindeki modelleri ortaya cikarma ve sozli
anlatimlarina tamamlayici bilgiler saglamalari agisindan oldukca énemlidir (Cheng ve Gilbert,
2009; Devetak, Vogrinc ve Glazar, 2009; Devetak, Urbancic, Wissiak-Grm, Krnel, ve
Glazar, 2004). Cizimler 6grencinin kimyanin submikroskobik boyutuna iliskin zihnindeki
yapinin 6grencinin cevabini kelimelerle sinirlamadan ortaya ¢ikarilmasina yardimci olmaktadir
(Atasoy, 2004; Ayas, Karamustafaoglu, Cerrah ve Karamustafaoglu, 2001; Gilbert ve Treagust,
2009). Bu nedenle, 6grencilerin anlama diizeylerinin ve sahip olduklari yanlis ve eksik bilgilerin
cizimlerle belirlenmesi gerektigi savunulmaktadir (Devetak, vd., 2004; Eyceyurt Tirk, vd.,
2014; Yalcin-Celik, Turan-Oluk, Uner, Ulutas, ve Akkus, 2017). Ogrencilere gizimler
yaptirilmasi ayni zamanda kimya Ogretimi esnasinda ortaya cikan kavram yanilgilarinin
giderilmesi ve yenilerinin olusmasini dnlemek igin etkili bir 6gretim stratejisi olarak da
goriilmektedir (Devetak, vd., 2004). Ogretmenlerin soyut olan kimya kavramlarinin 6gretiminde
kullanacaklari gosterimler ya da cizimler ile égrencilerinin bilimsel gorise uygun sekilde
anlayabilmelerini saglamaya yardimci olmalari gerekmektedir. Ogretmenin bu konudaki yanlis
gosterimleri 6grencide konunun etkili bir sekilde o6grenilmemesine ve yanlis kavramalar
olusturmasina neden olabilir. Bu nedenle Ogretmenlerin tanecik boyutta gosterimlere dair
bilimsel uygun zihinsel modellere sahip olmalari gerekmektedir (Yalgin-Celik vd., 2017).
Ogretmen adaylarinin  gelecekte 6gretmen olduklarinda yanhs cizimlerinden veya
submikroskobik boyutta yanhs anlamalarindan dolayr bdyle sorunlara yol agcmamalari icin
6gretmen adaylarinin kimyasal olgulari cizimlerle ifade etme sekilleri arastiriimahdir. Ayrica,
cizimlerden yararlanarak Ogretmen adaylarinin anlama duzeylerini belirlemek 6dretmen
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yetistiren kurumlarin verecekleri egitimler agisindan da énemlidir. Bu durumlardan dolayi, bu
arastirmanin amaci kimya Ogretmen adaylarinin ¢ozinurlik konusundaki submikroskobik
seviyelerine dair anlama duzeylerini gizimler ile belirlemektir.

Yontem

Cahismanin Taru

Bu calisma o6gretmen adaylarinin ¢ozinlrlik konusundaki kimyasal gosterim seviyelerine
iliskin anlama dizeylerinin belirlenmesine yonelik nitel bir arastirmadir. Arastirma deseni
olarak ise 6gretmen adaylarinin anlama duzeylerinin derinlemesine bir sekilde incelenmesi
nedeni ile durum calismasi tercih edilmistir. Durum calismalari bir bireyin, programin, kurumun
ya ortamin degerlendirilmesi ya da derinlemesine ve detayli cahsiimasini kapsamaktadir
(Yildirnm ve Simsek, 2008). Bu arastirmada incelenen durum kimya 6gretmen adaylarinin
¢ozindrlik konusuna iliskin submikroskobik seviyedeki anlama diizeyleridir.

Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu uygun 6rneklem yoéntemiyle belirlenmistir. Bu ¢alismaya 2017-
2018 egitim-6gretim yili bahar déneminde Van Yiiziincii Y1l Universitesi ve Gazi Universitesi
Egitim Fakiiltesi Kimya Ogretmenligi programinin 3. ve 4. Sinifinda 6grenim goéren 36 (25
kadin, 11 erkek) 6gretmen adayi katilmistir (Tablo 1).

Tablo 1. Katilimcilara dair bilgiler

Sinif  Kadin Erkek Toplam

Van  Ydlzinct Yl 3 5 4 9
Universitesi
4 6 5 11
Gazi Universitesi 3 8 2 10
4 6 0 6
Toplam 25 11 36

Veri Toplama Araglari

Ogretmen adaylarinin ¢oziiniirlik konusundaki kimyasal gosterim seviyelerinin ve anlama
diizeylerinin belirlenmesine yonelik arastirmaci tarafindan bosluk doldurma, agiklama ve ¢izim
gerektiren acik-uclu sorulardan olusan Cozindrlik ve Kimyasal Gosterim Testi hazirlanmistir.
Test; ¢oziinme, c¢ozelti gesitleri (doymamis, doymus ve asiri doymus), ¢ozindrlik, ¢ozunirligu
etkileyen faktorler, grafik okuma, yorumlama ve cizme konularini kapsamaktadir. Test
hazirlanirken bu konulara ait kimyasal gosterimlerin her (¢ seviyesinin degerlendirilmesine
yonelik sorularin yer almasi planlanmistir. Test iki boélimden olusmaktadir. Testin birinci
bolimi 24 bosluk doldurma sorusu icermektedir. Bu bolimde 6grencilerden bazi degiskenlerin
cozelti ve cozunen kitleleri Gzerindeki etkisini sorularda verilen ifadeleri artar, azalr ya
degismez seklinde cevaplar vermeleri istenmistir. Birinci bolim c¢ozinirlik konusunun
makroskobik seviyesine hizmet etmektedir. Testin ikinci bolimid ise 3 grafik cizme ve



Kimya Ogretmen Adaylarinin Céziiniirlik Konusuna iliskin Submikroskobik Seviyedeki Anlama Diizeylerinin 63

yorumlama sorusu, 4 adet acik uclu soru ve 8 adet tanecik boyutunda ¢izim ve aciklama
gerektiren sorulardan olusmaktadir. Bu bélimde c¢ozunarlik konusunun makroskabik,
submikroskobik ve sembolik seviyelerine dair sorular bulunmaktadir. Tablo 2’de testte yer alan
sorular ve iliskili olduklari kimyasal gosterim seviyeleri sunulmustur.

Tablo 2. Kimyasal gosterim seviyelerine dair sorularin dagilimi

Sorular
Kimyasal gosterim seviyeleri Bolim 1 Bolim 2
Makroskobik 1-24 1,2,34
Sembolik 9,14,15
Submikroskobik 56,7,8,10,11, 12, 13

Test gelistirme asamasinda Oncelikle alan yazindaki ¢ozelti, ¢ozunurlik, ¢coziundrltgi
etkileyen faktorler ve kimyasal gosterimler ile ilgili calismalar incelenerek bu calismalarda
kullanilan veri toplama araglari incelenmistir (Ayas ve Ozmen, 2002; Balim ve Ormanci, 2012;
Cardellini, 2012; Coll ve Treagust, 2002; Calik ve Ayas, 2003; Costu vd., 2007; Devetak vd.,
2009; Gabel, 1999; Gilbert, 2010; Giltekin 2009; 2014; Kalin, 2008; Kozma, Chin, Russell ve
Marx, 2000; Okumus, Oztiirk, Doymus ve Alyar, 2014; Onder, 2006; Wu, Krajcik ve Soloway,
2001). Bu calismalardan esinlenerek kimyanin temel gosterim seviyelerine dair anlama
diizeylerini ortaya cikaracak sekilde sorular tasarlanmaya baslanmis ve bir soru havuzu
olusturulmustur. Testin birinci bdlimdeki sorular yazarlar tarafindan hazirlanmistir. Alan
yazindaki ¢Ozunurlugl etkileyen faktorler konusunda submikroskobik seviyeye dair
calismalarin azhgindan dolayi 6zellikle ¢izim sorularinin hemen hemen hepsi yine yazarlar
tarafindan hazirlanmistir. Sembolik seviye ile ilgili grafik okuma, yorumlama ve ¢izme sorulari
hazirlanirken diger arastirmalarda kullanilan sorulardan destek alinmistir (6rn. Gultekin, 2014).
Bu calismalardaki grafik sorulari aynen ahnmayip degisiklik yapilarak kullaniimistir.
Hazirlanan test doktora egitimini kimya egitimi alaninda tamamlamis ¢ uzmanin goérisine
sunularak alinan donatler dogrultusunda dizenlenerek son halini almistir. Bu c¢alismanin
amacina yonelik olarak ¢ozinurluk ve ¢ozinurluge etki eden faktorler ile ilgili testte yer alan
submikroskobik boyuttaki sorular (6, 7, 10 ve 11.sorular) analiz edilmis olup ilgili sorular ekte
verilmistir (EK 1).

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler icerik analizi kullanilarak analiz edilmistir. icerik analizi
dogrudan ulasilamayacak durumlar hakkinda nitel bilgi toplama yollari arasindadir. igerik
analizi ile verilerin icerisinde bulunan gercekler taninir, veriler derinlemesine incelenir ve ortaya
cikartilir - (Yildinim ve Simsek, 2008). igerik analizi sirasinda timdengelim yéntemi
kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin yaptiklari cizimler belirli élciitler dogrultusunda dogru,
kismen dogru veya yanlis seklinde kodlanmistir. Her bir analize ait kodlamalar ve kategoriler
aciklamalariyla birlikte bulgular kisminda verilmistir. Tumdengelim yoluyla analiz edilen
sorularda rastgele secilen 5 6gretmen adayina ait cevaplar arastirmacilar tarafindan ayri ayri
kodlandiktan sonra bir araya gelerek karsilastirma yapilmistir. Kodlamalar arasinda ¢ok az
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farkhhk oldugu gorulmis ve anlasmazlik olan yerlerde tartismalar sonucu ortak bir noktaya
varilmistir. Geri kalan 6gretmen adaylarinin cevaplari ikinci yazar tarafindan kodlanmistir.
Ancak Kkarsilasilan herhangi bir ikilemde yine birinci yazar tarafindan kodlama agisindan destek
saglanmistir. Etik kurallar geredi calismanin bulgulari sunulurken o6gretmen adaylarinin
isimlerinin gizlenmesi igin katilimcilar 1°den 36’ ya kadar 01,02,...,036 seklinde kodlanarak
isimlendirilmistir.

Bulgular

Testte 6gretmen adaylarinin gazlarin ¢ozinurligine sicakhgin etkisine dair submikroskobik
seviyedeki anlamalari ortaya koymak amaciyla dgretmen adaylarindan farkli sicakliklardaki
(25°C ve 50°C) iki kola igin kapaklari agildiktan 10 saniye sonraki durumlari icin tanecik
boyutunda cizimler yapmalari istenerek cizimlerine dair aciklamalarini nedeniyle birlikte
yazmalari istenmistir. Elde edilen tanecik boyutundaki cizimler dogru, kismen dogru ve yanhs
¢cizim olarak gruplandiriimistir (Tablo 3).

Tablo 3. Sicakhigin gazlarin ¢oztunurlige etkisi

Aciklama Katilimci sayisi

Dogru ¢izim e Sicaklik arttikca gazlarin ¢ozintrligu azalr. 9
e Sicaklik arttikga ¢6zlinen gaz tanecikleri sayisi azalir.

e Gaz tanecikleri kabin her tarafina homojen olarak
yayilir.

Kismen dogru gizim e Sicaklik arttikga gazlarin ¢ézinarlugu azalr. 11

e Sicaklik arttikga ¢6zlinen gaz tanecikleri sayisi azalir.

Yanlis ¢izim e Sicaklik arttik¢a ¢bzuinen gaz tanecikleri sayisi artar. 13

e Sicaklikla gazlarin ¢dzundrlugi dogru orantihdir.

Cizim 3
yapamayanlar

Katilimcilarin gizimleri ve cizimlerine dair agiklamalar incelendiginde 9 katihimcinin
sicaklik arttikca gazlarin ¢ozinarluginin azaldigini ifade ederek sicaklik arttik¢a ¢oziinen gaz
tanecik sayisinin azaldigini ve tanecikleri homojen olarak yayildigini gésteren dogru cizimler
yaptigi goriilmistiir. Ornegin, 022 kodlu 6gretmen adayina ait ¢izim asagida verilmistir.
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Sekil 1. ©22 kodlu katihmciya ait gazlarin ¢ozinurligine sicakhgin etkisi tanecik
boyutunda ¢izim ve agiklama

Kismen dogru cizim olarak kodlanan cizimlerde (n=11) katithmcilarin sicaklik arttikca
gazlarin ¢ozundrluginin azaldigini ifade ederek cizimlerinde sicaklik arttikga ¢ozlinen gaz
tanecikleri sayisi azaldigini géstermelerine ragmen gaz taneciklerin dagilimini homojen olarak
yapmadiklari belirlenmistir. Ornegin, 012 kodlu 6gretmen adayina ait ¢izim asagida verilmistir.
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Sekil 2. O12 kodlu katilimciya ait gazlarin ¢ozunirligine sicakhgin etkisine dair tanecik
boyutunda ¢izim ve agiklama

Yanlis cizim olarak kodlanan cizimlerde (n=9) katilimcilar sicaklik arttikga gazlarin
¢Ozlnurluginu artar seklinde yanlis agiklamada bulunarak sicakhk arttikga ¢ozinen gaz
tanecikleri sayisinin arttigini gésteren cizimler yapmuslardir. Ornegin, O16 kodlu 6§retmen
adayina ait cizim asagida verilmistir.
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Sekil 3. O16 kodlu katilimciya ait gazlarin ¢ozunurligiine sicakhgin etkisine dair tanecik
boyutunda ¢izim ve agiklama

Yanhs ¢izim yapan bazi katilimcilar (n=4) ise sicaklik arttikca gaz ¢ikisinin daha az
olacadi seklinde yanlis ifade de bulunarak cizimlerinde de gaz c¢ikisina ait gosterimlerde

bulunmuslardir. Ornegin, 010 kodlu katihmcinin sicaklik arttikga gaz ¢ikisinin daha az
olacagdini gosteren cizimi asagidaki gibidir.
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Sekil 4. ©10 kodlu katilimciya ait gazlarin ¢ozunurligine sicakhgin etkisine dair tanecik
boyutunda ¢izim ve agiklama

Bazi 6gretmen adaylari (n=3) ise tanecik boyutunda gizim yapamamistir.

Testte Ogretmen adaylarinin gazlarinin  ¢6zinarligine basincin  etkisine dair
submikroskobik seviyedeki anlamalari ortaya koymak amaciyla 6gretmen adaylarindan farkh
basinglar altindaki (4 atm ve 0.5 atm) iki kola icin kapaklari agildiktan 10 saniye sonraki
durumlari igin tanecik boyutunda cizimler yapmalari istenerek c¢izimlerine dair agiklamalarini
nedeniyle birlikte yazmalari istenmistir. Elde edilen tanecik boyutundaki ¢izimler dogru, kismen
dogru ve yanhs cizim olarak gruplandiriimistir (Tablo 4).
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Tablo 4. Gazlarin ¢ozinurlugine basincin etkisi

Aciklamalar Katilimci sayisi

Dogru Cizim e Basing arttikca gazlarin ¢ozunrlGgua artar. 12
e Basing arttikca ¢ozlinen gaz tanecikleri sayisi artar.

e Gaz tanecikleri kabin her tarafina homojen olarak
dagilmistir.

Kismen Dogru Cizim e Basing arttik¢a gazlarin ¢6zinarlugi artar. 10

e Basing arttikga ¢tziinen gaz tanecikleri sayisi artar.

Yanlis Cizim e Basing arttik¢a ¢Ozlinen gaz tanecikleri sayisi azalir. 8
e Basing ile gazlarin ¢ozindrligd ters orantilidir.

e Basing artik¢a gaz ¢ikisi daha ¢ok olur.

Cizim Yapamayanlar 6

Katilimcilarin gizimleri ve ¢izimlerine dair agiklamalar incelendiginde 12 katihimcinin
basing arttikga gazlarin ¢ézundrligunin arttigini ifade ederek basing arttikca ¢oziinen gaz
tanecik sayisinin arttigini ve tanecikleri homojen olarak yayildigini gosteren dogru gizimler
yaptigi goriilmistiir. Ornegin, O30 kodlu 6grenciye ait ¢izim asagida verilmistir.
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Sekil 5. O30 kodlu katilimciya ait gazlarin ¢ziinurligiine basincin etkisine dair tanecik
boyutunda cizim ve aciklama

Kismen dogru ¢izim olarak kodlanan cizimlerde (n=10) katihmcilar basing arttikca
gazlarin ¢ozindrluginun arttigini ifade ederek cizimlerinde basing arttikca coziinen gaz
tanecikleri sayisi arttigini  gosterirken gaz taneciklerin  dadilimini homojen olarak
gostermedikleri belirlenmistir. Ornegin, O5 kodlu kattlimcinin gizimi su sekildedir.
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Sekil 6. O5 kodlu katimciya ait gazlarin ¢oziinirlugune basincin etkisine dair tanecik
boyutunda cizim ve aciklama

Yanlis ¢izim olarak kodlanan gizimlerde bazi katilimcilar (n=5) basing arttik¢a ¢oziinen

gaz taneciklerinin sayisini azaldigini gosteren yanhs cizimler yapmislardir. Ornegin, O5 kodlu
kisinin ¢izimi asagidaki gibidir.
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Sekil 7. O5 kodlu katihmciya ait gazlarin ¢oziinirlugune basincin etkisine dair tanecik
boyutunda cizim ve aciklama

Ayrica bazi katilimcilar (n=3) ise basing artisiyla gaz cikisini iliskilendirerek yanlhs
cizimler yapmiglardir. Ornegin, 011 kodlu 6gretmen aday giziminde ¢oziinen gaz taneciklerini
gbstermeyip basing arttikca gaz ¢ikisinin fazla olacagini belirterek asagidaki ¢izimi yapmistir.
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Sekil 8. O11 kodlu katihmciya ait gazlarin ¢ozunurligiine basincin etkisine dair tanecik
boyutunda ¢izim ve aciklama

Bazi 6gretmen adaylari (n=6) ise tanecik boyutunda ¢izim yapamamistir.

Testte yer alan bir diger soruda ogretmen adaylarinin ¢ozlnirlik konusuna dair
submikroskobik seviyedeki anlamalari ortaya konulmaya cahsilmistir. ilgili soruda 6gretmen
adaylarinda KCI tuzunun sicaklik-¢ézinirliik grafigini dikkate alarak 40°C’de 40 gr tuz ile 200
mL su karistirildiginda olusan ¢6zelti igin tanecik boyutunda c¢izim yapmalari istenmistir.
Katilimcilarin  yapmis olduklari cizimler dogru, kismen dogru ve yanlis c¢izim olarak
gruplandiriimistir (Tablo 5).

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin ¢oziiniirlik konusuna iligkin submikroskobik seviyedeki
anlama duizeylerine dair bulgular

Aciklamalar Katilimci sayisi
Dogru Cizim e KCl iyonlarini gosterme (K" ve CI") 6
e Su molekdllerini gésterme
e KCI tuz iyonlarini su ile sarmalama
e Su molekilleri ve tuz iyonlari arasindaki
etkilesimi gosterme
o  Doymamis ¢Ozelti cizimi yapma
Kismen Dogru Cizim e  KCI iyonlarini gosterme (K ve CI") 23
o Doymamis ¢ozelti ¢cizimi yapma
Yanlis Cizim e Dipte kati gosteren 6

e KCI iyonlarini géstermeyen

Cizim yapamayanlar 1
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Elde edilen bulgulara gore alti katilimcinin gizimlerinde tuzu (KCI) iyonlarina (K* ve
CI") ayristirarak her bir tuz iyonunun etrafini su tanecikleri ile sarmalandigini dogru bir sekilde
gostermiglerdir. Ornegin 026 kodlu katilimcinin tanecik boyutunda yapmis oldugu gizim érnegi
asagida verilmistir.

A kabi
40°C ‘de
40 g KCl tuzu__
200 mL su kanstirildiginda

Sekil 9. 026 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Kismen dogdru ¢izim olarak kodlanan bazi ¢izimlerde (n=11) katihmcilar tuzu (KCI)
iyonlarina (K* ve CI') ayristirarak cizim yapmislar fakat su molekiillerini géstermemislerdir.
Ornegin, 018 kodlu katilmcinin yapmis oldugu ¢izim 6rnegi asagida verilmistir.

300 mL kcr—+ 8l D kou + Hct

200 mL

— Doy
100 mL e?\,‘, &
4120 ~ | a0 o
A kabi 000 ~ ! i\
40°C‘de B
.40 g KCI tuzu” =P :

200 mL su k;r!étlrlldlﬁlnda

Sekil 10. O18 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Bazi 6gretmen adaylari (n=12) ise su molekullerini ¢izimlerin de gostermelerine ragmen
su molekillerinin tuz iyonlarint nasil sarmaladigini  gostermemislerdir veya yanlis
gostermislerdir. Ornegin, 012 kodlu katilimciya ait gizim su sekildedir.

A kabi
40°C ‘de
40 g KCI tuzu
200 mL su karistinldiginda

Sekil 11. 012 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim
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Yanlis ¢izim olarak kodlanan cizimler de katilimcilarin hepsi (n=6) KCI tuzunu (K* ve
CI") iyonlarina ayristirarak géstermeyip tek bir tanecik olarak gostermislerdir. Ornegin, O7
kodlu 6gretmen adayinin ¢izimi asagidaki gibidir.

100 mL ) A - =

> 4 0

D o .
. o e

A kabi oK =10 . gy
_40°C ‘de- ;
40,&- KCl tuzu— =0 3#

/ @mL su karistirifdiginda

Sekil 12. O7 kodlu katihmciya ait tanecik boyutunda gizimi

Ayrica yanlis ¢izim yapan katilimcilarin bazilari (n=3) ise soruda verilen degerler ile
doymamis c¢Ozeltiye dair cizim yapmalari gerekirken cizimlerinde kabin dibinde kati
gostermislerdir. Ornegin, O3 kodlu katilimei asagidaki gibi bir gizim yapmustir.

300 mL

200 mL

100 mL

— ESREeES

A kaba
40°C ‘de
40 g KCIl tuzu
200 mL su kanstinlcdiginda

Sekil 13. O3 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizimi

Testte yer alan bir diger soruda ise dgretmen adaylarindan bir énceki soruda belirtilen
cOzeltiye bazi degisiklikler (tuz ilave edilmesi, su ilave edilmesi, ¢ozeltinin yarisinin dokilmesi,
suyun yarisinin buharlastiriimasi, c¢ozeltinin isitilmasi, ¢ozeltinin sogutulmasi ve ¢ozeltinin
karistirilmasi) yapildiginda tanecik boyutunda nasil degisiklikler olacagini gosteren cizimler
yapmalari istenmistir. Bu soruyla 6gretmen adaylarinin ¢ozindrluge etki eden faktorlere dair
submikroskobik boyuttaki anlamalari ortaya konulmustur. Bunun igin bir énceki soruda dogru
veya kismen dogru ¢izim yapan katihmcilarin (n=29) ilgili ¢ozeltiye yapilan her bir degisiklik
icin yaptiklari gizimler analiz edilerek elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Ogretmen adaylarinin ¢oziinurlige etki eden faktorlere iliskin submikroskobik
boyuttaki anlama diizeylerine dair bulgular

Co6zlnen Tanecik sayisl Dipte kati olusumu
Artar Azalir Degismez Var Yok
A kabina 10 g tuz ilave edilirse 27* 2 1 28*
A kabina 100 mL su ilave edilirse 6 6 17* 29*
A kabindaki ¢ozeltinin yarisi dokalirse 1 22* 5 28*
A kabindaki suyun yarist 2 20* 5 11* 15
buharlastirilirsa
A kabindaki cozelti 1sitilarak sicaklik 5 5 18* 1 27*
60°C’ye cikartilirsa
A kabindaki ¢ozelti karistirilirsa 5 4 19* 28*
A kabindaki  ¢ozelti sogutularak 1 15 12* 9 19*

sicaklik 20°C’ye dusriltrse

* Dogru cevap

10.sorudaki doymamis cozeltiyi temsil eden A kabina 10 g tuz ilave edildiginde
cozunurluk-sicaklik grafigine gore ilave edilen tuzun cozinerek cozeltideki ¢dziinen tanecik
sayisinin artacagini katilimeilarin gogu (n=27) gizimlerinde dogru sekilde gostermistir. Ornegin,
034 kodlu katilimciya ait gizim asagidaki gibidir.

AT 300 mL
ol P Ry B BN
200 mL
e Oﬂ ey " C&) %
100 mL
100mL o(%—SSJ ekl

\‘_‘_'_/ A kabina 10 g tuz ilave
Akabi edildikten sonra
40°C ‘de
40g KCl tuzu O @+

200 mL su kanstinldiginda

o

Sekil 14. O34 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Diger taraftan, iki katihmci tuz ilavesi ile ¢oziinen tanecik sayisinin azalacagini
diistinerek cizimlerinde ¢éziinen tanecik sayisini azaltan yanhs cizimler yapmislardir. Ornegin,
020 kodlu katilimciya ait gizim asagidaki gibidir.
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) - -
up'C e a) A kabina 10 g tuz ilave edilirse;

100 oL XD, 353 ey
(&40 -0y

(3ni0) & 300 ML sd
200 mL o

200 mL
100 mt 160 mt fuda eI e 100 mL
500 mt x= 0 gean
gyl
5 u dogrnorns!
n" o: e r A kabina 10 g tuz ilave
A kabi :
/ edildikten sonra
ao“clde Wy o 2ot
40 g KCl tuzu 7 e ™ x d
J GrofiteD (AT il =0 4\ == . %
200 mL su kanistirildig efwf\'}"’ fcon ol ‘trfl', La!‘v"j: 10 - §O ¢ tua Oids TCip
on B vcoll !";‘U' el ™ Jdire logm ot
ou e j

Sekil 15. 020 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Tablo 6 incelendiginde doymamis cozeltiyi temsil eden A kabina 100 mL su ilave
edildiginde 17 katilimcinin ¢ozeltideki ¢céziinen tanecik sayisinin degismeyecegini ¢izimlerinde
dogru sekilde temsil ettigi goriilmektedir. Ornegin, 023 kodlu katilimci tanecik boyutunda
yapmis oldugu asagidaki ¢izimde ¢ozlnen tanecik sayisini degistirmemis olup sadece ¢ozelti
hacmini arttirarak dogru ¢izim yapmistir.

b) A kabima 100 mL su ilave edilirses

S 300 mL

200 mL

200 mL
100 mL

100 mL

Akabi

40°C de A kabina 100 ml su ilave

40 g KCl tuzu ol gl S
200 mL su kanistinldiginda

Sekil 16. 023 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Katilimcilarin bazilari (n=6) ise gizimlerinde su ilavesi ile daha fazla ¢ozinmus tuz
iyonlari gosterirken bazi katilimcilarda (n=6) c¢oOzeltinin seyreltik olacagini belirterek
cizimlerinde daha az ¢6ziinen tanecik géstermislerdir. Ornegin, O13 kodlu katilimci su ilavesi
ile daha az sayida ¢ozlinen tanecik gostermistir.

b) A kabina 100 mlL. su ilave edilirse:
300ml P
K @ o e s
me
a 4 ﬂ 200 mL
100mi A2 = ¢
o @ 100 miL
Akabi
A°Cde A kabina 100 ml su ilave
40g KCltuzu edildikten sonra
200 mL su kanstinldiginda

Sekil 17. 013 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Katilimcilara doymamis c¢ozeltiyi temsil eden A kabindaki ¢ozeltinin yarisi
dokdldigunde ne olur diye soruldugunda katilimcilarin gogunlugu (n=22) ¢ozeltinin hacminin



74 Aysegill TARKIN CELIKKIRAN ve Cemal GOKCE

yani sira c¢Ozeltideki ¢Ozlnen tanecik sayisinin da azaldigini gosteren dogru gizimler
yapmuslardir. Ornegin, 032 kodlu katilimciya ait gizim asagidaki gibidir.

©)A kabindaki ¢ézeltinin yaris: dékiilarse;
300 mL
P :
kil — @ lﬂl - 300 mL
4> < el
— &7
100 mL oy 200 mL
@ «
— ' =
@ 2 &
e T g
A kabi
40°C ‘de -
40 g KCl tuzu A kabindaki ¢6zeltinin
200 mL su kanistinldiginda yarnsi dokuldikten sonra

Sekil 18. 032 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Bunun yani sira bes katilimci ¢6zlinen tanecik sayisinin degismeyecegi yoninde ¢izim
yaparken bir katihmci ¢ézunen tanecik sayisinin arttigi yoniinde ¢izimler yapmiglardir (Tablo
6). Ornegin, 036 kodlu katilimci ¢éziinen tanecik sayisinin degismeyecegi yoniinde asagidaki
¢izim yapmistir.

-~ c)A kabindaki ¢ozeltinin yaris: dokiilirse;

1 N
) L
300 mL

200 mL

100 mL

: A kabindaki ¢ozeltinin
\ yarisi dokuldiukten sonra
\ L
\
Sekil 19. ©36 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

A kabt
40°C 'de
40 g KCl tuzu
200 mL su kanigtinldiginda

Katilimcilarin yarisindan fazlasi (n=20) doymamis c¢ozeltiyi temsil eden A kabindaki
cOzeltideki suyun yarisi buharlastinldiginda ¢oziunen tanecik sayisini azaltarak dogru ¢izim
yapmiglardir. Fakat bu katilimcilarin gogunlugu (n=11) ¢ozlinen tanecik sayisini azaltarak dipte
kati olusumunu goésterirken bazilari dipte kati olusumunu gostermeyerek sadece ¢oziinen tanecik
sayisini azaltmislardir. ©27 kodlu katilimciya ait dogru cizim 6rnegi asagidaki verilmistir.

d) A kabindaki suyun yarisi buharlastirilip
sicaklik yeniden 40°C ye getirilirse;

300 mL
200 mL

100 mL

e R A kabt
2 1 40°C 'de
401::((“::;;‘.‘”“ ) p % A kabindaki suyun yarisi

200 ml su karigtinlgiging buharlastirildiktan sonra

Xz oar
Skt

Sekil 20. O27 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim
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Bunlarin disinda, bazi katilimcilar ¢oztinen tanecik sayisini degistirmeyerek (n=5) veya
arttirarak (n=2) yanhs cizimler yapmislardir (Tablo 6). Ornegin, O2 kodlu katilimci asagidaki
sekilde goruldigu gibi ciziminde ¢dzunen tanecik sayisini arttirmistir.

//_\\ d) A kabindaki suyun yaris: buharlastirihip
vy \V/ o0 30 sicaklik yeniden 40°C ye getirilirses
o X
Watf T 300 mL
E\ D (e 2093 - 6 g tut
womt | N/ ~ 7 ¢ 200 mL
o~ Lanind
@ (e |_9 #Boyrramig, 100 miL
g )
: (el ]
Akabi
40°C ‘'de =
40gKCl tuzu : khab:ndakl sSuyun yariss
200 mLsu kansoridigndz uharlastinidiktan sonra

Sekil 21. O2 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Doymamis c¢Ozeltiyi temsil eden A kabindaki ¢ozelti isitilarak sicaklik 60°C’ye
cikartilirsa katilimeilarin yarisina yakini (n=18) ¢dztinen tanecik sayisinin degismedigi yonunde
dogru ¢izim yaparken bazi katilimcilar ¢ozinen tanecik sayisinin arttigr (n=5) veya azaldigi
(n=5) yoniinde ¢izim yapmislardir (Tablo 6). Ornegin, asagidaki sekilde géruldugi gibi 032
kodlu katilimci ¢iziminde ¢ozinen tanecik sayisinin degismeyecegini gosterirken (Sekil 22)
031 kodlu katilimei ¢oziinen tanecik sayisini arttirmistir (Sekil 23).

/_——————_‘_\ ) A kabindaki ¢ozelti isitilarak sicakhik 60°C ye gik:
300 mL \\*)/ /'_’_‘_\—\
* 300 mL \\__—__/
Vo
200mL }————F— PR
L kS @ 200 mL
e — E B i £ ,;.
100 mL . e ‘?}) N
e - U 1womL | .
< - 8 @ & < L=
e Q Y
A kabi
40°C ‘de A kabindaki ¢ozeltiisitilarak
40 g KCl tuzu sicaklik 60°C’ye cikarildiktan
200 mL su kanstinldiginda sonra

Sekil 22. 032 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Q y i 1) A kabindaki ¢ozelti 1sitilarak sicaklik 60°C ye g1k
= P H,
300 mt Ve 1 = " =
m"a‘ O &D et O
200 mL. R 2
" & cep 200 mt o
100mL - Be = Seo 6o ;
a. 3{ 08) 10D 2 100 mL (.5 @) i ’

00 D A
B, - 200 Vi
A kabi qég Y0

o 4 k) - | =
40°C 'de = 603- ¢ A kabindaki ¢ozelti 1sitilarak

40gkcl m"Jd e {A/a/ sicaklik 60°C’ye gikarildiktan
200 miL su karistirildig i

Sekil 23. 031 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim
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Tablo 6 incelendiginde katilimcilarin cogunlugu (n=19) doymamis ¢ozeltiyi temsil eden
A kabindaki ¢ozelti kanstirildiginda ¢ozlinen tanecik sayisini degistirmeden cizim yaparken
bazi katihimcilar ¢ozlinen tanecik sayisinin arttigi (n=5) veya azaldigi (n=4) yoninde ¢izim
yapmiglardir. Ornegin, 025 kodlu katihmci tanecik boyutunda yapmis oldugu ciziminde
karistirma islemi ile ¢ozlinen tanecik sayisinin degismeyecegini dogru bir sekilde cizerken
(Sekil 24), 010 kodlu katthmci ciziminde ¢éziinen tanecik sayisini azaltarak yanlis gizim
yapmistir (Sekil 25).

300 mL

200 mL

200 mi

100 mL

Akab
40°C ‘de
40 g KCl tuzu |
200 mL su kangtinldiginda I

Sekil 24. 025 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

ilirsa;  g) A kabindaki ¢ozelti karigtirihirsa;

{4y 12
m}ml© thod 5 300 mL

7 \___—_‘___—__/_/
200mL A Y ¥
i N ( Ay ply 1| ds 200mL| £7) 3 el
: . S <) )
1ot | EW T3 5 -
{) Queft @ S
4 Q
SR I oy
10 w0
Akabi i S ‘
40°C ‘de il A kabindaki gozelti
40 g KCl tuzu ) L.r'_iq 5 92 karigtirildiktan sonra
200 mL su karitindiginda 16 S
- oo c St

Sekil 25. ©10 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Doymamis c¢ozeltiyi temsil eden A kabindaki c¢ozelti sogutularak sicakhk 20°C’ye
disuralirse katilimcilarin yarisina yakini (n=12) ¢6zlnen tanecik sayisinin degismedigi
yonlnde dogru ¢izim yaparken Kkatilimcilarin yarisindan fazlasi ¢oziinen tanecik sayisinin
azaldigi (n=15) veya arttiji (n=1) yoniinde gizim yapmislardir (Tablo 6). Ornegin, asagidaki
cizimlerde gorildiigi gibi O36 kodlu katilmci giziminde ¢6ziinen tanecik sayisinin
degismedigini belirtirken (Sekil 26) O6 kodlu katilimci giziminde A kabindaki cozelti
sogutuldugunda ¢dziinen tanecik sayisinin arttigini gostermistir (Sekil 27).
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h) A kabindaki ¢ozelti sogutularak sicaklik

mmlv ' i ¥

it Kl: Jj 3 ‘ N1y 200 mL
100 mi F | O~ Lt
L q J %) .QJ ﬂ 100 mL
.

40°C'de — -
‘ A kabindaki ¢dzeltinin sicakhigi
20°C’ye diisiruldikten sonra

40 KCltuzu

200 mL su kanstirldiginda

Sekil 26. 036 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

h) A kabindaki ¢6zelti sogutularak sicaklik 20°C’ye disurdlir:

300 mt
200 ml 3 ]V‘POJW][ L
O : =
100 mL { /
@50@ <
Akab
~lgeae :
30 g KCl tuzu A kabindaki gézeltinin sicaklig
200 mr;u [anst\r\\dlélnda 20°C’ye dusrildikten sonra

Sekil 27. 06 kodlu katilimciya ait tanecik boyutunda gizim

Tartisma ve Sonug

Ogretmen adaylarinin ¢ozinirliik ve ¢oziniirlige etki eden faktorler konusuna dair yaptiklari
cizimlerden elde edilen bulgular submikroskobik seviyede anlama dizeylerinin distk oldugunu
gOstermektedir. Tanecik boyutundaki cizimlerde ¢ok az 6§retmen adayinin tuzu iyonlarina
ayristirarak her bir tuz iyonunun su tanecikleri arasindaki etkilesimi dogru bir sekilde
gosterdikleri tespit edilmistir. Katilimcilarin ¢ogunun ¢izimlerinde tuz iyonlarini ve su
molekillerini  gostermelerine ragmen su molekillerinin  tuz iyonlarini  sarmalamasini
gostermedikleri veya yanlis gosterdikleri belirlenmistir. Baska bir ifadeyle tuz iyonlari ve su
tanecikleri arasindaki etkilesimi veya hidratasyon olayini net olarak gdstermedikleri icin
¢coziinme olaymni submikroskobik boyutta tam olarak gosterememislerdir. Alan yazindaki
ogrencilerle yapilan calismalarda submikroskobik boyuttaki ¢izimlerde o6grencilerin suyu
gostermedikleri, ¢6ziinen maddeyi su tanecikleri arasindaki bosluklara yerlestirdikleri tespit
edilmistir. Bir baska deyisle, ¢céziicu ¢ozlinen arasindaki etkilesimleri ve hidratasyon olayini ele
almadiklari belirlenmistir (Kahn, 2008). Bu galisma sonucunda, benzer durumlarin 6gretmen
adaylarinda da oldugu ortaya konulmustur. Ayrica bazi katihmcilar tuzu iyonlarina
ayristirmadan tek tanecik olarak gostererek yanhs cizimler yapmislardir. Elde edilen bu bulgular
6gretmen adaylarinin ¢oziinmeye dair submikroskobik seviyedeki anlamalarinin  disik
oldugunu ortaya koymaktadir. Bu durumun nedeni olarak ders kitaplarindaki submikroskobik
seviye ait gosterimlerin az olmasi gosterilebilir. Ders kitaplari 6gretmenlerin anlatacaklari ders
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iceriklerini ve derslerinde kullanacaklari etkinlikleri belirlerken kullandiklari ana kaynaklardan
birisidir (Nakiboglu, 2009; Kanl ve Yagbasan, 2004). Ayrica, ders kitaplari, 6gretmenler
disinda 6grenciler icin alternatif bir bilgi kaynagidir (Harrison, 2001). Demirdégen (2017)
Turkiye’deki liselerde okutulan kimya ders Kitaplarindaki kimyasal gosterimleri inceledigi
calismasinda ders kitaplarinda daha ¢ok makroskobik ve sembolik gdsterimlerin yer aldigini
submikroskobik gosterimlerin ise az oldugunu ortaya koymustur. Ayrica, kimyasal
gosterimlerin birbiriyle iliskilendirilerek verilmesi gerekliligini dustntrsek ikili ve Ucli
gosterimlerin de ders kitaplarinda birada pek kullanilmadigi tespit edilmistir. Ogrencilerin
kimyasal gosterimleri dogru sekilde algilamalari icin kimyasal gosterimlerin kitaplarda yer
almasinin disinda onlara dair agiklamalarin da acik ve net sekilde kitaplarda verilmesi
gerekmektedir. Ayrica, 6gretmenlerinde derslerinde Ug¢ temel gdsterim seviyelerine acik bir
sekilde yer vermeleri gerekmektedir. Demirddden (2017) ders kitaplarindaki submikroskobik
gOsterimlerin yarisina yakinin metin ile iliskilendirilmedigini ve neleri tasvir ettikleri agik¢a
belirtilmedigini tespit ederek bu gosterimlerin 6grencilerin anlamli 6grenmeleri agisindan
sorunlu oldugunu belirtmistir. Ders kitaplarinin yani sira, 6grencilerin submikroskobik seviyede
gerceklesen olaylari zihinlerinde daha iyi canlandirabilmelerini saglayan bilgisayar destekli
simulasyonlar, animasyonlar, videolar yardimiyla derslerin islenmesi gerekmektedir (Calik ve
Ayas, 2004; Pekdag, 2010).

Cozundrlige etki eden faktorler konusuna iliskin katilimcilarin yarisindan fazlasi
gazlarin ¢ozindrluginun sicakhik arttikga azaldigini ve basing arttikga arttigini ifade etmesine
ragmen bu Kisilerin yarisina yakini tanecik boyutunda dogru ¢izimler yapmislardir. Diger
yarisinin gizimlerinde homojen dagihma dikkat etmedikleri belirlenmistir. Alan yazindaki
calismalar (Azizoglu ve Geban, 2016; Kog, 2014) ile benzer sekilde bu calismada da 6dretmen
adaylarinin gaz taneciklerinin bulunduklari ortamdaki dagilimlari ile ilgili submikroskobik
boyutta anlama duzeylerinin distk oldugu ortaya konulmustur. Toplam katilimcilarin tcte biri
ise gazlarin ¢ozlinurluginin sicakhk arttikca artacagi ve basing arttikca azalacagi yoniinde
yanhs ifade de bulunarak cizimlerini bu ifadelerine uygun olarak yapmislardir. Benzer sekilde,
Koray ve digerleri (2007) 6grencilerle yaptiklari calismada 6grencilerin soguk icecekte daha az
gaz ¢ozunduklerini dustndiklerini tespit etmistir. Alan yazindaki bulgulardan farkli olarak bu
calismada gazlarin c¢ozundrligiune sicakhgin etkisine dair bazi katilimcilarin gizimlerinde
sicaklik ve basing artisini gaz ¢ikisi ile yanhs iliskilendirerek sicaklik arttikga gaz ¢ikisinin daha
az olacagi ve basing arttikca gaz cikisinin fazla olacagl yoniinde yanlis kavramaya sahip
olduklari belirlenmistir. Gazlar konusunun da kimya egitiminde anlasilmasi zor olan soyut
konular arasinda yer aldi§i disunilduginde 6gretmen adaylarin gazlarin ¢ozindrlugine dair
submikroskobik seviyedeki anlamalarinin daha da zorlasmis olabilecedi dustnulebilir.
Ogretmen adaylari bir kapta bulunan gazlarin sicak yerden soguk yerlere gétiiriildigiinde sadece
kabin belirli yerlerinde toplanacagini ve homojen dagilimi submikroskobik boyutta
distinemedikleri hem yanlis kavrama hem de yanhs ¢izimler ile gostermislerdir (Kog, 2014).

Ogretmen adaylarindan submikroskobik boyutta ¢izim yapmalari istenildiginde bazi
6gretmen adaylarinin soruda verilen ¢ozlnurlik-sicaklik grafigini yorumlayarak cozeltinin
doymus veya doymamis oldugunu belirleyemedikleri gozlemlenmistir. Katihmcilarin yarisina
yakini verilen degerler ve grafije gore cizimlerinde kabin dibinde kati gostermeleri gerekirken
cizimlerinde bunu belirtmedikleri goérulmastir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin doymus ve
doymamis ¢Ozelti kavramlarini makroskobik seviyede bilmelerine ragmen sembolik boyuttaki
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verileri yorumlayarak submikroskobik seviyeye aktarmada eksiklikleri oldugunu ortaya
koymaktadir. Ayrica yine submikroskobik seviyeye ait ¢izimlerinde su taneciklerinin tuz
iyonlarini nasil sarmaladigini goéstermede eksiklikleri ve yanhslari oldugu goézlenmistir. Bu
bulgular 6gretmen adaylarinin ¢dziinmenin nasil gerceklestigine dair submikroskobik
seviyedeki anlamalarinin yetersiz oldugunu gostermektedir. Alan yazindaki bircok calismada da
benzer durumlarin ortaya ciktigi bildirilmistir (6rn., Dindar, Bektas ve Celik, 2010; Ebenezer ve
Erickson, 1996; Gilbert ve Treagust, 2009; Kalin ve Arikil, 2010; Simsek, Doymus ve Karagop
2008; Okumus vd. 2014; Tezcan ve Bilgin 2004; Tezcan ve Yilmazel, 2004; Tuysuz, Ekiz,
Bektas, Uzuntiryaki, Tarkin ve Kutucu, 2011).

Ogretmen adaylarinin ¢oziniirlige etki eden faktorlere dair tanecik boyutundaki
cizimleri incelendiginde de submikroskobik boyutta anlamalarinin distk oldugu gortlmastr.
Ogretmen adaylarinin ¢ozeltiye su ilavesinde ¢éziinen tanecik sayinin artacagini distindiikleri
ve bu yonde cizim yaptiklari goézlemlenmistir. Bazi katilimcilar ise ¢ozeltinin seyreltik hale
geldigini belirterek c¢oziinen tanecik sayisini azaltarak cizim yapmislardir. Bu 6gretmen
adaylarinin ¢ozeltinin seyreltik veya derisik olmasi ile ¢ozinirlik arasinda yanhs bir iliski
kurduklar1 soylenebilir. Az sayida olmakla birlikte bazi katilimcilarin tanecik boyutundaki
cizimleri ¢Ozeltinin yarisi dokilduginde ¢ozlnen tanecik sayisinin degismeyecegi yoniinde
submikroskobik seviyede yanlis anlamaya sahip oldugunu gdstermistir. Doymamis ¢ozelti icin
suyun yarisi buharlastirildiginda ¢6ziinen tanecik sayisinin azalacagini goéstermelerine ragmen
bazi katilimcilarin ¢oziinmeyen taneciklere ne oldugunu belirtmedikleri gorilmistir. Baska bir
ifadeyle, coziinmeyen taneciklerinin dipte kati olarak birikecegini gostermemislerdir. Ogretmen
adaylari doymamis ¢ozeltiyi temsil eden A kabindaki ¢ozelti icin sicakhk dustrildiginde
katilarin ¢6znarluginin azalacagini dustinerek grafikteki verileri dikkate almadan ¢izimlerinde
¢Ozlnen tanecik sayisinin azaldigini gostermislerdir. Bu durum sembolik boyuta dair grafikte
verilen bilgileri tanecik boyutundaki gizimlerine entegre edemediklerini géstermektedir. Genel
olarak &gretmen adaylarinin c¢ozunirlik ve c¢ozlnlrlige etki eden faktorler konusunda
gerceklesen kimyasal olaylari zihinlerinde dogru bir sekilde canlandiramamakta ve
submikroskobik diizeyde anlamakta gucliik cekmektedirler. Ayrica, kimyanin temel gosterim
seviyeleri olan makroskobik, submikroskobik ve sembolik seviye arasindaki iliskiyi
kuramamaktadirlar (Coll ve Treagust, 2002; Demirddgen, 2017; Devetak vd., 2004; Gilbert,
2010; Gilbert ve Treagust, 2009; Wu vd., 2001).
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EK

Soru 6: Farkli sicakliklardaki (25°C ve 50°C) iki tane 330 mL’lik gazli igecek ayni anda agilarak 10
saniye bekleniyor. Acildiktan 10 saniye sonraki durumda iki kola i¢in tanecik boyutundaki gizimlerinizi
(sivi ve gaz taneciklerine ait) asagidaki kutucuklarin igerisine yapiniz. Cizimlerinize dair agiklamalarinizi
ve nedeninizi yaziniz.

Y
S

Giziminize dair agiklama:

~N

25°C, 1atm

K/ Ciziminize dair agiklama:

N~

50°C, 1latm

Soru 7: Ayni sicakliktaki iki tane 330 mL’lik gazl igecekten birincisi 4 atm basingta, ikincisi 0,5 atm
basingta ayni anda acilarak 10 saniye bekleniyor. Acildiktan 10 saniye sonraki durumda iki kola i¢in
tanecik boyutundaki cizimlerinizi (sivi ve gaz taneciklerine ait) asagidaki kutucuklarin igerisine yapiniz.

/\
v Ciziminize dair agiklama:

4 atm

w Ciziminize dair agiklama:
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0.5 atm

10. ve rerilen grafige gbre cevaplayiniz.

Asagidaki grafik KCI tuzunun sudaki ¢ézinirliuk-sicakhk degerlerini temsil etmektedir.

_ 70+
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Soru 10: Asa@idaki kutunun igerisine altinda wverilen bilgileri dikkate alarak tanecik boyutunda
ciziminizi yapiniz?

T
300 mL \_/

200 mL

100 mL

u

A kabi
40°C ‘de
40 g KCl tuzu
200 mL su karistirildiginda

Soru 11: 10. soruda olusturdugunuz cozeltiye asagidaki etkiler yapildiginda ortaya ¢ikacak durumlara
iliskin tanecik boyutunda cizimlerinizi asagidaki kaplara yapiniz.

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

T T
300 mL \_/ ¥/

300 mL
200 mL 200 mL
100 mL 100 mL
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c)A kabindaki ¢ozeltinin yarisi dokalirse;

—
300 mL \_//

200 mL

100 mL

\_//

A kabindaki ¢ozeltinin yarisi
dokildukten sonra

f) A kabindaki ¢ozelti 1sitilarak
sicaklik 60°C’ye cikartilirsa;

—
00mL [~

200 mL

100 mL

¥/

A kabindaki cozelti 1sitilarak
sicaklik 60°C’ye cikarildiktan
sonra

d) A kabindaki suyun yarisi buharlastirilip
sicaklik yeniden 40°C ye getirilirse;

—
300 mL — 000 @

200 mL

100 mL

u

A kabindaki suyun yarisi
buharlastirildiktan sonra

g) A kabindaki ¢ozelti karistirilirsa;

— T
soomt | —o 0 —

200 mL

100 mL

\_/

A kabindaki cozelti
karistirildiktan sonra

h) A kabindaki ¢6zelti sogutularak sicaklik 20°C’ye dustrtlirse

T
300 mL \_//

200 mL

100 mL

\_//

A kabindaki ¢ozeltinin sicakligi 20°C’ye

eial il ot

A kabina 10 g tuz ilave edildikten

sonra

A kabina 100 ml su 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. Demircioglu and Demircioglu (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
(YYalcin-Celik 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 Yil 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 O1, 02, ..., 036.
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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 (Kalin, 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
Demirddgen (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 (Azizoglu and Geban, 2016, Kog, 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.



Arastirma Makalesi/Research Article

Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi (PAU Journal of Education) 46: 88-107 [2019]
doi: 10.9779/pauefd.445566

Ogretmen Adaylarinin Bilim Insanlarina ve Calisma Ydéntemlerine
lliskin Gorusleri ve Metaforlari

Prospective Teachers’ Views and Metaphors about Scientists and
Their Scientific Methods

Fatma ONEN OZTURK**, Oya AGLARCI™

o Gelis Tarihi: 18-07-2018 e Kabul Tarihi: 24-01-2019 e Yayin Tarihi: 22-05-2019

Oz

Arastirmanin amaci kimya ve fen bilgisi dgretmen adaylarinin bilim insanlarinin ¢alisma ydntemlerine iliskin
gorislerinin  ve bilim insanina dair olusturduklari metaforlarin incelenmesidir. Arastirma nitel arastirma
desenlerinden durum calismasina uygun olacak sekilde tasarlanmistir. Arastirma Kimya ve Fen Bilgisi Ogretmenligi
Anabilim Dal birinci (n=16, n=27) ve son siniflarda (n=25, n=30) &grenim gérmekte olan 6gretmen adaylari ile
yuritalmastr. Arastirma verileri arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan dért agik uclu soru ile toplanmistir.
Avrastirma verileri icerik analizi ile degerlendirilmistir. Sonuclar genel olarak degerlendirildiginde, ortak temalarin ve
farkhiliklarin oldugu gérilmektedir. Son siniftaki katilimcilar daha gelismis gorisler sunsa da ézellikle hayal giiciniin
6nemi gibi bazi noktalarda zayiflardir. Bu nedenle bilimsel sorgulama ve bilimin dogasi gibi temalarin 6gretim
stirecine dahil edilmesi dnerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Bilim, bilim insani, bilimsel ¢alisma, metaforik algi, 6gretmen adayi

Atif:

Onen Oztiirk, F. ve Aglarci, O. (2019). Ogretmen Adaylarinin Bilim insanlarina ve Galisma
Yoéntemlerine iliskin Gortisleri ve Metaforlari. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi,
46, 88-107. doi: 10.9779/pauefd.445566

E

Bu caligma 11-14 Mayis 2017 tarihinde diizenlenen IV. International Eurasian Educational Research Congress,
Denizli’de sozlii bildiri olarak sunulmustur.

= Ogr.Gor.Dr., Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, Fen
Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dali, istanbul, ORCID: orcid.org/0000-0002-6160-4671
E-posta:fatma.onen@marmara.edu.tr

ek Py . .

Dr.Ogr.Uy., Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii,

Kimya Ogretmenligi Anabilim Dal, istanbul, ORCID: orcid.org/0000-0003-2073-8734
E-posta:oya.aglarci @marmara.edu.tr



Ogretmen Adaylarinin Bilim insanlarina ve Calisma Yéntemlerine iliskin Goriisleri ve Metaforlari 89

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.
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Giris

21. yizyilda bilim ve teknoloji alanlarinda yasanan gelisim ile beraber, toplumlarin ve bireylerin
de ihtiyaglari degismis; 6grenme-6gretme yaklasimlarinda da degisime sebep olmustur. Giincel
fen ogretimi programi; bilgiyi Uretebilen ve kullanabilen, problem ¢dzme becerisine sahip,
toplum ve kltire katki saglayabilen niteliklerdeki bireylerin yetismesini hedeflemektedir. Bu
nedenden dolayr 6gretim programi, bilgi aktarimindan ziyade bireyselligi merkeze alan ve
bilginin olusturulmasina odaklanan bir yapida tasarlanmistir. Bilimsel ¢alismalar yardimiyla,
ogrencilerin bilimsel siirece dogrudan dahil olmasi ve bilimin gelisim silrecini anlamasi
beklenmektedir (MEB, 2018). Arastirmacilar, ogrencilerin bilim insanina dair algilari ve
goraslerinin olumsuz olmasinin; bilime ve bilimle ilgili etkinliklere karsi benzer negatif tutuma
sahip olmalarina ayrica bilimsel calismalardan ve bilimle ilgili kariyer olanaklarindan
uzaklasmalarina sebep olacagina inanmaktadir (Buldu, 2006; Finson, 2002). Konuyla ilgili
yapilan arastirmalar da 6grencilerin bilimsel ¢cahsmalara ve bilim insanlarina dair genellikle
yanilgilara ve kismen olumsuz algilara sahip olduklarini gdstermektedir (Korkmaz ve Kavak,
2010). Bu baglamda mevcut yanilgilar 6grencilerin bilime yonelik olan ilgilerini, bilimsel
alanlarda kariyer yapma isteklerini ve bilim insani olmaya yonelik egilimlerini
etkileyebilmektedir (Kaya, Dogan ve Ocal, 2008; Kilig, 2010; Besley, 2015; Kiral, 2017; Urey,
Karagtp, Goksu & Colak, 2017). Ayrica, yetiskinler agisindan disunildiginde ise, bilim
insanina dair yanilgilar bilime verdikleri destegi ve niikleer enerji veya kiresel iklim degisikligi
gibi 6nemli konularda bilimsel verileri degerlendirmelerini etkileyebilmektedir (Besley, 2015;
Emvalotis & Koutsianou, 2018).

Ogrencilerin kiigiik yaslarindan itibaren fen kavramlari ile tanismasini saglayan fen
dersleri, 6grencilerin bilime dair olumlu tutumlar gelistirmesi konusunda biyik bir etkiye sebep
olacaktir. Fen égretimi programlarinin genel hedefi fen okuryazari bireyler yetistirmektir (MEB,
2018). Fen okuryazarhgu; kisisel karar verme, toplumsal-kiltirel etkinliklere katilma, ekonomik
uretkenlik icin gerekli olan sureclerin ve bilimsel kavramlarin anlasiimasi olarak tanimlanmistir
(NRC, 1996). Fen okuryazari bireylerin sayisi arttik¢a, toplumun bilime karsi bakis agisi da
etkilenecektir (Driver, Leach, Millar ve Scott, 1996). Bu baglamda 6érgiin egitim kurumlarina ve
slrecte etkin bir sekilde yer alan 6gretmenlere disen gorevlerin oldukga 6nemli oldugu aciktir.
Buldu (2006) da 6grencilerin zihinlerinde yer alan bilim ve bilim insani algilarinin gelismesinde
okulun ve 6gretmenlerin etkisinin oldugunu belirtmistir.

Bu amaglarinin yani sira fen 6gretim programlari bilim insanlarinin bilimsel bilgiyi
nasil olusturdugunu, bilginin olusum sireglerini ve baska arastirmalarda ne sekilde
kullandiklarini anlamaya yardimci olmayir da hedeflemektedir (MEB, 2018). Programin
amaglari dogrultusunda ogrencilerin, bilim ve bilim insanina iliskin dogru anlayislara sahip
olmalari oldukca onemlidir. Bu noktada en ©Onemli gorevlerden biri de 6gretmenlere
dismektedir. Emvalotis ve Koutsianou’ya (2018) gore, ogretmenler, 6gdrencilerin bilimsel
bilginin Uretimini, bilimin dogasini ve bilimin glndelik hayattaki &nemini anlamalarini
saglamanin anahtaridir. Solomon, Scott ve Duveen’in (1996) yapmis olduklari arastirmada
ogrencilerin bilim ve bilim insanina iligskin gorisleri Gizerinde sinif 6gretmenlerinin énemli bir
etkisinin oldugu belirlenmistir. Turkmen’in (2008) yaptigi ¢alismada ise 5. sinif 6grencilerinin
bilim insanina iliskin gorlslerinin fen ve teknoloji 6gretmenlerinin etkisi ile olustugu tespit
edilmistir.
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Ogretmenlerin sahip olduklari tutum, bilgi ve inamislarin 6grencilerini farkl sekillerde
etkileyecegi aciktir; bu dogrultuda 6gretmenlerin bilime ve bilim insanlarina dair gerekli
anlayislari kazanmalari ve bu anlayislar 6grencilerine dogru bir sekilde yansitmalari gerektigi
distntlmektedir. Bu  baglamda  6gretmenlerin,  &grencilerinin ~ fen  kavramlarini
sekillendirmelerinde blyik bir role sahip oldugu ve fen 6gretmeni yetistirmede bilime ve bilim
insanlarina dair gercek¢i imajlarin  olusturulmasina &nem verilmesi gerektigi acikca
goriilmektedir (McCarthy, 2015). Nitekim Ayvaci ve Ozbek (2015) de bireylere bilimin
Ozelliklerini  6gretmek gerektigini ifade etmis; bdylece bilimsel disinme becerisinin
kazanilacagini, bilimsel icerigin daha iyi kavranacagini ve bilime karsi olumlu bakis agisinin
olusacagini belirtmistir. Arastirmada bu noktadan hareketle gelecegin 6gretmenleri olacak olan
fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylariyla calisilmis, farkli brans ve seviyedeki 6gretmen
adaylarinin bakis agilari tespit edilerek bilimsel calismalara yonelik algilari ortaya konmustur.

Alan yazinda da goruldugu tzere gerek 6gretim programlarinda gerekse hayatin farkl
alanlarinda bilime, bilimsel calismalara ve bilim insanina verilen énem artmis; buna karsin
sahip olunan gorusler genellikle geleneksel niteliklerin disina ¢ikamamistir. Bu durum 6gretim
strecinde kazandirilan bilgiler ile zihinsel imajlar arasinda farklilik oldugunu ortaya koyar
niteliktedir. Bu baglamda mevcut teorik gortsler ile zihinsel imajlarin bir araya getirilerek
degerlendirilmesinin olduk¢a énemli oldugu dusinulmektedir. Arastirmada da bu noktadan
hareketle 6gretmen adaylarinin bilim insanina iliskin gortslerinin metaforlar araciligiyla
belirlenmesi amaclanmistir.

“Degisim tasiyan” anlamina gelen metafor 6grencilerin bildiklerini yeni anlayislara
donasturmelerine yardimcel olur (Levine, 2005). Yani metaforlar, daha tanidik seyler (izerinden
diinyayr anlamamiza yardimci olur (Lakoff ve Johnson, 1980). Lancor (2014), metaforlari
kullanarak o6grenci veya Ogretmenlerin soyut kavramlari da igeren cesitli konulari nasil
kavramsallastirdiklar hakkinda bilgi edinmenin miumkin olacagini ifade etmistir. Metaforlar
egitimcilere, farkli kavramlarin Kkarsilastirmasini yapmak veya benzerliklerini bulmak ve
birbirlerinin yerine koyarak aciklamak konusunda da yardimci olurlar (Saban, 2004). Alan
yazinda yapilan calismalar incelendiginde metaforlara yonelik yapilan arastirmalarin sayisinin
oldukgca fazla oldugu goriillmektedir. Bu arastirmalar arasinda biyoteknoloji (inénii, 2016), cevre
ve cevre Kirliligi (Meral, Kuglk, Gedik, 2016; Arik & Yilmaz, 2017), fen laboratuvari (Arik &
Ozdemir, 2016; Palic Sadoglu & Durukan, 2018), 1s1 (Celik & Cakir, 2015), mikroskop (EKkici,
2016), doga (Kahyaoglu, 2015; Kahyaoglu & Kiriktas, 2016), kimya (Derman, 2014; D6nmez
Usta & Ultay, 2015) gibi farkli fen konu alanlarini ele alan galismalar yer almaktadir. Ancak
yapilan calismalar bilimsel ¢alisma ve bilim insani gibi basliklar agisindan ele alindiginda
literatirde yer alan calismalarin sayisinin sinirli oldugu gérilmektedir (Koyunlu Unlii &
Dokme, 2018; Tasdemir & Tasdemir, 2016; Kalayci, 2018). Nitekim bu arastirmalarda yer alan
konu bashklarinin genellikle bilim ve bilimsel ¢alismalara iliskin metaforlari icerdigi de
gortlmektedir. Bu baglamda alan yazinda bilim insanina iliskin metaforlarin incelendigi bir
calismaya rastlanmamakla birlikte; kurulan metaforlar ile bilim insaninin ozelliklerini ve
calisma slrecini bir arada inceleyen bir arastirmaya da rastlanmamistir. Arastirmada da bu
noktadan yola ¢ikilarak, 6gretmen adaylarinin zihinlerinde yer alan kaliplasmis gorusler ile bu
goruslere iliskin imgelerin ortaya konmasi ve mevcut sonuclarin incelenerek yorumlanmasi
amaclanmistir. Elde edilen sonuglarin mevcut gorisler ile metaforik algilar arasindaki uyumu
veya celiskileri ortaya koymasi agisindan literatiire katki saglayacagi distunilmektedir.
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Bu arastirmanin amaci farkli sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bilim insanlarinin calisma yontemlerine iliskin goruslerinin belirlenmesidir. Bu
baglamda, arastirmada asagidaki sorulara cevap aranacaktir:

1. Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel
calismalarin yapihsina iliskin gortsleri nelerdir?

2. Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanlarinin
Ozelliklerine iliskin gorusleri nelerdir?

3. Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanina
dair olusturduklari metaforlar nelerdir ve bu metaforlar hangi gerekgeler altinda
siniflanabilir?

Yontem

Bu calisma olusturmaci/yorumlamaci paradigma cercevesinde yapilandiriimistir. Arastirmada
fen bilgisi ve kimya 6dretmen adaylarinin bilimsel c¢alismalara ve bilim insanlarina dair
goruslerine iliskin durumlarinin tespit edilmesi amaclandigi icin arastirma, nitel arastirma
desenlerinden durum calismasina uygun olacak sekilde tasarlanmistir. Arastirmada durum
calismasi cesitlerinden biri olan “bituncil ¢oklu durum deseni” kullaniimistir. Bu desende
birden fazla durum kendi icinde butlinsel olarak ele alinmakta ve sonrasinda her bir durum
birbiriyle karsilastiriimaktadir (Yin, 2008).

Nitel arastirmada durum calismasi, bir olayin yogun bir sekilde arastirilmasina ve belirli
bir durumun daha iyi anlasilmasina olanak saglar (Glesne, 2012). Durum calismasinda “nasil,
ni¢in ve ne” sorularina iliskin yanitlar aranmaktadir (Yin, 1984; akt. Yildirim ve Simsek, 2013).
Bu arastirmada da 6gretmen adaylarinin bilimsel calismalara ve bilim insanlarina iliskin
gorislerinin “neler” olduguna dair farkl sorulara cevap aranmis ve bu konuya iliskin
durumlarin ortaya konmasi amaglanmistir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, Istanbul ilinde bir devlet (iniversitesinde 6grenim géren 18-22
yas araligindaki Fen Bilgisi ve Kimya Ogretmenligi Anabilim Dal birinci (n=27, 16) ve son
sinif (n=30, 27) 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Ogretmen adaylari amagh ornekleme
yontemlerinden “kolay ulasilabilir durum orneklemesi” ile secilmistir. Arastirmaya katilan
ogretmen adaylarinin 6zellikle ilk ve son siniflardan segilmistir. Bunun gerekgesi heniiz lise
ogretimini bitirip Universiteye yeni baslayan 6grencilerle, lisans 6gretimini bitirmek (zere olan
ogrencilerin goruslerinin incelenmesidir.

Veri Toplama Araglari

Calismada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanmis acik uglu sorular
kullantimistir.  Arastirma sorulari arastirmanin amaci ve arastirma sorulari dogrultusunda
hazirlanmis olup; bu sorulardan ilk ikisi 6gretmen adaylarinin bilimsel calismalarin yapilisina
iliskin gordslerini belirlemeyi amaclamaktadir. Arastirmada sorulari hazirlanmadan 6nce
arastirmacilar tarafindan 7 agik uglu sorudan olusan bir soru havuzu olusturulmustur.
Sonrasinda bu soru havuzunda yer alan sorular fen egitimi alaninda uzman 2 akademisyenin
goriisiine bagvurularak yeniden degerlendirilmis ve soru sayisi 4’e indirilmistir. Ogretmen
adaylarinin bu konudaki goruslerinin belirlenebilmesi amaciyla birbirini yordayacak nitelikte iki
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farkli soru yoneltilmistir. Bu sorulardan ilki “bilimsel ¢alismalar nasil yapilir?” sorusu iken;
ikinci soru “bilim insanlari nasil ¢ahisir?” seklindedir. Arastirmanin tglincli sorusunda 6gretmen
adaylarina “bilim insaninin 6zellikleri nelerdir?” sorusu sorulmustur. Arastirmada yoneltilen
dordiincl  soruda ise ©gretmen adaylarinin bilim insanina iliskin metaforik algilarinin
belirlenmesi amaclanmistir. Bu soruda Ogretmen adaylarina “bilim insani ..... gibidir
cunkd...... ” cimlelerini tamamlamalari istenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmacilar tarafindan hazirlanmis olan sorular, 6gretmen adaylarina yazili bir sekilde
uygulanmis ve sorularin cevaplanmasi icin herhangi bir sire kisitlamasinda bulunulmamustir.
Arastirmada yer alan son soru uygulamadan ¢©nce, katilimcilarin gecerli metaforlar
olusturabilmeleri icin gerekli agiklamalar yapilmistir. Ayrica sadece tek bir metafor
olusturmalari ve olusturduklari metafor ve bilim insani arasindaki iliskiyi mutlaka yazmalari
gerektigi belirtilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen veriler, igerik analizi kullanilarak degerlendirilmistir. Bu amacla
veriler 6nce kodlanmis, ardindan temalar olusturulup frekans ve ylzde degerleri belirlenmistir.
Frekans ve yizde degerleri belirlenirken, her bir temanin ifade edilme sikhgi belirlenmistir.
Bazi temalarin birden fazla 6gretmen adayi tarafindan ifade edilmesi nedeniyle, frekans
degerlerinin toplami, calismaya katilan 6gretmen adayi sayisini asabilmektedir. Benzer sekilde,
yuzde degerlerinin toplami da yiizi gegebilmektedir. Katilimcilarin olusturduklari metaforlar,
Saban (2008) ve Aydin’in (2010) 6nerdigi sekilde analiz edilmistir. Bu sirecte, ilk olarak,
metaforlar kodlanmistir. Kodlanan metaforlar, diger metaforlarla benzerlikleri agisindan
incelenmistir. Gerekcelerden faydalanarak kategoriler olusturulmustur. Calismada sorulan ilk tg¢
soruya verilen cevaplar ile olusturulan metaforlar arasindaki benzerlik ve farkliliklar
irdelenmistir. ilgili bulgular, tiim sinif seviyelerinin ve verdikleri cevaplarin bir arada
gosterildigi sutun grafigi ile verilmistir.

Arastirmanin gecerlik-guvenirliginin saglanmasi amaciyla, veriler fen egitimi alaninda
uzman farkli bir arastirmaci tarafindan daha analiz edilmistir. Kodlamalar arasinda %80 ve (zeri
uyum oldugunda analizin givenilir oldugunu soylemek mimkindir (Miles & Huberman,
1994). Kodlayicilar arasindaki uyum %86 olarak belirlenmistir. Bu agidan yapilan analizin ve
calismanin givenilir oldugunu ifade etmek mimkindar.

Bulgular

Arastirma sorularindan elde edilen bulgular siitun grafikleri haline getirilerek sunulmustur.
Arastirmanin ilk sorusunda o6gretmen adaylarindan bilimsel calismalarin nasil yapildigini
cevaplamalari istenmistir. Bu soruya verdikleri cevaplarin ylzde analizlerine toplu halde Sekil
1°de yer verilmistir.
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Sekil 1. “Bilimsel ¢alismalar nasil yapilir?” sorusuna iliskin ylzde sutun grafigi

Sekil 1’de goruldugi gibi, fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylari arastirma yapma,
deney yapma, gozlem yapma ve bilimsel arastirma yontemleri kullanma seklinde ortak yanitlar
vermiglerdir. Birinci siniftaki fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylarinin blyuk bir
cogunlugunun (%63; %56) deney yapma ortak cevabini verdikleri gorilmektedir. Son sinif fen
6gretmen adaylari ise ¢ogunlukla gdzlem yapma (%47) yanitini vermis, bilimsel arastirma
yontemlerini kullanma (%43) ve deney yapma (%40) gibi yanitlara da siklikla ifade etmislerdir.
Son sinif kimya 6gretmen adaylari ise deney yapma (%30) ve gézlem (%30) yanitlarina ayni
oranda katilim gostermis; bunun yani sira siklikla arastirma yapma (%26) ve bilimsel arastirma
yontemini kullanma (%26) yanitlarini da vermislerdir. Elde edilen bu sonuglarin yani sira, her
iki bolimdeki son sinif o6gretmen adaylarinin bilimsel calismalarda farkli yontemlerin
kullanildigina iliskin yanit verdikleri (%15; %11), benzer sekilde ayni yaniti birinci sinif kimya
6gretmen adaylarinin (%6) da verdigi gorulmektedir. Sekilde yer verilmeyen diger kategorisi
altindaki cevaplar incelendiginde birinci sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel
calismalarin yorumlama, programlama ve teknolojik araglar kullanilarak; son sinif fen bilgisi
6gretmen adaylarinin ise tahmin, yaraticihik, 6ngorii ve nesnel 6lgme araclari kullanilarak
yapildigini ifade ettikleri gortlmistur. Kimya 6gretmen adaylarinin diger kategorisi altindaki
cevaplari incelendiginde yalnizca son sinif 6gretmen adaylarinin yanitlarinin bu kategoriye dahil
edildigi gorulmektedir. Buna gore 6gretmen adaylari bilimsel ¢alismalarin ilgi ve merakla
yapildigini ifade ettikleri tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin vermis olduklari yanitlara
alintilarda yer verilmistir.

Bilimsel calismalar, objektif, somut, iyi gdzlemlerin yapilabildigi alanlarda yapilir.
(017/FB1)

Oncelikle 6n arastirma, kaynak taramasi ve bir problem iizerinden hipotez kurulmasi
gerekir. Calismalarin gerceklestirilmesi asamasinda belirli bir yontem ve teknik yoktur.
(O1/FB4)
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Bilimsel calismalar cogunlukla laboratuvar ortaminda yapilan hata payinin en aza
indirgenmesiyle sonuca ulasilan bir islemdir. Gozlemler 6nemlidir. (O1/K1)

Kapsamli arastirma, yogun emekler sonucu, dogruya yakinlasmak amaciyla birbirine
baglh olarak ilerleyen calismalardir. (011/K5)

Arastirmanin ikinci sorusunda 6gretmen adaylarindan bilim insanlarinin nasil calistigini
aciklamalari istenmistir. Bu soruya iligkin, 6gretmen adaylarinin vermis olduklari cevaplarin
yuzde analizlerine Sekil 2’de yer verilmistir.
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Sekil 2. “Bilim insanlari nasil cahsir?” sorusuna iliskin yuzde sttun grafigi

Sekil 2’de de goruldigu gibi 6gretmen adaylarinin tamami, yanit verme sikliklari
farklilasmakla birlikte, deney yapma ve gozlem yapma ortak cevaplarini vermislerdir. Alan
farki gozetmeksizin son sinif gretmen adaylarinin vermis olduklari yanitlarin hem nitelik hem
de nicelik bakimindan 1. sinif 6gretmen adaylarina gore daha fazla oldugu gorilmektedir. Her
iki sinif diizeyindeki fen bilgisi 6gretmen adaylari arastirma yapma (%37; %23), deney yapma
(%33; %20), gozlem yapma (%15; %30), bilimsel arastirma yontemlerini kullanma (%11; %43)
ve sistemli calisma (%4; %7) ortak yanitlarini vermislerdir. Bu sonucun yani sira 1. sinif fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin sorgulama yapma (%11); son sinif 6gretmen adaylarinin ise nesnel
olma (%10) gibi farkh yanitlara yer verdikleri de gorilmektedir. Her iki sinif diizeyindeki
kimya 0gretmen adaylari ise deney yapma (%25; %15), gozlem yapma (%19; %7) ve nesnel
olma (%6; %7) ortak yanitlarini vermiglerdir. Ortak olarak verilen bu yanitlarin yani sira birinci
sinif kimya 6gretmen adaylarinin arastirma yapma (%6); son sinif kimya 6gretmen adaylarinin
ise bilimsel arastirma yontemlerini kullanma (%11), sistemli ¢alisma (%33), ispata dayali
calisma (%11) ve nesnel olma (%7) yanitlarini vermislerdir. Ogretmen adaylarinin vermis
olduklari yanitlara alintilarda yer verilmistir.

Laboratuvar ortaminda, arastirarak, sorgulayarak ve tarafsiz sekilde yardimlar alarak
cahsir (O8/FB1)
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Cevrede gordukleri olaylari ya da problemi gozlemleyip bilimsel arastirma yontemini
kullanarak tarafsiz bir sekilde genis bir bakis agisiyla derinlemesine arastirmalar yapar.
(O25/FB4)

Bilim insani bulmus oldugu verilerin (izerine, baska bir bilgi dogrultusunda yeni veriler
iretir. Bilgilerini deneysel yollarla gozlemle yogurup yeni bilgiler elde eder. (011/K1)

Bilim insanlari hayatlarini bilime yeni bir seyler katmak amaciyla uzun vade galsir,
oldukca sabirli ve titiz calismalar yaparlar. Kendilerinden 6nce elde edilen bilgileri
kullanir fakat yaraticiliklarini 6n planda tutarlar. (O14/K5)

Arastirmanin c¢linct sorusunda, 6gretmen adaylarindan bilim insaninin sahip oldugu
bes oOzelligi belirtmeleri istenmistir. Soruya iliskin 6gretmen adaylarinin vermis olduklari
cevaplarin yuzde sutun grafigine Sekil 3’te yer verilmistir.
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Sekil 3. “Bilim insaninin 6zellikleri nelerdir?”” sorusuna iliskin ylzde sutun grafigi

Sekil 3 incelendiginde sinif farki gozetmeksizin fen bilgisi ve kimya 0gretmen
adaylarinin arastirmaci olma, merakh olma, objektif olma, sabirli olma, yenilik¢i olma ve
cahiskan olma ortak cevaplarini verdikleri gorilmektedir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin
alanlari acisindan incelendiginde her iki sinif dizeyindeki fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
merakl olma (%56; %67), arastirmaci olma (%56; %57), objektif olma (%37; %43), gbzlemci
olma (%15; %40), supheci olma (%7, %37), sabirli olma (%33; %30), sorgulayici olma (%19;
%13) ve yenilikci olma (%15; %37) seklinde ortak cevaplarinin oldugu belirlenmistir. Bu ortak
yanitlarin yani sira fen bilgisi 1. sinif 6gretmen adaylarinin ¢aliskan (%19), zeki (%15), duzenli
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(%7), mantikh (%30), titiz (%33), planli (%19) ve tarafsiz olma (%15) yanitlarini verdikleri de
gorulmustur. Son siniftaki fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ise yaratici (%40), elestirilere agik
(%17), subjektif (%17), elestirel dustinme becerisine sahip (%13) ve disiplinler arasi
cahsabilecek niteliklere sahip olma (%10) gibi farkli cevaplarinin oldugu gorilmektedir. Her iki
sinif diizeyindeki kimya 6gretmen adaylari arastirmaci (%33; %33), merakli (%26; 48), caliskan
(%26; 19), zeki (%19; %11), objektif (%15; %63) ve dizenli olma (%11; %15) ortak yanitlarini
vermigslerdir. Bu sonucun yani sira 1. sinif kimya 6gretmen adaylarinin sorgulayici olma (%19),
elestirel disunebilme (%7), disiplinler arasi calisabilme (%7) ve titiz olma (%211) gibi farkh
yanitlara verdikleri gorilmektedir. Birinci sinif 6gretmen adaylarindan farkli olarak son sinif
ogretmen adaylarinin gézlemci olma (%26) yanitini verdikleri belirlenmistir. Ogretmen
adaylarinin vermis olduklari yanitlara alintilarda yer verilmistir.

Merakli, arastirmacl, tutarl, mantikli, sabirh, elestirilere acik (O10/FB1)
Merakli, girisken, agiklamayi seven, sabirh kisidir (O21/FB4)

Uretken, arastirmaci, merakli, stirekli kendini gelistiren ve kuskucudur. (09/K1)
Gelisime aglk, bilim ve teknolojiyi takip eden, entelektiel. (024/K5)

Arastirmanin doérdiincii sorusunda fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylarinin bilim
insanina iliskin kurmus olduklari metaforlar gerekgelerine gore incelenmistir. Soruya iliskin
Ogretmen adaylarinin vermis olduklari cevaplarin ylzde sutun grafigine Sekil 4’te yer
verilmistir.

60
50
50
40
30
30
23 25 22
20 19 19 19
1515 ’_‘
13 13
1 3 ‘ 1010 11
) I I I 7 I 7 6 : I I
. Ir ] l
Fen1 Fen 4 Kimya 1 Kimya 5
m Siirekli calisma m Uretken olma Aydinlatma
Yol Gosterme M Farkh distncelere sahip olma ® Donanimli olma
® Merakli olma M Soru sorma B Fayda saglama
B Yeni bulus gelistirme W Diger
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sutun grafigi

Sekil 4’de de goruldigu gibi, gerek son sinif gerekse birinci sinif 6gretmen adaylari
farkl gerekgelerle farkli metaforlar ortaya koymuslardir. Ortaya konan gerekceler
incelendiginde farkli siniflardaki ve alanlardaki 6gretmen adaylarinin siklikla ortaya koymus
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olduklari gerekgelerin bilim insanlarinin sirekli calismalari ve aydinlatmalari izerine odakh
oldugu gorilmektedir.

Bulgular, 6gretmen adaylarinin alanlari acisindan incelendiginde, her iki sinif
dizeyindeki fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ari ve karinca metaforlari ile stirekli calisma (%30;
%10), glines ve ampul metaforlariyla da aydinlatma (%19; %13) gerekcelerini ortak olarak ifade
ettikleri belirlenmistir. Bunun yani sira, 1. sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari yol gésterme
gerekcesi ile rehber ve anahtar metaforlarini, farkl disiincelere sahip olma gerekgesi ile gezgin
ve kituphane metaforlarini olusturmuslardir. Son sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari ise, Uretken
olma gerekgesi ile as¢i ve giftci metaforlarini, donanimh olma gerekgesi ile kitap ve ansiklopedi
metaforlarini, merakh olma gerekgesi ile cocuk metaforunu, soru sorma gerekgesi ile komsu
metaforunu ve yol gosterme gerekgesi ile tasit metaforunu kurmuslardir.

Her iki sinif dizeyindeki kimya bilgisi 6gretmen adaylari fabrika iscisi ve ari
metaforlari ile surekli calisma (%50, %7), ay ve 151k metaforlari ile aydinlatma (%13,%7) ve
inek ve kucik ev aleti metaforlari ile fayda saglama (%25,%22) ortak gerekcelerini ifade
etmislerdir. Bu sonuclarin yani sira 1. sinif kimya 6gretmen adaylari yeni buluslar gelistirme
gerekcesi ile yazar metaforunu, meraklh olma gerekcesi ile cocuk metaforunu ve yol gosterme
gerekcesi ile anahtar metaforunu olusturmuslardir. Son sinif kimya 6gretmen adaylari ise
uretken olma gerekgesi ile sanat¢l ve karinca metaforlarini, soru sorma gerekcesi ile gezgin
metaforunu olusturmuslardir. Ogretmen adaylarinin vermis olduklari yanitlara alintilarda yer
verilmistir.

Bilim insani ar gibidir. Cunkl daima ¢ahisir, bulduklari ile insanhga ve Dlinya’ya yarar
saglamaya calisir. (O3/FB1)

Bilim insanlari ampul gibidir. Clinkii ampul bulundugu yeri aydinlatir. Bilim insanlari
da yaptigi calismalarda insanlari aydinlatir. (O42/FB4)

Bilim insani atlet gibidir. Cinki nasil bir atletin uzun sire ve hizli kosmasi igin
calismasi gerekiyorsa bilim insanlari da sorekli arastirip, amacina ulasmalari igin
calismalidir. (O7/K1)

Bilim insani fabrika gibidir. Cunku insanlarin faydalanmasi icin strekli bir seyler Uretir.
(O9/K5)

Tartisma

Arastirmadan elde edilen bulgular arastirma sorularina uygun olacak nitelikte, ayri basliklar
halinde sunularak tartisiimistir.

“Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilimsel
cahsmalarin yapihlisina iliskin gérusleri nelerdir?”” sorusuna iliskin tartisma

Sinif seviyesi farki gozetmeksizin 6gretmen adaylari bilimsel ¢alismalarda deney, goézlem,
arastirma yapildigini ve bu sirecgte de bilimsel arastirma yontemlerinin kullanildi§i konusunda
hemfikirdirler. Arastirmada 6gretmen adaylari farkli sinif seviyeleri ve alanlarda olmalarina
ragmen, ortak temalar ortaya koymuslardir. Bunun nedeninin 6gretmen adaylarinin temel egitim
doéneminde gegirmis olduklari sirece bagl oldugu disunilmektedir. Farkl calismalarda da bu
calismadan elde edilen sonuclara paralel sonuclar elde edilmistir. Aggul Yalcin’in (2012) aday
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ogretmenlerle yapmis oldugu calismada, 6gretmen adaylari bilim insanlarinin deney-gézlem
yapma, disinme ve arastirma-inceleme yapma gibi farkh yollarla ¢ahstiklarini belirtmislerdir.
Benzer bir sekilde Song ve Kim (1999) de bilim insanlarinin siklikla deney yaptiklarini ifade
etmislerdir. Nitekim Kalayci’nin (2018) ilkokul dgrencileriyle yapmis oldugu calismada “bilim”
kavramina iliskin metaforik algilarin belirlenmesi amaclanmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuclar &grencilerin bilimin bilgi, teknoloji, zekd, deney ve arastirma yonlerine dikkat
cektiklerini ve bu kavrama iliskin farkindahiklarinin oldugu belirlenmistir.

Elde edilen bulgularda yer alan 6nemli bir sonugta da birinci sinif 6gretmen adaylarinin
bilimsel ¢alismalarin siklikla “deney” ile yapildigini distinmeleridir. Bu durumun birinci sinif
6gretmen adaylarinin sinif diizeyleri geregi, daha teorik nitelikte olan genel alan ve laboratuvar
derslerini almalari ve pedagojik alan bilgisine yonelik dersleri ise heniiz almamis olmalari ile
iliskili olabilecegi dusintlmektedir. Nitekim son siniftaki 6gretmen adaylarinin gézlem ve
arastirma yapma, bilimsel arastirma yontemlerini ve farkl yontemleri kullanma gibi gorisler
sunduklari; ayrica son siniflarda “deney” yanitina iliskin cevap siklhidinin da azaldig
gortlmektedir. Elde edilen bu sonu¢ 6gretmen adaylarinin egitim surecleri sonrasinda edinmis
olduklari farkli kazanimlara isaret eder niteliktedir. Ozellikle bilimsel arastirma yontemleri gibi
derslerde, teorik bilginin yani sira uygulama sirecinin de yer almasi gibi cesitli faktorlerin,
6gretmen adaylarinin bilimsel arastirma sureclerini daha ayrintili olarak irdelemelerine neden
oldugu diistiniilmektedir. Urey, Karagop, Goksu ve Colak’in (2017) calismasindan elde edilen
sonuglara gore ise 6gretmen adaylari bilim insanlarinin deney yaptigini, evrensel bir sekilde
distundigund, sorgulayict oldugunu ve hayal kurduklarini nitelemislerdir. Elde edilen
sonuclardan deney yapma yanitinin, arastirmadan elde edilen sonuclarla paralellik gdsterdigi;
buna karsin hayal kurma seklindeki bir yanitin bu arastirmadan elde edilen sonuclarda olmadigi
goriilmektedir. Ozellikle son sinif 6gretmen adaylarinin bilimin dogasi icerikli dersler almis
olmalarina ragmen, cevaplarinda hayal gicine yer vermemeleri oldukca dikkat ¢ekicidir. Bu
durum 6gretmen adaylarina yoneltilen sorulara verilen yanitlarda sadece bilimsel sureclere
odaklandiklari, hayal giici veya vyaraticilik gibi sosyal faktorlere yer vermediklerini
gOstermektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin gerek alanda gerekse alan disi farkli konularda
edindikleri teorik bilgileri; birebir yasamamalari veya dolayl yollarla deneyimlememeleri gibi
nedenlerle, bu kavram ve sirecleri zihinsel semalarina yerlestirmekte sorun yasadiklarini
gosterir niteliktedir.

Elde edilen bu sonuclarin yani sira égretmen adaylarinin farkh yanitlara yer verdikleri
de gorilmektedir. Ornegin birinci sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari bilimsel calismalarin
nesnel, sorgulayici ve sistemli olmasina iliskin gorlis ortaya koyarken; son sinif 6gretmen
adaylar1 farkh yontemlerin kullanilmasina vurguda bulunmuslardir. Birinci sinif  kimya
6gretmen adaylari ise nesnel olma ve farkli yontemler kullanma tzerine odaklanirken; son sinif
Ogretmen adaylarinin - yalnizca farkli  yontemler kullanma konusuna odaklandiklari
gorllmektedir. Elde edilen bu sonuglardaki en édnemli noktalardan birisi 6gretmen adaylarinin
bilimsel ¢alismalarda farkli yontemlerin kullanildigina iliskin goris ortaya koymalaridir. Bu
konuda birinci siniftaki fen bilgisi 6gretmen adaylari goriis ortaya koymazken, son sinifta bu
konuda gorils ortaya koyan 6gretmen adaylarinin oldugu; benzeri bir sekilde son sinif kimya
6gretmen adaylarinin bu konuda birinci siniflara oranla daha fazla goris ortaya koyduklar
gortlmektedir. Bu durumun 6gretmen adaylarinin lisans egitim suresince almis olduklar
bilimsel arastirma yontemleri, bilimin dogasi ve bilim tarihi gibi farkh derslerle iliskili
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olabilecegi diistiniilmektedir. Elde edilen bu sonug Tatli, Onen, Macaroglu Akgiil ve Giirdal’in
(2013) ogretmenlerle yapmis oldugu arastirmadan elde edilen sonuglarla da paralellik
gOstermektedir. Nitekim yapilan bu calisma incelendiginde, arastirmaya katilan érneklemin
onemli bir béluminin mesleki deneyim agisindan yeni sayilabilecek niteliklere sahip oldugu
gortlmektedir. Bu baglamda ozellikle lisans egitimi sirecinde gerceklestirilen revizyonlarin
elde edilen sonuca katkisinin oldugu ve bu durumun da calismadan elde edilen sonucu
destekledigi dustnulmektedir.

“Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanlarinin
Ozelliklerine iligskin gorusleri nelerdir?” sorusuna iliskin tartisma

Elde edilen sonuglara gore fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylarinin arastirmaci olma, merakli
olma, objektif olma, sabirli olma, yenilik¢i olma ve caliskan olma ortak cevaplarini verdikleri
gortlmektedir. Balki, Coban ve Aktas’in (2003) yapmis oldugu arastirmada bilim insaninin
cogunlukla arastirma yaptigina ve topluma faydali olduguna iliskin sonuclar elde edilmistir.
Urey, Karagop, Goksu ve Colak’in (2017) yapmis oldugu arastirmada ise bilim insanlarinin
caliskan, bilgili ve oOrnek insanlar olarak nitelendigi gorilmustir. Demirbas’in  (2009)
calismasinda da fen bilgisi 6gretmen adaylari bilim insanlarini dikkatli, zeki, yaratici ve ¢aliskan
kisiler olarak nitelemislerdir. Demir, Onen ve Sahin’in (2013) yapmis olduklari arastirmada
sinif  6gretmenlerinin  bilim insanina yonelik gorlslerinin  belirlenmesi  amaclanmistir.
Arastirmaya Kkatilan 6gretmenler bilim insanlarinin merakli ve zeki oldugunu ayrica surekli
cahstiklarini belirtmislerdir. Benzeri bir sekilde Tatli, Onen, Macaroglu Akgil ve Giirdal’in
(2013) yapmis oldugu arastirmaya katilan égretmenler de bilim insanlarinin, bilimin gelismesini
saglamak amaciyla surekli calistiklarini belirtmislerdir.

Elde edilen bu sonucun yani sira 6gretmen adaylarinin farkli yanitlar verdikleri de
goriilmektedir. Ornedin birinci siniftaki fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanlarini
dizenli, mantikl, titiz, planh ve tarafsiz oldugunu disindikleri gortlmektedir. Benzer bir
sekilde son sinif 6gretmen adaylari da bilim insanlarinin yaratici, elestirilere acik, sibjektif,
elestirel distnen ve disiplinlerarasi calisan bireyler oldugunu belirtmislerdir. Elde edilen bu
sonuclar son siniftaki fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanlarinin 6zelliklerine iliskin
daha farkli gorisler ortaya koyduklarini gosterir niteliktedir. Arastirmada kimya 6gretmen
adaylari da vermis olduklari ortak yanitlarin yani sira farkh yanitlar vermislerdir. Ornegin
birinci sinif kimya 6gretmen adaylari bilim insanlarinin sorgulayici, titiz, elestirel dusiinen ve
disiplinlerarasi calisan bireyler oldugunu belirtmis; son sinif 6gretmen adaylari ise bilim
insanlarinin gézlemci oldugunu ifade etmislerdir.

Elde edilen sonuglar 6gretmen adaylarinin soruya iliskin ortak goruslerini ortaya
koymakla birlikte, farkli gorislerine de vurguda bulunmaktadir. Nitekim literatirde yer alan
farkh calismalarda da benzeri sonuglara rastlanmistir. Bu durumun 6gretmen adaylarinin egitim
surecleri icerisinde gegirmis olduklari degisimle paralel oldugu distntlmektedir. Lisans egitimi
slrecinde 6gretmen adaylarinin gerek teorik gerekse uygulamali olarak almis olduklar
derslerde, genel alan bilgisi ile dersin temellerini olusturacak farkli uygulamalar bir arada
yuratulmektedir. Bu baglamda 6gdretmen adaylarinin  teorik bilgileri, uygulama firsati
bulmasinin mevcut gorislerin gelisiminde etkili oldugu disuntlmektedir.

Ogretmen adaylarinin bilim insaninin 6zelliklerine iliskin ortaya koymus olduklari
farkh ozelliklerin bir kisminin metaforlar aracihgiyla da ortaya kondugu gorilmektedir. Bilim
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insanlarinin “soru sormasi” ve “surekli ¢alismasi” bu basliklardan ikisidir. Elde edilen bu
sonucun yani sira ortaya konan metaforlara iliskin gerekcelerin biyik bir cogunlugunun, bilim
insanlarin atfedilen &zelliklerle uyum sagladi§i goze carpmaktadir. Bu durum &gretmen
adaylarinin teorik bilgileri ile zihinsel imajlari arasindaki uyumu da ortaya koyar niteliktedir. Bu
baglamda gerek metaforlar gerekse dogrudan yoneltilen sorular vasitasiyla elde edilen
sonuclarin birbiriyle tutarli oldugu séylenebilir.

“Farkh sinif seviyelerindeki kimya ve fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insanina dair
olusturduklari metaforlar nelerdir ve bu metaforlar hangi gerekceler altinda
siniflandirilabilir?” sorusuna iliskin tartisma

Sinif seviyesi ve alan farki olmaksizin 6gretmen adaylarinin kurmus olduklari metaforlarda iki
ortak gerekgenin yer aldigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin ari-karinca ve giines-ampul
gibi metaforlar kurdugu ve bu metaforlarin “aydinlatma ve surekli calisma” gerekceleri
bashginda siniflandirildigr gortlmektedir. Senel ve Aslan’in (2014) calismasindan elde edilen
sonucglarda ise 6gretmen adaylari bilim insanlarini arastiran-sorgulayan, fayda saglayan ve
bilgiye ulastiran kisi olarak nitelemis ve c¢ocuk, 1sik, glnes ve filozof metaforlarini
olusturmuslardir. Aktamis ve Dénmez’in (2016) calismasinda ise 6grencilerin bilim insanini
arastiran, sorgulayan, cabalayan ve fayda saglayan Kisi olarak niteledikleri belirlenmistir. Farkli
arastirmalardan elde edilen sonuclar ortak noktalara vurguda bulunmakla birlikte, mevcut
farkliliklara da isaret eder niteliktedir.

Sonuglar farkh alanlar agisindan incelendiginde ise birinci sinif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin bilim insanlarinin ¢cogunlukla yol gosterici nitelikte olduklarini diistiniirken; bilim
insanlarinin farkh distncelere sahip olduklarini ve toplumu aydinlattiklarini diistinmektedirler.
Son sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin ortaya koymus olduklari metaforlar ise daha fazla
gerekce altinda siniflandirilmistir. Buna gore son sinif fen bilgisi 6gretmen adaylari bilim
insanlarinin gogunlukla tretken olduklarini disiiniirken; donanimli, merakli, stirekli soru soran,
calisan ve yol gosteren kisiler olduklarini belirtmislerdir. Birinci sinif kimya 6gretmen adaylari
ise cogunlukla bilim insanlarinin stirekli calistigini ifade etmis, ayni zamanda bilim insanlarinin
toplumu aydinlattiklarini, yol gosterdiklerini, fayda sagladiklarini ve merakli olduklarini da
belirtmislerdir. Son sinif kimya 6gretmen adaylari ise bilim insanlarinin ¢ogunlukla Uretken
bireyler olduklarinin ve topluma fayda sagladiklarini diisiintirken; bilim insanlarinin strekli soru
sorduklarini, calistiklari konusunda da hem fikirdirler. Benzer sekilde, Kaya, Afacan, Polat ve
Urtekin’in (2013) ile Ozgelen’in (2012) ilkégretim seviyesindeki 6grencilerle gerceklestirdikleri
calismalarda da bilim insaninin arastiran ve sorgulayan Kkisiler olduklarina wvurguda
bulunmuslardir.

Farkh arastirmalarda, 6gretmen adaylarinin bilim insanina atfetmis oldugu 6zelliklerin
bir kisminin, bilimsel arastirma strecinde yer alan c¢esitli niteliklerle ortistigl ortaya
konmustur. Tasdemir ve Tasdemir’in (2016) son sinif 6gretmen adaylariyla yapmis olduklari
arastirmada bilimsel arastirmaya iliskin kurulan metaforlar incelenmistir. Elde edilen sonuclara
gOre ogretmen adaylari bilimsel arastirmanin; merak ve kesfetmeyi, iyi bir hazirhk sirecini,
doganin isleyis dizenini tasimasi gerektirdigini, ayrica bilgi edinmeyi hedefleyen yararli bir sey
oldugunu belirtmislerdir. Koyunlu Unlii ve Dokme’nin (2018) ortaokul 6grencileri ile yapmis
olduklar arastirmada ise bilimsel arastirmanin ¢cogunlukla ¢aba-emek isteyen bir sonuca ulasma
streci seklinde agiklandigi belirlenmistir. Elde edilen bu sonug farkli gruplardan elde edilen
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sonuclarin benzer niteliklere sahip olabilecegini gosterir niteliktedir. Nitekim tim o6grenciler
farkh deneyimlere sahip olsalar da ayni temel egitimi almaktadirlar.

Ogretmen adaylarinin metaforlar araciligiyla ortaya koymus olduklari bilim insanina
iliskin goruslerinin literatirde yer alan temalarla benzerliklerinin oldugu asikardir. Mevcut
sonuclar farkli arastirmalarla birlikte bitiinctl bir sekilde ele alindiinda 6§retmen adaylarinin
bilim insanlarinin farkh pek c¢ok niteliginin oldugunu disundikleri goriilmektedir. Bu sonuca
karsin ¢ogunlukla hemfikir olunan temalar; bilim insanlarinin topluma yol gdstermesi, onlara
fayda saglayarak toplumu aydinlatmasidir. Ayrica Ogretmen adaylarinin bu surecte bilim
insanlarinin merak ve soru sorma gibi 6zelliklerine deginerek sirekli ¢calismalari konusuna da
vurguda bulunmuslardir. Elde edilen bu sonuglar bilim insanina iliskin 6zelliklerin tespit
edilmesinin amaclandigi sorudan elde edilen sonuclarin bazilari ile de paralellik géstermektedir.
Nitekim 6gretmen adaylari hem kurmus olduklari metaforlarda hem de soruya vermis olduklari
yanitlarda bilim insanlarinin soru sormasi ve slrekli ¢alismasi gibi temalara vurguda
bulunmuslardir.

Sonug

Sonuclar genel olarak ele alindiginda her bir arastirma sorusundan elde edilen bulgularin
genellikle ortak temalar icerdigi; buna karsin farkhiliklarin da yer alabildigi gorilmektedir. Bu
baglamda 6gretmen adaylarinin gerek metaforlar gerekse sorulara iliskin vermis olduklari
yanitlarda, bilim insanin sirekli calismasi ve etrafini bilgilendirmesi gorisiinde olduklari
belirlenmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylari bilim insanlarina arastirmaci, merakli, objektif,
sabirli, yenilikci ve caliskan olma gibi ortak vasiflar tanimlamislardir. Bu siirecte ise 6gretmen
adaylari bilim insanlarinin bilimsel calismalarda deney, gézlem, arastirma yapma ve bilimsel
arastirma yontemlerini kullanma gibi gorisler sunmustur. Bu baglamda elde edilen sonuglarin
literatirde de yer alan farkli calismalardan elde edilen sonuclara uyum sagladig
distinilmektedir. Oysaki gerek ilkokul gerekse lisans diizeyinde gerceklestirilen farkh
yapilanmalara ragmen &grencilerin zihinlerinde yer alan algilarin genellikle degismedigi
gortlmektedir. Bu durum gerceklestirilen reform hareketlerine ve egitmenlere elestirel bir gozle
bakilmasi gerektigini de ortaya koyar niteliktedir. Calismanin bulgulari ve sonuglari
incelendiginde hem Ogretmen yetistirme programlari hem de alanda ¢alisma yapan
arastirmacilar agisindan cesitli 6neriler verilmesi mimkundur.

Bilimsel arastirmalar ve alandaki bilim insanlarinin ¢alismalari, tim disiplinlerde
oldugu gibi 6gdretmen yetistirme alanlarinda da blyuk bir 6nem icermektedir. Bu agidan
bakildiginda, bilimsel bir cercevenin sunuldugu ve alandaki uzman Kkisilerden ders alan
6gretmen adaylarinin da bu konuya iliskin bilgili bir gorise sahip olmalari beklenmektedir. Bu
gorls, hem onlarin akademik yasamlarini yonlendirebilecek hem de 6gretmen olduklarinda
kendi yetistirecekleri 6grencilerini de olumlu bir manada yonlendirebilecektir. Bu ¢alismada,
farkh seviyelerden fen bilgisi ve kimya 6gretmen adaylarinin bilimsel ¢alismalara ve bilim
insanlarina iliskin gorusleri dogrudan ve metaforik olarak ayrintili bir sekilde incelenmistir. Son
sinif katihmcilari konuya iliskin daha gelismis gorusler sunsalar da bilimsel calismalarda hayal
glcinin 6nemi gibi bazi konularda zayif olduklari noktalar da vardir. Bu sebeple, pedagojik
derslerin yani sira bolimlerdeki alan derslerine de bilimsel okuryazarlik temasi ve bilimin
dogasi kazanimlari da eklenmelidir. Hali hazirda ilkdgretim ve ortadgretim programlarinda,
teorik olarak gecen konulara bu bilesenler eklenmistir ve ders Kitaplari da bu sekilde
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yazilmaktadir. Ayni slreg, 0Oniversite seviyesinde her disiplin icin yurutilmesi mimkin
olabilecek bir durumdur. Alanda calisan arastirmacilara yonelik olarak ise, mevcut ¢alismanin
farkli gruplarla tekrarlanmasi, farkh tarzda sorular ve gdrismeler ile gorislerin toplanmasi
onerilebilir.
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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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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.
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Giris

Aile ozellikle de ebeveynler bireylerin ¢cok yonli gelisiminde merkezi bir dneme sahiptir.
Ebeveynler cocuklarinin psiko-sosyal, bilissel, duygusal ve fiziksel gelisimlerinde dogrudan
veya dolayli olarak rol oynar (Stmer, Gindogdu-Aktirk ve Helvaci, 2010). Literatir
incelendiginde, ebeveynlerin tutum ve davranislari ile ¢ocuklarin gelisim 6zellikleri arasindaki
iliskiyi arastiran calismalar iki degisken arasinda yiksek diizeyde anlamli korelasyon bulgusu
elde etmistir (Huver, Otten, Vries ve Engels, 2010; Pekyirek, 2018). Sumer ve arkadaslari
(2010) ebeveyn tutum ve davranislarina iliskin Tark kiltirinde gergeklestirilen 34 calismayi
incelemistir. Arastirmada farkli ebeveyn tutum, davranis ve yaklasimlarin ¢cocuklarin gelisimleri
uzerinde farkl etkilere sahip oldugu bulgusu elde edilmistir. Cocuk ve ergenlerin Kisilik,
psikolojik uyum, duygu durum, sosyal beceri gelisimlerini aciklamaya calisan teorik ve ampirik
calismalarin ebeveynlerin c¢ocuklarina yonelik tutum ve yaklasimlarini g6z ardi etmesi
beklenemez. Bu dogrultuda, psikoloji biliminin bagimsiz bir bilim dali olarak ortaya
¢ctkmasindan bu yana ebeveynlerin cocuklari Uzerindeki etkileri ele alinan en temel konulardan
biri olmustur. Ayrica 1950’li yillardan bu yana ebeveynlerin ¢ocuklarina yonelik tutumlarinin,
davranislarinin ve beklentilerinin bir anlamda ebeveynlik stillerinin neler oldugunun
belirlenmesine yonelik gerceklestirilen calismalarda ve ebeveynlik stillerinin 6zelliklerinin
tespit edilmesine yonelik gelistirilen dlgcme araclarinin sayisinda ciddi bir atis oldugu goze
carpmaktadir (Barber, 1996; Baumrind, 1971; Darling ve Steinberg, 1993; Maccoby ve Martin,
1983; Schaefer, 1959).

Bu dogrultuda Turk popllasyonunda da ebeveynlerin cocuklarina karsi tutum ve
tavirlarinin belirlenmesine yonelik birgok olcegin gelistirildigi ve uyarlandi§i alan yazinda
gorilmektedir. Bu dlceklerin bir kismi ebeveynlerden elde edilen verilerin analizi ile bir kismi
da cocuk ve ergenlerden elde edilen verilerin analiz edilmesi ile degerlendirilmektedir. Turk
populasyonunda cocuk ve ergenlerin algiladiklari ebeveyn stillerini degerlendirmek igin
kullanilan cesitli 6lgme araglari yer almaktadir: Kuzgun ve Eldeleklioglu (2005) tarafindan
gelistirilen “Anne Baba Tutumlari Olgegi”; Lamborn, Mounts, Steinberg ve Dornbusch (1991)
tarafindan gelistirilen ve Tulrkge'ye uyarlamasi Yilmaz (2000) tarafindan yapilan “Anne Baba
Tutum Olgedi”; Polat (1986) tarafindan gelistirilen “Ana-Baba Tutumunu Degerlendirme
Olgegi”; Stimer ve Giingor (1999) tarafindan gelistirilen “Anne-Baba Stilleri Olgegdi”dir.

Diger bir ebeveyn stilleri 0Olcek grubu, ebeveynlerden elde edilen veriler ile
degerlendirilen olceklerdir. Yurt ici alan yazinda bu grupta yer alan cesitli dlgekler
bulunmaktadir: Karabulut-Demir ve Sendil (2008) tarafindan anne ve babalarin 2-6 yas
arahgindaki ¢ocuklarini yetistirirken sergiledikleri ebeveyn tutumlarinin belirlenmesine yonelik
gelistirdikleri, demokratik, otoriter, asiri koruyucu ve izin verici olmak (zere dort boyutlu
“Ebeveyn Tutum Olgegi”. Schaefer ve Bell (1958) tarafindan gelistirilen ve Le Compte, Le
Compte ve Ozer (1978) tarafinda uyarlama calismasi yapilan “Aile Hayati ve Cocuk Yetistirme
Olgegi” asiri annelik, demokratik tutum, esitlik tanima, ev kadinhigi roliinii reddetme ve aile ici
catisma boyutlarina sahiptir. Oner ve Torun (1989; Akt. Oner, 1996) tarafindan gelistirilen
“Aile Tutum Envanteri”. Soenens, Bayers, Goossens ve Leuven (2004) tarafindan gelistirilen,
Sevim (2014) tarafindan uyarlamasi gerceklestirilen duyarlik, davranissal denetim, psikolojik
kontrol ve 6zerklik destegi boyutlarini iceren “Leuven Algilanan Ana Babalik Olgegdi”. Kiling
ve Aral (2015) ebeveynlerin ilk yillarda cocuklarini yetistirirken gosterdikleri ebeveynlik
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tutumlarini belirlemeye yonelik demokratik, otoriter, koruyucu ve asiri hosgorulii olmak tzere
dort boyutlu “Cocuk Yetistirme Tutum Olgegi”ni gelistirmislerdir. “Ebeveynlik Stilleri ve
Boyutlari Olgegi” ise otoriter, yetkili ve izin verici ebeveynlik tutumlarini degerlendirmek lizere
Robinson, Mandleco, Olsen ve Hart (1995) tarafindan gelistirilmis, Onder ve Giilay (2009)
tarafindan Tirkgeye uyarlanmistir.

Ebeveynlerin gocuklarini yetistirme sirecinde benimsedikleri tutumlara iliskin énemli
calismalar gerceklestiren arastirmacilardan biri olan Baumrind (1971; 1991) ebeveyn kontrold,
bakim/destek, ebeveyn-cocuk iletisiminde agiklik ve olgunluk boyutlarinda otoriter, demokratik
ve izin verici olmak Uzere U¢ ebeveyn tutumunun var oldugunu ileri surmustir. Yukarida
bahsedilen yurt igindeki 6lgme araclari incelendiginde, arastirmalarin Baumrind (1971; 1991) ve
Maccoby ve Martin’in (1983) ileri surdukleri kuramsal temel 1s1ginda yarataldagi dikkati
cekmektedir. Bireylerin ¢ok yonli gelisim sirecindeki psiko-sosyal, duygusal, bilissel ve
kulttrel cesitlilige ragmen; bu bakis agisi dogrultusunda gelistirilen ve uyarlanan 6lgme
araclarinin genel olarak demokratik, otoriter, ilgisiz ebeveynlik boyutlari Gizerine sekillendigi bir
anlamda faktor yapilarinin benzerlik oraninin yiksek diizeyde oldugu dikkati g¢ekmektedir
(Stmer vd., 2010). Bundan dolayi, Turk kdltiriinde ebeveynlerin ¢ocuklarina yaklasimlarinin
farkh bir temel ve faktorler 1siginda arastiriimasi ve degerlendirilmesi ileriki bilimsel ¢alismalar
ve uygulamalar acisindan o6nemli gorilmektedir. Ayrica, Tirk kiltariindeki ebeveynlik
yaklasimlarinin farkl faktor yapilarina sahip bir 6élgme araci dogrultusunda mevcut olanlar ile
karsilastirilmasi olarak analiz edilmesinin literatire zenginlik katacag dustnilmektedir.

Bahsedilen teorik kavramsallastirma ve dlgme araclarinin disinda, ebeveyn davranisinin
karmasik modelini formile eden ve ebeveynlik arastirmalarini sentezleyen arastirmacilardan
biri de Schaefer’dir (1959). Schaefer, kontrole karsi 6zerklik ve dismanlifa karsi sevgi olmak
uzere iki bolge alani ile ebeveynlik stillerinin hiyerarsik modelini alan yazina kazandirmistir.
Schaefer’in (1959) kavramsallastirmasi ile tutarli olarak, Parent ve Forehand (2017) Cok
Boyutlu Ebeveynlik Stilleri Degerlendirme Olgegi’ni (CESDO) gelistirmistir. CESDO’niin
faktor yapisi Schaefer’in orijinal kavramsallastirmasina kiyasla farkliliklara sahip oldugu kadar
Schaefer’in ebeveynlik stilleri modelini iki yolla gelistirir. ilk olarak, CESDO’niin kapsamli
pozitif ve negatif ebeveynlik boyutlari Schaefer’in teorik kavramsallastirmasindan farkhdir.
Ikinci olarak ise, iki dar bolge alani Schaefer’in orijinal modelinin pargasi olan son faktér
yapisinda sunulmamistir. Parent ve Forehand (2017) proaktif ebeveynlik, olumlu pekistirme,
samimi iliski ve destekleyici yaklasim olmak Gzere dort boyutu barindiran kapsamli olumlu
ebeveynlik ve fiziksel kontrol, disuk kontrol ve dismanlik boyutlarini iceren kapsamli olumsuz
ebeveynlik boyutu olarak iki ana bant tizerinde 6lgme araclarini gelistirmislerdir.
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Sekil 1. CEDOS’niin alt boyutlariyla Schaefer’in ebeveynlik stillerinin karmasik modeli
(Parent ve Forehand, 2017)

Proaktif ebeveynlik, sezilen zorluklarin veya yasanabilecek olasi catismalarin
onlenmesine yonelik cocuk merkezli uygun tepkiler ile iliskilidir. Olumlu pekistirme, gocugun
sorumlulugunu yerine getirmesi durumunda veya herhangi bir olumlu davranisindan sonra
6vgu, tebrik gibi onay gostergelerini iceren ebeveynlik boyutudur. Samimi iliski boyutu sevgi,
sefkat ve diskinlik gostergelerini icerir. Destekleyici yaklasim ise ebeveynlerin ¢cocuga yonelik
sergiledigi ilgiyi, cocugun fikirlerine ve distincelerine acikligini ve pozitif iletisimi
cesaretlendirme tutum ve davranislarinin diizeyini degerlendirir. Dismanlik boyutu ebeveyn
merkezli ve asiri kontrolci olan elverissiz ebeveynligi ve tartisma, tehdit ve badirma gibi
zorlayici suregleri iceren sertligi ve etkisiz disiplinlik ve sinirlilik davranislarini kapsar. Fiziksel
kontrol, 6fke ve hayal kirtkhginin disinda hem genel hem de spesifik olarak fiziksel disiplini
yansitir. Dustk kontrol boyutu ise ebeveynlerin ¢ocuklari Uzerindeki kontrol yoklugunu veya
cocuklarina izin verici bir tutum ve davranis icinde olmasini ifade eder (Parent ve Forehand,
2017).

Alan yazin incelendiginde hem klinik hem de klinik olmayan alanda, ebeveyn
tutumlarinin psikolojik belirtiler (Diizgiin, 2003), intihar (Ozbaran vd., 2009), depresyon (Kutlu
ve Cetinkaya-Duman, 2005; Ozbaran vd., 2009), kaygi (Erozkan, 2012) gibi psikolojik ve
fiziksel saglik gostergelerinin yordayicisi konumunda oldugunu gosteren c¢alismalar
bulunmaktadir. Bundan dolayi, bireyin buttinsel saglikh gelisiminde belirleyici bir rol oynayan
ebeveynlik tutumlarinin daha genis perspektifte degerlendirilmesi 6nemlidir. Ebeveynlik
stillerine yonelik bakis acisinin genislemesine ve ilgili literatiriin zenginlesmesine ydnelik
CESDO’niin  katki saglayacagi dusuiniilmektedir. Bu durum hem ebeveyn tutumlarinin
yordayicilik rolind daha ayrintili bir sekilde ortaya cikaracak hem de daha kapsamli ve islevsel
midahale ve egitim programlarinin gelistirilmesini saglayacaktir. Bu bilgiler 1si§inda,
Schaefer’in ebeveynlik stillerine bakis agisi dogrultusunda gelistirilen CESDO’niin ortaya
koydugu kavramsal yapinin alan yazindaki arastirmacilara ve uygulayicilara farkl noktalarda
katki saglayacag diistinilmektedir. Oncelikle, dlcekteki ebeveynlik stillerinin birbiri ile iligkisi
yakinlik-karsitlik cercevesinde somut dongusel bir sekilde (Sekil 1) sunulmasi var olan yapinin
daha net bir sekilde temellendirilmesini saglayacaktir. Bu somut déngu bireylerin ebeveynlik
stillerinin daha ayrintih ve dogru analizi agisindan bir avantaj olarak degerlendirilebilir. Mevcut
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Olgek ilk gocukluk, son cocukluk, erinlik ve ergenlik déneminde yer alan ¢ocuk ve ergenlerin
ebeveynlerine uygulanabilmektedir. Bu durum 0&lgegin  olumlu bir yo6nu olarak
degerlendirilebilir. Ayrica, Olgcek yedi alt boyuttan olusmasina ragmen boyutlarda yer alan
madde sayilarinin ¢ok fazla olmamasi élgegin kullanishigini arttirdigi séylenebilir. Mevcut 6lcek
yapisinin Tdrk kaltirine uyum dizeyinin yiksek olmasi beklenmektedir. Turk kulttrindeki
bireylerin ebeveynlik stillerinin demografik faktorlere gore degiskenlik gosterdigi (Aycicegi-
Dinn ve Sunar, 2017); anne ve babalar arasinda farkli ebeveynlik stillerinin benimsendigi ayrica
ebeveynlik stillerinin cocuklarin cinsiyetlerine, ¢ocuk sayisi vb. faktorlere gore farklilastigi
goriilmektedir (Sunar, 2009; Sanli ve Oztiirk, 2015). Bu bilgiler 1siginda Tirk kiltiiriindeki
ebeveynlik stilinin karmasik bir yapiya sahip oldugunu sdylemek yanhs olmayacaktir. Ayrica,
Turk Kaltirindeki ebeveynler cocugun iginde bulundugu duruma gore yaklasimlar
degisebilmektedir (Karabulut-Demir ve Sendil, 2008). Ebeveynler bir konuda ¢ok otoriter iken
baska bir durumda ilgisiz veya samimi olabilmektedir. Bundan dolayi, ebeveynlik stilinin
karmastk yapisini formiile eden CESDO’niin Tiirk popiilasyonundaki ebeveynlerin cocuklarina
yaklagsim stilini daha net bir sekilde analiz edece§i beklenmektedir. Ayrica, Tirk
populasyonundaki mevcut olceklerin agirlikli olarak otoriter, ilgisiz, asiri koruyucu gibi
olumsuz ebeveynlik stillerini yansitan boyutlara odaklandiklari goérilmektedir. Olumlu
ebeveynlik genel olarak sadece demokratik tutum boyutu ile ifade edilir (Kiling ve Aral, 2015;
Onder ve Giilay, 2009). Bu durumun olumlu ebeveynlik davranislari agisindan dar bir pencere
sundugu disuntlmektedir. Mevcut 6lgme araci olumlu ebeveynlik bandinda daha genis
yelpazede olumlu ebeveynlik stillerini yansitmaktadir. Bundan dolayr, CESDO’niin genel
ebeveynlik stillerini daha spesifik olarak ise ebeveynlerin olumlu tutum ve davraniglarini daha
net ve saglikli olarak analiz edebilecedi distnilmektedir. Yurt ici alan yazin incelendiginde
Schaefer’in (1959) ebeveynlik stilleri teorik kavramsallastirmasi dogrultusunda ebeveynlik
stillerini degerlendirmeye yonelik kapsamli bir 6lgme araci bulunmamaktadir. Bu sebeple, Tirk
kultirine uyarlama calismasi gerceklestirilen bu dlgme aracinin yurt ici literattirdeki boslugu
dolduracagi ve alan yazina katki saglayacagi beklenmektedir.

Sonug olarak, bu arastirmanin amaci Schaefer’in (1959) teorik kavramsallastirmasi
temelinde Parent ve Forehand (2017) tarafindan gelistirilen Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini
Degerlendirme Olgegi’ni (Ebeveyn Formu) Tirk kiiltiirine uyarlamak ve 6lgegin psikometrik
oOzelliklerini incelenmektir.

Yontem
Calisma Grubu

Cahismanin katilimcr grubunu yaslart 4 ile 17 arasinda farklilasan gocuk ve ergenlerin
ebeveynleri olusturmaktadir (cocuk ve ergenlerin anne ve babalarindan sadece biri calismaya
katilmistir). Ulastlabilirlik ve gonilluliik ilkelerine gore arastirmanin katilimeir grubunda toplam
866 (572 anne, 294 baba) ebeveyn yer almaktadir. Olgegin gecerlik ve giivenirlik analizleri ii¢
asamada ve her asamada farkh katilimci grubu Uzerinde gerceklestirilmistir. Birinci asamada
Olcegin yapi gegerliliginin tespitine yonelik Agimlayici Faktor Analizi (DFA) ve Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA); ikinci asamada olcit bagintih gecerlik analizleri ve son olarak Gglncl
asamada ise gecerliligi saglanan 6lgme aracinin givenirlik analizleri yapiimistir. Mevcut
arastirmada yer alan katiimcilarin timi Denizli ilinde ikamet eden ebeveynlerden
olusmaktadir.
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Olgegin yapi gegerliliginin tespit edilmesine yonelik Agimlayici Faktor Analizi (DFA) ve
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) yaslari 4 ile 17 arasinda degisen cocuk ve ergenlerin
ebeveynlerinin katihmi ile toplam 413 (273 anne, 140 baba) kisilik katilimci grubunda
gerceklestirilmistir. Katilimcilarin yas ortalamasi 37.2°dir. Katilimcilarin egitim dizeyleri
dagihmina baktigimizda; ilkokul egitim dizeyinde 78 (%18.9), ortaokul egitim diizeyinde 89
(%21.5), lise egitim dlizeyinde 142 (%34.4) ve Universite ve Ustu egitim diizeyinde ise toplam
104 (%25.2) katilimci yer almaktadir. Olgegin 6lgiit bagintili gecerlik analizleri yaslari 4 ile 17
arasinda degisen ¢ocuk ve ergenlerin ebeveynleri ile gerceklestirilmistir. Katilimci grubunu
toplam 282 (184 anne, 98 baba) ebeveyn olusturmaktadir. Katilimcilarin yas ortalamasi
37.9’dur. Katilimcilarin egitim dizeyleri dagihmina baktigimizda; ilkokul egitim diizeyinde 47
(9%16.7), ortaokul egitim dizeyinde 33 (%11.7), lise egitim dizeyinde 103 (%36.5) ve
Universite ve Ustl egitim duzeyinde ise toplam 99 (%35.1) katilimci yer almaktadir. Son olarak
ise Olcedin guvenirligine yonelik Cronbach Alpha i¢ tutarlihk katsayisi ve test-tekrar test
korelasyon analizleri yaslari 4 ile 17 arasinda degisen cocuk ve ergenlerin ebeveynlerinin
katilimi ile saglanmistir. Katilimci grubunu toplam 171 (115 anne, 56 baba) ebeveyn
olusturmaktadir. Katilimcilarin yas ortalamasi 39.7’dir. Katilimcilarin egitim dizeyleri
dagihmina baktigimizda; ilkokul egitim dizeyinde 27 (%15.8), ortaokul egitim diizeyinde 35
(9%20.5), lise egitim dlizeyinde 67 (%39.2) ve Universite ve Ustu egitim dizeyinde ise toplam 42
(%24.6) katihmci yer almaktadir.

Calismada Kullanilan Olgme Araclari

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olcegi (Ebeveyn Formu)

Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi (Ebeveyn Formu) ebeveynlerin kendi ebeveynlik
stillerini degerlendirmek (izere Parent ve Forehand (2017) tarafindan gelistirilmistir. Olgek 34
madde ve yedi alt boyuttan olusmaktadir: 1. Proaktif ebeveynlik (6 madde), 2. Olumlu
pekistirme (4 madde), 3. Samimi iliski (3 madde), 4. Destekleyici yaklasim (3 madde), 5.
Diismanlik (7 madde), 6. Dusiik kontrol (7 madde) ve 7. Fiziksel kontrol (4 madde). Olcek,
kapsamli olumlu ebeveynlik (proaktif ebeveynlik, olumlu pekistirme, samimi iliski ve
destekleyici yaklasim) ve kapsaml olumsuz ebeveynlik (dismanhk, disiik kontrol ve fiziksel
kontrol) olmak Uzere iki boyutta da toplam puanlar hesaplanarak deg§erlendirilebilmektedir.
Olgek 5’li Likert derecelendirme anahtari (1. Hicbir zaman, 5. Her zaman) ile
yapilandiriimaktadir ve ters puanlanan bir madde bulunmamaktadir. Olgegin gelistirilmesi
asamasinda i¢ tutarlihk katsayilarina baktigimizda; proaktif ebeveynlik .85, olumlu pekistirme
.83, samimi iliski .77, destekleyici yaklasim .82, dismanlik .86, disik kontrol .83, fiziksel
kontrol .86, kapsamli olumlu ebeveynlik boyutu .87 ve kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutu .85
oldugu goriilmektedir. Olgegin iki hafta ara gerceklestirilen test-tekrar test giivenirlik katsayilari
proaktif ebeveynlik .84, olumlu pekistirme .82, samimi iliski .90, destekleyici yaklasim .79,
dismanlik .85, dislk kontrol .86, fiziksel kontrol .89, kapsamli olumlu ebeveynlik boyutu .82
ve kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutu .80 olarak hesaplanmistir.

Ggler ve Guglikler Anketi

Giicler ve Giicliikler Anketi Goodman (1997) tarafindan gelistirilmis ve Giivenir, Ozbek,
Baykara, Arkar, Sentiirk ve incekas (2008) tarafindan Tirkceye uyarlanmistir. Giicler ve
Guclikler Anketi, ¢cocuk ve ergenlerin problem davranislarini degerlendirmek Uzere onlarin
ebeveynlerine ve 6gretmenlerine sunulan bir 6lgme aracidir. Olgek 25 maddeden olusmakta ve
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bes alt boyuta sahiptir: 1. Duygusal sorunlar, 2. Dikkat eksikligi ve asiri hareketlilik, 3.
Davranis sorunlari, 4. Akran sorunlari ve 5. Sosyal davranislar. Ayrica, 6lgedin devaminda
duygusal sorunlarin varhgini ve sirecini degerlendirmeye yonelik 6 soru daha yer almaktadir.
Olgek dogru degil (0 puan), kisman dogru (1 puan) ve kesinlikle dogru (2 puan) olmak iizere
3’lii Likert derecelemeye sahiptir. Olgegin ilk dort boyutunun puanlarinin toplami ile toplam
giclik puani elde edilmektedir (Glvenir vd., 2008).

Olgegin uyarlanma calismasinda, Cronbach Alpha katsayilari duygusal sorunlar alt
boyutu icin .73, davranis sorunlari alt boyutu igin .65, dikkat eksikligi ve asiri hareketlilik alt
boyutu igin .80, akran sorunlari alt boyutu icin .37, sosyal davranis alt boyutu igin .73 ve toplam
giclik puani alt boyutu icin .84 olarak hesaplanmistir (Givenir vd., 2008).

Islem

Arastirmanin veri seti 2017-2018 egitim-6gretim yilinin ilk yarisinda toplanmistir. Calismanin
verileri arastirmaya gonulli olarak katilmayr kabul eden toplam 866 (572 anne, 294 baba)
ebeveynden elde edilmistir. Arastirmanin verileri arastirmaci tarafindan toplanmistir.
Katihmcilara 6lgme araclar zarf ile birlikte verilmis ve kapah zarf iginde katilimcilardan geri
alinmistir.  Uygulamadan 6nce Kkatilimcilara arastirmanin  amaci ve 6lceklerin  nasil
doldurulacagina iliskin bilgi verilmistir. Calisma kapsamindaki 6lgme araclarinin uygulanmasi
5-10 dakika gibi bir zaman diliminde gerceklestirilmistir. Arastirmanin verileri SPSS 16.0 ve
AMOS paket programlari kullanilarak analiz edilmistir. Olgegin dil gegerliligi icin uzman
goriisiinden yararlanilmistir. Olgegin yapi gegerliligi Acimlayici Faktor Analizi (AFA) ve
Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile saglanmustir. Olgit bagintili gegerlik analizi icin élgegin
gelistirilmesi calismasi g6z 6nlinde bulundurularak Gucler ve Guclukler Anketi kullaniimistir.
Olgegin giivenirlik analizleri icin Cronbach Alpha ic tutarhlik ve iki hafta ara ile gerceklestirilen
test-tekrar test katsayilari hesaplanmistir.

Bulgular

Dil Gegerligi

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin (CESDO) Tirk Kkiiltiiriine
uyarlama siirecinde 6ncelikle sorumlu yazar olarak Dr. Justin Parent’tan elektronik yazisma ile
gerekli izinler alinmistir. Ardindan, dil gegerliligi calismasi igin 6lgegin ingilizce orijinal formu
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik Anabilim Dalindan bir Dog. Dr. Ogretim lyesi, ingilizce
Ogretmenligi bolimiinden bir Dr. Ogr. Uyesi, MEB’de gérev yapan bir ingilizce Ogretmeni ve
arastirmaci tarafindan Turkceye c¢evrilmistir. Daha sonra Turkce 6gretmenliginden bir uzman,
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik bolimiinden bir uzman ve arastirmaci bir araya gelerek
Tirkce ceviriler karsilastirmal olarak analiz edilerek Glgek maddelerinin Turkce karsiliklari
belirlenmistir. Ardindan Tirkce 6lcek maddeleri her iki dile hakim bir ceviri uzmani ve
MEB’de gérev yapan bir ingilizce égretmeni tarafindan geri-cevir teknigi ile ingilizceye
cevrilmistir. Son olarak, yine ayni Kisiler bir araya gelerek Olgek maddeleri tekrar gdzden
gecirilmis ve 6lcek maddelerine son sekli verilmistir.
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Yapi Gegerligi

Acimlayici faktor analizinde, calisma grubundan elde edilen verilerin faktér analizine
uygunlugunu test etmek amaci ile KMO ve Barlett Sphericity testi gergeklestirilmis ve analiz
sonuglari Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. KMO ve Barlett Sphericity Analiz Sonuglari

Kaiser-Meyer-Olkin Ornekleme Yeterligi Olgiimii .866
Yaklasik Kay-Kare 6238.71

Barlett’s Kiresellik Testi Sonuclari Serbestlik Derecesi 561

Anlamlihk .000

Tablo 1’deki analiz sonuglari dikkate alindiginda, KMO .866 ve Barlett analiz x* sonucu
ise 6238.71 (p<.001) oldugu gortlmastir. KMO’nun .60°dan yiksek olmasi ve Barlett
Sphericity testinin anlaml olmasi g6z 6niine alindiginda arastirma grubundaki veri setinin
faktor analizi icin uygun oldugu degerlendirilmistir (Field, 2009; Pallant, 2005).

Acimlayici Faktdr Analizine (AFA) iliskin Bulgular

Olgegin gecerlik analizi calismasinda Ac¢imlayici Faktor Analizi (AFA) yapilmistir. Olgegin
faktor yapisini tespit etmek icin Varimax teknigi kullanilmis, bdylece 6lgegin faktor sayisi,
Olcekteki her maddenin yik degerleri ve maddelerin 6lgedin bitinu ile olan korelasyonu
(Madde-Toplam Korelasyonu) tespit edilmistir. Analizlerde 6z-dederi 1’in Uzerinde olan
faktorler temel kabul edilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Acimlayici faktor analizi
sonucunda elde dilen faktor yapilarina ait 6z-degerler ve acgiklama varyanslari Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Agimlayici Faktér Analizi Sonucunda Elde Edilen Ozdegerler ile Agiklanan
Varyans Oranlari

Baslangi¢ Oz-deger Dondirme Sonrasi Toplam
Faktor ~ Toplam Varyans %  Kimdlatif % Toplam Varyans % Kimdlatif %
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 1.19 351 62.10 2.12 6.23 62.10

Tablo 2’de gorlldugi Gzere, acimlayici faktér analizi sonucunda toplam varyansin %
62.10’unu aciklayan yedi faktorlu bir yapi elde edilmistir. Tablo 2 incelendiginde 6z-degeri
1.0’den biyik yedi faktor bulunmaktadir. Faktorlerin agiklama oranlari incelendiginde; faktor 1
toplam varyansin % 11.65’ini, faktér 2 toplam varyansin % 10.62’sini, faktor 3 toplam
varyansin % 10.58’ini, faktér 4 toplam varyansin % 8.35’ini, faktér 5 toplam varyansin %
8.25’ini, faktér 6 toplam varyansin % 6.42°sini ve faktor 7 toplam varyansin % 6.23’Uni
aciklamaktadir.

Olgegin faktor sayisinin  dogrulanabilmesi icin Scree-Plot (Yamag Eg§im Testi)
grafiginden yararlanilmistir. Olgege iliskin kirilma noktalarinin gérildiigu Scree-Plot grafigi
Sekil 2’de verilmistir. Grafikteki her iki nokta arasi bir faktori isaret ettigi géz onlinde
bulunduruldugunda, Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olcegi’ne (Ebeveyn
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Formu) ait Scree-Plot grafiginin orijinal o6lcege ait yedi faktorli yapryr dogruladigi
gorilmektedir.

Scree Plot

Eigenvalue
T

o o

= = = s )
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Component Number

Sekil 2. Olgege iliskin Scree-Plot grafigi

Acimlayici faktor analizi sonucunda yedi faktorli yapinin maddesel dagilimlarina
baktigimizda; 1. Faktor 4, 5, 6, 8, 13, 16 ve 29. maddelerden olusan diismanlik alt boyutu, 2.
Faktor 2, 3, 9, 12, 20. 23 ve 27. maddelerden olusan disiik kontrol alt boyutu, 3. Faktér 15, 19,
28, 32, 33 ve 34. maddelerden olusan proactive ebeveynlik alt boyutu, 4. Faktor 14, 24, 25 ve
31. maddelerden olusan fiziksel kontrol alt boyutu, 5. Faktér 11, 18, 26 ve 30. maddelerden
olusan olumlu pekistirme alt boyutu, 6. Faktor 10, 17 ve 22. maddelerden olusan destekleyici
yaklasim alt boyutu ve 7. Faktor ise 1, 7 ve 21. maddelerden olusan samimi iliski alt boyutu
olarak gortlmistir. Ayrica, proactive ebeveynlik, olumlu pekistirme, destekleyici yaklasim ve
samimi iliski alt boyutlarinin toplami kapsamli olumlu ebeveynlik boyutunu; dismanlik, disik
kontrol ve fiziksel kontrol alt boyutlarinin toplami ise kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutunu
olusturmaktadir.

Acimlayici faktor analizi sonucunda Olcedin geneline iliskin madde faktor yik
dagihmlarina baktigimizda, yik degerlerinin .46 ile .83 arasinda siralandigi gorilmektedir.
Madde faktor yik degerinin .32’inin tzerinde olmasi gerektigi (Tabachnick ve Fidell, 2007) ve
bir maddenin birden fazla faktérde yer almasi durumunda faktdrler arasinda madde yukiniin en
az .10 degerinde fark olmasi gerektigi (Buylkdzturk, 2008) géz 6niine alindiinda; yedi faktorli
Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin madde faktor yiik degerlerinin
yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir
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Tablo 3. Olcege iliskin Madde Faktér Yukleri ve Madde-Toplam Korelasyon Degerleri

Faktor ~ Faktor  Faktor  Faktor  Faktor — Faktor — Faktor Madde-
Madde Toplam
1 2 3 4 5 6 7
Korelasyonu
Madde 4 .61 5
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 a7 .55
Madde 21 71 .58

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin madde gecerligini tespit
etmek icin madde-toplam korelasyon sonuclari incelenmistir. Madde-toplam korelasyon
degerlerinin .49 ile .72 arasinda degistigi gorilmektedir. Madde-toplam korelasyon degerinin
.30 ve Uzeri olan maddelerin dlculecek niteligi ayirt etme acisindan yeterli kabul edildigi g6z
oniinde bulunduruldugunda (Buylkoézturk, 2008; Field, 2009); dlcekte yer alan tum maddelerin
olcek toplam puani ile yeterli diizeyde iliskili oldugu ve 6lcek madde gecerliliginin saglandigi
soylenebilir.
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Dogrulayici Faktor Analizi (DFA)

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegdi’ni Tiirkceye uyarlama model uyumu
birinci diizey Dogrulayici Faktor Analizi (DFA) ile incelenmistir. Olgedin model uyumunu
belirlemek DFA model uyum indeksleri dikkate alindiginda; 34 madde ve yedi alt boyuttan
olusan Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegdi’nin uyum indekslerinin yeterli
dizeyde oldugu gorulmektedir [DFA: x2= 1036.86, p<.01, sd= 506; x2/sd= 2.05; GFI= .92;
AGFI= .91; CFI= .91; NFI= .91; NNFI= .90; IFI= .91; RMSEA= .051]. Uyuma iliskin
istatistiksel dederlere bakildiginda, x2/sd degerinin 3’ten kii¢lik olmasi iyi uyumu, RMSEA
degerinin .05 ile .08 arasinda olmasi kabul edilebilir uyumu gosterdigi dikkate alindiginda
(Kline, 1998; Sumer, 2000; Simsek, 2007); DFA sonucuna gore olcege iliskin x2/sd degerinin
iyi uyum diizeyinde, RMSEA ve diger uyum degerlerinin ise kabul edilebilir diizeyde oldugu
gorilmiistiir. Olgekte yer alan maddelerin faktor yiikleri .51 ile .87 arasinda farklilasmaktadir.
Yedi faktorli Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgedi’nin model uyumunun
incelenmesi igin gerceklestirilen birinci diizey DFA’ya iliskin analiz Sekil 3’te sunulmustur.
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Sekil 3. Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’ne (Ebeveyn Formu) iliskin DFA
Sonucu
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Arastirmada 6lcek maddelerinin sahip oldugu t deger yikleri ve coklu korelasyon
kareleri (R?) birinci diizey DFA’da incelenmistir. Uyum, t ve R? degerlerin yani sira
Olcegin faktor yapisinin glvenirligini test etmek amaci ile Birlesik Guvenirlik (CR) ve
Ortalama Varyans Orani (AVE) degerleri hesaplanmis ve Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Olcek Maddelerinin t, Coklu Korelasyon Kareleri (R?, Ortalama Agiklanan
Varyans Orani (AVE) ve Birlesik Guvenirlik (CR) Degerleri

t Degeri Coklu Korelasyon  Ort. Agiklanan Birlesik
Faktor Madde (0 Kareleri Varyans Oranli Guvenirlik
(R? (AVE) (CR)
Madde 4 10.58** 37
Madde 5 11.26%* 41
= "Madde6 11.80%* 45
®  Maddes 11.81%* 49 A7 .86
2 Madde 13 12.43%* 59
Madde 16 12.82%* 55
Madde 29 11.39%* 38
Madde 2 12.89%* 49
S Madde3 12.63** 26
£ Madde? 13.45%* 37
X Madde 12 11.90%* 39 42 84
3 Madde 20 11.34%* 48
A Madde 23 9.96** 42
Madde 27 11.23*%* 55
Madde 15 12.04%* 51
~ Madde 19 12.63** 41
g S Madde 28 10.65%* 35 4 o
£ g _Maddes3? 5.38%* 65
i Madde 33 11.99%* 44
Madde 34 10.86** 58
_ Madde 14 1111 61
g g Madde 24 11.87** 64 6 o7
S 5 Madde25 10.56** 68 ‘ ‘
Madde 31 7.59%* 55
Madde 11 12.68** 58
£ & Madde 18 10.18** 53 55 -
= ¢ Madde 26 11.29%* 53 ‘ ‘
) o
Madde 30 10.83** 57
~ Madde 10 12.79%* 53
2 ¥ Madde 17 13.19%* 57 61 82
8 > “Madde 22 1081 73
— Madde 1 13.11%* 76
E$ Madde7 13.06** 43 56 79
"~ "Madde 21 11.25%* 51
**p<.01

Tablo 4’teki analiz sonuclari dikkate ahndiginda, Olgede ait maddelere iliskin t
degerlerinin 5.38 ile 13.45 arasinda farklilastigi ve tim maddelerin .01 diizeyinde anlamli
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oldugu gortlmektedir. Maddelere iliskin t degerlerinin anlamli olmamasi durumunda o
maddenin modelden ¢ikariimasi gerektigi goz 6nlne alindiginda (Byrne, 2010); birinci diizey
DFA sonucuna gore 6lgek maddelerinin timunin modeli temsil edebilecek yeterlilik diizeyine
sahip oldugu sdylenebilir. Coklu Korelasyon Kareleri (R%) degerlerine baktigimizda, maddelerin
varyanslarini agiklama oranlari Tablo 4’te verilmis olup .01 diizeyinde anlamli oldugu

gorilmektedir. Ayrica, olcege ait Birlesik Guvenirlik (CR) ve Ortalama Varyans Orani
(AVE) degerleri Tablo 4’te ifade edilmistir. Analiz sonucglarinda Ortalama Varyans
Orani (AVE) degerlerinin .42 ile .62; Birlesik Glivenirlik (CR) degerlerinin ise .79 ile
.87 arasinda degistigi gortlmektedir. Hair, Black, Babin ve Anderson (2010) .70
uzerindeki Birlesik Givenirlik (CR) degerlerinin miikemmel oldugunu ifade etmistir.
Fornell ve Larcker (1981) Ortalama Varyans Orani (AVE) degerlerin kabul edilebilmesi
icin .50’nin Uzerinde olmasi gerektigini belirtmis fakat Birlesik Guvenirlik (CR)
degerinin .60’In Uzerinde oldugunda .40 Ustiindeki degerlerinde kabul edilebilecegini
ifade etmistir. Bu agiklamalar dogrultusunda, 6lgegde iliskin Birlesik Guvenirlik (CR) ve
Ortalama Varyans Orani (AVE) degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu
gorilmektedir.

Olciit Bagintil Gegerlik

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin olcut-bagintili gegerligi igin
Gigler ve Guglikler Anketi ile arasindaki korelasyonlar hesaplanmis ve analiz sonuclari Tablo
5’te verilmistir.

Tablo 5. Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgeginin Olgiit Bagintili
Gegerligine iliskin Bulgular

Olumlu Olumsuz

Proak. Olumlu  Samimi  Destek. Disman  Disik  Fiziksel Ebev. Ebev.

Ebev. Pekis. lliski Yaklas. -lik Kontrol  Kontrol Boyutu Boyutu
Toplam
Gugcluk -.12* -21** -.26** -.29** .34%* 14* .35%* =27 .34%*
Puani

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

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi ile Giicler ve Gulikler Anketi
arasindaki iliskiler incelendiginde; toplam gui¢liik puani ile proaktif ebeveynlik (r= -.12, p<.05),
olumlu pekistirme (r=-.21, p<.01), samimi iliski (r= -.26, p<.01), destekleyici yaklasim (r= -.29,
p<.01) ve kapsamli olumlu ebeveynlik boyutu (r= -.27, p<.01) arasinda negative yonde;
dismanlik (r= .34, p<.01), disuk kontrol (r= .14, p<.05), fiziksel kontrol (r= .35, p<.01) ve
kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutu (r= .14, p<.05) arasinda ise pozitif yonde anlamli iligkinin
varligi tespit edilmistir. Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgeginin teorik
cercevesi dogrultusunda analiz sonuclari dikkate alindiginda, Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini
Degerlendirme Olgeginin 6lgiit bagintili gegerlilige sahip oldugu séylenebilir.

Gulvenirlik Analizi

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin uyarlama calismasinda 6lgegin
glvenirligini tespit etmek icin i¢ tutarlilik katsayisi ve iki hafta ara ile gergeklestirilen test-tekrar
test analizleri gergeklestirilmis ve elde edilen bulgular Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. Olgege iliskin i¢ Tutarhlk ve Test-Tekrar Test Giivenirlik Katsayilari

Boyutlar Madde Sayisi ic Tutarlilik Test-Tekrar Test
Diasmanlik 7 .86 .85
Dusiik Kontrol 7 .83 .86
Proaktif Ebeveynlik 6 .85 .84
Fiziksel Kontrol 4 .86 .89
Olumlu Pekistirme 4 .83 .82
Destekleyici Yaklasim 3 .82 .79
Samimi iligki 3 77 .90
Kapsamli Olumlu Eb. Boyutu 16 .87 .82
Kapsamli Olumsuz Eb. Boyutu 18 .85 .80

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin giivenirlik analizleri
incelendiginde; Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayisi 7 maddeden olusan diismanlik alt boyutu
icin .86, 7 maddeden olusan disiik kontrol alt boyutu icin .83, 6 maddeden olusan proaktif
ebeveynlik alt boyutu igin .85, 4 maddeden olusan fiziksel kontrol alt boyutu icin .86, 4
maddeden olusan olumlu pekistirme alt boyutu icin .83, 3 maddeden olusan destekleyici
yaklasim alt boyutu i¢in .82, 3 maddeden olusan samimi iligki alt boyutu icin .77, 16 maddeden
olusan kapsamli olumlu ebeveynlik boyutu icin .87 ve 18 maddeden olusan kapsamli olumsuz
ebeveynlik boyutu icin ise .85 olarak hesaplanmustir. iki hafta ara gerceklestirilen test-tekrar test
glvenirlik analizi katsayilari ise dismanlik alt boyutu icin .85, distik kontrol alt boyutu icin .86,
proaktif ebeveynlik alt boyutu i¢in .84, olumlu pekistirme alt boyutu icin .82, fiziksel kontrol alt
boyutu icin .89, destekleyici yaklasim alt boyutu icin .79, samimi iliski alt boyutu igin .90,
kapsamli olumlu ebeveynlik boyutu igin .82 ve kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutu icin ise .80
olarak hesaplanmistir. Olgek uyarlama siirecinde givenirlik katsayisi .70 ve (zeri olan
olceklerin glvenilir olarak kabul edildigi dikkate alindiginda (Robinson, Shaver ve Wrightsman,
1991); Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgedi’nin i¢ tutarlilik ve test-tekrar
test guvenirlik katsayilarinin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir.

Olgegin Puanlanmasi

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegdi (Ebeveyn Formu) 5’li Likert
derecelendirme anahtari ile yapilandiriimaktadir. Olgegin derecelendirmesi 1. Hicbir zaman (1
puan), 2. Nadiren (2 puan), 3. Bazen (3 puan), 4. Cogu zaman (4 puan) ve 5. Her zaman (5
puan) seklindedir. 34 maddeden olusan Olcekte ters puanlanan bir madde yer almamaktadir.
Olgekten elde edilebilecek puan araliklarina baktigimizda; 7 maddeden olusan diismanlik alt
boyutu icin “en yiksek 35, en disiik 7”; 7 maddeden olusan disik kontrol alt boyutu icin “en
yuksek 35, en disuk 7”; 6 maddeden olusan proaktif ebeveynlik alt boyutu icin “en yiksek 30,
en dusiik 6”; 4 maddeden olusan fiziksel kontrol alt boyutu icin “en yiiksek 20, en disiik 47; 4
maddeden olusan olumlu pekistirme alt boyutu icin “en yiksek 20, en dusiik 4”; 3 maddeden
olusan destekleyici yaklasim alt boyutu i¢in “en yiiksek 15, en disiik 3”; 3 maddeden olusan
samimi iligki alt boyutu igin “en yiksek 15, en distik 3”; 16 maddeden olusan kapsamli olumlu
ebeveynlik boyutu igin “en ylksek 80, en disik 16” ve 18 maddeden olusan kapsamli olumsuz
ebeveynlik boyutu icin ise “en yiksek 90, en disik 18”dir. Boyutlardan elde edilen puan diizeyi
arttikca olgtlen niteligin sahip olunma derecesi de yiikselmektedir.
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Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, ebeveynlerin ebeveynlik stillerini belirlemek amaci ile Parent ve Forehand
(2017) tarafindan gelistirilen Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin
(Ebeveyn Formu) Tirk populasyonuna uyarlanmasi amaclanmistir. Arastirmanin bu amaci
dogrultusunda, uzman gorusleri 1siginda o6lcedin dil gegerliligi ¢alismasi yapilmis, yapi
gecerliligi icin Acimlayici Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktor Analizleri (DFA)
gerceklestirilmis ve élciit bagintili gegerlik analizi hesaplanmistir. Olgegin giivenirlik analizleri
icin Cronbach Alpha i¢ tutarlihk ve iki hafta ara ile gerceklestirilen test-tekrar test katsayilari
hesaplanarak analizler gerceklestirilmistir. Analizler sonucunda, Cok Boyutlu Ebeveynlik
Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin (Ebeveyn Formu) orijinal formunda oldugu gibi yedi boyuta
sahip oldugu ve tim maddelerin islevsel ve orjinalinde oldudu gibi ilgili boyutlara dagilim
gosterdigi gortlmistur. Bundan dolayi, elde edilen gecerlige ve givenirlige iliskin bulgular
Olcegin ilgili nitelie yonelik dizeyleri belirlemek Gzere kullanabilir 6zellikte oldugunu
gostermistir.

Arastirmada, 6lcegin dil gecerliligi uzman gorisleri dogrultusunda saglanmustir. Orijinal
6lcek maddelerinin Tirkceye ceviri asamasinda farkli uzman kisilerin gorislerinin alinmasi ve
geri-cevir tekniginin kullanilmasinin élgegin dil gecerlilik diizeyini yukselttigi distnilmektedir.
Arastirmada Olcegin yapi gegerliligi icin AFA ve DFA analizlerinden 6nce arastirmadaki veri
setinin faktor analizleri icin uygunlugu test edilmistir. Bunun icin KMO ve Barlett testi
gerceklestirilmis. Analiz sonucunda, KMO’nun .60°dan yiiksek olmasi ve Barlett Sphericity
testinin anlamli olmasi arastirma grubundaki veri setinin faktor analizi i¢in uygun oldugu
gOrtlmustur (Field, 2009; Pallant, 2005). Acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri sonucunda
toplam varyansin %62.10’unu aciklayan 34 maddeden olusan yedi faktorlt bir yapi elde
edilerek 6lgegin orijinal yapisi dogrulanmistir. Henson ve Roberts (2006) dlcedin aciklamasi
gereken toplam varyans degerinin %52 ve (zerinde olmasi gerektigi ifadesi goz 6nine
alindiinda; CEDOS’in yeterli toplam varyans agiklama oranina sahip oldugu soylenebilir.

Acimlayici faktor analizi sonucunda yedi faktorli yapinin maddesel dagilimlarina
baktigimizda; 1. Faktor yedi maddeden olusan dismanlik alt boyutu, 2. Faktor yedi maddeden
olusan distik kontrol alt boyutu, 3. Faktdr alti maddeden olusan proactive ebeveynlik alt boyutu,
4. Faktdr dort maddeden olusan fiziksel kontrol alt boyutu, 5. Faktér dért maddeden olusan
olumlu pekistirme alt boyutu, 6. Faktor (ic maddeden olusan destekleyici yaklasim alt boyutu ve
7. Faktor ise Gi¢ maddeden olusan samimi iliski alt boyutu olarak gérulmustir. Ayrica, proactive
ebeveynlik, olumlu pekistirme, destekleyici yaklasim ve samimi iliski alt boyutlarinin toplami
kapsamli olumlu ebeveynlik boyutunu; dismanlik, disuk kontrol ve fiziksel kontrol alt
boyutlarinin toplami ise kapsamh olumsuz ebeveynlik boyutunu olusturmaktadir. Cok Boyutlu
Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin (Ebeveyn Formu) orijinal formunda oldugu gibi
yedi boyuta sahip oldugu ve tim maddelerin islevsel olarak ve orjinalinde oldugu gibi ilgili
boyutlara dagihm gosterdigi goralmustir. Agimlayici faktor analizi sonucunda 6lgedin geneline
iliskin madde faktor yuk dagihmlarina baktigimizda, yik degerlerinin .46 ile .83 arasinda
siralandigi gortlmektedir. Madde faktor yik degerinin .32’inin zerinde olmasi gerektigi g6z
oniine ahindiginda (Tabachnick ve Fidell, 2007); yedi faktorli Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini
Degerlendirme Olgegdi’nin madde faktor yiik degerlerinin yeterli diizeyde oldugu sdylenebilir.
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Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin madde gegerligini tespit
etmek icin madde-toplam korelasyon sonuclari incelenmistir. Madde-toplam korelasyon
degerlerinin .49 ile .72 arasinda degistigi gorilmektedir. Madde-toplam korelasyon degerinin
.30 ve Uzeri olan maddelerin dlculecek niteligi ayirt etme acisindan yeterli kabul edildigi g6z
oniinde bulunduruldugunda (Buylkoézturk, 2008; Field, 2009); dlcekte yer alan tum maddelerin
olcek toplam puani ile yeterli diizeyde iliskili oldugu ve 6lcek madde gecerliliginin saglandigi
gorilmektedir.

Arastirmada, Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olcegi’ni Tirkceye
uyarlama model uyumu birinci diizey DFA ile incelenmistir. Analiz sonuglarinda 6élgedin model
uyum degerleri su sekilde gorilmustir [DFA: x2= 1036.86, p<.01, sd= 506; x2/sd= 2.05; GFI=
.92; AGFI= .91; CFI= .91; NFI= .91; NNFI= .90; IFI= .91; RMSEA= .051]. Uyuma iligkin
istatistiksel dederlere bakildiginda, x2/sd degerinin 3’ten kii¢lik olmasi iyi uyumu, RMSEA
degerinin .05 ile .08 arasinda olmasi kabul edilebilir uyumu gosterdigi dikkate alindiginda
(Kline, 1998; Sumer, 2000; Simsek, 2007); DFA sonucuna gore olcege iliskin x2/sd degerinin
iyi uyum diizeyinde, RMSEA ve diger uyum degerlerinin ise kabul edilebilir diizeyde oldugu
gortlmustur. Analiz sonuglarinda élgekte yer alan maddelerin faktor yik degerlerinin .51 ile .87
arasinda farkhlastigi gortlmustir. DFA model uyum indeksleri dikkate alindiginda; 34 madde
ve yedi alt boyuttan olusan Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin uyum
indekslerinin yeterli diizeyde oldugu gorilmektedir

Arastirmada 6lgegin uyum degerlerinin yani sira dlcege iliskin t yikleri, ¢coklu korelasyon
kareleri (R?), Birlesik Giivenirlik (CR) ve Ortalama Varyans Orani (AVE) degerleri
hesaplanmistir. Analiz sonuglarinda, t ve R? degerlerinin .01 diizeyinde anlamli, Birlesik
Guvenirlik (CR) degerlerinin . 70 tzerinde olmasinin milkemmel diizeyi ifade etmesi dikkate
alindiginda (Hair vd., 2010), (CR) degerlerinin yeterlilik diizeyine sahip oldugu gortlmustar.
Arastirma bulgularinda, 6lgege iliskin (AVE) degerlerinin .42 ile .62 arasinda degistigi ve kabul
edilen sinir olarak gorilen .50°nin altinda degerlere sahip boyutlar oldugu gérulmustir. Fornell
ve Larcker’in (1981) .50’nin altindaki (AVE) degerlerin kabul edilebilmesi icin (CR) degerinin
.60”In Uzerinde olmasi gerektidi ifadesi dikkate alindiinda, 6lcege ait (AVE) degerlerinin de

kabul edilen diizeyde oldugu sdylenebilir.

Arastirmada Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegdi’nin (Ebeveyn
Formu) olcut-bagintili gecerligi icin Glgler ve Glglikler Anketi ile arasindaki korelasyonlar
hesaplanmistir. Toplam gii¢lik puani ile proactive ebeveynlik, olumlu pekistirme, samimi iliski,
destekleyici yaklasim ve kapsamli olumlu ebeveynlik boyutlari arasinda negatif yonde;
dismanlik, dustk kontrol, fiziksel kontrol ve kapsamli olumsuz ebeveynlik boyutlari ile ise
pozitif yonde anlamh iliski icinde oldugu gorilmistiur. Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini
Degerlendirme Olgegi’nin teorik cercevesi dogrultusunda analiz sonuglari dikkate alindiginda,
Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin olgiit bagintih gegerlilige sahip
oldugu soylenebilir. Alan yazinin mevcut arastirma bulgusunu destekledigi gortlmektedir.
Bolattekin (2014) tarafindan 200 ebeveynli c¢alisma grubunda ebeveyn tutumlari ile
cocuklarindaki davranis problemleri arasindaki iliski incelenmistir. Arastirmada, ¢ocuklarina
karsi olumlu tutuma sahip, daha demokratik bir yaklasim sergileyen ebeveynler ile ¢cocuklarinin
toplam giclik puani arasinda negatif yonde; daha baskici, sert, ilgisiz bir anlamda ¢ocuklarina
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karsi olumsuz bir yaklasim icinde olan ebeveynler ile gocuklarinin toplam giclik puanlari
arasinda ise pozitif yonde anlamli bir iliski bulgusu elde edilmistir.

Mevcut arastirmada, Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin
uyarlama ¢alismasinda 6lgedin guivenirligini tespit etmek icin Cronbach Alpha i¢ tutarhlik ve iki
hafta ara ile gerceklestirilen test-tekrar test analizleri gerceklestirilmistir. Olgedin boyutlarina
iliskin Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilarinin .77 ile .87 arasinda degistigi gortlmektedir.
Iki hafta ara gerceklestirilen test-tekrar test giivenirlik analizi katsayilarinin ise .79 ile .90
arasinda farkhlastigi analiz sonuglarinda gérilmistir. Olgek uyarlama siirecinde giivenirlik
katsayisi .70 ve Uzeri olan olgeklerin guvenilir olarak kabul edildigi dikkate alindiginda
(Robinson vd., 1991); Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi’nin i¢ tutarhilik

ve test-tekrar test glivenirlik katsayilarinin yeterli oldugu gorilmektedir.

Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini Degerlendirme Olgegi yaslari 4 ile 17 arasinda
farklilasan cocuk ve ergenlerin ebeveynlerine uygulanabilecek yeterli psikometrik 6zelliklere
sahiptir. Mevcut Olgek ebeveynlerin cocuklarina yonelik yaklasimlarini ve tutumlarini ortaya
koyan yedi boyutlu bir yapi sunmaktadir. Olcegin cocuklarin gelisim asamalarini gérmezden
gelmemesinden dolay1 sahip oldugu esneklik etki gictnu arttirdigi séylenebilir. Bu durum
mudahale ve boylamsal arastirmalar acisindan da énemlidir. Cocuklar gelisim asamalarinda
ilerledikge CESDO’niin faktor yapisindaki 6lgim degismezligi onun agik bir giictidir. Olgek
ayni ebeveynlik olgiisii ile daha saghkli karsilastirmalara izin vermektedir. Olcegin maddeleri
incelendiginde bu durum acikca gorilebilir. Ornegin, samimi iliski alt boyutunda yer alan
“Cocugumla birlikte sicak ve samimi zamanlar geciririm.” 6lgcek maddesini inceledigimizde tim
gelisim dénemlerindeki bireylere yonelik oldugu goriilmektedir. Olgege iliskin alt boyutlarin
zithk veya yakinhk durumuna gore temellendirilmesi 6lgegin diger 6lgeklerden ayrilan olumlu
bir o¢zelligi olarak degerlendirilebilir. Turk popilasyonundaki ebeveynlerin cocuklarina
yaklasimlarinin temel 6zelliklerinden birisinin duruma gdre birbirine zit yaklasimlar sergiledigi
g6z onlne alinirsa (Karabulut-Demir ve Sendil, 2008); dlcegin kurgu yapisinin (Sekil 1) Tark
kiiltiirine uygun oldugu distinilebilir. CESDO’den elde edilecek alt boyutlara iliskin sonuglar
olumlu-olumsuz ebeveynlik boyutlari dongistinde (Sekil 1) sistematik bir sekilde
karsilastirilabilir. Yurt ici literatirdeki var olan Olgekler ebeveynlerin olumlu tutum ve
davraniglarini daha dar bir aralikta genel olarak demokratik tutum boyutu altinda
degerlendirmektedir (Le Compte, Le Compte ve Ozer, 1978; Karabulut-Demir ve Sendil, 2008).
CESDO ise ebeveynlerin olumlu tutum ve davranislarini samimi iliski, proaktif ebeveynlik,
olumlu pekistirme ve destekleyici yaklasim alt boyutlar ile daha genis bir yelpazede
degerlendirmesi 6nemlidir. Tlrk kaltirindeki ebeveynlerin daha c¢ok olumsuz ebeveynlik
bandindaki stillere sahip oldugu g6z oOniine alindifinda (Aygicegi-Dinn ve Sunar, 2017);
ebeveynlerin olumlu davraniglarinin daha genis boyutta analiz edilmesinin énemlilik derecesi
bir seviye daha artmaktadir. Ayrica, otoriter ebeveynlik stilinin baskin oldugu bir Kkiltirde
Olcegin hem sozel sertligi iceren dismanlik alt boyutuna hem de fiziksel disiplini yansitan
fiziksel kontrol alt boyutuna sahip olmasi Turk Kkultlrl acisindan 6lgedin uyum dizeyini
yitkseltmektedir. Olgegin Tirk kiiltiirine uygun oldugu, anlasilirlik agisindan bir probleme
sahip olmadigi sdylenebilir. Bu noktada, uyarlama c¢alismasinda orijinal 6l¢ek maddelerinin
timiiniin meveut yapisini korudugu gorilmistiir. Olgedin 34 madde ile yedi alt boyuta sahip
olmasi kullanishgi agisindan olumlu bir yonii olarak degerlendirilebilir. Olgek ebeveynlerin
cocuklarina yaklagim stillerini karsitlik iliskisi icinde ayrintili olarak sunmaktadir. Oncelikle,
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lcegin yapisina iliskin bu durum birkag¢ noktada hem arastirmacilar hem de uygulayicilar igin
avantaj saglayacaktir. Ebeveynlik stilleri ile diger degiskenler arasindaki iliskinin arastirildigi
bilimsel calismalarda; ebeveynlik stillerinde rol oynayan degiskenlerin etkisi ve ebeveynlik
stillerinin ise baska degiskenler Uzerindeki etkisi daha iyi temellendirilebilir. Ebeveynlerin
farkindaliklarinin arttirilimasina yonelik daha etkili programlarin gelistirilmesi ve ebeveynlere
daha etkili geri bildirimlerde bulunulmasi agisindan uygulayicilarin bakis agisini genisletmesi
beklenmektedir. Bununla birlikte mevcut arastirmanin bazi sinirhliklara sahip oldugu ifade
edilebilir. Calismanin katilimci grubu Denizli ilinde ikamet eden 866 katilimci ile sinirhdir.
Ayrica, mevcut arastirmada anne katilimci bireylerin sayisinin baba katilimci bireylerden fazla
olmasi yine bir sinirhlik olarak degerlendirilebilir. Bundan dolayi, mevcut élgme aracinin farkli
bolgelerde ikamet eden ebeveynler ve farkli degiskenler ile test edilmesi 6l¢egin dlgme glicline
onemli katkilar saglayacaktir.

Sonug olarak bu arastirmada, ebeveynlerin ebeveynlik stillerini belirlemek amaci ile
Parent ve Forehand (2017) tarafindan gelistirilen Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini
Degerlendirme Olcegi’nin (Ebeveyn Formu) Tiirk popiilasyonuna uyarlanmasi amagclanmistir.
Bu amag dogrultusunda, 6lcegin dil gecerligi uzman gorisu cergcevesinde gergeklestirilmis, yapi
gecerliligi Agimlayici Faktor Analizi (AFA) ve Dogrulayici Faktér Analizi (DFA) ile saglanmis
ve olgiit bagintil gecerlik analizi yapilmistir. Olgegin giivenirlik analizleri icin Cronbach Alpha
ic tutarlilik ve iki hafta ara ile gerceklestirilen test-tekrar test katsayilari hesaplanmistir. Olgegin
Tark kaltarine uyarlama calismasi amaci ile gerceklestirilen gegerlik ve guvenirlik analiz
bulgularinin  yeterli diizeyde oldugu gorilmistir. Yukaridaki bilgiler dogrultusunda,
gerceklestirilen uyarlama calismasi Cok Boyutlu Ebeveynlik Stillerini  Degerlendirme
Olgegi’nin (Ebeveyn Formu) Tirk kiltiriinde yaslari 4 ile 17 arasinda dedisen gocuk ve
ergenlerin ebeveynlerinin ebeveynlik stillerini belirlemeye ydnelik kullanilabilecek yeterli
psikometrik dzelliklere sahip oldugunu gdstermistir.
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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 Giivenir, Ozbek, Baykara, Arkar, Sentirk
and incekas (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: x2= 1036.86, p<.01, sd= 506; x2/sd= 2.05; GFl=
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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Ogrencilerin mevcut durumlart ile hedeflenen 6gretim seviyesi arasindaki farkin ortaya ¢ikartilmasi olarak agiklanan
6grenme eksikligini tanimlama, bicimlendirici degerlendirmenin en 6nemli 6gelerinden birisidir. Bu ¢alisma, biyoloji
ogretmenlerin  bicimlendirici de@erlendirmeye yonelik uygulamalarinin &grenme eksikligini tamimlama &gesi
lizerinden incelemeyi amaglamaktadir. Calismaya Erzurum ilinde gérev yapan 27 biyoloji 6gretmeni katilmistir. Yari
yapilandirilmis gériisme yontemi ile toplanan veriler igerik analizine tabii tutulmustur. Ogretmenler her ne kadar ders
oncesinde 6grencilerin 6n bilgilerini kontrol etse de, derslerini planlarken alternatif kavramlari ve &grenmeyi
etkileyebilecek bireysel dzellikleri dikkate almayl goz ardi ettikleri tespit edilmistir. Ayrica, 6gretmenlerin, ders
sonrasinda dgrencileri bireysel olarak degerlendirme ve 6grencilere ait 6grenme eksikliklerini belirlemede problem
yasadiklari ortaya cikmistir. Calismanin sonuglarina bagh olarak, biyoloji 6gretmenlerinin bigimlendirici
degerlendirme konusunda hizmet &ncesi veya hizmet ici egitim almalarn konusunda tesvik edilmesi gerektigi
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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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Giris

EQitim sisteminde agdirhkh olarak 6grenci merkezli 6dretim yontemleri tercih edilmesine
ragmen, 6lgme degerlendirme siirecinin yeteri kadar etkili uygulanamamasi nedeniyle (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006) o6lcme degerlendirme bir bilgi kaynadi olarak degil, 6gretimin
Ozetlendigi ve 6grencilerin derecelendirildigi bir enstriiman olarak kullanilmaktadir (Heritage,
2007). Ogretmenlerin kime, neyi, nasil 6gretecegine karar verebilmesi egitim siirecinin ayriimaz
bir parcasi oldugu icin 6lgme degerlendirmeyi de etkili olarak uygulamalari gerekmektedir.
Ancak, yilda birka¢ kez yapilan deder bicmeye yonelik test ve sinavlarla égrencilerin 6grenme
strecleri ve gelisimleri hakkinda bilgi elde etmeye ¢alismak ve 6grencilerin 6grenme eksiklerini
gidermek icin gerekecek adimlari planlamak zordur (Irons, 2007; O. Yilmaz, 2017).

Ogrenciler cesitli sebeplerle pek cok alternatif kavramla sinifa gelebilmektedirler.
Ornegin Yilmaz, Giindiiz, Diken, & Cimen (2017) ders kitaplarinda ki sekil ve sorularin bile
ogrencilerde alternatif kavramlara neden oldugunu ifade etmistir. Yine Arikan & Turan, (2015);
Kalayci (2017); Keskin & Esra (2017); Tekkaya, Sen, & Ozden (1999) biyolojinin pek ¢ok
konusunda ogrencilerin alternatif kavramlara sahip oldugunu tespit etmistir. Yapilandirmaci
6grenme yaklasiminda yeni ogrenilecek bilgiler, dgrencilerin sahip oldudu bilgiler zerinde
yapilandirilarak 6grenilmektedir (Ozden, 2005), yine 6grencilerin zeka yapisi ve 6grenme stili
gibi faktorler bilginin 6grenilmesi ve yapilandirilmasinda 6nemlidir.

Ogrencilerin 6grenmeleri konusunda stirekli delil toplamak suretiyle, 6grencilerin eksik
ogrenmelerini tespit ederek daha iyi 6grenmelerini saglamayr amaglayan (Black & Wiliam,
1998; Cowie & Bell, 1999; Guskey, 2003; Heritage, 2007; Ogan-Bekiroglu, 2008)
bicimlendirici degerlendirme, 6grenme eksikligini tamimlama, doénit, 6grenci katilimini
saglama, ilerlemeyi 6gretme temel 6gelerini icermektedir (Heritage, 2007). Ogrenme eksikligini
tanimlama ©6gesi Sadler (1998) tarafindan; 6grencinin mevcut durumu ve istenilen hedef
arasindaki farkin tespit edilmesi olarak ifade edilmektedir. Efer bu fark ¢ok blyuk ise
ogretmenin 6grenme eksikligini gidermeden yapacagl 6gretim faaliyetleri amacina hizmet
etmeyebilir. Bu durum, oOgrencilere bir seyler 6gretebilmek icin o©ncelikle onlarin ne
bildiklerinin ve deneyimlerinin neler oldugunun ortaya c¢ikarilmasini gerekli kilmaktadir
(Bulunuz & Bulunuz, 2016). Nitekim 6grenme eksikligi siniftan sinifa, égrenciden 6grenciye
farkh olmasindan dolayi, sinifin genel olarak degerlendirilmesinden ziyade her &grencinin
bireysel olarak dgrenme stili, zeka yapisi, derse ve konuya karsi tutumu, alternatif kavramlari
gibi konularin ele alinmasi bicimlendirici de@erlendirme acisindan olduk¢a 6nemlidir
(Heritage, 2007). Baska bir ifadeyle, 6grencilerin herhangi bir konudaki 6n bilgileri, sahip
oldugu alternatif kavramlari 6gretim igin bir engel degil, kavramsal anlamayi gerceklestirmek
icin dnemli bir veri kaynag@i olarak gorulmektedir (Kiryak, Bulunuz, & Zeybek, 2015).

Bigimlendirici degerlendirmenin dongisel yapisi dikkate alindiginda (Heritage, 2007)
ogrenme eksikliklerini gidermek icin farkli yontem ve stratejiler kullanilabilir. Boylece
streklilik arz eden degerlendirmeyle, dersler ogrencilerin ihtiyaclarina goére planlanabilir
(Pinchok & Brandt, 2009).

Alan yazinda doksanl yillardan itibaren bicimlendirici dederlendirme hakkinda ¢alismalar
artmis ve Ozellikle bicimlendirici degerlendirmenin 6grencilerin akademik basarisina (Ali &
Igbal, 2013; Aydin, Keles, & Uriin, 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 degerlendirme yetisine (Metin & Ozmen, 2010),
alternatif kavramlarin tespiti ve dizeltilmesine (Kiryak vd., 2015; Yin vd., 2013), kavramsal
6grenmeye (Aydeniz & Pabugcu, 2011; Bulunuz & Bulunuz, 2016; Bulunuz & Bulunuz, 2017;
Bulunuz vd., 2014; Kiryak vd., 2015) etkisi tzerine odaklanilmistir. S6z konusu arastirmalarin
blytk cogunlugunun ornekleminde 6grenciler yer alirken, dgretmen ve 6gretmen adaylarini
orneklem olarak ele alan ve bicimlendirici degerlendirme konusundaki goris ve tutumlarini
(Birgin & Baki, 2012; Bulunuz & Bulunuz, 2013; Dogan, 2016; Metin & Ozmen, 2010; Metin
& Biris¢i, 2011; Turnuklt, 2003) inceleyen calismalar da bulunmaktadir. Ancak, 2007
sonrasinda Ulkemizde uygulanmaya baslanan egitim programlarinin timiinde bicimlendirici
degerlendirmenin uygulanmasi tavsiye edilmesine ragmen (MEB, 2008), bicimlendirici
degerlendirmenin temel &gelerinden birisi olan 6grenme eksikliklerini ortaya ¢ikarma
konusunda 6gretmenlerin uygulamalari konusunda yapilmis c¢alismalara alan yazinda
rastlanmamistir.

Arastirmanin Onemi

Donit vermenin ve dersin 6grencilerin 6grenme ihtiyaclarina gore diizenlenmesinin dgrencilerin
6grenme basarilarini dogrudan etkileyen en énemli etkenler oldugu disunildiginde (Walberg,
1984), égrencilerin okula pek ¢ok alternatif kavramla geldigi (Baltaci & Tekkaya, 2000), ders
kitaplarinda yer alan bilimsel yanlisliklarin da 6grencilerin alternatif kavramlar gelistirmesine
neden oldugu (Glndlz, Yilmaz & Cimen, 2016) biyoloji dersinde 6gretmenlerin 6grenme
eksikliklerini tespit etmeleri hayati bir ihtiyac olarak goriilmektedir. Ogretmenlerin bu konuda,
uygulamalarinin ayrintih olarak incelenmesi, egitim kalitesinin iyilestirilmesi amaciyla
yapilacak calismalarda, 6gretmenlerin hizmet ici ve hizmet 6ncesi egitimlerinin planlanmasinda
onemli bir veri kaynagi olacak ve alan yazindaki énemli bir bosludu dolduracaktir. Ayrica,
arastirma  sonuglari  bicimlendirici degerlendirme amaciyla kullanilabilecek bilgisayar
yazihmlarinin hazirlanmasinda ve 6gretmenlere hangi acilardan destek sa§lanabileceginin
arastirilmasi konusunda da kullanilabilir (Beatty & Gerace, 2009; Elmahdi, Abdulghani, &
Fawzi, 2018).

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci; biyoloji &gretmenlerinin bicimlendirici dederlendirmenin 6grenme
eksikligini tanimlama 6gesine yonelik uygulamalarini incelemektir.

Bu amag kapsaminda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Ogretmenler 6grencilerin 6n bilgilerini ve alternatif kavramlarini tespit etmede
hangi yontemleri kullanmaktadir?

2. Ogretmenler 6grencilerin 6grenmelerini etkiyebilecek bireysel ozellikleri tespit
etmede hangi yontemleri kullanmaktadir?

3. Ogretmenler ders sirasinda veya sonunda égrencilerin égrenmelerini tespit etmede
hangi yontemleri kullanmaktadir?
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Yontem

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin bulunduklari duruma herhangi bir miidahalede bulunulmadan
mevcut durumun derinlemesine incelenmesi amaclandigi igin, 6zel durum yonteminden
battncil tek durum deseni kullaniimistir (Yildirim & Simsek, 2008). Erzurum ilinde gesitli orta
ogretim okullarinda goérev yapan 27 biyoloji 6gretmeninin bigimlendirici degerlendirmenin
ogrenme eksikligini tanimlama 6gesine yonelik uygulamalari batlncil bir durum olarak ele
alinmis ve arastirma sorularina cevap aranmistir, dolayisiyla, genelleme amaci gudilmeksizin
(Yildirm & Simsek, 2008), problem ile ilgili durumun derinlemesine betimleme yapiimaya
calisiimistir.

Arastirmact  mesleki deneyimi  slresince go6zlemleri sonucu bigimlendirici
degerlendirme konusunda 6gretmenlerin problem yasadiklarini fark etmistir. Ogretmenlere
bicimlendirici degerlendirme konusunda destek saglayacak bir élgme de@erlendirme yaziliminin
hazirlanmasi fikriyle; 6gretmenlerin bu konudaki mevcut durumlarini tespit etmek amaciyla bu
calismay!1 ylratmastar.

Calisma Grubu

Calisma grubu, Erzurum ilinin merkez ilgelerindeki okullardan amagcli érnekleme tirlerinden
kolay ulasilabilir durum drneklemesi yoluyla secilen 12 kadin, 15 erkek toplam 27 biyoloji
6gretmeni olusturmaktadir. Calismaya katilan 8 d6gretmen lisans, 15 0gretmen tezsiz yuksek
lisans ve 4 6gretmen tezli yuksek lisans derecelerine sahiptir. Bu 6gretmenlerden besi 5 yildan
az, yedisi 5-10 yil arasl, altisi 10-15 yil arasi ve dokuzu 15-20 yil arasi mesleki deneyime
sahiptir. Erzurum ilinin merkez ilgelerindeki okullarda gorev yapan 6gretmenler arasindan
bicimlendirici degerlendirmeyi derslerinde kismen veya tamamen kullandigini 6n gériismelerde
ifade eden égretmenler tercih edilmistir. Orneklem biiyiikliigi verilerin doygunluga ulasilincaya
kadar artirilmis (Merriam & Tisdell 2015), veriler tekrarlanmaya baslandiktan sonra
gorismelere son verilmistir.

Veri Toplama

Bu arastirmada veriler yari yapilandiriimis gériisme teknigiyle elde edilmistir. Ogretmenlerin
izniyle goriismelerin ses kaydi alinmistir.

Tablo 1. Yar1 Yapilandiriimis Gérismede Sorulan Sorular

Birinci arastirma sorusuna yonelik sorular

Ders éncesinde 6grencilerin 6n bilgilerini tespit etmek icin herhangi bir etkinlik/faaliyet
yapiyor musunuz? (Yapiliyorsa; Ne zaman? Neler yapiimaktadir? Elde ettidi bilgiler ders
islenis siirecinde nasil bir etkiye sahiptir? Degerlendirme sonuglarini kaydetmekte midir?
Yapilmiyorsa; nedenleri nelerdir?)

Ders/ Ogretimi yapilacak konu 6ncesi 6grencilerin sahip oldugu alternatif kavramlari ne
siklikla kontrol edersiniz? (Kontrol ederken nelere dikkat etmektedir? Yapmiyorsa;
Nedenleri nelerdir?)

Sorular

ikinci arastirma sorusuna yonelik sorular

Ders planlamasi yaparken égrencilerinizin 6grenme stillerini, coklu zeka kuramina goére
5 zekd yapilarini dikkate aliyor musunuz? (Ogrenme stillerini tespit etmek icin neler
yapmaktadir? Hangi yontem ve araclari kullanmaktadir? Yapmiyorsa nedeni nedir?)

u

Uclincii arastirma sorusuna yonelik sorular
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Ders sonunda ve ders sirasinda ogrencilerin 6grenmelerini kontrol etmek icin neler

5 yapiyorsunuz? (Yapiyorsa; Ne zaman? Neler yapmaktadir? Yapmiyorsa neden

:Sj yapmamaktadir?)

o Ders sirasinda veya sonunda 6grencilerin degerlendirilmesinden elde ettiginiz verileri
kaydediyor musunuz?

Veri Analizi

Calismada, ogretmenlerin gorlslerinde kesfedilen kavram ve temalara goére analize imkan
saglayan icerik analiz yontemi kullantimistir (Yildirim & Simsek, 2008).

Gorusme verilerinin analizi ¢ adimda gerceklestirilmistir. Bunlar:

a. Verilerin kodlanmasi: Arastirmada 6gretmenlerle yapilan goériisme sirasinda
kaydedilen ses kayitlari c¢oziimlenmis, elde edilen ifadeler Microsoft Excel
programina aktarilmis ve dizenlenmistir. Bu amacgla her bir soru igin situn
baslarina sorulan soru yazilmis, satirlara ise 6gretmenlerin verdigi cevaplar
yazilmistir. Ogretmenlerin verdikleri cevaplar okunurken ortaya ¢ikan énceden 6n
gorilmeyen kavramlar da sttun baslarina yazilmistir. Cevaplarin icinde gegen
kavramlara uygun ifadeler kopyalanarak ilgili kavramin yer aldi§i stitundaki cevap
ile ayni satirdaki hiicreye yapistiriimistir.

b. Temalarin bulunmasi-verilerin kodlara ve temalara gore tanimlanmasi: ilk asamada
ortaya cikan kodlardan yola ¢ikarak verileri, genel diizeyde agiklayabilen ve kodlari
belirli kategoriler altinda toplayabilen temalar bulunmaya ¢ahisiimis, kodlarin ortak
noktalarina gore temalar olusturulmustur. Bu maksatla; dnceki asamada elde edilen
kodlar her bir soru i¢in ayri bir Microsoft Excel sayfasina ¢ekilmis ve burada birbiri
ile iliskili kavramlar bir araya getirilerek temalara gore kategorize edilmistir. Elde
edilen temalar tablo haline dontstirilmustir.

c. Bulgularin yorumlanmasi: Calisma sonunda elde edilen veriler 6dretmenlerin
verdikleri cevaplar ile desteklenip yorumlanmistir.

Nitel ¢calismalarin i¢ gecerligi bulgularin dis diinyadaki gergeklikle uyup uymadigiyla
ilgilidir (Merriam & Tisdell 2015). Calismada toplanan verilerin i¢ gecerligini saglamak icin
katilimci dogrulamasi, doygunluguna ulasilincaya kadar veri toplama ve uzman incelemesi
stratejileri kullaniimistir. Verilerin toplanmasi sirasinda arastirmaci goriisme yapilan 6gretmenin
ifadelerinden ne anladigini teyit ederek not almis, verilerin analizi sirasinda da kolay
ulasilabilen 5 dgretmenle gortisme verilerinin analizinin dogrulugu kontrol edilmistir. Calisma
doktora tezinden Uretildigi icin doktora tez izleme komitesinde gorev alan iki biyoloji
egitimcisiyle iki fen egitimcisi tarafindan uzman incelemesine de tabii tutulmustur (Merriam &
Tisdell 2015). Bunun yanisira, goriisme yapilan O0gretmen sayisi calisma baslangicinda
sinirlandirilmamis, veriler doygunluga ulasilincaya kadar gorusme yapilmasina devam
edilmistir.

Cahsma sonuclari sunulurken sik sik kod ve temalarin olusturulmasinda kullanilan
ornek ifadelere yer verilerek tutarlilk saglanmaya calisilmistir (Merriam & Tisdell 2015).
Gorusmeler 8 haftada tamamlanmis boylece arastirmacinin incelenen durum hakkinda daha
derin bir anlama gelistirmesi saglanmaya ¢ahisiimistir (Yildirim & Simsek, 2008).
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Givenirlilik icin arastirma stireci ve orneklem ayrintili olarak sunulmustur. Analiz
sonucu ortaya ¢ikan kodlar ve temalar tekrar tekrar kontrol edilerek verilerle uyusmayan kodlar
tekrardan dizenlenmistir. Yine kodlarin ve temalarin olusturulmasinda icerik analizi ve fen
egitimi alanda uzman bir 6gretim goérevlisinin gorusiine bagvurulmustur.

Bulgular

Ogrencilerin On Bilgileri, Alternatif Kavramlarini Tespit Etmek icin Kullanilan
Yontemler

Ogrencilerin 6n bilgilerini kontrol etmek icin kullandiklari yontemler hakkinda 6gretmen
gorusleri Tablo 2°de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin On Bilgilerini Tespit Etme Yontemleri

Tema f  Kategoriler  Kodlar f
Ders saati icerisinde 14
Uygulama
zamani Unite/konu 9
baslangicinda
Rastgele sozli sorular
e 22
Uygulama ve sinif ici tartismalar
yontemler Kiglk sinavlar 1
Ders oncesi degerlendirme yapilmasi 23 i
9 yap yeterli Yeterli 4
gorme Yeterli degil 19
On bilgilerde Kisa tekrar 18
e‘fS'..k“.kv y Soru ve testler ile
gorildigunde oyrar 3
yapilan Degisik orneklerle
uygulamalar aciklama 2
Zaman sikintisi 2
Ders 6ncesi degerlendirme yapiimamasi 4 Nedeni
Gerek gorilmemesi 2

intiyac duyulmamasi 6

Alternatif kavramlarin kontrol . Zaman sikintisi 12
. ) 27 Nedeni
edilmemesi

Kontrol ydntemlerinin

o . 9
bilinmemesi

Tablo 2’den goruldigu gibi, 23 6gretmen ders Oncesi degerlendirme ¢alismasi
yaptiklarini, 4 6gretmen ise yapmadiklarini belirtmistir. Degerlendirme calismasi yapmayan
ogretmenlerin yapmama nedeni olarak zaman sikintisini (f=2) ve gerek gortilmemesini (f=2)
gostermektedir. Ogretmenlerin goriislerinden “Pek vakit yok, 6grenciler genellikle ayni seviyede
(01)” ifadesi zaman sikintisina ve “Ogrenciler genelde ayni seviyede, sinavla bu okula
geliyorlar, belli bir seviyede sinav bir homojenlik saghyor (02)” ifadesi de 6n degerlendirmenin
gerek gortlmemesine 6rnek olarak verilebilir.
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Ders oncesi 0lcme degerlendirme calismasi yapan ogretmenlerden; 14’0 ders saati
icinde, 9’u ise Unite baslangicinda degerlendirme yaptiklarini ifade etmislerdir. Bu 6gretmenlere
degerlendirmeyi nasil yaptiklar soruldugunda “Sinif geneline soru soruyorum, cevap veren
ogrencinin cevaplarini siniftaki diger 06grencilerle tartistyorum. Hemen hemen sinifta
ogrencilerin yarisi s6z almis oluyor (O4)” ve “Ders baslangicinda 6grencilere kisa ve net
cevaplar verebilecekleri, ilgili konular hakkinda bilgi sorulari soruyorum, zaten bu asamada
sadece bilgi seviyesinde sorular sorulabilir (O7)” gibi 6rnek ifadelerle 22 égretmenin sinifa
rastgele sorular sorduklari belirlenmistir.

Gortisme sirasinda ders oncesi 6lgme degerlendirme yapan 6gretmenlere yaptiklari
6lcme degerlendirmelerin ders isleme stireclerine nasil bir etkisi oldugu soruldugunda; “Sinifin
durumuna gore o an planlama yapiyorum; konu icin 6nemli olan 6n bilgilerde eksiklik goérirsem
once eksikleri gidermek igin kisaca o konulara doniis yaptyorum (O8)” ornek ifadesiyle 18
6gretmen kisa konu tekrarini ifade ederken, “Konu hakkinda yeni test sorulari ¢6zlyorum, daha
degisik soru ornekleri ile karsilasiyorlar, hem de konu tekrari yapmis oluyorum (07)” érnek
ifadesiyle i¢ 6gretmen testler ile tekrar yaptiklarini agiklamislardir. Ayrica, iki 6gretmen “Eksik
ogrenilen konuda 6grencilerin hatalarini kendilerinin gorebilecedi drnekler veriyorum (012)”
gibi aciklamalarla degisik érnekler yolu ile eksiklikleri gidermeye calistiklarini belirtmislerdir.

Ders 0ncesi degerlendirme yapan dgretmenlere yaptiklari degerlendirmenin yeterli olup
olmadi§i soruldugunda ise; 4 6gretmen: “Ogrenciler hemen hemen benzer diizeyde, bir sinifta
eksiklik tespit edersem biitin siniflarda ayni eksiklik oldugu anlamina geliyor (O4)” gibi
ifadeler ile yaptiklari ders 6ncesi degerlendirmelerin yeterli oldugunu ifade etmis, 19 6gretmen
ise; “Ogrencilere ders éncesi kiigiik sinavlar yapilabilir, hazirlamak da zor olmaz, en fazla 10
kisa soru ancak onlari daha sonra okumak zor oluyor (08)”, “Aslinda yeterli olmuyor ancak
daha ayrintili degerlendirme yapmak icin zaman olmuyor (09)” 6rnek ifadeleriyle yaptiklari én
degerlendirmenin yetersiz oldugunu ve zaman yetersizligi ile daha iyisini yapamadiklarini ifade
etmiglerdir.

Calismaya katilan biyoloji 6gretmenlerinin tamami ders ©ncesi veya baslangicinda
ogrencilerin sahip oldugu alternatif kavramlari kontrol etmediklerini ifade etmislerdir.
Ogrencinin konu hakkinda sahip oldugu alternatif kavramlari olup olmadigini kontrol etmeme
sebeplerinden en sik karsilasilan neden olarak da zamanin olmamasi (f=12) ifade edilmistir.
Nitekim 6gretmenlerden biri “Alternatif kavram tespiti icin derste belirli bir zamani ayirmam
gerekli, zamanla yarisiyoruz, buna vakit ayirmam imkansiz (04)” ifadesini kullanmistir. Bu
kategori icin ikinci olarak o6grencilerin alternatif kavramlarinin nasil tespit edebilecegini
bilmeyen dokuz 6gretmen “Alternatif kavramlari belirlemek ve dersi ona gore planlamak giizel
olur, bazen 6grencinin kafasinda Oyle iz yapmis yanhs bilgi oluyor ki onu bilmeden dersi
anlatmak akintiya kiirek cekmek gibi bir sey, ancak bunlari nasil tespit edecegiz? (08)” seklinde
gorlis beyan ederken, alti 6gretmen ise “Dersi hi¢ bilmeyene gore planliyorum, alternatif
kavramlari tespit etmek icin ek bir calismaya gerek duymuyorum (02)” seklinde alternatif
kavramlarin tespitine ihtiyac olmadigini ifade etmistir.

Ders Sirasinda veya Ders Sonunda Ogrencilerin OFrenmelerini Tespit Etmek icin
Kullanilan Yontemler

Gortsmeye katilan égretmenlerin ders sirasinda veya ders sonunda 6grencilerin 6grenmelerini
degerlendirmek icin kullandiklari yontemler Tablo 3’de 6zetlenmistir.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Ders Sirasinda veya Ders Sonunda Degerlendirme Yontemleri

Tema f Kategoriler Kodlar f
Unite/ Konu sonunda 15
Uygulama —
zamani Ders bitiminde 8
Ders icerisinde 2
Test sinavlariyla 12
Ders kitaplarinda yer 2
alan etkinliklerle
Devrs swas_mda veya sonunda 25 Uygulama Odev vererek 1
degerlendirme yapilmasi yontemi* Acik uclu sozel 1
sorularla
Tahtaya sorular yansitip
cevaplarini alarak
Degerlendirme  Kaydediyor 2
verilerini -
kaydetme Kaydetmiyor 23
Ders sirasinda veya sonunda Nedeni Zaman sikintisi 2

degerlendirme yapilmamasi

* Nasil sorusuna 6gretmenler birden fazla cevap vermistir.

Tablo 3’e gore, 6gretmenlerin biylk ¢cogunlugu (f=25) degisik sekillerde ders sirasinda
veya ders sonunda degerlendirme ¢alismasi yaptiklarini belirtirken, 2 6gretmen “Yazili sinavlari
ogrencilerin 6grenmelerini dlgmek igin yapiyoruz, bunlari da hemen hemen unite sonlarina denk
geliyor, farkh bir sey icin zaman kalmiyor (01)” ifadesi ile sinavdan sinava degerlendirme
yaptigini ders sirecinde baska bir degerlendirme yontemini kullanmadiklarini ifade etmislerdir.

Degerlendirme yapan 0Ogretmenlerin  degerlendirmeyi ne zaman yaptiklari
incelendiginde ise; 15 6gretmenin tnite/konu sonunda, 8 6gretmenin “Hemen hemen her dersin
sonunda bes dakikalik streyi 6grenmisler mi diye 6grencilere soru sorarak gegiriyorum, bu bir
sonraki ders icin de 6nemli, o glin anlattiniz ancak 6grenci 6grenememisse bosu bosuna bir
sonraki ders bu konunun devamini anlatmanin anlami yok (O5)”seklinde ifadeler ile ders
bitiminde, 2 6gretmen ise “Ders icerisinde kisa bir bolumi anlattiktan sonra soru sorarim. O an
ogrenmisler mi belli olur, diger 6greteceklerimi buradan hareket ederek devam ederim. (O1)”
seklinde ifadeler ile ders igerisinde anlik degerlendirmeler yaptiklari belirtmislerdir.

Degerlendirme yapan 6gretmenlerin  “konu bittiginde; yaprak testler var, onlari
dagitiyorum, dgrenci ile birlikte ¢6zllyoruz, tam konuyu kapsayan test yoksa akilli tahta tzerine
degisik kaynaklardan sorulari yansitiyorum. Bazen de basit acik uclu sorular soruyorum (09)”
cevaplariyla birden fazla yontemle ders sonrasi degerlendirme yaptiklari gortlmektedir. En ¢ok
tercih edilen yontemlerin test sinavlari (f=12) ve acik uglu sozel sorular (f=11) oldugu
gorilmektedir. Daha az rastlanan yontemler ise; ders kitaplarinda yer alan etkinlikleri yaptirma
(f=2), tahtaya yansitilan sorularin 6grencilerce ¢ozilmesi (f=4) ve 6dev vererek odevlerin
sonuclarinin degerlendirilmesi (f=1) olarak gortlmektedir. Test ve acik uclu sorular ile 6lgme
degerlendirme yapan ogretmenlere;  “Sorulari  6grenciler  ¢ozdukten sonra nasil
degerlendiriyorsunuz?” sorusu yoneltilmis ve “Tam bir sinav gibi uygulamiyorum, bir kag
soruyu 6grencilerin ¢dzmesini bekliyorum, daha sonra tahtada sorulari ¢oéziiyorum, boylece hem
ogrencilerin eksik bilgileri gidermelerini saghyorum hem de 6grencilerin konuyu ne kadar
ogrendiklerini 6grenmis oluyorum (09)” érnek cevabinda da goriilecegi tizere sinifa dagittiklari
test sorularini tahtada kendileri veya 6grencilerine ¢cozdurdukleri, bu bakimdan tahtaya yansitici
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aletlerle soru yansitip ¢ozen d6gretmenler arasinda uyguladiklari yéntem bakimindan ¢ok biyik
fark olmadigi gorilmektedir. Yine ders sonrasi 6lgme degerlendirme yapan oOgretmenlere
“Ogrenciler hakkinda, yaptiginiz ders sonrasi 6lcme degerlendirme sonrasi notlar aliyor
musunuz? (Ogrenemedigi konular, eksikleri, puanlari vb.)” soruldugunda iki 6Ggretmen
puanlarini not aldigini ifade etmistir. Diger 6gretmenler herhangi bir not tutmadiklarini, not
tutmama nedenlerine de “Ogrencilerin bunun bir yarisma oldugunu diisiinmelerini istemiyorum
(09)”, “Sorular zaten tahtada ¢oziiyorum, bdylece 6grenci 6grenmedigi yerleri 6grenmis, bir
bakima konuyu tekrarlamis oluyorum (014)” agiklamalari 6rnek olarak verilebilir.

Ogrencilerin Ogrenmelerini Etkiyecek Bireysel Ozellikleri Tespit Etmekte Kullanilan
Yontemler

Ogrencilerin 6grenme stilleri, zeka yapilari gibi égrenmelerini etkiyecek 6zelliklerini tespit
etme hususunda Ogretmenlerin Kkullandiklari yontemler hakkindaki bulgular Tablo 4’de
sunulmustur.

Tablo 4. Ogrenme Stillerini ve Zeka Yapilarini Tespit Etme Yo6netmeleri

Tema f Kategoriler Kodlar f
Ders planlamasinda 6grenme Ogrenme stili veya

stillerini ve zeka yapilarinin 14 zeka yapisini tespit Zamanla 6grenme 14
dikkate alinmasi etme yontemleri

Nasil yapilacagini
bilmeme

(6}

Ders planlamasinda 6grenme . L

stillerinin ve zeka yapilarinin -~ 13 . Onemli gérmeme 6
- Nedeni

dikkate alinmamasi

Zaman sikintisi 1

Kendi gorevi
olarak gérmeme

Tablo 4’te goruldugl gibi, gorisme yapilan 6gretmenlerin yaridan fazlasi (f=14) ders
planlamasinda o6grencilerin 6grenme stillerini ve zek& yapilarini dikkate aldiklarini ifade
etmislerdir. Bu 6gretmenlerin tamami “Ogrenme stillerini zaman iginde sinifi taniyarak elde
edebiliyorum (O14)” ve “Dénemin basinda olmasa da zaman ilerledikge 6§renciyi taniyoruz.
Dersi planlarken A sinifinda grup calismasina yatkin dgrenciler var distincesi ile ona gore bir
plan yapiyorum, en azindan derse girdigimde bunu degerlendiriyorum (02)” gibi ifadelerle
ogrencilerin 6grenme stilleri ve zeka yapilarini zaman iginde 6grendiklerini, bunun igin 6zel bir
calisma yapmadiklarini belirtmislerdir. Ayrica, 13 6gretmen égrencilerin 6grenme stillerini ve
zeka yapilarini ders planlamasinda dikkate almadiklarini ifade etmis olup bu 6gretmenlerin altisi
“Bu bilgilerin derste cokta etkili olacagini diistinmiiyorum. Ogrenci istiyorsa, azmi varsa her
tirlii 6§reniyor. Kendi calisma sistemini kendi oturtuyor (O18)” gibi ifadeler ile 6grenme stilleri
ve zeka yapilarinin ders planlamasinda ¢ok dnemli olmadigini diisiindiiklerini neden olarak
aciklamistir. Bes 0gretmen ogrenme stilleri ve zek& yapilarinin énemli oldugunu dustinmekle
birlikte bu bilgileri tespit etmek icin herhangi bir yontem bilmedigini belirtirken, bir 6gretmen
ise bu tip bir is icin zamanin olmadi§ini, “Zaten bir suri evrak hazirlayip okuyoruz, bir de
bunlarla ugrasacak olsam ne zaman, nasil ders anlatacagim (O16)” seklinde ifade etmistir.
Bunun yanisira, bir 6gretmen “Bu is ayri bir uzmanlik alani, okullarda rehber 6gretmenler var,
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onlarin tespit edip bize bilgi vermesi gerekir (O6)” seklinde 6grencilerin 6grenme stilleri ve
zeka yapilarini tespit etmenin kendi gorevleri olmadigini belirtmistir.

Tartisma ve Sonug

Ders 6ncesinde 6grencilerin 6n bilgilerini tespit etmek igin kullanilan yontemler incelendiginde;
calismaya katilan dgretmenlerin buylk cogunlugu ders planlamasi ve akisi igin son derece
onemli olan 6grencilerin konu hakkindaki 6n bilgilerini kontrol ederek derse baslamaktadir. Bu
durum o6gretmenlerin 6grencilerinin on bilgilerinin dersin verimli bir sekilde ilerlemesi
acisindan 6nemli gordukleri seklinde yorumlanabilir. Ancak, ders planlamasinin ders 6ncesinde
yapilacagl g6z oniune alinarak, kontrollerin yaridan azi Unite baslangicinda ve biyik bir
cogunlugu anlatilacak ders icerisinde, 6gretim baslamadan hemen dnce yapiimaktadir (Tablo 2).
Siniflarin kalabalik olmasi ve dgretmenlerin sistematik bir ders 6ncesi degerlendirme yapma
konusunda eksikliklerinin olmasi bu durumun nedeni olarak dustntlebilir. Ders planlamasinda
6gretmenin dgrencilerin 6n bilgilerini dikkate alarak dersi 6grencilere uygun olarak planlamasi,
sececedi Ornekleri ve kullanacagdi ders malzemelerini buna gore belirlemesi gerekirken,
6gretmenlerin bunu yapmamasi halen 6gretmen merkezli 6gretim yonteminden kurtulamamalari
(Birgin & Baki, 2012) ve 6grencilerin bireysel 6grenme ihtiyaclarini tespit etme konusunda
eksikliklerinin olmasindan kaynaklanabilir. (Turgut, Salar, Aksakalli, & Giirbiz, 2016)
ogretmenlerin 6grencilerin bireysel farkliklarinin 6neminin farkinda olduklari ve bu farkliklari
dikkate aldiklarini belirmelerine ragmen programi yetistirme kaygisi ve bilgi yetersizlikleri
nedeni ile bireysel farkliklara yeterince sinifta uygulamaya gegiremediklerini belirmislerdir.

Ogretmenler, sinav hazirlama, uygulama ve degerlendirmede yasadiklari problemlerden
biri olarak da zaman sikintisini ifade etmislerdir. Bu durum biyoloji dersinin siiresinin ve
Ogretim programinda onerilen 6lgme degerlendirme etkinliklerinin gerceklestirilmesi icin
gereken surenin yeterli olmadi§i inancindan kaynaklanabilir (Altunoglu & Atav, 2005; Cetin &
Baybas, 2015; Yapici & Akbayin, 2012). Ortadgretimde egitim siresinin 3 yildan 4 yila
cikarilmasina ve Ogretim programi igeriginin sadelestirilmesine (Kogakoglu, 2016) ragmen,
ogretmenlerin  zaman probleminden bahsetmesi egitim-6gretim slrecinde zamani etkin
kullanamadiklarini  ve 6lgme-degerlendirme konusunda problemlerinin  oldugu seklinde
yorumlanabilir. Ersoy & Merter (2012) biyoloji 6gretmenlerin en ¢ok destege ihtiya¢ duyduklari
konu olarak 6lgme degerlendirme konusunu ifade etmistir. Kogakoglu (2016) ¢alismasinda bir
onceki biyoloji 6gretim programi ile yenilenen biyoloji programinin karsilastiriimasi yapilmis,
yeni programda kazanim sayisinin azaltilmasina ragmen ders saatinin ciddi oranda artirildigina
dair bilgiler yorumumuzu destekler niteliktedir Bununla birlikte 6gretmenlerin yenilenen
programda da zamanin dgretim igin yetersiz oldugu konusunda calismalarda alan yazinda yer
almaktadir (Kiremit, 2013). On bilgi kontroliinde en ¢ok uygulanan yontem sinifta birkag
Ogrenciye rastgele sorular sormak seklindedir (Tablo 2). Bu durum calismaya Kkatilan
ogretmenlerin ders surecinde ortalama o6grenci tipine odaklanmalarindan kaynaklanabilir.
Birkac 6grenciye soru sorarak bittn sinifin ayni bilgi seviyesine, ayni 6grenme eksikligine ve
ayni alternatif kavramlara sahip oldugunun genellemesinin yanlis oldudu dustnilmektedir
(Herman & Heritage, 2007). Bicimlendirici degerlendirmeye tezat olan bu durum aslinda
rastgele ve plansiz olarak 6lgme-degerlendirmenin yapildigi seklinde yorumlanabilir (Popham,
2006). Uc-bes basit soru ile sinifin degerlendirilmesinin ancak sinif mevcudu yirmiden az olan
siniflarda etkin bir yéntem olacagi dustnildigiunde (Mrunalini, Kumar, & Prasad, 2018), bu
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durum fen liselerinde 30, Anadolu liselerinde 34 (MEB, 2018) sinif mevcutlari olan llkemiz
okullarinin durumuna uymamaktadir.

Ders oncesi ogretilecek konu hakkinda égrencinin seviyesinin bilinmesi, ders sonrasi
6grencinin ne kadar ilerlediginin tespiti ve kazanimlari elde etme seviyesinin belirlenmesi igin
bir veri olarak kullanilabilir. Bu bakimdan, ders dncesinde 6grencilerin timintn én bilgilerinin
tespit edilmesi, dersin 6grencilerin ihtiya¢ ve 6grenme eksikliklerine gére planlanmasi agisindan
cok 6nemlidir. Ogretmenlerin cok azi (Tablo2) 6grencilerin 6n bilgilerini tespit etmek igin
kullandiklari yontemlerin yeterli oldugunu distinmektedir. Bu durum on bilgileri degerlendirip
bir sonraki ders atilacak adimlari kararlastirmak icin 6gretmenlerin destege ihtiyaci oldugunu
gostermektedir (Heritage, Kim, Vendlinski, & Herman, 2009).

Ders planlama ve 6gretim stirecinde dider bir énemli husus 6grencilerin sahip olduklari
alternatif kavramlardir (Sinan, Yildirim, Kocakilah, & Aydin, 2006). Calismaya Kkatilan
ogretmenler ders Oncesinde 6grencilerin  alternatif kavramlarini  kontrol etmemeleri
ogretmenlerin 6gretim programlarinda alternatif kavramlarin 6égretim surecinde dikkate alinmasi
gerektigi Ozellikle vurgulanmis olsa da alternatif kavramlari ihmal ettikleri veya Onemsiz
gordukleri seklinde yorumlanabilir. Bu durum, yapilandirmaci veya 6grenci merkezli egitim
yillardir énerilmesine ragmen, d6gretmenlerin 6n bilgileri kontrol etmenin énemi ve yéntemleri
konusunda ikna olmamalarindan kaynaklanabilir (Karakus & Kdsa, 2009; Senger, 2007).

Ogretmenlerin bilyiik cogunlugu ders sirasinda veya sonunda Glcme degerlendirme
yapsalar da kullandiklari yontemler, test sinavlari, acik uclu sdzel sorular ve yansitici bir aracla
sorularin yansitilip 6grencilerce cevaplanmasi ile sinirli kalmaktadir (Tablo 3). Ogretmenlerin
tamamlayici 6lgme degerlendirme konusunda yeterince bilgiye sahip olmamasi, ellerinde hazir
kullanima uygun bol miktarda test sorusunun bulunmasi (Karakus & Kosa, 2009) ve Universite
sinavi gibi sinavlara 6grenci hazirlama kaygisinin (Singh, 2000) bu duruma neden oldugu
disuntlmektedir. Baska bir ifadeyle, sinav sistemleri nedeniyle pek ¢ok 6gretmenin daha gok
test tipi sorularla 6lcme degerlendirme yapmaya ahsmis, Ogretim programinin dénerdigi
bicimlendirici degerlendirmenin ihmal edilmesine neden olmus olabilir (Singh, 2000). Sadece
iki 6gretmenin degerlendirme sonuglarini kaydettigini belirtmesi, dgrencilerin ilerlemelerinin
takip edilmediginin gostergesi olarak dustndlebilir (TUrnukld, 2003). Ayni zamanda,
ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmenin faydasina inanmamalari, informal ve kilfetli bir
is oldugunu distinmeleri de degerlendirme verilerinin kaydedilmesinin goz ardi edilmesine
sebep olmus olabilir (Singh, 2000; Turndkld, 2003).

Gerek uygulanan degerlendirme yontemleri gerekse degerlendirme sonucunda
ogrenciler hakkinda degerlendirme bilgilerinin kaydedilmemesi yapilan degerlendirmelerin bir
sonraki dersi planlama agisindan kullanilmadigini, 6grencilerin bireysel olarak degil de sinifin
genel olarak degerlendirildigini gostermektedir. Bi¢imlendirici degerlendirmede her 6grencinin
ogrenme eksikliginin kendine 6zel oldugu disunilduginde (Herman & Heritage, 2007),
calismaya katilan ogretmenlerin ders sirasi veya ders bitiminde uyguladiklari 6lgme-
degerlendirmelerin 6grenme eksikliklerini tanimlama 6gesine hizmet etmekte yetersiz kaldigi
sOylenebilir. Bu durumda derste eksik kalan 6grenmelere dikkat edilmeden bir sonraki ders
srecine gecilebilmekte ve 6grenmede (st Uste basarisizlik yasayan 6grencilerin derse yonelik
tutumlari, kendilerine olan giivenleri zedelenebilmektedir (Kiryak vd., 2015).
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Ogrenme eksikliklerini gidermek icin 6grencilerin yetenek ve ilgilerinin de ortaya
cikartilmasi gerektigi fikri dikkate alindijinda (Herman & Heritage, 2007), 0gretmenlerin
yarisindan fazlasi; ders planlanma sirecinde 6grencilerin 6grenme stillerini ve zeka yapilarinin
dikkate aldiklarini belirtmislerdir. Bu dgretmenlerin tamami 6grencilerin 6grenmelerini etkiyen
Ozelliklerini tespit etmek icin herhangi bir yontem ve ara¢ kullanmadiklarini, zamanla fark
ettiklerini ifade etmislerdir (Tablo 4). Ogrencilerin 6grenme stili ve coklu zeka kuramina gére
zeka yapisinin uzun sireli gozlem yoluyla tespit edilmesi 6grenci sayisi dusiik olan siniflarda
verimli bir yontem olabilir. Ancak tlkemizde 30-35 kisilik kalabalik siniflarda ve haftalik 4 ders
saatlik bir ders slrecinde bu yontemin uygulanabilirliginin dusik oldugu disunilmektedir.
Buna ragmen, calismaya katilan 6gretmenlerin 6grenme stili ve zek& yapisini zamanla tespit
ettiklerini ifade etmeleri, tespit konusunda mevcut yontemleri bilmedikleri seklinde de
yorumlanabilir. Ogrencilerin 6grenme stil ve zeka yapilarini ders planlamasinda dolayisiyla,
ders slrecinde kullanmayan ogretmenlerin kullanmama nedenleri incelendiginde 6nemli
gbrmeme, nasil yapilacagini bilmeme, zaman olmamasi ve kendi gorevi olarak gdérmeme
sonuclarinin ¢ikmasi, 6grencilerin her birinin kendi kisilik ve égrenme 6zellikleri olan bireyler
olarak ele alinmadigi, 6gretmenlerin 6gretmen merkezli egitimden vazgecemedigi seklinde
yorumlanabilir.

Calismanin  sonucunda,  Ogretmenlerin  tamamina  yakininin  bigimlendirici
degerlendirmenin temel 0Ogelerinden olan 6grenme eksikligini tanimlama 6gesini gercek
anlamda yerine getirememesi, 6grencilerin eksik bilgileri, alternatif kavramlari ve bireysel
ogrenme  Ozelliklerinin  degerlendirilmeden derslerini  planladiklari  sonucunu  ortaya
cikarmaktadir. Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirme konusundaki yetersizliklerinin,
6gretmen merkezli egitimden kurtulamamalarindan ve 6lgme-degerlendirmeyi ders strecinin bir
parcasi olarak gormemelerinden (Heritage, 2007) kaynaklandigi  dusinulmektedir.
Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirmeyi etkili kullanabilmeleri icin en az 50 saatlik
profesyonel gelisim egitimleri almalari gerektigi dusunildiginde (Darling-Hammond, Wei,
Andree, Richardson, & Orphanos, 2009), &gretmenlerin bicimlendirici degerlendirme
konusunda bilgi ve yeterliklerinin artirilmasi icin uygulamali hizmet igi egitimlerin
dizenlenmesi  onerilmektedir. Ayni zamanda, calismaya katilan o6gretmenlerin  biylk
cogunlugunun meslek hayatlarina yakin zamanda baslamis olmasi dikkate alindiginda, 6gretmen
yetistiren kurumlarda da genelde élgme degerlendirme, 6zelde bicimlendirici degerlendirmenin
uygulamali olarak islenmesi ve 0Ornek materyallerin hazirlanarak paydaslarla paylasiimasi
onerilmektedir.
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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 (Karakus & Kosa, 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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Bu calismanin amaci (g-boyutlu bir 6gretmen egitimi similasyonunun kullanilabilirligine iliskin 6gretmen
adaylarinin gorGslerini ortaya koymaktir. Bu amagla “Sinifta” isimli t¢-boyutlu 6gretmen egitimi similasyonunun
kullanimina iliskin 6gretmen adaylarinin gérisleri ahinmistir. Calismaya amagh érnekleme yontemine gore secilen,
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programiyla analiz edilmistir. Analiz sonuclarina gore, 6gretmen adaylari “Sinifta” 6gretmen egitimi similasyonunun
kullaniminin kolay oldugunu ve similasyonun otantik bir sinif ortamini deneyimleme firsati sundugunu belirtmistir.
Ayrica égretmen adaylari, “Sinifta” ile ders plani hazirlama, sinif diizeni olusturma, zaman yénetimi, grenci sayisina
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Bununla birlikte, similasyonda 6gretmen-dgrenci etkilesiminin sinirli, verilen dénitlerin ve ses efektlerinin yetersiz
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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.
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Giris

Ogretmenler, egitim alanini olusturan temel yapi taslarindan biridir. Ogrencilerin akademik
ciktilart Gzerinde ©6grenen ozellikleri ve sosyal faktorlerin (Hanushek, 2014) yani sira
ogretmenlerin de etkisi bulunmaktadir (Darling-Hammond, Wei, Andree, Richardson, &
Orphanos, 2009). Bununla birlikte, ogretmenlerin kendilerinden beklenen &gretmenlik
mesleginin gerektirdigi 6zellikleri edinmeleri 6grenciler icin 6nem tasimaktadir (Kaufman &
Ireland, 2016). Etkili bir 6gretim stirecinde 6gretmenin sahip olmasi gereken temel dzellikler
pedagojik bilgi, alan bilgisi, etkili dgrenci iliskileri ve sinif yonetimi becerisi olarak ifade
edilmektedir (Stronge, Ward, & Grant, 2011). Bu 0&zelliklerin kazandirilmasinda egitim
fakdilteleri 6nemli bir role sahiptir.

EQitim fakultelerinin temel amaci, 6gretmen adaylarini 6gretmenlik meslegine
hazirlamaktir (Hammerness, Darling-Hammond, Grossman, Rust, & Shulman, 2005). Bu amaca
yonelik olarak egitim fakiltelerinde 6égretmen adaylarinin alanlariyla ilgili alan bilgisi (Koehler
& Mishra, 2009) ve 6gretim hedefleri, dgretim stratejileri, 6grenci ozellikleri, 6gretimin
degerlendirilmesi ve sinif yonetimine iliskin pedagojik bilgiler kazandiriimaktadir (Schmidt vd.,
2009). Buna ek olarak, 6gretmenlik uygulamasi, okul deneyimi ya da staj olarak adlandirilan
uygulamalar da Ogretmen egitimi programlarinin temelini olusturan bilesenlerden biridir
(Cruickshank & Armaline, 1986). Ogrenciler edindikleri kuramsal bilgileri bu uygulamalarla
deneyimleme olanagi bulmaktadir (Girod & Girod, 2008). Ogretmenlik uygulamalari, 6gretmen
adaylarina otantik bir sinif ortamini tanima, o6grencileri godzlemleme ve sinif yonetimi
konusunda deneyim kazanma firsati sunmaktadir (Mclntyre, 1983). Dolayisiyla, 6gretmenlik
uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin gelisimine énemli katkisi oldugu ifade edilmektedir
(Presnilla-Espada, 2013).

Ogretmen egitimi programlarinin nihai hedefi 6gretmenlik meslegi icin hazir ve
donanimli adaylar yetistirmek olsa da bazi arastirmalarda bu amaca ulasmada bir takim sorunlar
yasandigi ifade edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Christensen, Knezek, Tyler-Wood, &
Gibson, 2011; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013; Knezek, Hopper, Christensen, Tyler-
Wood, & Gibson, 2015). Baska bir ifade ile e§itim fakultelerinden mezun olan 6grencilerin,
ogretmenlik  meslegine hazir olma durumlarinin  beklenen dizeyin altinda kaldigi
belirtilmektedir. Bu durum meslege yeni baslayan ogretmenlerin mesleklerine devam
etmemesine ve meslekten ayrilmalarina sebep olabilmektedir (Christensen vd., 2011; Ingersoll,
Merill, & Stuckey, 2014). Yapilan gesitli arastirmalarda 6gretmenlige yeni baslayanlarin dnemli
bir kisminin 6z-yeterlik dizeylerinden kaynaklanan sorunlar nedeniyle ilk 5 yil icinde meslegi
biraktigi ifade edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Meritt, Gibson, Christensen & Knezek,
2013; Perda, 2013). Ogretmenlige yeni baslayanlarin ¢z-yeterliklerinin beklenen diizeyde
olmamasinin sebepleri arasinda meslege yonelik hazirbulunusluklarinin ve yetkinliklerinin
yetersiz olmasi gosterilmektedir (Henson, 2001; Darling-Hammond, Chung, & Freelow, 2002;
Elliott, Isaacs, & Chugani, 2010). Bandura’nin (1977) 6z-yeterlik tanimindan yola c¢ikarak
Tschannen-Moran ve Hoy (2001) ogretmen Oz-yeterliginin basari ve derse baghlik gibi
ogrencilerin akademik ¢iktilari ile ilgili oldugunu wvurgulayarak, 6gretmen 6z-yeterligini
ogretmenlerin yeteneklerine iliskin algilari olarak tanimlamaktadir. Ogretmenin 6z-yeterlik
dizeyi, 6gretmenin 6gretim performansini ve 6grenci basarisini etkileyen degiskenlerdendir
(Duffin, French, & Patrick, 2012; Holzberger, Philipp, & Kunter, 2013). Ogretmen 6z-yeterligi
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kavraminin temelinde, 6grenci katilimini saglama, égretimsel stratejiler ve sinif yonetimi gibi
beceriler 6n plana cikmaktadir (Capa, Cakiroglu, & Sarikaya, 2005). Ogretmen 6z-yeterligini
olusturan bu becerilerin gelistirilmesi icin sadece kuramsal bilginin yeterli olmadigi ve pratik
uygulamaya da ihtiya¢ duyuldugu belirtilmektedir (Caires & Almeida, 2007; Salas, Wildman, &
Piccolo, 2009). Dolayisiyla, bu baglamda pratik imkani veren dégretmenlik uygulamalari énem
tasimaktadir. Ancak 6gretmen egitimi programlarinda yaygin olarak uygulamadan ¢ok kuramsal
bilgiye yer verildigi ve ogretmenlik uygulamalari igin yeterli zamanin bulunmadidi ifade
edilmektedir (Medula, 2017; Presnilla-Espada, 2013). Bununla birlikte, 6gretmenlik meslegine
hazirlanma surecinde 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik duzeylerini arttirmaya yonelik cesitli
teknolojilerin kullanilabilecegi arastirmacilar tarafindan ortaya konulmustur (Bautista & Boone,
2015; Hixon & So, 2009; Mahon, Bryant, Brown, & Kim, 2010; Zibit & Gibson, 2005).
Arastirma bulgulari s6z konusu teknolojilerin 6gretmen 0z-yeterligini gelistirdigini, sinif
yonetimi becerileri ve 0gretim stratejileri konularinda olumlu etkilere sahip oldugunu
gostermektedir (Mahon vd., 2010; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013; Knezek vd., 2015).
Bu kapsamda bu calismada sinif yonetimi ve ders plani hazirlama siirecinde 6gretmen egitimine
katki saglamak amaciyla tasarlanmis Ug¢-boyutlu bir 6gretmen egitimi similasyonunun
kullanimina iliskin 6gretmen adaylarinin gorisleri incelenmistir. Ayrica 0gretmen egitimi
similasyonunun begenilen ve begenilmeyen ozellikleri ve uygulamada olmasi beklenen
ozellikler gibi konularda da 6gretmen adaylarinin gérusleri alinmistir.

Ogretmen Egitiminde Kullanilan Teknolojiler

Ogretmenlik uygulamalarinin zamansal agidan kisith olmasi (Medula, 2017; Presnilla-Espada,
2013) ve bu sebeple 6gretmenlik icin gerekli olan uygulamaya donuk becerilerin yeterli diizeyde
gelistirilememesi, diger disiplinlerde oldugu gibi 6gretmen egitiminde de Bilgi ve iletisim
Teknolojilerinden (BIT) yararlanilmaya baslanmasini gerekli hale getirmistir (Rayner & Fluck,
2014). Bu teknolojilerin 6gretmenlik uygulamasinin yerini almaktan ¢ok bu uygulamalara
destek birer ara¢ olarak gelistirilen teknolojiler oldugu ifade edilmektedir (Zibit, Gibson, &
Halverson, 2006). Bu kapsamda similasyon teknolojilerinin dgretmen egitiminde kullanildig
gorilmektedir (Meritt vd., 2013). Similasyon tanim olarak gercek ya da gercek olmayan bir
sistemin bilgisayar ortaminda modellenmesidir (Sauvé, Renaud, Kaufman, & Jean-Simon,
2007). Simulasyonlarin en 6nemli 6zelliklerinden birisi otantik yasamda gerceklestirilmesi riskli
veya zor olan islemleri rahat bir bicimde yapabilme olanagi sunmasidir (Lu, Hallinger, &
Showanasai, 2014). Buna ek olarak simulasyonlar, gerceklestirilecek gorevlerle deneme-
yanilma yapilabilmesine ve bu yolla deneyim elde edilmesine olanak saglamaktadir (Kaufman
& Ireland, 2016). Bu ozellikler simulasyonlarin 6gretmen egitiminde de kullaniimasinin baslica
nedenlerindendir. Ogretmen adaylari simiilasyon teknolojilerini kullanarak, otantik hayatta
deneyimledikleri 6gretmenlik uygulamasina gére daha uzun siire herhangi bir risk, heyecan
veya kaygl yasamadan 6gretmenlik uygulamasi yapabilmektedir (Hixon & So, 2009; Meritt vd.,
2013). Similasyonlarla 6gretmen adaylari ders plani hazirlama, ders anlatma ve sinif yonetimi
gibi konular hakkinda deneyimler yasamaktadir (Bradley & Kendall, 2014).

Ogretmen egitimi simiilasyonlari simiile edilmis bir simif ortamini ve etkilesim
kurulabilen 6grencileri icermektedir. Ogretmen egitimine yonelik iki farkh tiirde simiilasyon
kullaniimaktadir. Simile edilmis o6grencilerin gercek insanlar tarafindan kontrol edildigi
similasyonlar bunlardan birisidir. Diger bir ifadeyle, similasyon igerisindeki sanal égrencilerin
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konusmalari ve hareketleri kullanicilar tarafindan yapilmakta ve es zamanh olarak belirli
teknolojiler yardimiyla bu konusma ve hareketler simiilasyona aktariimaktadir. Bdylelikle,
ogretmen adaylari otantik Kisileri gérmeden onlarin kontrol ettigi simile edilmis 6grencileri
gorebilmektedir. TeachLive simiulasyonu bu tiir similasyonlara ornek olarak verilmektedir
(Wallace & Whitten, 2015). TeachLive similasyonu Central Florida Universitesindeki
6gretmen egitimi, bilgisayar bilimleri, matematik, mihendislik ve tiyatro bélimlerinde gorevli
ogretim Uyeleri tarafindan gelistirilen bir karma gerceklik ortamidir (Bautista & Boone, 2015).
Bu ortamda 6gretmen adaylarinin herhangi bir risk bulunmayan guvenli bir ortamda pedagojik
anlamda uygulama yapmalari saglanmaktadir. TeachLive karma gerceklik ortaminda 6gretmen
adayini, rehber Ogretim gorevlisini ve sanal 6grencileri gosteren bir similasyon ekrani
bulunmaktadir (Sekil 1). Ogretmen aday! ortama girdi§inde ekranda 5 sanal 6grenci ile
karsilasmaktadir. Bu sanal dgrenciler arka planda “etkilesimci (interactor)” olarak adlandirilan
otantik kisiler tarafindan kontrol edilmektedir. Etkilesimciler tniversitede oyunculuk
bélumiinde yer alan 6grencilerden veya profesyonel kisilerden secilmektedir. Arka planda yer
alan bu etkilesimciler kendilerine ayrilan bdolimdeki bir ekrandan 6gretmen adayini
gorebilmekte ve duyabilmektedir. Ogretmen adayi ise etkilesimcileri gorememekte, sadece
onlarin kontrol ettikleri karakterleri (avatar) gorebilmekte ve konusmalarini duyabilmektedir.
Etkilesimciler 6zel teknolojiye sahip bir kostiim (exoskeleton suit) giymektedir. Giyilen bu 6zel
kostum ile etkilesimcilerin yaptiklari hareketler 6gretmen adayinin ekranina simile edilmis
olarak yansitilmaktadir.

Sekil 1. TeachLive ortami (TeachLive, 2017)

Diger bir similasyon tirl ise sanal 6grencilerin kontrolunin yapay zeka ile yapildig
simulasyonlardir. Bu simiilasyon turiinde 6grenci hareketleri, davranislari ve 6grencinin verdigi
tepkiler yapay zeka tarafindan kontrol edilmektedir. SimSchool bu tlre 6rnek olarak
gosterilebilir. North Texas ve Vermont Universitelerinde gorev yapan bilim insanlari tarafindan
bir proje olarak gelistirilen simSchool, cok sayida ulkede ve bir¢ok egitim kurumunda
kullaniimaktadir (SimSchool, 2017). TeachLive’in aksine simSchool simiilasyonunda kullanici
yapay zeka tarafindan kontrol edilen sanal 6grenciler ile 6gretmenlik uygulamasi yapmaktadir.
simSchool similasyonu sinif biyuklugi, 6grenci Ozellikleri ve 6grenci ihtiyaclar gibi
degiskenlerin kullanici tarafindan ozellestirilmesine olanak tanimaktadir. Bu sayede kullanici
her uygulamada kendi istegine gore farkli deneyimler elde etme firsati yakalayabilmektedir.
Simiilasyon ekraninda bir sinif ortaminda sanal égrenciler bulunmaktadir (Sekil 2). Ogretmen
aday! dersi baglattiktan sonra ogrencilere soru yoneltme, derse iliskin gorevler verme ve
ogrencilerin ders esnasindaki konusma, uyuma vb. uygunsuz davranislariyla bas etme ile ilgili
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uygulama yapmaktadir. Boylelikle 6gretmen adayi simSchool’u kullanarak sinif yoénetimi ve
ogretim stratejileri konularinda kendini gelistirme sansi elde etmektedir (Knezek vd., 2015).

Sekil 2. simSchool ortami (Deale & Pastore, 2014; Gibson, 2014)

Bu calismada incelenen “Sinifta” similasyonu ise iki simtlasyon tirintn ozelliklerini de
icermektedir. Bu anlamda “Sinifta” simiilasyonu hem sanal 6grenciler hem de otantik kisiler ile
ogretmenlik deneyimi imkani vermektedir. EK olarak, sosyal 6grenme kuramini temel alarak
tasarlanan “Sinifta” similasyonu 6grenmenin sosyal bir ortamda gerceklestigi, 6gretmen-
6grenci ve ogrenci-ogrenci etkilesimlerinin sinifin tamamini etkiledigi disiincesinden hareketle
otantik bir simif ortamini yansitacak bicimde modellenmistir. Bu 06zellikleriyle “Sinifta”
simulasyonunun, sinif yonetimi ve Ogretmen egitimi konusunda daha gergekgi bir ortam
saglayabilecegi ifade edilmektedir (Kdknar, 2015).

Arastirmanin Onemi

Yapilan arastirmalara gore 6gretmen egitimi lisans programlarindan mezun olan 6grencilerin,
ogretmenlik meslegine iliskin bilgi ve becerilerini beklenilen diizeyde sergileyemedikleri ve bu
sebeple mesleklerinin ilk yillarinda cesitli sorunlarla karsilastiklar ifade edilmektedir (Henson,
2001; Darling-Hammond, Chung, & Freelow, 2002; Zibit & Gibson, 2005; Elliott, Isaacs, &
Chugani, 2010; Meritt vd., 2013; Perda, 2013). Bunun en 6nemli sebeplerinden biri olarak
6gretmenlik deneyimi uygulamasi icin yeterli zamanin bulunamamasi, dolayisiyla 6gretmen 6z-
yeterligi ve sinif yonetimi gibi uygulamaya donuk becerilerin yeterince gelistirilemedigi ifade
edilmektedir (Medula, 2017). Ogretmenlik uygulamalarina destek saglamak ve bu
uygulamalarda elde edilecek deneyimleri daha anlamli hale getirmek amaciyla 6gretmen egitimi
similasyonlarinin  kullanilmasi  Onerilmektedir (Bautista & Boone, 2015). Fakat,
simulasyonlarin  6gretmen egitiminde kullaniimasina karar vermeden &nce, s6z konusu
teknolojilerin gucld yonleri ve sinirhliklarinin bilinmesinin 6nem tasidigi belirtilmektedir
(Hixon & So, 2009). Cunkl herhangi bir teknolojinin kullaniimaya baslamadan 6nce guclu ve
zayif yonlerinin belirlenmesi bu teknolojilerin iyilestirilmesine, eksik taraflarinin giderilmesine
ve boylelikle kullanim amacina daha uygun bir hale getirilmesine olanak tanimaktadir.
Teknolojinin olumlu ve olumsuz yonlerinin tespit edilmesinde kullanici goris ve deneyimlerine
dayali bir degerlendirme yapilmasi kullanilan yéntemlerden birisidir (Tiiziin, Tepe, Giiler, Ozer
& Uluginar, 2017). Bu nedenle, cahsmada Sinifta simulasyonunun kullanici degerlendirmesi
yaptimistir.

Calismada Sinifta similasyonunun ele alinmasinin temelinde belirli  nedenler
bulunmaktadir. Oncelikle, Sinifta simiilasyonu, SimSchool ve TeachLive simiilasyonlarina gére
daha yeni bir teknoloji olup daha 6nce uygulamali bir arastirmada ele alinmamistir. Bunun yani
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sira, Sinifta similasyonu ile birgok ders uygulamasina izin verilmesi, sinif oturma diizenine
midahale edilebilmesi, sinif ici 6drenci-Ogretici etkilesimini daha iyi desteklemesi ve
simulasyon icinde akilli tahta ve tablet gibi teknolojilerin derse entegre edilebilmesi
secenekleriyle diger iki similasyondan farklilasmaktadir. Bu &zellikleriyle SimSchool’un
ogretmenlik yasantisi ve bu surecteki asamalari daha iyi yansittigi distnilmektedir. Bu
kapsamda, o6gretmen adaylarinin gortsleri alinarak Sinifta similasyonunun kullanilabilirlik
durumunun belirlenmesi, similasyonun dgretmen egitimi agisindan gucli ve zayif yonlerinin
belirlenmesi ve bu sayede similasyonun gelecekte dgretmen egitimi igin daha uygun hale
getirilmesine olanak tanimasi nedeniyle bu c¢alismanin alanyazina katki saglayacagi
disuntlmektedir. Bu kapsamda ¢alismanin amaci, 6gretmen egitimi similasyonun kullanimina
iliskin 6gretmen adaylarinin gorislerinin incelenmesidir. Bu ama¢ dogrultusunda su arastirma
sorularina cevap aranmistir:

1. Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimi simiilasyonundaki performansi nedir?

2. Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimi simiilasyonunun kullanilabilirligine iliskin
degerlendirmeleri nelerdir?

3. Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimi simiilasyonuna iliskin gortsleri nelerdir?

Yontem

Cahismada arastirma problemini en iyi sekilde anlayabilmek, ayni konuda farkli ama birbirini
tamamlayan veriler toplamak (Morse, 1991) icin kullanilan karma ydntem arastirmalarindan
cesitleme (triangulation) yaklasimi benimsenmistir. Cesitleme yaklasimi nitel ve nicel verilerin
karsilastiriimasina, anlamlandirilmasina, gecerlik ve glvenirliginin arttiriimasina katkida
bulunmaktadir (Creswell & Plano Clark, 2011).

Calisma Grubu

Calismaya, Ankara’da bulunan bir devlet Gniversitesindeki 3. sinif Bilgisayar ve Ogretim
Teknolojileri Egitimi (BOTE) boliimii égrencilerinden “Sinif Yo6netimi”, “Ogretim Tasarimi” ve
tic-boyutlu cok-kullanicili sanal ortamlarda tasarimla ilgili dersler almis olan 22 kadin (X=21,9),
17 erkek (X=20,7) olmak izere toplam 39 6grenci katilmistir. Calismadaki kattlimcilarin “Sinif
Yonetimi”, “Ogretim Tasarimi” ve lic-boyutlu ortam tasarimlariyla ilgili bilgiye sahip olmalar
gerektigi icin katilimcilar amagh drnekleme ydntemi ile segilmistir. Katilimcilarin ¢cogunlugu
1996 (14 kisi) ve 1997 (12 kisi) dogumludur.

Uygulamaya katilan 39 katilimcinin cinsiyete gore bilgisayar kullanma deneyimlerine
iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmaktadir.

Tablo 1. Katilimcilarin Cinsiyete Gore Bilgisayar Kullanma Deneyimi

Bilgisayar Kullanma Deneyimi

Cinsiyet Toplam
1-3yil 4-6 yil 7-9 yil 10+

Kadin 1 6 11 4 22

Erkek 0 5 8 4 17

Toplam 1 11 19 8 39
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Veri Toplama Araglari

Calisma kapsaminda veri toplamak Uzere arastirmacilarin gelistirmis oldugu “Sinif Y6netimi
Similasyonunun Kullanimina iliskin Ogretmen Adaylarinin Gorsleri” anketi ve 6gretmen
egitimi similasyonu degerlendirme raporlari kullaniimistir.

Sinif Yonetimi Similasyonunun Kullanimina iliskin Ogretmen Adaylarinin Gérisleri Anketi

Cahismadaki veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Sinif Ydnetimi Similasyonunun
Kullanimina iliskin Ogretmen Adaylarinin Goérisleri” anketi ile elde edilmistir. Katilimcilar
ankete uygulama sonrasinda Google Form aracihgiyla ulasmistir. Anket “Demografik Bilgiler”,
“Kullanilabilirlik” ve “Genel Degerlendirme” olmak (zere 3 bolimden olusmaktadir.
“Demografik Bilgiler” béliimiinde katilimcilarin cinsiyet, dogum yili, bilgisayar, internet ve
simulasyon oyunu kullanimina iliskin genel bilgileri toplanmstir. “Kullanilabilirlik” béliminde
6gretmen egitimi similasyonunun kullanimina iliskin 1’den (Hic katilmiyorum) 5’e (Kesinlikle
Katiliyorum) dogru bir aralikta yanitlanacak Likert turinde 14 soru bulunmaktadir. “Genel
Degerlendirme” boliminde ise 6gretmen egitimi similasyonunun kullanimina iliskin olarak su
5 acik uclu soru bulunmaktadir:

1. Ogretmen egitimi simiilasyonu sinif yonetimi konusunda ne tiir faydalar sagladi?

2. Ogretmen egitimi simiilasyonu ders plani hazirlama konusunda ne tir faydalar sagladi?

3. Ogretmen egitimi simiilasyonunun en sevdiginiz 6zellikleri nelerdir/neler oldu?

4. Ogretmen egitimi simiilasyonunun en sevmediginiz 6zellikleri nelerdir/neler oldu?

5. Ogretmen egitimi simiilasyonunda olmasini istediginiz baska 6zellik/6zellikler var mi?
Sinifta Ogretmen Egitimi Similasyonu Degerlendirme Raporlari

Ogretmen egitimi simiilasyonunda egitim alan kullanicilarin ana hedefi, sectigi konunun
icerigini dogru ve verimli sekilde sinifa aktarabilmek icin sanal sinifin Bilgi, Konsantrasyon ve
Eglence degerlerini dengede tutmaktir. Bu degerler Sinifta 6gretmen egitimi simulasyonu
icerisinde kullanicilarin yaptigi eylemlere gore hesaplanmakta ve kullanici raporu olarak
gOzlemlenebilmektedir. Baska bir ifade ile 6gretmen egitimi similasyonunda kullanicilarin sinif
yonetim becerisi bilgi, konsantrasyon ve eglence degerlerine gore degerlendirilmektedir. Ayrica
simulasyonda kullanicilarin sinif iginde istenmeyen davraniglarla bas etme yontemleri de
kaydedilmektedir. Bu calismada anketle birlikte 6gretmen egitimi similasyonunda bulunan,
kullanicilarin yaptiklari eylemlerin kaydedildigi ve similasyonun web sayfasindan erisilebilen
kullanici raporlari da analiz edilmistir. Bu raporlar 6gretmen adaylarinin almis olduklari bilgi ve
konsantrasyon puanlarinin, sinif ici istenmeyen davranislarin ve istenmeyen davranislarla bas
etmede kullanilan yontemlerin belirlenmesinde kullaniimistir.

Uygulama Sireci

Calisma kapsaminda Sinifta isimli 6gretmen egitimi similasyonu kullaniimistir. Egitsel amacli
kullaniimak Uzere gelistirilen Sinifta, t¢-boyutlu bir 6gretmen egitimi similasyonudur. Sinifta
6gretmen egitimi similasyonundaki yapay zeka sayesinde otantik égrenci profillerine dayah bir
sinif ortami olusturulabilmektedir. Kullanicilar olusturulan dg-boyutlu simile edilmis sinif
ortaminda 6grencilerle etkilesim kurabilmekte ve hazirlamis olduklari ders planina uygun bir
dersi isleyebilmektedir. Sinifta, ders isleme sireci boyunca kullanicilari sinif yonetimi, ders
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kapsaminda teknoloji kullanimi, 6grenci profillerinin analizi ve uygun ders isleme
yontemlerinin kullanimi konularinda degerlendirmektedir (Sinifta, 2017) (Sekil 3).

X Senaryolar St m Ogrenciler =

©
Sekil 3. Sinifta ortami (Sinifta, 2017)

Sinifta similasyonu ile kullanicilar uygulama yapaca@l dersi ve konuyu Onceden
similasyona eklenmis senaryolardan secebilmekte, sectigi senaryoya uygun égrenci profili ve
sinif oturma diizenini belirleyebilmekte, ders planini yine similasyonun saglamis oldugu imkan
dahilinde olusturabilmektedir. Bu asamalardan sonra kullanicilar, ders isleme siirecine gegerek
sinif ortaminda olusan istenmeyen davranislara karsi uygun bas etme yontemlerini uygulamaya
cahsmaktadir. Kullanicilarin yasadigi deneyim sireci similasyon tarafindan analiz edilerek bir
performans puanina donustirilmektedir. Buna ek olarak her bir sanal 6grencinin bilgi,
konsantrasyon ve eglence degerleri olgtlerek sinifin ortalama puani hesaplanmaktadir. Bdylece,
kullanici performansinin yani sira sinifin bilgi, konsantrasyon ve eglence dizeyinde yasanan
degisim de ortaya ¢ikmaktadir.

Sinifta 6gretmen egitimi simulasyonunun derse hazirhik asamalari ve degerlendirme
stireci Tablo 2’de ayrintili olarak verilmistir.

Tablo 2. Sinifta Ogretmen Egitimi Simulasyonu Derse Hazirlik Asamalari

Bu asamada gesitli derslere yonelik konular yer almaktadir. Konulardan biri
Ders konusu (senaryo)  secildiginde bu konuya ait kazanimlar ve agiklamalar goriintiilenmektedir.
secimi Similasyonu kullanan égretmenler sisteme senaryo ekleyememekte, ancak
tasarimcilardan eklenmesini talep edebilmektedir.

Bu asamada zorluk seviyesine gore dért farkli 6grenci profili yer almaktadir.
Zorluk seviyesi birinci diizey olan sinifin égrenci sayisi 12, ikinci diizey olan
sinifin égrenci sayisi 16, t¢linci diizey olan sinifin 6grenci sayisi 20 ve son
Ogrenci profilleri olarak dordiinct diizey olan sinifin 8grenci sayisi 24 olarak belirlenmistir.
secimi Sinif zorluk derecesi, otantik dgrenci profillerinden yararlanilarak
olusturulmustur. Secilen zorluk derecesinde yer alan égrencilerin kisilik
Ozellikleri bu asamada tek tek incelenebilmekte ve istenmeyen davranislari
gerceklestirecek profile sahip égrencilerin yerleri degistirilebilmektedir.

Bu asamada klasik, kiime, U ve cember olmak {izere dort farkl sinif diizeni
(6grencilerin sinif igerisinde oturma plani) yer almaktadir. Segilen senaryoya
uygun oturma plani tercih edilebilmektedir.

Sinif oturma diizeni
secimi

Bu asamada cesitli 6gretim yontem ve stratejileri yer almaktadir. Ogretmenler
Ders plani segimi ders suresini ve ders boyunca kullanacaklari 6gretim yntem ve tekniklerini
belirleyebilmektedir. Ogretmenler dersin akisini bu asamada olusturmaktadir.
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Senaryo, 6grenci profili, oturma diizeni ve ders plani se¢im islemleri
yapildiktan sonra bu asamada 6gretmen yapti§i secimlere gore dersini
islemektedir. Kullanici, ders sirasinda meydana gelen istenmeyen davranislarla
bas etmeye calismaktadir.

Dersin islenmesi ve
istenmeyen
davranislarla bas etme

Ders isleme stirecinde 6gretmenin performansi simiilasyon tarafindan takip
edilmektedir. Sonucta 6gretmenin performansi; sinif ydnetimi becerisi, ders
icerigini teknoloji kullanimi ile destekleme yetenegi, 6grenci profillerini analiz
ederek uygun bas etme yontemlerini kullanma durumu ve sinif profiline uygun
ders anlatma yéntemi secebilmesi gibi 6l¢ltlere gére degerlendirilmektedir.
Bunun yani sira 6gretmenin konu icerigini en verimli sekilde aktarma durumu
sinifin bilgi, konsantrasyon ve eglence degerlerini dengede tutma durumuyla
olctlmektedir. Sonucta tlim bu olcitlere gore 6gretmenin genel degerlendirme
puani ortaya ¢ikmaktadir.

Sonug ve egitimin
degerlendirilmesi

Sinifta; oyun 6gelerinin kullanildigi, yapay zeka tarafindan yonetilen otantik 6grenci
profillerine dayali, 06gretmen-0grenci etkilesimiyle sinif icinde istenmeyen 6grenci
davranislarina miidahale ederek sinif yonetim becerisinin gelistirilmesini saglayan tg¢-boyutlu
bir simulasyon ortamidir (Sinifta, 2017). Sinifta simiulasyonunun “Yapay Zekaya Karsi”,
“Meslektaslarla Birlikte” ve “Sanal Gergeklik Ortami” olmak (zere (¢ versiyonu
bulunmaktadir.

Calisma kapsaminda 6gretmen egitimi similasyonunun bireysel olarak kullanilan
“Yapay Zekaya Karsi” 2.12 versiyonu kullaniimistir. Sinifta simtlasyonunun bu versiyonuyla
kullanicilar uygulamaya giriste konu se¢imi, 6grenci profillerinin belirlenmesi, sinif diizeninin
belirlenmesi ve ders planinin hazirlanmasi islemlerini yaparken, uygulama sirasinda sectikleri
konu kapsaminda ders iceriklerini 6grenciye aktararak istenmeyen davranislarla bas etmektedir.
Uygulama sonrasinda ise kullanicilarin sinif yonetim becerisi bilgi, konsantrasyon ve eglence
degerlerine gore degerlendirilmektedir. Uygulama stirecinin akisi Sekil 4’de sunulmustur.

Grenc
Profiflerinin
incelenmesi
. Simif
Diizeninin - Sinf o
Beliflenmesi Yonetimi Etkintikier
Konu Secimi .
ve Ders
Planimin 3
Hazirlanmas
Uygulamaya Girig Uygulama Uygulama Sonras!

Sekil 4. Sinifta 6gretmen egitimi similasyonu uygulama stireci

Cahisma 40 Kkisilik bir bilgisayar laboratuvarinda gergeklestirilmistir. Katilimcilar,
arastirmacilar tarafindan olusturulan ve kendilerine dagitilan form tizerinde yazan kullanici adi
ve sifreleriyle uygulamaya giris yapmislardir. Katilimcilar uygulamanin ilk 10 dakikasinda
uygulamadaki “Ogrenmeye Basla” boliimiinii kullanarak uygulamanin kullanimini 6grenmis,
kalan 60 dakikada ise Sinifta uygulamasini 6gretmen roliinde deneyimlemislerdir (Sekil 5).
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Sekil 5. Sinifta 6gretmen egitimi similasyonunun uygulama surecine iliskin gérintuler
Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan anketin “Demografik Bilgiler” ve “Kullanilabilirlik” bolimlerinden elde
edilen nicel verilerin analizinde betimleyici istatistik kullanilmis, ylzde ve frekans dagilimlari
hesaplanmistir. Anketin “Genel Degerlendirme” bélimundeki acik uglu sorulardan elde edilen
veriler ise NVivol0 programi kullanilarak icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir.
Katilimcilarin cevaplarina gore temalar ve kodlar olusturulmustur. Katilimcilarin isimleri
K1’den K39’a kadar kodlanmistir. Simulasyonu kullanan 39 6gretmen adayindan 37’si yaptigi
etkinlikleri kaydetmistir. Bu kapsamda 37 o6gretmen adayinin Sinifta 6gretmen egitimi
simulasyonu degerlendirme raporlarindan elde edilen basari puanlari betimleyici istatistikler
icin kullanthrken, istenmeyen davranislar ve bas etme yontemleri de UCINET 6 programi
kullantlarak gorsellestirilmistir.

Bulgular

Bu bolumde verilerin analiziyle elde edilen bulgular “6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi
simulasyonundaki performansi, 6gretmen egitimi  simllasyonunun  kullanilabilirliginin
degerlendirilmesi ve 6gretmen egitimi similasyonu ile ilgili kullanici gortsleri” alt bashklari
altinda sunulmustur.
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Ogretmen Adaylarinin Ogretmen Egitimi Similasyonundaki Performansi
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Sekil 6. Ogretmen adaylarinin bilgi ve konsantrasyon puanlari

Tablo 3. Kullanicilarin  Simulasyonda Karsilastiklari istenmeyen Davranislar ve
Istenmeyen Davranislarla Basetme Ydntemleri

istenmeyen Ogrenci f istenmeyen Ogrenci Davranislariyla f
Davraniglari Basetme Yontemleri

Ses kayd! aliyor 17 Ogrenciye bak 13
Oyun oynuyor 14 Derse katilmaya cagir 12
Konusuyor 11 Konu icerisinde ismini soyle 8
Gultyor 11 Dokun 7
Arkadasini tehdit ediyor 9 Mizahi bir dille uyar 4
Mesajlasiyor 6 Ayricaliklari elinden al 4
Arag ile oynuyor 5 Ogrencinin adini sdyle 3
Ekipmanlara zarar veriyor 5 Bagir 3
Fisildiyor 5 Dersten izole et 3
Hayal kuruyor 5 Masaya vur 3
Malzemeye hasar veriyor 5 S6z hakki ver 3
Arkadasina satasiyor 4 Sozli olarak yonlendir 2
Video cekiyor 3 Dustincelerini yazdir 1
Arkadasini drtiyor 2 Sinif kurallarini sor 1
Arkadaslarini tehdit ediyor 2

Bagirnyor 2

Kisisel islerini yapiyor 2

Uyuyor 2

Ses ¢ikariyor 1

Kullanicilar, similasyonda istenmeyen &grenci davranisi olarak genellikle “ses kaydi
ahiyor”, “oyun oynuyor”, “konusuyor”, “guliyor” ve “arkadasini tehdit ediyor” durumlariyla
karsilasmislardir. Kullanicilar istenmeyen 6grenci davranislariyla bas etme yontemi olarak
siklikla “6grenciye bak”, “derse katilmaya cagir”, “konu icerisinde ismini sdyle”, “kurallari

hatirlat”, “dokun” eylemlerini kullanmislardir (Tablo 3).
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Kullanicilarin sinif i¢i istenmeyen 6grenci davranislari ve bu davranislarla bas etme
yontemi olarak sectigi eylemler Sekil 7°de sunulmustur. Sekilde daireler istenmeyen
davranislari, kareler ise istenmeyen davranislarla bas etme yontemlerini géstermektedir.
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Sekil 7. Kullanicilarin istenmeyen davranislarla bas etme yontemleri
Ogretmen Egitimi Simiilasyonunun Kullanilabilirliginin Degerlendirilmesi

Kullanicilar ~ 6gretmen  egitimi  similasyonunu  zorlanmadan kullanabildigini  (%76,9),
similasyonu 6grenmenin kolay oldugunu (%61,5), 6grenmenin zaman almadigini (%61,5) ve
yardima ihtiya¢ duymadan kullanabileceklerini (%53,8’i) belirtmistir. Similasyonun 6grenme
siirecine iligkin olarak “Oyunu Ogren” béliimiiniin kullanicilara simiilasyon kullanimiyla ilgili
yeterli bilgiyi saglamasi (%79,5), araylzinin anlasilir (%87,2) ve menilerin yerlesiminin
uygun (%76,9) olmasinin da simulasyonun égrenilmesinde énemli rol oynadigi sdylenebilir.
Similasyonu kullananlarin gogunlugu (%87,1) gorevleri yerine getirebilmistir. Kullanicilar sinif
ortamint  (%77), OQgrenci davraniglarini (%71,8) ve &grenci davranislariyla bas etme
senaryolarini (%76,9) gercekci bulmustur. Bunun yani sira, uygulama stirecinde similasyondaki
geri bildirimler kullanicilarin biyiuk cogunlugu (%56,9) tarafindan yetersiz bulunmustur.
Kullanicilar similasyonun mesleki gelisimlerine yardimci olacagini (%69,2) belirtirken
simulasyonu siklikla kullanacaklarini (%61,5) da belirtmislerdir (Tablo 4).

Tablo 4. Ogretmen Egitimi Simiilasyonunun Kullanilabilirliginin Degerlendirilmesine
Iliskin Anket Sonuglari; Yiizde (Frekans)

Kesinlikle Katilmiyorum  Kararsizim  Katiliyorum Kesinlikle

Katilmiyorum Katiltyorum

Ogretmen egitimi

1 simiilasyonunu 0 %2.6 %20.5 %53.8 %23.1
zorlanmadan 1) (8) (21) 9)
kullanabildim.
Ogretmen egitimi

2 similasyonunu siklkla 0 %5.1 %33.3 %56.4 %5.1
kullanacagimi (2 (13) (22) (2
disiindyorum.

3 Ogretmen egitimi 0 %2.6 %10.3 %53.8 %33.3

simiilasyonunu (1) (4) (21) (13)
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ogrenmek kolaydi.

Ogretmen egitimi

4 similasyonunu %12.8 %41.0 %15.4 %28.2 %2.6
kullanirken yardima (5) (16) (6) (11) 1)
ihtiyac¢ duyarim.

“Oyunu Ogren”

; 22&’&&73‘:&*&”” 0 %7.7 %12.8 9%28.2 %51.3
konusunda yardimci ) ®) (11) (20)
oldu.

Ogretmen egitimi

6 similasyonundaki 0 0 %28.2 %48.7 %23.1
ogrenci davranislari (12) (19) 9)
gercekgiydi.

Ogretmen egitimi

. Z'gr?:r']i%:{\‘ﬁggg‘l‘;“yla %2.6 %2.6 %17.9 %59.0 %17.9
bas etme senaryolari (1) (1) (7) (23) (7)
yeterince gercekgiydi.

Ogretmen egitimi

8 similasyonundaki sinif 0 %5.1 %17.9 %46.2 %30.8
ortami yeterince 2 (7 (18) (12)
gercekgiydi.

Ogretmen egitimi

9 similasyonu mesleki 0 0 %30.8 %33.3 %35.9
glecliigimime yardimcl (12) (13) (14)
oldu.

Ogretmen egitimi
simdlasyonunda yer %2.6 %20.5 %56.4 %20.5

10 alan menlerin 0 (1) (®) 22) (®)
yerlesimini uygun
buldum.

Ogretmen egitimi

11 similasyonundaki 0 %2.6 %10.3 %53.8 %33.3
gorevleri yerine 1) 4) (21) (13)
getirebildim.

Ogretmen egitimi

12 simiilasyonunda 0 %10.3 %33.3 %38.5 %17.9
verilen donutler 4) (13) (15) (7)
yeterliydi.

Ogretmen egitimi

13 similasyonunu %20.5 %41.0 %15.4 %17.9 %5.1
6grenmek zaman (8) (16) (6) (7 (2
aliciydi.

14 Araylz tasarimini 0 %2.6 %10.3 %48.7 %38.5
anlasilir buldum. (1) (4) (19) (15)

Ogretmen Egitimi Simiilasyonu ile ilgili Kullanict Gérusleri

Ogretmen egitimi simiilasyonu ile ilgili olarak acik uclu sorulardan elde edilen verilerin
analizine gore; olumlu deneyim, olumsuz deneyim ve Oneriler olmak Uzere (¢ tema elde
edilmistir. Bu temalarda yer alan kodlara iliskin tekrarlanma sikliklari Tablo 5’de sunulmustur.
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Tablo 5. Temalar, Kodlar ve Frekanslar

Temalar Kodlar f Temalar  Kodlar f
Olmlu  Deneyim kazanmak 26 Olmsuz _Kontroller 10
Deneyim Tegs plant hazirlama 73 Deneyim Ogretmen davrarnslan 3
—— Ders plam hazirlama 3
Zaman yonetimi 19 Ogrenci tepkileri 3
Ogrenci davramislanim gozlemlemek 15 Eélence unsuru 3
Ogretmen davranislarim 14 Yavag ¢aligma 3
gozlemlemek Gergeklik hissi 2
Gerpekeilik hissi 13 Karmagiklik 2
Ogretmen dgrenci iligkileri 12 Kazamimlarin savisi 2
Berencid o] m—— 7 Yin bulma 1
grenci _gwmln; ariin yonetimi Atoll: tahia Kollanmm: 1
Oturma dizeni 3 Metinlerin ¢ok olmasi 1
Arayiiz tasarimi 3 Ortamdaki sesler 1
Ogrencilere doniit vermek 3 Dénitlere erigim 1
& ot e Ders siiresi 1
O lerle anlik etkiles 3
ket - Etkinlik agiklamalart 1
D;cr:te te.l\nolop kullanimi 2 ] Yeterli sire 1
Eglenceli olmas: 2 Oneriler Ogrenci davramglan 10
Puanlama 2 Déniitlerin zenginlestirilmesi g
Oyunlastirma 1 Ses dzelligi ]
T Ogretmen davramslar 4
Fl‘kmlﬂdeu gozlemlemek 1 Kolav kullamm 3
Ogrencilerin bireysel farkliliklar 1 Ofretmeni corebitmek 3
Konu segimi 1 Senarvolarmn arttinlmas: 2
Materyal segimi 1 Yﬁqergel;r 2
Ogretmenlik duygusunu yagamak 1 Etkilegimin arttnlmas:
—— Farkli agilardan sinfi gdrmek
Suuftaki geligimi gdzlemlemek 1 Sistem oercksinim

Eflence unsurunun arthinlmast
Laboratuvar uygulamalary

Ogretmenlik deneyimi yasamayan kullanicilarin  6gretmen egitimi  simiilasyonunu
kullanarak deneyim kazanmalarina iliskin olumlu goruslerine referans olacak ifadeler su
sekildedir:

Gercek hayatta hi¢ sinif ortamini deneyimleme firsatim olmamisti. O yiizden
burada deneyimleme firsati buldum... (K19)

Ogretmenlik uygulamasini yapma imkani olmayan Kisiler icin iyi bir
deneyim oldugunu disuniyorum. Sinifa hakim olma konusunda daha ¢ok
pratik yapma imkani saglamis oldu. (K33)

Olasi durumlar igin énceden bir deneyim yasamami sagladi. (K4)

Ogretmen adaylarinin bir sinifta farkli ders planlarini, farkh sinif diizenlerini, kullanilacak
farkh etkinlikleri, olasi 6gretmen ve 6grenci davranislarinin hepsini gozlemlemesi miumkin
olmayacaktir. Kullanicilarin 6gretmen egitimi similasyonunda ders planinin hazirlanmasi, sinif
dlzeninin secimi, 6grenci sayisi, sinif iginde ne tir etkinliklerin yapilacagl ve yasayacaklari
streclerle ilgili 6dretmen ve 6grenci davranislarina iliskin deneyimleriyle ilgili gorisleri su
sekildedir:

Ders planinda belirli sabit asamalarin oldugu 6érnegin giris, icerigi sunma

gibi kisimlarin bulundugu ve derse gelmeden bunlari belirlememizin
gerektigini 6grendim. (K1)

Zaman yonetimi yapmama katkida bulundu. Ders plani yaparken nerede ne
yapacagim konusunda ©n bilgi sagladi. 40 dakikayr anlamh ve sirah



Ogretmen Adaylarinin Bir Ogretmen Egitimi Similasyonunun Kullanimina iliskin Gériislerinin incelenmesi 165

kullanmam gerektigini gosterdi, cunkl yanlis sira ile girseydim ogrenci
motivasyon ve konsantrasyonu disiyordu. (K20)

Sinif dizeninin, o6grencilerle gz temasi kurmanin ve 6grencileri dogru
zamanda dogru sekilde uyarmanin dgrencileri ders dinleme konusunda daha
cok motive ettigi ve daha dikkatli dinlediklerini 6grenmemi sagladi. (K37)

Kullanicilar 6dretmen egitimi similasyonunun arayiiz tasariminin kolay ve anlasthr
oldugunu, uygulamanin otantik bir deneyim yasattigini ve eglendiklerini ifade etmislerdir:

Arayiiz tasarimi kolay ve anlastlabilir.(K39)

Gercekten sinifi yonetiyor hissi yaratti. (K11)

Gercege yakin ve eglenceliydi. (K9)

Sinifta gezmek 6grencilere donit vermek eglenceliydi. (K5)

Ogretmen egitimi simiilasyonunda sinif ici etkinliklerde teknolojinin kullaniimasi ve
simiulasyon sonundaki puanlama sistemi de kullanicilarin similasyonla ilgili sevdikleri
dzellikler ve olumlu bir deneyim yasamalarini saglayan unsurlar arasindadir:

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

Siniftaki  6grencilerin  konsantrasyonu, eglence ve bilgi seviyesini
gostermesi. (K30)

Oyunlastirilmis olmasi ve puanlama yapilmasi. (K35)

Kullanicilar olumlu deneyimlerinin yani sira 6gretmen egitimi similasyonunun
kullaniminda bazi zayif yonlerin oldugunu vurgulamistir. Ozellikle fare ve klavye ile kontrolii
saglamakta zorlandiklarini ve yon karmasasi yasadiklarini belirtmislerdir:

Ilerleme ve fare kontroliinde zorlandim. (K22)

Ogretmeni saga sola dondiirmek icin fare hareketi biraz yetersiz kaliyordu.

(K37)
Fare imleci ¢ok yavas hareket ediyordu, haliyle tiklama yaparken yavas
kald. Ekranin yonini degistirmek igin tiklayarak fare suriklemek hos

degildi. Klasik oyunlardaki farenin saga sola hareket ettirilmesi gibi
olabilirdi. Ogrenciye soru sormak istedigimde iizerine tiklayip en asag
inmek zaman aliyordu. (K10)

Yon karmasasi yasadim. (K7)

Kullanicilar 6gretmen egitimi simulasyonunu gercekei, araylzini anlasilir ve kolay
bulmasina ragmen bazi islevlerin karmasik oldugunu, akilli tahta 6zelligini kullanamadiklarini,
geri bildirimlere tekrar erisemediklerini, ders plani hazirlama bdélimiinde bilgilendirmenin
yetersiz oldugunu, “Oyunu Ogren” béliiminde fazla metin oldugunu, karakterlerin daha
gercekci olmasi gerektigini ve uygulamayi calistirmak igin gereken sistem ozellikleriyle ilgili
goraslerini belirten kullanicilar da bulunmaktadir:

Akilh tahta 6zelligini kullanamadim. (K18)
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Dersin suresini tam olarak ayarlayamam ve 6gretmen gunligine ekleme
yapamamamdi. (K28)

Ogrenciye verilen doniitlerin pratik olmamasi ve her etkinligin tam
aciklamah olarak aciklanmasi bunu yerine Ozetle konulmasi ve bir kere
tikladiktan sonra agiimasinin saglanmasi. (K30)

Sinif ortami hissi vermedi. Karakterler cok yapaydi. Ayrica 6gretmenin
6grencisine karsi tutum ve davranislari cok azdi. (K12)

Ogrenmeye Basla bolimiinde fazlaca yazi vardi. (K14)

Programda ne yapacagimizin mesajlarini kagirabiliyorduk, bu durumda
yapmamiz gerekenleri nereden bulacagimizin iletisini tekrar géremiyoruz ve
eksik plan oluyor. (K26)

Ogrenci tepkilerinin ve 6gretmen davranislarinin kisith oldugunu, bazi 6gretmen
davranislarini olumlu bulmadiklarini, eglence ve ses unsurlarinin kisith oldugunu ve bazi
durumlarda o6grencilerin hi¢c tepki vermedigini belirten kullanicilar da bulunmaktadir.
Kullanicilar bu durumla ilgili distincelerini su sekilde belirtmislerdir:

Ogrencilerden yeteri kadar donit alinmadi, ayni konuyu defalarca ayni
materyal ile anlattim giki ¢ikmadi ¢ocuklarin. (K2)

Bazen 6grenciye verildigi tepki ona hi¢ etkilemiyordu... (K36)

Olumsuz o6grenci davranisi oldugunda verilebilecek tepkiler sinirliyd.
Ogrenciyi sars gibi secenekler biraz agirdi. (K20)

Ses etiketleri yoktu, mesela 6grenciye bagdiriyoruz ama bir ses yok. (K11)

Ogretmen egitimi simiilasyonunun daha etkili ve verimli hale getirilebilmesi igin
kullanicilar 6gretmen ve 6grenci davranislarinin arttirilmasi ve bazi ifadelerin degistirilmesi
gerektigini, ogretmeni sadece birinci gdzden degil, Gg¢linct gozden de gorebilmeyi, verdikleri
donutlerin ve sorduklari sorularin cevaplarinin dogru olup olmadigina iliskin dondt verilmesini,
sesli donutlerin olmasi gerektigini, laboratuvar diizeninin de sinif diizeni icerisinde bulunmasi
gerektigini, akilli tahta gibi bazi araclarin kullaniminda kolay erisim imkaninin olmasi
gerektigini, senaryo ve olasi durumlarin sayisinin arttirilmasi gerektigiyle ilgili énerilerde
bulunmustur:

Ogrencilerin derste yasadiklari sorunlari kullaniciya soru sormasi ve dogru
veya yanlis cevaplarin raporda kullaniciya sunulmasi etkilesim agisindan iyi
olur. (K1)

Ben sinifi farkli acilardan da goérmek isterdim, drnegin 6gretmen roliinde
ders anlatip tahtada bir seyler yaparken ogrenciyi de gorebilmek guzel
olurdu. (K34)

Lab tarzi uygulamalar yapilabilir. (K32)

Ogretmen o6grenciye geri doniit verirken daha olumlu yaklasmali bu
cumleler artmali. Ben hep derse katilmaya ¢agir cimlesini kullandim. Clinkd
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ogrenci sinifi 6gretmenin bagirmasini gerektirecek kadar rahat[siz] etmiyor
ve uygulamay!1 4 kere denedim hig biri asiri yaramazlik yapmadi. (K11)

Ogrenciler séz alip konusabilir, grupca toplanabilir. (K24)
Daha ¢ok yéntem ve daha ¢ok olasi durum eklenebilir. (K4)
Daha az sistem gereksinimlerine sahip olabilirdi. (K21)

Yonergeler daha net ve anlastlir bir sekilde sunulabilir.( K33)

Sonug ve Tartisma

Bu calisma Sinifta adli 6gretmen egitimi similasyonunu deneyimleyen 6gretmen adaylarinin
similasyonun kullanilabilirligine iliskin goruslerinin alinarak, similasyonun 6gretmen egitimi
acisindan gugli ve zayif yonlerini ortaya koyabilmek ve bu sayede similasyonun gelecekte
6gretmen egitimi icin daha uygun ve eksiksiz bir ara¢ haline getirilmesini saglamak amaciyla
gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin Sinifta simiilasyonunu kullanarak sinif yénetimi, ders
plani hazirlama, sinif ortaminda karsilasilabilecek &grenci davranislarini gérme ve bunlara
yonelik bas etme stratejisi olusturma gibi 6gretmenlik meslegine yonelik deneyim kazanma
firsati sagladigi belirlenmistir. Sinifta’nin arayliz tasarimindan dolayr 6gretmen adaylari
tarafindan 6grenilmesi ve kullaniimasi kolay, edlenceli bir uygulama oldugu ifade edilmistir.

Ogretmen adaylarinin Sinifta simiilasyonu ile otantik bir sinif ortamini deneyimleme
firsatt buldugu ve otantik sinif ortaminda karsilasabilecekleri olaylara yonelik tecriibe
kazandiklari, ayrica Sinifta’nin 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimleri icin yardimci bir arag
niteliginde olabilecedi belirlenmistir. Ayni sekilde benzer calismalarda 6gretmen egitimi
similasyonlarinin 6gretmen egitiminde degerli bir ara¢ oldugu ve 6gretmen adaylarina biytk
Olglide kisisellestirilmis (Bautiste & Boone, 2015) ve gercek zamanli (Stavroulia vd., 2014)
6grenme deneyimleri sagladigi ifade edilmistir. Bu similasyonlarin sinif yonetimi ve ders plani
hazirlamaya yonelik karar verme sureglerini etkiledigi (Deale & Pastore, 2014), karmasik
durumlarda kullanilacak yontem ve stratejilerin etkililigini test etme firsati sagladigi ifade
edilmektedir (Zibit & Gibson, 2005; Hopper, Knezek, & Christensen, 2013). (")Qretmen
adaylarinin - kuramsal bilgilerini uygulama firsati buldugu similasyonlardan edindigi
deneyimler, 6gretmenlik deneyimlerinde tecriibeli 6gretmenleri gdzlemleyerek edindikleri bilgi
ve tecriibelerin daha anlamli hale gelmesini saglayacaktir (Ferry, Kervin, Cambourne, Turbill,
Hedberg, & Jonassen, 2005; Badiee & Kaufman, 2015). Bunlara ek olarak, 6gretmen adaylarina
sinif ortamlarinda karsilasilabilecekleri farkli bireysel ézelliklere sahip 6grencileri tanima ve bu
ogrencilerle uygulama yapma firsati sagladigi dusunilmektedir (Dieker, Rodriguez,
Lignugaris/Kraft, Hynes, & Hughes, 2014).

Sinifta ile 6gretmen adaylarinin ders plani hazirlama, sinif diizeni olusturma, zaman
yonetimi, 6grenci sayisina gore sinif kontroli ve beklenmedik olaylara yonelik davranis
gelistirme gibi durumlar hakkinda farkindaliklarinin arttigi belirlenmistir. Benzer sekilde
Knezek vd. (2015) 6gretmen adaylarinin similasyonla deneyimleri sonucunda, 6gretmenlik
konusunda eksikliklerinin ve o6gretim surecinde gelistirmesi gereken becerilerinin farkina
varmalarini sagladigini ifade etmektedir. Bu similasyonlar sayesinde 6dretmen adaylarinin
bildikleri ile bilmesi gerekenler arasindaki farkin kapatiimasi saglanabilir.
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Ogretmen adaylari simiilasyonla ilgili bazi teknik problemler yasadigini, simiilasyonda
verilen dondtlerin yetersiz oldugunu ifade etmistir. Bir similasyonda, 6gretmen adaylarina,
siniftaki farkl stratejilerin ve karsilasacaklari olasi davraniglara verdikleri donitlerin etkilerinin
neler olabilecedini gosteren olasi yanitlarin gesitliligi saglanmaktadir (Ragnemalm &
Samuelsson, 2016). Programin bilgisayari yavaslattigini belirten ve bu nedenle de fare
kontroliini  saglamakta zorluk ceken Ogretmen adaylari, uygulamada yon karmasasi
yasadiklarini ve bir sire sonra sikilmaya basladiklarini belirtmistir. Ayrica uygulamada ¢ok
fazla metnin yer almasi, uygulama esnasinda ders planiyla ilgili 6gretmen adayina verilen
gorevlerin ekranda hizh bir sekilde kayip gitmesi sonucu 6gretmen adaylarinin 6grenci
davranislarini kontrol etmeye calisirken bu yonlendirmeleri cogunlukla kacirdigi belirlenmistir.
Tizin vd. (2017) teknolojik agidan zengin 6grenme ortamlarinda ¢ok fazla metin yer aldiginda,
kullanicilarin sikilabilecegini ve ortamdan ayrilma, oyunu birakma gibi eylemlerde bulunma
egiliminde olabilecegini belirtmistir.

Ogretmen adaylarinin elestirdigi diger bir konu ise simiilasyondaki 6gretmen-6grenci
etkilesiminin kisithiligidir. Ayrica ses etiketlerinin yetersiz olmasini da elestiren 6grenciler,
similasyonun daha gercekci olmasi i¢in ortama daha fazla ses unsurunun eklenmesi Gnerisinde
bulunmustur. Benzer sekilde 6gretmen egitimi similasyonlarinda égrenci-6gretmen ve 6grenci-
ogrenci etkilesimlerinin arttirllmasinin (Badiee & Kaufman, 2015) ve simiilasyona daha fazla
isitsel unsurun eklenmesinin (Rayner & Fluck, 2014) gercekligi arttiracagi distintilmektedir.

Genel olarak 6gretmen adaylari, similasyondaki sinif ortamini, 6grenci davranislarini ve
6grenci davranislariyla bas etme senaryolarini gercekgi buldugunu belirterek, simiilasyonun
otantik bir sinif ortamini  yonetiyormus hissi verdigini ifade etmistir. Teknolojiyle
zenginlestirilmis ortamlarin egitim streclerinde kullaniimasinin 6gretmenlerin mesleki gelisimi
icin dnemli oldugu belirtilmektedir (Tlziln vd., 2017). Ayrica similasyon ve oyunlarin 6grenme
strecinde kullaniminin, 6gretmen adaylarinin bu teknolojilere yonelik algisini degistirdigi, bu
teknolojilerin degerli bir 6gretim materyali olarak gorulip gelecekte derslerde kullanma egilimi
yaratti§i belirlenmistir (McPherson vd., 2011).

Bu calismada ogretmen adaylari Sinifta’yr sinirli bir sure (bir ders saati boyunca)
kullandi§i icin onlarin programa adaptasyon, yonlendirme ve kontrollere hakim olamama, ders
suresini ayarlayamama, yon karmasasi yasama ve uygulamanin bazi 6zelliklerini kullanamama
gibi problemlerle karsilastigi, bu durumun da uygulamaya yonelik olumsuz izlenime neden
oldugu dusunilmektedir. Benzer sekilde alan yazinda similasyonu kisith bir slrede
kullanmanin, kullanicida olumsuz izlenim ve hayal kirikhgr yasattigi, bu nedenlerle de
uygulamanin tekrarli ve daha uzun sitre kullaniminin bu problemleri ortadan kaldirabilecegi
belirtilmektedir (Badiee & Kaufman, 2015; Rayner & Fluck, 2014). Bu ¢alisma Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi Boliimii 6grencileriyle yapildigi icin uygulamada sinif diizenleri
icerisinde laboratuvar diizeninin olmamasi da katilimcilarin dikkatini gekmistir.

Sonug olarak, 6gretmen adaylari “Sinifta” 6gretmen egitimi similasyonunun kullaniminin
kolay oldugunu ve similasyonun otantik bir sinif ortamini deneyimleme firsati sundugunu
belirtirken ders plani hazirlama, sinif diizeni olusturma, zaman yoénetimi, 6grenci sayisina gore
sinif kontrolil, istenmeyen davranislara yonelik strateji gelistirme gibi durumlar hakkinda
farkindaliklarinin arttigini ve yazihmin mesleki gelisim sireclerinde yardimci bir arag olarak
kullanilabilecegini ifade etmislerdir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylari similasyonda
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ogretmen-ogrenci etkilesiminin sinirh, verilen donitlerin ve ses efektlerinin yetersiz oldugunu,
yuksek ¢Ozlndrlikte kullanildiginda similasyonun bilgisayari yavaslattigini  ve ekran
kontrollerinin zor oldugunu belirtmistir.

Oneriler

Ogretmen egitimi simiilasyonlari 6gretmen adaylarinin ders plani hazirlama, ders anlatma ve
sinif yonetimi gibi konularda 6gretmenlik deneyimi kazanabilecegi otantik bir 6grenme imkani
sunmaktadir. Bu amacla calismada 6gretmen adaylarina sinif yonetimi ve 0gretmen egitimi
konusunda otantik bir ortam sunan Sinifta 6gretmen egitimi similasyonunun kullanilabilirlik
durumu, 6gretmen egitimi agisindan gigli ve zayif yonleri belirlenmeye c¢alisiimistir. Elde
edilen bilgiler 1s1§inda benzer yazilimlarin gelecekte 6gretmen egitimi icin daha uygun hale
getirilmesine olanak taniyacak arastirma ve uygulamaya yonelik éneriler su sekildedir:

e Sinifta 6gretmen egitimi similasyonu gibi 6gretmenlerin bilgi ve uygulama becerilerini
ortaya koyabilecekleri, onlari 6gretmenlik meslegine hazirlayabilecek, mesleki
gelisimlerine katki saglayabilecek benzer egitim simulasyonlari gelistirilebilir.

e Ogretmen adaylarimin Sinifta  6gretmen egitimi  simiilasyonundan daha fazla
yararlanmasini saglamak igin karakterlerin daha gergekci olmasi saglanarak sinifta
sergilenen 6gretmen ve 6grenci davranislarinin sayisi ve cesitliligi arttirilabilir.

e Simulasyonda yonetilen 6gretmenin sadece birinci gozden degil Uglincli gdzden de
gorilebilmesine imka&n taninmasi kullanicilarin karakterlerini kontrol etme becerisinin
gelistirilmesini saglayabilir.

o Gergeklik unsurunun arttirilmasi igin geri bildirimlerin, ses unsurlarinin, senaryo ve
olasi durumlarin sayisinin arttiriimasi saglanabilir.

e Sinifta 6gretmen egitimi similasyonun kullanimi i¢in daha uzun zaman ayrilabilir, ilave
oturum veya destekleyici oturumlar yapilabilir. Bdylece ¢alismayla benzer sonuglar
ortaya koyup koymadigdi veya zamanla sonuglarin nasil degistigi gézlemlenebilir.

e Gelecek arastirmalarda Sinifta 6gretmen egitimi simdilasyonunun sinif yénetimi dersini
alan ve almayan diger alanlardaki 6gretmen adaylarina uygulanmasi ve karsilastiriimasi
distinulebilir.

e Ogretmen egitimi simiilasyonlari 6gretmenlik deneyimi uygulamalarina yardimci bir
arac olarak kullanilarak, 6gretmen egitimi similasyonlarinin 6gretmen 6z-yeterligi ve
sinif yonetimi gibi uygulamaya dontik beceriler Gzerindeki etkisi incelenebilir.

e Ogretmen egitimi simiilasyonlarinda yapilacak gelecekteki calismalar bireysel 6grenme
firsatlari sunarak geleneksel ogretmenlik deneyimi uygulamasinin iyilestirilmesini
saglayabilir.
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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 NVivol0 and
UCINET®6 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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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.
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Giris

Bireylerin en sik degerlendirilmeye maruz kalan 6zelliklerinden birinin beden gorinusleri
oldugu sdylenebilir. Kisiler, yakin cevresindeki diger kisilerin gorisleri, toplumdaki diger
insanlarin gorus ve idealleri ve de bu konudaki kendi ideallerinden yola ¢ikarak bedenleriyle
ilgili olumlu ile olumsuz arasinda bir yargiya varabilmektedir. Kisilerin kendi bedenleriyle ilgili
bu degerlendirmeleri “beden imaji” olarak adlandirilmaktadir. Beden imaji ile ilgili oncl
calismalar yiriten Cash’e gore (2012), bireylerin dis goérundsleri ile ilgili deneyimleri iki
yapidan olusmaktadir. Bunlardan biri kendi goriniisleri ile ilgili algilaridir (Ornegin, sekilsel ve
blyukluk olarak nasil gérundukleri ile ilgili zihinsel algilari) ve digeri ise kendi goérundsleri ile
ilgili tutumlaridir. Bireylerin beden imajlari; algi, bilis ve duygulanimlardan etkilenmektedir
(Cash ve Green, 1986). Bu ¢alismada beden imaji bireylerin bedenleriyle ilgili algilari/ bakis
acilari baglaminda ele alinmistir ve beden imajinin olumlu (veya pozitif) olmasi beden ile ilgili
memnuniyet/ doyum diizeyinin yuksekligine isaret etmektedir.

Literatirde kisinin beden imajini etkileyen pek ¢ok degisken tanimlanmistir. Bunlarin
bazilar kisinin kendisi ile ilgili iken, bazilari ise cevre ile ilgilidir. Cash’e gére (2012) bu
degiskenler: kiltirel sosyalizasyon (Ornegin, toplumsal cinsiyet baglaminda kadinsilik,
erkeksilik algilar), kisilerarasi iligkilerin etkileri (Ornegin, ebeveynler, kardesler, arkadaslar
vb.), fiziksel ozellikler ve degisimler (Ornegin, kilo durumu, ergenlik donemindeki hizli
degisimler, dogum yapmanin etkisi vb.) ve kisilik Ozellikleri ve diger bireysel farkliliklar
(Ornegin, disiik benlik saygisi, milkemmeliyetcilik, 6z-elestirinin yilksek olmasi, 6z-degerin
disiik olmasinin olumsuz etkileri vb.) olarak siralanmaktadir.

Bu calismada da bireylerin beden algilarina iliskin doyumlariyla iliskili olabilecek, kisilik
ozelligi/ bireysel farklilik kapsaminda ele alinabilecek olan bazi degiskenler segilmistir.
Cahismanin ilerleyen kisminda arastirma kapsamina alinan 0z-sefkat, depresif duygulanim ve
cinsiyet ile beden imaji arasindaki olasi iliskiler kuramsal olarak daha ayrintili bir bicimde ele
alinmistir.

Beden imaji ve Oz-Sefkat

llgili literatiir incelendiginde “self-compassion” kavraminin Tiirkce’ye “6z-duyarhk” (Akin,
Akin ve Abaci, 2007; Oveg, 2007), “6z-anlayis” (Deniz, Kesici ve Siimer, 2008) ve “6z-sefkat”
(Bayramoglu, 2011) olmak Uzere farkli sekillerde cevrildigi gorilmektedir. Kavramin
bilesenleri de distinulerek kavramin gevirisinde, acima duygusunun az, sevecenligin cok
vurgulandigi sefkat kelimesinin kullanilmasi uygun bulunmaktadir. Oz-sefkat (self-compassion)
genel olarak “bireyin kendisine yonelik saglikli yaklasimi” olarak disuntlebilir. Tanimina
bakildiginda 0z-sefkat “bireyin kendi acisina ve olumsuzluklarina karsi agik olmasi ve
acilarindan duygusal olarak etkilenmesi, aci ve olumsuzluklarindan kaginmamasi ve onlarla
olan baglantisini koparmamasi; kendi acisini yatistirma istegi tretmesi ve kendisini sefkatle
iyilestirmesi”dir (Neff, 2003a, s. 86).

Oz-sefkatin bireylerin kendilerine yonelik icsel degerlendirmelerinin bir parcasi olarak
beden imajiyla iliskili oldugu distntlmektedir. Diger bir ifadeyle bu saghkl yaklasimin (Neff,
Kirkpatrick ve Rude, 2007) bir pargasini da bireyin bedenine yonelik degerlendirmelerinin
acimasizhiktan, yargilamadan uzak olmasi olusturmaktadir. Yapilan bazi betimsel arastirmalar
0z-sefkat ile beden imaji arasinda iliski oldugunu gostermektedir (Albertson, Neff, ve Dill-



178 Oznur BAYAR

Shackleford, 2014; Breines, Toole, Tu ve Chen, 2014; Kramer, 2014). (")rnegin, dizenli olarak
spor yapan kadinlarda ve kadin atletlerde 6z-sefkatin, sosyal fizik kaygisi ile negatif yonde
iliskisi oldugu ortaya konmustur (Kog ve Ermis, 2016; Magnus, Kowalski ve McHugh, 2010;
Mosewich, Kowalski, Sabiston, Sedgwick ve Tracy, 2011).

Yapilan bazi deneysel calismalar da 6z-sefkat ve beden gorinusiine yonelik algilarin
iliskili oldugunu ortaya koymaktadir. Ornegin Tylka, Russel ve Neal’in (2015) calismasinda 6z-
sefkati yiiksek olan bireylerin ideal beden imaji olarak yansitilan goriintileri kendi
gorantmlerini acimasizca elestirmelerine neden olacak bir tehdit olarak algilamadiklari ortaya
konmustur. Bir baska deyisle, 6z-sefkat bireylerin beden imajlarinin olumsuz olmasina karsi
koruyucu bir faktor olarak gorilmektedir. Braun, Part ve Gorin (2016) yaptiklari literatir
incelemesinde 0z-sefkatin yeme bozukluklarina karsi koruyucu bir faktér oldugu sonucuna
varmislardir. Kelly ve digerleri ise (2014) yeme bozuklugu olan bireylerin 6z-sefkatlerini
gelistiren programa Katilmasiyla birlikte yemeyle ilgili utang duygularinin azaldigini ve
psikolojik belirtilerinin iyiye dogru gittidini ortaya koymustur. Adams ve Leary’nin deneysel
(2007) gahismasinda ise, diyet yapan katilimcilara 6z-sefkat yukseltici miidahaleler yapiimasiyla
birlikte, diyetlerini bozsalar da yasadiklari sucluluk duygusunun daha az oldugu ve diyetlerini
bozma ihtimallerinin gérece daha az oldugu ortaya konmustur.

Her ne kadar 6z sefkat ve beden imaji ile ilgili calismalar yapilmasina ragmen literatur
incelendiginde beden imaji s6z konusu oldugunda, pek ¢ok ¢alismanin benlik saygisi kavramina
yoneldigi gortulmektedir. S6z konusu ¢alismalarda disik benlik saygisi olan bireylerin beden
imajinin daha disuk, bir baska deyisle daha negatif oldugu ortaya konmustur (Cash ve Fleming,
2002; Cooley ve Toray, 2001). Ancak, bireylerin kendine yaklasimlariyla ilgili artan sayida
calismaya konu olan gérece yeni bir kavram olan 6z-sefkat de (Neff, 2003a; Neff, 2011) beden
imaji ile birlikte degerlendirilebilecek bir degisken olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Benlik
saygisinin narsisizmle pozitif yonde anlamli iliskiler kuran bir kavram olmasi (Morf ve
Rhodewalt, 2001) ve bireyin kendine iliskin degerlendirmesinin digerleriyle karsilastirmasina ve
ideallere ulasmasina bagl olmasi (Neff, 2009); bireyin benligine yaklasiminda kendine acima
ve Oz-elestiriden bagimsiz bir kavram olan 6z-sefkatin (Neff, 2003a; Neff, 2003b), beden
imajini agiklamada sikhkla kullanilan benlik saygisina alternatif bir kavram olup olmadigini
akla getirmektedir. Nitekim yapilan bazi calismalar bu yonde bulgular ortaya koymustur.
Ornegin, Wasylkiw, MacKinnon ve MacLennan (2012) tniversite lisans 6grencisi kadinlarda
yuksek 0z-sefkatin beden ile ilgili daha az kaygiyr benlik saygisindan bagimsiz bir sekilde
yordadigini bulmustur. Ote yandan 6z-sefkatin benlik saygisindan bagimsiz bir sekilde beden
algisini yordadigi bulgusu Kramer’in (2014) c¢alismasinda desteklenmemistir. Yine de
bahsedilen her iki calismada da 6z-sefkatin bedenle ilgili doyumun anlamh yordayicisi oldugu
bulunmustur.

Turkiye’de ise sosyal fizik kaygisi ile 6z-sefkat iliskisini inceleyen bir calismaya rastlansa
da (Kog¢ ve Ermis, 2016), beden imaji ve 6z-sefkat iliskisini inceleyen herhangi bir ¢alismaya
rastlanmamistir. S0z konusu bilgilerden hareketle, 0z-sefkatin beden imajini yordayip
yordamadiginin test edilmesine karar verilmistir. Yukarida bahsedilen kuramsal dayanaklara
bagh olarak, cahsma kapsamina alinan degiskenler arasinda beden imajini en guclu sekilde
yordamasi beklenen §z-sefkatin olusturulacak asamali regresyon modeline ilk sirada alinmasina
karar verilmistir.
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Beden imaji ve Depresif Duygulanim

Depresyon pek ¢ok arastirmada olumsuz beden imaji ile iliskilendirilmistir (Rotenberg, Taylor
ve Davis, 2004). Ornegin bir calismada kadinlarda depresyonun negatif duygulari arttirmasiyla
birlikte bu duygularin bedene iliskin olumsuz duygular yasanmaya baslamasina da yol
acabilecedi ifade edilmis ve depresyonun yeme bozuklugu olan kadinlarda beden
memnuniyetsizligini yordadigi bulunmustur (Keel, Mitchell, Davis ve Crow, 2001). Bir baska
boylamsal arastirmada ergen kadinlarda beden imajinin depresyonla iliskili oldugu ortaya
konmustur (Stice, Hayward, Cameron, Killen ve Taylor, 2000).

Yapilan arastirmalar depresif duygulanimin bireylerin bedenine iliskin doyumunun
azalmasi igin risk faktorl oldugunu ortaya koymaktadir (Ogden ve Evans, 1996; Paxton,
Eisenberg ve Neumark-Sztainer, 2006; Presnell, Bearman, ve Stice, 2004). Bir baska ifadeyle
depresif duygulanim bireylerin beden imajinin olumlu olmasina engel olabilmektedir.
Tirkiye’de yapilan bir calisma da bu bilgiye paralel bir bulgu ortaya koymustur. Ceyhan,
Ceyhan ve Kurtyilmaz (2009) tniversite 6grencilerinde beden imaji olumlu olanlarin depresif
semptomlarinin, beden imaji olumsuz olanlara gore daha disik oldugunu belirtmektedir.
Buradan hareketle depresif duygulaniminin tniversite 6grencilerinde beden imajini yordamasi
beklenmektedir.

Beden imaji ve Cinsiyet

Cinsiyet (sex) kavram olarak biyolojik bir yapiya karsilik geliyor gibi goriinse de, aslen gevre
etkisinden bagimsiz dustinilemez (Unger, 1979). Toplumsal cinsiyetin gerekliliklerinden biri,
bireylerin gérunimlerinin de, tipki davranislari gibi standartlastirilmasidir. Dolayisiyla cinsiyet
de beden imaji ile iliskili bir kavramdir (Jackson, Sullivan ve Rostker, 1988; Calogero ve
Thompson, 2010). Kadinlardan genellikle ince bir beden goriiniimiine sahip olmalari (Garner,
Garfinkel, Schwartz ve Thompson, 1980); erkeklerden ise kash ve/ veya fiziksel olarak gtcli
olmalari (Leit, Gray, Pope, 2002) beklenmektedir. S6z konusu beklentilerin Turkiye kilturiinde
de benzer oldugu cesitli arastirmalarla ortaya konmustur (Bayar, Haskan Avci ve Kog, 2017;
Oguz, 2005). Tum bu beklentiler kadin ve erkeklerin beden algilarinda cinsiyetin etkisinin
oldugunu gostermektedir. Nitekim Esnaola, Rodriguez ve Goni (2010) tarafindan yiritilen
calismada cinsiyetin beden imajini yordadigi bulunmustur. Buradan hareketle cinsiyetin
universite ogrencilerinde beden imajinin yordayicilarindan biri olup olmadigi s6z konusu
arastirma kapsaminda ele alinmistir.

Bu dogrultuda bu ¢alismada asagidaki arastirma sorularina yanit aranmaktadir:
1. Oz-sefkat beden imajini anlamli bir sekilde yordamakta midir?
2. Oz-sefkat ve depresif duygulanim birlikte beden imajini anlamh bir sekilde yordamakta
midir?
2.1. Depresif duygulanimin modele eklenmesi agiklanan varyansi anlamh sekilde
arttirmis midir?
3. Oz-sefkat, depresif duygulanim ve cinsiyet birlikte beden imajini anlamh sekilde
yordamakta midir?
3.1. Cinsiyetin modele eklenmesi agiklanan varyansi anlamli bir sekilde arttirmis midir?
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Yontem

Bu c¢alismada birden fazla degiskenin birbiriyle olan iliskileri incelenmistir. Beden imajini 6z-
sefkat, depresif duygulanim ve cinsiyetin yordayip yordamadigini belirlemeyi amaglayan bu
calisma nicel desendedir. Bir degiskenin bilinen degerinden yola ¢ikarak bilinmeyenlerin
kestirilmeye c¢alisiimasindan dolay! (Karasar, 2009) iliskisel bir calisma oldugu sdylenebilir.
Kesitsel arastirmalarda énceden belirlenmis bir gruptan, belli zaman diliminde tek bir 6l¢iim
ahinir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011). Dolayisiyla bu ¢alisma kesitsel nitelik tasimaktadir.

Calhisma Grubu

Bu arastirmanin calisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Ankara’da buylk bir
universitede cesitli fakilte ve bolimlerde 6grenim goérmekte olan 230 lisans 6grencisi
olusturmaktadir. Katilimcilar segilirken elverisli 6rnekleme yolu kullanilmistir. Veri toplama
islemi gerekli izinler alindiktan sonra, sinif ortaminda kagit- kalem kullanilarak
gerceklestirilmistir. Katithmcilarin 178’1 (%77,4) kadin; 50°si (%21,7) ise erkektir. Arastirmaya
katilan katihmcilarin 2’si ise (%0,9) cinsiyetini belirtmemistir. Arastirmaya dahil edilen
katilimcilarin yaslari 18-25 arasinda degismektedir (Ort.: 20,6 Ss: 1,51). Katihmcilarin sinif
dizeylerine gore dagilimina bakildiginda ise 11’inin 1.sinif (%4,8); 123’tnun 2.sinif (%53,5);
56’sinin 3.sinif (%24,3) ve 40’ inin 4.sinif (%17,4) oldugu goérilmektedir. Katilimcilarin 169°u
(%73,5) Egitim Fakiiltesi’nde; 60’1 ise (%26,1) idari ve iktisadi Bilimler Fakiiltesi’nde 6grenim
gormektedir. Bir katilimci ise (%0,4) fakiltesini belirtmemistir.

Calismada Kullanilan Olgme Araclari
Beden imaji Olgegi (BiO)

BiO 1953 yilinda Secord ve Jourand tarafindan gelistirilmis, 1989 yilinda Hovardaoglu
(Hovardaoglu, 1990) tarafindan gegerlik ve guvenirligi yapilarak Turkge’ye uyarlanmistir.
Gegerlik ve guvenirlik ¢alismalari 70 erkek ve 56 kadin Gniversite 6grencisinde yapilmistir.
Testin iki yari guvenirligi beden doyumu icin r=.81, benlik icin r=.90 olarak elde edilmistir
Maslow Psikolojik Guvenlik-Givensizlik Testi ile beden imaji korelasyonu r=-.32, benlik
puanlari ile korelasyonu r=-.52 bulunmustur. Hovardaoglu (1993) ise 200 katilimcidan olusan
bir calisma grubu tizerinde gecerlik ve giivenirlik calismasi yapmistir. iki yari giivenirligi .75,
madde test korelasyonlari r=.45 ile r=.89 arasinda ve Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayisi .91
(p<0.01) olarak bulunmustur. Olgek 40 maddeden olusmaktadir ve her bir madde bir organ ya
da vicudun bir bélumi (kol, bacak gibi) ya da bir islevi (cinsel faaliyet diizeyi gibi) ile ilgilidir.
Her bir madde icin 1’den 5’e kadar “Hi¢ begenmiyorum” ve “Cok be@eniyorum” arasinda
degisen derecelendirme yapilmasi istenir ve olcekten yiksek puan alinmasi kisinin beden
imajina iliskin doyumunun da yiksek oldugunu gosterir (Akt. Alagil, 2004). Bu calismada
6lcegin tamami icin hesaplanan Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi .93tur.

Oz-Anlayis Olgegi

Arastirmacilar, Tiirkge Oz-Anlayis Olcegi (OAQ)’nin orijinali (Self-Compassion Scale) Neff
(2003b) tarafindan gelistirilmistir. Asil dlcekte 3 boyut ve 6 alt boyut bulunmaktadir. Tirkge’ye
uyarlanmasinda ise Olcek tek boyutlu bir yapi gostermistir. Ayrica uyarlama calismasinda
madde toplam korelasyonu .30’un altinda olan 2 madde ¢ikarilarak 24 maddelik bir form elde
edilmistir. Olgegin giivenirligi icin madde analizine bagli olarak hesaplanan Cronbach Alfa ic
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tutarlilk katsayisi .89°dur. Olgiit gecerligi sonuglarina bakildiginda, ¢z-anlayis puanlari ile
benlik saygisi puanlari arasinda r= .62; yasam doyum puanlari arasinda r= .45; pozitif
duygulanim puanlari arasinda r= .41 ve negatif duygulanim puanlari arasinda r= -.48 diizeyinde
anlaml iliskiler oldugu (p<.05) saptanmistir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 120, en
disik puan ise 24’tir. Elde edilen yiksek puan 6z-anlayisin yiksek oldugu anlamina
gelmektedir (Deniz, Sahin ve Sumer, 2008). Bu calismada 6lgedin tamami igin hesaplanan
Cronbach Alfa guvenirlik katsayisi .93’t(r.

Depresif Duygulanim Olgegi

Rosenberg tarafindan 1965 yilinda gelistirilen “Rosenberg Benlik Saygisi Olgegi” 12 alt 6lgek
ve 63 maddeden olusmaktadir. Olgegin Tiirkce’ye uyarlama calismasi Cuhadaroglu (1986)
tarafindan gergeklestirilmistir. Bu ¢alismada olcedin “D-5: depresif duygulanim” alt boyutu
kullantlmistir. Bu c¢alismada séz konusu alt oOlcedin kendine 6zgl puanlama anahtari
kullanilmistir.  Olgekten alinan yitksek puan depresif duygulanimin  fazla oldugunu
gostermektedir.

Kisisel Bilgi Formu

Katihmcilarin kimlik cinsiyeti, yasi, fakiltesi ve bolimi ile ilgili bilgiler arastirmaci tarafindan
hazirlanan kisisel bilgi formu kullanilarak toplanmistir.

Islem

Veriler sinif ortaminda, arastirmaci tarafindan, gonulli katilimcilara ulasilarak toplanmistir.
Katihmcilara arastirmayi istedikleri an birakabilecekleri belirtilmistir. Verilerin analizinde SPSS
23.0 Paket programi kullanimistir. Arastirmada hata payinin st sinir1 ,05 olarak belirlenmistir.

Veri analiz yontemi olarak asamali dogrusal regresyon analizi kullanilmistir. Bilindigi
uzere siniflama 6l¢edi kapsaminda degerlendirilen degiskenler, analize yeni bir yapay degisken
seklinde kodlanarak dahil edilebilir (Blyukoztirk, 2006). Bu ¢alismada da cinsiyet degiskeni
kategorik oldugundan, analize alinmasi icin “Kadinlar=1, Erkekler=0" olmak Uzere kukla
(dummy) degisken olarak kodlanmistir. Regresyon varsayimlarinin incelenmesi igin ise betimsel
istatistiklerin hesaplanmis, Pearson Korelasyon Katsayisinin hesaplanmis ve cesitli deger ve
grafikler incelenmistir. Ayrica kullanilan olgeklerin glvenirligi icin Cronbach Alfa i¢ tutarlik
katsayisi hesaplanmistir.

Arastirmada kullanilacak olan 236 veri (zerinde tek yonli u¢ degerler icin z puanlari
hesaplanmistir ve -3 ile +3 arahgdinda olmayan 4 veri analizden ¢ikarilmistir. Cok yonli ug
degerler ise Mahalanobis uzakliklari hesaplanmistir ve ¢ok yonli ug deger olarak nitelendirilen
2 gbzlem analizden ¢ikariimistir. Dolayisiyla analizlere 230 kisiden toplanan verilerle analize
devam edilmistir. Regresyon analizi i¢in kontrol edilmesi gereken bir diger varsayim ise ¢oklu
baglantililiktir.  Coklu baglantihlik  olmamasi icin bagimsiz  de@iskenler arasindaki
korelasyonlarin ,80°den diistik olmasi beklenmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Dolayisiyla
degiskenler arasindaki ikili korelasyonlar Pearson Korelasyon Katsayisi kullanilarak
hesaplanmistir ve betimsel istatistiklerle birlikte Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1. Degiskenlere iliskin Korelasyon Katsayilari ve Betimsel istatistikler

Degiskenler 1. 2. 3. 4. Ort. Ss.  Carpiklik Basiklik
1. Beden imaji 1.00 14419 23.05  -.050 061
2. Oz-sefkat 57%% 1,00 7759 16.68 062 - 404
3. Depresif ALRRR 45100 1.99 123 287 -.396
duygulanim
4. Cinsiyet -20%*  -14% 013 100 .77 .42  -1318  -.265

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

Tablo 1’de goruldigu Uzere beden imaji ile 6z-sefkat arasinda pozitif yonde anlamli bir
iliski (r=.57; p<.000); beden imaji ile depresif duygulanim arasinda negatif yonde anlamli bir
iliski (r=-.41; p<.000), beden imaji ile cinsiyet arasinda negatif yénde anlamh bir iliski (r=-.20;
p<.001) bulunmaktadir. Depresif duygulanim ile 6z-sefkat arasinda ise negatif yonde anlamli bir
iliski (r=-.45; p<.000); depresif duygulanim ile cinsiyet arasinda negatif yonde anlamh (r=.14;
p<.05) bulunmaktadir. Dolayisiyla bagimsiz degiskenler arasinda .80°den yiksek dizeyde iliski
olmadidi ve buradan hareketle coklu baglantililik sorunu olmadigi (Tabachnick ve Fidell, 2013)
soylenebilir.

Betimsel istatistikler incelendiginde carpiklik-basiklik katsayilarinin -2 ile +2 arahiginda
bulunmasi sebebiyle normal aralikta oldugu séylenebilir. incelenen P-P grafigi ve histogram
grafikleri normallik ve dogrusallik varsayimlarinin karsilandigini gostermektedir.

Bagimsiz degiskenler icin hesaplanan varyans artis faktorinin (VIF) 10’dan kiguk
olmasi, tolerans degerinin .20’den distk ¢ikmamasi, durum indeks (CI) de@erinin 30’dan
yiksek ¢ikmamasi degiskenler arasinda ¢oklu iliskiler olmadigini gosterir (Keith, 2006). Bu
calismada yordayici degiskenler arasinda tolerans degerleri 0.783 ile 0.979 arasinda, VIF
degerleri 1.022 ile 1.278 arasinda bulunurken, en yiiksek CI degeri 16.393 olarak bulunmustur.
Gozlenen degerler arasinda ardisik bagimlilik (oto-korelasyon) varsayimi i¢in Durbin-Watson
degeri incelenmis ve kabul edilir degerde oldugu (2.041) goérulmistir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Dolayisiyla incelenen tiim varsayimlar veri setinin asamali regresyon analizine uygun
oldugunu gostermektedir.

Bulgular

Beden imajinin yordayicilarina iliskin yapilan asamali regresyon analizinin sonucunda elde
edilen 3 modele iliskin bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Beden imajinin yordanmasina iliskin asamali regresyon analizine iliskin bulgular

Z  Degiskenler B SHg B t p R R®* AR?
(@)
=
Sabit (BI) 83.57 5.99 13.96  .000***
1 . S57 .32 32%**
Oz-sefkat .78 .08 57 10.36  .000***
Sabit (BI) 100.18 7.78 12.88  .000***
2 Oz-sefkat .66 .08 48 8.00 .000*** 59 35 .03**
Depresif D. -3.65 1.12 -20  -3.25 .001**
Sabit (BI) 108.49 8.38 12.95  .000***
.. . *hk
3 Orsefhat 63 08 46 7.64 000 61 37 oo
Depresif D. -3.80 1.11 -20  -3.42 .001**
Cinsiyet -7.33 2.94 -13  -2.50 .013*

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

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

Elde edilen birinci modele beden imajinin yordayicisi olarak yalnizca 6z-sefkat degiskeni
alinmistir. Bu modele iliskin varyans analizi sonucuna gére model istatistiksel olarak anlamhdir

(32:0.32 F(1,228)=107.247; p<.000) ve beden imajinin toplam varyansinin yaklasik %32’sini
aciklamaktadir. Ardindan ikinci modele depresif duygulanim deg@iskeni eklenmistir. Bu modele

iliskin wvaryans analizi sonucuna gore model istatistiksel olarak anlamlidir (R::O.SS
F(2,227)=61.172; p<0.000) ve iki degisken birlikte beden imajinin toplam varyansinin yaklasik
%35’ini aciklamaktadir. Birinci modelle ikinci model arasindaki varyans degisiminin anlamli
oldugu gorillmektedir (p<.001). Ugiincii modele ise cinsiyet degiskeni eklenmistir. Bu modele

iliskin wvaryans analizi sonucuna gore model istatistiksel olarak anlamlidir (92:0.37
F(3,226)=43.797; p<.000) ve (¢ degisken birlikte beden imajinin toplam varyansin yaklasik
%37’sini aglklamaktadir. ikinci modelle Ggciincii model arasindaki varyans degisiminin de
anlamli oldugu gorilmektedir (p<.05).

Elde edilen regresyon katsayilari (B) ve anlamlilik degerleri (p) incelendiginde asamali
regresyon analizine en ¢ok katki saglayan degiskenin 0z-sefkat, ardindan depresif duygulanim
ve cinsiyet oldugu gorulmektedir. Standartlastiriimamis regresyon katsayilarinin yoni
incelendiginde 6z-sefkatin beden imaji ile pozitif, depresif duygulanim ve cinsiyet ile negatif
yonde yordayici-yordanan iliskisi kurdugu gorulmektedir. Regresyon analizi sonucuna gore
beden imajinin yordayicilarina iliskin asagidaki regresyon denklemi kurulabilir.

Beden imajI puani= Sabit +0,46(6z-sefkat) — 0,20(depresif duygulanim) - 0,13(cinsiyet) +
hata(e)
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Tartisma ve Sonug

Beden imajinin yordayicilarinin incelendigi bu calismada, beden imajinin en anlaml
yordayicisinin 6z-sefkat oldugu bulunmustur. Oz-sefkat beden imaji varyansinin yaklasik
%32’sini yordamaktadir. Ayni zamanda 0z-sefkat, depresif duygulanim ile birlikte beden
algisinin yaklasik %35’ini yordamaktadir. Oz-sefkat, depresif duygulanim ve cinsiyet ayni anda
modele alindiklarinda ise beden imajinin yaklasik %37’sini yordamaktadir.

Oz-sefkat, beden imajini pozitif yonde yordarken, depresif duygulanim ve cinsiyet negatif
yonde yordamaktadir. Bir baska deyisle bireylerin ¢z-sefkat diizeylerinin yiksek olusu beden
algtlarinin olumlu olusunu agiklamaktadir. Bireylerin depresif duygulanimlarin yiksek olusu ise
beden algilarinin olumsuz olusunu agiklamaktadir. Bu calismada cinsiyet bakimindan yapilan
analize gore, kadin olmanin beden imajini negatif yonde acikladigi sonucuna ulasiimistir.

Benlik saygisi ile beden imajinin iliskisi uzun yillardir bilinmesine ragmen, 6z-sefkat ile
olan iliskisi gorece yeni sekillenmektedir (Wasylkiw, MacKinnon ve MacLennan, 2012). Bu
arastirmanin bulgularinin literattire ilk katkisi, Tarkiye kaltirinde Gniversite diizeyindeki
bireyler icin beden imajinin agiklanmasinda 6z-sefkatin roliinii ortaya koymus olmasidir. Hem
soz konusu arastirma hem de literatir gostermektedir ki, bireyin bedeni ile ilgili
degerlendirmelerinin belirleyicilerinden biri kendi olumsuzluklari, eksiklikleri ve acilarina nasil
yaklastigini gosteren 6z-sefkatinin seviyesidir (Adams ve Leary, 2007; Albertson, Neff, ve Dill-
Shackleford, 2014; Breines, Toole, Tu ve Chen, 2014; Ko¢ ve Ermis, 2016; Kramer, 2014;
Magnus, Kowalski ve McHugh, 2010; Mosewich, Kowalski, Sabiston, Sedgwick ve Tracy,
2011; Tylka, Russel ve Neal, 2015). Dolayisiyla elde edilen bu bulgu literatirle paraleldir.

Beden imaji, farkli kaynaklardan elde edilen bilgi ve donitlere de dayanarak kisilerin
kendi bedenlerine iliskin degerlendirmeleri ile ortaya konmaktadir. Oz-sefkat de benzer sekilde
bireyin kendine olan degerlendirmeleri ve yaklasimi ile ilgili bir kavramdir. Oz-sefkat, bireyin
kendi zayif yonlerine, sinirhiliklarina ve basarnisizliklarina  yargilayici  bir  sekilde
yaklasmamasidir (Neff, 2003a). Kendine sefkati yuksek olan bireylerin, kendi olumsuzluk ve
yetersizliklerine karsi daha nazik ve daha az yargilayici oldugu géz éniinde bulunduruldugunda,
bireyin benliginin bir pargasi olan bedeni ve bedensel islevlerine de benzer bir yaklasim
sergileyebilecekleri distnulmektedir. Buradan hareketle 6z-sefkatin beden imajinin gicla bir
aciklayici olmasi beklendik bir sonug olarak gorilebilir.

Cahismanin bulgularina gore depresif duygulanim, 6z-sefkatle birlikte beden imajini
anlamh sekilde yordamaktadir. Ayni zamanda depresif duygulanim da beden imajinin
belirleyicilerindendir. Yapilan arastirmalar gostermektedir ki, bireylerin negatif duygulanimlari
ve depresif belirtileri bedenlerinden aldiklari doyumla negatif bir iliski kurmaktadir (Ceyhan,
Ceyhan ve Kurtyilmaz, 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 kisiler kendi dis goriinugleri ile ilgili
gercegi carpittiklarini belirtmektedir. Bir baska deyisle depresif kisiler bedenlerini daha
olumsuz degerlendirme egilimindedir. Dolayisiyla bedenin ve beden kisimlarinin olumsuz
degerlendirilmesinin depresif duygulanim puanlariyla agiklanabilmesi literatiirle uyumlu
gorinmektedir.
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Ayni zamanda bu ¢alismada 6z-sefkat, depresif duygulanim ve cinsiyetin birlikte beden
imajini yordadigi bulunmustir. Ayrica cinsiyet de beden imajinin belirleyicilerindendir ve
bulgular, kadin olmanin beden imajinin olumsuz olusunu acikladigini gdéstermektedir. Bu
bulgunun da literatirle paralel oldugu soOylenebilir. Saucier’e gore (2004) erkeklerle
karsilastirildiginda, kadinlarin bedensel géruntim ile ilgili kiltirel ve/ veya toplumsal baskilara
daha duyarhdir. Ayni zamanda yapilan arastirmalar kadinlarin kendilerine verdikleri degerin dis
gorlnuslerinden daha cok etkilendigini gostermektedir (Furnham ve Greaves, 1994). Yapilan
pek c¢ok calisma kadinlarin bedenden memnuniyetsizliklerinin erkeklerinkinden yiliksek
oldugunu ve kadinlarda yeme bozukluklarinin erkeklerden daha ¢ok oldugunu ortaya koymustur
(Bardone-Cone, Cass ve Ford, 2008; Cash, Ancis ve Strachan, 1997; Cash, 1981; Cash, Jakatdar
ve Williams, 2004; Demarest ve Allen, 2000). Tirkiye’de yapilan ¢alismalarda da dniversite
ogrencisi kadinlarda, erkeklere gore beden ile ilgili memnuniyetsizligin ve olumsuz imajin daha
yuksek oldugu sonucuna ulasiimistir (Haspolat, 2016; Kalafat, 2006; Orsel, 2001; Topeu, 2017;
Yumurtact, 2012).

Oneriler

Iliskisel bir tarama calismasi olarak yiiriitiilen; nicel ve kesitsel bir arastirma olan bu calisma
cesitli sinirhliklara sahiptir. Oncelikle calisma verileri kendini anlatmaya dayali (self-report)
olgme araclari kullanilarak toplanmistir. Olgiilmek istenen nitelikler veri toplama araglarinin
olgtigu niteliklerle simirlidir. Ornegin, katilimeilarin beden imajlari sadece bir 6lgme araci ile
degerlendirilmistir. Gelecek calismalarda beden imaji; beden memnuniyeti, sosyal fizik kaygisi,
beden kitle indeksi gibi degiskenler de ele alinarak ¢ok yonli olarak élgtlebilir. Dolayisiyla bu
sinirhiliklara bagli verilebilecek onerilerden biri beden imaji ile ilgili yapilan ¢cahismalarda nicel
olgme araclarinin arttirilmasidir.  Olgme araclarini  gelistirecek bir baska yol ise veri
zenginlestirme yoluna gidilerek, gozleme dayali dlciimler iceren ve nitel verilerle desteklenen
calismalar yuratulmesidir. Ayrica bu c¢alhismada ele alinan degiskenler arasindaki iliskilere
ampirik kanit saglayabilecek olan deneysel ¢alismalar da yapilabilir.

S6z konusu calismada genellikle beden imaji ile birlikte degerlendirilen benlik saygisi
degiskeni yerine, kuramsal temele dayali olarak 6z-sefkat degiskeni alinmistir ve yordayiciligi
test edilmistir. Ote yandan bu calismada her iki degiskenin ayni anda bulunmamasi, s6z konusu
degiskenlerin beden imaji ile olan yordayici-yordanan iliskisinin karsilastiriimasini imkansiz
hale getirmistir. Buradan hareketle 6z-sefkat ve benlik saygisinin Tarkiye kaltirindeki
orneklemlerde beden imaji ile olan iliskisinin karsilastirmali olarak incelenebilecedi farkli
modeller kurularak istatistiksel olarak degerlendirilebilir. Dikkat ¢ekilmesi gereken bir baska
husus ise, benlik saygisi-beden imaji arasindaki birbirini ortaya ¢ikarma-birbirinin yordayicisi
olma seklindeki iki yonli iliskinin (Grogan, 2007; Tiggerman, 2005), 6z-sefkat ve beden imaji
arasinda da olabilecegidir. Dolayisiyla bu iliski de, farkli modellerle test edilmeye devam
edilebilir.

Elde edilen bulgular, yalnizca bu calismada betimlenen gruba benzer gruplara
genellenebilir. Bir baska deyisle, bulgular biyuk bir Universitede 6grenim goren lisans
dizeyindeki o6grencilere genellenebilir. Buradan hareketle, farkl yapilardaki tniversiteler ve
fakiltelerde de benzer c¢alismalar tekrarlanip sonuglarin desteklenip desteklenmedigi
tartisilabilir.
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Bu calisma ile ortaya konan beden imajinin yordayicilarina bakilarak cesitli midahale
programlari gelistirilebilir. Ornegin, bu arastirma bulgularina goére, oncelikli olarak beden
algilarinin olumsuz olma ihtimali daha yiiksek olan kadin universite 6grencilerine yonelik 6z-
sefkat arttirici programlar hazirlanip uygulanabilir ve katilimcilarin 6z-sefkatinin arttiriimasi
halinde, beden imajlarinin da olumluya dogru degisip degismedigi test edilebilir.

Universite 6grencileriyle calisan ruh saghgi calisanlari (6rnegin, Universite Psikolojik
Danisma Merkezleri veya Saglik Kdiltir Spor Daire Baskanliklari gibi yerlerde calisan
uzmanlar), danisanlari beden imaji sorunlariyla basvurdugunda 6z-sefkatlerinin de destege
ihtiyaci olup olmadigini degerlendirebilir ve gerekirse tedavi planlarina 6z-sefkati de dahil
edebilirler. Boylece danisanlarin beden algilarinin olumluya dogru degismesi 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 (32:0,32, 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 (32:0,35, 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 (32:0,37, 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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Bu calismada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin resimli 8yk{ kitaplari ile ilgili gorGslerini, bilgi diizeylerini ve staj
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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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Giris

Okul o6ncesi donem (0-6 yas), birey hayati igin en kritik dénemlerden biri olarak kabul
edilmektedir. Cocuklarin bu dénemde edindigi tecrlbeler, gelistirdigi beceriler ve elde ettigi
kazanimlar ileriki hayatlari icin oldukca dnemlidir (Whitehead, 2010). Bu dénemde c¢ocuklarin
cok yonli gelisimlerini saglamanin ilk kosulu ¢ocuklara zenginlestirilmis 6grenme ortamlari
hazirlamaktir. Bu ortamlar cocuklarin ilgilerine, bireysel farkliliklarina ve ihtiyaglarina gore
degisebilen bircok yontem, materyal ve arag ile olusturulabilir. Bu araclarin en énemlilerinden
birisi ¢ocuk edebiyati Urinleridir. Cocuk edebiyati, Sever (2013, s.17) tarafindan “erken
cocukluk déneminden baslayip ergenlik dénemini de kapsayan bir yasam evresinde, ¢ocuklarin
dil gelisimi ve anlama diizeylerine uygun olarak duygu ve distince dinyalarini sanatsal niteligi
olan dilsel ve gorsel iletiler ile zenginlestiren, begeni duizeylerini ylkselten Grlinlerin genel ad”
olarak tanimlanmistir. Hedef kitlenin ozellikleri g6z onunde bulundurularak sanatsal nitelik
tasiyan ¢ocuk edebiyati Grinlerini masal, fabl, destan, efsane, 6yku, ani, siir, bilmece, tekerleme
ve fikra olarak siralamak mimkindar (Nas, 2014, s.189). Isik ve Karakus’un (2017) yaptig
arastirmaya gore erken cocukluk déneminde 6zellikle efsane ve destanlara yonelik kitap sayisi
cok azdir ve masallar da yeterli diizeyde degildir. Okul 6ncesi dénemde en c¢ok kullanilan
edebiyat Grtnlerinden biri dykilerdir.

Resimli oyki kitaplari, cocuklara yeni ve bambaska bir dinyanin kapilarini acan
yazinsal ve gorsel zenginliklerdir. Resimli dyku kitaplari; cocuklarin alici ve ifade edici dil
becerilerine, kelime hazinelerinin gelisimine, harfleri tanima, gorsel okuma, yazi farkindaligi ve
fonolojik farkindahk gibi erken okuryazarlik becerilerine, yaraticiliklarina, bilissel diizeylerine,
kultrel degerleri 6grenmelerine, deneyimlerini anlamlandirmalarina ve Kkisilik gelisimlerine
katki saglamaktadir (Stone ve Twardosz, 2001; Strasser ve Seplocha, 2007; Temple, Martinez
ve Yokota, 2004). Ayrica resimli Oyki kitaplari gozlemleme, karsilastirma, siniflandirma,
elestirme ve dustinme becerilerinin gelisimi; soyut ve somut kavramlarin 6égrenimi ve neden-
sonug, parga-batin gibi iliskilerin kavranmasi icin oldukca onemlidir (Yildiz, 2017). Resimli
oyku kitaplar1 sayesinde c¢ocuklar zihinsel ve sosyal agidan cevreleri ile uyum igerisinde
bulunan, saghkli bir karaktere ve duyarl bir dislince yapisina sahip olan bireyler olarak
yetisebilirler (Erdal, 2008). Bunun yaninda, kitaplar yoluyla yeni hayatlarla tanisan bireyler,
bireysel farklihklara saygl duymayi dgrenmekte; dinledigi hik&yelerde gecen kahramanlarla
6zdesim kurarak kendi yasadi§i durumlarin baskalari tarafindan da yasanabilecegini anlamakta;
bu sayede heniiz karsilasmadigi durumlara karsi hazirlikli olmakta ve 6fke, kaygi, korku ya da
kiskanclik gibi duygularini nasil kontrol etmesi gerektigini 6grenmektedir (Aram ve Aviram,
2009; Ayhan ve Yilmazer, 2016).

Kitaplarin, cocuklarin farkli gelisim alanlarini destekleyebilmesi ve onlara en st
dizeyde verim saglayabilmesi acisindan dikkat edilmesi gereken bazi noktalar vardir.
Bunlardan ilki kitap segimidir. Ozellikle okul 6ncesi donemde, resimli Gykii kitaplarinda
bulunmasi gereken ozellikleri bilmek, bu kriterlere gore Kkitaplar secerek, ¢ocuklari hem
eglendiren hem de gelistiren kitaplarla tanistirmak oldukc¢a onemlidir. Bu kriterleri kitaplarin
iceriksel (i¢ yap1) ve bicimsel (dis yapr) 6zellikleri olarak ikiye ayirmak mimkandir.

Resimli dyki kitaplarinin igerik 6zellikleri arasinda ilk olarak kitaplarda islenen konu
oldukca Onemlidir. Secilen konu ile okul dncesi donem cocuklarin gelisim ozellikleri ve
ihtiyaclari arasinda bir paralellik bulunmali, ¢ocuklarin yireklerinde ve belleklerinde sevgi,



194 Emine KILINCCI ve Erol DURAN

dostluk, baris anlayisinin gelismesine katki saglayacak nitelikte olmali ve sanat¢i ¢ocuda gore
olan gesitli olaylardan yararlanmalidir (Sever, 2013, s.24). Bununla birlikte doga olaylari, yeni
kisiler, yerler, hayvanlar, oyunlar ve korkutucu olmayan gercekistii olaylar da ¢ocuklarin
ilgisini ¢ekebilir. Oguzkan’ a (1994) gore ise kitaplarda secilen konular, ¢cocuklarin gercek ve
gunlik yasamlarina uygun, evrensel ahlak ve kiltlr degerlerini kazandirici nitelikte olmalidir.
Kitap secerken dikkat edilmesi gereken bir diger i¢ yapi 6zelligi ise kullanilan dil ve Usluptur.
Kitapta kullanilan dilin yahin ve agik, anlatimin sorukleyici, clmlelerin de tek 6zne ve
yiklemden olugmalidir (Demircan, 2006). Ayrica kitaplarda yazim ve imla hatalarinin
bulunmamasina da dikkat edilmelidir. Okul 6ncesi dénemde ¢ocuklarin heniiz okuma bilmedigi
g6z onine ahndiginda, sesli okunan Kitaplar kulaga hos gelecek ritmik yapiyr tagsimalidir
(Gonen, 2000). Son olarak g¢ocuk kitaplarinin iceriginde yogun anlatimdan kaciniimali;
cocugun baglamdan cagrisim yoluyla anlamlandirabilecedi 6lglide bilinmeyen sozcuge de yer
verilmelidir (Lile, 2007).

Resimli oyki kitaplarin bigimsel ozellikleri arasinda ise kapak ozellikleri, gorsel
ozellikleri, kgt rengi, puntosu ve metin - resim orani sayilabilir. Oncelikle, bir kitabin kapag,
cocukta ilgi uyandiracak ilk unsurdur, bu yizden oldukg¢a dnemlidir. Kapak resimli, ilgi ¢ekici
ve icerikle uygun olmahdir (Nas, 2014, s.66). Kapagin canli, cezbedici ve merak uyandirici
olmasi ¢cocugun kitaba olan ilgisini artiracaktir. Ayrica kitabin kapaginin dayanikli malzemeden
yapiimis olmasi da gerekmektedir (Demircan, 2006; Sever, 1995). Kitaplarin bicimsel
Ozelliklerinden bir digeri ise kullanilan gorsellerdir. Okul éncesi donemde ¢ocuklar resimlere
bakarak metnin kurgusunu tahmin etmekte ve bu nedenle gérseller, anlamin olusmasinda yazili
dile gore daha etkili bir rol oynamaktadir (Sever, 2006). Bu nedenle resimlerin kolay
yorumlanabilir ve metinle uyumlu olmasi gerekmektedir (Kara, 2012). Gorseller, hikaye
ilerledikce okuyucuyu hem bilissel hem de duyussal olarak kitaba bagladigindan resimlerin
acik, anlasilir, konuya uygun; renklerin konuyu destekler ve betimler nitelikte olmasi
gerekmektedir (Gonen, Uygun, Erdogan ve Katranci, 2012). Cocugun yasina gore hazirlanan
resimlerde canli, parlak renkler kullanilmahdir. Gorseller gergekci ve somut nitelikler tasisa da
gercekleri ile birebir benzerlik géstermek yerine bicim olarak daha esnek ve yuvarlak cizgilerle
tasarlanmalidir (Karatay, 2016, s.86). Ayrica, gorseller sanatsal nitelik tasimali, ¢ocugun
yaraticthgini ve gorsel algisini gelistirmelidir (Gonen, Uludag, Tanribuyurdu ve Tifekgi, 2014;
Korikel, 2012). Kitaplarda kullanilan k&git ise g6zl yormayan matlikta, renkleri soldurmayan,
mirekkebi dagitmayan nitelikte, kdgidin zemini ile yazinin rengi birbirine zithk olusturacak
sekilde olmali ve birinci hamur kagit (kuse kagit olmayan) kullanilmalidir (Sever, 2006). Okul
oncesi donemde punto blyukligu 24 olmahdir. Sayfa diizeninde ise resimler, kagidin 4’te 3’Uni
kaplamalidir (Karatay, 2016, s.96).

Resimli 6ykid kitaplari yillar boyunca cok sayida arastirmaya konu olmus ve farkli
acilardan ele alinmistir. Resimli dyki kitaplar ile ilgili yapilan calismalar genellikle kitaplarin
cocuklarin gelisim alanlarina etkileri (Bas, 2010; Bayram, 2009; Uzmen ve Magden, 2002;
Tetik, 2016), kitaplarin farkli agilardan incelenmesi (Akyol, 2012; Cinar, 2011; Demircan,
2006; Gonen, Uludag, Tanribuyurdu ve Tufekgi, 2014; Lile, 2007; Pektas, 2015; Veziroglu ve
Gonen, 2012; Uyanik Balat, Kilig, Degirmenci ve Unsal, 2017); ebeveyn gorisleri (Erbay,
Oztirk Samur, 2010; Kildan ve Gumrikcu Bilgici, 2011; Sahin, Celik ve Celik, 2012), okul
oncesi ogretmenlerinin gorusleri (Bayraktar ve Demiriz, 2017; Bulut, 2018; Mercan, 2015;
Ulutas, 2017; Yikselen, Yumus ve Isik, 2016) bashklari altinda toplanmaktadir.
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Okul o6ncesi 6gretmen adaylari ile yapilan calismalar da bulunmaktadir (Erglin ve
Glindiiz, 2011; Oztirk Samur, 2011; Turan, Gonen ve Aydos, 2017). Ergin ve Gindiiz (2011)
yaptiklari calismada okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kitap segerken nelere dikkat ettiklerini
belirlemeyi amaclamislardir. Bu amagla 75 okul dncesi 6gretmen adayina besli likert tipinde
anket uygulamislardir. Nicel bir arastirma olarak yirutilen calismada 6gretmen adaylarinin
kitap tercihlerinin cinsiyete, anne e@itim durumuna, baba egitim durumuna ve aylik egitim
durumuna gore farklilasip farkhilasmadigi incelenmistir. Sonuglara gére, 6gretmen adaylarinin
kitap tercihleri ile bahsedilen degiskenler arasinda anlamli bir fark bulunmamistir. Ayrica,
6gretmen adaylarinin uygulama anlaminda destege ihtiya¢ duyduklari belirtilmistir. Okul éncesi
ogretmen adaylari ile yapilan bir diger calismada Oztiirk Samur (2011) 6gretmen adaylarinin
cocuk kitaplari konusundaki yeterliliklerini tespit etmeye ¢alismistir. Calismanin nicel kismi
icin 64 Kisi ile anket kullanilarak veri toplanmis, nitel kismi icin ise 20 6gretmen adayi ile
gortsmeler yapiimistir. Arastirmanin sonucunda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin kitaplarin ic
ve dis yapi 6zellikleri, cocuk kitabi ismi ve yazari konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklari
gOrllmistur. Turan, Gonen ve Aydos (2017) yaptiklari bir diger calismada okul ©ncesi
6gretmen adaylarinin resimli 6yki kitaplarinin fiziksel, igerik ve resimleme 6zellikleri hakkinda
yeterlik dizeylerini ve kendi yeterliklerine iliskin algilarini ortaya koymayi amaglamislardir.
127 6gretmen aday ile yapilan calismada hazirlanan form ile veriler toplanmis ve nicel veri
analiz yontemleri ile veriler analiz edilmistir. Sonuglara gore d6gretmen adaylari kitaplarin dil
Ozelliklerinde sade ve anlasilir olma durumunu, goérsel 6zelliklerinde ise resimlerin anlasilir
olmasini énemli gormektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin Kitap secimi konusunda kendilerini
yeterli gordikleri bulunmustur. Ulutas ve Kiymaz (2012) ise dogrudan resimli dyku kitaplari ile
okul 6ncesi 6gretmen adaylarini beraber ele almasalar da okul &ncesi 6gretmen adaylarinin
cocuk edebiyati dersine yonelik beklentilerini incelemislerdir ve cocuk Kitaplarina iliskin
bulgular elde etmislerdir. Arastirmanin sonuglarina gore okul 6ncesi 6gretmen adaylari ¢ocuk
edebiyati derslerinde c¢ocuklara yonelik eserlerin yeterince tanitilmadigini diisinmekte ve
hikdye, masal ve siir kitabi gibi farkli tirlerdeki kitaplarin tanitilmasina yonelik bir beklenti
icinde olduklarini belirtmektedir.

Yukarida bahsedilen ¢alismalar incelendiginde okul oncesi 0gretmenleri ile resimli
oykua kitaplarini konu alan ¢alismalar bulunsa da bu calismalardan bazilarinin yéntem olarak
nicel ozellik tasidigi, bazilarinin ise sadece 6gretmen adaylarinin kitap se¢me kriterlerini ele
aldigr gortlmektedir. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin resimli 6yki kitaplarina yonelik bilgi
dizeyleri ve gorislerini tamamen nitel yontemler ve acik uclu sorularla inceleyen yeterli
calisma bulunmadigi gibi 6gretmen adaylarinin staj uygulamalarinda resimli 6yki kitaplarini
nasil ve hangi siklikla kullanildiklarina dair bir ¢alismaya da rastlanmamistir. Okul 6ncesi
6gretmen adaylarinin gelecegin 6gretmenleri oldugu distnuldigunde Kitaplar konusundaki
bilgileri, gorusleri ve kitaplari kullanarak yaptiklari uygulamalar olduk¢a 6nem tasimaktadir.
Lisans egitimleri boyunca edindikleri teorik bilgiler ve staj uygulamalarinda kazandiklari
deneyimler onlari 6gretmenlige hazirlamaktadir. Resimli 6ykl kitaplarinin énemi disunilecek
olursa bu konuda 6gretmen adaylarinin sahip oldugu bilgi, kitaplar Uzerine duslnceleri ve
Suygulamalarda resimli dyku Kitaplarina ne 6lglide yer verdigi incelenmesi gereken bir konudur.
Bu durum arastirmanin problemini olusturmaktadir. Yapilan arastirmanin literatirdeki eksikligi
giderecegi ve okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin resimli 6yki kitaplari ile iliskisini incelemeye
yonelik olan alan yazina katki saglayacagi distinilmektedir. Bu dogrultuda arastirmanin amaci,
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okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin resimli 6yku Kitaplari ile ilgili gértslerini, bilgi diizeylerini ve
staj uygulamalarinda cocuk kitaplarina yer verme diizeylerini belirlemektir. Genel amag
dogrultusunda ortaya gikan alt amaglar ise su sekildedir: Ogretmen adaylarinin,

1. Resimli 6yku kitaplari ile ilgili bilgi dizeyleri nedir?
2. Resimli 6yku kitaplarinin icerik 6zelliklerine yonelik gordsleri nelerdir?
3. Resimli 6yku kitaplarinin sekilsel ézelliklerine yonelik gorusleri nelerdir?
4. Staj uygulamalarinda resimli 6yki kitaplarinin yeri nedir?

Yontem

Bu calisma gorusme tekniginin kullanildigi nitel bir cahsmadir. Nitel arastirma c¢esitli nitel veri
toplama yoéntemlerinin kullanildigi (gériisme, gozlem, dokiiman analizi vb.), var olan durumun
gercekliginin bozulmamasina ve durumun bitin bir sekilde ele alinmasina yonelik nitel bir
stirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2011, s.39). Gorlisme
teknigi ise DeMarrais (2004) tarafindan arastirmanin konusuna gore hazirlanmis sorulari
kullanarak yapilan goriismeci ve katilimcinin beraber yer aldigi karsihikli konusma sireci olarak
tanimlanmaktadir. Gorisme tekniginin en onemli 6zelligi gorisme yapilan kisilerin bakis
acilarini ortaya c¢ikarmak oldugundan Kisilerin duygu ve disuncelerini anlamak, nicel
gortsmelerden farkli olarak yiizeysel degil daha derin bilgi edinmek esastir. Gorlisme tekniginin
en onemli ozelligi gorisme yapilan Kisilerin bakis agilarini ortaya g¢ikarmak oldugundan
kisilerin duygu ve distincelerini anlamak esastir (Kus, 2007).

Calisma Grubu

Arastirmanin  calisma grubunu bir devlet dniversitenin Egitim Fakiltesi Okul Oncesi
Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim goren, Cocuk Edebiyati ve Ogretmenlik Uygulamasi
derslerini almis olan 40 son sinif 6grencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin 38’i kadin, 2’si
erkektir. Calisma grubu kolay ulasilabilir 6rneklem teknigi ile segilmistir.

Calismada Kullanilan Olgme Araclari

Calismada veri toplama araci olarak yari yaptlandirilmis gérisme formu kullaniimistir. Form,
uc alan uzmaninin gorusiine sunulmus, 6neriler dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmustir.
Resimli 0ykl Kitaplarinin igerigine yonelik bir soru formdan c¢ikarilmis, bicim 6zelliklerine
yonelik iki soru da yeniden dizenlenmistir. Ayrica sorularin anlasthrligini ve islevselligini
belirlemek amaciyla g farkli 6gretmen adayi ile goriisme yapilmis ve net olmadigi distnilen
bir soruda da dizenlemeye gidilerek ve forma iki soru eklenerek son hali verilmistir. Eklenen
sorular 6gretmen adaylarinin staj uygulamalarinda hikdye anlatma durumlari ile ilgilidir.
Ogretmen adaylar staj uygulamalarinda kitap okumak yerine hikaye anlatmayi tercih ettiklerini
sOyledikleri icin hikdye anlatma durumlari da sorulara eklenmistir. Form, 6gretmen adaylarinin
resimli 0yku kitaplarina yonelik distincelerini ve uygulamalarini belirlemek amaciyla toplam 15
sorudan olusmaktadir. Ogretmen adaylarinin cocuk edebiyati ve resimli dykii kitaplari ile ilgili
algl durumlarini ve bilgi dizeylerini belirlemek amaciyla ¢ocuk edebiyati denildiginde akla
gelen drlnler, dnerilebilecek resimli 6yki kitaplari ve kitaplarin ¢ocuklarin gelisimlerine olan
faydalari olmak Uzere ¢ soru sorulmustur. Resimli oykid Kkitaplarinin igerigine yonelik
goruslerini 6grenmek amaciyla Kitaplarin konularinin nasil olmasi gerektigi ve Kitaplarda
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kullanilan dil ve Uslup 6zellikleri ile ilgili iki soru yoneltilmistir. Resimli 6yku kitaplarinin
bicimsel 6zelliklerine yonelik goruslerini belirlemek icin kapak 6zellikleri, gorsel dzellikleri,
kagit rengi, punto blyukligu ve metin - resim orani ile ilgili bes soru ve staj uygulamalarinda
resimli Oykl kitaplarina ne derece yer verildigini tespit etmek amaciyla da Kitaplarin staj
uygulamalarinda kullanilma sikhigi, kitaplarin buttnlestirildigi etkinlikler, hikayelerin staj
uygulamalarinda kullaniima sikhgi, hikayelerin blttnlestirildigi etkinlikler ve kitap veya hikaye
okurken dikkat edilen konular olmak iizere bes soru yoneltilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi i¢in 40 katilimci ile gonlllik esasina bagll olarak yari yapilandiriimis
gorismeler gerceklestirilmistir. Gortismeler dnceden ayarlanan tarihlerde, sessiz bir ortamda ve
birebir olarak ylratilmistir. Goérismelerin tamami ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi igin ses kayitlari yaziya aktarilmis ve katilimcilarin cevaplari icerik analizi
yapilarak kodlanmistir. icerik analizi ‘belirli kurallara dayali kodlamalar ile bir metnin bazi
sOzcuklerinin daha kiglk icerik kategorileri ile 6zetlendigi sistematik, yinelenebilir bir teknik’
olarak tanimlanmaktadir (Blyukoztirk, Kilic Cakmak, Akgin, Karadeniz ve Demirel, 2009).
Icerik analizinde temelde yapilan islem 6nceden belirli olmayan temalarin ve kodlarin da ortaya
¢ctkmasina izin vererek birbirine benzeyen verileri bu tema ve kodlar altinda bir araya getirerek
okuyucuya sunmaktir (Ozdemir, 2010). Verilerin kodlanmasi islemi iki arastirmaci tarafindan
yapilmis ve kodlayicilar tarafindan ayni veri seti Gzerinde yapilan kodlamalar arasindaki
tutarlilik Miles-Huberman modeline (A= C + (C + 0)x100) A : Glvenirlik katsayisini, C :
Uzerinde goriis birligi saglanan konu/terim sayisini, 8: Uzerinde goriis birligi bulunmayan
konu/terim sayisini) gore % 92 bulunmustur. Miles-Huberman modeline goére kodlamalar
arasindaki tutarhlik % 88’den biytik oldugunda kodlamalar guvenilir kabul edilmektedir (Miles
ve Huberman, 1994).

Bulgular

Bu boélimde goérusmelerin analizi sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir. Bulgular, alt
amagc sorulari dikkate alinarak alt basliklar halinde agiklanmistir. Daha derinlemesine bilgi elde
etmek amaciyla ilgili basliklar altinda 6gretmen adaylarinin cevaplari dogrudan alinti yapilarak
sunulmustur.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Resimli Oyku Kitaplari ile ilgili Bilgi Diizeyleri

Katilimcilara ilk olarak, gocuk edebiyati denildiginde akla gelen driinler sorulmustur. Ogretmen
adaylarinin verdigi cevaplar Tablo 1’de gosterilmistir.
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Tablo 1. Bilinen Cocuk Edebiyati Uriinleri

Urinler n %
Oykii 31 77.5
Masal 8 20
Siir 5 12.5
Fabl 3 7.5
Tekerleme 2 5
Bilmece 1 2.5
Toplam 50* 125*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla ¢ocuk edebiyati Griiniinden bahsetmistir.

Ogretmen adaylarinin %77.5’i cocuk edebiyati Giriinii olarak éykii tiiriini belirtmislerdir.
Oykiilerden sonra cocuk edebiyati iriinii olarak en cok ifade edilen masallar olmus ancak
masallari da 6gretmen adaylarinin %20’si belirtmistir. Siir, fabl, tekerleme ve bilmece ise
ogretmen adaylari tarafindan oldukga az bilinen Urlinlerdir. Genel olarak ¢ocuk edebiyatinin
sadece oykiilerden ibaret oldugu diisiiniilmektedir. Ogretmen adaylarinin verdi§i cevaplara
iliskin 6rnekler asagida sunulmustur:

OA 9: Oykii kitaplari var. En ¢ok onlari kullaniyoruz. Masallar da olabilir. Sanirim
aklima sadece bunlar geliyor.

OA 25: (")kaIer, masallar, fabllar, tekerlemeler olabilir. Fabllari ¢ok kullanmiyoruz.
Tekerlemeleri de sadece dikkat cekmek icin kullaniyoruz. Ama 6yki ve masallar hemen
aklima gelen tirler.

Sonraki soruda ise ailelere veya egitimcilere dnerebilecekleri resimli 6yki Kitabi ismi
sorulmustur. Ogretmen adaylarinin 6neride bulunabilme durumlari Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Resimli Oykii Kitabi Onerisinde Bulunabilme Durumlari

Oneride Bulunabilme Durumu n %
Oneride bulunamayanlar 25 62.5
1 kitap 6nerenler 11 21.5
2 kitap Onerenler 2 5

4 kitap Onerenler 2 5
Toplam 40 100

Tablo 2’ye gbre oQgretmen adaylarinin 62.5°i herhangi bir kitap o©nerisinde
bulunamamistir ve kitap ismi bilmediklerini belirtmislerdir. Kitap Onerisinde bulunamayanlar
cogunlugu olusturmaktadir. Bir kitap oneren 6gretmen adaylari %25.5°dir. iki kitap ve dort
kitap Gnerebilen de ikiser 6gretmen adayi bulunmaktadir. Onerilen kitaplar ise A¢ Tirtil (n:3),
Babaannem Kime Benziyor, Kirmizi Baykus, Kim Korkar Kirmizi Baslikli Kizdan, Eyvah
Kalbim Kirildi, Kapi Komsumuz Korsanlar, Panda Pofi Serisi ve Degerlerim seklindedir.
Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin érnekler asagida sunulmustur:

OA 22: Su anda aklima gelmiyor.

OA 34: Cok uzun zamandir gocuk kitabr okumadim. Acikcasi neler cikmis diye de
bakmadim. Sanirim su an bir érnek veremeyecegim.

Sonraki soruda resimli oyku kitaplarinin ¢ocuklarin gelisimlerine olan katkilari
hakkinda ne disundtkleri sorulmustur. Cevaplar Tablo 3’te gdsterilmektedir
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Tablo 3. Resimli Oyku Kitaplarinin Cocuklarin Gelisimlerine Olan Katkilarina iliskin

Gorugler
Gelisimlerine Olan Katkilar n %
Dil gelisimini destekleme 20 50
Bilissel gelisimi destekleme 13 325
Sosyal-duygusal gelisimi destekleme 10 25

Hayal giiciin(i destekleme 7 17.5
Farkli yasamlar ile tanistirma 5 12.5
Yaraticihgi destekleme 5 12.5
Kitap okuma aliskanhgi kazandirma 5 12.5
Psiko-motor gelisimi destekleme 1 2.5

Erken okuryazarlik becerilerinin gelisimini
destekleme 1 2.5
Toplam 67* 167.5*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla katkidan bahsetmistir.

Ogretmen adaylari, kitaplarin en ¢ok dil gelisimine (%50), en az psiko-motor (%2.5) ve
erken okuryazarlik becerilerinin gelisimine (%2.5) yarar sagladigini distinmektedir. Ayrica
bilissel (32.5) ve sosyal duygusal gelisim (%25) zerinde durmuslardir. Dil gelisimi ile ilgili
sOzcuk dagarciginin artmasi, kendini ifade etme becerilerinin gelismesi, kelime telaffuzlarini
ogrenmesi; bilissel gelisim ile ilgili dustinme becerileri, dikkat toplama, soyut-somut kavram
6grenimi, problem ¢ozme becerileri, neden-sonug iliskisini kavrama, gorsel hafiza gelisimi;
sosyal-duygusal beceriler ile ilgili ise empati kurma ve duygularini anlamlandirma
becerilerinden bahsedilmistir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin 6rnekler asagida
sunulmustur:

OA 12: Dinleme, empati, yaraticilik ve sosyal iletisim gibi yonlerde faydali oldugunu
disiindyorum.

OA 14: Problem c¢ozme becerileri ile yaraticiliklarini gelistirir. Hayal guclerini
genisletir ¢linkii ¢ocuk kitaptakileri hayal edebiliyor. Bir de yardimseverlik, is birligi
gibi egitici duygularin gelisimine katki saglar.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Resimli Oykii Kitaplarinin igerik Ozelliklerine
Yonelik Gorusleri

Ogretmen adaylarinin resimli dykii kitaplarinin icerigine yonelik gorislerini 6grenmek amaciyla
ilk olarak kitaplarin konularinin nasil olmasi gerektigi sorulmustur. Cevaplar Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Resimli Oykii Kitaplarinda islenmesi Gereken Konulara iliskin Goriisler

Konu Alanlari n %
Yakin gevresinden konular 21 52.5
Degerler egitimi 13 325
Toplumsal konular 9 22.5
Bilim - sanat 3 7.5
Doganin korunmasi 1 2.5
istismar 1 2.5
Toplam 48* 120*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla konudan bahsetmistir.
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Tablo 4’e gore, 6gretmen adaylarinin %52.5’i kitaplarda ¢ocuklarin yakin ¢evresinden
konularin islenmesi gerektigini sdylemistir. Daha sonra ise kitaplarda en ¢ok goriilmek istenen
konular 6zglrlik, hak, sevgi, saygl, arkadaslik gibi degerler ile farkliliklara saygi, cinsiyet
esitligi, toplumdaki gorevlerimiz ve toplumsal kurallar gibi toplumsal konular olmustur. Cocuk
kitaplarinda en az kullaniimasi dustinilen konular ise doganin korunmasi ile istismar konularidir
(%2.5). Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin 6rnekler asagida sunulmustur:

OA 2: Bilime ¢ok deger verilmedigini diistiniiyorum. Gereksiz gibi gériiliyor. Bilim
demek akademik bilgi demek degildir. Oyle zannediliyor. Bence bilim igerikli kitaplar
yazilmall.

OA 36: Bence islenmesi gereken en 6nemli konu degerlerdir. Ciinkii degerler olmadan
toplumda ne yaparsan yap bir anlami olmaz.

Resimli dyku kitaplarinin igerigine yonelik sorulan bir diger soru ise kitaplarda
kullantlan dil ve Gslup 6zellikleridir. Bu konu ile ilgili 6gretmen adaylarinin gorusleri Tablo 5°te
verilmistir.

Tablo 5. Resimli Oykii Kitaplarinda Kullanilmasi Gereken Dil ve Uslup Ozelliklerine

Iliskin Gorusler

Dil ve Uslup Ozellikleri n %
Sade ve anlasthir 33 82.5
Susli-sanatsal ifadelerin olmamasi 5 12.5
Kisa ctimleler 4 10
Dil sanatlari 4 10
Bilinmeyen birkag kelimenin olmasi 2 5
Siirdkleyici anlatim 2 5
Ogiit verici olmamasi 1 25

Toplam 51* 127.5*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla dil ve tslup 6zelliginden bahsetmistir.

Tablo 5’te goruldigu gibi 6gretmen adaylarinin biytk cogunlugu (%82.5) kitaplarda
kullanilan dilin sade ve anlasilir olmasi gerektigini belirtmistir. Ayrica stsli-sanatsal ifadelerin
olmamasi ve kisa climlelerin olmasi gorusleri de bu distinceyi desteklemektedir. Az sayida olsa
da bilinmeyen birkac kelimenin bulunmasi (%5) ve sirikleyici anlatimin olmasi (%5) ile 6git
verici ifadelerin bulunmamasi (%2.5) da belirtilen ézellikler arasindadir. Ogretmen adaylarinin
verdigi cevaplara iliskin drnekler asagida sunulmustur:

OA 3: Bence sade ve anlasilir olmali. Siislii ve sanath dil ¢ocuklara uygun degildir.
Cocuklarin dinledigi kitabi net bir sekilde anlamasi buna baglidir.

OA 20: Dili sade, agik ve anlastlir olmahdir. Suslii ifadeler olursa ¢ocuk anlayabilir. Bir
de gok oGt veren bir dili olursa ¢ocuk sikilabilir. Oyle de olmamali.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Resimli Oyku Kitaplarinin Bigimsel Ozelliklerine
Yonelik Gorusleri

Ogretmen adaylarinin resimli oyki kitaplarinin bigimsel 6zelliklerine yonelik gorislerini
ogrenmek amaciyla sirasiyla kapak Ozellikleri, gorsellerin ozellikleri, kagit rengi, punto
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bliyiikligii ve metin - resim orani sorulmustur. ilk olarak kapak ozellikleri ile ilgili katilimc
gorasleri Tablo 6°da verilmistir.

Tablo 6. Resimli Oykii Kitaplarinin Kapak Ozelliklerine iliskin Gérisler

Kapak Ozellikleri n %
Dikkat cekici gorseller 29 72.5
igerigi yansitmasi 23 57.5
Dayanikli-sert olmasi 9 22.5
Buyuk yazilar olmasi 5 12.5
Boyutunun biyik olmasi 3 7.5
Yazarin isminin bulunmasi 1 2.5
Toplam 70* 175*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla kapak 6zelliginden bahsetmistir.

Tablo 6’ya gore, 6gretmen adaylari ¢ogunlukla kitaplarin kapaklarinda dikkat cekici
gorseller olmasi (%72.5) ve kapaklarin igerigi yansitmasi gerektigini (%57.5) distinmektedir.
Ayrica 9 kisi kapaklarin dayanikli ve sert olmasi gerektigini vurgulamistir. Kapagin buytk
yazilar icermesi (%12.5), kapak boyutunun biyuk olmasi (%7.5) ve kapakta yazar isminin
bulunmasi gerektigi (%2.5) de az da olsa belirtilen cevaplar arasindadir. Ogretmen adaylarinin
verdigi cevaplara iliskin drnekler asagida sunulmustur:

OA 7: Bence en ¢énemli olan sey dikkat cekici olmasi. Cocugun ilgisini kitaba
yonlendirmeli. Ayrica kitabin igerigi ile uyumlu olmasi da énemli.

OA 23: Bence kapagi sert olmali. Cocuk yirtabiliyor. Bir de bence sert kapakli kitaplari
daha cok seviyorlar. Bir de resimli olmasi lazim. Carpici resimler kullanilabilir.

Bir sonraki soruda kitaplarda bulunan gorsellerin 6zellikleri sorulmustur. Katilimcilarin
gorsellere yonelik gorusleri Tablo 7’de belirtilmistir.

Tablo 7. Resimli Oykii Kitaplarinin Gorsel Ozelliklerine iliskin Goriisler

Gorsel Ozellikleri n %
Yazilar ile uyumlu olmasi 27 67.5
ilgi cekici renklerde olmasi 13 325
Gercgede yakin cizimler icermesi 5 12.5
Korku, siddet 6geleri icermemesi 5 12.5
Cizimlerin yuvarlak hatlarda olmasi 2 5
Toplam 52* 130*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla gorsel 6zelliginden bahsetmistir.

Tablo 7’ye gore, 6gretmen adaylari %67.5 ile kitaplarda bulunan goérsellerin yazilar ile
uyumlu olmasi gerektigi cevabini vermistir. Yazilar ile gorsellerin uyumlu olmasi gerektigi en
cok vurgulanan cevap olmustur. Bu cevabi %32.5 ile gorsellerin ilgi cekici renklerde olmasi
gerektigi dustincesi takip etmistir. Gorsellerin gercege yakin cizimler icermesi ile korku ve
siddet 0geleri icermemesi ise %12.5 ile vurgulanan bir 6zellik olmustur. Cizimlerin yuvarlak
hatlarda olmasi gerektigi ise yalnizca 6gretmen adaylarinin %5’i tarafindan ifade edilmistir ve
gorsellerde en az aranan Gzellik olmustur. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iligkin
ornekler asagida sunulmustur:

OA8: Gorseller karmakarisik olmamali. Yani renkler uyumlu olmali. Gozii yormayacak
renkler kullanilirsa daha iyi olur. Bir de cocugu korkutacak gorsellerin olmamasi lazim.
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OA 14: Gorsellerin hikdyede ne gectigini anlatmasi gerekir. Cocuk tek basina kitabi
eline aldiginda gorsellere bakarak ne oldugunu anlamali.

Gorsel ozelliklerinden sonra ise kitaplarda kullanilan k&gitlarin 6zellikleri sorulmustur.
Kagit ozelliklerine yonelik katilimci gorusleri Tablo 8’de gosterilmektedir.

Tablo 8. Resimli Oykii Kitaplarinin Kagit Ozelliklerine iliskin Gérusler

Kagit Ozellikleri n %
Beyaz renkli olmasi 16 40
Mat renklerde olmasi 10 25
Bilmedigini soyleyenler 7 17.5
Yazilar ile zit renklerde olmasi 4 10
Arkasini gostermeyecek kalinlikta olmasi 2 5
Kaygan olmasi 1 2.5
Toplam 40 100

Tablo 8’de gorildugu tzere, katilimcilarin %401 kitaplarda kullanilan k&gdidin beyaz
renkli olmasi gerektigini disiinmektedir. %25’i kdgidin mat bir renge sahip olmasi gerektigini
sOyleyenler de vardir. Ancak katithmcilarin %17.5°i konu ile ilgili bir bilgisinin olmadigini
sOylemistir. Az da olsa yazilar ile kagidin zit renklere sahip olmasi (%10), k&gdidin arkasini
gOstermeyecek kalinlikta olmasi (%5) ve kaygan olmasi (%2.5) gerektigi de verilen cevaplar
arasindadir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin érnekler asagida sunulmustur:

OA 2: Beyaz olsun ki gocuk yazilari gérebilsin ve resimleri ayirt edebilsin.
OA 16: Biraz kararsiz kaldim. Tam hatirlayamadim.

Daha sonra ise bir baska bicimsel 6zellik olarak kitaplarda kullanilan yazilarin punto
blyuklugu sorulmustur. Punto blyukligine iliskin gorisler Tablo 9°da belirtilmistir.

Tablo 9. Resimli Oykii Kitaplarinin Punto Buyuklugune iliskin Gérisler

Punto Blyuklugu n %
Bilmedigini soyleyenler 18 45
14 punto 10 25
18 punto 9 22.5
24 punto 3 7.5
Toplam 40 100

Tablo 9’a gore, katilimcilar biyUk bir oranda (%45) punto buyiklugi hakkinda yorum
yapamamiglar ve bilmediklerini ifade etmislerdir. Ancak 14 punto diyenler (%25) ve 18 punto
diyenler (%22.5) de mevcuttur. 24 punto cevabi ise yalnizca katilimcilarin %7.5’i tarafindan
verilmistir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin 6rnekler asagida sunulmustur:

OA 26: Punto biyukligu cocuklarin gorebilecedi kadar olmali. 18 punto diye
hatirliyorum.

OA 34: Punto biiyikligini hi¢ hatirlamiyorum. Bir 6nemi de olmayabilir. Cocuk kendi
okumayacak zaten.

Kitaplarin bicimsel 6zelliklerine iliskin son olarak metin-resim orani sorulmustur.
Verilen cevaplar Tablo 10°da toplanmistir.
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Tablo 10. Resimli Oyki Kitaplarinin Metin-Resim Oranina iliskin Gériisler

Metin — Resim Orani n %
3/4 oraninda resim 18 45
2/3 oraninda resim 12 30
Bilmedigini soyleyenler 8 20
1/2 oraninda resim 2 5
Toplam 40 100

Tablo 10’a gore, 6gretmen adaylarinin cevaplari incelendiginde, metin- resim orani igin
genellikle (%45) 3/4 oraninda resim olmasi gerektigi cevabinin verilmis oldugu gorilmektedir.
Ayrica 2/3 oraninda resim olmasi gerektigini distinenler de vardir (%30). Bununla birlikte
bilmedigini soyleyen 6gretmen adaylari az da olsa bulunmaktadir (%20). Son olarak metin
resim oraninin yari yariya olmasi gerektigini sdyleyenler katihmcilarin %5’idir. Ogretmen
adaylarinin verdigi cevaplara iliskin érnekler asagida sunulmustur:

OA 23: Cogunluk resim olmali. O nedenle 3/4 oraninda resim olmasi gerekiyor.

OA 25: Yazi resme gore daha az yer kaplamali. Cocugun ilgisini geken zaten resimler.
2/3 oraninda resim olursa guzel olur.

Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin Staj Uygulamalarinda Resimli Oykii Kitaplarina Yer
Verme Durumlari

Katihmcilarin staj uygulamalarinda resimli 6yki kitaplarina ne derece yer verdiklerini
ogrenmek amaciyla ilk olarak staj uygulamalarinda kitap kullanma sikliklari sorulmustur.
Cevaplar Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo 11. Staj Uygulamalarinda Resimli Oykii Kitabi Kullanma Sikliklari

Kullanilma Sikhgi n %
Hig kullanmayanlar 30 75
Ayda bir kez 7 17.5
Her hafta 3 7.5
Toplam 40 100

Tablo 11 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin staj uygulamalarinda ¢ogunlukla kitap
kullanmadiklari goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin %75’i stajda yaptiklari etkinliklerde
kitaplara yer vermemektedir. Yer verenlerin ¢ogu ise ayda bir kez kitap kullandiklarini
belirtmistir (%17.5). Ogretmen adaylarinin %7.5°i ise stajda yaptiklari etkinliklerde her hafta
kitap kullandiklarini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin 6rnekler
asagida sunulmustur:

OA 9: Agikcas! ben oykii kitaplarini ok kullanmiyorum. Onun yerine hikaye kartlari ya
da hikaye onligu kullaniyoruz. Yani kitap olmadan hikaye anlatiyoruz. Ama onu da her
zaman degil. Ayda 4 kez staja gidiyoruz. Ben ayda 2 kez falan hikaye anlatryorum.

OA 3: Neredeyse her hafta kullantyorum. Annem okul 6ncesi 6gretmeni. O nedenle
evde ¢ok kitap var. Kitaba ulasmam c¢ok kolay yani. Ben de ¢ocuklara kitap okumayi
cok seviyorum.

Kitap kullandigini sdyleyen 10 katihmcinin kitap uygulamalarini hangi etkinlikler ile
bitunlestirdikleri de sorulmustur. Bittinlestirilen etkinlikler Tablo 12°de gosterilmistir.
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Tablo 12. Kitap Kullananlarin Uygulamalarini Bitunlestirdigi Etkinlikler

Buttnlestirilen Etkinlik n %
Sanat 6 30
Muzik 5 25
Matematik 3 15
Oyun 3 15
Drama 2 10
Okuma yazmaya hazirhk 1 5
Toplam 20* 200*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla etkinlikten bahsetmistir.

Tablo 12’ye gore, kitap uygulamalarini en ¢ok sanat (%30) ve muzik (%25) etkinligi ile
bltinlestirmektedir. Ek olarak matematik (%15) ve oyun etkinligi (%15) ile kitap uygulamalari
batunlestirilirken, az da olsa drama (%210) ve okuma yazmaya hazirlik (%5) etkinliklerinde
kitaplara yer verenler de vardir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin érnekler asagida
sunulmustur:

OA 20: Aslinda giiniin konusuna goére degisiyor ama genellikle sanat etkinliklerinde
kullaniyorum. Kitaptakiler ile ilgili bir seyler cizebiliyoruz.

OA 37: Birgok etkinlik ile biitiinlestiriyorum. Tek bir etkinlik sdylemem zor. Zaten
batunlestirilmis plan hazirlamamiz gerekiyor. Matematik, sanat, oyun hatta muzik ile
bile bitunlestirdigim oluyor.

Kitap okuma uygulamalarindan sonra katilimcilara hikdye anlatma sikliklari
sorulmustur ve dgretmen adaylarinin hikaye anlatma sikliklarinin kitap okuma sikliklarina gore
cok daha yuksek oldugu bulunmustur. Hik&ye anlatma sikliklari Tablo 13’te gosterilmistir.

Tablo 13. Staj Uygulamalarinda Hikaye Anlatma Sikliklari

Hikaye Anlatma Sikhgi n %
Her hafta 22 55
Ayda iki kez 12 30
Ayda bir kez 6 15
Toplam 40 100

Tablo incelendiginde, 6ncelikle 6gretmen adaylarinin tamaminin staj uygulamalarinda
hikdye anlattiklari goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin %55’i hikaye anlatma etkinligini her
hafta yapmaktadir ve bu oldukga yiiksek bir orandir. Bu nedenle 6gretmen adaylari staj
uygulamalarinda resimli éyku kitaplari yerine sik sik hikayelere bagvuruyor denilebilir. Ayrica
6gretmen adaylarinin %30’u ayda 2 kez, %15’i de ayda bir kez ¢ocuklara hikaye anlattigini
belirtmistir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara iliskin 6rnekler asagida sunulmustur:

OA 4: Kitap okumadigimi sylemistim ama hikdye anlatryorum. Kitabi bulmam zor
oluyor. Okullarda da glzel kitaplar olmuyor genelde. O nedenle internetten hikaye
bulup canlandirarak anlatiyorum. Her hafta hikaye anlatiyorum diyebilirim.

OA 13: Aslinda ben hikayeyi de ¢ok kullanmiyorum. Ayda bir kez ancak. Cocuklar
sikiliyor gibi hissediyorum. Belki nasil okumam gerektigini ya da ilgililerini nasil
cekebilecegimi bilmedigi icin olabilir.
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Tablo 14. Hikdye Uygulamalarinin Batunlestirildigi Etkinlikler

Buttnlestirilen Etkinlik n %
Sanat 15 37.5
Drama 10 25
Okuma yazmaya hazirhk 6 15
Muzik 5 12.5
Oyun 5 12.5
Matematik 5 12.5
Fen 3 7.5
Giris etkinligi 2 5
Toplam 51* 115*

*Bazi 6gretmen adaylari birden fazla etkinlikten bahsetmistir.

Ogretmen adaylarinin  tamaminin - hikdye okudugu ve cogunlugunun her staj
uygulamasinda hikaye okudugu belirlendikten sonra, okunulan hikayelerin hangi etkinlikler ile
bitinlestirildigi sorulmustur. Hikayelerin buttnlestirildigi etkinlikler Tablo 14’te gosterilmistir.
Ogretmen adaylari hikdye anlatma etkinliklerini oldukca farkli etkinlik tirleri ile
bitinlestirebilmektedir. Bunlardan en ¢ok tercih edileni katilimcilarin %37.5’inin dile getirdigi
sanat etkinligidir. Drama etkinligi de katilimcilarin %25’i tarafindan soylenerek en ¢ok tercih
edilen ikinci etkinlik olmustur. En az tercih edilen etkinlik turi ise fen etkinligi (%7.5) ile
hikayelerin giris etkinli§i (%5) olarak kullaniimasidir. Ogretmen adaylarinin verdigi cevaplara
iliskin 6rnekler asagida sunulmustur:

OA 33: Hikaye daha kolay biitiinlestiriliyor. Ben anlattiim icin istedigim gibi degistirip
etkinlik aralarinda kullanabiliyorum. Genelde drama yaptirtyorum. Cocuk sayisina gére
karakter ekliyorum. Ya da olaylar ekleyebiliyorum.

OA 34: Ben aslinda birgok etkinlik ile bitiinlestirebiliyorum. Stajdaki 6gretmenimizin
verdigi konuya gore degisiyor. En ¢ok ise sanat ve drama etkinlikleri oluyor.

Son olarak 6gretmen adaylarindan ¢ocuklara kitap veya hikdye okurken nelere dikkat
ettiklerini agiklamalari istenmistir. Katilimcilarin verdigi cevaplar Tablo 15’te listelenmistir.

Tablo 15. Kitap veya Hikdye Okurken Dikkat Edilenler

Dikkat Edilenler n %
Ses tonu 21 52.5
Kitabin  cocuklara dénik olmasi-gorsellerin 15 37.5
gosterilmesi

Farkli yontemler kullaniimasi 12 30
Uygulama sirasinda ¢ocuga sorular sorulmasi 7 17.5
Kitap secimi 5 12.5
Oturma duzeni 5 12.5
G0z temasl 1 2.5
Kitap kapagi hakkinda konusma 1 2.5
Toplam 67* 167.5*

*Bazi 6gretmen adaylari hikaye okurken birden fazla unsura dikkat ettigini soylemistir.

Tablo 15’deki veriler incelendiginde, 6gretmen adaylarinin kitap veya hikaye okurken
en ¢ok ses tonlarina dikkat ettikleri gorilmektedir. %52.5 ile katihmcilarin yaridan fazlasi
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karakterlere gore ses tonunu degistirmenin, vurgu ve tonlamalara dikkat etmenin &nemli
oldugunu vurgulamistir. Ek olarak kitap okuma etkinliklerinde kitabin ¢cocuklara déniik olmasi
(%37.5) ile projeksiyon ile yansitma, televizyon seridi, semsiye, kukla, hikaye karti gibi farkl
tekniklerin (%30) kullanimi da belirtilmistir. En az belirtilen ise ¢cocuklarla g6z temasi kurma
(n:1) ve kitabin kapagi hakkinda konusma (%2.5) olmustur. Ogretmen adaylarinin verdigi
cevaplara iliskin drnekler asagida sunulmustur:

OA 11: Cocuklarin hepsini karsimda olacaklari sekilde oturtuyorum. Kitabi resimleri
gorecekleri sekilde tutuyorum. Sonra okumaya basliyorum.

OA 38: Cocufa uygun mu diye bakiyorum. Secim yapmaya dikkat ediyorum.
Cocuklarin hizasina inerek kitap okuyorum. Farkli teknikler de kullanmak istiyorum.
Her zaman mimkiin olmuyor ama kendim hazirlayip materyal gotirebiliyorum. Hikéaye
anlatirken de kuklalar bulup anlatryorum.

Tartisma ve Sonug

Bu calismanin amaci, okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin resimli 6yki kitaplarina yonelik algi ve
bilgi diizeyleri ile stajlarinda resimli 6yku kitaplarina yonelik uygulamalari belirlemektir.
Kitaplarin ¢ocuklarin gelisimine etkisi ve 6gretmenlerin bu strecteki rolli dikkate alindiginda
6gretmen olmaya hazirlanan bireylerin kitaplar konusundaki fikirleri ve yeterlilikleri oldukga
onemlidir. Bu nedenle yapilmis olan bu calismanin alana ve alan yazina katki sa§layacagi
umulmaktadir.

Ogretmen adaylarinin cocuk edebiyati ve resimli dykii kitaplari hakkinda genel bilgi
dizeylerine bakildiginda ilk olarak, ¢ocuk edebiyatinin dykilerden ibaret oldugunu duslinen
ogretmen adaylari géze carpmaktadir. Ogretmen adaylari en gok Gykiilerden bahsederken masal,
siir, fabl, tekerleme ve bilmece gibi turler ¢ok az séylenmistir. Efsane, destan, fikra ve ani gibi
trlere ise hi¢ deginilmemistir. Bunun sebebini okul 6ncesi dénemde yogdun olarak dykilerin
kullanilmasi ve en bilindik edebiyat drtinin 6ykuler olmasi aciklayabilir. Destan ve efsane tiri
erken cocukluk egitiminde neredeyse hic yer bulamamakta, masallar ise yetersiz diizeyde yer
bulabilmektedir (Isik ve Karakus, 2017). Bununla birlikte, 6gretmen adaylarindan ¢cocuk 6yki
kitabi 6nermeleri istendiginde 6gretmen adaylarinin ¢cogunlugu herhangi bir kitap 6nerisinde
bulunamamistir. Bu durumun sebebi, cocuk edebiyati derslerinin yeterince uygulamaya dénik
olmamasi ve Ogretmen adaylarinin nitelikli kitaplar ile tanistirilmamasi olabilir. Ulutas ve
Kiymaz’in (2012) okul dncesi 6gretmen adaylari ile yapti§i bir ¢alismaya gore, okul 6ncesi
Ogretmen adaylari da cocuk edebiyati derslerinde cocuklara yonelik eserlerin yeterince
tanitilmadigini disinmekte ve hikaye, masal ve siir Kitabi gibi farkli turlerdeki Kitaplarin
tanitiimasina yonelik bir beklenti icinde olduklarini belirtmektedirler. Ozellikle okul éncesi
donemde cocuklar icin kitaplar segip onlari kitaba yonlendirecek ve ¢ok yonli gelisimlerini
destekleyecek uyaranlar ile onlara bir 6grenme ortami sunacak kisiler 6gretmenlerdir.
Ogretmenler tarafindan 6zenli ve bilingli bir sekilde segilecek kitaplar ¢ocuklarin kitaplara karsi
tutumlarini da etkileyecektir (Yukselen, Yumus ve Isik, 2017). Bu nedenle 6gretmenlerden
kitaplar konusunda yeterli olmasi ve ¢ocuklar ile ailelerini nitelikli kitaplar ile tanistirmasi
beklenmektedir. Oneride bulunabilen 6gretmen adaylari ise; A¢ Tirtil, Babaannem Kime
Benziyor ya da Kirmizi Baykus gibi giincel sayilabilecek kitaplari nermislerdir. Oztiirk
Samur’un 2011 yilinda yaptigi calismada ise 6gretmen adaylari Kirmizi Bashkh Kiz, Pamuk
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Prenses, Kil Kedisi, Fareli Koyin Kavalcisi gibi geleneksellesmis kitap isimlerini
soylemislerdir. Bu konuda iki calismanin bulgulari 6rtismuyor denilebilir.

Arastirma sonuglarina gore, 6gretmen adaylari kitaplarin ¢ocuklarin gelisimlerine olan
katkilar1 konusunda ise en cok dil becerilerinin gelisimine, en az psiko-motor ve erken
okuryazarlik becerilerinin gelisimine deginmislerdir. Ancak Kkitaplar cocuklarin battncul
gelisimlerini destekleyen, dil gelisiminin yani sira zihinsel, sosyal ve duygusal gelisimleri ile
erken okuryazarlik becerilerine katki saglayan uyaranlardir (Stone ve Twardosz, 2001). Oztiirk
Samur’un (2011) yaptigi calismada ise 6gretmen adaylari kitaplarin en ¢ok bilissel gelisime olan
katkilarini vurgulamiglardir. Oztiirk Samur’un (2011) calismasi ile yapilan calismanin bulgulari
karsilastirildiginda kitaplarin cocuklara sagladigi faydalar UGzerinde farkh gorusler ortaya
cikabildigi gorulmektedir.

Resimli 6yku kitaplarinin icerigine yonelik ise kitaplarin konulari ile dil ve Uslup
ozellikleri hakkinda sorular sorulmustur. Ogretmen adaylari kitaplarda islenen konu bashig
altinda en ¢ok ¢ocugun yakin ¢evresinden konular olmasi gerektigini séylemislerdir. Ayrica
degerler egitimi ve toplumsal konularin da kitaplarda islenmesi gerektigi ve ginimiz
cocuklariin en ¢ok bu konularda distinmeye ihtiyact oldugunu belirtilmistir. Genel olarak
konulari ¢cocuklarin icsellestirebilmesi ve anlamlandirabilmesi igin yakin ¢evresinden secilmesi
gerekmektedir (Ciftci, 2013; Nas, 2014). Ogretmen adaylarinin bu konuda bilgi sahibi oldugu
yorumu yapilabilir. Diger taraftan, dil 6zelliklerine bakildiginda sade ve anlasilir olmasi buytk
cogunluk tarafindan 6nemli gérulmektedir. Bu sonug, Turan, Gonen ve Aydos’un (2017) yapti§i
calisma ile ortlismektedir. Bahsedilen ¢alismada da 6gretmen adaylari buylk bir cogunlukla
anlatimin duru ve acik olmasi gerektigini sdylemislerdir. Bu konuda da 6gretmen adaylarinin
bilingli oldugu sdylenebilir. Cunki okul o6ncesi dénemde cocuklar ana dilin kurallarini
6grenmekte olduklarindan anlatimin yalinh@r ve kusursuzlugu oldukca 6nemlidir (Kortkeu,
2012).

Kitaplarin bicimsel 6zelliklerinden olan kapak 0zellikleri konusunda katilimcilar
cogunlukla kitaplarin kapaklarinda dikkat cekici gorseller olmasini ve kapaklarin igerigi
yansitmasi gerektigini disunmektedir. Ancak kitabin kapaginin dayanikli ve sert olma durumu,
kapaktaki yazilar, kapagdin boyutu ve yazar ismi gibi kapakta bulunmasi gereken unsurlar ve
Ozellikler goz ardi edilmistir. Diger bir taraftan resimli oyki kitaplarinda dikkat edilmesi
gereken en dnemli unsurlardan biri gorsellerdir. Resimler, gorsel bir 6ge olarak ¢ok uyaranli bir
etkilesim ortami olusturur ve ¢ocuklarla kurulan en yakin iliski resimler yoluyla olur (Ulutas,
2017). Ancak gorseller hakkinda o6gretmen adaylarinin yeteri kadar bilgili olmadiklari
gorilmektedir. Katilimcilarin kitaplarin gorsel ézellikleri konusunda en ¢ok tizerinde durduklari
konu kitaplarda bulunan gorsellerin yazilar ile uyumlu olmasi gerektigidir. Katilimcilarin
hemfikir oldugu bu durum gorseller icin 6nemli bir 6zellik olsa da gorsellerin iceriksel ve
bicimsel 0Ozellikleri hakkinda yeteri kadar yorum yapamadiklari goérulmektedir. Oysaki
resimlerin acik ve anlasilir olmasi, renklerin ve ¢izimlerin 6zellikleri, estetik acidan degeri,
sanatsal niteligi, yaraticiligi desteklemesi, siddet, korku vb. 6geleri barindirmamasi gibi unsurlar
da oldukca énemlidir. Ayrica resimlerin gercekci olmasi da aranan bir 6zelliktir. Brookshire,
Scharff ve Moses (2002) vyaptiklari calismada cocuklarin canli ve gercege yakin
resimlendirmelere sahip kitaplari okumay: tercih ettiklerini belirtmislerdir. Turan, Gonen ve
Aydos’un (2017) yaptigi calismada ise gorsellerden en cok beklenen resimlerin anlasilir olmasi
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iken, yazilar ile uyumlu olma durumu 2.sirada yer almaktadir. Benzer sekilde kagit 6zellikleri
ve yazilarin punto biytklugi hakkinda da 6gretmen adaylarinin destege ihtiyaci oldugu goze
carpmaktadir. Kagidin beyaz renkli olmasi gerektigini ve punto biyukligini bilmedigini
sOyleyenler cogunluktadir. Metin-resim orani konusunda ise resimlerin ¢ogunlukta olmasi
konusunda hemfikir olduklari gérulmektedir. Bicimsel Ozellikler arasinda en yeterli olduklari
konunun metin-resim orani oldugu soylenebilir.

Ogretmen adaylarina staj uygulamalarinda resimli éykii kitaplarini kullanma durumlari
soruldugunda gogunlukla resimli 6yki kitaplarini kullanmadiklarini belirtmislerdir. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin gogunlugu kitaplari uygulamalarina dahil etmemektedir. En etkili
Ogretim materyallerinden biri olarak kabul edilen kitaplarin uygulamalarda kendine yer
bulamamas! oldukca sasirticidir. Katilimcilar kitaplara yer vermeme sebeplerini ise siniflarin
kalabalik olmasi, kitap okumaya elverisli ortamin olmamasi ve pahali oldugu icin Kitap
alamamalari seklinde siralamiglardir. Bu durum da okul 6ncesi siniflarinin fiziksel imkanlarinin
ve siniflardaki kitapliklarin sorgulanmasi durumunu giindeme getirmektedir. Turan ve Ulutas’in
(2016) yaptigi bir calismada 245 okul oncesi sinifinin 235’inde kitaplik- Kitap merkezi
bulunurken, 10 sinifta bulunmadigi ve var olan kitapliklarin da durumunun iyi olmadigi
sonucuna variimistir. Katilimcilar da uygulama okullarinda ¢ok az sayida nitelikli Kitap
oldugunu belirtmislerdir. Kitap kullananlar ise ¢ogunlukla ayda 1 defa kullanmakta ve bu
kitaplari en c¢ok sanat ve mizik etkinlikleri ile butunlestirmektedir. Diger taraftan, staj
uygulamalarinda hikaye kitaplari yerine 6gretmen adaylarinin tamaminin hikayeleri kullanildigi
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin  gogunlugu hikaye anlatma etkinligini her hafta
yapmaktadir ve ayda iki kez yapanlar oldukca fazladir. Ogretmen adaylari hikayelere internet
aracihgr ile kolayca ulasabildiklerini, hikayeleri farkh etkinlikler ile rahatca
bltlnlestirebildiklerini ve birgok farkli yontem kullanarak hikayeleri okuyabildiklerini
belirtmislerdir. En ¢ok batlnlestirdikleri etkinlikler ise sanat ve drama etkinlikleridir. Sanat
etkinlikleri isleyis itibari ile de bircok alan ile kolayca butlnlesebilen, cocuklarin
yaraticiliklarini - gelistiren ve cok yonli dustinmelerini saglayan okul 0Oncesi dénemde
ogretmenler tarafindan da gokca tercih edilen etkinliklerdir (Ulutas ve Ersoy, 2004). Ogretmen
adaylarinin kitap veya hikaye okurken en ¢ok dikkat ettikleri konu ise ses tonlaridir. Ses tonu
degisikligini, vurgu ve tonlamalari gocuklarin dikkatlerini cekmek icin kullandiklarini
belirtmislerdir. Cocuklarin gorselleri gérebilmesi ve projeksiyon ile yansitma, televizyon seridi,
semsiye, kukla ve hikaye karti kullanimi gibi farkli teknikler ile kitap ve hikaye okumaya dikkat
ettiklerini de belirtmislerdir. Ses tonu degisikligi ve gorsellerin gosterilmesi gibi uygulamalar
kitap okuma etkinliklerinde beklenen uygumalar olsa da 6gretmen adaylarinin etkilesimli kitap
okuma baglaminda kitap okumadiklari gérilmektedir. Etkilesimli kitap okuma, gocugun okuma
etkinligine katilmasi icin tesvik edilmesi, konustuklari ile ilgili etkili donutler verilmesi ve
secilen kitaplar yardimi ile tzerinde konusulacak konular belirlenmesi olmak Uzere (¢ temel
uygulama prensibine dayanmaktadir (Hargrave ve Senechal, 2000). Oykiiyii okuyan ve dinleyen
kisi devamli rolleri degisir, yetiskin bir dinleyici olur, ¢ocuk rahatca fikirlerini paylasir,
oykudeki bir olayi veya ifadeyi tanimlar, resimler hakkinda konusur ve éykiyu kendi yasami ile
iliskilendirebilir (Whitehurst, Falco, Lonigan, Fischel, DeBaryshe, Valdez-Menchaca ve
Caulfield, 1988; Whitehurst ve Lonigan, 1998). Bu teknik kitaptan en dst diizeyde verim
alinabilmesi igin 6nerilen en basarih kitap okuma tekniklerinden biridir (Flynn, 2011). Cocuk
edebiyati derslerinde benzer sekilde kitap okuma tekniklerine deginilmesi de olduk¢a énemlidir.
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Genel olarak bakildiginda 6gretmen adaylarinin staj uygulamalarina g¢ocuk kitaplarini
tasiyamadiklari, tastyanlarin ise etkili bir sekilde kullanamadiklari gorilmektedir. Bu sonug
Erglin ve Glndlz’in (2011) 6gretmen adaylari ile yaptigi bir calisma ile oOrtlismektedir.
Bahsedilen c¢alismada da benzer bulgulara ulasilmis ve 6gretmen adaylarinin uygulama
anlaminda destege ihtiyac duyduklari belirtilmistir.

Bu calismanin verileri sadece yari yapilandirilmis goérisme formu kullanilarak
toplanistir. Tek bir veri toplama araci kullanilarak yapilan bir calisma olmasi nedeniyle bulgular
ogretmen adaylarinin verdigi cevaplar ile sinirhdir. Bununla birlikte, ¢alisma tek bir devlet
iiniversitesinde Ggrenim goren 40 Ogretmen adayi ile sinirhdir. Ogretmen adaylarinin
uygulamalarinin gdzlemlenmesi gibi farkli veri toplama teknikleri eklenerek veya katilimci
sayisi artirilarak ve katithmcilarin 6grenim gordikleri Gniversiteler cesitlendirilerek ¢alisma
genisletilebilir.

Cahsmanin sonuglarina gore, resimli 6yki kitaplari hususunda yeterli bilgiye sahip
olmadiklari icin ozellikle kitap 6nerisinde bulunmakta zorlanmaktadirlar. Ayrica iyi bir kitap
se¢mek icin gerekli olan ozellikler konusunda da destege ihtiyac duymaktalar. Bu durum,
Ogretmen adaylarinin lisans egitimlerindeki eksiklikten, yeteri kadar cocuk Kitabi ile
tanistirilmamalarindan ya da kendi cabalari ile bu konuda gelisim gostermek adina bir ugras
icerisinde olmamalarindan kaynaklaniyor olabilir. Bu noktada 6gretmen adaylarinin daha fazla
kitapla tanistiriimasi ve Cocuk Edebiyati derslerinin biraz daha uygulamaya donik ve kitap
ornekleri Gzerinden islenmesi Onerilmektedir. Bu derslere etkilesimli kitap okuma yontemi gibi
kitap okuma uygulamasindan st diizey verim alinabilecek yontemler de dahil edilebilir. Ayrica
farkh yazar ve gizerlerle 6gretmen adaylarinin bulusmasini saglayacak etkinlikler diizenlenerek
ders igerikleri daha da zenginlestirmelidir. Ek olarak, 6gretmen adaylarinin resimli Oyki
kitaplarini uygulamalarina tasiyamadiklari gorilmektedir. Bu konuda Ogretmen adaylarina
kitaplara erisimleri icin alternatif yollar (cocuk kuttiphanesi vb) oOnerilmeli ve okul 6ncesi
siniflarinin kitapliklari da zenginlestirilmelidir.
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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



214 Emine KILINCCI ve Erol DURAN

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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Kariyer arastirma 6z-yeterligi kavrami ulusal alan yazini icin oldukca yenidir. Kariyer arastirma &z-yeterligi bireyin
mesleginde basarili islerde yer alabilmesi, gesitli is ve meslek baglantilari kurabilmesi, kendi yetenek ve degerlerine
gore hareket edebilmesidir. Bu arastirmanin amaci kariyer arastirma 6z-yeterliginin cinsiyete, sinif diizeyine, tercih
danismanligi alip almama, kariyer plani yapmis olup olmama ve kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere katilip
katilmama durumuna gore anlamli bir farkhilik gosterip géstermedigini incelemektir. Arastirma tarama modeline
uygun olarak tasarlanmistir. Arastirma grubu 1278 (786 kiz - %61.5) Universite 6grencisinden olusmaktadir.
Arastirmada Kariyer Arastirma Oz-yeterligi Olcegi ile kisisel bilgi formu kullanilmistir. Arastirmanin verileri t-testi
ve tek yonll varyans analizi ile analiz edilmistir. Arastirmanin sonuglarina gére, tUniversite 6grencilerinin kariyer
arastirma oz-yeterlikleri tercih danismanh@i alip almadiklarina, kariyer plani yapmis olup olmadiklarina, kariyer
gelisimini destekleyici etkinliklere katilip katilmadiklarina gére anlamli bir farklilhk gdstermektedir. Ayrica tniversite
ogrencilerinin  kariyer arastirma &z-yeterlikleri cinsiyete ve sinif dizeyine gore anlamh bir farkhilik
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Anahtar sdzciikler: kariyer arastirma 6z-yeterligi, Gniversite 6grencisi, cinsiyet, kariyer plani

Atif:

Kabadayi, F. ve Sahin, M. (2019). Kariyer arastirma 0z-yeterliginin cesitli degiskenler agisindan
incelenmesi. Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 46, 215-229. doi:
10.9779/pauefd.453987

“Bu makale, ikinci yazar danismanhginda birinci yazarin hazirladigi ylksek lisans tezinden Gretilmistir.
X3

Ars. Gor., Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, Rehberlik ve
*Pfikolojik Danigmanlik ABD, Rize. ORCID: 0000-0003-2486-2337, fdkbdy @ gmail.com

Prof. Dr., Trabzon Universitesi, Fatih E§itim Fakultesi, Egitim Bilimleri Bolimi, Rehberlik ve Psikolojik
Danismanlik ABD, Trabzon. ORCID: 0000-0002-5721-6211, msahin6161@gmail.com



216 Fedai KABADAY | ve Mustafa SAHIN

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.
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Giris

Birey icin meslek ve kariyer yasantisi 6nemlidir. Yasaminin énemli bir vaktini meslegini icra
ederek gecirir. Yani meslekler bireylerin hayatini strdirebilmek icin ginintn bir vaktini
ayirarak yaptigi etkinlikler butunt olarak tanimlanabilir (Roe, 1956, s. 3). Diger bir deyisle
meslekler belli egitim sonucunda, kendine 6zgu kurallari barindiran ve sonucunda insanlara
karsi yararli mal/hizmet Ureterek karsiliginda maddi ve/veya manevi kazang elde edilen
etkinliklerdir (Kuzgun, 2014, s. 3).

Dinyanin hizli gelismesi ve degismesi temelde bircok konunun degisimini zorunlu
kilmaktadir. Bunlardan birisi de bireylerin meslekleridir (Hirschi, in press; Lent, 2018). Degisen
dinyanin yeni kosullari ve Ozellikleri bireyin dogru bir meslek secimi ve kariyer yasantisi
olusturmasina engel olabilmektedir. Ozellikle bu degisim ve gelisimle birlikte bazi bireyler
yaptiklar islerden doyum saglayamamakta (Bandura, 1997, s. 23) ve mutlu olamamaktadir
(Duffy & Sedlacek, 2010). Bununla birlikte akademik/mesleki 6zge¢mis hazirlamada sorunlar
gorulmekte (Deer, Gohn & Kanaya, 2018), dgrenciler lisede alan ve dal segerken kararsiz
kalmakta ya da meslek egitimi sirasinda memnun olunmamaktadir. Bunlarin tamami bireylerin
kariyer arastirma strecinde bireylerin yasamlarini bir sekilde zorlastiran unsurlar olarak
gortlmektedir. Bu baglamda bireylerin mesleki yasantilarindaki sorunlarin  ¢éziime
kavusturulmasi ve kendilerine uygun isleri arastirabilmeleri acisindan bir ihtiyaca isaret etmistir.
Bu slire¢ alan yazinda bireylerin kariyer arastirma slrecinde yeterli olmadi§ini gostermektedir.
Yani bireyler kariyerlerini olusturmada ve arastirma sirecinde kendilerine iliskin yeterlik
algilarinda eksiklikler bulunmaktadir. Tam bu noktada bireylerin mesleklerinde basarili islerde
yer alabilmesi, kurum ve diger meslektaslari ile is baglantilari kurabilmesi ve kendi yetenek ile
degerlerine gore hareket edebilmesi kariyer arastirma 0z-yeterligi kavrami ile agiklanmaktadir
(Solberg ve digerleri, 1994).

Kariyer arastirma 0z-yeterligi, temelde kariyer Kkesif davranisi ve 0z-yeterlik
kavramlarindan olusmaktadir. Bireylerin belirli meslekler ve kariyer sireci hakkinda arastirma
yapmasi ve ilgi alanlarini kesfedebilmesi kariyer kesif davranisi olarak tanimlanmaktadir
(Gushue, Scanlan, Pantzer ve Clarke, 2006). Kariyer kesif strecinde birey kendi gii¢li ve zayif
yonlerini tarafsiz bir bicimde degerlendirir. Elde ettigi bilgilerden yola ¢ikarak karar asamasina
gecebilir (Stumpf, Colarelli ve Hartman, 1983). Jordaan (1963) ise kariyer kesfini meslekler,
isler ya da kuruluslarla ilgili bilgiye ulasabilme davranislari olarak belirtmistir. Birey bu kariyer
kesif surecinde ilgi duydudu mesleklere ve islere iliskin bilgiler toplar, bazi firsatlar yaratarak
meslekleri deneyimleme ve rolleri dener (Sears, 1982). Birey kariyer kesfi sirecinde bazi
meslekleri, isleri ya da kurumlari digerlerine gore daha fazla yakinhk duyabilir ya da dikkat
edebilir (Stumpf ve Colarelli, 1980). Bireyler, kariyer arastirma strecinde kesfettigi meslekler,
isler hakkinda bazi yargilara ulasir. Bireylerin suregte ulastigi yargilar bireyin kariyer strecinde
onemli bir rol oynamaktadir (Stumpf ve digerleri, 1983). Bununla birlikte birey yiksek
motivasyona sahip olabilir. Bu durum da bireylerin kendini ve cevreyi kesfetmesinde
kolaylastirici bir etki saglayabilir (Blustein, 1988). Bireyin kariyer slrecinde bir ise iliskin
kariyer kesfi gerceklesmisse o ise iliskin milakata hazir olma algilarini desteklemekte ve
basarili olma ihtimali artmaktadir (Stumpf, Austin ve Hartman, 1984). Bu siregte bireylerin
mesleklere iliskin arastirma yapabilme yetisi de sahip olduklari 6z-yeterlige isaret etmektedir
(Solberg ve digerleri, 1995; Tarigan & Wimbarti, 2011).
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Kariyer arastirma 6z-yeterliginin temelini olusturan bir dijer kavram ise 0z-yeterliktir.
Bireyin yasaminda olduk¢a onemlidir. Bandura (1986) 0z-yeterligi, bireyin belirli bir
performansi yerine getirip getiremeyecegine iliskin inanclari seklinde tanimlamaktadir. Yani
birey 0z-yeterlik inanclari ile sahip oldugu yetenek, beceri, bilgi ile yapabileceklerine olan
algisidir (Bandura, 1986). Oz-yeterligin bireyin gerceklestirmesi zor olan eylemleri deneyip
denememesinde merkezi bir rolii bulunmaktadir. Clnki 0z-yeterligi distk olan bireyler zor
eylemleri gerceklestirmekten cekinirler. Diger bir deyisle 0z-yeterligi yiuksek olan bireyler
gerceklestirilmesi zor olan eylemlere motive olurlar ve odaklanirlar (Bandura, 1993).

Kariyer arastirma 0z-yeterligi kavrami ulusal alan yazin icin oldukga yenidir. Bu
baglamda bireylerin kariyer arastirma 0z-yeterliklerinin cesitli degiskenler acisindan
incelenmesi ilgili degiskenin anlasilabilmesi acisindan 6nemli gorilmektedir. Bu kapsamda
arastirmada kariyer arastirma 6z-yeterliginin cinsiyete, sinif diizeyine, tercih danismanhgi alip
almamaya, kariyer plani yapmis olup olmamaya, Kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere
katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini incelemektir.

Yontem

Arastirma tarama modelindedir. Tarama arastirmalari sosyal bilimlerde yaygin olarak tercih
edilmektedir (Hackett, 1981). Bir durumu betimlemek ya da kesfetmek tarama modelinin temel
amacidir (Babbie, 2012, s. 90). Dolayisiyla bu ¢calismada kariyer arastirma 6z-yeterliginin gesitli
degiskenler agisindan betimlenmesi hedeflenmistir.

Arastirma Grubu

Arastirma grubunda 1355 katilimci yer almistir fakat 1278 katilimcinin verileri analiz edilmistir.
Katilimcilar iki devlet Universitesinin iktisadi ve idari bilimler fakiltesinde 6drenim
gormektedirler. Arastirmanin katilimci grubu uygun érnekleme yontemi ile olusturulmustur. Bu
yontemin tercih edilmesinin sebebi arastirmacinin genis katilimci grubuyla calisirken zaman ve
maliyet acisindan kolaylik saglamasidir (Neuman, 2014, s. 248). Katilimcilarin yas ortalamalari
20.53 (Ss = 1.89) olarak tespit edilmistir. Arastirma grubuna iliskin diger tanimlayici bulgular
asagidaki Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Arastirma Grubuna Iliskin Bazi Tanimlayici Bilgiler

Degisken Faktor n %
- Erkek 492 38.5
Cinsiyet
Kiz 786 61.5
Lsinif 426 333
. 2.sinif 197 15.4
Sinif Dlzeyi
3.sinif 332 26.0
4.sinif 323 25.3
isletme 477 37.3
Iktisat 445 34.8
re Kamu Yonetimi 99 7.7
Bolim —
Uluslararasi Iliskiler 95 7.4
Maliye 95 7.4
Sosyal Hizmet 67 5.2

Toplam 1278 100
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Veri Toplama Araglari
Arastirmada Kariyer Arastirma Oz-yeterligi Olcegi ve kisisel bilgi formu kullaniimistir.
Kariyer Arastirma Oz-yeterligi Olcegi

Kariyer Arastirma Oz-yeterligi Olcegi Solberg ve digerleri (1994) tarafindan gelistirilmistir.
Universite 6grencilerinin kariyer arastirma siirecinde 0z-yeterliklerini saptamaya yonelik
gelistirilmis bir 6z-bildirim 6lcegidir. Olcekte 35 madde bulunmakta ve toplam puan
vermektedir. Olgek 10lu Likert seklindedir. Olgek 0-9 skalasinda ¢ok azdan-gok fazlaya dogru
ilerlemektedir. Olcegin orijinal formunda belirlenene Cronbach Alpha i¢ tutarhlik giivenirlik
katsayisi. 97°dir (Solberg ve digerleri, 1994). Olgegin Tirkce formu Sari (2014) tarafindan
uyarlanmistir. Uyarlanan 6lcedin dogrulayici faktor analizi sonucunda modele iliskin uyum
degerleri CFI = .92, GFI = .90, AGFI = .90, IFI = .93, RMR = .05 ve RMSEA = .19 seklinde
bulunmustur. Olgegin Cronbach Alpha ic tutarlilik giivenirlik katsayisi .96°dir (Sari, 2014; Sari,
Yazici ve Sahin, 2017). Bu arastirmada ise 6lgedin Cronbach Alpha i¢ tutarlik givenirlik
katsayisi .96 olarak belirlenmistir. Olgekten alinan puanlar yiikseldikce kariyer arastirma ¢z-
yeterligi de artmaktadir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirma grubuna iliskin yas, cinsiyet, sinif dizeyi, kariyer plani yapmis olup yapmama,
universite tercihinde yardim alip almama ve Kkariyer gelisimini destekleyici etkinliklere katilip
katilmama durumlarina iliskin bilgileri elde etmek amaciyla hazirlanmistir. Bu calismada yer
alan Kisisel bilgi formunda yer alan sorular asagidaki Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Kisisel Bilgi Formunda Yer Alan Sorular

Kisisel Bilgi Formu

1. Yasiniz

2. Cinsiyetiniz

3. Boluminiz

4. Sinif diizeyiniz

5. Kendinize ait olusturdugunuz bir kariyer planiniz var mi?

6. Universite/boliim tercihinde profesyonel (psikolojik danisman, kariyer psikolojik danismant,
psikolog) bir tercih danismanligi yardim hizmeti aldiniz mi?

7. Kariyer gelisiminizi destekleyici egitimlere, sertifika programlarina, konferanslara katiliyor
musunuz?

Verilerin Analizi

Arastirmada yer alan veriler analiz edilmeden 6nce bazi kontrollerden gegcmektedir. Verilerin
kontrol edilmesinin sebebi verilerin hatasiz bir sekilde analize hazirlanmasidir (Tabachnick ve
Fidell, 2012, s. 60). Bu kapsamda bazi kontroller asagida verilmistir. Arastirmanin degiskenine
iliskin verilerde ilk olarak frekanslar incelenmis ve en biylk ile en kigik degerler
belirlenmistir. Veri dosyasindaki yanlis atanmis gozlem degerleri duzeltilmistir. Hatali
dolduruldugu belirlenen 22 veri analiz disi birakilmistir. ikinci olarak veri seti icindeki kayip
degerlerin sistematik olarak yer alip almadigina ve ozellikleri bazi degerlerde yogunluk
kazanmasina  dikkat edilmelidir.  Clnkii  bu  deQerler  verinin  saghkli  olarak
degerlendirilebilmesinde 6nem tasir. Kayip verilerin biyik verilerde %5’ten kiiglik oldugu
durumlarda atamalarin yakin sonuclar vermektedir (Tabachnick ve Fidell, 2012, s. 63). Bu
ylzden arastirmada kayip verilere her bir 6lcek maddesinin ortalama degerleri atanmistir.
Ugtincii olarak tek degiskenli uc degerler incelenmis ve ug deger oldugu belirlenen 55 adet veri
setinden cikarilmistir. Bu kapsamda 1278 veri analiz edilmistir. Dordiincii olarak normallik
varsayimi arastirmalarda kontrol edilmesi gerekir. Degiskene iliskin carpikhik ve basiklik
degerlerinin +1 ile -1 arasinda yer almasi degiskenin normal dagilima sahip oldugunu gosterir
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(Blyukoztirk, Cokluk ve Kokli, 2015, s. 63). Asadidaki Tablo 3’te degiskene iliskin betimsel
istatistiklere yer verilmistir.

Tablo 3. Degiskenlere iliskin Betimsel istatistikler

Degisken Ranj Ortalama Standart Sapma  Carpiklik Basiklik

KAOY 0.98 - 9.00 5.88 1.44 -.48 .06

Tablo 3 incelendiginde kariyer arastirma 6z-yeterliginin normal dagilima sahip oldugu
soylenebilir. Bu kapsamda verilerin analizi parametrik yontemlerle SPSS programiyla
gerceklestirilmistir. Arastirmada bagimsiz orneklem t-testi ile tek yonli varyans analizi
kullantimistir. Analizlerde t-testi ile elde edilen degiskenlere iliskin anlamli farkliliklar igin etki
blyuklugu degerleri .20 kicik, .50 orta ve .80 buylk etki blyukligu olarak hesaplanmistir
(Cohen, 1988).

Bulgular
Universite ogrencilerinin  kariyer arastirma  ¢6z-yeterlikleri cesitli  degiskenlere gore
incelenmistir. Bu amagla elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Universite  Ogrencilerinin  Kariyer Arastirma Oz-yeterligi Puanlarinin  Cinsiyet
Degiskenine Gore Incelenmesi

Universite 6grencilerinin kariyer arastirma oz-yeterligi puanlarinin cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir farkhlhk gosterip gostermedigi t-testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 4’te
gosterilmistir.

Tablo 4. Cinsiyet Degiskenine Dayal Farkliliklara iliskin t-testi Sonuglari

Cinsiyet N Ortalama SS sd t p
Erkek 492 5.94 1.44
1276 -1.102 271
Kiz 786 5.85 1.43
p>.05

Tablo 4 incelendiginde erkek dgrencilerin kariyer arastirma 6z-yeterligi puan ortalamasi
(5.94) ile kiz 6grencilerin kariyer arastirma 0z-yeterligi puan ortalamasi (5.85) arasinda anlamli
bir farkhlik tespit edilmemistir (t = -1.102, p >.05).

Universite Ogrencilerinin Kariyer Arastirma Oz-Yeterligi Puanlarinin Sinif Diizeyi
Degiskenine Gore Incelenmesi

Universite ogrencilerinin kariyer arastirma Oz-yeterligi puanlarinin sinif diizeyine iliskin
betimsel istatistikleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Sinif Diizeyine iliskin Betimsel Istatistikler

Degisken Sinif Dlzeyi n Ortalama Ss
1. sinif 426 5.84 1.44
. - . 2. sinif 197 591 1.37
Kariyer Arastirma Oz-yeterligi
3. sinif 332 5.83 1.46
4. sinif 323 5.88 1.44

Tablo 5 incelendiginde 1. sinifta 6grenim gorenlerin kariyer arastirma 6z-yeterlik
ortalamalarinin (5.84) oldugu, 2. sinif icin ortalamalarinin (5.91) oldugu, 3. sinif igin
ortalamalarinin (5.83) oldugu, 4. sinif icin ortalamalarinin (5.88) oldudu belirlenmistir.
Universite 6grencilerinin kariyer arastirma oz-yeterligi puanlarinin sinif diizeyi degiskenine



Kariyer Arastirma Oz-yeterliginin Cesitli Degiskenler Agisindan incelenmesi 221

gore anlamli bir farkhlik gosterip gostermedigi tek yonli varyans analizi ile incelenmis ve
sonuglar Tablo 6’da gosterilmistir. )
Tablo 6. Sinif Dizeyine Dayah Farkliliklara Iliskin ANOVA Sonuglari

o Kareler Anlamli
Varyansin Kaynag| Kareler Toplami  sd Ortalamasi F p Fark
Gruplar Arasl 4.894 3 1.631
— 783 503  ---
Gruplar Igi 2653.830 1274 2.083
Toplam 2658.713 1277
p>.05

Tablo 6 incelendiginde (niversite oOgrencilerinin Kkariyer arastirma 0z-yeterligi
puanlarinin sinif diizeyi degiskenine gére anlamli bir farkhlik gostermedigi bulunmustur (F,
1274) = .784, p> 05)

Universite Ogrencilerinin Kariyer Arastirma Oz-Yeterligi Puanlarinin Universiteye Giris
Tercih Doneminde Tercih Danismanhgdi Alip Almama Durumuna Gore Incelenmesi

Universite 6grencilerinin kariyer arastirma 6z-yeterli§i puanlarinin tniversiteye giris tercih
doneminde tercih danismanhigi alip almama durumuna goére anlamh bir farklilik gosterip
gOstermedigi t-testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 7’de gosterilmistir.

Tablo 7. Tercih Danismanhgi Alip Almama Degiskenine Dayal Farkliliklara iligkin t-testi
Sonuglari

Tercih Danismanhgi Alma n Ortalama SS sd t p Cohen’sd
Aldim 301 6.08 1.42
1276 2.679 .007* .18
Almadim 977 5.82 1.44
*p <.05

Tablo 7 incelendiginde tercih danismanhgi aldim yaniti verenlerin kariyer arastirma 6z-
yeterligi puan ortalamasi (6.08) ile tercih danismanhgi almadim yaniti verenlerin kariyer
arastirma oz-yeterligi puan ortalamasi (5.82) arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (t =
2.679, p < .05). Test sonucu bu farkin kigik etki buyiklugine (Cohen’s d = .18) sahip
oldugunu gostermistir.

Universite Ogrencilerinin Kariyer Arastirma Oz-Yeterli§i Duzeylerinin Kariyer Plani
Yapmis Olup Olmama Durumuna Gére Incelenmesi

Universite 6grencilerinin kariyer arastirma 6z-yeterligi puanlarinin kariyer plani yapmis olup
olmama durumuna gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi t-testi ile incelenmis ve
sonuglar Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 8. Kariyer Plani Yapmis Olup Olmama Degiskenine Dayal Farkliliklara iliskin t-
testi Sonuglari

Kariyer Plani Durumu n Ortalama  Ss sd t p Cohen’sd
Planim Var 1042  6.10 1.36
1276  11.674 .000* .84
Planim Yok 236 4.94 1.38
*p<.01

Tablo 8 incelendiginde kariyer planim var yaniti verenlerin kariyer arastirma 0z-
yeterligi puan ortalamasi (6.10) ile kariyer planim yok yaniti verenlerin kariyer arastirma ¢z-
yeterligi puan ortalamasi (4.94) arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur (t = 11.674, p <.01).
Test sonucu bu farkin biyik etki buytkligtne (Cohen’s d =.84) sahip oldugunu gostermistir.
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Universite  Ogrencilerinin  Kariyer Arastirma Oz-Yeterligi Duzeylerinin Kariyer
Gelisimini Destekleyici Etkinliklere Katilip Katilmama Durumuna Gdére Incelenmesi

Universite 6grencilerinin  kariyer arastirma oz-yeterligi puanlarinin  kariyer —gelisimini
destekleyici etkinliklere katilip katilmama durumuna gore anlamh bir farklilik gosterip
goOstermedigi t-testi ile incelenmis ve sonuglar Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. Kariyer Gelisimini Destekleyici Etkinliklere Katilip Katilmama Degiskenine
Dayali Farkliliklara Iliskin t-testi Sonuclari

Kariyer Gelisimini  Destekleyici

Etkinliklere Katilip Katilmama n Ortalama s sd t P Cohen’s d
Katiliyorum 668 6.20 1.36

1276  8.367 .000* .47
Katilmiyorum 610 5.54 1.44

*p<.01

Tablo 9 incelendiginde kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere katiliyorum yaniti
verenlerin Kkariyer arastirma 0Oz-yeterligi puan ortalamasi (6.20) ile katilmiyorum yaniti
verenlerin kariyer arastirma 0z-yeterligi puan ortalamasi (5.54) arasinda anlamli bir farkhhk
bulunmustur (t = 8.367, p <.01). Test sonucu bu farkin orta etki blyukligine (Cohen’s d = .47)
sahip oldugunu gostermistir.

Tartisma ve Sonug

Kariyer Arastirma Oz-Yeterliginin Cinsiyete Gére Farklilasma Durumunun Tartisiimasi

Arastirmanin ilk bulgusuna gore kariyer arastirma 0z-yeterliginin cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir farkhlik géstermemektedir. Alan yazin incelendigin kariyer arastirma 6z-yeterliginin
cinsiyete gore inceleyen arastirmalar sayica sinirlidir. Arastirmalar incelediginde cinsiyete
iliskin farkli sonuclar bulunmaktadir (Betz ve Hackett, 1981; Gnilka ve Novakovic, 2017). Bu
arastirmanin bulgusuna benzer olarak Solberg ve digerleri (1995) tarafindan Universite
ogrencileriyle gerceklestirilen calismada Kkariyer arastirma 0Oz-yeterliginin cinsiyete gore
farkhhk gostermedigi belirlenmistir. Lisans ogrencileri ile yapilan arastirmaya gore kariyer
engelleri ile mikemmeliyetgilik degiskenleri arasindaki iliskiye sadece erkeklerde (kizlarda
aracilik modeli uyum saglamadi) aracilik ettigi belirlenmistir. Arastirmada erkek égrencilerin
mukemmeliyetcilik algilarinin yiksek olmasi kariyer arastirma o6z-yeterliklerinin ylksek
olmasina ve bu durumun da kariyer engellerini algilamalarinda anlamli diizeyde bir azalmaya
katki sagladigi bulunmustur (Gnilka ve Novakovic, 2017). Bu arastirmalarin sonuclarinin aksine
kariyer arastirma 0z-yeterliginin cinsiyete gore anlamli bir farklilik gosterdigi arastirmalar da
bulunmaktadir (Betz ve Hackett, 1981; Hackett ve Betz, 1981; Solberg ve digerleri, 1995).

Sonu¢ olarak alan yazinda kariyer arastirma Oz-yeterliginin cinsiyete gore farklihk
gOsterip gostermedigi test edilmis ve farkli sonuglara ulasilmistir. Bu arastirmanin ¢alisma
grubu iktisadi ve idari bilimler fakiiltesinde 6grenim gore 6grencilerinden olusmaktadir. iktisadi
ve idari bilimler fakiltesinde bulunan isletme, iktisat ve kamu yonetimi gibi bolimlerin
istihdami bircok is koluna dagiimistir. Buradan mezun olacak bireyler cok cesitli is kollarinda
yer alma sansina sahiptir. Bu durumda iktisadi ve idari bilimler fakiltesinde 6grenim goren
ogrencilerin bu bolumlerin cinsiyete gore algilamamalarina neden olmus olabilir. Her ne kadar
bazi boliimlerde cinsiyete gore tercih etme oranlarinda biyk farkhliklar olsa da iktisadi ve idari
bilimler fakiltesinde 6grenim goren dgrenciler icin bu durum etkisini kaybetmis olabilir ve bu
baglamda Ogrencilerin kariyer arastirma sirecinde 0z-yeterliklerinde anlamh bir farklilik
gerceklesmemis olabilir.
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Kariyer Arastirma Oz-Yeterliginin Sinif Diizeyine Gore Farklilasma Durumunun
Tartisiimasi

Arastirmanin ikinci bulgusuna gore kariyer arastirma 6z-yeterligi sinif diizeyine gére anlamh bir
farkhhk gostermemektedir. Alan yazin incelendiginde kariyer arastirma 0z-yeterliginin sinif
diizeyine gore inceleyen herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu arastirmaya dolayl olarak
iliskili oldugu disunilen arastirmaya gore lise dgrencilerinde kariyer karari verme guclikleri
incelenmis ve kiz ogrencilerin erkek ogrencilere gore kariyer karar verme guclikleri sinif
diizeyine gore anlamli diizeyde azaldigi belirlenmistir (Bacanh, Esici ve Oziinlii, 2013). Bu
arastirmanin diger bir bulgusuna gore lise-1 ve lise-2 diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin
lise-3 ve lise-4 dizeyinde o6grenim goren ogrencilerden kariyer karar vermeye hazirlik
asamasinda karsilasilan gicliklerden olusan hazirhk eksikligi dizeyleri anlaml olarak daha
yuksek oldugu belirlenmistir (Bacanli ve digerleri, 2013).

Bu arastirmada sinif diizeyine gore kariyer arastirma 0z-yeterliginin anlamli olarak
yukselmesi beklenmekteydi. Fakat test edilen hipotezin aksine kariyer arastirma 6z-yeterliginin
sinif diizeyine gore anlamh bir farkhlik gostermemistir. Oncelikle bireyler lisans egitimleri
slrecinde ¢esitli staj imkanlarindan yararlanmakta, kendilerini gelistirmek icin dil egitimi
almakta, Erasmus, Farabi gibi programlarindan yararlanabilmektedir. Fakat bireyler lisans
egitiminde Ozellikle iktisadi ve idari bilimler fakiltesinde 6grenim goéren 6grenciler istihdam
sorunlariyla da karsi karslya kalmaktadirlar. Bu durum Kkariyer arastirma ¢z-yeterligine olumsuz
bir etki yaratmis olabilir. Cinku kariyer arastirma strecinde sinirh istindam bireylerde baski
yaratmis, kaygl ve umutsuzluga neden olmus olabilir. Dolayisiyla bu baski bireylerin kariyer
arastirma 0z-yeterliklerine yansimis ve bireyi pasif bir egitim stirecine yonlendirmis olabilir. Bu
baglamda yapilacak arastirmalar ile konuya dikkat cekilebilir. Arastirmalardan elde edilecek
bulgularin yeniden degerlendirilebilmesi icin dnemli katkilar saglayacagi dustinulmektedir.

Kariyer Arastirma Oz-Yeterliginin Tercih Danmismanhigi Alp Almamaya Gore
Farklilasma Durumunun Tartisiimasi

Arastirmanin Ug¢lincl bulgusuna goére kariyer arastirma oOz-yeterligi tercih danismanhgr alip
almamaya gore anlamli bir farkhihk gdstermektedir. Bulguya goére tniversite sinavi sonucunda
tercihleri olustururken profesyonel anlamda (psikolog, psikolojik danisman, kariyer psikolojik
danismani) tercih danismanhigi alanlarin tercih danismanligi almayanlara gore kariyer arastirma
Oz-yeterliklerinin anlamli dizeyde yuksek oldugu belirlenmistir. Alan yazin incelendiginde
kariyer arastirma Oz-yeterliginin tercih danismanligi alip almama durumuna gore inceleyen
arastirmaya rastlanmamistir.

Genel olarak kariyer danismanlidi, bireylerin mesleki yasantilarinda ve kariyer karar
verme slrecinde yasadiklari sorunlari ¢ozebilmelerine yardimci olarak profesyonel bir sirectir
(Kidd, 2006, s. 1). Kariyer danismanhiginda bireylerin kariyer kararsizligi (Bacanl, 2012;
Osipow, 1999; Sahin, Sari, Duman, Kerimoglu ve Kocaman, 2015; Taylor ve Betz, 1983),
meslek secimindeki problemler (Lent, Brown ve Hackett 2002), is arama becerilerindeki
eksiklikler (Kim ve Lee, 2015; Nesdale ve Pinter, 2000) gibi durumlar yardim hizmetini
gerektirebilir. Benzer sekilde kariyer psikolojik danismanhgi tniversite ve bolim se¢imini de
kapsamaktadir. Ayrica ergenlik déneminde ve lise egitimi stirecince bireyin yaptigi tercihler
oldukca 6nemlidir. Cunkl bireyler Universite tercihiyle birlikte egitim alacaklari alana iliskin
ozel bir egitim sirecine baslamaktadir. Universite tercih déneminde illerde olusturulan ve
okullarda ydrdtilen tercin danismanhgr komisyonlarinda okul psikolojik danismanlari
kariyer/tercih danismanligi hizmetlerini yuritmektedir. Ogrenciler bu komisyonlarda tiniversite
ve bolim secimi konusunda yardim alabilmektedirler. Bu stire¢ bireyin stire¢ hakkinda dogru
bilgiye ulasabilmesine, kendisine iliskin bilgileri toplayabilmesine katki saglamaktadir. Bireyin
bunlari gergeklestirebilmesi de kariye arastirma 6z-yeterligi ile gerceklesebilir. Bu baglamda
tercih donemlerinde yardim hizmeti alan 6grencilerin bu hizmetten yararlanmayan 6grencilere
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gore kariyer arastirma Oz-yeterliklerinin anlamli diizeyde yiiksek olmasi beklenen bir sonug
olarak aciklanabilir.

Kariyer Arastirma Oz-Yeterliginin Kariyer Plani Yapmis Olup Olmamaya Gore
Farklilasma Durumunun Tartisiimasi

Arastirmanin doérdinci bulgusuna gore kariyer arastirma 6z-yeterligi t kariyer plani yapmis olup
olmamaya gore anlamh bir farklilik gostermektedir. Bulguya gore lisans egitimi slrecinde
kendilerine iliskin bir kariyer plani olusturmus katilimcilarin kendilerine iliskin henuiz bir
kariyer plani olusturmamis olanlara gore Kariyer arastirma 6z-yeterlikleri anlaml dizeyde
yuksek oldugu belirlenmistir.

Alan yazin incelendiginde kariyer arastirma &z-yeterliginin kariyer plani yapmis olup
olmama durumuna gore inceleyen dogrudan ve dolayll olan herhangi bir c¢alismaya
rastlanmamistir. Fakat temel olarak bireylerin Kkariyer planlarini gerceklestirebilmeleri igin
kariyer kararlarini vermeleri énemlidir (Harren, 1979). Bu baglamda lisans egitimleri surecince
belirli kariyer planlari ve hedefleri belirlemek kariyer gelisimi icin kritik bir éneme sahiptir.
Eger birey kendilerini yeterince tantyamamis, egitim aldiklari bolime ve kendilerine iliskin bir
mesleki deger belirleyememis, mezuniyet sonrasi is alanlarina ve kurumlarina iliskin planlar
olusturmamissa bu bireyler yardima ihtiyac duyabilirler (Gati, Krausz ve Osipow, 1996; Harren,
1979). Lisans egitimi siresinde bireyler cesitli is sahalarina iliskin belirli planlar yapabilirler.
Kariyer plani yapan bireylerin cesitli is sahalarini arastirmis, is ve kurumlari incelemis, mesleki
degerlerinin farkinda oldugu disunilebilir. Bu baglamda bireyler mezuniyet ve sonrasinda
planlarini kariyer yasaminda gerceklestirme yolunda adim atabilirler. Bu baglamda kariyer plani
yapmis olan katilimcilarin kariyer arastirma 6z-yeterliklerinin kariyer plani yapmamis olan
katilhmcilara gore ylksek olmasi beklenen bir sonug olarak distndlebilir.

Kariyer Arastirma Oz-yeterliginin Kariyer Gelisimini Destekleyici Etkinliklere Katilip
Katilmamaya Gore Farklilasma Durumunun Tartisiimasi

Arastirmanin  besinci bulgusuna gore Kkariyer arastirma o©z-yeterligi kariyer gelisimini
destekleyici etkinliklere katilip katilmamaya gore anlamli bir farklilik géstermektedir. Bulguya
gore lisans egitimleri surecince kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere (egitimler, sertifika
programlari, konferanslar) katilanlarin  kariyer  gelisimini  destekleyici etkinliklere
katilmayanlara gore kariyer arastirma 0z-yeterliklerinin anlamli diizeyde yiksek oldugu tespit
edilmistir. Alan yazin incelendiginde kariyer arastirma 0z-yeterliginin kariyer arastirma 0z-
yeterligi kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere katilip katilmama durumuna gére inceleyen
arastirmaya rastlanmamistir. Bu ylzden alan yazinda kariyer gelisimine odaklanan arastirmalar
incelenmistir. Yapilan arastirmalara gore kariyer arastirma 6z-yeterliginin gelismesine temel
olusturan kaynaklardan birisinin dogrudan deneyimler oldugudur. Yani bireylerin kariyer
arastirma Oz-yeterliklerinin gelistirilmesi etkinliklere iliskin deneyimlerle gercgeklestirilebilir
(Fouad, Cotter ve Kantamneni, 2009; Komarraju, Swanson ve Nadler, 2014; Sari, 2014,
Sullivan ve Mahalik, 2000). Alan yazinda Kkariyer arastirma 0z-yeterliginin dogrudan
deneyimlerle gelistirilmesine yonelik arastirmada bireylerin surecte sorumluluk almalarina ve
etkinlikleri deneyimlemelerine yer verilmistir (Sar1, 2014). iktisadi ve idari bilimler fakiltesinde
6grenim goren bireylerin farkh is kollarinda is bulma ihtimalleri ve 6zel sektoriin rekabet
anlayisi goz ontne alindiginda kariyerlerini olustururken kendilerini gelistirmeleri degerli
gorilmektedir. Donanimli meslek erbabi olmanin is yasantisina daha kolay girebilmesini
saglayabilir. Bu baglamda dustnuldiginde lisans egitimleri surecince yiksek diizeyde kariyer
arastirma oz-yeterligine sahip bireylerin kendilerini gelistirmeye yonelik egitimlere, kurslara,
konferanslara katilmalari beklenebilir. Kariyer arastirma 6z-yeterlikleri yiksek olan bireylerin
yabanci dil 6grenmeleri ve gesitli kurumlarda staj imkanlarindan yararlanmalari distndlebilir.
Bu bakimdan Kkariyer arastirma 0Oz-yeterligi yiksek olan bireylerin kariyer gelisimini
destekleyici egitimlere ve seminerlere katilmasi beklenen bir sonug olarak degerlendirilebilir.
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Oneriler

Arastirmanin bulgusuna gore Universite tercin doneminde profesyonel (psikolojik danisman,
kariyer psikolojik danismani) sekilde tercih danismanligi alanlarin almayanlara goére kariyer
arastirma o6z-yeterlikleri anlamli diizeyde yiksek oldugu belirlenmistir. Bu agidan bakildiginda
tercih yapacak bireyler igin tercih danismanhgi hizmetleri yayginlastirilabilir ve bu baglamda
politikalar gelistirilebilir. ikinci bulguya gére kendisine ait kariyer plani olusturmus olan
bireylerin olusturmamis olanlara gore kariyer arastirma 6z-yeterlikleri anlamh diizeyde daha
yiksek oldugu bulunmustur. Bu kapsamda bireylerin niversitenin kariyer merkezinde veya
psikolojik danisma merkezlerinde kariyer plani olusturmalarina ve belirli bir kariyer hedefi
belirlemelerine yardimci olabilecek calismalar (bireyle veya grupla kariyer rehberligi, psiko-
egitim) yapilabilir. Uglincii bulguya gore kariyer gelisimini destekleyici etkinliklere katilanlarin
katilmayanlara gore kariyer arastirma Oz-yeterlikleri anlamli dizeyde daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Bireylerin Universite egitimi boyunca kariyer gelisimlerine yardimci olacak
mesleki egitimler, seminer, calistay, kongre, panel dizenlenebilir. Arastirmanin dérdinci
bulgusuna gore cinsiyete gore kariyer arastirma 0z-yeterliginin anlamli diizeyde bir farklilik
gostermedigi bulunmustur. Cinsiyet degiskenine iliskin ¢alismalarin ¢alismalarim strdarilmesi
Onerilebilir. Arastirmanin besinci bulgusuna gdre sinif diizeyine goére kariyer arastirma 0z-
yeterliginin anlamli diizeyde farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Sinif diizeyine iliskin ayni
calisma grubu ile kariyer arastirma 6z-yeterliginin boylamsal olarak incelenmesi onerilebilir.
Son olarak galismanin iki devlet Universitesinde olmasi bir sinirlilik olarak degerlendirilebilir ve
arastirmanin diger devlet ve 6zel Universitelerinde yapiimasi Onerilebilir.
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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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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.
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Giris

Universite yillari, genclerin hem kendi kimliklerini oturusturmaya calistiklari hem de ¢ok cesitli
iliskiler kurduklari dnemli bir yasam donemidir. Geng yetiskinlik donemi olarak adlandirilan bu
gelisim donemi esnasinda genglerin temel gelisimsel gorevlerinden biri olan yakin iliskiler
kurma ve bunlari surdirme (Asici, 2017), gencin kendini giivende hissetmesi, mutlu olmasi ve
yasamdan doyum almasinda énemli rol oynamaktadir (Gizir, 2012). Yakin iliskiler kapsaminda
ele alinan romantik iliskiler; flort etme, birlikte yasama, evlilik ve diger uzun vadeli birliktelik
tdrlerini igermektedir (Hendrick ve Hendrick, 2006). Her bireyin, hayatinin bir déneminde
yasadi§l ya da yasamay! istedigi (Atak ve Tastan, 2012) romantik iliskilere genc yetiskinler,
daha fazla ihtiyac duymaktadir (Yalgin ve Ersever, 2015). Universite yillarinda kurulan
romantik iliskiler, en destekleyici iliski tiri olarak gorilmekte (Furman ve Buhrmester, 1992);
yetiskinlik rollerinin gelisimini, akran ve aile iliskilerini (Gizir, 2012) ve es secimi slrecini
(Furman, 2002) dogrudan etkilemektedir.

Yasam doyumunun temel 6gelerinden biri olan (Heller, Watson ve lles, 2004) iliski
doyumu, bireyin iliskisinden duydugu memnuniyet dizeyini ifade etmektedir (Anderson ve
Emmers-Sommer, 2006). Romantik iliski doyumu; partner ve iliskiyle ilgili olumlu duygulara,
deneyimlere ve degerlendirmelere, partnerlerin karsilikh olarak birbirlerinin ihtiyaglarini
karsilamasina ve olumlu-olumsuz yasantilarin  partnerler tarafindan paylasiimasina
dayanmaktadir (Doganer, 2014, Rusbult ve Buunk, 1993; Rusbult, Martz ve Agnew, 1998).
Arastirmalar iliski doyumunun genglerin fiziksel ve psikolojik iyi olusunun (Proulx, Helms ve
Buehler, 2007; Prigerson, Maciejewski ve Rosenheck, 1999), mutlulugunun (Korkut-Owen,
Demirbas-Celik ve Dogan, 2017; Metts ve Cupach, 1990; Stackert ve Bursik, 2003; Olderbak ve
Figueredo, 2009; Terzi ilhan ve Isik, 2017) ve 6z saygisinin (Burchfield, 2012) artmasinin yani
sira yasami anlamlandirmalarina ve hedef odakli olmalarina katki sagladigini (Korkut-Owen,
Demirbas-Celik ve Dogan, 2017) gostermektedir.

Romantik iliskilerin genglerin yasamini ¢cok yonli olarak etkiledigi aciktir. Bu nedenle
genclerin  doyum saglayabildikleri romantik iliskilere sahip olmalari 6nemlidir. Ancak
arastirmalar Turkiye’de Universite 6grencilerinin yardim aradigi problem alanlari igerisinde,
romantik iligkilerin ilk siralarda yer aldigini gostermektedir (Ozgiiven, 1992, Erkan, Ozbay,
Cankaya ve Terzi, 2012; Gineri, Aydin ve Skovholt, 2003). Bu da genclerin iliskilerinin
sagliksiz nitelik tasidigina ve iliskilerinden doyum alamadiklarina isaret etmektedir (Sari, 2008;
Myers, Sweeney ve Witmer, 2000). Buna gore, yuksekogretimde psikolojik danisma ve
rehberlik hizmetleri kapsaminda genglerin iliski doyumunu desteklemeye yonelik ¢alismalar
yapilmasi yoniunde ihtiya¢ oldugu dustnulebilir.

lliskilerden alinan doyumun Kkisisel ve iliskisel cesitli etmenlere bagh olarak degisim
gosterdigi (Yalcin ve Ersever, 2015) dikkate alindiginda; genclerin iliski doyumu (zerinde
belirleyici roli olan faktorlerin incelenmesinin, onlarin romantik iliskilerinin desteklenmesi
acisindan yararli olacagina inanilmaktadir. iliski doyumu (izerine literatiir incelendiginde;
baglanma stilleri (Bestav, 2007; Stackert ve Bursik, 2003, Simpson, 1990; Olderbak ve
Figueredo, 2009; Towler ve Stuhlmacher, 2013; Tucker ve Anders, 1999), iletisim bicimleri
(Miller ve Tedder, 2011; Olderbak ve Figueredo, 2009; Stanley, Markman ve Whitton, 2002);
catisma ¢ézme davranislari (Cramer, 1998, 2002; Guerrero, Anderson ve Afifi, 2011); iliskiye
dair inanclar (Bradbury ve Fincham, 1988; Christian, OLeary ve Vivian, 1994; Stackert ve
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Bursik, 2003); iliski stresi (Barnes, Brown, Krusemark, Campbell ve Rogge, 2007); romantik
iliskide kendini ifade edebilme (MacNeil ve Byers, 2005); tatmin edici sekilde ¢oziimlenmemis
anlagsmazliklarin varh@ (Cramer, 2002); catismaya dair rahatsizlik duygusu ve algilanan
catisma davranislari (Egeci, 2005); partnerden saglanan destek (Cramer, 2006) ve cinsel doyum
(Haavio-Mannila ve Kontula, 1997; Purnine ve Carey, 1997; Byers, 2005; Busby, Holman ve
Taniguchi, 2001) gecmis ¢alismalarda ele alinan, iliski doyumu tzerinde etkili olan degiskenler
olarak karsimiza c¢ikmaktadir. Bu calisma kapsaminda ise iliski doyumunu etkileyebilecegi
disiinilen faktorler olarak mikemmeliyetgilik ve giiven kavramlari ele alinmakta ve
mikemmeliyetcilik ile glvenin Universite dgrencilerinin iliski doyumunu yordayici rollinin
incelenmesi amacglanmaktadir.

Romantik iliskilerde Miikemmeliyetcilik

Mikemmeliyetcilik;  kusursuzlugu elde etmek amaciyla, elestiri  niteliginde 0z-
degerlendirmelerin eslik ettigi, ylksek standartlar belirleme ve baskalar1 tarafindan olumsuz
degerlendirme endiselerini iceren bir kavram olarak tanimlanmaktadir (Frost, Marten, Lahart, ve
Rosenblate, 1990). Bireyin kusursuz olmak (Flett ve Hewitt, 2002), yuksek standartlara ulasmak
ve bu standartlari korumak icin cabalamasini (Hill, Zrull ve Turlington, 1997) ifade eden
mukemmeliyetcilik; kisisel ve sosyal boyutlari olan (Stoeber, 2012), bir kisilik 6zelligidir
(Matte ve Lafontaine, 2012). Mikemmeliyetgilik; “kendine yonelik”, “digerlerine yonelik” ve
“toplum tarafindan dayatilan” muikemmeliyetcilik olmak Uzere (¢ boyuttan olusmaktadir.
Kendine yonelik mikemmeliyetcilik, bireyin mikemmel olmak igin kendisiyle ilgili ylksek
standartlar belirlemesini ve bu standartlara ulasmak icin motivasyonun yiiksek diizeyde olmasini
anlatmaktadir. Digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik, bireyin 6nem verdigi Kkisilerin
karsilamasini bekledigi gercekci olmayan beklentileri icermektedir. Toplum tarafindan dayatilan
mikemmeliyetcilik ise, kisinin ulasilmasi zor olan yuksek standartlarin kendisine toplum
tarafindan dayatildigina iliskin inancini ifade etmektedir (Hewitt ve Flett, 1993). Kisilerarasi
mikemmeliyetcilik kavramindan ortaya c¢ikan (Arcuni, 2013) romantik iliskilerde
mikemmeliyetcilik, kendine ve digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik boyutlariyla ele
alinmaktadir (Stoeber, 2012). Yapici ve yapict olmayan bilesenleri igeren (Stoeber ve Otto,
2006) romantik iliskilerde mikemmeliyetcilik; romantik iliski ve partnerle ilgili
mukemmeliyetci inang ve standartlari ifa etmektedir(Matte ve Lafontaine, 2012; Lopez, Fons-
Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011; Flett, Hewitt, Shapiro ve Rayman, 2001).

Mikemmeliyetcilik zaman zaman iliskinin fonksiyonelligi agisindan bir risk faktori
olusturmaktadir (Lopez, Fons-Scheyd, Morla, ve Chaliman, 2006). Mikemmeliyetci Kisiler,
sevilmeleri ve kabul edilmeleri igin kusursuz olmalari gerektigine ve digerlerine karsi acgik
olmanin incinme, kiicimsenme ya da reddedilme ile sonuclanabilecedine inanmaktadirlar. Bu
nedenle, iliskilerinde duygularini paylasma ve yetersizliklerini dile getirmekle ilgili yogun
endiseler tasimaktadirlar (Burns, 1983; Halgin ve Leahy, 1989). Mikemmeliyetci Kkisiler,
iliskilerinde catismaya neden olacak sorumluluk yiiklemeleri yapma egiliminde olduklari icin
affedici davranislardan uzak olmaktadirlar (Furman, Luo ve Pond, 2017). Sikhkla yakin iliskiler
kurmaktan kacinan (Halgin ve Leahy, 1989; Martin ve Ashby, 2004) miukemmeliyetci Kisiler;
elestirildikleri durumlarda savunmaci tepkiler verdikleri, kusurlarini gizlemek igin geri ¢ekilme
egiliminde olduklari ve mikemmeliyetci standartlarini dider insanlara da uygulamaya
calistiklari icin, yakin iliskilerinde kacinilmaz olarak hayal kirikliklari yasamaktadirlar. Bu
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nedenle mikemmeliyetgilik romantik iliskiler icin tehlikeli bir 6zellik olabilmektedir (Burns,
1980,1983).

Kisinin kendisi, partneri ya da iliskisiyle ilgili gercekci olmayan beklentileri (Haring,
Hewitt ve Flett, 2003) ve olumsuz mikemmeliyetgilik tarzlarinin (Martin ve Ashby, 2004)
romantik iliskilerde problemlere yol acabilecedi vurgulanmaktadir. Arastirma sonuglari
romantik iliskilerde digerlerine yonelik mikemmeliyetciligin narsistik, istismarci, otoriter ve
baskin kisilik ozellikleri, suclama egilimleri ve dlsuk cinsel tatmin ile; kendine yonelik
mukemmeliyetciligin ise elestiri ve alaycilik gibi olumsuz iletisim sitilleri ile iliskili oldugunu
ortaya koymaktadir (Matte ve Lafontaine, 2012). Partnerinden yiiksek beklentilere sahip olan
bireyler, beklentileri karsilanmadiginda memnuniyetsizlik, ¢atisma, kirginhk gibi duygular
yasamaktadir (Lopez, Fons-Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011). Ayrica partnere yonelik
mikemmeliyetcilik partneri baski altina aldigi igin, iliski doyumunu olumsuz yoénde
etkilemektedir (Stoeber ve Otto, 2006).

Mukemmeliyetci kisilik 6zelliginin es/partner secimi (Davis, Abney, Perekslis, Eshun ve
Dunn, 2018; (")zgen, Eksi ve Kardas, 2017), iliski doyumu (Matte ve Lafontaine, 2012; Stoeber,
2012), iliskinin devamlili§i (Lopez, Fons-Scheyd, Morua ve Chaliman, 2006), ciftin 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) tzerinde etkili oldugu son
yillarda vurgulanmaktadir. Ancak romantik iliskilerde mikemmeliyetciligin iliskiler Uzerindeki
etkisinin mikemmeliyetciligin farkli boyutlari agisindan degerlendirildigi ¢calismalar sinirlidir.
Bu calismalardan birini gerceklestiren Petersen (2017) calismasinda kendine yonelik
mikemmeliyetciligin iliski doyumuna olumlu yoénde katki sagladigini; toplum tarafindan
dayatilan mikemmeliyetciligin ise ¢iftlerin daha ¢ok catisma yasamasina ve iliskiden daha az
doyum almasina neden oldugunu saptamistir. Mikemmeliyetciligin boyutlarinin Gniversite
ogrencilerinin iliski doyumu Uzerindeki etkisi konusunda daha genellenebilir sonuclar elde
edebilmek icin konunun farkl drneklem gruplariyla yeniden incelenmesinin literatiire katki
saglayacagi disunilmektedir.

Ikili iliskilerde Giiven

Genel giiven kavrami; kisinin itimat edilebilir olmasini ifade eden, karakterle 6zdeslesmis genel
bir beklentiyi yansitirken (Cook, 2001; Rotter, 1980); genel giiven kavramindan ayri olarak ele
yonelik olarak sergiledigi durustluk ve yardimseverlik miktarini ifade etmekte; partnerin
ihtiyaclarina yanit verebilmeyi iceren ikili ve dinamik bir siirece (Lewicki ve Bunker, 1995;
Murray ve Holmes, 2009; Murray ve ark., 2011) ve partnerlerin iginde bulunduklari iliskiye
karsi baglihklarina isaret etmektedir (Hansen, 1985). Partnerlerin birbirlerinin ihtiyaglarini
karsilamasinin yani sira baglilik, adanmishk, durustlik ve yardimseverlik ile ilgili inanclari da
yansitmaktadir (Uysal, Lin ve Bush, 2012; Larzelere ve Huston, 1980).

Ergenlik ve gencg yetiskinlik donemlerinde rastlanan romantik iliski problemleri icinde,
ilk siralarda yer alan giiven problemleri (Kim, Weistein ve Selman, 2017), birgok kisisel ve
iliskisel etkene bagh olarak olusmaktadir (Anderson ve Emmers-Sommer, 2006). Glven
eksikligi; partnerler arasindaki beklenti farkhliklari (Towner, Dolcini ve Harper, 2015) ve
iliskide karsilikh tatmin edici etkilesimlerin kurulamamasi (Driscoll, Davis ve Lipetz, 1972)
sonucunda ortaya ¢ikabilmektedir. Sadakat, savunmasizlik duygulari ve duygusal yakinlik ile
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iliskili olan (Laborde, vanDommelen-Gonzalez ve Minnis, 2014), given duygusunun
eksikligine; partnere olumsuz tepkiler verme, yalan sdyleme (Uysal, Lin ve Bush, 2012); dustk
iliski kalitesi algisi (Campbell, Simpson, Boldry ve Rubin, 2010) ve baglanma anksiyetesi
(Gabbay ve Lafontaine, 2017) eslik etmekte, bu durum da iliskilerin koétliye gitmesine neden
olabilmektedir (Simpson, 2007). Aksine, yakinlhigi derinlestirme ve iliskide streklilik saglama
islevlerine sahip olan gliven (Larzelere ve Huston, 1980), islevsel ve mutlu romantik iliskilerin
kurulabilmesi igin gereken temel bilesen olarak gorilmekte (Kemer, Bulgan, ve Cetinkaya
Yildiz, 2016; Fitzpatrick ve Lafontaine, 2017; Gabbay, Lafontaine, ve Bourque, 2012;
Mikulincer, 1998) ve ciftler arasinda kurulan given iliskisinin iliski doyumunu olumlu y6énde
etkiledigi bilinmektedir (Anderson ve Emmers-Sommer, 2006; Buyiksahin ve Hovardaoglu,
2007).

Geng yetiskinlerin romantik iliskiler kurarak gelisimsel gorevlerini yerine getirdigi goz
ondne alindiginda, iliskilerinden aldiklari doyumun hayatlarini sosyal ve bilissel yonlerden
etkileyecegi disuntlmektedir. Bu ¢alismada romantik iliskilerde mikemmeliyetcilik ve glivenin
universite dgrencilerinin iliski doyumu tzerindeki etkisinin belirlenmesi amaclanmaktadir.

Yontem

Arastirmanin deseni

Bu arastirma, yordayici korelasyonel arastirma desenine dayanmaktadir. Yordayici korelasyonel
arastirmalar bir ya da daha ¢ok bagimsiz degiskene dayali olarak bagimli degiskende meydana
gelen degisimleri agiklamaya yonelik olarak gerceklestirilmektedir (Buyukoztirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

Calhisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu Turkiye’deki farkli Universitelerde ve fakiltelerde 6grenim
gOrmekte olan ve bir romantik iliski icerisindeki Universite 6grencilerinden olusmaktadir. Tablo
1’de gorildigu gibi, 325 katthmcinin %70.5’i kadin, %28.9’u erkektir ve iki katilimci cinsiyet
belirtmemistir. Katilimcilarin yaslari 17 ile 33 arasinda degismektedir. Yas ortalamasi 21.75 ve
standart sapmasi 2.57 olarak belirlenmistir.
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Tablo 1. Calisma Grubunun Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi

n %
Cinsiyet Kadin 229 70.5
Erkek 94 28.9
Belirtmeyen 2 0.6
Sinif diizeyi Hazirlhik 10 3.1
1. Sinif 83 25.5
2. Sinif 60 18.5
3. Sinif 37 11.4
4. Sinif 79 24.3
Yuksek Lisans 41 12.6
Belirtmeyen 15 4.6
Fakiilte Fen-Edebiyat 133 39.2
Egitim 123 37.8
Yabanci Diller veya Sagdlik Meslek 38 11.7
Yuksekokulu
iktisadi-idari Bilimler 22 6.8
Guzel Sanatlar 8 2.5
Belirtmeyen 7 2.2
Toplam 325 100

Calismada Kullanilan Olgme Araclari

Ikili iliskilerde Giiven Olgegi (1IGO)

Olgek, Larzelere ve Huston (1980) tarafindan gelistirilmis ve Cetinkaya, Kemer, Bulgan ve
Tezer (2008) tarafindan Turkceye uyarlanmistir. Romantik iliski veya evlilik iliskisine sahip
olan bireylerin iliskilerine dair gliven dizeylerini 6lcmeyi hedefler. Yedili Likert tipinde (1 =
Asla, 7 = Her zaman) sekiz maddeden olusmaktadir. Alinan puanlarin yiikselmesi giiven
diizeyinin de artisiii temsil etmektedir. Olgegin 3., 4., 5, 7. ve 8. Maddeleri ters
puanlanmaktadir. Olcegin ingilizce formunun i¢ tutarligina dair Cronbach alfa katsayisi .93 iken
Turkce formunda bu deger .89 olarak hesaplanmistir.

Romantik iliskilerde Mikemmeliyetcilik Olcegi (RIMO)

Matte ve Lafontaine (2012) tarafindan gelistirilmis ve Akin, Erguvan, Akca, Goymen ve
Akdeniz (2013) tarafindan Turkce’ye uyarlanmistir. Kendine yonelik mikemmeliyetcilik (1., 4.,
6., 7., 9., 11., 12. Maddeler) ve digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik (2., 3., 5., 8., 10., 13., 14.
Maddeler) olmak Uzere iki alt boyuttan olusmaktadir. Yedili Likert (1 = Hig katilmiyorum, 7 =
Cok fazla katiliyorum) 14 madde olarak olusturulmustur. Olgegin toplam puani
hesaplanmamakta, alt boyutlara gore sonu¢ vermektedir. Alnan puanlarin yikselmesi
mikemmeliyetcilik seviyesinin artis gostermesi anlamina gelmektedir. Yapi gecerligi
kapsaminda yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda kurulan modelin iyi uyum verdigi
gorilmistir (x2=159.75, sd=68, RMSEA=.077, AGFI=.86, GFI=.91, SRMR=.089). Olgegin
Tirkce formunun i¢ tutarha dair katsayilari ilgili boyutlar icin sirasiyla .52 ve .59 olarak
bulunmustur.
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Iliski Doyum Olgegi (iDO)

Hendrick (1988) tarafindan gelistirilmis ve Curun (2001) tarafindan Turkceye uyarlanmistir.
Romantik iliskiye sahip bireylerin iligkilerine dair algiladiklari doyum seviyesini 6lgmeyi
hedeflemektedir. Yedili Likert tipinde (1 = Hic katilmiyorum, 7 = Tamamen katiliyorum) 7
maddeden olugmaktadir. Alinan puanin yikselmesi, iliskiden saglanan doyumun da arttigi

anlamina gelmektedir. Orijinal formun i¢ gecerligine dair Chronbach alfa katsayisi .91 iken
Tirkce formu igin .86 olarak tespit edilmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan katilimcilarin  demografik bilgilerini elde edebilmek amaciyla
olusturulmustur. Kisisel bilgi formu kapsaminda katilimcilara 6grenim goérmekte olduklari
fakulte, sinif diizeyi, yas ne kadar stredir bir romantik iliski icinde bulundugu sorulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Veriler, 2017-2018 egitim ogretim yilinin giiz déneminde toplanmistir. Katilimcilara ulasmak
amaciyla Google dokiimanlar Gzerinden Olcekleri igeren bir anket formu olusturulmustur.
Olusturulan form, sosyal medya Uzerinden 6grencilerin erisebilecedi kaynaklarda paylasiimistir.

Veri Analizi

Verilerin analizi SPSS 22.00 istatistik paket programi araciligiyla gergeklestirilmistir. Analiz
sirecine gecilmeden oOnce veri seti, kayip ve u¢ degerler acisindan incelenmistir. Frekans
tablolari aracihgiyla yapilan inceleme sonucunda kayip degerlerin %10’dan daha az sayida
oldugu tespit edilmis ve kayip degerler igin ortalama deger atamasi yapilmistir. Tek degiskenli
uc degerlerin incelenmesi icin ham puanlar standart z degerlerine donustirilmis ve standart z
degeri -3.29 ile + 3.29 sinirlari disinda kaldi§i belirlenen 18 gdzlem veri setinden ¢ikartilmistir.
Cok degiskenli u¢ degerler ise Mahalanobis uzakligi araciliiyla incelenmistir. Yapilan
inceleme sonucunda 4 gozlem igin elde edilen Mahalanobis uzakligi degerinin olmasi gereken
degerin (Mah. Distance=17.278, p>.01) (zerinde oldugu belirlenerek s6z konusu 4 gozlem de
veri setinden ¢ikarilmistir. Bu islemlerin ardindan analizler 303 katilimcidan elde edilen veriler
aracihigiyla gerceklestirilmistir.

Verilerin ¢oziimlenmesi frekans dagilimi, aritmetik ortalama, pearson korelasyonu ve
coklu dogrusal regresyon analizi teknikleri ile gerceklestirilmistir. Coklu dogrusal regresyon
analizi yapilmadan Once veri setinin analizi yapabilmek igin gereken varsayimlari karsilayip
karsilamadigi incelenmistir. Bu kapsamda veri seti hata terimlerinin normal dagilmasi, hata
terimleri dagiliminin aritmetik ortalamasinin sifir olmasi, hata terimleri arasinda otokorelasyon
olmamasi, hata terimlerinin her birinin dagiliminin varyanslarinin sabit olmasi ve coklu
dogrusal baglanti probleminin olmamasi varsayimlari (Glris ve Astar, 2014) agisindan veri seti
incelenmistir. Yapilan Kolmogorov Smirnov normallik testi sonucunda hata terimleri
dagihminin normal (KS=.037, p>.05) ve aritmetik ortalamasinin sifir oldugu saptanmistir. Hata
terimleri arasinda otokorelasyon olup olmadigini test etmek amaciyla yapilan Durbin Watson
testi sonucunda elde edilen degerin 1.5-2.5 arasinda olmasi gerektigi belirtilmektedir
(Kuguksille, 2014). Bu calismada ise Durbin Watson degeri 1.92 olarak hesaplanmistir. Yapilan
homojenlik testi sonucunda hata terimleri dagiliminin varyanslarinin sabit oldugu bulunmustur
(F=.00, p=1.00). Bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyonun .90’dan biyik olmasi, VIF
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degerinin 10’dan buylk ve tolerans degerinin de .10’dan kii¢lik olmasi durumunda coklu
baglanti probleminin varhgindan bahsedilmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Bulyikozturk,
2012). Arastirmada badimsiz degiskenler arasindaki iliskiler incelendiginde korelasyon
katsayilarinin -.591 ile .022 arasinda, VIF degerlerinin 1.025 ile 1.573 arasinda ve tolerans
degerlerinin de .636 ile .976 arasinda oldugu gortlmustir. Buna gore, badimsiz degiskenler
arasinda ¢oklu baglanti probleminin olmadidi sdylenebilir. Yapilan incelemeler sonucunda veri
setinin ¢oklu dogrusal regresyon analizi yapabilmek icin gerekli kosullari sagladigi sonucuna
ulastimstir.

Bulgular

Arastirmaya katilan Universite 6grencilerinin 6lceklerden aldiklari puanlara iliskin aritmetik
ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum degerler Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Olgeklerden Alinan Puanlara iliskin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma,
Minimum-Maksimum ve Carpiklik Basiklik Katsayisi Degerleri

N Art. Std. Min. Max. Carp. Basik.
Ort. Sap.
Ikili iliskilerde doyum 303 34.865 3.201 24.00  42.00 -.557 -.032
Romantik iliskilerde mikemmeliyetgilik
Kendine yonelik 303
o 33.048 6.604 15.00  47.00 -.058 -.443
milkemmeliyetgilik
Digerlerine yonelik 303
S 22.897 7.083 7.00 42.00 .095 -.458
milkemmeliyetgilik
ikili iligkilerde giiven 303 40.930 7.173 16.00  49.00 -1.025 .623

Tablo 2’de goruldigu gibi, arastirmaya katilan 6grencilerin iliski doyum d&lceginden
aldiklar1 toplam puan ortalamalarinin  (X=34.865) oldugu saptanmistir. ikili iliskilerde
mikemmeliyetcilik 6lceginden alinan puan ortalamalari incelendiginde kendine yonelik
mikemmeliyetcilik puan ortalamasinin (X=33.048), digerlerine yonelik mikemmeliyetgilik
puan ortalamasinin ise (X=22.897) oldugu gorilmektedir. Ogrencilerin ikili iliskilerde giiven
6lceginden aldiklari puan ortalamalari (X=40.930) olarak hesaplanmistir.

Arastirmaya Kkatilan  dgrencilerin iliski doyum puanlart ile ikili iliskilerde
mukemmeliyetcilik ve ikili iliskilerde given puanlari arasindaki iliskiyi gosteren pearson
momentler carpimi korelasyon katsayisi analiz sonuclari Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. ikili iliskilerde Doyum ile Romantik iliskilerde Mikemmeliyetcilik ve ikili
Iliskilerde Giiven Arasindaki iliskiler

Ikili iliskilerde doyum

Kendine yonelik milkemmeliyetgilik .257*
Digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik -.418*
ikili iliskilerde giiven A78*

*p<.01
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Tablo 3’te gorildugu gibi, iliski doyum 6lceginden alinan puanlar ile kendine yonelik
mukemmeliyetcilik puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde pozitif yonde (r=.257,
p<.01), digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik puanlari arasinda ise (r=-.418, p<.01) negatif
yonde iliski oldugu saptanmustir. kil iliskilerde doyum puanlari ile ikili iliskilerde giiven
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde pozitif yonde iliski oldugu bulunmustur
(r=.478, p<.01).

Romantik iliskilerde mikemmeliyetcilik ve ikili iliskilerde giivenin katilimcilarin iliski
doyum puanlari Uzerindeki yordayici etkisini belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu dogrusal
regresyon analizi sonuclari Tablo 4’te verilmektedir.

Tablo 4. Romantik iliskilerde Miikemmeliyetcilik ve ikili iliskilerde Givenin ikili
Iliskilerde Doyumu Yordayici Etkisi

B Std. Hata B t p

Sabit 27.301 1.613 16.923 .000*
Kendine yonelik milkemmeliyetgilik 135 .023 279 5.841 .000*
Digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik -.118 .027 -.262 -4.420 .000*
ikili iliskilerde giiven 142 .026 318 5394  .000*
R=.577 R=.333

F200=49.830  p=.000

*p<.05

Tablo 4’te goruldugu gibi, yapilan c¢oklu dogrusal regresyon analizi sonucuna gore,
kendine yonelik mikemmeliyetcilik, digerlerine yonelik mikemmeliyetgilik ve ikili iliskilerde
given katihmctlarin iliski doyum puanlarini istatistiksel olarak anlamli diizeyde yordamaktadir
(R=.577, R2=.333; F(3,299)=49.830, p=.000). Kendine yonelik mukemmeliyetcilik, digerlerine
yonelik mukemmeliyetcilik ve ikili iliskilerde giiven katilimcilarin iliski doyum puanlarindaki
varyansin %33.3’Unu agiklamaktadir. Standartlastirilmis regresyon katsayilarina gore, yordayici
degiskenlerin iliski doyumu Uzerindeki goreli 6nem sirasi ikili iliskilerde gliven ($=0.318),
kendine yonelik mikemmeliyetcilik (= .279) ve digerlerine yonelik mikemmeliyetcilik (B=-
.262) seklindedir. Regresyon katsayilarinin anlamhhgina iliskin t testi sonuclari incelendiginde;
kendine yonelik mikemmeliyetcilik (t=5.841, p<.05), digerlerine yonelik mikemmeliyetgilik
(t=-4.420, p<.05) ve ikili iliskilerde giivenin (t=5.394, p<.05) iliski doyumunun istatistiksel
olarak anlamli yordayicilari oldugu goérilmektedir.

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismada romantik iliskilerde miikemmeliyetcilik ve giivenin Universite dgrencilerinin iliski
doyumu Uzerindeki etkisinin belirlenmesi amaglanmaktadir. Bulgular, Universite 6grencilerinin
artisin, onlarin iliski doyum diizeyinin artmasina katki sagladigini ortaya koymaktadir. Diger bir
deyisle, gencler romantik iliskileri esnasinda kendilerini daha iyi olma agisindan yonetiyor ve
partnerine de gliven duyuyorsa daha mutlu iliski yasamakta ve romantik iliskisinden daha ¢ok
doyum almaktadir.
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Arastirmanin  bir diger bulgusu, Universite 6gdrencilerinin  digerlerine yonelik
mikemmeliyetcilik dizeyinde meydana gelen artisin iliski doyum diizeyinin azalmasina yol
actigini ortaya koymaktadir. Bu sonugtan genclerin partnerlerini oldugu gibi kabul etmek
yerine, onlarin olduklarindan daha iyi ve istendik yonde olmalari gerektigine dair beklentiler
gelistirmeleri ve bu beklentilerin de karsilanmamasi durumunda romantik iliskilerinden mutsuz
olduklarr ve doyum alamadiklari anlasiimaktadir.

Regresyon analizi sonucunda, kendine yonelik miukemmeliyetcilik, digerlerine yonelik
mukemmeliyetcilik ve ikili iliskilerde glven degiskenlerinin iliski doyumundaki degisimin
%33.3’Unl acikladigi tespit edilmistir. Bu durumda, romantik iliskisinde kendine yonelik
mikemmeliyetci yaklasima sahip olan Universite &grencileri, partnerine glveniyorsa,
iliskilerinden daha yiiksek doyum elde ederken, iliskisindeki partnerinin mikemmel olmasina
yonelik beklentisi arttikca, iliskisinden aldigi doyum diizeyinin azaldigi anlasiimaktadir. Bu
bulgular, digerlerine yonelik mikemmeliyetciligin, partneri baski altina alarak iliski doyumunu
olumsuz etkiledigini (Stoeber, 2006); kendine ve digerlerine yodnelik mikemmeliyetciligin
yuksek iliski standartlarina sahip olma ile iliskili oldugunu (Flett, Hewitt, Shapiro ve Rayman,
2001); partnere yonelik beklentilerin romantik iliskiye dair memnuniyetsizlige yol agtigini
(Lopez, Fons-Sheyd, Bush-King ve McDermott, 2011) vurgulayan ge¢cmis arastirmalarla
tutarlilik gostermektedir. Geng yetiskinlerin partnerine yonelik olarak olusturdugu standartlarin
ve beklentilerin yiksek diizeyde olmasinin ve bu standart ve beklentilerin gercek¢i hedeflerle
bulusamamasinin iliskiden saglanan doyumu dustrdigu disuntlebilir. Bu sonug literatiirde de
belirtildigi gibi mikemmeliyetgi kisilerin, iliskilerinde catismaya neden olacak sorumluluk
yuklemeleri yapma egiliminde olmalari nedeniyle affedici davranislardan uzak olmalarinin
(Furman, Luo ve Pond, 2017) bir sonucu da olabilir.

Yaklasik kirk yilhk literatir incelendiginde, gecmiste mikemmeliyetgi bireylerin,
elestirildikleri durumlarda savunmaci tepkiler verdikleri, kusurlarini gizlemek igin geri ¢ekilme
egiliminde olduklari ve mikemmeliyetci standartlarini dider insanlara da uygulamaya
calistiklari icin, yakin iliskilerinde kaginilmaz olarak hayal kirikliklari yasayabildikleri (Burns,
1980,1983), sevilmeleri ve kabul edilmeleri i¢in kusursuz olmalari gerektigine ve digerlerine
karsi acik olmanin incinme, kictimsenme ya da reddedilme ile sonuclanabilecedine yonelik
endiseler yasadiklari (Burns, 1983; Halgin ve Leahy, 1989), siklikla yakin iliskiler kurmaktan
kacindiklari (Halgin ve Leahy, 1989; Martin ve Ashby, 2004) anlasilmaktadir. Mevcut
arastirmanin sonuglarina gore ise mikemmeliyetciligin iliski doyumu Gzerindeki yansimalarinin
mikemmeliyetciligin boyutuna bagh olarak degisebildigi gortilmektedir. Mevcut arastirmanin
kendine yonelik mikemmeliyetciligin iliski doyumunu olumlu etkiledigini ortaya koyan
sonucuna paralel olarak; Petersen’in (2017) calismasinda da bireyin kendine yonelik
mikemmeliyetci yaklasiminin iliski doyumuna olumlu yonde katki sagladigi; ancak toplum
tarafindan dayatilan mukemmeliyetciligin ciftlerin daha ¢ok catisma yasamasina ve iliskiden
daha az doyum almasina neden oldugu gorulmektedir. Bu sonuca gore, giinimiizde genclerin
kendine yonelik mikemmeliyetci tutumlarinin kendilerini degerlendirmelerine, duygu ve
davranislarini dizenlemelerine katki sagladigi, boylece kendilerini gelistirerek iliskilerini de
gelistirmeye calistiklari anlasiimaktadir.

Calismanin bir dider bulgusuna gore, ikili iliskilerde giliven duzeyinin artmasi iliski
doyumunun da artmasini saglamaktadir. Bu sonuca paralel olarak, romantik iliskide bireylerin
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kendini glivende hissetmesi ve partnere duyulan giiven, daha dnceki arastirmalarda (Blyiiksahin
ve Hovardaoglu, 2007; Anderson ve Emmers-Sommer, 2006) iliski doyumunun yordayicilari
arasinda bulunmustur. Sonu¢ olarak, genc yetiskinlerin kendini i¢cinde bulunduklari iliskide
glivende hissetmesinin iliski doyumunu olumlu yénde etkiledigi goértilmektedir. Birbirine gliven
duyan partnerlerin olumlu iletisimler kurabilmesi, daha az gatisma yasamas! ve bu catismalari
yapici sekilde sonlandirabilmelerinin onlarin iliskilerinden daha ¢ok doyum almalarina katki
sagladigi disuntlebilir.

Sonug olarak,universite yillarina denk gelen geng yetiskinlik déneminde énemli bir yer
kaplayan romantik iliskilerin insan yasamina bir¢ok olumlu katkisi vardir. Uyumlulugu artirma,
yakin kisilere karsi duyarliligin ve duygularina karsi farkindahdin artmasi (Kopala-Sibley,
Zuroff, Hermanto ve Joyal-Desmarais, 2014), yasam doyumunun (Korkut-Owen, Demirbas-
Celik ve Dogan, 2017) ve kisinin kendisine duydugu sayginin (Burchfield, 2012) artmasi
bunlardan bazilaridir. Bunun yani sira, iliski doyumu genglerin anlamli bir yasam stirmelerine
ve hedef odakli davranislar sergileyebilmelerine de katki saglamaktadir (Korkut-Owen,
Demirbas-Celik ve Dogan, 2017). Buna gore, genc yetiskinin yasaminda bu derece énemli bir
yere sahip olan romantik iliski doyumunun Universite ddnemindeki genclerle yapilan
calismalarda g6z Oninde bulundurulmasi gereken baslica degiskenlerden biri oldugu
distntlmektedir. Arastirma sonuglari bir arada degerlendirildiginde, Universite c¢agindaki
genclerin romantik iliski yasamalarinin onlarin ruhsal gelisimlerine olumlu katki sagladigt,
genclerin kendilerine yonelik daha mikemmeliyetci tutumlarinin olmasinin, iliskilerine olumlu
yansidigi; partnere yonelik mikemmeliyet¢i tutumlarin ise gliveni olumsuz etkileyip iliskiye
zarar verebilecegi, glivenin zedelenmesinin iliskiye zarar verebilecedi ve iliskilerinden doyum
alabilmeleri icin partnerlerin kendilerine 6zen gostermeleri, birbirlerine glivenmeleri gerektigi
anlasilmaktadir. Bu calismadan elde edilen bulgular literatire 6nemli katkilar saglamakla
birlikte, calismanin bazi sinirliliklari da bulunmaktadir. Bu sinirhhiklardan ilki ¢alismanin
verilerinin calismaya online katilmayi arzu eden katihmcilardan elde edilmis olmasidir. Ayrica
mevcut ¢calismada katilimcilarin romantik iliskilerinin niteligi, stiresi, sosyoekonomik diizeyi ve
ailenin birliktelik dykusi gibi degiskenlere yer verilmemis olmasi da bir sinirlilik olarak ele
ahinabilir. Gelecekteki calismalarin farkh 6rneklem gruplariyla, demografik ve kuilturel
degiskenlerin etkisi de ele alinarak gerceklestirilmesi literatiire katki saglayacaktir.
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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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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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Giris

Ogrenci basarisinda etkili olan faktérlerin belirlenmesinin 6nem kazanmasiyla birlikte egitim
arastirmacilari etkili okul ve okul etkililigi kavramlarina daha yogun bir sekilde odaklanmistir.
Bu kapsamda, okul etkililigine iliskin bircok arastirma yuruttlmustir (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). Bazi arastirmalar okul gelisimi ve
etkililigini 6gretmen Ozellikleri, tutumu ve niteligi Uzerinden ele alirken (Ham, Duyar ve
Gimis, 2015; Hanushek, Kain, O’Brien ve Rivkin, 2005; Heck, 2007; Teddlie ve Reynolds,
2000; Uline, Miller ve Tschannen-Moran, 1998), bazilarinda ise okul yoneticisinin glivene
dayali okul kulttri olusturma ve saglikh okul iklimini strdirmedeki roli vurgulanmistir
(Bellibas ve Liu, 2018; Hallinger ve Leithwood, 1996; Hoy, Hannum ve Tschannen-Moran,
1998).

Hoy ise okul dinamiklerinin basarili olmasinda okul kaltirt ve ikliminin dnemine dikkat
cekmistir (Hoy ve Hannum, 1997; Hoy, Tarter ve Bliss, 1990; Hoy ve Woolfolk, 1993). Hoy’a
(2010) gore okul kultiri cok sayida orgltsel o6zelligi iceren bir yapidadir ve okul etkililigini
aciklamaya yardimci, kapsamli bir faktordir. Hoy (2003), okul etkililigi temelinde Langer’in
(1989) kavramsal cercevesinden yararlanarak farkindalik yapisini incelemis ve egitim
ortamlarina uyarlamistir. Okul orgitlerine uyarlanan bu yapiyr okul farkindahdi olarak
adlandirmistir. Okul etkililigine iliskin uluslararasi yazin incelendiginde okul farkindahginin
ozellikle son yillarda ele alinan bir yapi oldugu belirlenmistir. Okul etkililigini anlamaya ve
aciklamaya yardimci olan yapisi geregi okul farkindaliginin Tirkiye baglaminda arastirilmasi da
onemli gorilmektedir. Ancak, bu konuda Tirk arastirmacilar tarafindan gelistirilmis bir élgme
aracl bulunmamaktadir. Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu kapsamda 6gretmen goruslerine dayali
olarak okul farkindaligini incelemek, o6lgmek ve degerlendirmek Uzere bir 6lgme araci
gelistirmistir. Bu nedenle, okul farkindahginin Tirkiye baglaminda da saghkh sekilde
incelenmesi ve Olclilmesi amaciyla bu arastirmada Hoy ve digerleri (2004) tarafindan
gelistirilen Okul Farkindahg Olgegi'nin Tiirkgeye uyarlanmasi, gegerlik ve givenirliginin test
edilmesi hedeflenmistir.

Okul Farkindaligi

Langer’in (1989), bireysel farkindahga iliskin ¢alismasi, farkindalik yapisinin incelenmesi ve
anlasilmasinda oncl arastirmalardan olmustur. Langer bu calismasinda farkindahgi ‘bireyin
surekli olarak zihninde yeni kategoriler agmasi ve her olaya iliskin birden fazla bakis agisi
gelistirmesi’ olarak tanimlamistir. Ancak, ¢rgut diizeyinde incelendiginde bireysel farkindalik
yapisi yetersiz kalmistir. Bu dogrultuda Weick, Sutcliffe ve Obstfeld (1999), Langer’in
kavramsal cercevesi temelinde farkindali§i 6rgut diizeyinde ele almis ve orgltsel/ kolektif
farkindalik terimini kullanmistir. Bu arastirmada, farkindaligi yuksek olan oOrgutler ayni
zamanda Orgutsel guven algisinin da yiksek oldugu orgutler olarak irdelenmistir. Bunun
sonucunda Weick ve digerleri (1999) bu tur érgutleri diger orgltlerden ayiran bes temel 6zellik
oldugunu belirtmistir. Bu Orgitlerin hassaten degisim odakli, mevcut duruma yogunlasan,
basarisizliklari dikkate alan, taktiksel agidan basariyla yonetilen ve esneklige énem veren bir
yapida oldugu saptanmustir.

Weick ve Sutcliffe (2001) daha sonra orgltsel farkindaligi yiksek olan orgitlerin
Ozelliklerini birer bilesen olarak de@erlendirmis ve bu bilesenleri ‘basarisizlikla 6nceden basa
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cikma, basitlestirmeye isteksizlik, uygulamalara duyarlilik, zorluklari asma giictine baghlik ve
uzmanhg dikkate alma’ olarak adlandirmistir. Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006)
ise Weick ve Sutcliffe’in (2001) érgutsel farkindalik baglaminda sundugu bu bes bileseni egitim
orgutlerinin yapisi ve isleyisini dikkate alarak okul farkindaligi seklinde kavramsallastirarak
uyarlamistir. Bu nedenle, okul farkindaligi bes farkh bilesenden olusan bitinlesik bir yapiyi
temsil etmektedir. Okul farkindaligini olusturan bilesenler ‘(1) hatalara ve basarisizliga
odaklanma, (2) basitlestirmeye isteksizlik, (3) egitim-6gretim faaliyetlerinde duyarhlik, (4)
zorluklari asma gicine baglilik ve (5) uzmanhgi dikkate alma’ olarak siralanmaktadir.

Hatalara ve basarisizliga odaklanma: Genellikle 6rgutler basarilarina odaklanir ve bunu
da gelecekteki basarilari igin bir baski unsuru olarak algilar. Potansiyel paydaslarina da her
zaman basarilarindan bahsederler. Okullarda da isler ayni sekilde yirir, okul 6rgdtiinde yer alan
herkes basarilarini paylasmaya ve kendine bir pay cikarmaya egilimlidir ancak kimse
basarisizliklari sahiplenmeye istekli olmaz. Tam tersine, Weick ve Sutcliffe (2001) basariya
odaklanmanin rehavet, kibir ve tembelligi tetikleyecegini dne siirmektedir. Orgitler yalnizca
basarilarina odaklandiklarinda, ne kadar beklentiyi karsiladiklarini goérurler ancak ne kadar
beklentiyi gerceklestiremediklerinin farkina varamazlar. O nedenle, etkili drgutler basarilari ve
basarisizliklarina ne derece yogunlagmalari gerektigine iliskin bir denge gozeterek orgut
icerisinde farkindaligi surddrebilir. Nasil ki yalnizca basarilara odaklanmak o6rgitl hata
yapmaya siriklerse, yalnizca hatalara ve basarisizliklara odaklanmak da umutsuzluga ya da
yanl kararlara neden olabilir (Fiol ve O’Connor, 2003).

Hoy (2003) ise hatalara odaklanma bileseninin, ilk bakista, yenilgiyi kabul eden ya da
umutsuzluga yol agan bir algi olusturdugunu belirtmekle birlikte, érgttleri en kii¢lik sorunu dahi
onemsemeye tesvik ettigi icin esasen etkililigi arttiran bir aliskanhk olarak ifade etmektedir.
Okullarin da tek motivasyon kaynagdl ve hedefi basari olursa, yalnizca bu basarilarini
destekleyen veriyi secerler ve kiiciik basarisizliklarini gézardi ederler. Bu durumda ise kiigiik
sorunlar zamanla biiyilyebilir ve basa ¢ikilmasi zor bir hal alabilir. Ornek vermek gerekirse, bir
okuldaki ogrencilerin  %90’1 basarih ve %210’u basarisiz ise okul yoneticilerinin ve
ogretmenlerin bu %10’luk dilimde yer alan dgrencilerin disik akademik performansina iliskin
hassasiyet gostermesi ve bu durumu kolektif bir sekilde asmaya iliskin girisimde bulunmasi
beklenir. Baoylelikle, basarisizliklarla ¢ok daha dnceden mesgul olunup 6nlem alinarak okul
etkililiginin artmasi saglanabilir.

Basitlestirmeye isteksizlik: Gunimuzde orgltlere biyik capta bilgi akisi olmakta, bu ise
basite indirgeme fikrinin dogal karsilanmasina yol agmaktadir. Bilginin dnce analiz sonra sentez
edilerek basitlestirilmesi 6rgiit agisindan istenen bir durumdur. Ote yandan, basitlestirme ne
kadar olagan ve yayginsa, 0rgt, icerisinde olup biteni anlamaya ve farkina varmaya o 6lglide
uzaktir (Weick, Sutcliffe ve Obstfeld, 1999). O nedenle, drgitler bilgi akisini sinirlandirmamal,
saglikli bilgi akisini desteklemeli ve uygun yollarla gerceklesmesini saglamalidir.

Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi uygulamalarini basitlestirmenin yollarini arar.
Ancak, 0Ozellikle de karar alma yetkisine sahip kisilerin okula iliskin uygulamalari basite
indirgemeye isteksiz olmalari gerekir (Hoy ve Miskel, 2008). Bu dogrultuda, karar alma
strecinde tim paydaslari temsil eden ve farkli gorislere ya da bakis acilarina sahip kisilere yer
verilmesi beklenir. Boylelikle, her kesimi dikkate alan ve ayni zamanda farkl gérusleri gozeten
kararlar alinabilir. Farkhi bakis agilari sorunlarin ¢oziimiine yonelik yeni yaklasimlar
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uretilmesini saglar, bu ise beklenmedik bir sorun ile karsilasildi§inda daha kisa sure igerisinde
basa ¢ikabilir durumda olmasini saglar (Pinck ve Sonnentag, 2017).

EQitim-0gretim uygulamalarina duyarlilik: Uygulamalara duyarhilik, genellestirmeye
karsi olma ve sorunun kokenine inme acisindan basitlestirmeye isteksizlik bileseni ile
ortismektedir. Uygulamalara duyarhlik, yapilan is ya da gorev esnasinda her seyin olmasi
gerektigi gibi isleyip islemedigine iliskin strekli olarak kontrol ve izleme durumunda olmayi
ifade eder. Weick ve Sutcliffe (2006) ise bu 6zelligin, 6rgit sistemi icerisindeki gerceklige
yonelik tepkisel ve duyarl olmayi gerektirdigini belirtmistir. Bununla birlikte, olasi tehlike ya
da sorunlarin dnceden fark edilmesi ve buna yonelik eyleme gecilmesi de bu nitelige sahip
orgltlerde daha kolay gerceklesmektedir.

Okul ortaminda ise bu 6zellik okul yoneticisinin egitim ve o6gretim faaliyetlerini ¢cok
yakindan takip etmesi olarak ifade edilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Okul
yoneticisinin egitim-6gretim uygulamalarina yonelik bu duyarliligi okul personeli ile olan
iliskileri ile yakindan iliskilidir. Okulun mevcut durumu, kosullari ve olup biten ne var ise
ogretmenlerin bunu bir Ust yonetime ictenlilikle aktarabilmesi icin karsihkli glvenin insa
edilmis olmasi gerekir (Hoy, 2003; Hoy, Gage ve Tarter, 2006). Clnki okullar ne kadar
blrokratik bir yapida olursa olsun, 6gretmenler siniflarinda biyik olclide 6zerktir ve ancak
kendileri anlatmaya istekli olursa okul yoneticisinin sinif icerisinde olanlardan bilgisi olabilir
(Thomas, 2017). O nedenle, farkindalik kurami kontroll, siki kurallar ile degil etkili iletisim
araciligiyla saglamay1 6ngordr.

Zorluklar asmaya baghlik: Farkindahgi ylksek olan kurumlarin bes 6zelligine ilskin
bahsedilen ilk ¢ 6zellik, drgutlerin nasil farkindaliklarini besleyebilecekleri ve beklenmedik
durumlari nasil daha buylk sorunlar haline gelmeden ¢dzebileceklerine iliskindir (Vogus ve
Sutcliffe, 2012). Zorluklari asmaya baglilik ise glivenirligi ylksek orgitlerin krizle basa ¢ikma
ve ardindan hizhi bir sekilde orgutiin kriz 6ncesi durumuna dénmesini saglayan beceriler
bitunind ifade etmektedir (Gage, 2003; Williams, 2010). Her orgiitte sorunlar yasanabilir ancak
farkindalik sahibi okul yéneticileri bu gercegin bilincinde hareket ederler. Yuksek farkindahga
sahip okul madurleri, sorunlari buytiimeden tespit etmeye odaklandiklari gibi bir kriz durumunda
da zorluklari asmaya yonelik baghliklarini ortaya koyarak bu yonde bir kapasitenin
gelistirilmesini de destekler (Verdorfer, 2016). Okullar da diger orgutlerde oldugu gibi
beklenmedik durumlara karsi her zaman tedbirli olmah ve ayni zamanda zorluklari asmaya
yonelik direng gostererek bunlarla basa ¢ikabilmelidir. Okul ortaminda karsilasilan zorluklari
daha kolay ve zamaninda asabilmek icin 0Oncelikle okuldaki bireylerin birbirlerinin
kapasitelerinin farkinda olmasi, problemin ¢ikti§gi baglamin bilgisi ve elestirel yaklasma becerisi
gereklidir (Weick ve Sutcliffe, 2001). Bu nedenle, okul mudurleri, 6gretmenler ve diger
paydaslar, beklenmedik sorunlar ile basa ¢ikabilmek adina her zaman direncli ve esnek olmaya
odaklanmalidir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Williams, 2010).

Uzmanligi dikkate alma: Bireylerin dogustan gelen yetenekleri, egitim ya da deneyim ile
kazandiklari bir uzmanlik alani olabilir. Ancak, ¢cogu orgutte ya fark edilmedigi icin ya da
gosterilmesine olanak taninmadigi i¢in bu uzmanlik potansiyelinden yararlanilamamaktadir
(Gage, 2003). Weick ve Sutcliffe’in (2001) de belirttigi gibi birgok orgltte yukaridan asagi
gerceklesen bir karar alma siireci benimsenmistir ve bu durum Ust yonetimde yapilan hatalarin
hiyerarside asa@ilarda yer alanlarin hatalari ile birleserek daha kritik hale gelmesine yol
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acabilmektedir. Ancak, farkindaligin yiksek oldugu orgitlerde, kararlardan etkilenecek kisilerin
pozisyon, kidem ya da makami gézetilmeksizin karar verme sirecine katki sunmasi saglanir. Bu
var olan ya da potansiyel sorunlara ¢6zim lretmeyi kolaylastiran bir etmendir (Gage, 2003;
George, 2012; Hoy, 2003; Weick ve Sutcliffe, 2001). Yiksek farkindahga sahip okullarin bir
ozelligi de standartlasmis kurallardan ve kati yapilari ve stirecleri benimseme yanlisindan uzak
durmalaridir. Bu okullarda, kidemden ya da mevkiden bagimsiz olarak mevcut sorun ile uygun
uzmanhg eslestirmeye onem verilir. Farkindaligi yiksek okullarda, karar alma sirecinde
cogunlukla tim okul personelinin goristine basvurulur ve 6nem verilir, ancak o konuda bilgi
sahibi ve uzmanliga sahip Kisilerin fikirlerine oncelik verilir. Baska bir ifadeyle, yiksek
farkindaliga sahip okullarda sorunlarin ¢oziiminde hiyerarsiden ¢cok uzmanliga odaklanilir
(Barry ve Meisiek, 2010; Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013).

Yontem

Bu arastirmada, Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi Okul Farkindahgi Olgegi’nin
Tirkceye uyarlama c¢alismasinin  yiratulmesi, gegerlik ve givenirliginin - sinanmasi
amagclanmistir. Bu dogrultuda, betimsel yontem uygulanmis ve nicel arastirma tekniklerinden
yararlaniimistir.

Veri Toplama Araci

Katihmcilarin gorev yapmakta olduklari okulun genel olarak farkindalik diizeyine iliskin
gorisleri Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi Okul Farkindahgr Olgegi (OFO) ile
olgiilecektir. Olgek, birgok uluslararasi arastirmada okul farkindahgina iliskin degerlendirme
yapmak tzere kullanilmistir (Hoy, Gage ve Tarter, 2006; Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013;
Scarbrough, 2005; Thomas, 2017; Watts, 2009). OFO, Weick ve Sutcliffe (2001), Hoy (2003)
ve Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi okul farkindahgina yonelik bitlnlesik yapinin bes
bilesenini kapsayan maddelerden olusmaktadir. Olgek, 6gretmenlere uygulanmak (izere
tasarlanmistir.  Olgekten ahlinan yilksek puanlar, ilgili okula yonelik katiimcinin okul
farkindaligi algisinin yiiksek olduguna isaret etmektedir. Olcekte iki faktorde toplanan 14
madde bulunmaktadir. Ogretmen farkindaligi boyutunda yedi madde (6rn: ‘Bu okuldaki
ogretmenler, gelisime yonelik donit almayi olumlu karsilar’) ve midur farkindahigr boyutunda
yedi madde (6rn: ‘Bir kriz halinde, bizim egitim-6gretime devam edebilmemiz i¢in durumla
muadurimiz kendisi ilgilenir’) bulunmaktadir. 6l Likert tipinde tasarlanan maddeler, (1) hic
katilmiyorum ile (6) tamamen katiliyorum arasinda degerler alabilmektedir. Olgekte yer alan
maddelerden yedisi ters kodlanmaktadir. Ters kodlanan maddelere 6rnek olarak ‘Bu okuldaki
bircok 6gretmen degisime isteksizdir’ ve ‘Okul mudirimiz égretmenlerin gorislerine deger
vermez’ verilebilir.

Olgegin gelistirilme asamasinda farkindalik yapisinin tim bilesenlerini temsil edecek
sekilde alanyazina ve 6gretmen, okul yoneticisi ve alan uzmanlarinin gorislerine dayali olarak
67 Olgek maddesi hazirlanmis ve ilk pilot calisma Ohio ile Kuzey Carolina eyaletlerinde yer
alan 90’dan fazla okulda gorev yapmakta olan toplamda 101 6gretmenle gergeklestirilmistir. Bu
asamada, her bir farkindalik bileseninin birer boyut olusturmadig saptanmistir. ilk pilot calisma
sonucunda, okul farkindaligindaki toplam varyansin %48’ini aciklayan 34 maddelik bir form
elde edilmistir.
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Ikinci pilot uygulamadan 6nce 34 maddelik form kuramsal agidan tekrar degerlendirilmis
ve Olgegin ogretmen farkindaligi ve mudir farkindahgr olmak Uzere iki faktérden olusmasi
gerektigine karar verilmistir. Bu dogrultuda, mevcut formdan bazi maddeler ¢ikariimis ve bazi
maddeler de eklenmistir. Boylelikle, 20 maddesi 6gretmen farkindahgini ve 20 maddesi de
midir farkindaligini 6lcecek sekilde form tekrar diizenlenmistir. ikinci pilot uygulama, yedi
farkli eyaletteki (Michigan, New York, Kuzey Carolina, Ohio, Oklahoma, Teksas ve Virginia)
103 okulda gerceklestirilmistir. Analiz sonuclarina gore, her bir maddenin ¢ogunlukla uygulama
oncesinde belirlenen faktorlerde yer aldigi belirlenmistir. Ancak, ¢apraz yik veren alti madde
formdan ¢ikarilmis ve 34 maddelik bir form elde edilmistir. Bu formda yer alan 34 madde
uzerinde bircok kez acimlayici faktor analizi uygulanmis ve bu dogrultuda form 6gretmen
farkindaligi ve mudur farkindaligi boyutlarinda 10’ar madde yer alacak ve farkindalik yapisinin
bes bilesenini temsil edecek sekilde 20 maddeye indirilmistir. Olgegin bu haline iliskin
Cronbach alfa ictutarlilik degeri 6gretmen farkindaligi boyutu igin .85 ve midur farkindaligi
boyutu igin ise .92 olarak rapor edilmistir.

Hoy, Gage ve Tarter (2004) bu noktada elde edilen o6lgcek formunun psikometrik
Ozelliklerinde negatif yonde herhangi bir degisim olmadan madde sayisini azaltmaya karar
vermis ve bu kez ise Ohio eyaletinde yer alan 75 ortaokulda gérev yapmakta olan 2600
ogretmen ile bir galisma gerceklestirmistir. Bu ¢alisma sonucunda ise 14 madde ve iki faktérden
olusan 6lgegin mevcut formu elde edilmistir. OFO’de yer alan maddelerin yiik degerlerinin .55
ile .92 arasinda yer aldigi belirlenmistir. Olgegin 6gretmen farkindah§r boyutu tarafindan
aciklanan varyans %13.55 ve muduir farkindahgr boyutu tarafindan agiklanan varyans ise
%52.61’dir. Buna gére, OFO okul farkindaligi yapisindaki toplam varyansin %66.16’sini
aciklamaktadir. Son olarak OFO’niin giivenirlik degerleri incelendiginde, 6gretmen farkindalig
boyutunun Cronbach alfa katsayisinin .93 oldugu, mudir farkindahdi boyutuna iliskin ictutarlik
degerinin .96 oldugu ve olcegin tamamina ait glvenirlik katsayisinin .95 bulundugu rapor
edilmistir.

Hoy ve digerleri (2004) tarafindan yukarida bahsedilen asamalar sonucunda gelistirilen
OFO’niin Tirk kiiltirtine uyarlama, gecerlik ve givenirlik calismalari ise arastirmacilar
tarafindan gergeklestirilmistir.

Okul Farkindahgi Olgegi’nin Gegerlik ve Giivenirlik Calismalari

Olgegin uyarlama siireci, Agisddttir, Gerstein ve Cinarbas (2008) tarafindan onerilen dlgek
uyarlama asamalari izlenerek gergeklestirilmistir. Buna gore, 6lcedin uyarlama galismasina
baslamadan 6nce OFO ile 6lgiilmek istenen okul farkindahgina yonelik biitiinlesik yapinin Tiirk
egitim sisteminde de mevcut olduguna, boylelikle baska bir kiltur igin hazirlanmis olan 6lgegin
uyarlanmasinin  Tirk kdltirinde bir karsihk bulacadina, anlamh olacagina ve okul
farkindaliginin Turk kaltarinde arastiriimasina katki saglayacagina egitim yonetimi alanindan
ogretim Uyelerinin goriislerine de bagvurularak karar verilmisti. OFO’niin  uyarlama
calismasina, hak sahibi yazarlardan 6lgegi Tirkceye uyarlamaya iliskin e-posta araciligiyla izin
alinarak baglanmistir.

Dil Esdegerligi

Bu asamada oncelikle, her iki dile de ¢ok iyi diizeyde hakim ii¢ dil uzman tarafindan ingilizce
dilindeki yonergenin, cevaplama seceneklerinin ve 6lcek maddelerinin Tirkceye cevirilmesi
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saglanmistir. Elde edilen U¢ ayri ceviri formu, her iki dile de iyi diizeyde hakim bir egitim
yonetimi alan uzmani ile mizakere edilerek, her bir 6lcek maddesini anlamsal ve kavramsal
acidan en iyi sekilde temsil eden ceviriler segilerek tek bir form elde edilmistir. Elde edilen bu
form, egitim yonetimi, psikolojik danisma ve rehberlik ve egitimde 6lgme ve degerlendirme
alaninda 6gretim Uyesi olan ve egitim alaninda 6lcek uyarlama siirecinde deneyimli uzmanlarin
gortsune sunulmustur. Uzman gorisleri dogrultusunda o6lcek maddelerinde kismi diizeltmeler
gerceklestirilmistir. Elde edilen bu form, yedi 6gretmen ve iki okul ydneticisinden olusan bir
grubun goriisiine sunulmus, dilsel ve deyimsel agidan incelemeleri saglanmistir. Ogretmen ve
okul yoneticilerinden olusan grubun doénutleri degerlendirilmis ve bu dogrultuda Turkce form
uzerinde kismi diizeltmeler yapilmistir.

Bir sonraki asamada ise elde edilen Turkce ceviri formunun, daha 6nceki ceviri
asamalarinda yer almayan baska bir dil uzmani tarafindan ingilizceye geri gevirisinin yapiimasi
saglanmistir. OFO’niin 6zgiin formunda yer alan ingilizce maddeler ile geri ceviri ile elde edilen
maddeler bir araya getirilerek incelenmis ve geri geviri ile elde edilen madde cevirilerinin §zgiin
maddeler ile ¢cogunlukla tutarli oldugu belirlenmistir. Bu kapsamda, geri ceviri sonucunda elde
edilen formun 6zgiin form ile esdegerligini degerlendirmek tizere OFO’niin hak sahibi Wayne
K. HOY (Ohio Eyalet Universitesi, Ohio, ABD) ve arkadaslarinin gériisiine basvurulmustur.
Hak sahibi yazarlar, geri geviri ile elde edilen 6lgek formunun, 6lgegin 6zglin formu ile dilsel,
anlamsal ve kavramsal agidan buylk 6lcude ortustigini ifade etmis ve 3. ve 14. madde igin
kismi Onerilerde bulunmustur. Yazarlarin dizeltme oénerileri dikkate ahinmus, ilgili degisiklikler
yapilmis ve revize edilen form tekrar uzman goériisiune sunulmustur. Alan uzmanlarinin da onay!
ile 6lcegin nihai formu elde edilmis ve OFO’niin dilsel ve anlamsal agidan 6zgiin form ile tutarh
olduguna karar verilmistir.

Okul Farkindaligi Olgegi’nin Gegerlik Calismalari

OFO’niin dilsel esdegerlik calismalari sonucunda elde edilen formu, Ankara ilinde toplam 17
ilkokul ve ortaokulda gorev yapmakta olan 215 &gdretmene uygulanmistir. Katilimci
ogretmenlerin 134’0 (%62.3) kadin ve 81’i (%37.7) erkektir. Ogretmenlerin yas araligi 22 ile 59
yas (ranj=37) arasinda degismekte olup ortalama katilimci yasi 36.92’dir. Egitim diizeyine gore
incelendiginde, katilimcilardan 6’sinin (%2.8) oOnlisans derecesine, 177°sinin (%82.3) lisans
derecesine ve 32’sinin (%14.9) lisansustl egitim derecesine sahip oldugu saptanmistir.
Ogretmenlerin mesleki kideminin 2 yil ile 39 yil arasinda yer aldi§i ve ortalama mesleki
kidemin 12.9 yil (SD=7.98) oldugu belirlenmistir. Katilimcilar mevcut okullarindaki gorev
slresine gore incelendiginde ise bu strenin 2 yil ile 18 yil arasinda degismekte oldugu ve
ogretmenlerin mevcut okuluna iliskin ortalama goérev siresinin 4.13 yil (SD=3.52) oldugu
gozlenmistir.

Orneklem bilyiiklugiine iliskin alanyazin incelendiginde, érnegin Tabachnick ve Fidell’in
(2012) faktor yapisinin belirgin ve az sayida oldugu durumlarda faktor analizi yapmak igin
orneklem buyikligunin 100’e indirilebilecegini ancak guvenilir sonuglar elde etmek icin 200
deneklik bir orneklem biytklugini gerekli buldugu belirlenmistir. Benzer sekilde, Sapnas
(2004) da 100 kisilik bir denek grubunun analiz icin yeterli olacagini rapor etmistir. Kline
(2013) ise gecerlik analizi icin drneklem buytuklugu belirlenirken dikkate alinacak denek-madde
oraninin 10/1 seklinde gerceklesmesi gerektigini belirtmistir. Ote yandan Myers, Ahn ve Jin
(2011) dogrulayici faktor analizi ile veri toplama aracinin kuramsal agidan test edildigi
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durumlarda 200 ve (Uzeri denede ihtiyag oldugunu, evren kestirimi icin ydratuldugi
arastirmalarda ise evren buyukligine de badli olarak en az 300 veri ile analizin
gerceklestirilmesi  gerektigini ifade etmistir. Psikometri ve Olgme alaninda 6rneklem
blyuklugune iliskin yorumlar farklilasmakla birlikte érneklem blyukligu arttikca drnekleme
hatasinin azalmasi ve boylelikle ampirik agidan daha saglkl ve net sonuglar elde edilebilmesi
icin drneklem buytkluginun yiksek tutulmasi yonindeki goris hakimdir (Gagné ve Hancock,
2006; MacCallum, Widaman, Zhang ve Hong, 1999; Marsh, Hau, Balla ve Grayson, 1998). Bu
dogrultuda, OFO’niin iki faktorlii yapisi, toplamda 14 maddeden olustugu ve bircok psikometri
uzmani tarafindan ortaya konulan érneklem buyukligu 6élcuti géz éniinde bulunduruldugunda
215 6gretmenden olusan érneklem buyikluginin gecerlik ve glvenirlik analizleri igin uygun
olduguna karar verilmistir.

Dogrulayici faktor analizi (DFA), acimlayici faktor analizi (AFA) sonucunda elde edilen
faktor yapisinin farkli bir veri setinde kuramsal acidan sinanmasi amaciyla ydratultr
(Tabachnick ve Fidell, 2012). Baska bir ifadeyle, arastirmaci DFA uygulamasindan Once
kuramsal bir model kurar ve analizi kuramsal bir temele dayali yurdtir (Pituch ve Stevens,
2016). Bu kapsamda OFO’niin faktér yapisinin kaynak dilde AFA ile ortaya konulmus olmasi
nedeniyle 6lgcegin yapi gecerliginin hedef dilde DFA ile test edilmesine karar verilmistir. Veri
setinin Ozelliklerine gore uygulanacak DFA yontemi farkhlastigi igin, veri bazi psikometrik
varsayimlar agisindan incelenmistir.

Veri seti Uzerinde ilk olarak normallik varsayimi test edilmistir. Verinin normal dagihim
gOsterip gostermedigi betimsel grafikler ve normallik testleri araciliiyla belirlenebilmektedir.
Bu kapsamda oncelikle normal Q-Q olasilik grafigi incelenmistir. Veri setine ait normal Q-Q
olasilik grafigi Sekil 1’de sunulmaktadir.

Normal Q-Q Plot of SCHM_ALL

Expected Normal

24

Observed Value

Sekil 1. Normal Q-Q olasihk grafigi

Sekil 1’de sunulan normal Q-Q olasilik grafiginde gorulebilecedi tzere puanlar diiz bir ¢izgi
Uzerinde yer almaktadir. Grafikte yer alan noktalarin diiz bir ¢izgi Gzerinde birlesmesi verinin
normal dagilim gosterdigine isaret etmektedir (Easton ve McCulloch, 1990). Buna gore, okul
farkindaligina iliskin 6gretmen goruslerine ait verinin normal dagilim gosterdigi belirtilebilir.
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Veri setinin normallik analizleri kapsaminda histogram grafigi de incelenmistir. Veriye
ait histogram grafigi Sekil 2’de sunulmaktadir.
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Sekil 2. Histogram grafigi

Sekil 2’den de izlenebilecedi gibi histogram grafiginde yer alan dagdilim egrisinin normal
dagihm egrisine cok yakin oldugu belirlenmistir. Bu ise OFO’ye ait veri setinin normal
dagihmina yonelik bigimsel bir gosterge olarak degerlendirilmistir.

Verinin normallik analizi kapsaminda basiklik ve ¢arpiklik degerleri de dikkate alinmistir.
Basiklik degerinin -.443 ve carpiklik degerinin -.301 oldugu belirlenmistir (SD=.835). +2
arahginda yer alan basiklik ve carpiklik degerlerinin normal dagihima isaret ettigi
belirtilmektedir (George ve Mallery, 2010; Gravetter ve Walnau, 2000; Trochim ve Donnelly,
2006). Bununla birlikte, Kolmogorov-Smirnov normallik testi yurutilmustir. Test sonucunun
manidar olmadigi, baska bir ifadeyle test verisinin normal dagihm gosterdigi belirlenmistir
(p>.05).

Normal dagilim gdsteren veri setine ait ortanca, mod ve aritmetik ortalama degerlerinin
ayni ya da ¢ok yakin olmasi beklenir (Gravetter ve Walnau, 2000). Mevcut veriye ait ortanca
degeri 4.28, mod degeri 4.29 ve aritmetik ortalama ise 4.34 olarak hesaplanmistir. Bu degerlerin
birbirine ¢ok yakin olmasi da normal dagilima kanit olarak kabul edilmektedir. Veri seti, ug (°)
ve asirl degerler (*) acisindan kutu grafigi ile incelenmistir. Kutu grafiginde herhangi bir ug ya
da asiri degere rastlanilmamistir. Sonug olarak, DFA modeli kurmak Uzere elde edilen verinin
betimsel grafikler ve normallik testleri sonuclarina dayali olarak normal dagilim gosterdigi
belirlenmistir.

Normallik varsayimini karsilayan veri setinin yapi gecerliginin kovaryansa dayali
modellerle incelenmesi gerekmektedir (Hair, Ringle ve Sarstedt, 2011). Bu dogrultuda, veri
setinin faktor yapisi LISREL 8.8 yazilimi (Jéreskog ve Soérbom, 2006) ile sinanmistir. OFO’niin
14 madde ve iki boyuttan olusan yapisina iliskin s6zdizimi dosyasinin hazirlanmasi sonrasinda
analiz gerceklestirilmistir. DFA ile elde edilen model Sekil 3’te sunulmaktadir.
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0. 51 - vid

Chi-Square=150.30, df=74, P=value=0.00000, RM3EA=0.075

Sekil 3. OFQ’ye iliskin yol diyagrami

Sekil 3°te, OFO’ye iliskin yol diyagraminda ki-kare derecesinin x*=150.2, serbestlik derecesinin
sd=74 oldugu, buna gére x*/sd oraninin 150.2/74=2.02 (p<.05) oldugu belirlenmistir. Bu oranin
5.0%in altinda olmasi kuramsal modelin uyum iyiligine sahip olduguna, 3.0’ten daha kicuk bir
deder almasi DFA modelinin iyi bir uyuma sahip olduguna isaret etmektedir (Schermelleh-
Engel, Moosbrugger ve Mauller, 2003). DFA modeline ait RMSEA degeri .07 olarak
hesaplanmistir. RMSEA degerinin .08 ile .05 arasinda yer almasi kabul edilebilir uyuma, .05’in
altinda bir deger almasi ise minimum hataya ve mikemmel uyuma kanit olarak kabul
edilmektedir (Browne ve Cudeck, 1993; MacCallum, Browne ve Sugawara, 1996). RMSEA
degerine gore okul farkindaligina iliskin DFA modelinin kabuledilebilir uyuma sahip oldugu
belirtilebilir. DFA ile elde edilen diger uyum iyiligi degerleri Tablo 1’de sunulmaktadir.



Okul Farkindahgi Olgegi’nin Tiirkgeye Uyarlanmasi: Gegerlik ve Giivenirlik Calismasi 261

Tablo 1. DFA Modeline ait Uyum lyiligi Degerleri

Degisken Madde sRMR  CFI IFI GFI AGFI RFI  NFI  NNFI
Sayisi
Okul Farkindahg 14 .059 .96 .96 .89 .85 92 .93 .95
Ogretmen Farkindali§i 7 .043 .98 .98 .95 91 94 .96 .96
Mudur Farkindahg 7 .052 .96 .96 .95 91 90 .93 .94
n=215

Tablo 1°den izlenebilecedi gibi OFO’niin iki faktorlii yapisi ve her bir boyutu icin DFA
yapilmis ve ortaya ¢ikan uyum iyiligi degerleri sunulmustur. SRMR degeri, gézlenen kovaryans
ile DFA modeli tarafindan agiklanan kovaryans arasindaki ortalama farki gdstermektedir ve
orneklem biyukliglinden bagimsiz bir degerdir (Quintana ve Maxwell, 1999). Bu nedenle, Hu
ve Bentler (1995) model uyumuna karar verirken SRMR degerinin belirleyici oldugunu, .10 ile
.05 arasindaki degerlerin kabul edilebilir uyumu gosterirken .05’ten kiglik degerlerin ¢ok iyi
uyuma isaret ettigini belirtmistir. Buna gore, test edilen DFA modelinin gérece iyi uyuma sahip
oldugu belirtilebilir.

Analiz sonucunda elde edilen uyum iyiligi degerlerinden CFI, IFI, GFI, RFI, NFI ve
NNFI’nin .90 Uzerinde yer almasi kabul edilebilir uyuma isaret ederken .95 ve Uzerindeki
degerlerin cok iyi model uyumunu gosterdigi ifade edilmektedir (Baumgartner ve Homburg,
1996; Marsh, Hau, Artelt, Baumert ve Peschar, 2006). Ote yandan, AGFI degeri icin .85 ile .90
arasindaki degerler kabul edilebilir bulunurken, .90 ve zerindeki degerlerin DFA modelinin iyi
uyumuna isaret ettigi belirtilmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miller, 2003).
Mevcut DFA sonuclarina gore 6lcegin tamamina iliskin AGFI degeri .85 olarak hesaplanmustir.
Bu deger, mevcut modelde kabul edilebilir diizeyde kalsa da érneklem biytkligu arttikga AGFI
ve GFI degerlerinin de yukseldigi bilinmektedir (MacCallum ve Hong, 1997). Sonug olarak,
DFA ile elde edilen modelin kuramsal modelle iyi diizeyde uyumlu oldugu ve OFO’niin yapi
gecerliginin saglandigi belirlenmistir.

Okul Farkindaligi Olgegi’nin Giivenirlik Calismalari

OFO’niin  giivenirlik calismalari PASW 18.0 yazilimi ve R-Project 3.5.1 siirimiinde
gerceklestirilmistir (R Core Team, 2018). Bu kapsamda madde toplam korelasyonlari, iki yari
test glivenirligi (Spearman-Brown katsayisi), Cronbach alfa (o), tabakah alfa (o), Armor teta
(8), McDonald omega (w;), Guttman katsayilari (A;) ve alt %27-0st %27 grup ortalama farklari
hesaplanmistir.

OFO’niin giivenirlik calismalarina madde-toplam korelasyonlarinin hesaplanmasi ile
baslanilmistir. Madde-toplam korelasyon degerleri, 6lcek maddelerinin dlcekte yer alan diger
maddelerin toplam puani ile arasindaki iliskiyi ortaya koyar. Korelasyon katsayilarinin pozitif
degerler almasi ve yiksek olmasi (.30 ve Uzeri) Olgekte yer alan maddelerin benzer davranislari
olgtiguni gosterir (Zijimans, Tijmstra, van der Ark ve Sijtsma, 2017). Bu ¢alismada OFO’niin
dizeltilmis madde-toplam korelasyon degerlerinin .496 ile .672 arasinda yer aldigi
belirlenmistir. Bu degerler, OFO’de yer alan maddelerin ayirtediciliginin iyi diizeyde oldugu
seklinde yorumlanmustir.

Normal dagilim gosteren veri setinin glvenirliginin tespit edilmesinde cogunlukla
Cronbach alfa degeri hesaplanmaktadir (Gravetter ve Walnau, 2000). Ote yandan, nicel verinin
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glvenirliginin test edilmesinde vyararlanilan Kkatsayilardan biri olan Spearman-Brown
katsayisinin hesaplanmasi icin verinin normallik varsayimini karsilamasina gerek yoktur.
Spearman-Brown katsayisi, iki yari test givenirlik degeri olarak da bilinmektedir ve veri setinin
iki yarisi arasindaki iliskiye ait bir deger tretmektedir. Guttman katsayisi ise 6lcek maddelerinin
iki yariya ayirthp kovaryans degerlerinin hesaplanmasiyla elde edilen bir degerdir, 6rneklem
blyukluginden ve 6lcekteki madde sayisindan etkilenmektedir (Benton, 2013). Bu c¢alismada,
OFO’niin Cronbach alfa, Spearman-Brown ve Guttman Kkatsayilari hesaplanmis ve Tablo 2’de
sunulmustur.

Tablo 2. Okul Farkindahigi Olgegi’ne ait Guvenirlik Katsayilari

OFO Cronbach a Spearman-Brown Guttman A
Okul farkindahg .88 .87 .87
Ogretmen farkindalig .83 .81 .79
Mudir farkindahg .78 .79 .79
n=215; p<.05

Tablo 2°de izlenebilecegi gibi OFO’niin timiine ait Cronbach o .88, Spearman-Brown iki yari
test giivenirlik katsayisi .87 ve Guttman A .87’dir. Bu degerler OFO’niin iyi diizeyde giivenirlige
sahip bir veri toplama araci oldugunu gostermektedir (George ve Mallery, 2010; Schmitt, 1996).

Cronbach alfa katsayr formdli, 6lgme aracinda yer alan boyut ortalamalari, standart
sapma ve faktor yuk degerlerinin benzer diizeyde gergeklestigi varsayimina dayanir ve esbigimli
ya da esdeger olmayan baska bir ifadeyle konjenerik Ozellik gosteren veride igtutarhk
kestirimini daha dusiik hesaplamaktadir (Rae, 2007). Cronbach, Schénemann ve McKie (1965)
birden cok boyutun yer aldigi olgmelerde ictutarhdin daha glvenli kestirimi igin alfa
katsayisinda diizenleme yapmis ve tabakal alfa degerinin rapor edilmesini énermistir. OFO’niin
birden fazla boyuttan olustugu g6z 6niinde bulundurularak tabakah alfa degeri de incelenmistir
(0s=.91). Armor (1973) ise birden fazla boyutun bulundugu élgme aracinin birlesik glvenirligi
icin kendisinin formile ettigi teta degerinin rapor edilmesinin daha uygun oldugunu belirtmistir.
Bu kapsamda OFO’niin Armor teta dederi de hesaplanmistir (6= .95). Bununla birlikte,
konjenerik o6lgmelerde McDonald omega katsayisinin rapor edilmesinin 6lgme aracinin
ictutarliginin daha iyi sekilde yorumlanmasina katki saglayacagi belirtilmektedir (Zinbarg,
Revelle, Yovel ve Li, 2005). Mevcut arastirmada OFQO’ye ait w,= .95’tir. Sonu¢ olarak
OFO’niin ictutarlik degerleri .87 ile .95 arasinda degismektedir.

Madde ayirtediciligine yonelik gergeklestirilen bir diger giivenirlik analizi ise alt %27-(st
%27 grup ortalama farklarina iliskin t-testidir. Wiersma ve Jurs (1990) normal dagilim gosteren
veride alt ve Ust %27’lik gruplarin en Ust dizeyde farki ortaya cikardigini ve yeterli sayida
denegi icerdigini belirtmistir. Arastirma kapsaminda yur(tilen alt %27-Ust %27 grup farklarina
iliskin bagimsiz gruplar t-test sonuglari Tablo 3’te sunulmaktadir.

Tablo 3’ten izlenebilecedi gibi alt %27-ust %27’lik gruplarin madde ortalama puanlari
arasinda ydritulen bagimsiz t-testinin sonuglari 6lgekte bulunan her bir madde igin .001
diizeyinde manidar bulunmustur. Gruplar arasindaki farklara iliskin degerlerin pozitif yonli ve
manidar olmasi, veri toplama aracinin ylksek ictutarhdinin  bir kaniti  olarak
degerlendirilmektedir (McCowan ve McCowan, 1999). Bu kapsamda, t-testi sonuglarina dayali
olarak OFQ’de yer alan maddelerin ayirtedicilik diizeylerinin yiiksek oldugu belirtilebilir.
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Tablo 3. OFO’ye ait Alt %27-Ust %27’lik Grup Farklari Bagimsiz t-test Sonuglari

Alt%27 Grup n=58 Ust%27 Grup n=58

Faktor Madde no X Ss X SS t p
3 3.57 1.39 5.40 76 8.07 .000
4 2.93 1.51 5.32 .89 9.46 .000
Ogretmen 7 2.61 97 5.48 50 18.34 .000
Farkindalig 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
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
Mudur 6 3.65 1.54 5.79 40 9.36 000

Farkindaligi ' ' ' ' . '
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

Gergeklestirilen gecerlik ve givenirlik analizleri, OFO’niin okul farkindaligi yapisinin
Tuark kaltdrinde olglmesi icin yeterli psikometrik 6zelliklere sahip, gecerli ve givenilir bir
6lgme araci oldugunu gostermistir.

Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, Hoy (2003) ve Hoy, Gage ve Tarter (2004, 2006) tarafindan kavramsallastirilan
okul farkindahgi yapisi ele alinmistir. Okul farkindaligi bes farkl bilesenden olusan biitlinlesik
bir yapiyi temsil etmektedir. Bu bilesenler hatalara ve basarisizliga odaklanma, basitlestirmeye
isteksizlik, egitim-0gretim uygulamalarina duyarhlik, zorluklari asmaya baglihik ve uzmanligi
dikkate almaktan olusmaktadir. Baska bir ifadeyle, okul farkindaligi, 6gretmen ve yoneticilerin
okuldaki sorunlari dikkatlice ve dizenli bir sekilde gézetmesi, kriz haline gelmeden sorunlari
¢cOzmesi, olaylari basite indirgememesi, egitim ve 6gretime odaklanmasi, sorunlar karsisinda
esnek olmasi ve uzmanlk giiciine saygi gosterilmesini kapsar (Hoy, Gage ve Tarter, 2004). Bu
acidan, yuksek farkindahiga sahip olan okullarin etkili okul &zelliklerini gosterdigi
belirtilmektedir (Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013). Benzer sekilde, uluslararasi
alanyazinda okul farkindaligi yapisi, okul etkililigi ile ilgili bircok degisken ile iliskilendirilerek
incelenmistir. Bu kapsamda okul farkindahiginin, kolaylastirici okul yapisi ve 6dretmenlerin
psikolojik guclendirme algisi (Gage, 2003; Watts, 2009), 6grencilerin akademik performansi
(Kearney, Kelsey ve Herrington, 2013), drgitsel giiven (Hoy, Gage ve Tarter, 2006), kolektif
ogretmen yeterligi (Gage, 2003), dontsumci liderlik (Pinck ve Sonnentag, 2017) ve
ogretmenlerin 6grenci kontrol ideolojileriyle (Thomas, 2017) iliskili oldugu ortaya koyulmustur.

Okul etkililigini anlamaya ve agiklamaya yardimci olan yapisi geregi okul farkindaliginin
Turkiye baglaminda da arastirilmasi 6nemli gortlmektedir. Bu ihtiya¢ dogrultusunda, bu
arastirmada Hoy, Gage ve Tarter’in (2004) gelistirdigi ‘Okul Farkindahigi Olcegi-OFO’nin
Tirkceye uyarlanmasi amagclanmistir. OFO, iki boyutlu ve 14 maddelik yapisi ile 6§retmen
goruslerine gore okul farkindahiginin 6lgtilmesine olanak saglayan bir veri toplama aracidir.
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OFO’niin Tiirk kiltirine uyarlama calismasina dilsel esdegerlik calismalari ile
baslanilmistir. Dil uzmanlari, alan uzmanlari, akademisyenler, 6gretmen ve okul yoneticileri ile
Olcegin hak sahiplerinin ¢ok sayidaki tekrarli dondtleri sonunda 6lcegin dilsel esdegerligi
saglanmis ve Tirkge formu elde edilmistir. Nihai formun elde edilmesinin ardindan bu form
Ankara ilinde gérev yapmakta olan 215 6gretmene uygulanmistir.

Olgegin faktor yapisinin kaynak dilde AFA ile belirlenmis olmasi nedeniyle OFO’niin
yapi gecerliginin hedef dilde DFA ile sinanmasina karar verilmistir. Bu dogrultuda DFA’nin
varsayimlari agisindan veri seti incelenmistir. Bu kapsamda, normal g-g olasilik grafigi ve
histogram grafigi incelenmis, basikhik ve carpikhik degerleri hesaplanmis ve Kolmogorov-
Smirnov normallik testi yuritilmastir. Bununla birlikte, veri setinin ortanca, mod ve ortalama
degerleri hesaplanmis ve kutu grafigi uc ve asiri degerler agisindan incelenmistir.

OFQO’ye ait veri setinin varsayimlari karsiladiginin belirlenmesi ile 6lgegin yapi gegerligi
DFA ile test edilmistir. DFA ile elde edilen yol grafi§i ve uyum iyiligi degerleri OFO’niin
kuramsal yapi ile iyi derecede uyuma sahip oldugunu ve model gecerliginin saglandigini
gostermistir. OFO’niin giivenirligi ise diizeltilmis madde-toplam korelasyonlari, iki yari test
guvenirligi, Cronbach alfa, Guttman lambda, tabakali alfa, Armor teta, McDonald omega ve alt
%27-Ust %27 grup ortalama farklari bagimsiz gruplar t-testi ile incelenmistir. Guvenirlik
analizleri, OFO’niin madde ayirtediciliginin ve igtutarhginin yiiksek oldugunu gostermistir.

Agisdottir, Gerstein ve Cinarbas (2008) tarafindan 6nerilen dlcek uyarlama asamalari
izlenerek gerceklestirilen gecerlik ve giivenirlik analizleri, OFO’niin 6gretmen gorislerine
dayali olarak okul farkindaligi yapisinin Tirk kiltiriinde incelenmesini saglayan, iyi dizeyde
psikometrik Ozelliklere sahip, gegerli ve glivenilir bir veri toplama araci oldugunu gostermistir.
Bu calisma ile Tirrkceye kazandirilan OFO aracihgiyla ilk ve orta dereceli okullarda gérev
yapmakta olan  &gretmenlerin  gorUsleri  dogrultusunda okul farkindaligi  yapisi
incelenebilecektir. Bununla birlikte, uyarlanan 6lcek aracihigiyla okul farkindaligi ile iliskili
olasi degiskenlerin etkilesim diizeyleri ve yonleri de saptanabilecektir. Ayrica, OFO’de yer alan
boyutlara iliskin hem gecerlik hem de guvenirlik dederlerinin ayri ayri raporlanarak sunulmasi,
arastirmacilarin  6lgegin ihtiya¢c duyduklari boyutunu kullanmalarina imkan tanimaktadir.
OFO’niin yakin gelecekte, okul etkililigini ve gelisimini aciklamaya ve arttirmaya yonelik
yuritilen arastirmalarda siklikla kullaniimasi 6ngdrilmektedir. Farkli okul diizeylerinden
velveya farkli illerden elde edilecek veri ile OFO’niin yapi gegerligi ve giivenirliginin sinanmasi
onerilmektedir.
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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 [x*= 150.2; sd= 74; x’/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, & Muller, 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 Agisdottir,
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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Bu calismadaki amag, fen bilimleri derslerinde ¢evrimigi kavram haritalarinin kagit-kalem temelli kavram haritalarina
gore 6grenci basarisini ve kaliciligini ne diizeyde etkiledigini incelemektir. Calismanin galisma grubunu, 28 ortaokul
yedinci sinif dgrencisi olusturmaktadir. Arastirmada kontrol grubuna (14 6grenci) kagit-kalem temelli kavram
haritalari 6gretim metoduyla, deney grubuna (14 égrenci) ise ¢evrimgi kavram haritalari 6gretim metoduyla 3 hafta
(12 saat) slreyle dgretim verilmistir. Cevrimici ve kagit-kalem temelli kavram haritalari kitle-agirlik konusunun
kazanimlarini kapsayacak sekilde olusturulmustur. Cevrimigi kavram haritalarinin olusturulmasinda Captivate egitsel
yazilim programi kullaniimistir. Ayrica kitle-agirlik konusuyla ilgili olarak 24 maddeden olusan basari testi (KR-
21=0.695) olusturulmustur. Gruplara 6n-testin ardindan son-test, 45 giin sonra ise kalicilik testi uygulanmistir.
Arastirmada elde edilen bulgular neticesinde “kitle-agirhk” konusunun 6gretilmesinde cevrimigi ya da bilgisayar
destekli kavram haritalarinin kagit-kalem temelli kavram haritalarina gére akademik basariya ve kalicilifa etkisinin
daha fazla oldugu séylenebilir. Bunun yani sira ¢evrimici kavram haritalarinin son-test puanlarina %74’luk anlamh
ve blylk bir etkisi s6z konusudur. Bu sonuglara gére cevrimici kavram haritalarinin miimkin olan her alanda
gelistirilmesi ve kullanilmasi 6gretimi desteklemede blylik dnem arz etmektedir.
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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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Giris

Bilginin teknolojik yansimalari toplumlari her yoniyle etkilerken en énemli etkilenme de egitim
alaninda olmaktadir (Candan, Tirkmen ve Cardak, 2006). Gunimiizde meydana gelen
teknolojik gelismeler ile birlikte internet ve bilgisayar kullaniminda meydana gelen artis egitim
alaninda da kendini gostermis ve teknoloji ile egitim bir butlin haline gelmistir. Teknoloji de
meydana gelen bu gelismeler yasamimizi kolaylastirdigi gibi egitim alaninda ki islerimizi de
kolaylastirmis bunun yaninda teknoloji ile beraber 6gretme-6grenme sirecinin daha eglenceli
dikkat cekici hale getirilmesine olanak saglamistir (Zorlu ve Baykara, 2014). Ogrenilenlerin
kalici olmasi ve uygulamaya tasinabilmesi igin geleneksel 6gretim yontemlerinin yani sira
modern oOgretim tekniklerinin denenmesi gerekmektedir. Bu tekniklerden biri de kavram
haritalari teknigidir (Ertana, Ycel ve Sarag, 2014).

Fen ve Teknoloji derslerinde kavram haritalama tekniginin kullanilmasi, kavram
yanilgilarinin belirlenmesine ve giderilmesine, dolayisiyla 6grencilerin anlamli 6grenmelerine
katki saglamaktadir (Balim vd., 2013). Kavram haritasi, bir konu igindeki bir dizi kavram
anlamini temsil eden sematik bir aractir. Kavram haritalari, belirli bir 6grenme goérevinde hem
ogrencilere hem de 6gretmenlere lzerinde durmalari gereken az sayida énemli fikri acikhga
kavusturmaya calisir (Novak ve Gowin, 1984). Kavram haritasi, kavramlari betimleyen sonlu,
bos olmayan digum kimelerinden olusan ve bir grafikle gorsellestirilen yari-resmi bilgi sunum
araci ve kavram giftleri arasindaki iliskileri ifade eden sonlu, bos olmayan baglantilar (dogrudan
veya dolayli) kiimesidir (Anohina-Naumeca, Grundspenkis ve Strautmane, 2011). Novak ve
Gowin (1984) kavram haritalarini 6grencilerin bilgi yapisi ve bilgi dretimi stireci hakkinda bilgi
edinmelerine yardimci olan yararh ara¢ olarak kabul etmektedir. Novak ve Gowin tarafindan
pedagojik araclar olarak tanitilan Kavram haritalari giiniimiizde hem teknolojik destekli hem de
teknolojik destek olmadan kullaniimaktadir; bununla birlikte, onlarin ana avantaji, 6grencilerin
bilgilerinin igsel zihinsel yapilarini dissallastirma becerisidir (Grundspenkis, 2016). Kavram
haritalari, bilginin zihinde somut ve gorsel olarak dizenlenmesini saglar. Ogrencilere
zihinlerindeki karmasik bilgi yapilarini  kagit veya elektronik ortamda resmederek
cozimlemelerine olanak tanir. Kavram haritasi yontemini digerlerinden Ustlin kilan éncelikli
avantaji, esas fikirlerin gorsel sunumunu elde edilebilir kilmasidir. Boylelikle 6gdrenciler
konulari ile ilgili kavramlar arasindaki iliski ve baglantilari acik bir sekilde gorip;
arastirmalarini daha iyi planlayip akademik basarilarini artirabilirler (Kaptan, 1998; Cakmak ve
Baysen, 2013). Anlamli 6grenme, ogrencilerde zaten var olan bilgilerle yeni bilgileri
birlestirmelerini gerektirir. Bu nedenle kavram haritalari bir yapi kullanarak bilinen bilgilerle
bilinmeyen bilgiler arasinda bir iliski kurmalidir. Kavram haritalari anlamli  6grenmeyi
kolaylastiran gucli bir aractir (Canas, Ford, Novak ve Hayes, 2001).

Fen egitiminde anlamh 6grenmenin gerceklesebilmesi icin kullanilan stratejilerden biri de
kavram haritalaridir (Kaya, 2003; Kaptan, 1998). Novak ve ogrencileri fen egitimi alaninda
kavramlarin daha kolay ogretilebilmesi ile ilgili bir arastirma projesi gerceklestirmisler ve bu
proje sonucunda bilginin iliskililiginin bir gostergesi olarak kavram haritalarinin kullanimi
ortaya ¢ikmistir (Baki ve Sahin, 2004). Temeli anlamli 6grenme olan Ausubel’in 6grenme
teorisine dayanan kavram haritasi teknigi, diger alanlarda oldugu gibi fen 6gretiminde de
anlamli 6grenmeyi saglamada 6nemli tekniklerden birisi olarak kabul edilmektedir (Aksit ve
Bahar, 2017). Fen Bilimleri derslerinde kavram haritalama tekniginin kullanilmasi, kavram
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yanilgilarinin belirlenmesine ve giderilmesine, dolayisiyla 6grencilerin anlamli 6grenmelerine
katki saglamaktadir (Bahm vd., 2013). Kavram haritalari, fen egitiminde hem basari artirma
hem de bir 6lgme degerlendirme araci olarak kullanilir. Basariyr artirmak icin genellikle
egitimsel bir strateji olarak ogrencilerin kavramsal algilama diizeylerini gelistirir. Olgme araci
olarak ise 6grencilerin kavramsal anlamalarini degerlendirir (Kaya, 2003).

Bilgisayar ve internet teknolojilerinin yayginlasmasiyla birlikte elektronik ortamda
6grenme fikri diinya capinda buyuk ilgi gormustir (Firat, 2009). Bir¢ok arastirmaciya gore etkin
kullanilan 6gretim teknolojileri egitim sistemini iyilestirecek potansiyele sahiptir (Cagiltay &
Cakiroglu, 2001). Kavram haritalari genellikle elle ve kalem kagit aracihgr ile olusturulur.
Ancak bu yolla olusturulan kavram haritalari ekleme veya cikarma yapma konusunda
ogrencileri zorlayabilmektedir. Bu durum 6grencilerin dikkatini dagitabilmekte, 6grenmenin
etkililigini azaltabilmektedir (Cakmak ve Baysen, 2013). Bu nedenle kavram haritalarinda
teknolojinin kullanimi ve gevrimici kavram haritalari 6nemlidir. Bir ¢cok ¢alismada kavram
haritalarinin 6grenme ve 6gretme etkinliklerinde yararl bir ara¢ oldugu vurgulanmasina karsin
kagit ve kalem kullanilarak olusturulan kavram haritalarinin bariz dezavantajlari bulunmaktadir.
Bunlar: (Chang vd., 2001)

» Kavram haritalari 6grenciler tarafindan olusturulurken 6gretmenin anlk olarak uygun
geri bildirim vermesine elverisli degildir.

« Ozellikle yeni baslayan 6grenciler icin bir kavram haritasinin olusturulmasi karmasik ve
zor bir islemdir.

« Uzerinde degisiklik yapilmasi zordur.
* Degerlendirme igin etkili bir arac degildir.

Bilgisayar Destekli kavram haritalari, karmasik konularin ve daha buyik miktarlardaki
verilerin analizine ve sentezlenmesine izin verir. Ayrica kagit-kalem temelli kavram
haritalarindan daha esnek ve daha az kisithidir (Mammen, 2016).

Yapilan literatlir taramasina gore kagit-kalem temelli kavram haritalarinin Fen egitiminde
basariya ve kalicihga etkisiyle ilgili galismalar mevcuttur. Ancak ¢evrimici kavram haritalari ile
kagit-kalem temelli kavram haritalarinin basariya ve kaliciliga etkisini karsilastirmali olarak
ortaya koyan calismalar sinirhi sayidadir. Yukarida belirtilen avantaj ve dezavantajlara
bakildiinda cevrimici kavram haritalarinin ve 6grenci basarisina etkisinin arastirilmasinin ne
derece Onemli oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Bu calismadaki amag, fen bilimleri derslerinde
cevrimici kavram haritalarinin kagit-kalem temelli kavram haritalarina gére 6grenci basarisini
ve kaliciligini ne diizeyde etkiledigini incelemektir.

Bu ama¢ kapsaminda ¢alismanin problem climlesi:

“Fen bilimleri dersinde kitle-agirhik konularinin  6gretiminde cevrimigi  kavram
haritalarinin  kullaniimasinin basariya ve ogrenilen bilginin kahciligina etkisi var midir?”
seklinde belirlenmistir.

Bu problem cilimlesi ¢ercevesinde arastirmanin alt problemleri su sekilde belirlenmistir.

1) Cevrimici kavram haritasi uygulanan gruplar ile kagit-kalem temelli kavram haritasi
uygulanan gruplarin;
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a) On test puanlar arasinda
b) Son test puanlari arasinda
c) On test ve son test puanlari arasinda anlamli fark var midir?
2) Cevrimici kavram haritalarinin 6grenilen bilginin kahiciligina etkisi var midir?

3) Cevrimigi kavram haritalarinin uygulandigi grup ile ka&git-kalem temelli kavram
haritalarinin uygulandi§i gruplar arasinda;

a) Kalicilik basari puanlari arasinda anlamli fark var midir?

b) Son test ile kalicilik puanlari arasinda anlaml fark var midir?

Literatiir Taramasi

Cevrimici kavram haritalarinin Fen Bilgisi egitiminde kagit-kalem temelli kavram haritalariyla
karsilastirildigi calismalar sinirli sayidadir. Aykanat vd. (2005), bilgisayar destekli kavram
haritalarinin ortaokul Fen Bilgisi egitiminde basariya ve kaliciliga etkisini arastirmislardir.
Calisma sonuclarina gore bilgisayar destekli kavram haritalari ile egitim goren deney grubu ve
geleneksel 6gretim metodu ile editim goren kontrol grubu 6grencilerinin, hem basari son test
puanlari hem de kalicilik testleri arasinda deney grubu lehine anlamli bir farklilik bulmuslardir.
Unlii ve Karatas (2016), icerisinde kavram haritalarinin da bulundugu besinci sinif Fen Bilimleri
dersi kapsaminda 12 adet ¢evrimigci etkinligi 6grencilere uygulamislardir. Uygulama sonucunda,
cevrimici  etkinlikleri gerceklestiren ogrencilerin basarisi basili  ortamdaki etkinlikleri
gerceklestiren 6grencilere gore anlamli bir sekilde yiksek cikmistir. Kalicilikta ise anlamli bir
fark bulamamislardir. Cetinkaya ve Tas (2011) Fen Bilgisi 6égretmenligi 4. Sinif 6grencileri ile
gerceklestirdikleri calismada web destekli kavram haritalarinin basariyr %212 oraninda
artirdigini ifade etmislerdir. Chang vd. (2001) bilgisayar destekli kavram haritalarini 7.sinif
biyoloji dersine uygulamislardir. Var olan bir iskelet Uzerinden bilgisayar destekli olarak
kavram haritasi olusturan oégrencilerin basarisi kagit-kalem temelli kavram haritasi kullanan
ogrencilere gore daha yilksek cikmistir. Altunay (2006) bilgisayar destekli kavram haritasi
kullanmanin ortaokul fen bilimleri dersinde geleneksel anlatim yontemine goére &grenci
basarisini arttirdigi vurgulamistir. Aydin ve Demirci (2015), fen bilimleri dersinde basit ve
karmasik olarak hazirlanan kavram haritalarina yonelik 5. Sinif 6grenci goruslerini ortaya
koymuslardir. Calisma sonuglarina gore, basit kavram haritasinin kullanilchgr grubun genel
olarak olumlu distincelere sahip, derse karsi motive ve derste kavram haritasi kullanimina
istekli olduklari belirtilmistir. Karmasik kavram haritasinin kullanildigi grupta ise konuya karsi
genel olarak bir onyarginin olustugu ve derste kavram haritasi kullanmak istemediklerini
vurgulamislardir.

Ayrica cevrimici kavram haritalarinin bir 6lgme araci olarak kullanildigi calismalarda
bulunmaktadir. Tsai, Lin ve Yuan (2001) cevrimici kavram haritalarini Gniversite diizeyinde
6lcme araci olarak kullanmiglar ve 6grencilerin sistemdeki performanslarinin geleneksel
testlerle Olgllen basarilariyla anlamli bir sekilde iliskili olmadigini bulmuslardir. Ancak
ogrencilerin ozellikle de sinav kaygisi bulunanlarin cevrimici sistemi kullanmakta istekli
olduklarini belirtmislerdir.
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Cevrimicgi kavram haritalari Sosyal Bilgiler dersine de uygulanmistir. Yesiltas ve
Pehlivan (2015), 6 sinif &grencilerine Sosyal Bilgiler dersi kapsaminda cevrimici kavram
haritalarini uygulamislar ve akademik basariyi artirdigini tespit etmislerdir. Hwang vd. (2014)
kavram haritalari ile desteklenmis web tabanli 6grenme ortami gelistirmisler ve bu ortami
ilkogretim sosyal bilgiler dersinde denemislerdir. Kavram haritalariyla desteklenmis bu ortamin
ogrencilerin daha etkili bir sekilde 6grenmelerine rehberlik etmede yardimci oldugu sonucuna
varmiglardir.

Yontem

Arastirmanin Modeli

Cevrimici kavram haritalarinin, basari ve kaliciliga etkisinin incelendigi bu calismada, 6n-test-
son-test kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimistir. Yari deneysel desen degiskenler
arasindaki neden sonug iliskilerini en iyi aciklayan arastirma desenidir. Deney ve kontrol
gruplarinin secimi bazi 6n 6lgimlere ve 6lcitlere gore gerceklesmektedir (Unlii ve Karatas,
2016). Bir veya daha fazla deney ve kontrol grubu yer alir ve gruplar gelisigiizel olusturulur.
Daha dnceden var olan gruplardan bir tanesi deney grubu digeri de kontrol grubu olarak sans
yoluyla atanir. Gruplari olusturan fertlerin benzer 6zellikler gistermesine dikkat edilir (Kose,
Ayas ve Usak, 2006).

Cevrimici ve kagit-kalem temelli kavram haritalari kitle-agirlik konusunun kazanimlarini
kapsayacak sekilde hazirlanmistir. Cevrimici kavram haritalari Captivate egitsel yazilim
gelistirme programi vasitasiyla sirikle birak yontemine goére olusturulmustur. Ayrica aninda
geri bildirim verecek sekilde sistemin tasarlanmasi egitim slrecinin daha verimli ge¢cmesini
saglamistir. Kitle-agirlik konusu deney grubunda gevrimici kavram haritalari, kontrol grubunda
ise kagit-kalem temelli kavram haritalari kullanilarak islenmistir.

Cahisma Grubu

Arastirmanin  ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim Ogretim yilinda Kastamonu ilinde
6grenimlerine devam eden 28 7. sinif 6grencisi olusturmaktadir. Deney ve kontrol gruplarinin
her biri 14 6grenciden olusmaktadir. Deney ve kontrol gruplarina kuvvet ve enerji Unitesinin
kutle-agirhk konusu ile ilgili egitim verilmistir. Deney grubunda bu egitim ¢evrimici kavram
haritalari ile gerceklestirilirken, kontrol grubu 6grencilerinde kagit-kalem temelli kavram
haritalari kullanilarak gergeklestirilmistir.

Veri Toplama Araglari

Calisma kapsaminda kitle-agirlik konusunda bir basari testi gelistirilmistir. Bu basari testi
vasitasiyla uygulama oncesi ve sonrasinda ogrencilerin basarilari dl¢ilmustir. Basar testi Fen
Bilimleri dersi kuvvet ve enerji Unitesinin kutle-agirlik konusunda yer alan 7.2.1.1, 7.2.1.2,
7.2.2.1, 7.2.2.2 kazanimlari kapsayacak sekilde olusturulmustur. Baslangi¢c asamasinda basari
testi icin 20 madde hazirlanmistir. Daha sonra belirtke tablosu ile sorularin kazanimlara gére
dagihmi yapilarak Kastamonu Universitesinde gorev yapan fen bilimleri alaninda uzman iki
akademisyenin gortsiine sunulmustur. Uzman goérisinde tim sorularin bilgi dizeyini 6lgtigi
belirtilmistir. Bilgi dizeyini 6lgmeye yonelik sorular sadece dgretilen bilgilerin hatirlanmasina
yonelik sorulardir (Ozcan ve Oluk, 2007). Bilgi sorulari 6grenci potansiyelini ortaya ¢ikarmada
yalniz basina kullanildiginda yetersiz kalmaktadir. Bu nedenle uzman gorlisii sonrasi
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maddelerin yarisi ¢ikarilmistir. Geriye kalan 10 maddenin yani sira 16 madde daha eklenerek 26
maddelik test olusturulmustur. Basari testindeki maddelerin 14’0 bilgi diizeyini, 12’ si ise beceri
diizeyini 6lgecek sekilde hazirlanmistir. Bunun yani sira, basari testinde maddelerin kazanimlara
esit dagilmasina 6zen gosterilmistir. Sorularin kazanimlara gore dagilimi; kazanim 7.2.1.1 ve
7.2.1.2 altisar madde, kazanim 7.2.2.1 ve 7.2.2.2 yediser madde seklindedir. Bilgi ve beceri
dizeyini Olgen ve kazanimlara gore dengeli dagilan 26 maddelik test tekrar uzman gorisiine
sunulmustur. Uzman gorisiine gore bazi ufak degisiklikler yapilarak test maddelerinin
gelistirilmesi tamamlanmistir.

Basar testi ile ilgili gerekli diizenlemelerin yapilabilmesi icin test 6ncelikle 2016-2017
egitim oOgretim yilinda Kastamonu ili merkezde bulunan iki ortaokulda 110 &grenciye
uygulanmistir. Ogrenci test puanlarinin hesaplanmasinda her soruya esit puan verilmistir.
Yapilan pilot uygulama sonucunda testteki madde ayirt edicilik ve guclik dizeylerini
belirlemek amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde ayirt ediciliginin yiiksek olmasi testin
gecerliligini arttirmaktadir. Maddelerin ayirt edicilik indisinin belirlenmesinde Akbulut ve
Cepni (2013) tarafindan belirtilen olgltler dikkate alinmistir. Madde ayirt edicilik indisi 0.40 ve
daha buyuk ise madde ¢ok iyi, 0.30-0.39 arasinda ise oldukga iyi, 0.20-0.29 arasinda ise madde
zorunlu hallerde kullanilabilirdir. Ancak, ayirt edicilik 0.19 ve daha kicuk ise, madde ¢ok
zayiftir, eger duzeltmelerle gelistirilemiyorsa testten cikarilmahdir (Akbulut ve Cepni, 2013).
Bu olcltler uyarinca testteki iki maddenin ayit edicilik indisi 0.1 oldugundan dolay testten
ctkarilmistir. Bunun sonucu olarak madde sayisi 24’e dismistir. Nihai olarak elde edilen
testteki ayirt edicilik indisi 0,40 ve daha buyik olan 13 maddenin ¢ok iyi, 0.30-0.39 arasinda
olan 6 maddenin oldukga iyi, 0.20-0.29 arasinda olan 5 maddenin ise orta diizeyde bir madde ve
zorunlu hallerde kullantlabilir oldugu sdylenebilir. Bunun yani sira madde guglikleri ise 0.28 ile
0.82 arasinda degismektedir. Madde guliiklerinin ortalamasi ise 0,41°dir. ideal ortalama test
glcligunin 0.50 oldugu (Atici, 2007) dikkate alinirsa gelistirilen testin orta glglukte bir test
oldugu sdylenebilir.

Ayirt edicilik indeksi disuk olan 2 madde atildiktan sonra testin givenirligi (KR-21)
0.695 olarak bulunmustur. Topal vd. (2008)’ne gore; grup karsilastirmasinda kullanilmak tizere
hazirlanan testlerin giivenirlikleri 0.6-0.8 arasinda olabilir. Bireyler hakkinda karar vermede
kullanilacak testlerin gtvenirliklerinin 0.8'in, karar ¢ok ciddi sonuclara yol agabilecekse 0.9'In
uzerinde olmasi beklenir. Calisma kapsaminda grup karsilastiriimasi yapildigi ve gelistirilen
basari testinin KR-21 degeri 0.695 oldugundan dolay guvenilir bir test olarak kabul edilebilir.
Bunun yani sira, Alpar (2014) 10-15 maddelik testlerden elde edilen 0.50 gibi disiik bir KR-20
katsayisinin genel olarak testin glvenilir oldugu konusunda bilgi verdigini ifade etmistir.
Ogreten ve Sagir (2014) ise 0.70 lizerindeki KR-21 degerinin olgegin givenilir diizeyde oldugu
konusunda bilgi verdigini belirtmistir.

Nihai basari testindeki maddelerin kazanimlara gore dagilimi; kazanim 7.2.1.1 5 madde,
kazanim 7.2.1.2 5 madde, kazanim 7.2.2.1 7 madde, kazanim 7.2.2.2 7 madde seklindedir.
Maddelerin kazanimlara dagilim orani denge indeksi ile hesaplanmaktadir. Denge indeksinin
0.7°den vyiksek olmasi sorularin kazanimlara dagilim oraninin kabul edilebilir dizeyde
oldugunu gosterir (Akbulut ve Cepni, 2013). Nihai basari testinin denge indeksi Akbulut ve
Cepni  (2013) tarafindan belirtilen hesaplama yontemine gore hesaplanmis ve 0.9168
bulunmustur. Yani maddelerin kazanimlara dagilim orani kabul edilebilir diizeydedir.
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Uygulama Sireci

Uygulama surecinden 0Oncelikle literatir taramasi yapilarak dnceki calismalar incelenmis ve
cevrimici kavram haritalariyla ilgili galismalarin ¢cok az oldugu tespit edilmistir. Calisma éncesi
uygulamanin yapilacagi alan ve ¢alismada kullanilacak ders igerikleri diizenlenmis icerikler
denenmis ¢alisma igin hazir hale getirilmistir. Calisma esnasinda ele alinacak konu 7. Sinif Fen
Bilimleri mifredatinda yer alan kitle ve agirhk konusunun 1.1, 1.2, 1.3, 1.4 kazanimlarini
kapsayacak sekilde belirlenmis ve bununla sinirlandirtimistir. Cahismanin gergeklestirilmesi igin
gerekli olan ¢evrimigi kavram haritalari olusturulmadan 6nce 6gretim programinda da yer alan
kazanimlar incelenmis ve kullanilacak kavram haritalari buna uygun olarak gelistirilmistir.
Kullanilacak kavram haritalari hazirlandiktan sonra alanindan uzmanlasmis 2 akademisyenin
gorisine sunulmus, alinan donitlerle gerekli olan diizenlemeler yapilmis ve kavram haritalari
etkili bir bicimde uygulanabilir hale getirilmistir.

Cahsmada kullanilacak ders icerikleri hazirlanirken ayni zamanda 6n test, son test ve
kahcilik testinde kullanilacak olan 6lgme aracinin da hazirliklart yaritalmastir. Bu amacla
gerekli kazanimlari kapsayacak sekilde sorular olusturularak uzman gorisiine gore
dizenlenmistir. Ardindan sorular birden fazla okulda uygulandiktan sonra yapi gegerliliginin
saglanmasi icin madde analizi yapilmistir. Nihayetinde 24 maddeden olusan glvenilir bir basari
testi olusturulmustur.

Uygulamaya baslamadan once calisma kapsamindaki 6grencilerin on bilgilerini ve
gruplarin denkliklerini belirlemek icin gelistirilen basari testi 6n test olarak uygulanmistir. On
test islemlerinin tamamlanmasinin ardindan kazanimlara gore hazirlanan kavram haritalari
belirlenen 6gretim programina ve ayrilan ders saatlerine uygun olacak sekilde uygulanmistir.
Uygulama asamasi 3 haftada toplam 12 ders saatinde tamamlanmistir. Deney ve kontrol
grubunda dersler ayni 6gretmen tarafindan anlatilmistir. Kontrol grubunda dersler kagit-kalem
temelli kavram haritalar1 kullanilarak sinif ortaminda gerceklestirilirken, deney grubunda
cevrimici kavram haritalari kullanilarak bilgisayar laboratuvarinda gerceklestirilmistir. Sirecin
tamamlanmasinin ardindan tasarlanan dlgme araci 6grencilerin 6grenmelerinde meydana gelen
degisiklikleri belirlemek amaciyla son test olarak uygulanmistir. Literatir incelendiginde, son
testten 3-4 hafta sonra (Meydan, 2010; Sari ve Tertemiz, 2017, Unli ve Karatas, 2016), 45 gun
sonra (Erdemir ve ingeg, 2015) ve 4 ay sonra (Bayram ve Simsek, 2017) kalicilik testi
uygulayan calismalar vardir. Kalicilik testinin ka¢ hafta sonra uygulanacagi literatiir destekli
olarak kesin belirlenemedigi icin bu ¢alismada yaklasik 45 guinlik bir sire uygun gortlmustar.
Bu nedenle son test uygulandiktan 45 giin sonra kalicihgi 6lgmek amaciyla basari testi tekrar
uygulanmistir. Uygulama stirecinin 6zeti Sekil 1’de gosterilmektedir.
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Sekil 2. Gelistirilen kavram haritasi 6rnekleri

Sekil 3’de ise http:/turkzos.com/kavram/index.htm adresinden ulasilabilen gevrimici
kavram haritasi Ornegi gosterilmektedir. Bu ekranda da gorildigu gibi 6grenci fare ile
kavramlari ilgili bolimlere surikle-birak yontemiyle yerlestirmektedir. Yerlestirme sonucunda
ogrencinin baslangigta girmis oldugu adi soyadi bilgisi de kullanilarak geri bildirim
verilmektedir.



280 Mehmet GULEC ve Abdulkadir KARACI

3 ) | © Giventi degsl | turkzos.com. 1

\\
)

Geri
Bildirim

Stiriikle-birak yoéntemi ile
dogru cevabin
yerlestirilmesi

SR8 36 £ Mentas.

Sekil 3. Cevrimigi kavram haritasi 6rnegi

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde kullanilacak testleri belirlemek amaciyla Shapiro-Wilk normallik testi
yapilmistir. Kontrol grubunda on test, son test ve kalicilik testi puanlari normal dagilim
gOstermistir (p>0.05). Deney grubunda ise 0n test ve kalicilik testi puanlari normal dagilim
gosterirken (p>0.05), son test puanlart normal dagilim gosterememistir (p<.05). Testler
sonucunda normal dagilmayan ¢ok az veri olmasi ve parametrik testlerin daha gi¢li olmasi
sebebiyle parametrik testler kullaniimistir. Deney ve kontrol gruplarinin 6n-test ve son-test
basari puanlarinin analizi icin bagimsiz t-Testi kullanilmistir. On-test basari puanlari ile son-test
basari puanlar arasindaki iliski ise kovaryans analizi (Ancova) ile tespit edilmistir. Bunun yani
sira On-test, son-test puanlari ile kalicilik testi puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigini bulmak igin Tekrarli Olguimler igin Tek Faktorlit ANOVA testi kullaniimistir.

Bulgular

Birinci Alt Problem Bulgulari
Deney ve Kontrol Gruplarinin On-test Puanlarina iliskin Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin 6n test puanlarinin analizi igin t-testi kullanilmistir. t-testinden
elde edilen sonuglara gore deney ve kontrol gruplarinin basari puanlari Tablo 1’de
gosterilmistir. Deney grubundan elde edilen basari puanlarinin aritmetik ortalamasi 38,71
standart sapmasi 11; kontrol grubundan elde edilen basari puanlarinin aritmetik ortalamasi 32,57
standart sapmasi 7,12 olarak hesaplanmistir. Deney ve kontrol grubunun o6n-test puanlari
arasinda anlaml bir farklilik bulunamamistir (t(26)=1,753; p>0,05). Yani 6n-test sonuglarina
gore deney ve kontrol gruplari denktir.
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Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarinin On-Test Basari Puanlarinin Bagimsiz t-Testi
Sonuglari

Grup N X Ss t sd p
On-test Deney 14 38,7143 11 1753 2 0091
Kontrol 14 32,5714 7,12

Deney ve Kontrol Gruplarinin Son-test Puanlarina iliskin Bulgular

Deney ve kontrol gruplarinin son-test puanlarinin analizi i¢in t-testi kullaniimistir. t-testinden
elde edilen sonuglara goére deney ve kontrol gruplarinin basari puanlari Tablo 2’de
gosterilmistir. T-testi sonucuna gore deney (E1=91,96, S=11.37) ve kontrol grubu (2=55,35,
S=10.64) 6grencilerinin son test puanlari arasinda anlamli bir iliski vardir (t(26)=8,79; p<,05).
Deney grubunun son test basari ortalamasi kontrol grubuna goére anlamh bir sekilde daha
yuksektir.

Tablo 2. Deney Ve Kontrol Gruplarinin Son-Test Basari Puanlarinin Bagimsiz t-Testi
Sonuglari

sd

Grup N o Ss t p
Son_Test Deney 14 91,9643 11,37 8,79 26 0,00
Kontrol 14 55,3579 10,64

Deney grubunun son-test basari puanlarinin etki buyUiklugi 0,74 olarak hesaplanmistir.
Bu blyuk bir etki buyukltguni gostermektedir (Balci ve Ahi, 2017). Buna gore son-test basari
puanlarinda gozlenen varyansin %74°0 deneysel kosullarla agiklanmaktadir. Yani cevrimici
kavram haritalari son-test puanlarinda %74 etkili olmustur.

Deney ve Kontrol Gruplarinin On-test ve Son-testPuanlarinin Karsilastiriimasina iliskin
Bulgular

Deney grubuna uygulanan g¢evrimicgi kavram haritalari ve kontrol grubuna uygulanan kagit-
kalem temelli kavram haritalarinin basariya olan etkisini kiyaslamak igin tek faktorlu gruplar
arasi kovaryans analizi (Ancova) gergeklestirilmistir. Kovaryans analizi varyans analizinin
genisletilmis halidir ve ilave bir (surekli) degiskeni istatistiksel olarak kontrol altinda tutarken,
gruplar arasindaki farklarin incelenmesine olanak tanir (Balci ve Ahi, 2017). Bagimsiz
degisken, uygulamanin tiirii (cevrimici kavram haritalari, kagit-kalem temelli kavram haritalari)
ve bagimli degisken de uygulama tamamlandiktan sonra yapilmis olan basari testi puanlaridir.
Tablo. 3’e gore, deney ve kontrol grubu son-test puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur,
F(1, 26)= 77,278; p=,00; kismi eta kare=,748. Bunun yani sira grup degiskeni basari puanlarinin
% 74.8’ini agiklamaktadir. Cohen (1988)’e gdre %74.8’lik bu oran oldukca biyiik bir agiklama
dizeyidir (Akt. Balcli ve Ahi, 2017). Bunu tanimlayan ANCOVA modelinin anlamh oldugu
tespit edilmistir F(1; 26)= 77,278, p <.05.
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Tablo 3. Deney Ve Kontrol Gruplarinin On-Test Ve Son-Test Basari Puanlarinin
Kovaryans Analizi Sonuglari

Varyansin Kaynagi Kareler Toplami Sd  Kareler Ortalamasi 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

Dogrulanmig Toplam 12536,165 27

Ikinci Alt Probleme iliskin Bilgiler

Deney grubunda yer alan 6grencilerin “kitle-agirlik” konusunda on-test, deneysel islem sonrasi
gerceklestirilen son-test puanlari ile kalicilik testi puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkin
olup olmadigini bulmak icin Tekrarli Olgiimler icin Tek Faktorlit ANOVA testi kullaniimistir.
Analizin varsayimlarini test etmek igin yapilan Mauchly’s testi (Sphericity W(2)= .744,
p=0,169>,05) incelendiginde varsayimin ihlal edilmedigi gorilmustir. Ortalamalar ve standart
sapmalar Tablo 4’de sunulmaktadir. Deney grubunda yer alan 6grencilerin On-test, son-test
puanlari ile kalicilik test puanlari arasinda anlamh bir farkhhk bulunmustur, Wilks’
Lambda=.055, F(2, 12)=103.030, p<.001, kismi eta kare=.945. Yani deney grubu 6grencilerinin
on-test, son-test ve kalicilik testi puanlarinda bir degisim olmustur. Kismi eta degeri .945’dir.
Bu deger Cohen(1988)’e gore degerlendirildiginde blyuk bir etki buylkliglne isaret
etmektedir.

Tablo 4. Deney Grubunun On-Test, Son-Test Ve Kalicilik Basari Puanlari icin Betimleyici
Istatistikler

Test N Ortalama Standart Sapma
On-Test 28 38,7143 11,00649
Son-Test 28 91,9643 11,37759
Kalicilik-Testi 28 88,3929 10,61287

Farkhihgin hangi élciimler arasinda oldugunu tespit etmek amaciyla ¢oklu karsilastirma
testi olan Bonferroni testi kullaniimistir. Deney grubu 6grencilerinin on-test ile son-test ( 6n-
test= 38,71, son-test= 91,96) puanlari ve on-test ile kalicilik (0n-test= 38,71, kalicilik= 88,39)
puanlari arasinda anlamli farkhihk tespit edilmistir. Son test ile kahlcilik arasinda ise anlamli
farkhhk bulunamamistir. Son test ve kalicilik arasinda anlamli bir farkhligin olmamasi
kalicthgin devam ettigini gostermektedir.

Sekil 4’de deney ve kontrol grubunun 6n test, son test ve kalicilik testi ortalama puanlari
gosterilmektedir. Sekil 4’de de gorildugi gibi 6grencilerin Fen Bilimleri dersi icerisinde yer
alan kitle-agirhk konusunu ¢evrimici kavram haritalariyla 6grenmeleri, basarilarina yiiksek
derecede etki etmektedir. Ogrencilerin basari puanlari 6n-test puanlarina gore yaklasik 53 puan
artmistir. Deney sirecinin tamamlanmasindan 45 gin sonra yapilan kalicilik testinde de
ogrencilerin  puanlarinin  yiksek oldugu gorllmesine karsin  son-test puanlariyla
karsilastirildiginda kiguk bir disis oldugu tespit edilmistir. Kontrol grubunda kullanilan kagit-
kalem temelli kavram haritalari da 6grenci basarisina etki etmektedir. Ancak bu etki deney
grubundaki etki kadar yiksek diizeyde degildir. Kontrol grubundaki 6grencilerin son test
puanlari 6n test puanlarina gore yaklasik 23 puan artmistir. Kontrol grubu kalicilik agisinda
degerlendirildiginde ise deney grubuna benzer bir sonug gorilmektedir.
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Sekil 4. Deney ve kontrol gruplari on test, son test ve kalicilhik testi puanlarinin
karsilastiriimasi

Uguincii Alt Probleme iliskin Bulgular
Deney ve Kontrol Gruplarinin Kalicilik Bagari Puanlari Arasindaki Fark ile ilgili Bulgular

Deney ve kontrol grubunun kalicilik testi basari puanlarini analiz etmek igin bagimsiz 6rneklem
t-testi kullanilmistir. Elde edilen sonuclara gdre deney grubunun kalicilik testi basari puani
ortalamasi 88,39, kontrol grubununki ise 46,72 olarak hesaplanmistir. Tablo 5’deki t-testi
sonuglarina gore deney (£1=88,39, S=10,61) ve kontrol grubu (B1=46,72, S=7,34) kalicilik testi
basari puanlari arasinda anlamli iliski bulunmustur (t(26)=12,081; p<,05). Yani g¢evrimici
kavram haritalarinin kagit-kalem temelli kavram haritalarina gore kalicihgin saglanmasinda
daha etkili oldugu goértulmustir. Deney grubunun kalicilik testi puanlarinin etki buytkligu 0,84
olarak hesaplanmistir.

Tablo 5. Deney Ve Kontrol Grubunun Kalicilik Testi Puanlarin t-Testi Sonuclari

N s P T
Kalicilik Deney 88,39 14 10,61 ,000 12,081
Kontrol 46,72 14 7,34

Deney ve Kontrol Gruplari Arasinda Son-test ile Kalicilik Puanlari Arasindaki Anlamh Fark ile
llgili Bulgular

Deney ve kontrol grubunun son-test puanlarina gore kalicilik testi puanlarinin kovaryans analizi
(Ancova) yapiimistir. Deney grubuna uygulanan ¢evrimici kavram haritalari ve kontrol grubuna
uygulanan kagit-kalem temelli kavram haritalarinin kalicilia olan etkisini kiyaslamak icin tek
faktorlt gruplar arasi kovaryans analizi (Ancova) gerceklestirilmistir. Bagimsiz degisken,
uygulamanin tlr( (gevrimigi kavram haritalari, kagit-kalem temelli kavram haritalari) ve
bagimh degiskende uygulama tamamlandiktan sonra yapilmis olan kalicilik testi puanlaridir.
Katihmcilarin son test basari puanlari analizde kovaryet olarak kullaniimistir. Tablo 6’ya gore
son-test puanlari ile ilgili ayarlama yapildiktan sonra, deney ve kontrol grubu kalicilik testi
puanlari arasinda anlaml bir fark bulunmustur, F(1, 25)=17,912, p=,00, kismi eta kare=,417.
Bunun yani sira, ¢evrimici kavram haritalari ile egitim alan 6grencilerin son-test basari
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puanlarinin kalicihk testi basari puanlarini yordayici etkisinin bulundugu tespit edilmistir F(1;
25)=12.082 p=.002, kismi eta kare=,326. Eta-kare degeri incelendiginde son-test tek basina
kalicihk testi puanlarindaki degisimlerin % 32.6’sini agiklamaktadir. Bunun yani sira grup
degiskeni basari puanlarinin % 41.7’sini agiklamaktadir. Cohen (1988)’e goére % 41.7’lik bu
oran oldukca buyik bir acgiklama dizeyidir (Akt. Balci ve Ahi, 2017). Bunu tanimlayan
ANCOVA modelinin anlamli oldugu tespit edilmistir F(2; 25)= 110,118, p <.05.

Tablo 6. Deney Ve Kontrol Gruplarinin Son-Test Basari Puanlarina Gére Kalicilik Basari
Puanlarinin Kovaryans Analizi Sonuglari

Varyansin Kaynagi  Kareler Sd Kareler F p Eta-Kare
Toplami Ortalamasi

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

Dogrulanmis 14318,080 27

Toplam

Sonuglar ve Tartisma

Calisma kapsaminda cevrimigi kavram haritalarinin 6grenci basarisina ve kalicihga etkisi
arastiriimistir. Calisma 14 deney 14 kontrol grubu olmak tzere toplam 28 Kisilik 6grenci grubu
uUzerinde gerceklestirilmistir. Gruplara 6n-testin ardindan son-test, 45 giin sonra ise kalicilik testi
uygulanmistir. On-test basari puani sonuclarina gére gruplar arasinda anlamli bir fark
bulunamamistir. Yani, 6n-test sonuclarina goére deney ve kontrol gruplari denktir.

Deney grubuna kitle-agirhk konusu cevrimici kavram haritalari ile anlatildiktan sonra
basari testi uygulanmis ve 6grencilerin uygulama sonrasi basari dizeyleri belirlenmistir. Deney
grubunun son test basari ortalamasi 91,96’dir. Kontrol grubuna ise kitle-agirhik konusu kagit-
kalem temelli kavram haritalari kullanilarak anlatiimistir. Kontrol grubunun son test basari
ortalamasi 55,35°dir. iki grubun son test basari puanlari arasinda anlamli bir fark oldugu
gortlmustur. Elde edilen sonuclara gore derslerde ¢evrimici kavram haritasi kullanmanin kagit-
kalem temelli kavram haritasina gore 6grenci basarisini arttirdigi sdylenebilir. Ayrica ¢evrimici
kavram haritalarinin kullaniminin basaritya ne kadar etki ettigini belirlemek amaciyla etki
blyuklugu hesaplanmistir. Bu hesaplama sonucuna gore ¢evrimici kavram haritalarinin son-test
puanlarina %74’lik anlamh ve biyilk bir etkisi s6z konusudur. Bunun yani sira gevrimici
kavram haritalari ile egitim alan 6grencilerin dn-test basar1 puanlarinin son-test basari puanlarini
yordayici etkisinin bulunmadigi tespit edilmistir. Yani fen bilimleri dersi kitle-agirhk
konusunun 6gretiminde cevrimici kavram haritalarinin etkili oldugu sdylenebilir. Bu g¢alisma
kapsaminda elde edilen bu sonuglari destekleyici nitelikte literatirde baska calismalar da vardir.
Bu calismalarin bir kismi fen bilgisi alanindadir bir kismi ise degildir. Chang vd. (2001) yaptig
calisma bu calismay! destekleyici niteliktedir. Chang vd. (2001) bilgisayar destekli kavram
haritalarint 7.sinif biyoloji dersinde kagit-kalem temelli kavram haritalarina gore basariyi
artirdigini ortaya koymuslardir. Yine benzer sekilde Cetinkaya ve Tas (2011), web destekli
kavram haritalarinin basariyr %12 artirdi§i tespit etmislerdir. Aykanat (2005) ise fen bilgisi
egitiminde bilgisayar destekli kavram haritalarinin geleneksel anlatim yéntemine gdre basariyi
artirdigini belirtmistir. Altunay (2006) bilgisayar ortaminda hazirlanan kavram haritalarinin fen
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bilimleri dersinde kullaniminin 6grenci basarisina olumlu etkiledigini ifade etmistir. Unlii ve
Karatas (2016) icerisinde kavram haritalarinin da bulundugu besinci sinif Fen Bilimleri dersi
kapsaminda 12 adet cevrimigi etkinligin basili materyallerle yapilan etkinliklere gore basariyi
artirdigini vurgulamislardir. Bu calismalarda da gorildigu gibi genel kani ¢evrimici ya da
bilgisayar destekli kavram haritalarinin basariyi artirdigi yonindedir.

Son-test uygulandiktan 45 giin sonra hem deney hem de kontrol grubuna kalicilik testi
uygulanmistir. Yapilan t testi sonuclarina gore, cevrimicgi kavram haritalarinin kagit-kalem
temelli kavram haritalarina gore kalicthgin saglanmasinda daha etkili oldugu gorulmastir.
Deney grubunun kalicilik testi puanlarinin etki blyukligu 0,84 olarak hesaplanmistir. Bunun
yani sira son-test puanlari ile ilgili ayarlama yapildiktan sonra, deney ve kontrol grubu kahicilik
testi puanlari arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Cevrimici kavram haritalari ile egitim alan
ogrencilerin son-test basari puanlarinin kalicilik testi basari puanlarini yordayici etkisinin
bulundugu tespit edilmistir. Eta-kare degeri incelendiginde son-test tek basina kalicilik testi
puanlarindaki degisimlerin % 32.6’sini aciklamaktadir. Grup degiskeni basari puanlarinin %
41.7°sini agiklamaktadir. Aykanat (2005) kalicilikla ilgili benzer sonuclari elde etmistir. Fen
bilgisi egitiminde bilgisayar destekli kavram haritalarinin geleneksel anlatim yontemine gore
kalicthgr artirdigini belirtmistir.

Deney grubunda yer alan 6grencilerin “kitle-agirlik” konusunda 6n test, deneysel islem
sonrasi gerceklestirilen son test puanlari ile kahicilik testi puan ortalamalari arasinda anlamli bir
farkin olup olmadigini bulmak icin Tekrarli Olciimler igin Tek Faktorli ANOVA testi
kullantimistir. Deney grubu égrencilerinin 6n test ile son test puanlari ve on test ile kalicilhk
puanlari arasinda anlamli farklhihk tespit edilmistir. Son test ile kalicilik arasinda ise anlamli
farkhhk bulunamamistir. Son test ve kalicilik arasinda anlamli bir farkhligin olmamasi
kalicthgin devam ettigini gostermektedir. Kalicilik testinde 6grencilerin puanlarinin yiksek
oldugu gorulmesine karsin son-test puanlariyla karsilastirildiginda ¢ok kiglk bir dists oldugu
tespit edilmistir. Sonug olarak, cevrimici kavram haritalarinin fen bilimleri dersinin kitle-
agirlik konusunda basariyi ve kalicthgr artirdigi, ayni zamanda bu konu kapsaminda yer alan ve
kavram yanilgisina neden olan kavramlarin daha ayirt edici sekilde ogrenilmesini sagladigi
soylenebilir.

Gerek bu calisma sonuclarina gerekse literatiirde elde edilen sonuglara bakildiginda
cevrimici ya da bilgisayar destekli kavram haritalarinin hem akademik basariya hem de
kalicihga etkisi buyuktir. Bu nedenle gevrimici kavram haritalari mimkin olan her alanda
kullanilmali ve gelistirilmelidir. Bu ¢alisma g¢evrimici kavram haritalarinin gelistirilmesi ve
kullanilmasi tzerine farkindahk olusturabilecek diizeyde bir calismadir.
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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 (Cakmak 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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Oz

Bu arastirmanin amaci, farkli oranlarda kayip veri varhginda madde-6zellik sayisi iliskisinin, DINA model
kestirimlerini nasil etkiledigini similasyon verileri tizerinden incelemektir. Verilerin Uretilmesinde dort 6zellik ve 24
maddeden olusan bir Q matris kullanilmistir. Q matrixteki ilk, orta ve son 8 madde sirasiyla 1, 2 ve 3 dzellikle
iliskilendirilerek 3,000 kisilik bir veri seti Uretilmis ve bu verilerde yer alan her 8 maddelik bloktan sirasi ile %5, %10
ve %15 veri rassal silinmistir. Ardindan, bu veri setlerine Mi yéntemi ile imputasyon yapilmistir. Bu islemler, her bir
kosul icin 100 kez tekrarlanmistir. Bu veri setlerinden elde edilen kestirimler, kayipsiz veri setinden elde edilen
degerler ile karsilastirilmistir. Arastirmanin bulgular kayip veri miktarindaki artisin, DINA model parametre ve 6rtilk
sinif kestirimlerindeki tutarligi olumsuz yénde etkiledigini gdstermistir. Maddenin iliskili oldugu 6zellik sayisi
arttikca ortik sinif uyumu kayip veriden daha az etkilenmistir. Maddenin iliskili oldugu attribute sayisi arttik¢a bu
maddelerde gdzlenen kayip veri, testin g parametresi uyum diizeyini daha az, s parametresini daha ¢ok etkilemistir.
Arastirmanin sonuglari 6zellikle CDM modellerini kullanan test gelistiricilerinin kayip veri gozlenen maddelerde,
madde-6zellik iliskisini gbz 6niinde bulundurmalari gerektigini gdstermektedir.

Anahtar sozciikler: DINA model, kayip veri, értiik sinif kestirimi, madde-zellik iliskisi.
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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
CDM s 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 x 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)

K

_ | | _ | | 0;

$ij = Qe = | | @i F
=1

k:Qjk=1 k

denoting whether an examinee possesses all the required attributes for accurately answering
item j. The latent vectors a; = (a@;1, .., @;jx) 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

P[X;j = 1|a,s,g] = (1 - j)‘fifgjl_gfj = Pi(a;)

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

N
J —X:q X
P[XU :x,;j’ VI,J |6E,S,g] = HH [(1_Sj)x£jsj1 U]Elj[gj U(l_gj)l_xij]l_&j
-1 71

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
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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 (Basokcu, Kalkan, &
Ogretmen, 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.
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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 o; Oy O3 Oy item o0; O, O3 Oy item o O, O3 Oy
1 1 0 0 O 9 1 1 0 O 7 1 1 1 0
2 0 1 0 O 10 1 0 1 O 18 1 1 0 1
— 3 001 0 «~ 11 1 0 0 1 » 19 1 0 1 1
(2] (2] (2]
- 4 0 0 0 1 & 12 0 1 1 0 oo 20 0 1 1 1
< 4 <
8 5 1 000 8 13 01 0 1 8 21 1 1 1 0
[aa] [aa] [aa]
6 0 1 0 O 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 O 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, [blockl, 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.

0.98
0.96 P ——
0.94
0.92 /1 ™\
0.9 '
0.88
0.86
0.84
0.82
0.8

5% 10% 15% 5% 10% 15% 5% 10% 15%
B1 B2 B3

-8 Min Max Mean

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 Bl block. After deleting 5% of the data from the Bl 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.

gparameters
0.012
0.01
0.008
0.006
0.004 I I
0.002 I ’_‘ I ‘
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Bl B2 B3 Bl B2 B3 Bl B2 B3
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mBl mB2 mB3

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

9] S

Bl B2 B3 Mean Bl B2 B3 Mean
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

5%

Bl 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

10% 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
Bl 0.0103 0.0035 0.0022 0.0053 0.0103 0.0034 0.0021 0.0052
15% 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 maodels, will contribute to the literature to reveal the effects of the missing data and the
item—attribute relation better.
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Genisletilmis Ozet

Giris

Egitimsel ve psikolojik dlgmelerde, Bilissel Tani Modelleri'ne (BTM) olan ilgi son yillarda
dikkate deger bir artis gostermektedir. Klasik Test Kurami (KTK) ve Madde Tepki Kurami
(MTK) katilimcilarin genel yeteneklerini degerlendirmeye ¢alisirken, BTM'ler, belirli bir 6zellik
kiimesine dayanarak adaylarin zayif ve gicli yonlerini belirlemeye odaklanir. Bu nedenle,
CDM'ler sinavlarda adaylarin tek bir genel sinav puanini rapor etmek yerine, belirli
becerilerdeki uygulamalarini gosteren daha ayrintili bir degerlendirme sunarlar (Sen ve
Bradshaw, 2017). Literatirde bircok CDM modeli bulunmasina ragmen, basit formil,
yorumlama kolayhgdi ve iyi model-veri uyumu saglamasi nedeniyle DINA model birgok
arastirmaci tarafindan tercih edilmektedir (de la Torre ve Douglas, 2008; de la Torre ve & Lee,
2010, Rupp ve Templin, 2008). DINA modeli siniflandirma dogrulugu ve madde parametresi
tahminleri; Q matris yapisi, ortik sinif yapisi, énsel karakteristigi, érneklem buyukligu, tahmin
ve kaydirma parametre degerleri ve kestirim yontemi gibi cesitli faktorlerden etkilenmektedir
(De La Torre, Hong, & Deng, 2010). Bunlara ek olarak, kayip veriler parametre tahminlerinin
dogrulugunu ve tutarlihgini etkileyebilir ve ortik sinif modellerinde yanl kestirimlere yol
acabilirler (Winship, Mare ve Warren, 2002). Egitimsel ve psikolojik testlerle bireylerden veri
toplandiginda, kayip verilerle karsilasiimasi muhtemeldir. Kayip veriler diger bircok faktor gibi,
DINA model madde ve ortiik sinif kestirimlerini etkileme potansiyeline sahiptir (Basokgu,
Kalkan ve Ogretmen, 2016). Bu nedenle, eksik veri varhiginda madde parametresi ve ortiik sinif
kestirimlerinin tutarlihgini incelemek 6nemli gorinmektedir. Ayrica, madde-6zellik iliskisinin
kayip verilerden nasil etkilendiginin belirlenmesi, bilissel taniya dayali testlerin olusturulmasina
onemli katkilar saglayacaktir. Bu arastirmanin amaci; farkh miktarlarda kayip veri varliginda
madde-6zellik iliskisinin, DINA model madde parametre ve Ortik sinif kestirimlerini nasil
etkiledigini incelemektir.

Yoéntem

Arastirma kapsaminda 6zellik-madde iliskileri similasyon verileri ile incelenmistir. Bu amacla;
veri Uretimi ve parametre kestirimleri icin “CDM” (Robitzsch, Kiefer, Uenlue, & Robitzsch,
2018), veri silme icin “missForest” (Stekhoven, 2016), Multiple Imputation (MI) i¢in “mice”
(van Buuren, & Groothuis-Oudshoorn, 2011), R (R Core Team, 2018) paketleri kullaniimistir.
Verilerin Uretilmesinde 4 6zellik ve 24 maddeden olusan bir Q matris kullaniimistir. Q matris
yaptlandirilirken ilk 8 madde (1-8, [blockl, B1]) 1, sonraki 8 madde (9-16, [block2, B2]) 2, son
8 madde (17-24, [block3, B3]) ise 3 dzellik ile iliskilendirilmistir. Boylece her bir blokta (B1,
B2, B3) ve toplamda her bir ozellik ile iliskili esit sayida maddeye sahip bir Q matris elde
edilmistir. Baslangigta g ve s’nin 0.1-0.3 arasinda degistigi 3000 Kisilik bir veri seti tretilmistir.
Bu veri setleri analiz edilerek guess (g) ve slip (s) parametreleri ve ortik sinif kestirimleri elde
edilmistir. Elde edilen bu parametreler gercek deger olarak kabul edilmistir. Arastirma
kapsaminda %5, %10 ve %15 olmak Uzere 3 farkh kayip miktar1 belirlenmistir. Baslangicta
uretilen veri setinden ilk 8 (B1), orta 8 (B2) ve son 8 (B3) madde icin sirasi ile rassal %5, %10
ve %15 veri silinmistir. Ardindan, bu veri setlerine MI yontemi ile imputasyon (n=5)
gerceklestirilmistir. Bu islemler, her bir kosul igin 100 kez tekrarlanmistir. Daha sonra, bu veri
setlerinden elde edilen g ve s parametreleri ve ortiik sinif kestirimleri kayipsiz veri setinden elde
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edilen gercek degerler ile karsilastiriimistir. Bu karsilastirmalar ortalama mutlak fark ve uyum
oranlari Gzerinden yaptlmistir.

Bulgular ve Tartisma

Bu ¢alisma farkli oranlarda kayip veri varhiginda, madde-6zellik iliskisinin, DINA model madde
parametre ve ortik 6zellik kestirimlerini nasil etkiledigini ele almaktadir. Kayip veri orani 5%
iken B1, B2 ve B3 bloklarindan elde edilen g parametre RMSE degerleri .0004-.005 araliginda,
s parametre RMSE degerleri .001-.0085 arah§inda degismistir. Ortiik sinif kestirim uyum
ortalamalar ise .95-.98 aralijinda degismistir. Bu bulgu Tabachnick ve Fidell (2007) tarafindan
rapor edilen buyik o6rneklemlerde 5% veya daha az kayip verinin 6nemli sorunlara yol
acmayacagl bulgusunu desteklemektedir. Kayip veri miktarinin artmasi g-s parametre RMSE
degerlerinde bir artisa neden olurken, ortiik sinif kestirimleri uyum degerlerinde ise bir distse
neden olmaktadir. Kayip veri artisi ile ilgili bu sonug aslinda beklenen bir durumdur. Kayip veri
miktarinin artmasi bltiin modeller igin 6lgme sonuclarinin tutarhiligini olumsuz yonde etkileyen
bir faktordir. Bu durum hem madde parametrelerindeki degisimde hem de 6rtiik siniflarin uyum
diizeyinde gozlenmektedir.

Arastirmadan elde edilen bir diger bulgu ise kayip verinin gézlendigi maddeler ile testin
genel parametrelerinin etkilenme dizeylerinin iliskili olmasidir. Analizler sonucunda
beklenildigi gibi kayip verinin bulundugu maddelere iliskin parametreler, testte yer alan diger
maddelerin parametrelerine gore dnemli diizeyde gercek degerlerinden uzaklasmaktadir. Elde
edilen bulgular incelendiginde arastirma deseninde yer alan battin kosullar i¢in kayip verinin yer
aldig1 bloga ait parametre degisiminin diger bloklardan daha yiiksek oldugu gorilmustur.

Arastirmanin asil problemine iliskin sonuclar incelendiginde, CDM analizleri icin
dikkate alinmasi gereken bulgulara ulasildigr gorulmektedir. Madde 6zellik iliskisinin
yogunlugu goz ontne alindiginda kayip verinin test parametrelerine etkisi de degiskenlik
gostermistir. Oncelikle g parametreleri incelendiginde tek ozellikle iliskili maddelerde (B1)
kayip verinin gozlenmesinin, daha ¢ok Ozellikle iliskili maddelerde yer alan kayip veriye gore
(B2, B3) parametre kestirimini daha fazla olumsuz etkiledigi gortlmustir. Bu durumun temel
nedeni g parametresinin false pozitif ve true negatif 6zelliginden kaynaklamaktadir. Daha fazla
ozellik ile iliskili olan maddelere yonelik yapilan kayip veri atamalarinda gerceklesen her true
negatif karar her bir 6zellik igin g parametresinde degisime yol agmaktadir. Ancak, bu durum s
parametresi icin tam tersi bir dagilim gostermektedir. s parametrelerinde en yiksek tutarhlik bir
ozellik ile iliskili olan maddelerde kayip veri gozlendiginde ortaya ¢cikmaktadir. s parametresi de
temelde false negatif ve true pozitif kararlari ile belirlenmektedir. s parametresi madde icin
temelde gerekli 6zelliklere sahip olan cevaplayici hakkinda “6zelliklere sahip olmadigi” karari
verilmesi durumlarinin bir olasihgini géstermektedir. Bu noktada madde 6zellik iliskisi arttikca
false negatif olasiligi da artmaktadir.

Arastirmanin dikkat cekici bulgularindan biride kayip veri varliginda ortik sinif
atamalarindaki degisim miktaridir. Ortiik sinif uyumlari kayip veri miktari arttikga diismektedir.
Ancak maddenin iliskili oldugu 6zellik sayisi arttikga orttik sinif uyumu kayip veriden daha az
etkilenmektedir. Bu durum o6zellikle g parametresinin 6rtik siniflari belirlemekteki etkisi ile
birlikte daha doygun maddelerin kayip veri ¢alismalarinda sonuclari daha az diizeyde olumsuz
yonde etkileyecegine isaret ettigi de sdylenebilir.
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Arastirmanin tek bir CDM modeli Gzerinde ylritilmesi ulasilan bulgularin genellenebilirligi
acisindan bir sinirlilik teskil etmekle birlikte, bulgularin kararlihgi ve farklarin anlamhhgi géz
ondne alindiginda, CDM calismalari igin Uzerinde durulmasi gereken bazi bilgilere ulasildigi da
iddia edilebilir. Arastirmanin sonuglari 6zellikle CDM modellerini kullanan test gelistiricilerinin
kay1p veri gozlenen maddelerde, madde-6zellik iliskisini g6z éniinde bulundurmalari gerektigini
ortaya koymaktadir.
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Bu calismada, fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimin dogasinin égretilmesi konusundaki, pedagojik alan
bilgilerine, uzun streli mesleki gelisim programinin etkisi arastirilmistir. Bu dogrultuda, bir yil siireyle
bilimin dogasinin 6grenimi ve 6gretimi hakkinda fen bilgisi 6gretmenlerine egitim verilmistir. Ayrica
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sinif igi uygulamalari siire¢ boyunca desteklenmistir. Calismada verileri, gliz ve bahar olmak zere iki
sOmestr siresince fen bilimleri égretmenlerinin bu 6gretim materyallerini kullanimi sirasinda sinif ici
uygulamalarinin video kaydina alinmasiyla elde edilmistir. Video kayitlarinin analizinde Herman, Clough
ve Olson tarafindan gelistirilen ve kiigiik degisikliklerle adapte edilen Bilimin Dogasi Sinif Gozlemi ve
Uriin Olgegi (Nature of Science Classroom Observation and Artifact Protocol, NOS-COP) kullaniimistir.
NOS-COP dogrultusunda analiz edilen veriler nitel veri analizi paket programiyla modeller {izerinde
gosterilmistir. Arastirmanin sonucunda, uygulanan uzun sireli mesleki gelisim programina katilan fen
bilimleri 6gretmenlerinin sinif i¢i uygulamalarinda bilimin dogasinin 6gretimiyle ilgili pedagojik alan
bilgilerinin stirec icerisinde olumlu yénde degistigi tespit edilmistir. Ayrica égretmenlerin bilimin dogasi
gorisleriyle sinif ici uygulamaya transfer etme dizeyleri arasindaki iliskinin tutarli olmadigi ve bu
konuda sinif i¢i uygulamalarinda bazi énemli problemlerin oldugu sonucuna ulasiimistir.
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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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Giris

1910 yilinda “uygarligimizin gelecegi bilimsel distinme ahskanligimizin gitgide yayilmasina ve
derinlesmesine bagh” oldugunu belirterek John Dewey ’den ylzyil sonra bilimsel dlstinceyi
aliskanlik haline getirecek etkili bir fen egitiminin nasil olmasi gerektigi tartisilan bir problem
olarak karsimiza ¢ikmaktadir (1910,5.127). 21. ylzyil, bilim ve teknolojideki hizli degisim,
toplumlarin gelisen ve degisen ihtiyaglari, arastiran, sorgulayan, elestirel diisiinebilen ve bilingli
kararlar verebilen Ust diizey bilgi ve becerilere sahip olmalari gereken bilim okuryazari bireylere
daha cok ihtiyag duymaktadir. Butiin bunlar dikkate alindiginda, toplumlar bilimsel disiinme
aliskanhgini yayginlastirmak ve gucli, basarili bir gelecek olusturmak icin fen bilimleri
ogretmenlerinin 6nemli ve anahtar bir rol oynadiginin bilincindedirler (MEB, 2005). Bu nedenle
Tirkiye’ de 2005, 2013 ve 2017 yillarinda “bilim okur yazar bireylerin yetistirilmesini”” vizyon
edinerek degisen fen 6gretim programlarinda bilginin yaninda 21. yizyil becerilerine de
odaklantimistir (MEB 2015, 2013,2017).

Fen bilimleri dersi 6gretim programinda bilim okuryazari; “arastiran, sorgulayan,
mantiksal muhakemeyle karar veren, yenilik¢i dusunen, problem c¢ozebilen, (Gretebilen,
isbirligine acik, kendisini ifade edebilen, girisimci, strdirilebilir kalkinma bilinciyle yasam
boyu 6grenen” olarak tanimlanmistir(MEB 2013, 2017).

Bununla birlikte, fen bilimlerine iliskin bilgi, beceri, olumlu tutum, ahlaki ve milli
degerlere; fen bilimlerinin, mihendislik, teknoloji, toplum ve cevre ile iliskisine yonelik
anlayisa ve psikomotor becerilere sahip bireylerin yetistirilmesi de programin beklentisini
yansitmaktadir. Ayrica fen bilimleriyle diger disiplinleri blttnlestirerek, teorik bilgilerini ve Ust
diizey dusunme becerilerini, hayal giici ve yaraticithiklarini uygulama ve drline donistirme
strecini yonetebilen bireylerin yetismesi hedeflenmektedir(MEB, 2017).Bu kapsamda her
bireyin bilim okuryazari olabilmesi vizyonunun gercgeklestirilebilmesi igin programda, Canlilar
ve Hayat, Madde ve Degisim, Fiziksel Olaylar ve Dinya ve Evren, Fen ve Mihendislik
Uygulamalari konu alanlari ile Beceri, Duyus, Fen- Mihendislik-Teknoloji-Toplum-Cevre
(FMTTC) 6grenme alanlari belirlenmistir (MEB, 2017).

Fen-Muhendislik-Teknoloji-Toplum-Cevre(FMTTC) 6grenme alani  birisi  bilimin
dogasi olmak Uzere alti alt alan (sosyo-bilimsel konular, fen, miihendislik ve teknoloji iliskisi,
bilim ve teknolojinin toplumla iliskisi, strddrulebilir kalkinma bilinci fen ve Kkariyer bilinci)
olarak siniflandiriimustir.

Fen bilimleri 6gretim programinda bilimin dogasi “bilimin ne oldugu, bilimsel bilginin
nasil ve ne amagla olusturuldugu, bilginin gectigi tarihsel sdrecleri, bilginin zamanla
degisebilecegini ve bilginin yeni arastirmalarda nasil kullandigini anlamay! kapsamaktadir.”
seklinde tanimlanmistir(MEB, 2013). Her bireyin bilim okuryazari birey olarak
yetistirilebilmesi amaciyla programda “bilimin dogasi 6gretimi” 6nemli bir bilesen olarak
vurgulanir ve bu konuda 6gretmenler 6nemli bir rol Gstlenmektedirler.

Bilimin Dogasinin Ogretimi

Ogrenme iizerine yapilan calismalarda “ogretme” ile ilgili bazi temel sorularin sorulmadigi ve
arastiriimadigi  tespit edilmistir. Shulman (1986),6grenme (zerine yapilan calismalarin
ogretmenin sinif ici uygulamasi, sinif yonetimi, zamani verimli bir sekilde kullanmasi, durum
degerlendirmesi yapmasi, soru diizeylerinin belirlenmesi, derslerin planlanmasi ve genel 6grenci
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ogrenmelerine yonelik oldugunu belirterek bazi sorularin goz ardi edilmesi durumunu kayip
paradigma olarak nitelendirmistir.

Ozellikle 6gretmenlerin  “bilgilerinin  kaynaginin ne oldugu, o6gretmenlerin ne
OQretecegine nasil karar verdigi, bu bilgileri nasil temsil ettigi, 6grencileri bu bilgiler
dogrultusunda nasil sorguladigi ve égrencilerin kavram yanilgilarinin tstesinden nasil geldigi”
gibi sorulara da vurgu yapmak gerekmektedir. Bu baglamda Shulman pedagojik alan bilgisi
kavramini éne strmis, bu kavrami “ne 6gretmeliyiz?” sorusundan ziyade “nasil 6gretebiliriz?”
sorusuna yonelik olarak tanimlamis ve alan bilgisine, bir konu alaninda 6gretilen bilginin en
kullamsh formu, en gicli analoji, aciklama, ornek, anlatimlari, gosterim digerlerini daha
anlasthr haline gelebilmesi icin konuyu bigimlendirme ve gosterme yollari olarak pedagojik
alan bilgisini dahil etmistir (Shulman, 1986).

Pedagojik alan bilgisi kapsaminda (lkemizde belirlenen &gretmen yeterlilikleri
incelendiginde bu yeterliliklerin “genel yeterlilikler” ve “0zel alan yeterlilikleri” olarak
siniflandirildigr gorilmektedir. Genel alan yeterlilikleri “kisisel ve mesleki degerler-mesleki
gelisim”, “6grenciyi tanima”, “0gretme-6grenme sureci”, “ 6grenmeyi, gelisimi izleme ve
degerlendirme”, “okul, aile ve toplum iliskileri” ve “program ve icerik bilgisi” olarak siralanan
alti cercevede incelenmistir. Bu yeterlilikler tim branslar icin gecerli olan tim &gdretmenlere
yonelik yeterliliklerdir. Ozel alan yeterlilikleri ise “alana 6zgi” yeterliliklerdir. Bu yeterlilikler
6gretmenin 6gretim programina karsi farkindaligi ve égretmenlik meslegine iliskin bilgi, tutum
ve becerilerine dayanan performans becerilerini, programin geregini yerine getirdigi ve
uygulamalari gesitlendirdigi performans becerilerini, 6grencilerin ilgi ve ihtiyaclarini géz éniine
aldigr performans gostergelerini, 6gretmenin farkli degiskenleri kullanarak cesitlendirmesi
gereken performans gostergelerini icermektedir (MEB, 2002).Fen bilimleri 6zel alan
yeterlilikleri “6grenme-6gretme sirecini planlama ve dizenleme”, “bilimsel, teknolojik ve
toplumsal gelisim”, “gelisimi izleme ve degerlendirme”, “okul, aile ve toplumla is birligi ” ve
“mesleki gelisimi saglama” olmak Uzere bes yeterlilik alanindan olusmaktadir. Bu yeterlilik
alanlarindan “bilimsel, teknolojik ve toplumsal gelisim” alaninda bilimin dogasina ait
kazanimlarin yer aldigi alt yeterlilik bulunmaktadir. Bu yeterliligin kapsami “6grencilerin
yasadi§i cevreyi tanima ve inceleme, bilimsel stre¢ becerilerini gelistirme, bilimin dogasi
konusunda anlayis kazandirma, elestirel distinme, problem ¢6zme becerilerini gelistirme,
bilimsel ve teknolojik kavramlari dogru ve etkin kullanma, bilim ve teknoloji iliskisini
anlamlandirma, Atattrk’tn bilim ve teknoloji ile ilgili disiince ve goérislerini yansitma, bilimsel
ve teknolojik gelismeler ile toplum ve gevre arasindaki etkilesime iliskin anlayis kazandirma
uygulamalarini ve 6gretim ortaminda gerekli glvenlik onlemlerini alabilme uygulamalarini
kapsamaktadir.” seklinde belirtilmistir.

Bilimin dogasi konusundaki arastirmalar bilimin dogasi konusundaki anlayislarin
degerlendirilmesi, gelistirilmesi, kullaniimasi, degerlendirmelerden yola ¢ikarak 6grencilerin
bilimin dogasi konusundaki anlayislarini gelistirebilmek igin programlarin yenilenmesi,
ogretmenlerin bilimin dogasi konusundaki anlayislarinin gelistirilmesi, 6gretmen anlayislari
dogrultusunda sinif etkinliklerinin ve 6grenci anlayislarinin diizenlenmesi olmak Uzere dort
unsurun énemli oldugunu rapor etmislerdir (Lederman, 1992). Genel anlamda fen okuryazari
birey kavramlari, prensipleri, teorileri ve bilimsel sureci anlamali ve fen, teknoloji ve toplum
arasindaki karmasik iliskilerin farkinda olmali ve en 6nemlisi bilimin dogasi hakkindaki
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kavramlari bilincli/bilgili dizeyde kullanmalidir (Abd- El-Khalick, 1997). Shulman’in bu
baglamdaki gorislerinden yola ¢ikarak 6gretmen, ‘Bilimin dogasi hakkinda ne &gretir?’den
ziyade ‘Bilimin dogasini nasil 6gretir?” ve ‘Bilimin dogasi hakkindaki kavram ve anlayislari fen
derslerinin icerigiyle nasil birlestirilir?” gibi sorularin yanitlarini arastirmak 6nem
kazanmaktadir.

Bu konuda diizenlenen hizmet ici egitim programlarinin siiresinin ¢ok kisa olmasi ve
sonrasinda Ogretmenlere yeterince destegin verilememesi nedeniyle bilimin dogasinin
ogretilmesi konusunda 6gretmenlerin sinif ici uygulamalarinda zorlandiklari ve hedeflenen
dizeye ulasilamadigi gozlemlenmistir (Akerson&Hanuscin, 2007; Poshanski, 2009, Dogan,
2011). Bazi durumlarda ise 6gretmenlerin hedeflenen bilimin dogasi temalarini yeterli diizeyde
kavramalarina ragmen fen bilimleri dersi 0gretim programindaki Unitelere entegre etmede
zorlandiklari tespit edilmistir (Akerson&Hanuscin, 2007; Dogan&Abd El Khalick 2008).
Ozellikle diizenlenen hizmetici egitim programi kapsaminda, 6gretmenlerin bilimin dogasi
konusundaki bilgilerini etkili bir sekilde sinif ortamina aktarabilmeleri igin, simif ici
uygulamalarinin  takip edilerek kisa araliklarla donutlerin verilmesinin  hem sinif ici
uygulamalarini hem de 6grencilerin bilimin dogasi konusundaki dustincelerini olumlu yénde
gelistirdigi tespit edilmistir (Akerson Hanuscin, 2007).

Sinif i¢i uygulamalari incelendiginde 6gretmenlerin, fen kavramlariyla birlestirmekte
zorlandiklari igin, bilimin dogasi ile ilgili kazamimlarin &gretimini sinirh  dizeyde
gerceklestirebildigi ve bu konudaki pedagojik alan bilgilerinin yeterli diizeyde olmadigi tespit
edilmistir (Lederman, 1992,1999,2006; Mihladiz,2010; Dogan, Cakiroglu, Bilican, &
Cavus,2013). Dolayisiyla oncelikle dgretmenlerin bilimin dogasi konusundaki anlayislarinin
gelistirilmesi ve sinif ici uygulamalarinda yasadiklari sorunlarin tespit edilerek mesleki gelisim
programlari  yoluyla giderilmesi gerekmektedir (Lederman,1992). Ancak sinif ici
uygulamalariyla ilgili yapilan calismalar; 6gretim programi, ders kitabi, 6gretmen, sinif iklimin
farkhihgi, kilttrel farkliliklar gibi nedenlerle sorunlarin tespit edilmesinde yeterli olmamakta ve
bu konuda daha ¢ok calismanin yapilmasi ihtiya¢ haline gelmistir.

Bu nedenle bu ¢alismada, bilimin dogasinin 6gretimiyle ilgili uzun sireli mesleki
gelisim programina katilan fen bilimleri 6gretmenlerinin bilimin dogasi hakkindaki gorisleri ve
bu konuda kazandiklari pedagojik bilgilerinin degisimi incelenmistir. Ayrica fen bilimleri
ogretmenlerinin sinif ici uygulamalari video araciliiyla gozlem yapilarak siire¢ boyunca takip
edilmis ve bilimin dogasiyla ilgili gértslerinin sinif ici uygulamalarina transferi arasindaki iliski
arastirlimistir.

Yontem
Arastirma Sireci

Bu arastirma, fen ogretmenlerinin bilimin dogasi ile ilgili goruslerinin gelistirilmesini
amagclayan, genis olcekli bir 6gretmen mesleki gelisim projesinin bir Grlnudir. 2012-2015
yillari arasinda, 30-aylik siire¢ olarak planlanan bu proje, Fen bilimleri 6gretmenlerinin alan ve
pedagojik alan bilgilerini, dizenlenen mesleki gelisim programlariyla gelistirmek ve
ogretmenleri sure¢ boyunca desteklemek amaciyla hazirlanmistir.

Bu calismada, calismaya Kkatilan ogretmenlerin  sinif ici  uygulamalarda,
arastirma/sorgulamaya dayali etkinliklerde ve fen iceriginin 6gretiminde bilimin dogasi
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temalarinin 6gretiminde dogrudan yansitici yaklasim olarak kullanma diizeyleri; égretmen ve
dgrencilerin bilimin dogasi hakkindaki goruslerindeki gelisimler siire¢ boyunca incelenmistir.
Sureg icerisinde yapilan calistaylarda bilimin dogasi kazanimlari vurgulanmis ve hazirlanan
egitim programi dogrultusunda dogrudan yansitici yaklasim teknigine uygun olarak Unitelere
entegre edilerek hazirlanan etkinlikler hizmet ici egitim calistaylarinda uygulanmistir. Bunun
yani sira bilimin dogasi temalarinin tnitelere entegre edildigi etkinlikler calistaylarda tartisma
ortami yaratilarak katilimci égretmenlerle paylasiimis ve onlarin da gorusleri ahnmistir. Proje
uygulama sirecini detayh bir sekilde anlatan model asagida verilmistir.

PROJE UYGULAMA SURECT

Projenin 2. Agamasi

Projenin 1. Asaman

Bolu ilindeki 25 fen . : [ Bolwda gomey || Projedenclde || Projeninzon
GErefmeninin sepilmesi ve Egitim materyalleri ve | | §§ | | Materyallerin | | yapan ve hizmet || dilen verilerin Tiirkive deki tim
zeneal toplant r_tt":'_inii'kl.a;in i = | gelistirilmesi, igi agitim | | theenlner fan ve telmoloji
— | dizenlenecek hizmetigi | T | yenilenmesi | | programma | Jmee e SRl e
Ogretmen ve Sgrancilerm én egitim  gahistaylarmda E | wesom katlmayan 10 | D'il;r.m} ’ed;ij bk ulagtinlmaz va
bilgilesinden yola prkarak bir efitim- Ggretim yilh | | | | hallerinin fan ve telmoloji || PR AR siirelli gimeellenen
bilimin dogas: konusundaki siirazince uygulanmasi. i | verbmesi. G&retmanme | s s ve dmekler iperen
kavram vamlzilarmmn test _ }'E.HimESZI ve smf repordarm web sayfaz e
adilmesi :Jg;\lmrjamalmmn | daztek verilmesi
LAl Ay 2. va3 AlnAy 4, Al Ay u | SAlnay
] | |
Oretienlasin smfipi

uygulamalanmm video
kaydi ve gozlem yvoluyla
takip edilmez

Souf ipi uygulamalarm
gozlenmesi ve
déniitlerm verilmss1

Sekil 1. Proje uygulama sireci

Bilimin dogasi kazanimlarinin dogrudan yansitici yaklasim teknigine uygun olarak
unitelere entegre edildigi etkinlikler belirlenen katilimci 6gretmenler tarafindan fen bilimleri
derslerinde uygulamaya konulmustur. Bu arastirmada sadece 5. 6. ve 7. smiflara ait
kazanimlarin yer aldigi etkinlikler kullamilmistir. Ogretmen ve 6grencilerin siire¢ boyunca
gelisimini incelemek amaciyla arastirmaci tarafindan dersler video kaydina alinmistir. Siniflarda
video kaydini yapmak icin ogretmen ve Ogrenci velilerinden gerekli izinler alinmistir.
Uygulama sonucunda 14 (10 bayan, 4 erkek) 6gretmenden toplamda 39 video elde edilmistir.
Elde edilen 39 video icerisinde videolarin izlenmesi ve analiz edilmesi surecinde bazi
videolarda teknik arizalara(donma, takilma, ses Kalitesinin disukligu vs.) rastlanmistir.
Dolayisiyla ilgili videolar degerlendirmeye alinamamis ve video sayisi 37 olarak belirlenmistir.

Projeye katillan her &gretmenin sirec icerisinde video sayisi farkli sayilarda elde
edilmistir. Ornegin Sevgi 6gretmenin siireg icerisinde 11 videosu varken, Harun, Efe ve Buse
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(")Qretmen’in 3’er videolar1 bulunmaktadir. Bunun en ©&nemli nedenlerinden birisi;
ogretmenlerin calismaya gonllli katilmalari ve sinif igi uygulama strecinde bir zorunluluk
bulunmamasidir. ikincisi, 6gretim programinda farkl sebeplerle geri olan égretmenlerin ziimre
ogretmenleriyle ayni akisi takip etmeleri fazla etkinlik uygulanmasini sinirlamistir. Ancak esit
olmayan video sayisi c¢alismanin hedeflenildigi gibi tamamlanmasina sebep olmadidi gibi
onemli bulgularin elde edilmesine yol agmistir ve videolarin 6gretmenlere gore dagilimi
asagidaki Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Videolarin 6gretmenlere gore dagilimi

Ogretmen Adi Video Sayisl
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

Katilimcilar

Calismaya Bati Karadeniz’deki bir ilin merkez ve ilcelerinde cesitli ilk ve ortaokullarda gorev
yapan toplam 14 fen bilimleri dersi 6gretmeni (10 kadin, 5 erkek) katilmistir. Ogretmenlerin
kimliklerini gizlemek amaciyla arastirmacilar tarafindan cinsiyetlerine gore takma isimler
kullantimistir. Calismanin verileri 6gretmenlerin sinif i¢i uygulamalarinin bireysel olarak
g6zlenmesi ve video aracihgiyla kayit altina alinmasiyla toplanmistir.
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Tablo 2. Arastirmaya katilan 6gretmenlere yonelik detaylar

Ogretmen Cinsiyet Mesleki Akademik Daha Once Katildigi Uyguladig
Tecriibe Derece Ders Alma Calistay Etkinlik Sayisi
Durumu Sayisi

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
*: Lisans

**: Yilksek Lisans
Veri Degerlendirme Olce§i(BiL-GOR)

Bilimin Dogasi Sinif Gozlem Rubrik’i: 2012 yilinda Herman, Clough ve Olson tarafindan
hazirlamistir  (Nature of Science Classroom Observation and Artifact Protocol, NOS-COP)
NOS-COP’ un orijinali A,B ve C olmak lzere ¢ bolimden olusmaktadir. A ve B bolimi
bilimin dogasi temalarinin dogrudan wvurgulanma derecelerine gore 1’den 5’e kadar
derecelendirilmistir. A bolimiindeki 1, fen bilgisi dersinin isleyisinde ya da ders driinlerinde
bilimin dogasi temalarinin dogrudan vurgulanmadigini ifade ederken, olcekteki 5, fen bilgisi
dersinde bilimin dogasi temalarinin ders isleyisinde ya da ders Urinlerinde oldukg¢a yansitici bir
sekilde vurgulandigi anlamina gelmektedir. B béliminde ise bilimin dogasiyla ilgili tarihsel ve
glincel orneklerin vurgulanma dizeyleri ayni derecelendirme kullanilarak degerlendirilmistir.
Dolayisiyla 1, tarihsel ve giincel érneklerin dersin ayrilmaz bir parcasi oldugunu ve son derece
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derse uygun, dogru ve dersle iliskili olarak kullanildigini ifade ederken 5, derste bu tip érneklere
hicbir sekilde yer verilmedigi anlamina gelmektedir. Son olarak C bélimi yazarlar tarafindan
“diger” olarak adlandiriimistir.

NOS-COP, ¢alismanin yazarlarinin da i¢inde oldugu arastirmacilar tarafindan Turkge’
ye c¢evrilerek calismanin amacina uygun, gelistiren bilim insanlarindan izin alinarak, modifiye
edilmistir. Bilimin Dogasi Sinif ici Gozlem Rubrik’i yine ayni arastirmacilar tarafindan “BiL-
GOR?” olarak kisaltilarak calismada kullanilmistir.

Bu dogrultuda degistirilen dlgek A,B ve C olarak (¢ boltime ayrilmistir.
Bolim A:

Dersin, bilimin dogasi kazanimlarini dogrudan yaklasim yontemine uygun olarak
yaptlandirilmasina yonelik dlcitler;

Ik bolum arastirma ve sorgulamaya dayali etkinlikler, dersin bilim/bilim tarihiyle ilgili
tarihsel ya da guncel érneklerle iliskilendirilmesi ve 6gretmenin derste uyguladigi farkli 6gretim
yontem ve teknikler olmak Uzere (g alt boyutta incelenmistir. Bu béltimde dersin bilimin dogasi
kazanimlarini dogrudan yaklasim yontemine uygun olarak yapilandirilmasina yonelik olgutler
vardir. Burada arastirma sorgulamaya yonelik etkinliklerin kullanilmasi, dersin bilim ve/ veya
bilim insanlariyla ilgili tarihsel ve giincel ornekler ile iliskilendirilmesi ve 6gretmenin ders
icinde kullanabilecegi diger yontemler yer almaktadir.

Bolim B:
Ogretmenin ve 6grencilerin bilimin dogasi hakkindaki goriisleri;

Ogretmen 6grencilerin bilimin dogasi hakkindaki gérisleri bilimin dogasi temalari esas
alinarak derste dogrudan hedeflenen bilimin dogasi temalarini yansitmalari bakimindan tek tek
degerlendirilmistir. Bu bolimde 0Ogretmen ve o6grencilerin bilim dogasi hakkindaki
distncelerinin ilgili  bilimin dogasi temalarini ne olclide yansittigina dair  6lcutler
bulunmaktadir.

Bolim C:
Ogretmen, ders yapisi ve iriinlerin bilimin dogasi temalarini vurgulama diizeyleri;

Ogretmen ders yapisi ve driinleri bashgindaki 6lgitler, 6grencinin dikkatinin sinif ici
uygulamalarda, sorgulamaya dayali etkinliklerde, fen iceriginin 6gretiminde ve fen bilimlerine
entegrasyonda bilimin dogasi temalarina ne derece vurgu yapildigini saptama amacina
yoneliktir.

Veri Analizi

Veri toplama stirecinde elde edilevideo kayitlari nitel veri analizi paket programina iglenmistir.
Videolar arastirmaci tarafindan defalarca izlenmis ve 6lgltlere uygun olan 6gretmen ve 6grenci
ifadeleri program yardimiyla transkriptler haline getirilerek BiL-GOR olcedi dogrultusunda
analiz edilmistir. Boylece ogretmenlerin sinif i¢ci uygulamalarda kullandiklari etkinliklerle
bilimin dogasinin &gretimiyle ilgili pedagojik alan bilgilerinin sire¢ igerisindeki gelisimi
belirlenmeye calisiimistir.
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Buna gore A bolimindeki “ders isleyisine yonelik ol¢ltler” bashgindaki kazanimlar
“yetersiz-1 “orta-2” ve “cok iyi-3” seklinde derecelendirilmistir.

B bolimundeki “6gretmenin ve égrencilerin bilimin dogasi hakkindaki gorusleri” alt
boyutlarindaki kazanimlar “naif” “eklektik” ve “bilincli” olarak 3 diizeyde kategorize edilmistir.
Kategorilerden naif, ilgili bilimin dogasi temasi ile ilgili tutarsiz ve siklikla ¢elisen gorusleri,
eklektik ilgili bilimin dogasi temasi ile ilgili siklikla celisen ve tutarsiz goértsleri ve son olarak
bilgili ise ilgili bilimin dogasi temasi ile ilgili guncel yaklasimlarla uyumlu gorislere sahip
olmayi ifade etmektedir.

C bolimiinde yer alan “6gretmen, ders yapisi ve drinlerin bilimin dogasini yansitici bir
bicimde bulundurma dizeyi” alt boyutuna ait kazanimlarinin degerlendirilmesinde de ayni
kategoriler (naif, eklektik, bilingli) kullanilimistir. Bu analizin daha iyi anlasilabilmesi igin
Nvivo programinda nodlar olusturulmus ve nodlar arasindaki iliski ve aylara gére gelisim anket
bolimlerine gére modeller Gzerinde gosterilmistir.

Bulgular

Calismada elde edilen video kayitlarinin analizi sonucu her O6gretmen igin 3 ayri model
tasarlanmistir. Bu modeller 0Olcekte de oldugu gibi dersin, bilimin dogasi kazanimlarini
dogrudan yaklasim yéntemine uygun olarak yapilandirilmasina yonelik élcutler, 6gretmenin ve
ogrencilerin bilimin dogasi hakkindaki gorusleri, 6gretmen, ders yapisi ve Urtnlerin bilimin
dogasI temalarini vurgulama diizeyleri olmak Uzere 3 ayri baslkta gosterilmistir. Bu uygulama
her bir 6gretmen icin yapilmis olup burada sadece ¢alismayi en iyi yansittigi disuntlen Gamze
Ogretmen’e ait bulgular yer almaktadir.

Tablo 3 incelendiginde Gamze Ogretmen’in subat ayinda “iletkeni Degistir, Ampuliin
Parlakhigi Degissin.” ve “Thomas Alva Edison” etkinliklerini sinifinda uyguladigi ve bu
etkinliklerin bilimin dogasinin “Delillere dayalidir.”, “ gozlem ve ¢ikarimlar birbirinden
farkhdir.” ve “hayal guct ve yaraticilik” temalariyla iliskili oldugu gorilmektedir. Mart ayinda
ise O0gretmen bilimin dogasinin “degisebilir dogasi”, “gdzlem ve c¢ikarimlar birbirinden
farklidir.” ve “hayal guci ve yaraticilik” temalarini igeren “Evren Bilmecesi” ve “Benzerlik ve
Farkhhk” etkinliklerini uygulamaya koymustur. Tabloya gore nisan ayinda ise 0gretmenin
bilimin dogasinin“degisebilir dogasi” temasinin entegre edildigi “Dewar Termosu” isimli
etkinligi derslerinde uygulamaya koydugu gortlmektedir. Modelde mayis ayi incelendiginde
ogretmenin “Isinin Yayilmasi” ve “Periskop” etkinligini sinifta uygulamaya koydugu, “Isinin
Yayilmasi” etkinliginde bilimin dogasinin “Degisebilir dogasi” ve “Delillere dayalidir”
temalarina yer verdi§i, ancak “Periskop” etkinlijinde temalara herhangi bir sinirlama
getirilmedigi gorilmektedir. Son olarak Gamze Ogretmen’in ekim ayinda “Abur Cubur”
etkinligini dersinde uyguladigi ve bu etkinlikte de bilimin dogasinin *“ delillere dayahdir” ve
“sosyo-kulturel yapisi” temalarini vurgulamayi amacladigini séylemek mimkindr.
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Tablo 3. Gamze Ogretmen’in bilimin dogas etkinlikleri
Gamze Ogretmen Bilimin DogasI Temalari
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Parlakligi Degissin Subat
Thomas Alva Edison Subat *
Evren Bilmecesi 1l Mart * *
Benzerlik Farklilik Mart * *
Dewar Termosu Nisan *
Isinin Yayilmasi Mayis *
Periskop Mayis
Abur Cubur Ekim
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birlikli
= '~.) 0 dgrenme
Aragtirma- Ders Iglevisi Digerleri
Sorgulama

Sekil 2. Dersin bilimin dogasi kazanimlarini dogrudan yaklasim yontemine uygun olarak

yapilandiriimasina yonelik modelleme

Modelde Gamze Ogretmen’in ders boyunca kullandigi arastirma-sorgulamaya dayali etkinlikler,
tarihsel-glincel ornekler ve diger ogretim yontem-tekniklerine dair degerlendirmeler yer
almaktadir.Model incelendiginde Gamze Ogretmen’in subat, mart, nisan ve mayis aylarinda
derslerinde tarihsel ve guncel orneklere “cok iyi-3” olarak yer verdigi gorilmektedir.
Ogretmenin derslerde arastirma sorgulamaya dayali etkinliklere mart ve nisan aylarinda “gok
iyi-3” yer verdigi saptanmistir. Bunlarin yani sira model incelendiginde 6gretmenin, derslerinde
5E o6grenme halkasini, is birlikli 6grenme stratejisini, dramayl ve soru cevap teknigini
uyguladigr gorilmektedir.
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Sekil 3. Ogretmen ve ogrencilerin bilimin dogasi hakkindaki géruslerine yonelik dlgutlere

iliskin modelleme

Model incelendiginde Gamze Ogretmen’in derslerinde “stibjektiflik”, “degisebilir
dogas!”, “deneysel yapisi”, ”gézlem ve ¢ikarimlar farklidir.” ve * hayal gucu ve yaraticilik”
temalarini  vurguladiyi  gorilmektedir. Ogretmenin  “siibjektiflik” temasini  vurguladigi
goruslerinin mart ve kasim aylarinda “bilingli” oldugu modelde gosterilmistir. Bunun yani sira
ogretmenin “deneysel yapisi” temasini vurguladigi derslerdeki gortsleri de mart ayinda
“bilingli” dir.

Ogretmen bilimin “degisebilir dogasi” temasini mart ve mayis aylarinda derslerinde
vurgulamis ve bu tema hakkindaki ifadelerinin “bilingli” oldugu saptanmistir. Ote yandan
modelde “hayal giict ve yaraticihk” temasi incelendiginde bu temanin nisan ve mayis aylarinda
derslerde vurgulandidi, ilgili temanin 6gretmen tarafindan ifadesine bakildiginda ise nisan
ayinda “naif” iken mart ayinda “bilin¢li” oldugu goérulmektedir.

Bunun yani sira 6gretmenin mart, nisan ve ekim aylarinda “gdzlem ve ¢ikarimlar
birbirinden farkhdir.” temasi hakkinda “bilin¢li” duzeyde gorus bildirdigi gorilmektedir.
Modelde &grencilerin  bilimin dogasi hakkindaki gorusleri incelendiginde 06grencilerin
“degisebilir dogasi”, “deneysel yapisi” ve “hayal guct ve yaraticilik” temalarina yonelik gorus
bildirdikleri gortilmektedir. Ogrencilerin “degisebilir dogasi” temasi hakkinda mart ayinda
“bilingli” olarak gorus bildirdikleri saptanmistir. Ancak ogrenciler “subjektiflik” temasinda
celiskiler yasamaktadirlar. Nitekim modelde ilgili temanin mart ve ekim aylarinda “eklektik”
oldugu gbze carpmaktadir. Bunun yani sira ogrencilerin “hayal glcl ve vyaraticilik”
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konusundaki gorusleri de zayiftir. Model incelendiginde ilgili temanin 6grenciler tarafindan
subat, mart ve mayis aylarinda “naif” olarak ifade edildigi gérilmektedir.

Ogremen, ders
vapist ve
firiinler

Fen Iceriginin

Q
Sorgulamaya Dayal
Ogretimi

Etkinlikler

Gizlem ve
cikarmmlar
birbirinden
farklidr.

Sekil 4. Ogretmen ders yapisi ve Grinlerin bilimin dogasi temalarini acik ve yansitici bir
sekilde bulundurmasina iliskin modelleme

Model incelendiginde “sorgulamaya dayal etkinliklerde” bilimin dogasina mart, mayis ve ekim
aylarinda “bilincli” bir sekilde vurgu yapildigi gorilmektedir. Sinif ici uygulamalarda bilimin
dogas! temalarindan “hayal gicl ve yaraticilik”, “deneysel yapisi”, “gézlem ve cikarimlarin
birbirinde farklidir.” ve siibjektiflik” temalarina vurgu yapildigi goze carpmaktadir. ilgili
temalarin modelde belirtilen aylarda yapilan uygulamalarda “bilin¢li” olarak vurgulandig
gortlmektedir. Modele bakildiginda “fen igeriginin ogretiminde” bilimin dogasiyla ilgili
konulara subat ayinda “naif” bir sekilde yer verilirken; mart ve mayis aylarinda bilimin
dogasiyla ilgili kavramlarin fen igeriginin o6gretiminde “bilincli” bir sekilde kullanildigi
gorilmektedir.

Ogretmenlerin Bilimin Dogasi Temalari Hakkindaki Gérusleriyle Sinif ici Uygulamalar
Arasindaki iliskilere Yonelik Bulgular

Bu bolimde ogretmenlerin bilimin dogasi temalari hakkindaki gorusleri ve bu gorusleri
uygulamaya ne diizeyde yansittiklarina yoénelik bulgular yer almaktadir. Tablo 1 de verilen tablo
6gretmenin bilimin dogasi gorusleri ile sinif igi uygulamalari arasindaki iliskiyi yansitmaktadir.
Tabloda 6gretmenlerin isimleri ve bilimin dogasi temalari yer almaktadir. “G” bilimin dogasi
hakkindaki gortslerini “U” bilimin dogasinin sinif i¢i uygulamalarda kullanimini ifade
etmektedir. Naif kirmizi, eklektik sari ve bilingli yesil noktalarla gosterilmistir. Bulgular
asagida maddeler halinde verilmistir.
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Tablo 4. Ogretmenlerin bilimin dogasi temalariyla ilgili géris ve sinif igi uygulamalarinin
karsilastiriimasi

% Ogretmen fsimleri

= [

a GU G U 6 UGUGUGUGUGUGTUGTUGTUGU G
Deneysellik ' e e & o 8 8 8 @ N . * « - e . .
Degisebilirlik s s 8 - & - e 8 s - & » N - e s - o
Delillere Dayahdir * . - - 8 e 8 & 8 s e - & - - - - - e
Gizlem/Cikarimlar L] . e & 8 8 - . . = = o = 0O = 0O = C
Sosyokilltiirel * - & - & -8 e - & - & & & & & - & - ® - & - »
Hayalgiiciiyaraiehk © » o o o o o o o ® o - - o & & & - e s -
Modelleme . - - - - ® 8 8 8 - - - - - - - - B - - & - »
Subjektiflik . * s o 8 s 8 @ . - . - . s - .

Tablo 4 incelendiginde,

1)Ogretmenlerden bazilarinin gértslerinin “‘naif’ iken sinif ici uygulamalarda ‘eklektik’ veya
‘bilingli’ oldugu/ayni kaldigi saptanmustir. Ornegin Lara 6gretmenin bilimin dogasinin
“deneysellik” temasi incelendiginde bu tema hakkindaki gortisunun naif ( kirmizi nokta) iken,
sinif ici uygulamasinin “bilingli”(yesil nokta) oldugu gosterilmektedir.

2)Ogretmenlerden bazilarinin gortslerinin “eklektik’ iken sinif ici uygulamalara ‘naif’ veya
‘bilingli’ olarak aktardigi/ayni kaldigi saptanmistir. Ornegin Oya 6gretmenin bilimin dogasinin
“ deneysellik” temasi incelendiginde bu tema hakkindaki gorustnin eklektik (sari nokta) iken,
sinif ici uygulamasinin “bilingli” (yesil nokta) oldugu gosterilmektedir.

3)Ogretmenlerin bazilarinin gorislerinin “bilingli’ oldugu ancak sinif i¢i uygulamalara ‘naif’ ya
da ‘eklektik’ olarak transfer edildigi/ayni kaldigi saptanmistir. Ornegin Fulya 6gretmenin
“deneysellik” hakkindaki gorust bilincli(yesil nokta) iken simif i¢i uygulamasinin da
“bilingli”(yesil nokta) oldugu gosterilmektedir.

4)Ogretmenlerin bazilarinin bilimin dogasinin herhangi bir temasi hakkinda gérus bildirmedigi
ancak bu temay sinif i¢i uygulamaya ‘bilingli’, ‘eklektik’ ya da ‘naif’ dizeyde aktardi§i(tam
tersi bir durumunda s6z konusu oldugu) sonuclarina ulagilmistir.

Sonuglar, Tartisma ve Oneriler

Uzun yillar boyunca geleneksel egitim yaklasimlari gz oniine alinmis ve egitim bireyde kasith
ve istendik davranis degistirme siureci olarak ifade edilmistir. Oysaki cagdas yaklasimlarda
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egitim “yasama hazirhktan 6te yasamin ta kendisi” olarak tanimlanmaktadir. Fen bilimleri
egitiminde de amag 6grencilerin fen ve teknolojiyi genis baglamda gérmeleri ve bunun bir
sonucu olarak da fen ve teknoloji ile ilgili bilgilerini okul disindaki gercek dinya ile
iliskilendirmeyi 6grenmeleridir (MEB,2005). Bu da herhangi bir konuyu 6gretebilmek igin asil
rol oynayan égretmenlerin o konu hakkinda sadece alan bilgilerine degil, ayni zamanda etkili
pedagojik uygulamalar hakkindaki bilgi ve becerilere de sahip olmalarini zorunlu hale
getirmistir. Butin bunlar da 6gretmenlerin sadece meslek o6ncesinde degil, mesleki strec
boyunca da egitilmesi ve Ogretmenlere yonelik hazirlanan mesleki gelisim programlarinin
iceriklerinin degistirilerek uygulanmasi gerektigini ortaya c¢ikarmaktadir. Ancak 6gretmenlere
ihtiyacglarina gore en etkili mesleki egitim verilse bile bu hedeflenen diizeyde basarili olmadigi
bircok arastirmada rapor edilmistir.

Herhangi bir konuyu ogretebilmek icin 6gretmenlerin o konu hakkinda sadece yeterli
diizeyde anlayisa degil, ayni zamanda etkili pedagojik uygulamalar hakkindaki bilgiye, pratik
uygulamaya ve bu unsurlari sinif ici uygulamalarinda birlestirebilme kabiliyetine sahip olmalari
zorunludur. Pedagojik alan bilgisi kavraminin en 6nemli 6zelligi bu yeterligin 6gretmenlere
saglanacak yeterli destek, paylasim ve sinif ici uygulamalarla gelistirilebiliyor olmasidir
(Hanuscin, Lee &Akerson, 2011). Bilimin dogasi 6gretiminde bilimin dogasi 6zelliklerinin
kavranmasi ve 6gretmenin bu Ozellikleri fen bilimleri dersine entegre edebilmesi oldukga
onemlidir. Arastirma sonuclari mesleki sure¢ boyunca oOgretmenlere verilen egitimin fen
iceriginin ogretilmesine olumlu yonde degistirdigini gosterse de bilimin dogasi her temasinda
bu gelisimin ayni diizeyde olmadigi yonindedir.

Bu calismada da mesleki gelisim sirecinde bilimin dogasi konusundaki egitimin
ogretmenlerin sinif i¢i uygulamalarina nasil yansidigi arastirilmis ve ilgi cekici sonuclara
ulastlmistir.  Calismanin en 6nemli sonucunu 6gretmenlerin bilimin dogasi konusundaki
gorasleri ile bu konudaki sinif i¢i uygulamalarinin karsilastiriimasi olusturmaktadir. Bilimin
dogasi ile ilgili arastirmalar incelendiginde &gretmenlerin bilimin dogasi hakkindaki
goruslerinin bilimin dogasi temalarini sinif ici uygulamalara transfer etmede kolaylastiracagi
yonlndedir. Ancak ogretmenlerin bilimin dogasi hakkindaki goriis ve uygulamalarin
karsilastiriimasindan elde edilen veri analizlerinden yararlanilarak olusturulan Tablo 4 bazi
ogretmenlerin  bilimin dogasi temalari hakkindaki gorislerinin sinif ici etkinliklerdeki
uygulamalariyla ortusmedigini gostermektedir. Veri analizleri boyunca 6dretmenlerin
goruslerinden yola cikarak onlarin sahip oldugu bilimin dogasi konusundaki kavram yanilgilari,
pedagojik alan yetersizlikleri de bazi temalarin sinif i¢i uygulamalara transfer edilmesini
zorlastirmis olabilecegi dustnulmektedir. Korthagen (2017) 6gretmenlerin 6grenme ve 6gretme
ile ilgili inanglarinin (inanglar) davranislarini etkiledigini, 6gretmenin bir konuyu &gretme
strecindeki tutumu, motivasyonu ve inanci o konunun ogretiminde eksikliklere neden
olabilecegini 6ne stirmustir. Bu ¢alismada da tespit edilen sinif ici uygulamalarda 6gretmenlerin
bilimin dogasinin égretimi konusunda beklenen basariya gosterememelerinin temel nedeninin,
bu konudaki inang ve anlayislarinin yetersiz olmamasinin etkiledigi distnilmektedir.

Ogretmenlerin  mesleki gelisim siirecine katilmalarina ragmen bilimin dogas!
kazanimlarini derslere transfer etmekte zorlanmalarinin bir baska nedeninin de 6gretmenlerin
cinsiyeti, akademik dlzeyi, mesleki tecriibesi, daha énce bilimin dogdasi ve ya bilim tarihi ile
ilgili ders alip almamasi gibi 6zelliklerin de neden oldugu tespit edilmistir. Akademik derecesi
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yuksek lisans diizeyinde, daha dnce bilimin dogasi ile ilgili ders alan kadin 6dretmenlerin
bilimin dogasi kazanimlarinin sinif ici uygulamalarina transfer edilmesinde daha basarili oldugu
video analizlerinde tespit edilmistir.

Ogretmenlerin sinif ici uygulamalarinda bazi kazanimlarin hedeflendigi sekilde transfer
edememesinin bir sebebinin ise bilimin dogasi goruslerinin degil, akademik derece ile birlikte
ogretmenlerin - uyguladigi  etkinlik sayilarinin  esit olmamasindan kaynaklanabilecegi
distntlmektedir. Video kayitlarinda etkinlik sayisi fazla olan 6gretmenin bilimin dogasi
kazanimlarini sinif i¢i uygulamalarina daha ¢ok entegre etmeye calistigi gozlemlenmistir.

Calismadan elde edilen video kayitlarinda 6gretmenlerin bilimin dogasi etkinliklerinden
yararlanirken hizli uygulamaya cahstiklari bu nedenle yeterince sinif ici tartismalara vakit
ayirmadiklari tespit edilmistir. Siniflarin kalabalik olmasi, ders saatlerinin yetersizliginden
kaynaklanan mufredat yetistirme kaygisi, merkezi sinavlar gibi nedenlerin sinif i¢i uygulama
iklimini olumsuz yonde etkiledigi hatta zorlastirdigi disuntlmektedir. Video kayitlari dzellikle
mifredat yetistirme kaygisindan dolay! 6gretmenlerin bilimin dogasi etkinliklerini fen bilimleri
dersi disinda da uygulamaya koymaya c¢alistiklari saptanmistir. Bu nedenle egitim programlari
hazirlanirken bilimin dogasi temalarinin fen bilimleri konularina entegre edilmesini
kolaylastirmasina dikkat edilmesi gerektigi énerilmektedir.

Sonuglardan yola ¢ikarak dgretmenlik slreci boyunca 6gretmenlere verilen egitimin
bilimin dogasi 6gretiminde sinif i¢i uygulamalara olumlu yansidigi gézlemlenmistir. Ancak kisa
streli mesleki gelisim programlarinin 6gretmenlerin konu alan bilgisini gegici olarak gelistirdigi
bilinse de, sinif ici uygulamalarda fark edilir bir degisimin saglanmasi kisa sureli program
ornekleriyle degistirilemeyecek kadar uzun zaman gerektirmektedir. Bu nedenle, bilimin
dogasinin ogretiminde ogretmenlerin mesleki gelisimlerinin uzun sireli mesleki gelisim
programlariyla desteklendigi calismalarin, arttirilarak devam ettirilmesi 6nerilmektedir.
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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; Mihladiz, 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 naive 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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Bu arastirmanin amaci, meta-analiz yontemi kullanilarak fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenmenin dgrencilerin
tst diizey dustinme becerileri Gizerinde anlamli bir etkisinin olup olmadigini incelemektir. Bu dogrultuda konuyla
ilgili Tirkiye’de 2000-2016 yillari arasinda yapilmis olan 63 deneysel ve yari deneysel calisma meta-analiz
yontemiyle incelenmistir. Her calismanin etki buytklikleri CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programi ile
hesaplanmistir. Veriler rastgele etkiler modeline gére yorumlanmistir. Calismadan elde edilen bulgulara gére fen
egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Ust diizey diisiinme becerileri tizerinde genel olarak pozitif ydnde
ve 0.666 diizeyinde etkiye sahip oldugu belirlenmistir. istatistiksel anlamlilik amaciyla yapilan Z testi ile etki
blyuklugu degerinin anlamli oldugu gérulmustir (Z=10.217; p=0.000<0.05). Bunun yani sira arastirmaya dahil
edilen calismalar; incelenen beceri tirleri, sinif diizeyi ve yayin tiiriine gére moderator degisken olarak kullanilmis ve
bunlarin sonuglari analiz edilmistir. Moderatér analizi sonucunda incelenen beceri tirleri ve yayin tirinin Gst dizey
diisinme becerileri Ozerindeki etki blytkligina degistirdigini; sinif dizeyinin etki buyiklugini degistirmedigi
gorilmastir. Bunun sonucunda, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Ust diizey diisinme becerileri izerindeki
etkisi bakimindan bu becerilerin etki biyUklugu degeri 0.662, sinif dizeyinin etki buyikligi 0.575 ve yayin
trlerinin etki biyikligu 0.573 olarak bulunmustur. Bu degerler degiskenler arasinda anlamli bir iliskinin oldugunu
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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.
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Giris

Gunlimiz toplumunda basta teknoloji olmak Uzere birgok alandaki gelisim egitim alanini
oldukca etkilemektedir. Bu gelismelerden daha cok etkilenen fen egitimi, tim yasamsal
olaylarla iliskili bir alandir. Gelisen teknolojinin temelinde bireylerin bu gelismelere ayak
uydurabilmesi icin fen egitimi alanina yonelik kavramsal anlamalari ve glnlik yasamda
gerceklesen olaylari bilmeleri gerekmektedir (Karisan, Bilican ve Senler, 2016). Fen egitimi bu
yonlyle bireylere teknoloji ve ginlik yasam ile etkilesim icinde olduklari dogal diinyayi
6grenmelerine firsat saglamaktadir.

Teknoloji ile fen egitimi arasindaki etkilesimler karsiliklidir. Yani teknoloji alanindaki
gelismeler fen egitim kalitesini arttirirken, daha kaliteli fen egitimi ¢iktilari da ayni sekilde
teknolojik gelismeleri ve teknoloji bilgisini etkilemektedir. Ozmen’e (2004) gore, fen
egitiminde gerceklesen yenilikler bilimin ve teknolojinin gelisimine temel olusturmaktadir.
Bilimsel ve teknolojik gelismelerin temel dayanagi olan fen derslerinde uygulanan strateji ve
yaklasimlar ogrencilerin farkli sekillerde 6grenmelerine etki etmektedir. Bu nedenle fen
bilimlerinin gelismesine 6nem veren Ulkeler, 6gretim programlarini gelistirmekte ve fen
bilimleri egitiminde yeni strateji ve yaklasimlar kullanmaktadirlar. Nitekim Turkiye’de de 2013
yilinda revize edilen fen bilimleri dersi 6gretim programi ile yapilandirmaci yaklasim temelli
arastirmaya dayal 6grenme stratejisi uygulanmaya baslanmistir. Ogrencilere kendilerinin
olusturaca@l bir 6grenme ortaminda 6grenmelerini sadlayan bu strateji, fen 0Ogretiminin
merkezini olusturan bir strateji olarak ele alinabilir. Bu stratejinin temel felsefesinde yer alan
bilimsel arastirma basamaklarinin &grenilmesi ve kullaniimasi ile 6grenci aktif 6grenme
strecinde yer alabilmektedir.

Dogrudan bilgi aktarimi yerine arastirmaya dayali 6grenme ile 6grenciler derslerde aktif
rol almaktadirlar. Boylece geleneksel ogretimdeki sadece bilgi aktarimindan sorumlu olan
ogretmenler, bu stratejide rehber rolinu Ustlenmektedirler (Akpullukgu ve Giinay, 2013).
Rehber roliini Gstlenen 6gretmenler, d6drencileri isbirligi icinde calismaya 6zendirmeli ve onlara
ogrenmeyi Ogretmelidirler. Bu anlamda arastirmaya dayali dgrenme stratejisini kullanan
ogretmenlerin bircok 6zellige sahip olmasi gerektigi soylenebilir (Baykara, 2011). Ozellikle
ogretmenler, ogrencilerin arastirma ve sorgulama becerilerini gelistirebilmeleri igin onlara
yonlendirmelerde bulunmahdirlar. Lotter ve Miller (2017) benzer bir gorisle 6gretmenlerin
ogrencilerin fen igerigini daha iyi anlamalarina yardimci olmak igin arastirma ve sorgulama
becerilerini gelistirmelerinin 6énemli oldugunu sdylemektedir. Nitekim arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin bu tir becerilerin gelismesi agisindan oldukga énemli bir role sahip oldugu
anlasilmaktadir. Bu anlayis cercevesinde 6gretmen ve ogrenciler arastirmaya dayali 6grenme
stratejisi ile ilgili bilgiye sahip olmali ve edindikleri bu bilgiyi uygulamahdirlar. Ozellikle
ogrenciler igin, Kaya ve Yilmaz’a (2016) gore bu strateji, arastirma sorularinin olusturuldugu ve
bu sorulara cesitli ¢cozmlerin getirildigi ve tartisildigi bir stre¢ olarak ifade edilebilir. Bu
slrecte ezbere dayali egitim yerine 6grencilerin Ust dizey dustinme becerilerini etkin olarak
kullanmalari oldukga énemlidir.

Ust diizey diisinme becerilerinin tanimina dair acgiklamalarin oldugu calismalara
bakildiginda; Giines’e (2012) gore bu becerilerin teknolojik caga uyum saglamak icin gerekli
beceriler olarak ele alindigi sdylenebilir. Ayrica Kutlu, Dogan ve Karakaya’nin (2008)
calismasinda Ust diizey distinme becerileri; 6drencinin birden fazla beceriyi (bilissel, duyussal
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ve psikomotor beceriler) kendi bireysel 6zelliklerine gore iliskilendirmesi ve bu becerileri
kullanmasi olarak ele alinmistir. Baska bir literatiirde, Gst diizey dusiinme becerilerinin
kavramsal tanimi King ve dig. (1998), elestirel ve yaratici dustinme, mantiksal ve yansitici
disiinme ile distinme hakkindaki duslinceyi iceren tim dusiinme becerilerini Ust dizey
distinme becerilerine dahil etmektedir. Tim bu disinme becerileri, bir ikilemle ugrasirken ya
da bilmediginiz sorulari, sorunlari veya durumlari ¢6zmek icin kullaniimaktadir (Arase,
Kamarudin ve Hassan, 2016). Bunun yani sira (st dizey distinme becerilerinin neler oldugu
konusunda yapilan calismalar incelendiginde ise, alan yazinda bu beceriler tzerine bir fikir
birliginin olusmadidi goérulmektedir. Bu konuyla ilgili yapilan ¢calismalara bakildiginda; Kiglk
ve Uzun’un (2013) calismasinda elestirel distinme, sorgulama becerisi, ¢ikarim yapma,
muhakeme; Seferoglu ve Akbiyik’in (2006) ¢alismasinda problem ¢ézme, karar verme, elestirel
distinme, yaratici disinme; Aydin ve Yilmaz’in (2010) calismasinda problem ¢dzme, elestirel
distinme, Ust diizey bilissel strecler (beceriler), yaratici disiinme, bloom taksonomisi; Kaptan
ve Korkmaz’in (2001) calismasinda kritik dusiinme, elestirel disinme, bilimsel dusinme
becerileri; Demiralp ve Kazu’ya (2012) gére yansitici distinme; Arsal’in (2014) calismasinda
mantikl distinme, elestirel disinme ve 6z dizenleme st dizey disiinme becerileri; Canas,
Reiska ve Mollits (2017) elestirel dustinme becerileri olarak ele alinmistir. Bu baglamda Ust
diizey dusiinme becerileri, bu tir becerilerin tamamini iceren kapsaml bir tanim olarak ortaya
konulabilir. Bu calismada Ust duizey disiinme becerileri olarak temelde bilimsel siire¢ becerileri,
sorgulama becerisi, yaraticilik, elestirel dusinme becerisi, 6z dizenleme becerisi, problem
cozme becerisi ele alinmistir. Cahismada ele alinan beceriler, Kutlu, Dojan ve Karakaya’in
(2008) calismasinda benzer sekilde problem ¢ozme, elestirel distinme, degerlendirme, yordama,
timevarim ve timdengelim, yaratici disunme seklinde ele alinmakta ve bu calisma ile
ortismektedir.

Ogrencilerin bilimsel siireg becerileri, yaratici becerileri, yansitma becerileri, sorgulama
becerileri gibi dizenleyici becerilerinin arastirmaya dayali 6grenme stratejisi uygulanarak
gelistirebildigi ifade edilebilir (Runnel, Pedaste ve Leijen, 2013). Ogrencilere sozii gegen (ist
diizey diisinme becerilerinin kazandirilmasi ile beraber onlarin bilimsel bilgiyi elde etmelerinde
arastirmaya dayali 6grenme 6nemli bir rol oynamaktadir. Bilgi Gretme sireci olarak bilinen
arastirmaya dayali 6grenme stratejisi; 6grencilerin elestirel dusiinme, yaratici diistinme, yansitici
disiinme, problem c¢oézme, bilimsel slre¢ becerileri gibi st dizey disiinme becerilerini
kullanmalarini ve gelistirmelerini destekleyen bir stre¢ olup temelini yapilandirmaci 6égrenme
kuramindan aldigi ifade edilebilir. Geleneksel 6gretim yontemleriyle bu tir disiinme
becerilerinin gelisiminde o6grencilerden bilgi dizeyinde istendik davranislar sergilemeleri
beklenirken, aktif 6grenme yontemleriyle (arastirmaya dayali 6grenme gibi) bilgi ve teknoloji
caginin sorunlarini ¢cézip yeni fikirler Greten 6grenci modeli olmalari beklenmektedir (Cinar,
2007). Bu stratejide oOgrenciler sirecin icinde aktif bir yapiya sahip olmalari ile kendi
ogrenmelerinden  sorumluluk  alabilmeyi,  karsilastiklari  problemleri  ¢6ziimlemeyi
ogrenmektedirler (Tatar ve Kuru, 2006). Bu nedenle arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
temel felsefesine bakildiginda Ust dizey distinme becerilerini kullanabilme yeterlikleri oldukca
onemlidir. Kisacasi bu strateji; zihinsel ve alansal beceriler ile st diizey diisinme becerilerinin
gelisimini destekleyen bir siirectir (Moore, Bramhall, Clarke ve Craig, 2008; akt. Sasmaz Oren
ve dig., 2011). Soézu gecen beceriler bilim insanlarinin kullandiklari beceriler olarak da
bilinmektedir. Fakat sadece bilim insanlarinin degil; ayni zamanda bilimin deger buldugu
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toplumlardaki bireylerin de bu becerileri kullanabilmeleri ve uygulayabilmeleri beklenmektedir
(Anagln ve Yasar, 2009). Boylece ¢agdas egitim sistemine gore, egitim ve 6gretimin kalitesinin
artacagi soylenebilir. Nitekim Ersoy’un (2011) da cahismasinda belirttigi gibi gelenekgi 6dretim
programlarinda 6grenciler, tek yonlu bilgi aktarimi ile pasif konumda olduklarindan st diizey
distinme becerilerini gelistirememektedirler.

Ulasilan bu bilgiler degerlendirildiginde ve glincel ¢alismalar incelendiginde arastirmaya
dayali 6grenme stratejisinin bazi Ust dizey distinme becerileri (bilimsel sure¢ becerileri,
elestirel diisiinme, problem ¢6zme vb.) Gzerine etkisine yonelik calismalar bulunmaktadir. Fakat
s0zl gegen stratejinin Ust duzey dustinme becerileri Uzerine ne diizeyde etkisinin oldugunu
arastiran, bilimsel genelleme ve yorumlamalarin yapildig bitiinctl bakis agisina sahip az sayida
calismaya rastlanilmistir (Aktamis, Higde ve Ozden, 2016; Lazonder ve Harmsen, 2016). Bu
meta-analiz calismasinda ise az sayida olan diger calismalardan farkli olarak, daha kapsamli bir
sekilde ele alinan arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin st diizey distinme becerileri Uizerine
etkisi bulunmaya calisilmistir. Sonug olarak bu ¢alismada literatiirde yer alan konuyla ilgili s6zi
edilen bireysel calismalarin bituncil bir bakis acisi ile bir araya getirilmesi ve s6z konusu
stratejinin Ust diizey dustinme becerileri Gzerindeki etkisinin ne diizeyde oldugunun tespit
edilmesi amaclanmistir. Bu nedenle calismada ‘Fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme
stratejisinin 6grencilerin st dizey disunme becerileri Uzerine etkisi nedir?” sorusuna yanit
aranmaya c¢ahsiimistir. Bu sorunun yanit bulabilmesi icin alan yazinda bulunan bireysel
calismalar bir araya getirilerek sentezlenmis ve meta-analizi gerceklestirilmistir.

Yontem

Bu calismada meta-analiz kullaniimistir. Bireysel calismalarin yeniden degerlendirilmesi streci
olarak ele alinan bu yontem, var olan ¢alismalari bir araya getirerek sonuclardaki degisiklikleri
ele almak ve bunun sonucunda 6rneklemi genisleterek daha guvenilir sonuglar elde etmek icgin
kullaniimaktadir (Dempfle, 2006). Bu baglamda farkli ¢alismalardan elde edilen bulgularin
birlestirilmesiyle istatistiksel anlamlihgin da artacagi sdylenebilir.

Analizlerin toplanmasi veya Ust analiz anlamina gelen meta-analiz, farkli calismalardan
elde edilen sonuglarin birlestirilmesi ve tekrar analiz edilmesi islemidir. Bir diger deyisle meta-
analiz, ayni konuda olan fakat birbirinden farkh calismalarin bulgularinin birlestirilmesinin
saglandigi bir literatir tarama yontemi olup bireysel calismalarin sentezlenmesi amaciyla
kullanilan bir istatistiksel yontemdir (Ayaz, 2015; Akgodz, Ercan & Kan, 2004). Bireysel
calismalardan elde edilen sonuclarin yeniden degerlendirilmesi sirecine katki saglayan bu
yontem, var olan orneklemi genisleterek daha guvenilir sonuglar elde etmede ve istatistiksel
anlamliligi arttirmada 6nemli rol oynamaktadir.

Verilerin Toplanmasi Sireci

Arastirmaya dahil edilecek calismalari belirlemek amaciyla ‘Arastirma’, ‘Sorgulama’,
‘Arastirma ve sorgulamaya dayali fen 6gretimi’, ‘Arastirmaya dayali 6grenme’, ‘Sorgulamaya
dayali 6grenme’, ‘Arastirma ve sorgulama’, ‘Sorgulayici arastirma’, ‘Sorgulamali 6gretim’,
‘Arastirma inceleme yoluyla ogretim’, ‘Arastirma temelli 6drenme yaklasimi’, “Arastirma
sorusturma tabanli 6gretim’, ‘Sorgulayici 6gretim’ ve ‘Sorgulayici 6grenme’ anahtar kavramlari
Yiksekogretim Kurulu Ulusal Tez Merkezi, Google Akademik ve Ulusal Akademik Ag ve



Arastirmaya Dayali Ogrenme Stratejisinin Ogrencilerin Ust Diizey Diisiinme Becerilerine Etkisi 333

Bilgi Merkezi veri tabanlarina girilerek literatiir taramasi yapiimistir. Bunun yani sira “‘inquiry’
ve ‘inquiry based learning’ kelimeleri de taranmistir. Bu baglamda kelimenin orjinali olan
‘inquiry based learning’ terimi Tirkgeye hem arastirma hem sorgulama seklinde ¢evrildigi icin
bu anahtar kelimeler tercih edilmistir.

Alan yazin tarama surecinde fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Ust
diizey distnme becerileri Uzerindeki etkisini belirlemeye yonelik ¢alismalar 2000-2016 yillari
icerisinde yapilmis olmasi, Tirkiye’de yapilan YOK’teki tez ve ULAKBIM ve Google
Akademik’teki bilimsel dergilerde yayimlanmis online makale olmasi, ¢alismalarin
degiskenlerinin st diizey disunme becerileri olarak belirlenen beceriler olmasi, calismalarin
deney ve kontrol gruplu betimleyici sayisal verilere sahip olmasi ve deney gruplarina
arastirmaya dayali 6grenme stratejisi uygulanirken kontrol gruplarinda s6z konusu stratejinin
uygulanmadigi  orneklemleri temsil etmesi dahil edilme kriterleri olarak belirlenmistir.
Belirlenen Ozelliklere gore tarama sonucu st diizey disinme becerileri icin 63 calisma meta-
analize dahil edilmistir.

Arastirmaya dahil edilen calismalarin belirlenen &lgutlere uygun olup olmadiginin
anlasiimasi icin meta-analize 6zel bir Kodlama Formu diizenlenmistir. Bu kodlama formu (g
bélimden olusmaktadir: (a) Birinci bolimde calismanin kimligi bashg altinda calisma
numarasi, ¢alismanin adi ve temasi, yazar/lar, yayin yili, yayin veri tabani ve yayin tiri
kisimlarindan olusan bilgiler yer almaktadir. (b) ikinci béliimde ise ¢alismanin iceridi olarak
dersin adi, érneklem buyukligu, calismanin uygulandi§i égrenci grubunun diizeyi, kullanilan
metot ve kullanilan dlgme araclari basliklari ile calismalarin verileri elde edilmistir. (c) Son
olarak Uglincii boélum calismaya dahil edilen verilere ait tanimlayici istatistik degerlerini
icermektedir.

Verilerin Analizi

Etki biydklukleri hesaplamalari icin CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programi
kullantimistir. Calismalarin etki blyuklikleri ve genel etki biyukligi hesaplanmistir. Elde
edilen etki blyuklukleri dizeyi sonuglari siniflandirilarak yorumlanmistir. Bu c¢alismada
arastirmanin etki blyukligu degeri sabit etkiler modeline gore 0.513, rasgele etkiler modeline
gore ise 0.666 cikmistir. Calismada etki buyukliklerinin homojen dadilim gostermedigi
gorilmiis ve bu nedenle rasgele etki modeli kullaniimistir (Dinger, 2014; Akdemir ve Karakus,
2016).

Etki blyudklikleri hesaplamalari icin CMA (Comprehensive Meta-Analysis) programi
kullantimistir. Calismalarin bireysel etki buyiklikleri ve genel etki blyukligl hesaplanmistir.
Bu etki buyuklikleri hesaplanirken etki dizeyi siniflandiriimasi asadidaki gibi ele alinmistir
(Thalheimer ve Cook; akt. Dinger, 2014):

- 0.15 < Cohen d < 0.15 6nemsiz diizeyde
0.15 < Cohen d < 0.40 kiiglik duzeyde
0.40 < Cohen d < 0.75 orta diizeyde

0.75 < Cohen d < 1.10 genis diizeyde
1.10 < Cohen d < 1.45 ¢ok genis diizeyde
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1.45 < Cohen d mikemmel diizeyde

Arastirmaya dahil edilen 63 calismanin toplami ele alindiginda deney grubunda 2543
(%58.53), kontrol grubunda 1802 (%41.47) olmak (zere toplam 4345 Kkisi (zerinde
gerceklestirilen cahsmalardan elde edilen verilerle yola ¢ikilmistir. Anlasildigi Uzere arastirma
orneklemi sayisi oldukga fazladir. Arastirma ornekleminde fazla sayida calismanin olmasi
analizin guvenirligini arttiran ve istatistiksel anlamhiligi glclendiren bir unsur olarak
degerlendirilmektedir (Celebi Yildiz, 2002). Dolayisiyla 6rneklem buyikluginin daha fazla
oldugu meta-analiz ¢alismalarindan elde edilen veriler evreni daha iyi temsil etmektedir
(Dinger, 2014).

Arastirmanin Glvenirligi ve Gegerligi
Yapilan meta-analiz calismasinin givenilir ve gecerli oldugunu ortaya koymak ve yayin
yanhhgini belirlemek amaciyla Huni grafigi (Funnel plot) kullaniimistir. Ust diizey diisiinme

becerileri degiskenini iceren calismalara ait etki buyikliklerinin huni sagiima grafigi Sekil 1’de
verildigi gibidir:
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Sekill. Ust diizey disiinme becerileri degiskenini iceren calismalara ait etki
biyulkluklerinin huni sagiima grafigi

Huni grafiginde bireysel calismalarin etki blyuklikleri huni cizgilerinin icinde ve
simetrik bir sekilde dagiliyor ise yayin yanliligina sebep olmamakta; bireysel calismalarin etki
blyuklukleri huni ¢izgilerinin disinda ve asimetrik bir sekilde dagiliyor ise de yayin yanliligina
sebep olmaktadir. Bu bilgi dogrultusunda Sekil 1 incelendiginde c¢ahsmalarin etki
blyukluklerinin simetrik bir sekle yakin olarak grafife dagildigi soylenebilir. Simetriye yakin
bir dagihm, yayin yanliligin distik oranda oldugunu gostermektedir. Buna bagl olarak huni
grafiginin yanlilik gostergelerine iliskin Begg-Mazumdar ve Egger testleri degerlendirdiginde;
s0z konusu degerler Begg-Mazumdar Kendall's tau = 0.32, p=0.00 ve Egger: bias = 2.365 (95%
Cl = 1.135 to 3.596), p=0.000 olarak tespit edilmistir. Bu durumda p degerinin anlamh bir fark
olmamasi icin 0.05’ten blyuk olmasi beklenirken bu deger 0.00 oldugu gorilmektedir. Bu
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sonuctan yola cikilarak analizde yayin yanliligin oldugu anlasiimaktadir. Bunun nedenlerinden
biri birincil calismalarin fazlaligi oldugu dusunilebilir. Yayinlanan ¢alismalar ¢ok sayida
anlamli bulgulari icermektedir ve bu da yanhlk kaynagi olmaktadir. Bir diger neden ise ayni
calismadan gelen birden fazla bulgunun kullaniimasi olabilir.

Bulgular

Ust Diizey Diisiinme Becerileri ile Tlgili Genel Etki Biyikligii Bulgular

Ust diizey diisiinme becerileri degiskenine ait calismalarin sabit etkiler modeli ile hesaplanan
genel etki blyukligune iliskin bulgular Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Ust Diizey Diisiinme Becerileri Degiskenine Ait Calismalarin Sabit Etkiler
Modeline Gore Hesaplanan Etki Biiyikliiklerine iliskin Bulgular

%095 Given Ki-Kare
Model  k Etki Araligi Homojenlik Tablo p 12
Blyuklugu Alt Ust Degeri (Q) Degeri
Sinir Sinir (Chi-
(min.) (max.) Square)
Sabit
Etkiler 63 0.513 0.462 0.564 344.454 79.082 0.000 82.000
Modeli

Fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin st diizey dusiinme
becerilerine etkisinin incelendigi calismalarin homojenlik degeri sabit etkiler modeline gore
yapilan analiz sonucunda Q istatistiksel degerinin (344.454), +* tablosundan %95 anlamlilik
dizeyinde 62 serbestlik derecesi ile ki-kare dagiliminin kritik degerini (df=62 igin
+005=79.082) asti§l gérulmistiir. Bu durumda etki biyiiklukleri dagiiminin heterojen bir
ozellige sahip oldugu sdylenebilir (Dinger, 2014; Ayaz, 2014). Ayrica istatistiksel anlamlilik
amaciyla gerceklestirilen Z-testi hesaplamalari sonucunda Z=19.748 degeri bulunmustur. Buna
gore ulasilan sonug p=0.000 ile analizin istatistiksel anlamliliga sahip oldugunu gostermektedir
(Z=19.748; p=0.000). Ayni sekilde, 1> degerinin %82 ile yiiksek oranda heterojen ciktigi
(Dinger, 2014) ifade edilebilir.

Ortalama etki buyikltgi degerinin pozitif cikmasi (+0.513), islem etkisinin deney grubu
lehine oldugunu gosterir (Ayaz, 2014). Bu nedenle arastirmaya dayali 6¢grenme stratejisinin
ogrencilerin Ust dizey dusiinme becerilerine etkisinin olumlu yonde etkili oldugu soylenebilir.

Ust diizey diisiinme becerileri degiskenine ait calismalarin rastgele etkiler modeli ile
hesaplanan genel etki buytklugine iliskin bulgular Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Ust Diizey Diisiinme Becerileri Degiskenine Ait Calismalarin Rastgele Etkiler
Modeline Gore Hesaplanan Etki Biiyikliiklerine iliskin Bulgular

%95 Given Araligi

Model k Etki Alt Sinir Ust Sinir Standart z p
Buyuklugu (min.) (max.) Hata degeri
Rastgele Etkiler 63 0.666 0.538 0.794 0.065 10.217 0.000
Modeli

Tablo 2 incelendiginde calismalarin rastgele etkiler modeline gore; 0.065 standart hata ve
%95’lik gliven araliginin alt sinirt 0.538 ve st sinirt 0.794 ile ortalama etki buyiklugi
degerinin  0.666 olarak hesaplandi§i goriilmektedir. Istatistiksel anlamhlik amaciyla
gerceklestirilen Z-testi hesaplamalari sonucunda bu deger Z=10.217 olarak bulunmustur. Buna
gore ulasilan sonucun p=0.000 ile istatistiksel anlamliliga sahip oldugu sdylenebilir (2=10.217;
p=0.000).

Bulunan bu degerler yorumlandiginda istatistiksel olarak sonuclarin anlamli oldugu ve bu
sonuclar fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin tst diizey disinme becerileri
Uzerinde orta diizeyde bir etki blytkligune sahip oldugunu ortaya koymaktadir. Bir baska ifade
ile ortalama etki blyukligu degeri pozitif ¢ciktigindan arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
ust dizey disunme becerilerine etkisinin diger 6gretim yontemlerine (kontrol gruplarinda
uygulanan 6gretim yontemlerine) gore daha olumlu sonuclar ortaya koydugu ifade edilebilir.

Ust diizey diisiinme becerileri degiskeni bakimindan arastirmaya dayali 6§renme stratejisi
konulu ¢alismalara ait etki buytklugi degerleri ve agirliklari Sekil 2°de sunulmustur.

CALISMA KiMLIGi BECERILER By e VAR U Uy 2P A
Akben ve Koseoglu, 2011 Bilimsel Sureg Becerisi 0595 0180 0,032 0242 0.948 3.307 0.001 [ 3 1,82
Alkan Dilbaz, vd., 2013 Arastirma Becerisi 0.614 0291 0.085 0.044 1184 2.112 0.035 HI- 1.49
Alkan Dilbaz, vd., 2013 Problem Cozme Becerisi 0.275 0285 0.081 -0.284 0.835 0.965 0.335 - 151
Atun ve Bayram, 2016 Ozdiizenleme 1134 0239 0.057 0665 1.602 4.745 0.000 - 165
Baykara ve Yakar, 2011 Bilimsel Siireg Becerisi 0586 0.177 0031 0.239 0.933 3.307 0.001 E 3 1.83
Bozkurt, 2012 Bilimsel Sure¢ Becerisi 0.830 0291 0.084 0261 1.400 2.858 0.004 -+ 1.49
Cakar ve Biimen, 2013 Ustbilis Farkindalik -0.592 0263 0.069 -1106-0.077 -2.252 0.024 -+ 158
Celik ve Cavas, 2012 Bilimsel Siire¢ Becerisi 1165 0.308 0.095 0562 1.769 3.785 0.000 b 1.44
Colak ve Durmaz, 2014 Bilimsel Sureg Becerisi 1358 0354 0.125 0664 2.053 3.835 0.000 =i 130
Demir ve Sahin, 2014(a) Yaraticilik 0998 0302 0091 0407 1589 3.309 0.001 - 146
Demir ve Sahin, 2014(b) Yaraticilik 0998 0302 0091 0407 1589 3.309 0.001 - 146
Demirci ve Yildiz Feyzioglu, 2015(a)  Bilimsel Siireg Becerisi 2847 0337 0.114 2186 3509 8.441 0.000 - 135
Demirci ve Yildiz Feyzioglu, 2015(b)  Usthilis Farkindalik 0702 0.244 0059 0224 1180 2.831 0.004 -+ 183
Demirci ve Yildiz Feyzioglu, 2015(c)  UStbiligsel Beceri 2546 0320 0.102 1.920 3173 7.965 0.000 - 1.40
Duran ve Dokme, 2014(a) Aciklama 0.935 0303 0.092 0.341 1529 3.084 0.002 - 1.45
Duran ve Dokme, 2014(b) Analiz 0.725 0.297 0.088 0.143 1307 2.441 0.015 —+ 1.47
Duran ve Dokme, 2014(c) Bilimsel Sureg Becerisi 0906 0302 0.091 0.313 1.498 2.997 0.003 -+ 1.46
Duran ve Dokme, 2014(d) Degerlendirme 0.767 0298 0.089 0.183 1351 2573 0.010 - 1.47
Duran ve Dokme, 2014(e) ElestireDUstinme Becerisi 1527 0328  0.107 0884 2.169 4.658 0.000 _.__" 138
Duran ve Dokme, 2014(f) Ozdiizenleme 0868 0301 0091 0278 1458 2.883 0.004 - 146
Duran ve Dokme, 2014(g) Yorumlama 1.043 0307 0.094 0441 1644 3398 0.001 -+ 1.44
Duran, 2015 Sorgulama Becerisi -0.421 0291 0.084 -0.990 0.149 -1.447 0.148 - 149
Duran, 2016(a) iletisim 0496 0308 0.095 -1.100 0.107 -1.612 0.107 - 144
Duran, 2016(b) Sorgulama Becerisi -0.057 0.303 0.092 -0.651 0.537 -0.189 0.850 * 145
Dury, vd., 2011 Bilimsel Stireg Becerisi 0482 0146 0021 0.196 0.768 3304 0.001 -+ 191
Erdogan ve Kdseoglu, 2005 Bilimsel Siire¢ Becerisi 1119 0265 0070 0.601 1.638 4229 0.000 » 157
Ergil, vd., 2011(a) Bilimsel Siireg Becerisi 0580 0.172 0030 0.243 0918 3.368 0.001 1.84
Ergil, vd., 2011(b) Bilimsel Siire¢ Becerisi 0.178 0197 0.039 -0.209 0.564 0.901 0.368 N
Fansa ve Bozkurt, 2012 Bilimsel Sure¢ Becerisi 0274 0291 0.085 -0.297 0.845 0.942 0.346 149
inal ve Karapinar, 2013(a) Bilimsel Sureg Becerisi 0.453 0314 0.099 -0.162 1.069 1.443 0.149 142
inal ve Karapinar, 2013(b) iletisim 0.275 0311 0.097 -0.3350.886 0.884 0.377 143
Kaplan Parsa ve Akinoglu, 2016(a) Yaraticilik 0.335 0283 0.080 -02200.890 1.182 0.237 - E
Kaplan Parsa ve Akinoglu, 2016(b) Yaraticilik 1282 0310 0096 0675 1.889 4.140 0.000 143
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Kaplan Parsa ve Akinoglu, 2016(c) Sorgulama Becerisi 0288 0283 0.080 -0.2660842 1.017 0.309 51
Karakog ve Ataman, 2016 Deneysel islem Becerisi 1909 0381 0.145 1.162 2.655 5009 0.000 123
Karapinar ve Sagmaz Oren, 2016(a)  Bilimsel Diisiinme Yetenekle 0.078 0226 0.051 -0.366 0521 0.344 0.731 169
Karapinar ve Sagmaz Oren, 2016(b)  Bilimsel Sure¢ Becerisi 0560 0231 0053 0108 1012 2.428 0.015 167
Karapinar ve Sagmaz Oren, 2016(c) Sorgulama Becerisi 0.338 0.228 0.052 -0.1080.785 1486 0.137 168
Karisan, Bilican ve Senler, 2016 Bilimsel Siire¢ Becerisi 0213 0.065 0.004 0086 0339 3.294 0.001 207
Kaya ve Kabapinar, 2009 Bilimsel islem Becerisi 0.484 0254 0.064 -0.013 0.981 1.908 0.056 160
Kececi ve Kirbag Zengin, 2014(a) Bilimsel Siire¢ Becerisi 0657 0295 0087 0078 1235 2.224 0.026 148
Kececi ve Kirbag Zengin, 2014(b) Bilimsel Siire¢ Becerisi 0349 0266 0071 -01710870 1315 0.189 157
Kiriktas ve Kesercioglu, 2014 Bilimsel Sureg Becerisi 2177 0304 0092 1582 2.773 7.163 0.000 145
Kirulmazkaya ve Kirbag Zengin, 2014(a) Bilimsel Suireg Becerisi 0951 0291 0.085 0381 1.521 3270 0.001 1.49

Kocabas Yilmaz ve Korkmaz, 2013 Bilimsel Siire¢ Becerisi -0.329 0238 0057 -0.797 0.138 -1.381 0.167 165
Kocagiil ve Sahin, 2013 Bilimsel Siire¢ Becerisi 0.651 0197 0039 0.265 1.036 3.309 0.001 178
Koksal ve Berberoglu, 2014 Bilimsel Siireg Becerisi 0.711 0118 0.014 0.479 0.943 6.014 0.000 198
Koksal ve Berberoglu, 2008 Bilimsel Siireg Becerisi 0.491 0156 0.024 0.186 0.797 3.151 0.002 189
Kula ve Akinoglu, 2009 Bilimsel Sureg Becerisi 0.630 0261 0.068 0.117 1142 2.410 0.016 158
Kilig, Yardimci ve Metin, 2011 Bilimsel Siireg Becerisi -0.062 0186 0.035 -0427 0.303 -0.331 0.740 181
Ozdemir ve Isik, 2015(a) Bilimsel Sureg Becerisi 0.307 0.093 0.009 0.125 0.490 3.297 0.001 203
Ozdemir ve Isik, 2015(b) Sorgulama Becerisi 0307 0093 0009 0125 0490 3.297 0.001 203
Parim ve Sahin, 2009 Bilimsel Siireg Becerisi 0.256 0.299 0.089 -0.329 0.841 0.857 0.391 147
Saglamer Yazgan ve Sahin, 2013 Sorgulama Becerisi 1033 0224 0.050 0594 1.472 4.609 0.000 169
Sozen ve Kurbanoglu, 2010 Sorgulama Becerisi 0380 0244 0059 -0.097 0858 1560 0.119 163
Sahin ve Gezer, 2014 ElestirelDlislinme Becerisi 0593 0250 0062 0.103 1.082 2374 0018 162
Sensoy ve Aydogdu, 2009 Problem Cozme Becerisi 0.640 0209 0.044 0231 1.050 3.067 0.002 e
Simsek ve Kabapinar, 2010 Bilimsel Stireg Becerisi 0.588 0234 0055 0.130 1047 2515 0.012 166
Taskoyan ve Balim, 2008 Sorgulama Becerisi 1162 0354 0.125 0469 1855 3287 0.001 131
Tatar ve Kuru, 2006 Bilimsel Sureg Becerisi 0.789 0202 0.041 0.393 1186 3.904 0.000 176
Tirker Altan ve Yurdatapan, 2015 Bilimsel Siire¢ Becerisi 2107 0284 0081 1550 2664 7.415 0.000 151
Ulu ve Bayram, 2014 Ustbilissel Beceri 0.601 0251 0.063 0.110 1.093 2.399 0.016 151
Yildirim ve Berberoglu, 2012 Bilimsel Siire¢ Becerisi 0.134 0.288 0.083 -0430 0.698 0.466 0.642 16l

GENEL ETKi BUYUKLUGU 0666 0065 0004 0538 0.794 10217 0.000 150

Sekil 2. Calismalara ait etki buyukluga degerleri ve agirhklari

Sekil 2’de bulunan Kkareler arastirmaya dahil edilen bireysel calismalarin etki
blyuklugund, karelerin iki yanindaki cizgiler ise %95 giiven araliginda etki biytkliklerinin alt
ve Ust sinirlarini gostermektedir. Karelerin genisligi bireysel calismalarin agirhgini; eskenar
dortgen ise cahsmalarin genel etki buylkluginu gostermektedir. Cahismalara ait etki
blyuklukleri incelendiginde en kiglk etki buyUkligu degerinin -0.592, en yuksek etki
blyuklugu dederinin ise 2.847 oldugu belirlenmistir. Pozitif etkiye sahip 57 ¢alisma arastirmaya
dayali 6grenme yaklasiminin uygulandi§i deney grubu lehine bir etkiye sahipken, negatif etkiye
sahip 6 calisma diger ogretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubu lehine bir etkiye
sahiptir. Bu durumda arastirmaya dayali 6grenmenin Ust diizey dustinme becerileri tzerindeki
etkisini inceleyen calismalarda sonuglarin deney grubu lehine bir etkiye sahip oldugu
belirlenmistir.

Ust Diizey Disiinme Becerilerinin Moderatér Analizi Bulgulari

Arastirmaya dahil edilen calismalardaki Ust dizey disinme becerileri olarak alinan becerilere
gOre arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin etkililigi Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3. Calismalarda incelenen Becerilere Gore Arastirmaya Dayali Ogrenme
Stratejisinin Kullaniminin Etkililigi

%95 Giiven Araligi xX* kritik
Beceriler k Etki Alt Ust (Qs) deger p
BayukIugu Sinir Sinir araligi
Bilimsel Sureg Becerisi 31 0.687 0.513 0.861
Sorgulama Becerisi 8 0.375 0.083 0.667
Yaraticilik 4 0.891 0.488 1.295
Elestirel Dusiinme Becerisi 2 1.036 0.122 1.949
iletisim 2 -0.115 -0.868 0.644
Ozdiizenleme 2 1.031 0.664 1.398
Fjroblem C0Ozme Becerisi 2 0.510 0.167 0.853 36490 26296  0.002
Ustbilis Farkindalik 2 0.104 -0.247 0.454
Usthilissel Beceri 2 1.564 -0.342 3.470
Aciklama 1
Analiz 1
Arastirma 1
Bilimsel Dusunme Yetenekleri 1 Calisma sayisi az oldugundan
Bilimsel islem Becerisi 1 hesaplanamamistir
Degerlendirme 1
Deneysel islem Becerisi 1
Yorumlama 1
Toplam 63 0.662 0.560 0.764

Becerilere gore tekrar hesaplanan etki katsayilari incelendiginde ‘Ustbilissel beceri’ ile
ilgili arastirmaya dayali 6grenmenin diger becerilerden daha etkili oldugu sonucuna ulastimistir.
Tablodaki analiz sonuglarindan elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi sonucunda
Qg istatistiksel deferi 36.490 olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamhilik
dizeyinde, 16 serbestlik derecesine ait kritik defer 26.296 olarak kabul edilmektedir. Bu
arastirmada hesaplanan homojenlik degeri Q=36.490, kabul edilen kritik deger olan
26.296°dan buylk oldugu icin etki biyuklikleri arasinda heterojen dagilim vardir. Buna gore,
meta-analize dahil edilen calismalarin becerilere gore gruplar arasi homojenlik degerine
bakildiginda (Qg=36.490; p=0.002) kritik degerden daha buylk olmasindan dolay! gruplar
arasinda anlamli bir fark oldugu sonucuna ulasiimistir. Baska bir deyisle, dagilim heterojen bir
yapiya sahip olup becerilere gore olusturulan gruplarin etki biyuklukleri arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkhlik bulunmaktadir. Bu durumda, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
kullaniminin Gst dizey disinme becerilerini olusturan farkh beceriler (zerinde farkl
dizeylerde etkili oldugu soylenebilir.

Calismalarin yapildigi sinif dizeylerine gore arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
kullaniminin Gst dlzey distinme becerileri Uzerine etkililigine iliskin sonuclar Tablo 4’te
verilmistir.
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Tablo 4. Calismalarin Yapildigi Ogrenim Diizeylerine Gére Arastirmaya Dayali Ogrenme
Stratejisinin Kullaniminin Etkililigi

%95 Giiven Aralifi xX* kritik
Sinif N Etki Alt UstSinir ~ (Qs) deger p
Buyuklugu Sinir araligi
4.sinif 4 2.035 1.033 3.036
5.sinif 7 0.438 0.068 0.808
6.sinif 16 0.643 0.403 0.883
7.sinif 8 0.622 0.232 1.012
8.sinif 6 0.453 0.219 0.674
Fen Ogretmen Adaylari 15 0.607 0.421 0.793
Sinif Ogretmen Adaylarl 3 0.257 0093 0327 13434 15507 0.098
Karma Grup
(4.ve5.sinif/ 4., 5. ve 3 0.812 0.064 1.560
6. sinif/ 7. ve 8. sinif)
Fen Ogretmenleri 1 Calisma sayisi az oldugundan
hesaplanamamistir
Toplam 63 0.575 0.468 0.681

Ogrenim diizeylerine gore tekrar hesaplanan etki katsayilari incelendiginde 4.sinif
dizeyinde uygulanan arastirmaya dayali 6grenmenin diger dizeylerde uygulanan arastirmaya
dayali 6grenmeye gore daha etkili oldugu sonucuna ulasiimistir. Tablodaki analiz sonuglarindan
elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi sonucunda Qg istatistiksel degeri 13.434
olarak hesaplanmistir. Ki-kare tablosundan %95 anlamlilik diizeyinde, 8 serbestlik derecesine
ait kritik deger 15.507 olarak kabul edilmektedir. Bu arastirmada hesaplanan homojenlik degeri
Qp=13.434, kabul edilen kritik deder olan 15.507’den kii¢ik oldugu icin etki blyukltkleri
arasinda homojen dagilim vardir. Buna gore, meta-analize dahil edilen ¢alismalarin 6grenim
dizeyine gore gruplar arasi homojenlik degerine bakildiinda (Qg=13.434; p=0.098) kritik
degerden daha kiglk olmasindan 6grenim dizeylerine gore olusturulmus gruplar arasinda
anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulasiimistir. Baska bir deyisle, dagilim homojen bir yapiya
sahip olup o6grenim duizeylerine gore olusturulan gruplarin etki baytklukleri arasinda
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olmadigi gorilmektedir. Bu durumda, arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin kullaniminin Gst diizey dusiinme becerileri Uzerine etkisinde 6grenim
dizeylerinin benzer etki blyukliklerine sahip oldugu sdylenebilir. Sonug olarak ¢alismalarin
ilkogretim oOgrencileri ya da Ogretmen adaylari ile yapiimis olmasi etki buyiklGgund
degistirmemektedir.

Calismalarin yapildigi yayin tirlerine gore arastirmaya dayali dgrenme stratejisinin
kullaniminin etkililigine iliskin sonuclar Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5. Yayin Tiirlerine Gore Arastirmaya Dayali Ogrenme Stratejisinin Kullaniminin
Ust Diizey Diisiinme Becerileri Uzerine Etkililigi

Etki %95 Giiven Araligi (Qe) X’ kritik deger
Yayin tirt N Blydokligd — AltSimr  Ust Sinir araligi p
Doktora Tezi 25 0.715 0.542 0.887
Yiiksek Lisans Tezi 21 0.860 0.541 1.178 11.061 5.991 0.004
Makale 17 0.388 0.232 0.545
Toplam 63 0.573 0.464 0.682

Fen egitiminde arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin kullaniminin yayin tiri agisindan
dgrencilerin Ust duzey dustinme becerilerine olan etkisi degerlendirildiginde, en yiksek etki
blyuklugunin 0,860 ile yliksek lisans tezi galismalarinda, en disuk etki buytkluginin ise 0.388
ile makale ¢alismalarinda oldugu gorulmustir. Gruplarin toplam etki buyiklugi ise 0.573
olarak bulunmustur. Bitin bu degerler incelendiginde, tez ve makale calismalarinin orta
dizeyde (0.573) bir etki buyukligtine sahip oldugu ifade edilebilir.

Tablodaki analiz sonuglarindan elde edilen verilerin gruplar arasi homojenlik testi
sonucunda Qg istatistiksel dederi 11.061 olarak hesaplanmistir. Buna gore, meta-analize dahil
edilen calismalarin yayin tirlerine goére gruplar arasi homojenlik degerine bakildiginda
(Qs=11.061; p= 0.004) kritik degerden daha bilyiik olmasindan dolayi gruplar arasinda anlamli
bir fark oldugu sonucuna ulasiimistir. Baska bir deyisle, dagilim heterojen bir yapiya sahip olup
yayin tiirlerine gdre olusturulan gruplarin etki blyuklukleri arasinda istatistiksel olarak anlaml
bir farklihk bulunmaktadir. Bu durumda, arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Ust diizey
distiinme becerilerine etkisinde yayin tirleri etki baytklugini degistirmektedir. Yiksek lisans
tez calismalarinin etki buytkligu diger yayin turlerinden daha fazladir.

Tartisma ve Sonug

Arastirmaya dayali 6grenme, dgrencilerin bilgiyi elde etmede problem ¢ézme becerileri gibi Ust
diizey becerilerini gelistirerek cevrelerine dair bilgileri arastirmalarina ve bu bilgileri
genelleyebilmelerine firsat olusturmaktir (Yasar ve Duban, 2009). Arastirmaya dayali 6grenme
ortami olusturulmus siniflar, 6grencilere problem ¢dzmeleri, analiz etmeleri, tartismalari, yeni
bilgi olusturmalari ve isbirligi icinde nasil calisacaklarini 6grenmeleri icin aktif olarak calisma
firsati saglamaktadir (Stanford, Moon, Towns ve Cole, 2016). Bu dogrultuda yetistirilen
bireylere sunulan s6z konusu 6grenme ortamlarinin onlarin Ust diizey dusiinme becerilerinin
olusmasinda yarar saglayacagi dustntlmektedir. Bu baglamda calismada arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin 6grencilerin tst dizey distiinme becerileri Uzerine etkisi arastiriimistir. Bu
meta-analiz c¢alismasinda sozu edilen beceriler bakimindan belirli 0Olgltler dahilinde
sinirlandirilmis 63 bilimsel calisma ele alinmistir. Calismaya dahil edilen arastirmalarin toplami
ele alindiginda deney grubunda 2543 (%58.53), kontrol grubunda 1802 (%41.47) olmak Uzere
toplam 4345 kisi Gzerinde calisiimistir. Bu arastirmalarin birlestirilmesinden yola cikilarak ilgili
analizler yapildiginda; homojenlik degeri sabit etkiler modeline gore Q istatistiksel degerinin
(344.454), ki-kare dagiliminin kritik degerini (df=62 icin x*(0.95)= 79.082) astigi gériilmiistiir.
Bu durumda etki buyuklukleri dagihminin heterojen bir 6zellige sahip oldugu sdylenebilir.
Arastirmaya dahil edilen calismalarin heterojen yapiya sahip oldugu belirlendiginden bu meta-
analiz cahismasinda rastgele etkiler modeli kullanilmistir. Rastgele etkiler modeline gore
calismalarin genel etki buyGklugi degeri 0.666 olarak hesaplanmistir. Bu etki buyuklugu degeri,
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Thalheimer ve Cook’un (2002) etki dizeyi siniflandirilmasina gdre sonuclarin orta diizeyde
(0.40<Cohen d<0.75) bir etki buyukligine sahip oldugunu ve istatistiksel olarak anlamli
oldugunu ortaya koymaktadir. Ortalama etki biytklugl degerinin pozitif ¢cikmasi (+0.666),
islem etkisinin deney grubu lehine oldugunu goéstermektedir. Bu sonug, Aktamis, Higde ve
Ozden’in (2016) arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin bilimsel siirec becerileri lizerine
etkisinin ne dlzeyde oldugunu tespit etmek amaciyla yaptiklari meta-analiz ¢calismasinda elde
ettikleri etki blyukltgunin (EB=0.742) orta dlizeyde ve pozitif olmasi sonucu ile drtismektedir.

Ulusal literatiirde, arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin Ust dizey disinme
becerileri Gzerine etkisini inceleyen bir meta-analiz calismasina rastlanilmamistir. Bununla
birlikte alan yazinda meta-analiz disinda ust diizey distinme becerilerinin incelendigi calismalar
bulunmaktadir. Bu ¢alismalara bakildiinda bazilarinda anlamli fark bulunurken, bazilarinda
bulunmadigi tespit edilmistir. Kocabas-Yilmaz ve Korkmaz (2013) ile Bagci-Kilig, Yardimci ve
Metin (2011) calismalarinda Gst diizey distinme becerilerinden olan bilimsel sire¢ becerileri
degiskenini incelemisler ve gruplarin puanlari arasinda anlamli bir fark olmadigini
saptamislardir. Bununla birlikte Duran (2016)’in iletisim yeterligini inceledigi ¢alismasinda
arastirmaya dayali 6grenmeye uygun hazirlanan etkinliklerin 6grencilerin bu yeterlige 6nemli
Olcude etki etmedigi tespit edilmistir. Buna benzer olarak Kaplan Parsa (2016) ile Karapinar
(2016) calismalarinda sorgulama becerilerini incelemisler ve arastirmaya dayali 6grenmenin bu
degiskene dnemli diizeyde etki etmedigi sonucuna ulasmislardir. Ancak Ozdemir ve Isik (2015)
calismalarinda Ust diizey disinme becerilerinden bilimsel stre¢c becerileri ile sorgulama
becerileri degiskenlerini incelerken Demirci (2015) cahismasinda bilimsel stire¢ becerilerini,
ustbilis farkindalik ve Gstbilissel becerilerini ele almislardir. Bu ¢alismalarda arastirmaya dayali
6grenmenin 6grencilerin szl gecen becerilerini arttirdii sonucuna ulasmislardir. Benzer
sekilde Goeden, Kurtz, Quitadamo ve Thomas (2015), Sahin ve Usta Gezer (2014) ve Duran
(2014) cahsmalarinda arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin elestirel dusiinme becerileri
uzerinde anlamli etkisi oldugunu saptamislardir. Bununla birlikte Fang, Hsu, Chang, Chang, Wu
ve Chen (2016), Saglamer Yazgan (2013), S6zen (2010) ve Taskoyan (2008) ¢calismalarinda s6z
konusu stratejinin 6grencilerin sorgulama becerileri izerinde olumlu etkisinin oldugunu tespit
etmislerdir. Genelde arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin tst diizey disinme becerileri
olumlu yonde etkiledigi gorulmektedir. S6z konusu meta-analiz ¢alismasinin bulgulari da alan
yazindaki bu ¢alismalarla benzer bir sekilde arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin st
dizey disinme becerilerini gelistirdigini gostermektedir. Bu durumun baslica sebebinin
arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin uygulandigi 6grenme ortamlarinin égrencilere sundugu
firsatlardan kaynaklandigi distntlmektedir. Bu 6grenme ortamlarinda 6grenciler aktif olarak
calismakta, sorgulamalar yapmakta, bilimsel yontem surecini uygulamakta ve bu yolla da
bilimsel slre¢ becerileri basta olmak Uzere cok sayida Ust dizey disinme becerisi
kullanmaktadir. Boylece sozl edilen sure¢ yardimiyla arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin
ogrencilerin bu becerilerinin gelisimini pozitif yonde etkiledigi sdylenebilir.

Arastirmaya dayali 6grenmenin 6grencilerin Gst dizey disinme becerileri Uzerindeki
etkisinin meta-analiz ile arastirildigi bu ¢alismada etki blyukligu degerlerini etkileyebilecek
faktorler; arastirmaya dahil edilen calismalarda incelenen beceriler, yayin tirt ve sinif diizeyi
olarak ele alinmistir. Bu moderator degiskenler icin alt grup analizler gerceklestirilmistir.
Yapilan moderator analizi sonucu calismalarda incelenen beceriler bakimindan arastirmaya
dayali 6grenmenin Ust dizey distinme becerileri Uzerindeki etki blyukliguni degistirdigi
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goriilmektedir (Qp=36.490>x°=26.296). Arastirma sonuclarina gore, st diizey diisiinme
becerilerinin ele alindi§i ¢calismalarin yaklasik yarisinda (%49.21) bilimsel sure¢ becerilerinin
incelendigi anlasiimaktadir. Arastirmaya dayali 6grenme sireci sonunda 6grencilerin bilimsel
stre¢ becerileri gibi Ost diizey dustinme becerileri basta olmak Uzere 6drenme Urinlerinde
degisim gozlenmesi beklenmektedir (Kocabas-Yilmaz, 2013). Nitekim arastirmaya dayali
6grenme stratejisi, 6grencilere bilimsel slire¢ becerilerini kullanmalarina firsat olusturmaktadir.
Fakat calismadan elde edilen sonuclara bakildiginda ustbilissel becerilere yonelik etki
blyuklugu degerinin daha yuksek ciktigr gorilmektedir. Bu durumda arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin  6grencilerin st duzey dusiinme becerilerini arttirmada Ustbilissel
becerilerine yonelik derslerin uygulanmasinin daha etkili oldugu ifade edilebilir. Bu durumun
nedeni olarak uUstbilis beceriye sahip olan bireylerin 6grendikleri konulara motive olduklari,
dikkatlerini yogunlastirdiklari, tutumlarinin olumlu yonde gelistigi, kendi distincelerini kontrol
edebildikleri ve bu dogrultuda deg§erlendirme yapabildikleri gosterilebilir (Dogan, 2013).
Boylece 6grenciler, bu becerileri bir yasam tarzi haline getirerek derslerde daha aktif olduklari
ve programlarda uygulanan 6gretimsel stratejilere ayak uydurabildikleri sdylenebilir. Bu durum
ogretim programlarinin genel amaglarinda yer alan 21. yizyilda bireylere ihtiya¢ duyacaklari
becerileri kazandirma amaciyla da ortlismektedir. Bu baglamda fen 6gretim programlarinda ele
alinan kazanimlarin Gst diizey disinme becerilerine yonelik olmasi beklenmektedir.

Arastirmaya dayali 6grenme stratejisi konusunda yapilan ¢alismalarin yayin tirlerine gore
dagihmina bakildiginda, arastirmaya dahil edilen 63 calismadan 25’inin doktora tezi, 21’inin
yuksek lisans tezi ve 17’sinin makale oldugu gorilmektedir. Konuya iliskin g¢alismalarin
tezlerde daha fazla calisiliyor olmasinin sebebi bu calismalarin uzun vadede ve genis kapsamli
olarak ele alinabilmesiyle iliskilendirilebilir. Ayrica yapilan analizlere gore yayin tirlerinin (st
dizey dusinme becerileri Uzerindeki etki buyuklugint degistirdigi  gorilmektedir
(Qe=11.061>%*=5.991). Calisma tiirleri arasindan en yiiksek ortalamaya ise yiiksek lisans tez
(0.860) calismalari sahiptir.

Arastirmaya konu olan calismalarin 6grenim dizeylerine gére sonuglari incelendiginde,
sayica blytk oranda (%25.40) 6.sinif 6grencileri Uzerine yapildigi géralmustir. Buna yakin bir
oranda (%23.81) fen o6gretmen adaylari ile yapildigi dikkat ¢ekmektedir. Etki buyuklugi
acisindan bakildiginda ise 4. sinif 6grencileri ile yapilan calismalarin etki buyukligunin
(EB=2.035) diger 6grenim duizeylerine gore ¢ok daha fazla oldugu anlasiimaktadir. Calismalarin
hedef gruplarina bakildiginda, 6gretmenlere gore 6grencilerin daha ¢ok sayida ¢alismada yer
aldi§i goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin ele alindigi calismalar bulunsa da 6gretmenler
uzerinde incelenen ¢alismalar bulunmamaktadir. Calismada incelenen degiskenlerin Ust diizey
distiinme becerilerini olusturan degiskenler olmasindan dolayi bu durumun beklenen bir sonug
oldugu sdylenebilir. Literatirde 6gdretmenler Uzerinde konuyla ilgili yapilan calismalarda
genellikle pedagojik becerileri ile igerik bilgilerine (Brand ve Moore, 2011; Ramnarain ve
Schuster, 2014; Mansour, 2015; Uum, Verhoeff ve Peeters, 2016) yonelik olgtimler yapildi§i
gorilmektedir. Bunun yani sira 6grenim diizeyi degiskeni bakimindan yapilan moderatdr analizi
sonucu arastirmaya dayali 6grenme stratejisinin Gst dizey distinme becerileri Uzerindeki etki
blyuklugini dedistirmedigi gortilmektedir (Qg=13.434 <x’=15.507). Dolayisiyla elde edilen
bulgular tim 6grenim diizeylerine genellenebilir. Fakat 6grenim dizeylerinin arastirmaya dayali
6grenme stratejisinin Gst dizey distinme becerilerine Uzerindeki etki buyUkluginu degistirmese
de ilkégretimde daha etkili oldugu gorilmektedir. Ogrencilerin Ust diizey becerilerinden
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ozellikle bilimsel stire¢ becerilerinin temelinin ilkokul diizeyinde atilmasi gerektigi bu durumun
muhtemel sebebi olabilir. Bilimsel suire¢ becerileri icin; égrencilere bilim insanlari gibi bilimsel
stre¢ basamaklarini izleme firsati vererek bu yolla onlarin bilgiyi edinmelerinde bu sirece temel
olusturmak adina ilkokul yillarinda 6grenilmeye baslanabilecedi ifade edilebilir (Aydogdu,
2006). Bu nedenle ilkokul dizeyindeki 6grencilerin Ust dizey dustinme becerileri (izerinde
arastirmaya dayah 6égrenme stratejisinin daha etkili oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla bu dizeyde
olan dgrencilerin bilimsel stire¢ becerileri gibi Ust diizey becerilerin gelisimi olduk¢a énemlidir.
Ayrica ilkokul 6grencileri ile yapilan ¢alismalarin 6gretmen adaylari ile yapilan ¢alismalardan
daha etkili olmasinin bir baska nedeni ise okul kilturtdir. Okul kaltirindn gicli olmasinin
ogrencilerin amaclarina ve derslere daha fazla baglanmalarina neden oldugu sdylenebilir
(Sarier, 2016). Bu nedenle ilkdgretimde yapilan yontem temelli uygulamalarin daha etkili
sonuclar verebilecegi ifade edilebilir. Bunun yani sira ilkokul ogrencileri ile yapilan
calismalarin daha etkili olmasinda bir baska neden Universite dlizeyinde arastirmaya dayal
6grenme stratejisinin daha az kullaniliyor olmasi gosterilebilir.

Calismanin  sonucunda arastirmaya dayali O6grenme stratejisinin diger ©6grenme
yontemlerine gore ogrencilerin st diizey dusiinme becerileri lzerinde orta dizeyde pozitif
etkisi oldugu saptandigindan uygulayicilarin, bu becerilerinin gelismesi icin sézi edilen
stratejiyi kullanmalari 6nerilebilir. Arastirmadan elde edilen sonuglara dayali olarak, 4. sinif
ogrencileri  Uzerine uygulama yapilan c¢alismalarin daha etkili oldugu g6z o6nlnde
bulundurulursa ilkdgretim 6grencileri ile yapilan ¢alismalarin sayisinin arttirilmasi énerisinde
bulunulabilir. Ayrica 6grencilerde s6z konusu becerilerin uzun sirede gelisimi ve arastirmaya
dayali 6grenme stratejisinin uzun surede uygulanmasi nedeniyle calismalarin deney stresinin
uzatilmasinin énemli oldugu ve daha gergekgi sonuclar ortaya koyabilecegi dustnulmektedir.
Bunun yani sira konuya iliskin yapilan arastirmalarin tezlerde yer aldigi kadar makale
calismalarinda da yer verilmesi Onerilebilir. Calismada Ust diizey disinme becerileri ile ilgili
olarak ele alinan becerilerin disindaki baska becerilerin etkilerinin belirlenmesine yonelik
calismalarin yapilmasi 6nerisinde 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 (x°(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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Arastirmanin amacl, yonetici gorislerine gore okullarda yasanan parasal sorunlarin ve neoliberal ekonomi anlayisina
gecilmesi ile beraber egitim finansmani uygulamalarindaki degisimlerin okul paydaslarinin iliskisinde yol agtigi
degismeyi ortaya ¢ikarmaktir. Arastirmada olgu bilim deseni kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018
egitim ogretim yilinda listanbul'daki kamu okullarinda gbrev yapan 21 yénetici olusturmaktadir. Verilerin
toplanmasinda yari yapilandiriimis gérisme formu kullanilmis ve veriler igerik analizi ydntemiyle analiz edilmistir.
Elde edilen bulgulara gore; egitimde 6zellestirme girisimlerinin artmasi egitimde firsat esitliine zarar vermektedir.
Yoneticiler okullardaki mali sikintilar ve 6gretmenlerin veriminin disik olmasini gerekge gostererek egitimde
Ozellestirmeyi desteklemektedir. Okullardaki gider kalemlerinin fazla, aktarilan kaynaklarin ise yetersiz olmasi,
okullari veli destegine mecbur birakmaktadir. Yasanan finansman sorunlar yoneticilerin ve 6gretmenlerin asli
gorevlerine zarar verip, motivasyonlarini diisirmekte ve bu iki paydas hakkinda olumsuz yargilar olusmasina neden
olmaktadir. Kamu okullarindaki finansal sorunlar okul paydaslari iliskisine zarar vermektedir. Okul-aile birlikleri
yonetmelikte belirtilen sorumluluklarini yerine getirememekte; okullardaki mali sorunlari okul ydneticileri ¢dzmek
durumunda kalmaktadir.
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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
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Giris

Egitim finansmani tartismalari, egitimde beklenen ciktilarin niteliginde oldukca 6nemlidir.
Okullarin sahip oldugu ekonomik imkanlar, okul iginde ve okul disindaki 6grenme
yasantilarinin cesitliligini ve egitim hizmetinin verimliligini etkiler. Yine okuldaki ekonomik
kaynaklar okul 6rgutiiniin paydaslari iliskisinde de 6nemli bir etkiye sahiptir. Okullarin sahip
oldugu kaynaklarin ne derece vyeterli oldugunun; bu kaynaklarin dagilimin yol actigi
esitsizliklerin neler oldugunun ve okullarda yasanan kaynak arayislarinin egitim ortaminda yol
actigi olumsuzluklarin ortaya konulmasi, egitimde politika gelistiriciler icin 6nemlidir.

Egitim Finansmani ve Neoliberalizm

EQitim hizmetlerinin sunumunda egitim kurumlarinin sahip oldugu finansman kaynaklari
egitimin ¢iktisi Gzerinde etkilidir. Egitimin finansmani egitim hizmetin strdirilebilmesi igin
gerekli parasal ve parasal olmayan kaynaklarin saglanmasidir (Karakutik, 2006). Gingor ve
Goksu (2013) ise, egitimin finansmanini, egitim hizmetlerinin sunumu icin gerekli parasal
kaynaklarinin elde edilmesi sureci ve bu kaynaklarin farkli bdélgeler, iller, egitim tir ve
dizeyleri, farkli sosyo-ekonomik diizeydeki bireyler ve gruplara dagilim sireci olarak ifade
etmistir. Egitim icin ayrilan parasal kaynaklar ve bu kaynaklarla saglanabilen girdilerin niteligi
ve niceligi, egitim sisteminin yapi ve isleyisini etkileyebilmektedir.

Egitime ayrilacak parasal kaynaklarin saglanma yontemleri, blyuk olcide Ulkenin
siyaset felsefesine, yonetim bicimine, 0Ozellikle egitim yonetimi yapisina gore
farkhlasabilmektedir. Egitim finansmani tartismalarinda Gc¢ farkli finansman ydnteminin
bulunmaktadir. Bunlardan birincisi dogrudan finansman yontemidir. Dogrudan finansman
yaklasiminda devletin mudahalesi s6z konusu olup; devlet, bu hizmetin ve mallarin
finansmanini  vergilerle karsilamaktadir. Diger finansman yontemi ise kismi finansman
yontemidir. Bu yontemde egitim hizmetinin vergi yerine harclarla karsilanmasi s6z konusudur.
Ugtincii yontem ise dolayli finansman yéntemidir. Bu yontemde egitim hizmeti kamu ve 6zel
sektor tarafindan finanse edilmektedir (Kurul, 2012). Gintimiz kapitalist ekonomisinin etkisi,
kar odaklh bir egitimin 6n plana alinmasi, diger yandan kamusal bir hak olan egitimin devletce
saglanmasi gerekliligi, karma bir finansman yaklasimini 6ne ¢ikarmaktadir. Ancak diinyada
genelinde kamusal hizmetlerin giderek piyasaya acildigi disunilirse, egitim hizmetleri
cercevesinde de ozel finansmanin agirhginin giderek artacagi séylenebilir. E§itim finansmani
konusunda yasanan sorunlarin en énemlisi, egitime yonelik talebin ve egitim maliyetlerinin
strekli artmasidir. Bunun disinda egitim disi alanlara yonelik harcamalarinin ve israfin artisi,
kamu gelirlerinin artirilamamasi 6gretmen kadrosunun verimsizligi, 6grenci basarisizliklari,
issizligin yuksek olusu gibi sorunlar bulunmaktadir (Kog, 2007). Tim bu sorunlarin egitim
hizmetinin niteligini etkiledigi sdylenebilir.

Neoliberal yaklasim, dzellestirme ve devletin kigultilmesi yolu ile devletin yeniden
yapilandiriimasina iligskin reform programini savunur. Devletin zenginlik dagitan bir kurum
olmaktan cikartilmasi gerektigini 6ne strer. Yapilacak reformlar ile kaynaklarin daha etkin
kullanilacagi dustnilmektedir (Ataay ve Guney, 2007). Neoliberalizmle birlikte, kamunun
denetim ve dizenleme alanlari piyasa mantigina gore dizenlenmis; devletgilik fikrinden
uzaklasiimis; devletin diizenlemeyle ilgili hareket alani kisitlanmis, IMF ve Diinya Bankasi’nin
yapisal uyum programlari ile devletin piyasaya midahaleleri kisitlanmistir. Neoliberal ddnemde
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devletin elindeki tim iktisadi tesebbdslerin 6zellestirilerek devletin ekonomik alandan cekilip
sadece diizenleyici bir islev yliklenmesi 6ngdrilmektedir.

Neoliberal egitim politikalari ile bir hak ve kamu hizmeti olarak kabul edilen egitim
hizmeti, “yatirnrm mali” yerine, bedelini kisilerin 0deyecegi bir “tlketim mal” olarak
degerlendirilmistir. Bu yaklasim ile egitim hizmetini alanlarin, egitim maliyetine katilmalari
gerektigi ve Ozellikle orta ve Ust gelir grubundan toplumsal siniflarin egitime artan talepleri
nedeniyle, sermayenin egitimi, karli bir alan olarak gérmesi sonucunu dogurmustur. Bununu
sonucunda egitimin 6zellesmesini tesvik eden politikalar ézellikle 1980 sonrasi donemde artmis;
egitimin finansmanina ailelerin de katilimi ve 6zel okullarin kamuca tesvikini saglayan yasal
dizenlemeler yapiimistir (Kurul, 2012). Egitimde neoliberal uygulamalar ¢zellikle IMF ve
Diinya Bankasr'nin denetiminde uygulanan yapisal uyum programlari ile baslamistir. Sayilan
(2006), gerceklestirilen bu uyum programlari ile egitimin iceriginin blyuk 6l¢lide piyasanin
taleplerine uyarlandigini, egitimin amacinin ve mifredatin kiresel piyasanin ihtiyaclari ile
esnekligin gerektirdigi bilgi ve beceriler temelinde yeniden diizenlenmesini hedeflendigini
belirtmistir. Cornay (1995) ise, egitimin finansmanina yonelik reformlarin asil amacinin egitime
ayrilan kamu harcamalarinin kisitlanmasi, ortadgretim ve yuksekogretimin ézellestirilmesi ve
egitimin her diizeyinde 6drenci basina maliyeti diistirmesi oldugunu belirtmistir.

Turkiye’de Egitimin Finansmani

Ulkemize egitimde liberallesme politikalari, 1980 yilindan itibaren egitimin amacini, igerigini,
egitimin finansmani ve egitimin toplumsal hareketlerdeki rolti ve anlamini piyasanin talepleri
dogrultusunda yeniden belirlemeye yonelik IMF ve Diinya Bankasi'nin denetiminde uygulanan
yapisal uyum programlari ile baslamistir. Tirkiye’de egitimin baslica finansman kaynaklari;
merkezi yonetim bltgesinden ayrilan pay, il 6zel idareleri bitcesinden ayrilan kaynaklar, dis
ulke ve kuruluslardan saglanan dis kredi, burs ve bagislar, halk ve kuruluslarin egitime bagislari
ile okul-aile birligi gelirlerinden olusmaktadir (MEB, 2017). Tirkiye’de egitim genel olarak
kamu tarafindan finanse edilmektedir. Kamu desteginin yaninda aileler, 6zel kurumlar, génulli
kuruluslar ve dis tlkelerden saglanan hibeler gibi farkli finansman yontemleri de bulunmaktadir.

Turkiye’de egitimde finansman konusunda bazi sorunlar yasanmaktadir. (Kurul, 2012) ,
bu sorunlari su sekilde siralamistir. Bunlardan ilki ve en 6nemlisi devletin temel egitime yonelik
saglamis oldugu finansman kaynaklarinin yetersiz kalmasidir. Ailelerin editim harcamalarina
katilimi giderek artmakta ve egitime ayrilan kamusal kaynaklar niifus artisina kosut olarak artan
egitim talebine uygun egitim hizmeti sunmaya yetmemektedir. Bundan dolay Ulkemiz egitim
sisteminde ©onemli parasal gucliklerler yasanmaktadir. Bu parasal guclikler ise egitim
yoneticilerini ¢zel finansman kaynaklari bulmaya itmekte ve bu arayislar da esitlik ve egitim
etkinligi bakimindan tartismaya deger sonuclar tGretmektedir.

Okullarda en énemli finansman olusturma sekli velilerin fiili ve nakdi destegidir.
Zoraloglu, Sahin ve Firat (2004), egitime ayrilan kamusal destegin oraninin giderek azaldigini
ve okullarin finansman sorununa ¢6zim bulmak igin ailelerden yardim aldiklarini belirtmisler;
okullarda toplanan parasal yardimlar konusunda velilerden ve ogretmenlerden kaynaklanan
sorunlar olduguna isaret etmislerdir. Bu sorunlari ise su sekilde ifade etmislerdir: Ogretmenler
egitimin temel bir hak olmasindan dolay! 6grencilerden para toplamak istememektedir. Ayni
gerekge ile veliler, egitime yonelik bagista bulunmaya yanasmamaktadir. Ailelerin ekonomik
durumu toplanacak bagislar konusunda sikinti yasanmasina neden olabilmektedir. Cocuklarin
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egitimine yonelik ailelerin badis yapmasi ise hane halki giderlerini arttirmakta bu da
esitsizliklere yol agmaktadir. Maddi durumu iyi olan alan aileler egitime harcama yapma
konusunda yoksul ailelere gore daha avantajli olabilmektedir.

Okulun paydaslari

Okulun paydaslar1 yoneticiler, 6égretmenler, dgrenciler, veliler ve okulun disinda yer
alan diger bireylerdir. Okulun Ust yoneticileri, egitim programlari, politika belirleyiciler,
mufettisler, baski gruplari da okulun dis paydaslaridir. Okulun amaci, belirlenen amaglar
dogrultusunda o6gretimin gerceklestirilmesidir. Bu amaca ulasmada okul yoneticilerinin rolleri
oldukca 6nemlidir. Okul yoneticisinin gorevi, okuldaki tim etkinlikleri akademik amaclara
uygun bir sekilde gercgeklestirilmesini saglamaktir (Balyer, 2012). Bir diger paydas olan
ogretmenler ise tiim egitsel faaliyetlerin merkezinde yer ahr. Ogretmenler toplumun
sekillenmesi ve kalkinmasinda 6nemli gérevler iistlenmistir. Ogrencilerin iyi ve istendik yonde
yetistirmek ise egitimin temel gayesidir. Toplumun her kesiminden gelen 6grenciler okulda
egitilir. Bir diger okul paydasi velilerdir. Veli, 6grencinin annesini/babasini veya yasal olarak
sorumlulugunu Ustlenen kisiyi ifade eder (MEB, 2005). Saglikli bir egitimin ortaminin
olusumunda okul paydaslarinin iligkisi 6nem arz etmektedir.

Amag ve Onem

Bu calismanin amaci kamu okullarindaki parasal sorunlarin ve egitim finansmani
uygulamalarinin okul paydaslari iliskisinde yol agtigi degisimleri ve sorunlari yonetici
gorlslerine gore ortaya koymaktir. Okullarin sahip oldugu ekonomik kaynaklarin ve bu
kaynaklarin ne derece yeterli oldugunun, mali kaynak yetersizliginden kaynaklanan
esitsizliklerin, okullarda yasanan mali problemlerin okul 6rgutiiniin paydaslari iliskisine
etkisinin ortaya konulmasi, egitimde politika gelistiriciler i¢in dnemlidir.

Yontem
Calisma Grubu

Arastirmanin  calisma grubunu, istanbul ilinin Arnavutkdy, Bagcilar, Esenler, Esenyurt,
Sancaktepe, Cekmekdy ilgelerinde 2017-2018 egitim 6gretim yilinda ilkokul, ortaokul ve lise
kademelerinde gorev yapan 21 okul yoneticisi olusturmaktadir. Maksimum cesitliligi saglamak
icin birden fazla ilce secilmistir. Arastirma kapsaminda gortstlen okul yoneticilerinden 19°u
erkek, 2’si kadindir. Yoneticilerden % 61’i lisans mezunudur. Gorisulen yoneticilerden 8’i
ilkokulda, 9’1 ortaokulda ve 4 yonetici de lisede gorev yapmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden olgubilim deseni kullanilmistir.  Arastirmanin
amacina uygun olarak literatir taranmis, kisisel bilgi formu ve 14 sorudan olusan yari
yaptlandirilmis  gorisme formu  kullanitlmistir.  Goérusmeler, katilimcilarin - farklhi - glg
iliskilerinden etkilenmelerinin dnline gecilmesi bakimindan okul disinda ortak olarak belirlenen
yerlerde yuratilmastur. Gorisme formunun ilk boliminde demografik sorulara, sonraki
boliminde ise arastirmanin amacina yonelik sorulara yer verilmistir. Gorisilen okul
yoneticilerinin tumi transkript edilen bilgilerin kendi gorusleri oldugunu dogrulamistir. Formlar
ile toplanan veriler yazili dokiimanlar haline getirilmistir.
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Gecerlik - Guvenilirlik

Arastirmanin i¢ gegerligini artirmak icin gorisme formu gelistirilirken ilgili alan yazin
incelenmis; konu ile ilgili bir kavramsal bir cerceve olusturulmustur. Goriisme sonrasi kisilerin
soyledikleri yazili hale dondsturtlmis ve bu metin ilgili kisilere tekrar gonderilerek kontrol
etmeleri istenmis, boylece katilhimci teyidi alinmistir. Ayrica yapilan igerik analizinde temalar,
ilgili kavramlar1 kapsayacak kadar genis ve ilgisiz kavramlari disarida birakacak kadar dar
kapsamda belirlenmeye cahsiimistir. Arastirmanin dis gecerligini artirmak igin arastirma streci
ve bu sirecte yapilanlar ayrintili bir sekilde aciklanmaya cahsiimistir. Bu baglamda,
arastirmanin  modeli, calisma grubu, veri toplama araci, veri toplama sireci, verilerin
coziimlenmesi ve yorumlanmasi ayrintili bir bicimde tanimlanmistir.

Arastirmanin i¢ guvenirligini (tutarhigini) artirmak icin bulgularin bir kismi da dogrudan
verilmistir. Ayrica gorismede elde edilen veriler Uzerinde arastirmaci ve nitel arastirma
konusunda deneyimli bir 6gdretim (yesi ayri ayri kodlamalar yapmis ve bu kodlamalar
karsilastirilmistir. Sorular icerik gecerliliginin kontrol edilmesi bakimindan dort alan uzmanina
incelettirilmis ve bu uzman gorislerinden elde edilen geribildirimlerden yola ¢ikilarak son sekli
verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri icerik analizi yontemiyle analiz edilmistir. Bu ¢alismanin veri analizi
Stake (2010) ve Creswell (2013) tarafindan aciklanan prosediirleri takip edilmistir. ilk olarak,
tim gorisme notlart ayrintih bir sekilde okunarak ve Creswell (2013) tarafindan belirtilen
ayrintih olarak kenar notlari alinmistir. ikinci olarak, acik kodlama stratejisi ile arastirmaci
birebir tim yaziya dokilmus gorismeleri analiz ederek temel kavramsallasmayi olusturan ilk
temel kodlari belirlemistir (Stake, 2010). Son adim olarak ise, gorismeler temalar haline
getirilip bir araya getirilmis, katilimcilarin hikayelerini ortakhigini yansitacak sekilde anlam
uniteleri olusturulmustur (Merriam, 2009). Yoneticilerin gorisleri Y1, Y2, Y3... seklinde
kodlanarak verilmistir. Verilerin analizi sonucu 3 tema ortaya ¢ikmistir.

Bulgular

Arastirmanin bu bélimiinde arastirma kapsaminda gorisulen okul yoneticilerinden elde edilen
bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Bulgular, egitimde neoliberal uygulamalar, okullarin
finansman kaynaklari, harcama alanlari ve TEFBIS, parasal sorunlar ve okul paydaslari olmak
Uzere U¢ tema altinda analiz edilmistir.

Egitimde Neoliberal Uygulamalar

Yoneticilerin birgogu neoliberal anlayista vurgulanan kamunun hantalhigi ve verimin diismesi
olgusuna vurgu yaparak devletin denetimine tabi olmak sartiyla egitim hizmetlerin sunumunda
Ozel girisimlerin desteklenmesi gerektigini savunmustur. Yoneticilerden iki tanesi egitim
hizmetinin kamu eli ile sunulmasini ve 6zellestirilmemesi gerektigini, ¢iinkii bunun kamusal bir
hak oldugunu ve herkesin Ucretsiz olarak bu haktan yararlanmasi gerektigini ve 6zellestirmenin
toplumda esitsizliklere yol acacagini  belirtmistir.  Bir yonetici egitim hizmetinin
Ozellestirildiginde egitim faaliyetlerinin sermayenin, vakif ve cemaatlerin eline gecgecegini
belirtmistir. Bu konudaki yonetici gorisleri su sekildedir:

EQitim hizmeti kesinlikle kamu elinde tutulmali ama devlet okullarindaki denetim
mekanizmalari ¢ahstiriimali ve egitim 6zellestirilmemeli. Bu ¢ok ciddi magduriyetlere yol
acar. (Y19)
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Cok hantal bir 6gretmen kadromuz oldugunu distiniyorum. Ogretmen yetistirmedeki
yanlisliklardan dolayr bu hantalligi asamiyoruz. Bircok insanin devlete girene kadar
calismalari var ama devlete girdikten sonra ozellikle 6gretmenler idealistligini kaybediyor.
(Y11)

EQitim bir an 6nce tamamen Ozellestirilmeli. Denetim asamasinda devlet rol almalidir.
Nasil olsa devlete kapak attik, isim garanti anlayisi ile pek verimli olamiyoruz. (Y6)

Calismaya katilan 21 yoneticinin iki tanesi egitimin devlet tarafindan sunulmasi gerektigini
soylerken; Gg¢ tanesi mevcut sistemdeki gibi her iki girisimin bir arada olmasini savunmuslardir.
Geriye kalan 16 yonetici egitim hizmetinin 6zellestirmesi gerektigini savunmustur.

Okullarin Finansman Kaynaklari, Harcama Alanlari ve TEFBIS

Yoneticiler okulun gelir kalemlerinin neler oldugunu belirterek bu gelirlerin temininde zorluklar
yasadiklarini ve gelirlerin giderleri karsilamakta yetersiz kaldigini belirtmislerdir. Yoneticiler,
kantin gelirleri, servislerden alinan bagislar, okul-aile birligi biinyesinde organize edilen okul
icinde ve disinda veli ve 6grencilere yonelik egitsel ve kilturel etkinlikler, okul-aile birli§inin
dizenledigi kermesler, mezuniyet programlari, kultir gezileri ve cevre ziyaretlerinden elde
edilen gelirler, okul-aile birligine yapilan bagislar seklinde okul gelirlerini 6zetlemislerdir.
llkokul ve ortaokul yoneticileri okullarin su, elektrik ve dogalgaz faturalarinin devletce
odendigini belirtmistir. Lise yoneticileri ise okullarina bakanhk tarafindan bazi harcama
kalemlerine yonelik 6denek gonderildigini belirtmistir. Bazi yoneticiler ise velilerin meslek
durumlarini dikkate alarak okuldaki bir tadilat ya da hizmetin bu velilerden rica edilerek
Ucretsiz yaptirildigint belirtmistir. Yoneticiler, okullarin giderlerinin ¢ok fazla oldugunu
belirtmislerdir. Bu konuda Y2 soyle demistir:

...Okulun cesitli gelirleri var ama giderleri ¢ok fazla. Devletin verdigi destek ile burada
bu isleri devam ettirmemiz mimkin degil. Veliye mecbur kahyoruz. (Y18)

Burada dort tane hizmetli calistirryorum, ayda 10.000 lira parayr 6deyemiyorum.
Ayrica bina ¢ok biytk, surekli temizlik malzemesi almamiz gerekiyor. (Y2)

Yoneticilerin tamami yakit, elektrik ve su giderlerinin devletce karsilandigini bunun
okula bir yik olusturmadigini séylemislerdir. Bunun disinda yoneticiler baslica okul giderleri
olarak tamirat, demirbas alimi, hizmet alimi, temizlik malzemesi alimlari, kirtasiye malzemeleri,
okuldaki egitsel ve kultirel etkinlik giderleri seklinde belirtmislerdir. Okul yoneticileri,
okullarin gelir ve gider kalemleri arasinda uyumsuzluk oldugunu ve giderlerin oldukga fazla
oldugunu ve bunu finanse etmekte zorlandiklarini belirtmislerdir. Ancak liselerin ortaokul ve
ilkokullara nazaran bu konuda daha rahat olduklarini séylemek mimkuintdir.

TEFBIS konusundaki yoneticilerin gorisleri asagidaki gibidir:

“we

TEFBIS kurumda yonetici degistiginde devamliigi saghiyor. Ancak yoneticilerin is
yukini de arttiriyor. (Y17)

...Ancak bakanlik TEFBIS’e baktijinda okulun paraya ihtiyact olmadidini
distinebiliyor. Sistemin bir sakincasi yok ama okulun gercek ihtiyacinin gorilmesine
mani oluyor. (Y1)
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Harcamalari giriyoruz ama is olsun diye giriyoruz. Yani biz giriyoruz tst makamlar ya
da denetleyiciler bakiyor. Bizim is yikiumizi arttiryor, bize zorluk ¢ikariyor. (Y2)

Para yoksa TEFBIS bir anlam ifade etmiyor. Ancak 6denek olur ve devlet bunun
takibini yaparsa ¢ok glizel bir sistem olur. Bir yerde planl ¢alismayi saghyor. (Y6)

Arastirmaya katilan ydneticilerin bircogu TEFBIS’in seffafligi sagladigini, hesap
verebilirligi  kolaylastirdigini, kacadi oOnledigini belirtmistir. Yapilan tim harcamalarin
faturalandirilarak sisteme aktariminin islerin takibini sagladigi ve okula ait tim gider
kalemlerinin st makamlarca takip edilebilmesinde TEFBIS’in 6nemli oldugu yoneticilerce
soylenilmistir. Ancak yoneticiler, TEFBIS’in okulun ger¢ek durumunu yansitmadigini ve
okullardaki ekonomik problemlerin gorilmesine mani oldugunu, sistemin bakima ihtiyaci
oldugunu, sistemdeki herhangi bir aksamada yaptirim olmadigini ve devletin okulun eksiklerini
ve harcama alanlarini gérmesine ragmen hicbir destek saglamadigini belirtmislerdir.

Finansal Sorunlar ve Okul Paydaslari

Calismaya katilan yoneticilerin tamami okullarinda egitim hizmetinin saghikli bir sekilde
sunumunda veli destegine ihtiyag duyduklarini belirtmislerdir. Yoneticiler okuldaki mali
sikintilarin  ¢ézimiinde 6gretmenlerin okul idaresine destek olmak igin katki paylarinin
toplanmasi ile ilgili olarak duyuru yaptiklarini, 6grenci ihtiyaclarini karsilamak igin sponsor
aradiklarini veya yardim kuruluslarina ulastiklarini, okula gelir getiren gezi, tiyatro, kermes gibi
etkinliklerde goérev aldiklarini, yazici projeksiyon, bilgisayar gibi materyaller temin ettiklerini,
fotokopi parasi topladiklarini belirtmislerdir. Bu konuda bir yonetici gorusleri su sekildedir:

Bu surecte ogretmenlerin idareye destekleri 6nemli. Bu konuda velilerle saglikli bir
iletisim kurabilirler. Okulun ihtiyaglarini veliye dogru bir sekilde anlatmalarini bekleriz.
(Y4)

Yoneticiler tarafindan dgretmenin asil isinin bu olmadigi ve 6gretmenden bdyle bir
beklentiye girmenin de dogru olmadigini belirtilmistir. Bu konudaki yonetici gorisleri asagidaki
gibidir:

... Ogretmenin asil isi egitim ve 6gretim. Ogretmen ve okul idaresi bir isveren degil.

Ogretmen para toplamaya zorlandiginda verimi diisiiyor. Ogretmeni bir tiiccar gibi
gormemek gerekiyor. ( Y1)

Ogretmenin isi tamamen egitim boyutunda olmal. Ozellestirme bundan dolayi 6nemli.
Ogretmen tahsilat memuru degil. Muhasebeci ve tiiccar da degil. (Y12)

Ogretmenler velinin kendilerini sikdyet edeceginden korkuyorlar. Onlarda okulun
durumunu, okulun ihtiyaclarini biliyorlar ama sikayet edilme korkusundan dolayr uzak
duruyorlar. (Y18)

Yoneticiler finansal sorunlarin ¢éziimiinde 6gretmen destegine ihtiya¢ duyduklarini; bu
srecte isbirligi ve seffafhdin cok 6nemli oldugunu; 6gretmenin asil isinin bu olmadigini ve
6gretmenden bdyle bir beklentiye girmenin de dogru olmadigini sdylemislerdir. Yoneticiler,
ogretmenlerin  okulun ekonomik sikintilari ile ugrastiginda motivasyonunun dustigund,
6gretmen hakkinda toplumda olumsuz bir yarginin ortaya ¢iktigini séylemislerdir.
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Yoneticiler velilerin okula katki payr édemeleri ve gonilli badis seklinde dogrudan
para yardimi ya da okuldaki bir hizmetin gorilmesini Gstlenmek gibi dolayli olarak katki
sagladiklarini belirtmiglerdir. Yine veliler okul-aile birligince duzenlenen gezilere, tiyatro,
sinema gibi cesitli kilturel ve egitsel faaliyetlere katilarak da okullara destek olmaktadirlar. Bu
konudaki yonetici gorusleri su sekildedir:

lyi bir sekilde izah edilmesi ve nereye harcanacagdinin detaylica anlatiimasi durumunda
veli okula parasal destedi kabul ediyor ve herhangi bir itirazda bulunmuyor. Ama
sadece okula aidat verilmesi gerekiyor diye bir yaklasimda bulunuldugunda devlet
versin diye kestirip atabiliyor. (Y1)

Belli basl velilerimiz var, onlar gogu zaman bize yardimci oluyor. Eger veliye parayi
nereye harcadigimizi gosterirsek yardimci oluyor. Okul idaresi seffaf olursa veli destek
veriyor. (Y2)

Bazilar1 sorumluluk hissedip destek oluyor. Ama devlet versin biz niye yardimci
oluyoruz anlayisi cok daha fazla. ( Y13)

Kimisi bu para okulumuz igin, ¢ocuklarimiz igin kullanilacak diyor ve destek oluyor
ama ¢ogunlugu devlet okutsun en niye vereyim diyor. (' Y15)

Veli 6gretmen hakkinda onun kirtasiye ile anlastigini, komisyon aldigini diisiinebiliyor,
6gretmeni suclayabiliyor. Haliyle 6gretmen zor durumda kaliyor. (Y12)

Biz veliyi okulla cagirdigimizda veliler “yine bizden para mi isteyecekler” diye
disuntyor. Halbuki 6yle ¢ok para istemiyoruz ama boyle bir anlayis var. (Y1)

....Ylzde otuzluk kesim biz zaten magduruz diyebiliyor, bazi etnik problemlere dem
vurabiliyorlar. Bu parayi vermedikleri gibi bizi sik&yet de edebiliyorlar. (Y10)

Okul yoneticileri okullarda yasanan finansal sorunlarin ¢oziimiinde ve okullarin kaynak
olusturmasinda dzellikle velilerin destegi nemli oldugunu belirtmisilerdir. Ancak yoneticiler bu
desteklerin okullarin bulundugu bélgenin sosyo-ekonomik diizeyinden, anne-babalarin egitim
durumundan, hane halki gelirlerinden etkilendigini ve hem okullar hem de aileler agisindan
esitsizliklere yol actigini belirtmislerdir. Bazi velilerin ise okulun ihtiyaclari konusunda bilgi
sahibi olmadigi yoneticilerce belirtilmistir. Birgok okul yoneticisi veliler ile bu para konusunda
karsi karsitya geldiklerinde hem &gretmenlerin hem de idarecilerin magduriyetler yasadigini
belirtmislerdir. Veliler icinde azinhk bir grup okula hi¢ destek olmadigi gibi elestirilerde
bulunup, okul idaresini ve 6gretmenleri Bakanliga sikayet etmektedirler.

Okul yoneticileri  okullardaki finansal sorunlardan kendilerinin de olumsuz
etkilendiklerini dile getirmislerdir. Bu konudaki yonetici gorisleri asagidaki gibidir:

Genelde bu isler okul yoneticisinin sorumlulugunda kaliyor. Eger okul yoneticisi para
bulamazsa okulda sikinti cikiyor.  Okul isleri yirimiyor, okuldaki tim iliskiler
karisiyor. Zaten sistemde benim okul midarim parayr bulur, okulu bir sekilde cevirir
disiincesinde. (Y1)

Ben para ile ilgili bir veli ile karsi karsiya gelmemeliyim. Ctnku veliler ¢ bes kurus
bagisla sizi satin almaya kalkabiliyor. Bu da tabii ki ¢ok ciddi sorunlara yol agiyor. (Y5)
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... Hicbir baski yapmasak bile bizi zorla para topluyor diye sikayet edebiliyorlar. Bu
sikdyet neticesinde de ister istemez veli-idare, veli-6gretmen iliskisi etkilenebiliyor.
(Y10)

Veliler bu konularda bizi ve okul yonetimini tiiccar gibi, esnaf gibi algiliyor. Kamu
okullarinda veli ile okul yoneticisinin bu tlr konulara girmemesi gerekiyor. Bunlar ¢zel
okullarda konusulmasi gereken seyler. Egitimde 6zellestirme olmadigi siirece devlet
okulun, 6gretmenlerin ve 6grencilerin ve butln ihtiyaglarini karsilamal. (Y18)

EQitim Ucretsiz olmali. Devlet bu noktada tasin altina elini koymah. Clnki okulun
blyik giderlerini zaten devlet karsiliyor. Ufak tefek giderler icin biz veli ile muhatap
olmak zorunda kahyoruz. Bu da bize karsi bir onyargi olusturuyor. Toplantiya
cagirdigimizda iste yine para isteyecekler diyor veliler. Bu bizim isimiz olmamali. (Y9)

Okul orgatindn lideri olan yoneticiler; yasanan mali sikintilarin asli goérevlerine zarar
verdigini, mesailerinin biyik ¢ogunlugunu okulun 6zellikle personel ve temizlik giderlerini
karsilamak ve okula ait bakim ve onarim maliyetlerini karsilamak icin kaynak aramaya
ayirdiklarini  belirtmiglerdir. Okullarin iginde bulundugu mali sikintilar ve yapilan tim
harcamalar gerek teftislerde gerekse TEFBIS (izerinden Bakanlikca goriilmesine ragmen MEB
bu konuya duyarsiz kalmakta ve okul idarecilerini bir ikilemde birakmaktadir. Yoneticiler her
yil okullara gelen veliden para almayin uyarisi ile okulun giderlerinin veli destegine mecbur
olmasi durumu arasinda ikilem yasamaktadirlar. Bu konuda yoneticiler, ya devletin bu
harcamalara kaynak ayirmasini ya da velilerin yapacagi parasal katkinin dezavantajli kesimi
magdur etmeyecek sekilde yasal bir zemine oturtulmasini istemektedirler.

Yoneticiler, okul-aile birliklerinin okuldaki tim harcamalarda yetkili oldugunu ve
yapilan her harcamada okul aile birligi Gyelerinin bilgisi ve imzasi oldugu belirterek; tim gelir-
gider islemlerinin okul-aile birligi Gzerinden yapildigini belirtmislerdir. Ancak yoneticilerin
tamami okul-aile birliklerinin gorevini tam olarak yapamadigini, tim islerin okul yoneticisinin
sirtinda oldugunu belirtmislerdir. Bu konudaki yonetici gorusleri su sekildedir:

Okuldaki tim harcama islemleri tamamen okul aile birligi Gzerinden yapiliyor. Biz
okulun harcamalarini okul-aile birligi ile paylasiyoruz. Onlar da uygundur seklinde bize
destek oluyorlar. Bugiine kadar herhangi bir sikinti yasamadik. Ancak yasal altyapi
yonetim ile okul aile birligi arasindaki ¢atismaya misait. (Y4)

Bizim okul-aile birligimiz ile veliler gorismiyorlar. Okul-aile birligi zaten biz
cagirmamis okula gelmiyor. Zaten para da toplayamiyoruz. Hani paramiz olsa da okul
aile birligi bir sey yapsa. (Y2)

...Veliler ile okul-aile birligi iliskileri ¢cok disuk diizeyde. Yani bir¢ok veli okul-aile
birliginin varhgindan bile habersiz. (Y14)

Yoneticiler okuldaki tim mali islemlerden sorumlu olmasi gereken okul-aile
birliklerinin okullarda aktif olmadigi belirtmislerdir. Yine okul-aile birliklerinin mevzuatta
belirtilen gorevleri yapmadigi; hatta bircok tyenin bu gorevlerden habersiz bulundugu, okul-aile
birliklerinin veliler ile olan iletisimleri ¢cok zayif oldugu, cogunlukla velilerin okul aile birligi
uyelerini tanimadigi ve bundan dolay1 velilerin okuldaki ¢alismalara katilmadigi yoneticilerce
belirtilmistir.
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Tartisma ve Sonug

Arastirmada elde edilen sonuglara gore kamu okullarinin, 6zellikle ilkokul ve ortaokul
kademelerinin, ciddi anlamda kaynak sorunu bulunmaktadir ve egitim hizmetinin sunumunun
gerceklestirilmesi icin okul yoneticilerinin ve 6gretmenlerin farkli kaynak arayislarina yoneldigi
tespit edilmistir. Giderleri oldukga fazla oldugu devlet okullarinda, okulun sahip oldugu
olanaklarin 6grenci ve velilerin isteklerini yerine getirmede ve sinif disi 6grenme yasantilarinin
sunumunda etkili degildir. Hosgorlr ve Arslan (2014), okula aktarilan ve okulu finanse edecek
olan kaynagin kit oldugunu, ancak okuldan c¢agin gereklerine uygun olarak nitelikli, eksiksiz
egitim ve ogretim yapmasinin beklendigini, okullarin kendilerine aktarilan yetersiz kaynaklara
okulu ayakta tutabilmek icin ek kaynaklar olusturmak durumunda kaldigini belirterek;
kaynaklar okullara adil bir sekilde dadilmadigini vurgulamislardir. Bu arastirmada da
yoneticiler benzer sekilde kamu okullarinin gelir-gider kalemleri arasinda ciddi bir fark
bulundugunu ve bunun egitim ortaminda bir dizi sorunlara yol actigini belirtmislerdir. Kavak,
Ekinci ve GoOkce (1997) ilkogretime ayrilan kamu kaynaklarinin yetersizligi karsisinda
ilkogretim kurumlari yoneticilerinin kamu disi kaynak olusturma girisimlerini oldugunu ve
okullarin 27 cesit gelir kaynadi olusturdugu ortaya koymustur. Bu bulgu da yapilan
arastirmadaki okullarin kamu disi gesitli gelir kalemleri gelistirdigi bulgusunu desteklemektedir.
Benzer sekilde Balci ve Oztiirk (2014) okul yoneticilerinin, Bakanhgin egitim finansmani
politikasindan kaynaklanan sorunlar oldugu gortsinde oldugunu ve okullarda bagis
toplanmasinin yasak olmasina ragmen okulun bagislardan baska gelirlerinin olmadigini,
giderlerinin ¢ok cesitli ve kayit altina alinmasi gereken giderler oldugunu ifade etmislerdir.

Okullarin kaynak olusturmasinda 6zellikle velilerin destegi dnemlidir. Okul idaresi
okulun sikintilarini veliye giizelce izah ettiginde ve seffaf oldugunda velilerin biyik cogunlugu
okula destek vermektedir. Ancak bu destekler okullarin bulundugu bélgenin sosyo-ekonomik
diizeyinden, anne-babalarin egitim durumundan, hane halki gelirlerinden etkilenmekte ve hem
okullar hem de aileler agisindan esitsizliklere yol acmaktadir. Benzer sekilde Hosgorir ve
Arslan (2014) yaptiklar arastirmada kaynaklarin okullara adil bir sekilde dagilmadigini ve
bunun okullar arasinda ciddi esitsizliklere yol actigini vurgulamislardir.

Omiir (2016), neoliberal anlayisin egitimde demokratiklesme, nitelik artisi ve yerel
ihtiyaclara cevap verebilirligi saglayamadigini, bunun yerine egitimi piyasalastirarak yoksul ve
zengin arasindaki farki derinlestirdigini, egitimin finansmanini ailelere yikledigini ve
ogretmenlik meslegini asindirdigini savunmak igin bircok neden oldugunu belirtmistir. Her ne
kadar Ulkemizde egitim hizmeti biylk oranda kamu eliyle finanse edilse ve neoliberal
argtiimanlar tam olarak uygulanmiyor olsa da, yapilan arastirmada belirtilen 1982 yili sonrasinda
Ulkemizde yasanan neoliberal dondstmlerin ve reformlarin boélgeler ve okullar arasinda
esitsizliklere yol actigi bulgusu benzer sekilde Omiir’iin (2016) bulgusunu desteklemektedir.

Okullarda yasanan finansal sorunlardan en c¢ok okul yoneticileri olumsuz
etkilenmektedir. Yoneticiler mesailerinin biytk ¢ogunlugunu okulun giderlerini karsilamak igin
kaynak aramaya ayirmaktadir. Okullarin mali konularda velinin destegine muhta¢ olmasi,
toplumda okul yoneticileri tliccar, muhasebeci gibi algilanmalarina ve velilerin ydneticiler
hakkinda olumsuz yargilar tasimasina yol agmaktadir. Okula katki saglayan bazi veliler okulda
patron gibi davranmaktadir. Bazi veliler ise badis konusunda okul idaresi ile tartismaya
girmekte ve Ogretmen ve yoneticileri katki payr ve bagis toplanmasi konusunda sikayet
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etmektedir. Bu sirecte velilerin yaklasimi yoneticilerin motivasyonuna zarar vermektedir.
Kavak, Ekinci ve Gokge (1997) yaptiklari calismada, ¢cogu kez kaynak saglama etkinliklerinin
bizzat 6gretmenler tarafindan yuratildigind, para toplama islemlerinin yonetici, 6gretmen, veli
ve ogrenciler arasinda surtlismelere yol actigi, bu calismalarin 6gretmenlerce yapilmasinin
6gretmenin konumuna ve egitim ortaminin niteligine zarar verdigi bulgusuna ulasmislardir.
Yapilan arastirmada elde edilen bulgular ile bu arastirmanin bulgulari 6rtismektedir. Yine
Kavak, Ekinci ve Gokge (1997) belirttigine gore mevcut uygulama ve catismalar, 6gretmenin
sayginhigina golge disurmekte, moral bozukluguna yol agmakta, hatta sorusturma konusu
olabilmektedir. Para toplama isi, 6gretmenlerde; moral bozuklugu, stres, 6fke, kizginhk, tzunti
ve gudilenme dustklugl, ogrencilerde ise; utanma, eziklik duygusu, konsantre olamama,
ogretmene karsi sogukluk ve giivensizlik, mahcubiyet gibi psikolojik dogurgulara yol agtigini
acmaktadir. Yapilan arastirmada da okullarda yasanan parasal sorunlarin ¢oziiminde
yoneticilerin ve 6gretmenlerin gorev almasi onlarin motivasyonuna zarar verdigi, katki payi ya
da bagis toplama konusunun sik sik sikayetlere konu oldudu ve bu sorunlarin egitim hizmetinin
niteligini dustrdigu bulgusu bu bulgu ile drtismektedir.

Ogretmenler kamu okullarinda parasal kaynak arayisina destek olmaktadir. Ancak
6gretmenin sirtina yiklenen bu mali sorumluluklar 6gretmenin asli gérevine zarar vermekte,
motivasyonunu dusirmekte, veliler ve toplum nazarinda dgretmenlik meslegine karsi olumsuz
yargilarin olusmasina yol agmaktadir. Ayrica hem idareciler hem de 6gretmenler zaman zaman
velilerin “zorla para topladiklari”, “kirtasiye ile anlastiklari” gibi ithamlar iceren veli sikayetleri
ile de ugrasmak zorunda kalmaktadir. Bu yasananlar egitimin paydaslari olan veli, 6gretmen,
idareci ve oOgrenci iliskisine zarar vermekte ve bazi durumlarda Ogrenciler de magdur
olmaktadir. Yoneticilere gore veliler, yoneticilerin ve d6gretmenlerin kendilerini daha ¢ok para
konusmak icin okula cagirdiklarini diisiinmektedirler. Arastirmada elde edilen bu bulguyu Unal,
Yildinm, Celik (2009), yaptigi arastirmanin bulgusu desteklemektedir. Unal, Yildirim, Celik
(2009), ogrenci velilerinin yonetici ve ogretmenleri sikdyet etmeyi dogal gorevleri olarak
algiladiklarini ve bu sikayetlerin 6gretmen ve veli iletisimine ciddi zararlar verdigini
belirtmistir.

Okullarin icinde bulundugu mali sikintilar ve yapilan tim harcamalar gerek teftislerde
gerekse TEFBIS (zerinden Bakanlikca goriilmesine ragmen devlet bu konuda duyarsiz
kalmaktadir. Yéneticiler TEFBIS’in denetim agisindan olumlu oldugunu, hesap verebilirligi ve
seffafligi saglamada okul yonetimine yardimer oldugunu belirtmistir. Balci ve Oztiirk (2014)
yaptiklari calismada okul yoneticilerinin TEFBIS’i, denetim mekanizmasi olarak gérdugiini ve
TEFBIS’in okuldaki gelir-giderinin kontroliinii sagladigini diistindiiklerini; diger yandan okul
yoneticilerinin, midur yardimcilarinin okul aile birligi tyesi olmamalarina ragmen, sistemde
gelir-gider islemlerini yapmakla gorevli olmalarini olumlu Kkarsilamadiklari bulgusuna
ulasmislardir. Bu bulgu ile yapilan arastirmanin bulgusu kismen ortismektedir.

Bunun yaninda okul-aile birlikleri mevzuatta belirtilen gérevleri yapamamakta hatta
birgok Uyenin bu goérevlerden habersiz bulunmaktadir. Yoneticilere gore okulun yasadigi mali
sikintilarin  tamamen okul idaresinin sirtindadir. Okul-aile birliklerinin veliler ile olan
iletisimleri ¢ok zayiftir. Cogunlukla veliler okul aile birligi Gyelerini tanimamakta; bundan
dolay! okuldaki calismalara katilmamaktadir. Benzer sekilde Akbash ve Kavak (2008)
ortadgretim kurumlarinda okul-aile birligi yonetimlerinin yeteri kadar etkin olmadigini,
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yonetici, 6gretmen ve velilerin karsilikli olarak birbirlerini ziyaret etmelerinin okul paydaslari
arasinda saghikh bir iliski kurulmasinda énemli oldugunu belirtmistir.

Turkiye’de egitim hizmetini saglikli bir sekilde sunulmasi ve bir “hak” olan egitimden
herkesin yararlanabilmesi i¢in egitimin bir “kamu hizmeti” olarak goriilmesi énemlidir. E§itim
politikasi uygulayicilarinin, her yurttasin temel insani bir hak olan egitim hizmetinden, esit bir
sekilde yararlanabilmesi icin egitimin  “kamu hizmet anlayisI” cercevesinde sunulmasi
gerekmektedir. Leachman, Masterson, Figueroa (2017), okullarda yasanan mali sikintilarin
ogrencilerden beklenen egitimsel ciktilarda dustslere neden oldugunu belirtmislerdir. Bundan
dolay1 bu konuda politika belirleyicilerin kalici ¢oziim tretmeleri 6nem arz etmektedir.

EQitim hizmetinin sunumunda egitim ve 6gretim niteligine zarar vermeyecek sekilde
maliyetlerinin azaltilmasi, mevcut kaynaklarin etkin kullanilmasi i¢in yeni politikalar
gelistirilebilir. Yerel yonetimlerin gelirlerinin bir kismi o bdlgenin egitim kurumlarina
verilebilir ya da okullarin bakim ve onarim, temizlik gibi islerini yerel yonetimler stlenerek
okullara destek olabilirler. ilkokul ve ortaokul kademelerine daha fazla kaynak aktarimi
saglanabilir. Bu arastirma nitel yontemle yapilmistir. Benzer bir arastirma karma yontem ile

yapilarak nitel ve nicel bulgular karsilastirilabilir.
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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 Arnavutkdy, Bagcilar,
Esenler, Esenyurt, Sancaktepe and Cekmekdy 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”.
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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.
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Giris

Orgiitleri ile psikolojik bagi bulunan cahisanlar; orgiitleriyle ¢zdeslesir, orgiitin amaglarinin
gerceklestirilmesi yoniinde ¢aba sarfeder ve yaptigi isten cosku duyarlar. Bu tir cahsanlarin is
glcl devir orani ya da yeni is arama egilimi azalir (Basaran, 1982; Bayram, 2005; Ersoy ve
Bayraktaroglu, 2012; Senturan, 2014). Uretim faaliyetlerini aksatmayan ¢alisanlar, elde ettikleri
deneyimleriyle orgutin etkililigini arttirir ve yeni cahsanlara da bu deneyimlerini aktarirlar.
Baglilik hisseden c¢alisanlara sahip orgutlerin, rekabet sanslari artar. Saygin ve Saygin (2016),
liderin amacinin takipgilerini olabildigince etkilemek ve kendine badlamak oldugunu belirtir.
Guney (2012), liderlerden, yetismis calisanini kaybetmemeleri igin baglihklarini giclendirici
uygulamalarda bulunmalari beklenildigini ifade eder. Bu konuda, liderlerin bazi yeterliklere
sahip olmalari 6nem tasimaktadir. Murray (2015), liderin her bir calisaninin potansiyelini agiga
cikarmak ve orgutsel performansta hissedilir olumlu degisiklik yaratmak icin sadece calisanlarin
zihinlerini degil, yureklerini de kazanmasi gerektigini vurgulamaktadir. Mayfield ve Mayfield
(2002); cahsan baglihginin kazanilmasinin, liderin basarisinin bir 6lcust oldugunu ileri
surmektedir. Murray (2015) arastirmasinda, liderlerin calisanlarini yanina ¢cekmesinin giiciini
arttiracagini belirtmektedir.

Goleman, Boyatsiz ve McKnee (2012), baglihigi arttirici basarih liderlerin dikkat ¢ekici
ozelliginin, insanlarla iliski kurma sanatinda mikemmellesmeleri oldugunu belirtir.
Alanyazinda mikemmel liderlik kavrami, kisilerarasi iliskilerde kullanilan dil bakimindan
yeniden ele alinmaktadir. Kimi lidere gore astlarinizla kuracaginiz iletisim, lider olarak ne kadar
basarili olacaginizin belirleyicilerinden en 6nemlisi olarak kabul gérmektedir. Cunkl en iyi
plana, en iyi kaynaklara ve en yetenekli ¢alisanlara sahip olunsa bile iyi iletisim becerilerine
sahip olunmadidinda basarisizlik kaginilmaz olabilmektedir. lyi iletisim becerilerine sahip
liderin ise empati yetenedi ylksek, esinleyici ve yonlendirici olmasi beklenmektedir (Murray,
2016). Bu tir liderler; ¢ahsanlarinin orgitin kiltir ve degerleri ile 6zdeslesmelerini saglar,
belirsizliklerini azaltir, degerlerine uyumlu bir misyonu dile getirir ve sorunlariyla ilgilenir
(Mayfield, Mayfield ve Kopf, 1995). Ayrica calisanlar arasinda ahenk ve sinerji yaratir, esinler,
cahisanlariyla iliskilerinde ve iletisiminde dogalligi dolayisiyla agiklik ve durustligi 6n planda
tutarlar (Demir, 2018c). Misyonuna baglilik hisseden bu liderler, duygularini izleyenlerine
bulastirirlar. izleyenlerinde baghlik, sadakat, cosku ve heyecan gibi olumlu tutumlar gelistirirler
(Murray, 2015). Mesajlarini agik ve net bir sekilde aktardiklari 6l¢tide vizyonlarini benimsetirler
(Saygin ve Saygin, 2016).

Calisanlarda  baglilik gibi  orgltler acisindan istenen anahtar tutumlarin
kazandirilmasinda liderin iletisimi 6nem kazanmaktadir. Lider iletisimi arastirmacilari, astlarin
baghliklarinin saglanmasi konusunda, lider dilinin 6nemine vurgu yapmaktadirlar (Murray,
2015, 2016; Mayfield ve Mayfield, 2002). Onceki liderlik ve iletisim calismalari da sozel
iletisim taktiklerinin, calisan sadakati ile iliskili oldugunu gostermektedir. Bu konuda liderlerin
ihtiyaci, en uygun iletisim taktiklerinin secimine yardimci olunmasidir.

Motivasyonel dil teorisi olumlu calisan ¢iktilari elde edilmesinde basarili yoneticilerin
iletisimlerine odaklanma yoluyla liderlerin kullanabilecegi anlasilir bir model 6nerir (Sullivan,
1988). Bu teori diger iletisim modellerinin odaklandigi dil, kelimeler, kelimelerin kullanimi ve
etkileri yonelimlerinin tamamini birarada sunan bir yaklasim ortaya koyar (Banks, 2014). Bu
model birka¢ varsayimdan olusmaktadir. Birinci olarak motivasyonel, dil; yonlendirici dil,
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empatik dil ve anlam olusturucu dil edimi olmak Gzere t¢ dil ediminin 6zelliklerini yansitir.
Diger bir deyisle belirtilen bu t¢ dil ediminin birlesiminden meydana gelir (Demir, 2018c;
Mayfield vd., 1995, 1998; Sullivan, 1988). Bu ig¢ boyut drgitsel yapilarda su sekilde kendini
gostermektedir:

(1) Yonlendirici dil: Liderin yapilacak islerle ilgili belirsizligi azaltma yoluyla
calisanlari, gorev ve sorumluluklar, roller, oduller ve &rgitin amaclari konularinda
bilgilendirdiginde kullaniimis olmaktadir (Sullivan, 1988).

(2) Empatik dil: Cahsanlarin takdir edilmesi, is ve kisisel sorunlarina duyarli olunmasi,
harekete gecirilmesi, onlari anlamaya ¢ahsiimasi, insan iliskilerine énem verilmesi ve duygusal
yatirimlarin yapilmasi durumlarinda olusmaktadir (Demir, 2018a, 2018b, 2018c; Mayfield vd.,
1995, 1998).

(3) Anlam olusturucu dil: Orgiitiin kendisine ait kiiltiir, deger, norm ve isleyisinin astlar
tarafindan anlamlandirilmasinin saglanmasi durumlarinda kullaniimis olunmaktadir. Bu aktarim
sirasinda yasanmis olaylardan érnekler de verilir. Bu dilin kullaniminda siklikla mecazi anlatim,
metafor ve dykilerden yararlaniimaktadir (Demir, 2018c; Conger, 1991).

Motivasyonel dil teorisinin sundugu modelin ikinci varsayimi, liderlerin davranislarinin
soylemleri ile tutarli olmasidir (Mayfield ve Mayfield, 2009). Dolayisiyla calisanlarin,
liderlerinin fikirlerini, algilarini ve tepkilerini agik ve net olarak anlamalari mimkiin olmaktadir
(Demir, 2018a, 2018b, 2018c). Ugiinciisii ise liderin bu ii¢ dil ediminden yararlanmasinin, onlari
basarili sonuclara goétirecegini ileri surmesidir (Gutierrez-Wirsching vd., 2015; Mayfield vd.,
1995; Sullivan, 1988).

Porter ve arkadaslari tarafindan (1974, 1979) ifade edildiginden beri, Gzerinde en gok
arastirma yapilan anahtar kavramlardan bir digeri de orgutsel baghliktir. Orgutsel baghlik
kavrami ile ilgili bir¢ok yazarin farkli tanimlamalarina rastlamak mimkiindir. Awamleh’e gore
(1996: 65) orgltsel baghhk, “Kisilerin orgite karsi baglanma ve kendilerini adama
dereceleridir’. Wiener’e gore (1982: 421) orgiitsel baglihk, “Orgitsel amag ve cikarlari
karsilayacak tarzda davranmak icin i¢sellestirilmis normatif baskilarin toplamidir”. Kreitner ve
Kinichi (2009: 166) ise orgutsel baghligi, “Kisinin orgutlyle 6zdeslesmesinin ve 6rgutinin
hedeflerine baghhginin derecesini yansitan bir kavramdir” seklinde tanimlar. Orgiitsel baghilik
tanimlamalarinda, orgutsel bagliligi glgli olan calisanlarin, baghlik duymayan ¢alisanlara gore
ise daha ¢ok yogunlasip daha yiksek performans gosterecedi beklentisinin en 6énemli unsur
oldugu gorulmektedir (Ersoy ve Bayraktaroglu, 2012). Meyer ve Allen’in (1991) ¢ boyutlu
orgutsel baghlik yaklasimi 6zetle: (1) Birey, érgutinu ilgili ve destekleyici olarak algiladigindan
orgutlyle gucli bir psikolojik bad kurar ve orgitinden ayrilmak istemez. Birey orgltiine
duygusal baglilik gelistirir. (2) Orgitiinden ayrilmanin maliyetini daha fazla bulur ve ayrilmak
istemez. Dolayisiyla orgut Uyeligini surdirme yonunde devam baglihgini guclendirir. (3)
Orgiitte kalmanin moral yonden dogru olduguna ikna olur ve kendini 6rgiitiine borglu hisseder.
Dolayisiyla orgltiine zorunlu bir devam etme vardir. Bu bireyler érgitlerine normatif baglilik
gelistirirler.

Coklu baghhklar perspektifi, bir kisi tarafindan duyulan baghlik nedeninin, baska bir
kisi tarafindan duyulan baglilik nedeninden farklilasacagini éne strer. Bu yaklasima gore kisiler
orglt igindeki Ust yoneticilere, calisma arkadaslarina, ilgili olduklari gruplara, musterilere,



Okul Miduriinin Kullandigi Motivasyonel Dil ile Ogretmenin Miidiire Duydugu Baglilik Arasindaki iliski 369

meslek odalarina ve sendikalara farkli derecelerde baglilik gelistirebilirler. Orgiitsel baghlik,
orgut olusturan i¢ ve dis 6gelerin coklu bagliliklarinin toplamindan olusmaktadir (Balay,
2014). Orgiit icerisinde bireylerin yonetime baghlik duymasi énemlidir. Murray (2015) baghlik
saglayici liderlerin, astlarini basarilarinda ve katkilarinda takdir eden, onlara gliven veren,
onlarin kisisel sorunlariyla ilgilenen ve degerli hissetmelerini saglayan Kisiler oldugunu belirtir.
Ayrica bu liderlerin, 6rgit bireylerine, yaptiklari isle drglitiin amag ve vizyonu arasinda bir bag
kurmalarini saglayacak guiclu bir kultir olusturdugunu agiklamaktadir.

Liderin stratejik iletisiminin, drgutlerde verimlilik ve Gretim icin anahtar kavram olarak
belirtilen baghhk Gzerine olumlu etkileri bulunmaktadir. Nitekim Mayfield ve Mayfield (2002),
liderin motive edici dili ile calisanin érgute baghlig arasinda iliski tespit etmistir. Bu calismada
farkh olarak motive edici dil ile orgutsel baglihgin bir odadi olan yoneticiye baghhk
incelenmektedir. Dolayisiyla bu iki kavram arasindaki iliskinin belirlenmesinin, yeni bir model
sunmasl agisindan alana katki saglayacag disuntlmektedir. Bu calismanin diger bir 6zgunluga,
motivasyonel dilin unsurlari ile yoneticiye duyulan baglilik arasindaki iliskilerin aciga
cikarilmasidir.  Boylece okullarinin  lideri  konumundaki  mduddrlerin, stratejik  stzel
iletisimlerinde motivasyonel dilden daha fazla yararlanmalari amaglanmaktadir. Bu kapsamda
arastirmanin amaci, okul middrinin kullandigi motivasyonel dil ve alt boyutlari (yénlendirici
dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil) ile 6gretmenin midire duydugu baghlik arasindaki
iliskiyi belirlemektir. Bu temel ama¢ ve alt amaclar baglaminda asagidaki hipotezler test
edilmeye calistimstir:

H1: Okul midurtntn motivasyonel dili 6gretmenin midire duydugu baghhgr pozitif ve
anlamh olarak yordamaktadir.

H2: Okul midaruanin yonlendirici dili 6gretmenin mudire duydugu baghhg pozitif ve
anlaml olarak yordamaktadir.

H3: Okul mudirinin empatik dili 6gretmenin midire duydugu baghhdr pozitif ve
anlaml olarak yordamaktadir.

H4: Okul mudurinin anlam olusturucu dili 6gretmenin midire duydugu baglihg
pozitif ve anlamli olarak yordamaktadir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada birden fazla degisken arasindaki iliskilerin olcekler araciligiyla incelendigi
iliskisel tarama modeli kullanilmistir (Blytkoztirk vd., 2012; Karasar, 2012). Motivasyonel dil
ve alt boyutlarinin midire duyulan baghlik ile iliskisi agiga ¢ikarilmistir. Sonrasinda mudire
duyulan bagliligin, motivasyonel dil ve alt boyutlari tarafindan yordanma guci 6lcekler
araciliyla tespit edilmistir. Mudure duyulan baghligi, alt boyutlarin yordama guiclerinin goreli
6nem sirasi belirlenmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin ¢alisma evreni 2018-2019 6gretim yilinda Hatay ilindeki kamu ortaokullarinda
gbrev yapan Ogretmenlerdir. Bu arastirmada kiime oOrnekleme yontemi kullaniimistir.
Arastirmanin calisma evreni olan Hatay ilindeki her okul bir kiime kabul edilip 46 ortaokul
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tesadufi olarak secilmistir. Katilimcilara, icerisinde “Kisisel Bilgi Formu”, “Motivasyonel Dil
Olgegi” ve “Mudiire Duyulan Baglihk Olgedi” olmak (izere ti¢c kisimdan olusan 700 adet form
dagitildi. Bu formlardan 630 tanesi geri dénmis ve 594 tanesinin gecerli oldugu goérulmastr.
Orneklem sayisi belirlemede, ana kiitle sayisi belli olan biiyiikliikler icin hazirlanan formiile
gore alinan 594 6gretmenin %95 giiven diizeyi icin yeterli oldugu gorilmistiir (Ozdamar, 2003;
Field, 2009).

Ornekleme alinan 6gretmenlerin (n=282) %47.5’i erkek (n=172) iken, %52.5’i
kadinlardan (n=312) olusmaktadir. Ogretmenlerin %71.9'u evli (n=427), %28.1’i bekar
ogretmenlerden (n=167) olusmaktadir. Katilimcilarin en fazla bulunduklari yas arahgini %26.4
ile 25-30 yas araligindaki 6gretmenler (n=157), en az bulunduklari yas arahgini ise %12 ile 21-
25 yas ogretmenler (n=71) olusturmaktadir. Ayrica katilimcilarin (n=178) en fazla bulunduklari
kidem araliginin %30 ile 1-5 yil arasi, en az bulunduklari (n=62) kidem araliginin ise %10.4 ile
21 yil ve Gzeri oldugu tespit edilmistir.

Calismada Kullanilan Olgme Araclari

Arastirma degiskenlerinin dlcimiinde motivasyonel dil ve midire duyulan baglilik dlgekleri
kullanilmistir. Olgekler besli likert tipindedir. Olgeklerin puanlari; “1= Hig katilmiyorum”, “2=
Katiimiyorum”, “3= Kismen katiliyorum”, “4= Katiliyorum” ve “5= Tamamen katiliyorum”
seklinde degismektedir. Katilimcilara kendi algilariyla en iyi uyuma sahip oldugunu
disundukleri yaniti segmelerinin beklendigi belirtilmistir.

Motivasyonel Dil Olgegi

Bu arastirmada, 6gretmen algilarina gére okul madurlerinin kullandiklari motivasyonel dilin
olglimii icin Mayfield, Mayfield ve Kopf (1995) tarafindan gelistirilmis ve Ozen (2013)
tarafindan Tiirkceye uyarlanmis Motivasyonel Dil Olgegi (MDO) (Motivational Language
Scale) kullanilmistir. Olgegin orijinal formu 24 maddeden ve ii¢ boyuttan olusmaktadir. Bu
arastirmada, motivasyonel Dil Olgeginin Bartlett Kiresellik Testinin sonucunun anlamli ve
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisinin .95 oldugu bulunmustur. Olgekte maddelerin faktér
yuklerinin .61 ile .85 arasinda degistigi tespit edilmistir. Yonlendirici dil boyutunun agikladig
varyans yuzdesi 32.27, empatik dil (cesaret verici dil) boyutunun agikladigi varyans ylizdesi
12.84, anlam olusturucu dil (aitlik yaratici dil) boyutu tarafindan aciklanan varyans yiizdesinin
29.31 ve bu U¢ boyutun acikladi§i toplam varyans yizdesinin 74.43 olarak bulunmustur.
Cronbach’s Alpha Givenirlik Katsayisi yonlendirici dil boyutunda .94, empatik dil boyutunda

.82, anlam olusturucu dil boyutunda .94 ve 6lgegin tamaminda .96 oldugu goérulmastr.
Miidiire Duyulan Baglilik Olgegi

Bu arastirmada Karakus, Toprak ve Girpinar (2014) tarafindan gelistirilen “Mudire Duyulan
Baglihk Olgegi” kullanilmistir. Miidiire duyulan baglihk 6 madde ile 6lctilmiistir. Simdiki
arastirma kapsaminda Bartlett Kiiresellik Testi sonucunun anlamli ve Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) katsayisinin .87 oldugu tespit edilmistir. Olcek maddelerinin faktor yiiklerinin .67 ile
.88 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu tek faktoriin 6lgcme aracindaki toplam varyansin
%66.76’sin1 acikladig tespit edilmistir. Cronbach’s Alpha Guvenirlik Katsayisi .896 olarak

hesaplanmistir.
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Veri analizi

Veriler toplandiktan sonra ug deQerler temizlenmis, carpiklik ve basiklik katsayilari kontrol
edilmistir. Degiskenler arasinda dogrusal iliskilerin bulundugu goértlmustir. Veriler, normallik
varsayimi agisindan incelenmis ve verilerin normal dagilim gosterdikleri tespit edilmistir. Daha
sonra verilerin gegerlik ve guvenirlik analizleri yapilmistir. Acimlayici faktor analizi sonuclari
ve Cronbach’s Alpha guvenirlik katsayilari arastirmada kullanilan 6lceklerin gecerli ve
glvenilir oldugunu gostermistir. Bunun ardindan degiskenler arasindaki iliskiler korelasyon
analizi ile tespit edilmistir. Ardindan basit ve coklu dogrusal regresyon analizleri
gerceklestirilmistir.

Bulgular
Degiskenlerle ilgili Betimsel Analizler ve Korelasyon Matrisi

Ogretmenlerin, arastirma kapsaminda uygulanan 6lgme araclarindaki maddelere Kkatihm
dizeylerini gosteren aritmetik ortalama, standart sapma ve standart hata degerleri ile degiskenler
arasi iliskilerin dizeyi ve yonunin belirtildigi korelasyon degerleri birlikte Tablo 1’de
sunulmaktadir.

Tablo 1. Motivasyonel dil ile mudire duyulan baghlik ortalama, standart sapma, standart
hata sonuglari ve korelasyon degerleri

Degiskenler X SS Std. 1 2 3 4 5
Hata
1. Mot. Dil 3.77 .81 .03 1
2. Yon. Dil 3.96 .82 .03 .90** 1
3. Emp. Dil 3.75 .93 .03 87** J2%x* 1
4. Anl. Dil 3.56 .98 .04 .86** .68** 4% 1
5. M.Baghhk 3.81 .86 .03 .68** .65** 61** 58** 1

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

Notlar: Mot. Dil: Motivasyonel dil genel, Y. Dil: Yo6nlendirici Dil, Emp. Dil: Empatik Dil, Anl. Dil:
Anlam Olusturucu Dil, M. Baglilik: Midtre Duyulan Baglilik

Tablo 1 incelendiginde, okul midirinin kullandigi motivasyonel dil, motivasyonel
dilin unsurlari ve midure duyulan bagliligin “katiliyorum (4)” dizeyinde oldugu gorilmektedir.
Diger bir deyisle motivasyonel dil, motivasyonel dilin unsurlari ve mudire duyulan bagllik
kismen ylksek diizeydedir. Kurumda ogretmenler tarafindan en yiiksek dizeyde algilanan
motivasyonel dil alt boyutunun yénlendirici dil (X =3.96) ve en diisiik diizeyde algilananin ise
anlam olusturucu dil (X =3.56) oldugu belirlenmistir. Okul miidiirlerinin 6gretmen algilarina
gore sozel iletisimlerinde cogunlukla yonlendirici dil kullandiklari, anlam olusturucu dili ise
daha az kullandiklari tespit edilmistir. Korelasyon matrisindeki iliskiler incelendiginde,
motivasyonel dil algisi ile midire duyulan badlilik algisinin pozitif anlamli ve orta dizeyde
iliskili oldugu tespit edilmistir (r=.68, p<.01). Ayrica motivasyonel dilin yonlendirici dil alt
boyutuna (r=.65, p<.01), empatik dil alt boyutuna (r=.61, p<.01) ve anlam olusturucu dil alt
boyutuna (r=.58, p<.01) iliskin algilar ile mudire duyulan baglilik algisi arasindaki iliskilerin de
pozitif anlamli ve orta diizeyde oldugu belirlenmistir.
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Okul Mudiirii Motivasyonel Dilinin Ogretmenin Miidiire Duydugu Baghligi Yordamasi

Okul muiddrtnin  kullandigi  motivasyonel dilin 6gretmenin  midire duydugu bagdliligi
yordamasina iliskin regresyon analizi sonuclari Tablo 2’de gorilmektedir.

Tablo 2. Okul muadurinin kullandigi motivasyonel dilin 6gretmenin midire duydugu
baglihg yordamasina iliskin regresyon analizi sonuclari

Yordayici
Model degiskenler B Std. Hata Beta t p
(sabit) 3.64 .39 9.34 .00
s ~ cinsiyet
=5 .09 .07 .05 1.24 21
g £ (dummy)
- = yas .00 01 .06 41 67
kidem -.01 .01 -.05 -.59 .55
(sabit) .88 31 2.85 .00
= cinsiyet
?; (dummy) .03 .05 .01 .61 .53
N yas .00 .01 .06 .59 .85
kidem -.00 .01 -.05 -44 .65
g;f“vasyone' 72 03 68 22.75 00

Bagimli degisken mudire duyulan baglhlhik
R2degisim = .466  *p< .05, **p< .01

Yapilan regresyon analizinde, demografik degiskenler 1. adimda kontrol edilerek 2.
adimda okul mudirinun kullandigi motivasyonel dilin, 6gretmenin midire duydugu bagliligi
anlamli bir sekilde yordadigi tespit edilmistir (= .68**, p<0.01). 10 birimlik motivasyonel dil
artisi 6.8 birimlik midire duyulan given artisina katki sunmaktadir. Okul midurindn
motivasyonel dili 6gretmenin midire duydugu baglihktaki varyansin %46’sin1 agiklamaktadir
(AR2=.46; p<0.01). Mudirin motivasyonel dil kullanimina iliskin olumlu algilar arttikga,
6gretmenin midire duydugu baglilik diizeyi artmaktadir.

Motivasyonel Dilin Alt Boyutlarinin (yonlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil)
Ogretmenin Miidiire Duydugu Baglili§i Yordamasi

Okul muddrtnin kullandigi motivasyonel dilin alt boyutlarinin 6gretmenin midure duydugu
baghh@! yordamasina iliskin coklu regresyon analizi sonuglari Tablo 3’te sunulmaktadir.
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Tablo 3. Motivasyonel dilin yonlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil alt
boyutlarinin midire duyulan baghligi yordamasina iliskin ¢oklu regresyon analizi
sonugclari

Yordayici
Model degiskenler B Std. Hata Beta t p
(sabit) 3.64 .39 9.34 .00
£ ~ cinsiyet
= .09 .07 .05 1.24 21
2 % (dummy)
- = yas .00 .01 .06 41 67
kidem -.01 .01 -.09 -.59 .55
(sabit) .78 .30 2.54 .01
cinsiyet 03 05 01 58 55
(dummy)
yas .00 .01 .05 A4 .65
£ kidem -.00 .01 -.03 -.26 .78
g3 yonlendirici
53 ) 41 .04 .39 8.70 .00
N 7 dil
Z:Tl‘pat'k 19 04 21 4.20 00
anlam 13 04 15 3.32 00

olusturucu dil

Bagimli degisken mudire duyulan baglhlhik
R2degisim = .47  *p<.05, **p<.01

Yapilan ¢oklu regresyon analizinde, demografik degiskenler 1. adimda kontrol edilerek
2. adimda (stepwise ile) motivasyonel dilin yénlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil
boyutlari modele eklendikten sonra, mudire duyulan baghhgr motivasyonel dilin yonlendirici
dil (B= .39**, p<0.01), empatik dil (B= .21**, p<0.01) ve anlam olusturucu dil (B= .15**
p<0.01) boyutlarinin anlamli bir sekilde yordadigi tespit edilmistir. Midire duyulan baglihgin
yordayicilari olarak belirlenen bu alt boyutlarinin géreli 6nem sirasi soyledir: 1. Yénlendirici dil
(B=.39), 2. Empatik dil (= .21), 3. Anlam olusturucu dil (B=.15). Her 10 birimlik yonlendirici
dil artisi 3.9 birimlik, her 10 birim empatik dil artisi 2.1 birimlik ve her 10 birimlik anlam
olusturucu dil artisi ise 1.5 birimlik mudire duyulan baghlik artisina katki sunmaktadir. Okul
madarinan kullandigr motivasyonel dilin yonlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil
alt boyutlari birlikte 6gretmenin midire duydugu baghiliktaki toplam varyansin %47’sini
aciklamaktadir (AR2=.47; p<0.01). Okul midirinin, motivasyonel dilin alt boyutlari olan
yonlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil kullanimlari arttikga, 6gretmenin mudire
duydugu baghlik da artmaktadir. Muduire duyulan baghlik Gzerinde yonlendirici dil en yiiksek
yordama gliciing, anlam olusturucu dil ise en disiik yordama gtictine sahiptir.

Tartisma ve Sonug

Bu calismanin sonuglarina gére, okul midariunin kullandigi motivasyonel dil ve motivasyonel
dilin yonlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil alt boyutlari 6gretmenin mudure
duydugu baghhgr arttirmaktadir. Dolayisiyla arastirmada test edilen hipotezlerin tamami (H1,
H2, H3 ve H4) dogrulanmistir. Motivasyonel dilin bilesenleri igerisinde mudire duyulan
baghhigin yordayicilarinin géreli 6nem sirasinin yonlendirici dil, empatik dil ve anlam
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olusturucu dil seklinde oldugu tespit edilmistir. Okul mudarinin is ve islemlerinde,
motivasyonel dilin diger unsurlarina gére yonlendirici dili daha yogun kullandi§i gorilmektedir.

Bu calismada, okul muddrinin kullandigi motivasyonel dilin 6gretmenin mdudire
duydugu bagliligi arttirdigi belirlenmistir. Murray (2015) liderlerin iletisimleriyle izleyenlerine
gerekeni yapacagl duygusunu vermeleri gerektigini belirtir. Liderlerin izleyen bagliligini ve
glvenini olusturmasinin yolunun buradan gegecegini vurgulamaktadir. Locke, Latham ve Erez
(1988) orgutsel amag ve misyonun ¢alisanlara agik ve onlari baglayacak sekilde aktarilmasinin,
liderin en 6nemli yonetsel uygulamasi oldugunu belirtmektedir. Murray (2015), basarili
iletisimin liderin izleyenleriyle arasinda duygusal bad olusturacagini kesfetmistir. Liderin
basaril iletisiminin, izleyenleriyle iliskilerini gi¢lendirdigi gortilmektedir.

Mayfield ve Mayfield (2002) calisan orgutsel badliligi ile liderin motive edici dili
arasinda pozitif ve anlamh iliski tespit etmistir. Biggart ve Hamilton (1984), orgtsel baglilik
hisseden calisanlarin rollerine daha ¢ok baglandiklarini; érgitsel role baghhgin ise, calisanlarin
yonetime baghilik egilimi gostermesi ile pozitif iliskili oldugunu acgiga cikarmiglardir. Balay
(2014), cahsanlarin orgutsel baghliklarinin guclendirilmesi ile érgdtsel baglihdin bir odag olan
ust yoneticiye baglihgin artisi saglanabilecegini belirtmektedir. Dolayisiyla 6rgitsel baglhlikla
iliskili olan motivasyonel dilin, yoneticiye bagllikla da iliskili oldugu gortlmektedir.

Empatik dil, izleyenlerin sorunlariyla ilgilenildigi, stres ve kaygilarinin azaltildigi,
takdir edildigi ve onlara guven verildigi gibi deger iceren durumlarda kullaniimis olmaktadir
(Demir, 2018c; Mayfield vd., 1995; Sullivan, 1988). Sullivan (1988); motivasyonel dil teorisine
iliskin kurdugu modelde, liderin empatik dil kullaniminin astlarinin duygusal bag olusumuna
katki sundugunu tespit etmistir. Murray (2015) ise empatik iletisimin insani duygulara temas
edecegini ve orgltte olumlu bir hava yaratacagini belirtmektedir. Bu olumlu iklimin, istenen is
doyumu ve baglilik gibi anahtar 6rgit ¢iktilarinin elde edilmesinde 6nemli oldugu bilinmektedir
(Gutierrez-Wirsching vd., 2015). Benzer olarak bu cahismada da okul miduirinin sézel
iletisiminde kullandigi motivasyonel dilin unsuru empatik dilin, midire duyulan baghhg
arttirdidi bulunmustur.

Lider yonlendirici dili, izleyenlerini 6rgitle ve isleriyle ilgili bilgilendirdiginde, érgitin
amag¢ ve vizyonlarina ulasma konusunda esinlediginde kullanmis olmaktadir (Sullivan, 1988;
Mayfield vd., 1995). Liderler motive edici dil ile astlarina gz alict bir vizyon sunmaktadir
(Conger, 1991). Calisanlar yaptiklar islerin 6rgute anlamh sekilde katki yaptigini
hissettiklerinde daha istekli ve hirsh calismaktadirlar (Gutierrez-Wirsching vd., 2015). Bu
baglamda astlar liderin yonlendirmeleriyle orgitin amag¢ ve vizyonunu gerceklestirebilme
yoniunde gelisme kaydedebilmelidirler. Aksi takdirde bu yonlendirmeler ile drgiitlerine anlaml
katkilar sunamadiklarini algilayan astlar, liderlerinin pesinden gitmelerinin degerli olmadigini
distunmekte ve baghlik hissetmemektedirler. Bu calismada da benzer olarak okul midurinin
yonlendirici dil ediminin kullanimiyla 6gretmenlerin baglihidini arttirdigi bulunmustur.

Lider anlam olusturucu dili, orgitin kultir ve degderlerini izleyenlere aktardig
durumlarda kullanmis olmaktadir. Lider bu dil ediminin kullanimiyla orgitin kiltar ve
degerlerinin, izleyenler tarafindan daha iyi anlasiimasini ve benimsenmesini saglamaktadir.
Conger (1991) dyki ve mecazlarin kullanimini iceren anlam olusturucu dilin drgiit misyonlarina
baghlik ve gliven olusturdugunu belirtmektedir. Bu sozlli anlatim yontemleri liderin iletisimini
daha kaliteli hale getirip insan iliskilerini glclendirmektedir. Murray (2015) istenilen calisan
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tutumlarinin olusumunda Oyki ve anekdot kullaniminin izleyenlere esin verici oldugunu
vurgulamaktadir. Ayrica bu anlatim tarzinin liderin iletmek istedigi mesajlarin yapistiricisi
oldugunu ileri slirmektedir. Bu sekilde astlar mesajlari dogru anlamlandirmakta ve liderlerini
daha iyi tanimaktadirlar. Bu anlatim yontemleriyle liderler, drgutlerinin gegmis yasantilarini,
degerlerini ve geleneklerini daha acik bir dille anlatma ve izleyenlerini etkileme firsati elde
etmektedirler. Gugli bir yontem olarak, astlarin érgiite ve bu 6rgitin yoneticisine baglihklarini
arttirmaktadir. Bu c¢alismada da benzer olarak, okul midurinin kullandigi anlam olusturucu
dilin midire duyulan baghhigi arttirdigi bulunmustur.

Onceki calismalarda, yoneticiler tarafindan en fazla kullanilan motivasyonel dil
bileseninin yonlendirici dil, en az kullanilanin ise anlam olusturucu dil oldugu gorulmektedir
(Chory-Assad, 2002; Demir, 2018a; Luscher ve Lewis, 2008; Mayfield ve Mayfield, 2006;
Mayfield vd., 1998; Mert, 2011; Sullivan, 1988). Dolayisiyla, bu calismada 6gretmen algilarina
gOre muddrlerin en fazla kullandigi motivasyonel dil bileseni yonlendirici dil ve en az kullanilan
bilesenin ise anlam olusturucu dil oldugu bulgusu desteklenmektedir. Okul middrlerinin
iletisiminde 0ykl ve anekdotlardan daha az yararlandi§i sdylenilebilir. Halbuki soyleyislerinde,
Oykl ve anekdotlardan yararlanmalari 6rgitlerin basarisinda dnemli olan unsurlardan kiltir ve
degerlerin anlasiimasini, aktarimini ve benimsenmesini kolaylastirmaktadir. Ayrica, Murray
(2016), iyi bir 6yki ya da anekdota daha az basvuran yoneticilerin iletisimlerinde sikici olma ve
ilgi cekememe problemlerini daha sik yasayacaklarini belirtmektedir. Bu tip yoneticilerin
astlarini igleriyle ilgili yodnlendirmede, onlara duygu aktariminda bulunmada ve onlarin
orgutlerini benimsemelerini saglayan anlam olusturmada eksiklik hissedecekleri agiktir.

Okul mudarleri, yoneticiligin teknik yonlerini 6grenebilir ve uygulayabilir. Bu teknik
beceriler yonetim biliminde 6nemlidir. Ancak gidileyici bir iletisime sahip olmadikca insan
iliskilerinde ve yoOnetim silrecinde basarisiz olmalart kaginilmaz hale gelebilir. Okul
madurlerinin - 6gretmenlerin  baglihdini saglama ve onlarin destegini alma noktasinda
motivasyonel dilin bilesenlerinden (y6nlendirici dil, empatik dil ve anlam olusturucu dil) uygun
zamanlarda yararlanmasi gerekmektedir. Bu durum insan iliskileri, giidileme ve etkili liderlik
edebilme agilarindan 6nemli oldugu distnulmektedir. Ayrica okul mudurlerinin sozleri ile bu
sOzlerinden sonraki davranislarinin uyumlu olmasinin, baghligin énemli bir 6nculi olan giiven
tesis edilmesi agisindan énemli gorilmektedir. Boylelikle okul mudirt, égretmen bagliligini
surekli hale getirebilir.

Bu arastirmanin bazi sinirhhiklart bulunmaktadir. Arastirmanin verileri, Hatay ilindeki
ortaokullarda calisan égretmenlerden elde edilmistir. Ogretmen algilari, 6lceklere dayali olarak
olctlmistir. ileriki cahismalarda, bu arastirma daha genis érneklemlerle ilkokul ve liselerde
calisan ogretmenlerle de tekrarlanabilir. Arastirmadaki degiskenler arasindaki iliskilerin
nedenlerinin ortaya konuldugu bir cahisma tasarlanabilir. Bunun yani sira mudire duyulan
baghhg: arttiran baska faktorlerin de aciga ¢ikarilmasini saglayacak arastirmalar ydrttlebilir.
Motivasyonel dile ve midure duyulan baglihga iliskin sadece dgretmenlerin deg@il okulun diger
paydaslarinin da algilarina basvurulabilir.
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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 (Buyukoztirk 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 Ozdamar (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= | don’t agree at all; 2= | don’t agree; 3= | agree partially; 4= 1
agree; and 5= | 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 Ozen (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
Karakus, Toprak and Girpinar (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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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 TOMER (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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Giris

Insanlar zuliim, catisma ve siddet olaylari gibi sebeplerle yasadigi yerleri terk etmek zorunda
kalmaktadir (Kartal ve Bascl, 2014; Er ve Bayindir, 2015). Ozellikle son dénemlerde yasanan
insani krizler kitlesel goclere sebep olmustur. Bu goclerden biri de Suriye i¢ savasindan
kaynakli yasanan buyik goctir (Kartal ve Basgl, 2014; Tung, 2015; Hopyar, 2016). Mart
2011’de cikan i¢ karisikliklar nedeniyle birgok insan gé¢ etmek zorunda kalmistir (Poyraz,
2012; Uzun ve Biitlin, 2016; Kilcan, Cepni ve Kiling, 2017). Gog eden siginmacilar daha ¢ok
Tirkiye, Urdiin, Liibnan ve Irak gibi yakin iilkeleri tercih etmistir (Kabaklarh, 2016). Tiirkiye
konumu geregi (Deniz, 2009; Kara ve Korkut, 2010) bu goclerden en ¢ok etkilenen llke
olmustur (Poyraz, 2012). Tirkiye'nin tutumu (Nurdogan, Dur ve Oztiirk, 2016) siginmaci
sayisini artirmig, 4 milyon ile diinyada en fazla milteci nifusuna sahip tlke durumuna gelmistir
(UNHCR, 2018). 3.554.072’sini Suriyelilerin olusturdugu mdltecilerin (UNHCR, 2018)
716,496’s1 ikamet izni almis ve Tirkiye’ ye yerlesmistir (GIGM, 2018). Ancak Tirkiye’ye
yerlesen miltecilerin ve siginmacilarin sorunlari devam etmektedir. Birgok sorunla karsilasan
maltecilerin dncelikli sorunlari arasinda egitim ve dil sorunu bulunmaktadir (Er ve Bayindir,
2015; Seker ve Aslan, 2015; Kara, Yigit ve Agirman, 2016). Egitim ve dil sorunun ¢ézimi
toplumsal kaynakli bircok sorunun coziimine ve miiltecilere karsi olumlu bir bakis acisi
olusmasina yardimci olacaktir.

Muiltecilerle ilgili Sorunlar

Uluslararasi sorun haline gelen miiltecilerden (Onen, Giines, Tiireme ve Agag, 2014; Er ve
Bayindir, 2015) hem devletler hem de miiltecilerin kendileri olumsuz yonde etkilenmektedir.
Sigindiklar tlkelerde ekonomik, sosyal, kilttrel sorunlarla karsi karsiya kalmaktadirlar (Er ve
Bayindir, 2015). Barinma, issizlik, sosyal destek yoksunlugu, yetkililerden bilgi alamama,
ayrimcihk, taciz (Kartal ve Bascl, 2014), saglik sorunlari (Korkmaz, 2014), psikolojik sorunlar
(Deniz, 2009; Onen, Giines, Tireme ve AJag, 2014; Seker ve Aslan, 2015) 6n yargi kaynakl
siddet ve irkcilik (Kolukirik, 2009) miltecilerin yasadigi belli bash sorunlar arasindadir. Bu
sorunlar yasanirken diger taraftan da sigindiklari tilkenin halki tarafindan olumsuz bakis acisi ve
tutumlara maruz kalabilmektedirler. Halk miltecileri toplumsal, bireysel ve yerlesim yeri
acisindan bir tehdit olarak gormektedir (Tung, 2015). Yerli halkin ¢ogunlugu (%66,9)
Suriyelilerin Turkiye’ye uyum saglayamayacagina (Erdogan, 2014) issizlik, enflasyon gibi
olumsuzluklara sebep olacaklarini disinmektedir (Kabaklarl, 2016).

Sorunlardan en cok etkilenen milteci kesim egitim ¢agindaki cocuklardir (Seker ve
Aslan 2015; Kilcan, Cepni ve Kiling, 2017). Cocuklarin egitim caginda olmasi ve baska bir
ulkeye goc etmeleri hem kendileri hem de gog ettikleri devlet icin sorun teskil etmektedir. Bu
yuzden milteci ¢ocuklarin yasadigi en énemli sorunlarin basinda egitim gelmektedir (Kilcan,
Cepni ve Kiling, 2017; Cobaner, 2015). Siginma suresinin belirsiz olmasi egitim sorununu daha
da dnemli hale getirmistir (Seydi, 2014). Egitim sorununun halledilmesi ileride yasanabilecek
bircok sorunun Oniine gececek (Er ve Bayindir, 2015) ve miltecilerin toplumsal yasama
uyumunu kolaylastiracaktir (Isikli Babahan, Sahin ve Balkar, 2016). Milteci cocuklarin
egitimsiz kalmasi ise ozellikle toplumsal sorunlari kaginilmaz hale getirecektir. Devlet bu
sorunun ¢Ozimi icin hem devlet okullarinda hem de gegici egitim merkezlerinde Suriyeli
ogrencilere egitim imkani saglayarak (Isikli Babahan, Sahin ve Balkar, 2016; Mercan Uzun ve
Batun, 2016) mevcut 976 bin 200 Suriyeli 6grencinin 610.278 “ini (%62,52’si) egitime dahil
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etmistir (MEB, 2018). Yiksek 6grenime devam eden 20000 Uzerinde 6grencinin egitimi de
UNHCR ve Yurtdisi Turkler ve Akraba Topluluklar Baskanligi (YTB) ile yapilan is birligi ile
yuratulmektedir (UNHCR, 2018). Devlet eliyle ydrdtilen bu egitim faaliyetleri egitim sorununu
blyuk 6lctide ¢c6zmis durumdadir.

Dil Sorunu

Muiltecilerin egitim alaninda ve toplumsal alanda en fazla yasadidi sorun dil sorunudur (Seker
ve Aslan, 2015; Kara, Yigit ve Agirman, 2016). Saha arastirmalari miltecilere yonelik olumsuz
tepkilerin dil, kiltir ve yasayis farkindan kaynaklandigini gostermistir (Tung, 2015; Orhan ve
Giindogar, 2015). Urdiin, Liibnan, Irak ve Misir gibi tilkelerde miiltecilerin ana dilleri Arapca
iken Turkiye’de farkl bir dil konusulmaktadir (Akkaya, 2013). Kendi dillerinin konusuldugu
ulkelerde sorun yasamayan milteciler baska dillerin konusuldugu Ulkelerde sorun
yasamaktadirlar. Dil sorunu hem sosyal hayatta hem de dider alanlarda multecilerin karsisina
cikmaktadir (Uzun ve Biitiin, 2016). Milteciler egitim sirecinde de dil ve iletisim sorunlariyla
sik karsilasmaktadir (Saritas, Sahin ve Catalbas, 2016). Dil sorununun temel ihtiyaclar kadar
onemli bir sorun oldugu gorilmektedir (Akkaya, 2013; Kara, Yigit ve Agirman, 2016).
Turkcenin egitimine oncelik verilmesi miltecilerin sosyal uyumunu kolaylastiracak (Tung,
2015) ve bircok sorunu ortadan kaldiracaktir.

Egitimde karsilasilan bir diger 6nemli problem ise egiticilerin niteligidir. Yapilan
calismalar 6gretmenlerin yabancilarin egitiminde ve dil 6gretiminde problem yasadiklarini, bu
konuda yetersiz olduklarini géstermistir (Er ve Bayindir, 2015; Mercan Uzun ve Biitiin, 2016;
Tastekin, Bozkurt Yiikgii, izoglu, Giingér, Isik Uslu ve Demircioglu, 2016). Ogretmenlerin,
yabanci 6grencilerin  e@itiminde yetersiz olmalarinin egitim ortaminda yasanabilecek
problemlerin ¢ikmasina sebep olacagi, dgrencilere karsi davranislarini ve bakis agilarini da
olumsuz yonde etkileyecegi dusinulmelidir. Daha 6nce yapilan arastirmalar da egitimcilerin
miltecilere yonelik olumsuz tutum icinde olduklarini gostermistir (Topkaya ve Akdag, 2016;
Kara, Yigit ve Agirman, 2016). Ogrencilerin topluma uyum saglayabilmeleri, yasadiklari
olumsuzluklardan kurtulmalari 6gretmenlerin yaklasimlariyla yakindan ilgilidir (Saglam ve
Kanbur, 2017). Bu yaklasimin arzulanan diizey ve sekilde olmasi icin yabancilara egitim
verecek dgretmelerin belli bir editim sirecinden gecmeleri gerekmektedir. Buna amaca yonelik
Tiurkce ogretimi sertifika programlari dizenlenmektedir. Sertifika programi yabanci dil
ogretimine yonelik strateji yontem ve teknikler yaninda, 6grencilere yaklasim ve bakis acisi gibi
teorik ve uygulamali derslerden olusmaktadir (YYayl ve Yayli, 2009). Programin icerigi
ogretmenlerin 6grencilere bakis acilarinda olumlu bir tutum degisikligi gostermeleri agisindan
da etkili olabilir. Arastirma, sertifika programinin 6égretmenlerin tutumuna etkisini tespit etmeyi
amagclamistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir:

1. Yabancilara Tirkce Ogretimi sertifika programina  katilan  6gretmenlerin
multecilere/siginmacilara yonelik tutumlarinda 6n test- son test puanlari arasinda
anlamli bir fark var midir?

2. Ogretmenlerin; cinsiyet, brans, mesleki tecriibe, yas, medeni durumu, ¢alistigi kurum
degiskenlerine gore miltecilere/siginmacilara yonelik tutumlarinda anlaml bir fark var
midir?
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Yontem

Arastirma deneysel arastirma modellerinden 0n test-son test tek deney gruplu desene gore
tasarlanmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin 6rneklemini, GEM’de ve MEB okullarinda miltecilere 6gretmenlik yapan, 2017-
2018 egitim-6gretim yilinda Kahramanmaras Stitcii imam Universitesi TOMER’de Yabancilara
Tirkce Ogretim Sertifika Programina katilan (N=76) Tiirkce ve simif o6gretmenleri
olusturmaktadir.

Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak Ommundsen ve Larsen’ in (1997) “(lllegal Aliens Scale)”
gelistirdigi, Yelpaze’nin (2018) Tiirkceye uyarladigi “Miiltecilere/Siginmacilara Yonelik Tutum Olgegi”
kullanilmistir.  Tutum  6lgedinin ilk boliminde 6gretmenlerin cinsiyetlerini, branslarini, mesleki
tecriibelerini, yaslarini, medeni durumlarini ve calistiklari kurumu belirlemeye yonelik sorulara yer
verilmistir. ikinci bolumiinde 5’li likert tipi tutum 6lgegi kullanilmistir. Gelistirilen tutum 6lgeginin tek
faktorli 26 maddeden olusan bir dlgek oldugu bildirilmistir. Olgegin Tirkceye uyarlanmasi sonucunda
givenirlik katsayisi (Cronbach alpha) .92 olarak bulunmustur (Yelpaze, 2018). Mevcut calismadaki
orneklemde guvenirlik katsayisi (Cronbach alpha) .88 olarak belirlenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Katilimcilara, sertifika programindan énce “Miiltecilere/Siginmacilara Yonelik Tutum Olgegi”
On test olarak uygulanmstir. Sertifika programi dort haftalik stre icerisinde 61 saatlik teorik
ders, ders gozlemleri ve uygulamali ders olarak tamamlanmistir. Teorik kisminda yabancilara
Turkce ogretiminin ilkeleri, strateji, yontem ve teknikler, beceri 6gretimi, yabancilara Tirkce
Ogretiminde karsilasilan sorunlar ve ¢6zim onerileri gibi konular islenmistir. Bu konular
ogretmenlerin tutumlarini degistirebilecek nitelikte icerige sahip konulardir. Sertifika programi
sonrasinda katilimcilara “Maultecilere/Siginmacilara Yoénelik Tutum Olgegi” son test olarak
uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Miiltecilere/Siginmacilara Yonelik Tutum Olgegi ’ne ait 6n test-son test uygulamasindan elde
edilen veriler bagimh 6rneklem t-testi ile analiz edilmistir. Olgegdin birinci kisminda yer alan
cinsiyet, brans, mesleki tecriibe, yas, medeni durum, c¢alistigi kurum degiskenlerinden elde
edilen veriler Mann Whitney U testi ile analiz edilmistir.

Bulgular

Bu bolimde arastirma sonucu elde edilen bulgular verilmistir. Tutum 6lgedi 6n test-son test
sonuclari, daha sonra sirayla; cinsiyet, brans mesleki tecriibe, yas, medeni durum, calistig
kurum degiskenleri verilmistir.
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Tablo 1. Multecilere/siginmacilara yonelik tutum 6lgeginin  6n test-son test
karsilastirmasina iliskin t-testi sonuclari

Olciim N 7] s t p
On test 76 64,84 5,48086 -31,833 ,000**
Son test 76 84,85

**p<0.001

Miiltecilere/Siginmacilara Yoénelik Tutum Olgegi test puanlari incelendiginde 6n test
puan ortalamasinin 64,84, son test ortalamasinin 84,85 oldugu gorulmastir. Yabancilara Turkge
Ogretimi Sertifika Programina katilan 6gretmenlerin bagimh érneklem t-testi analiz sonucuna
gbre 0On test- son test puanlarina gore miiltecilere/siginmacilara karsi tutumlarinda anlamli bir
farkhihk oldugu goérlmustar.

Tablo 2. Katilimcilarin “cinsiyet” degiskenine gore multecilere/siginmacilara yonelik
tutumlarina iliskin Mann Whitney U analiz testi sonuclari

Cinsiyet N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On test Erkek 14 30,61 428,50 323,500 ,138
Kadin 62 40,28 2497,50
Son test  Erkek 14 33,00 462,00 357,000 ,302
Kadin 62 39,74 2464,00
**p < 0.05

Multecilere egitim veren 6gretmenlerin cinsiyetlerine gore, multecilere/siginmacilara
karsi tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek igin Mann Whitney U testi yapiimistir. Test
sonucunda; hem 0n test puaninin (U = 323,500; p <0.05) hem de son test puaninin (U =
357,000; p <0.05) anlamli diizeyde farklilasmadigi gérilmustir

Tablo 3. Katilimcilarin “brans” degiskenine gére multecilere/siginmacilara yonelik
tutumlarina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuclari

Brans N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On test Simf Ogr. 63 38,34 2415,50 399,500 ,890
Turkce 13 39,27 510,50
Sontest SimfOgr. 13 38,62 2433,00 402,000 ,918
Tarkge 76 37,92 493,00
**p < 0.05

Multecilere egitim veren 6gretmenlerin branslarina gére, multecilere/siginmacilara karsi
tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek icin Mann Whitney U testi yapilmistir. Test
sonucunda; hem 0n test puaninin (U = 399,500; p <0.05) hem de son test puaninin (U =
402,000; p <0.05) anlamli diizeyde farkhlagmadigi goralmastr.

Tablo 4. Katilimcilarin “mesleki tecriibe” degiskenine gore multecilere/siginmacilara
yonelik tutumlarina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuclari

Mesleki Tecriibe N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On test 1-3YIL 69 37,81 2609,00 194,000 ,393
4-6 YIL 7 45,29 317,00
Sontest 1-3YIL 69 37,43 2582,50 167,500 ,183
4-6 YIL 7 49,07 343,50

**p < 0.05
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Muiltecilere  egitim  veren  oOgretmenlerin  mesleki  tecribelerine  gore,
multecilere/siginmacilara karsi tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek igin Mann
Whitney U testi yaptimistir. Test sonucunda; hem 6n test puaninin (U =194,000; p <0.05) hem
de son test puaninin (U = 167,500; p < 0.05) anlamli diizeyde farklilasmadigi gortlmustar.

Tablo 5. Katilimcilarin “yas” degiskenine gore multecilere/siginmacilara yonelik
tutumlarina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuglari

Yas N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On 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

Multecilere egitim veren ogretmenlerin yasa gore, multecilere/siginmacilara karsi
tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek icin Mann Whitney U testi yapilmistir. Test
sonucunda; hem o6n test puaninin (U =677,000; p <0.05) hem de son test puaninin (U = 668,000;
p <0.05) anlamh diizeyde farklilasmadigi gorilmustir.

Tablo 6. Katilimcilarin “medeni durum” degiskenine gore multecilere/siginmacilara
yonelik tutumlarina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuglari

Medeni Durumu N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On test Bekar 64 39,79 2546,50 237,500 ,086
Evli 11 27,59 303,50
Sontest  Bekar 64 39,24 2511,50 272,500 ,233
Evli 11 30,77 338,50
**p < 0.05
Miiltecilere egitim veren 6gretmenlerin medeni durumuna gore,

multecilere/siginmacilara karsi tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek igin Mann
Whitney U testi yapilmistir. Test sonucunda; hem 6n test puaninin (U =237,500; p < 0.05) hem
de son test puaninin (U = 272,500; p < 0.05) anlamli diizeyde farklilasmadigi gortlmustar.

Tablo 7. Katilimcilarin “calistigi kurum” degiskenine gére multecilere/siginmacilara
yonelik tutumlarina iliskin Mann Whitney U testi analiz sonuglari

Calistigi Kurum N Sira Ortalamasi Siralar Toplami u p
On test [1kokul 23 29,17 671,00 387,000 ,948
Ortaokul 34 28,88 982,00
Son test ilkokul 23 26,59 611,50 335,500 ,366
Ortaokul 34 30,63 1041,50
**p < 0.05

Multecilere egitim veren 6gretmenlerin calistigi kuruma gore, multecilere/siginmacilara
karsi tutumlarinda fark olup olmadigini belirlemek igin Mann Whitney U testi yapiimistir. Test
sonucunda; hem on test puaninin (U =387,000; p <0.05) hem de son test puaninin (U = 335,500;
p < 0.05) anlamli diizeyde farklilasmadigi gérilmustar.
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Tartisma

Bu calisma, Yabancilara Tirkce Ogretimi  Sertifika Programinin,  6gretmenlerin
multecilere/siginmacilara tutumlarina etkisini tespit etmeyi amaglamistir. Arastirma sonucunda
ogretmenlerin multecilere/siginmacilara olan tutumlarinda 6n test-son test puanina gore anlamli
bir degisimin oldugu gorulmustir. Katilimcilarin; cinsiyet, brans, mesleki tecriibe, yas, medeni
durum ve cahistiklari kurum gibi degiskenlerine gére hem &n test hem de son test sonuglarina
gore anlamh diizeyde bir farklilagsma olmadigi géralmastar.

Deney Oncesinde katilimcilarin miiltecilere bakis acilarina yonelik ortalamalarin disik
oldugu gorilmektedir. Bu durum o6gretmenlerin miltecilere/siginmacilara bakis acilarinin
olumsuz oldugunu gostermektedir. Yapilan diger calismalarda da egitimcilerin miltecilere
olumsuz bakis acisina sahip oldugu goérilmustir (Kara, Yigit ve Agirman, 2016; Topkaya ve
Akdad, 2016). Yabancilarin egitimi konusunda egitim almayan oOgretmenlerin sorunlar
yasayacagl ve buna yonelik olumsuz tutum gelistirecegi sdylenebilir. Egitimcilerin olumsuz
bakis acisina sahip olmalari yabanci 6grencilere egitim verebilecek diizeyde egitim almamalari
ile bagdastirilabilir. Onceki calismalarin bulgulari da 6gretmenlerin yabanci 6grencilerin egitimi
konusunda yetersiz olduklarini gdstermistir (Er ve Bayindir, 2015; Mercan Uzun ve Butin,
2016; Tastekin ve digerleri, 2016). Bu sorunun giderilmesi icin sertifika programlari ve devlet
destekli benzer egitim programlari, milteci cocuklarin egitimine yonelik hizmet ici egitim
kurslari duzenlenebilir (Er ve Bayindir, 2015). Yabancilarin egitimine yonelik alinan egitim
ogretmenlerin daha uzmanca bir yaklasimda bulunmalarini saglayacaktir. Milteci 6grencilerin
yeterince egitim alabilmeleri, olumsuzluklari unutabilmeleri, yasama tutunabilmeleri, ortama
uyum saglayabilmeleri, yasadiklari tlkeye sevgi besleyebilmeleri ancak 6gretmenlerin bilingli
ve uzman yaklasimlariyla asilabilir (Saglam ve Kanbur, 2017).

Yabancilara Tiirkge Ogretimi Sertifika Programi 6gretmen tutumlarini etkilemis ve
multecilere olumlu bir bakis agisi olusturmustur. Olumlu tutumun olusmasinda yabancilara dil
Ogretiminde strateji, ilke, yontem ve tekniklere yonelik derslerin etkili oldugu sdylenebilir.
Temel dil becerilerinin 6gretimi, yabancilara Tirkce ogretiminde karsilasilan sorunlar gibi
konularin 6gretmene hem teorik hem de pratik anlamda faydali oldugu dusinilmektedir.
Turkceyi nasil 6gretecegini bilen ve egitim ortaminda nasil bir strateji, yontem ve teknik
kullanacagini 6grenen 6gretmenin daha az sorunla Karsilasacagi bir gercektir. Ogretmen,
karsilasilan sorunlari hangi strateji, yontem ve teknikle ¢cozecegini bildigi icin sorunlari en kisa
yoldan ¢ozebilecektir. Bu sayede 6grencilere karsi daha az olumsuz tutum gelistirecektir.

Bir diger bulgu ise katihmcilarin; cinsiyet, brans, mesleki tecriibe, yas, medeni durum
ve cahstiklari kurum degiskenlerine gore tutumlari Gzerinde anlamli bir farkliligin olmadigidir.
Cinsiyetin duygusal boyutunun, bransa gdre alinan egitim farkinin, mesleki tecriibenin sorunlari
asmada, yasin ve medeni durumun insan iliskilerinde, calisilan kurumun ortamindan ve hedef
kitleden kaynakli tecriibelerin tutum Uzerinde etkili olabilecegi dustnulebilir. Ancak sertifika
programinin degiskenler Uzerinde etkili olmadigi gorulmastir. Bu durum egitimcilerin lisans
mezunu olmalari ve belli bir birikime sahip olmalariyla agiklanabilir. Katilimcilarin lisans
dizeyindeki egitimleri her ne kadar yabancilara Tlrkce 6gretimi ve yabancilarin egitimi tizerine
olmasa da alinan egitimin olay ve olgulara karsi mantikl tavir gelistirdiklerini ortaya koyar
niteliktedir.
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Sonug ve Oneriler

Bu arastirma, Yabancilara Tirkce Ogretimi Sertifika Programinin  6gretmenlerin
multecilere/siginmacilara yonelik tutumlarina etkisiyle sinirhdir. Sertifika programi daha cok dil
egitimine odaklandidi icin derslerin agirhgi dil Uzerinedir. Yapilacak egitimlerin kapsaminin
daha da genisletilmesi, farkl disiplinlerde de egitim verilmesi gerektigi gortlmustur. Dil
ogretiminin yaninda sinif yonetimi, egitim psikolojisi gibi disiplinlerin de verilen programlarda
yerini almasinin daha iyi olacagi dustnulmektedir. Egitimin 6nemli bir parcasi olan paydaslarin
da buna benzer egitimlere katilmasi saglanabilir. Yabancilara Tlrkce 6gretimi yaninda diger
brans, disiplin ve paydaslara yonelik ¢calismalar da yapilabilir.

Ogretmenlerin yani sira egitimin diger paydaslarinin bu gibi egitimlere katilmasi
gerektigi soylenebilir. Ogretmenin tutumunun yaninda paydaslarin tutumunun da olumlu
olmasinin yabancilarin egitiminde daha etkili olabilecegi disuntlebilir.
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Extended Abstract
Introduction

People are forced to leave their places of residence because of persecution, conflict and violence
(Er and Bayindir, 2015). One of them, the Syrian civil war, is the most recent migration incident
(Kartal and Basgi, 2014; Tung, 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
Bayindir, 2015). Housing, unemployment, lack of social support, inability to obtain information
from the authorities, discrimination, harassment (Kartal and Basgi, 2014), health problems
(Korkmaz, 2014), psychological problems (Deniz, 2009; Onen, Giines, Tiireme ve Agag, 2014;
Seker ve Aslan, 2015) violence and racism caused by prejudice (Kolukirik, 2009) are among the
main problems experienced by refugees.

One of the most important of these problems is the possibility of training (Kilcan, Cepni
and Kiling, 2017; Cobaner, 2015). The education of Syrian refugees is important in terms of
adapting to social life (Isikh Babahan, Sahin and Balkar, 2016). In order to solve the problem of
education, Syrian students are provided both in public schools and temporary education centers
(Istkli Babahan, Sahin and Balkar, 2016; Mercan Uzun ve Tim, 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 (Seker and Aslan, 2015; Kara, Yigit and Adirman,
2016). Field studies It has been observed that the negative reactions to Syrians are caused by the
different language, culture and lifestyle (Tung, 2015; Orhan and Gundogar, 2015). It is thought
that giving priority to Turkish education will facilitate social cohesion (Tung, 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 Bayindir, 2015; Mercan Uzun and Tum, 2016; Tastekin, Bozkurt
Yiikei, 1zoglu, Giingor, Isik Uslu and Demircioglu, 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, Yigit and Agdirman,
2016; Topkaya and Akdagd, 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 (Saglam
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.
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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
Kahramanmaras Siitcii Imam 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 (Saglam and Kanbur, 2017).



393 Yabancilara Tiirkge Ogretimi Sertifika Programina Katilan Ogretmenlerin Miiltecilere Yonelik Tutumlari

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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Oz

Bu arastirmada, 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018) Milli Egitim Bakanli§i (MEB)
Talim ve Terbiye Kurulu Baskanliyi (TTKB) tarafindan yayinlanmis olan ortaokul matematik dersi 6gretim
programlari belirlenen amaclar (hedefler), icerik (6grenme ve alt 6grenme alanlari), hedeflenen yetkinlikler,
kazanimlar, beceriler ve ders saatleri bitiiniyle karsilastirilarak incelenmistir. Bu sebeple calismada, nitel analiz
yontemlerinden dokiman incelenmesi teknigi tercih edilmistir. Bu ybdntem dogrultusunda calisma; arastirma
problemlerini belirleme, veri toplama, verileri degerlendirme, bulgular analiz etme, yorumlama (arastirilan konu
hakkinda edinilen bilgiyi de@erlendirme) ve ilgili arastirmacilara onerilerde bulunma seklinde alti adimda
yuritalmastar. Veriler 2005’ten 2018’e kadar MEB TTKB tarafindan yayinlanmis olan yedi ortaokul matematik dersi
ogretim programini karsilastirmaya imkan taniyacak sekilde hazirlanan kodlama anahtari ile analiz edilmistir.
Arastirma bulgular neticesinde 2005’ten 2009’a kadar gelistirilen matematik dersi 6gretim programlarinin
amaglarinin sayisinin genel anlamda azaltildidi, sadelestirildigi ve daha anlasilir hale getirildigi, 6grenme alanlarinda
birtakim diizenlemelerin yapildigi, kazandiriimasi disindlen yetkinlikler ve becerilerin sayisinin arttirildigi tespit
edilmistir. Ayrica 6gretim programindaki kazanimlar diizenlenerek, birlestirilerek veya giincellenerek daha yalin bir
hale getirilerek azaltilmis ve matematige verilen énem noktasinda ders siireleri dortte bir oraninda artirilmistir. Bu
alanda ¢alisma yapmak isteyen arastirmacilara matematik dersi égretim programlarina ait amaclar, 6grenme alanlari,
hedeflenen yetkinlikler ve beceriler, kazanimlar ve ders saatleri arasindaki iliskileri analiz eden yeni arastirmalar
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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.
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Giris

Egitim alanindaki yeniliklerin her gecen glin artmasi sebebiyle tlkeler daha basarili ve becerili
nesiller yetistirmek icin 6gretim programlarini sirekli revize etmektedir. Bu sebeple egitim
streci icin gelistirilen yeni 6grenme yaklasimlari da 6gretim programlarinda yer bulmakta ve
programlarin igerigiyle beraber felsefeleri de yeniden sekillenmektedir. Ogretim programlarinda
temel alinan yeni egitim anlayisi ile matematigin dogasinin birbirine uygun olmasi ve yeni
anlayisa dair unsurlari binyesinde barindirmasi, matematik egitimini ayricalikli bir yere
oturtmustur (Umay, 2004). Yeni ilkdgretim programinin dayandidi pozitivist étesi paradigma ile
yaptlandirmaci yaklasimin temel varsayimlari birbirleriyle értismektedir (Simsek ve Yildirim,
1999). Son yillarda egitim alaninda slogan haline gelen ve 6grenme yaklasimi olarak da ele
alinan yapilandirmacilik anlayisinda bilginin 6grenen tarafindan, kendi 6n dgrenmeleri ile
iliskilendirerek yapilandirildigi vurgulanmaktadir (Ornstein & Hunkins, 2004: 117). Yenilenen
programlarin 6gretim uygulamalari daha ¢ok 6grenci merkezli olmakla beraber 6grencilere
ogrendiklerinin arkasinda yatan nedenleri kavratmayi hedeflemektedir (Yenilmez ve Sélpik,
2014).

Ogretim programi egitim siireci icin onemli bir kavramdir. Egitim sistemlerinin temelini
olusturan egitim-6gretim programlari, nasil bir insan yetistirilecedi sorusunun cevabini igerir
(Yuksel, 2003). Ertiirk (1998) egitim programini “belli 6grencileri belli bir zaman suresi icinde
yetistirmeye yonelik dizenli egitim durumlarinin timd’ olarak tanimlamaktadir. Bir baska
ifadeyle Ertirk (1998) egitim programini, 6gretmenler icin egitim durumlari dizeni ve
dgrenciler icin egitim yasantilari dizeni olarak tanimlamstir (Ertlirk, 1998). Korkmaz (2006)
ogretim programini okul icinde ve okul disinda bireye kazandirilmasi planlanan bir dersin
ogretimiyle ilgili tim etkinlikleri kapsayan, yasantilar diizenegi olarak tanimlamistir. Demirel
(2009) 6gretim programini, 6grenene, okulda ya da okul disinda planlanmis etkinlikler yoluyla
saglanan 6grenme yasantilari diizenegi olarak veya program 6geleri olan amag, icerik, 6gretme-
6grenme sureci ve degerlendirme boyutlari arasindaki dinamik iliskiler butini seklinde
tanimlamaktadir.

EQitim programlari bilimsel ve teknolojik ilerlemelere bagl olarak strekli bir degisim
icinde olmahdir. Bununla birlikte 6gretim programlari da zamana ve kosullara gére degismelidir
(Kemertas, 1999). Orgiin ve yaygin egitimde tiim egitim faaliyetleri énceden hazirlanmis bir
program cercevesinde ydratulur (Aksu, 2008). Egitim programinin iyi tasarlanmasi ve
uygulamasi ne kadar 6nemli ise, bu programin uygun yontemlere gdre degerlendirilip,
degerlendirme sonuglarinin program tasarimina uygulanmasi da o 6lgtide énemlidir (Gozutok,
2001). Hartwell (1968), egitim programlarinda degisime gereksinim duyuldugunu, daha
onemlisi en az toplumda meydana gelen degisiklikler oraninda bir degisime gereksinim
duymaya devam edecegini ifade etmistir. Kelly (2004) her sey degisirken egitim ve 6dretim
programlarinin degismemesinin sasilacak bir sey olmadigini, insan yasaminin bir gere@i olarak
ortaya ¢iktigini ifade etmistir.

Program gelistirme faaliyetleri; bilim ve teknolojinin gelismesi sonucu ortaya ¢ikan,
toplumun ve/veya bireyin yeni ihtiyaglarini karsilayabilmek ve/veya mevcut uygulamalarin
yetersiz kalmasi sonucu eksiklikleri gidermek amaciyla yuruthlir (Erisen, 1998). Egitimin
niteligi, buylk bir oranda hazirlanan programa ve onun uygulamasina baglidir (Aksu, 2008).
Program tasarimi bilimsel ilkeler dogrultusunda yapilmis olsa da, gecerli olup olmadigina
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programin uygulanmasindan ve sonuglarinin degerlendirilmesinden sonra karar verilebilir.
Programlarin kalite kontroliine ihtiyag olusu sebebi ile editim faaliyetlerinin amaca hizmet edip
etmediginin, olumsuz yan Urlnlerinin olup olmadiginin ve faaliyet slresince enerjinin israf
edilmediginin degerlendirme ile miimkiin olacagi belirtilmektedir (Ertirk, 1998).

Program reformunu, degisimini ya da gelisimini, etkileyen faktorlerin ¢ok fazla
olmasindan dolay! oldukga zor bir sirectir (Duru ve Korkmaz, 2010). Amerika’da Ulusal
Matematik Ogretmenleri Konseyi’ne [National Council of Teachers of Mathematics (NCTM),
2000] go6re matematik dersi 6gretim programlarinin periyodik olarak gozden gecirilmesi,
incelenmesi ve degerlendirilmesi gerekmektedir. Her tlkede her diizeydeki egitim kurumunda
matematik ogretiminin gerekliligi hemen hemen tartisilmaz bir kani olarak yerlesmis ve bir
ulusun egitim programinda matematige ayrilan yer, o ulusun kendi dilini 6gretmek icin ayrilan
yere esdegerdir kanisina varilmistir (Coban, 2002). Gerek gorulduginde egitim sisteminde
bulunan disiplinlere iliskin 6gretim programlarinda cesitli diizenlemeler yapilir ve bu
dizenlemeler, programlarda yer aldig 6lctide anlam kazanir (Gézitok, 2003).

Turkiye’de program gelistirme ge¢misine bakildiginda, cumhuriyetin ilk yillarindan
itibaren cesitli program gelistirme calismalarinin yapildigi goérilmektedir (Danisman ve
Karadagd, 2015). Bu program gelistirme calismalari hem ilkdgretim hem de ortadgretim
seviyesinde cesitli arastirmalar ve uygulamalar ile ydratilmistir (Kurt ve Yildinm, 2010).
Belirli araliklarla 6gretim programlari revize edilmis ve yeniden yurirlige girerek denenmistir.
Bu &gretim programlarinin revize edilmesinde yapilmis olan bilimsel ¢alismalarin veya
arastirmalarin ortaya koymus oldugu sonuclar da énemli olmustur. Bu calismalar ayrintili bir
sekilde incelendiginde yontemsel olarak iki cati altinda toplandigi gértlmektedir. Calismalarin
bir kismi 6gretim programlari izerinde dokiiman incelemesi yaparak olusturulurken, diger bir
kismi 6gretmenler, yoneticiler, mifettisler, dgrenciler veya veliler lzerinden gorls alinarak
yuritdlmastar.

Aksu (2008) 6gretmenlerin yeni ilkdgretim matematik dersi 6gretim programina iliskin
goruslerini alarak degerlendirmistir. Bu arastirmada, matematik dgretmenleri, matematik dersi
ogretim programinin kazanim ve icerik boyutlari ile ilgili olumlu goris belirtirken 6grenme-
ogretme ve deQerlendirme boyutlari ile ilgili programin isleyisinin iyi olmadigini ifade
etmislerdir. Ciftci, Akgiin ve Deniz (2013), dokuzuncu sinif matematik dersi 6gretim programi
ile ilgili uygulamada Kkarsilasilan sorunlara yonelik 6gretmen goruslerini ve ¢éziim odnerilerini
arastirmislardir. Bu ¢alhismada matematik 6gretmenleri, 9. sinif matematik ve geometri dersi
ogretim programlarinin iceriklerini yogun bulmus, uygulanmasi istenen yeni &6gdretim
yontemlerini  uygulayamadiklarint ~ ifade etmis, ders kitabindan etkili  sekilde
faydalanamadiklarini ve 6gretim programinin tim yonleriyle 6gretmenlere tanitiimadigini ifade
etmislerdir. Bal (2008) yeni ilkdgretim matematik dersi 6gretim programini égretmen gorusleri
acisindan degerlendirmistir. Bu calismada yeni matematik 6gretim programinin g¢alismaya
katilan 6gretmenler tarafindan olumlu bulundugu ancak uygulamada bazi sorunlar yasandigi
tespit edilmistir. Duru ve Korkmaz (2010) yaptiklari calismada yeni ilkdgretim matematik dersi
programi hakkinda 6gretmen gorislerini ve programin uygulanmasi surecinde karsilasilan
sorunlari arastirmislardir. Calismada 6gretmenlerin bazi degiskenlere gore gorislerinde farklilik
oldugu ve matematik dersi 6gretim programinin 6gretmenlere yeterince tanitilmadigi, uygulama
strecinde arag-gere¢ eksikligi, etkinlik hazirlama, siniflarin kalabalik olmasi gibi zorluklarla
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karsilastiklari tespit edilmistir. Gelen ve Beyazit (2007) eski ve yeni ilkdgretim programlari ile
ilgili 6gretmen, yonetici ve mifettislerin gortslerini karsilastirmislardir. Calismada muifettis,
yonetici, 0gretmen ve oOgrencilerin tamamina yakininin yeni ilkégretim programinin eski
ilkogretim matematik dersi 6gretim programina gore daha olumlu oldugu yoninde gorus
bildirdikleri belirlenmistir. Gindogdu, Albayrak, Ozan ve Celik (2012) mufettislerin ilkdgretim
matematik dersi 6gretim programi hakkindaki gorislerini arastirmislardir. Arastirma bulgulari
mifettislerin goruslerine gore 6gretmenlerin matematik dersi 6gretim programinda etkinlik
hazirlama, matematik dersini glnlik yasamla iliskilendirme, 6gretim yontemleri, 6lgme-
degerlendirme, problem kurma ve ¢O6zme konularinda hizmet ici egitime gereksinimleri
oldugunu gostermektedir. Karakus (2010) ortadgretim matematik dersi 6gretim programinda yer
alan alternatif olcme ve degerlendirme yaklasimlarina yonelik 6gretmen gorUslerini
degerlendirmistir. Calisma sonucunda hizmet i¢i seminerlerin yetersiz oldugunu, 6gretmenlerin
alternatif 6lgme ve degerlendirme yaklasimlari hakkinda olumlu gorisler belirtmelerine karsin
bu yaklasimlari kullanmadiklari, bunun yerine yazil sinav ve testleri tercih ettikleri tespit
edilmistir.

Birgin ve Baki (2012) sinif 6gretmenlerinin élgme-degerlendirme uygulama amaglarini
yeni matematik dersi dgretim programi kapsaminda incelemislerdir. ilgili calismada bazi sinif
ogretmenlerinin sdylemleri ile sinif ici uygulamalari arasinda tutarsizliklar oldugu ve 2005
ilkogretim matematik dersi 6gretim programinda 6ngorilen tanimaya ve bicimlendirmeye
yonelik 6lgme-degerlendirme uygulamalarini etkili bir sekilde yiritmedigi belirlenmistir.
Danisman ve Karadag (2015) 6grenme alanlari ve kazanimlar baglaminda 2005 ve 2013 besinci
sinif matematik dersi 6gretim programlarinin karsilastirmislardir. Calisma sonuglarina gére eski
ilkogretim matematik dersi 6gretim programinin 6nemli Olglide sadelestirildigi; 6grenme
alanlarinda ve kazanimlarda azalmalar gortldugu tespit edilmistir. Delil ve Giles, (2007) yeni
ilkogretim altinci sinif matematik dersi 6gretim programindaki geometri ve 6lgme 6grenme
alanlarini yapilandirmaci 6grenme yaklasimi acisindan degerlendirmislerdir. ilgili calismada
matematik dersi 6gretim programinin geometri ve 6lgme 6grenme alanlarinda onceki 6gretim
programina gore eklenen, yeri degisen ve ¢ikarilan konularin bulundugu tespit edilmistir. Ersoy
(2006) ilkogretim matematik dersi 6gretim programindaki yenilikleri amag, icerik ve kazanimlar
acisindan degerlendirmis, bu konudaki 6gretmenlerin Kisisel distincelerini tespit etmistir.
Erdogan, Kayir, Kaplan, Asik Unal ve Akbunar (2015) 2005 yili ve sonrasinda gelistirilen
ogretim programlari ile ilgili 6gretmen goruslerini almis ve 2005-2011 yillari arasinda yapilan
arastirmalarin icerik analizini yapmislardir. Calismada Ogretmenlerin 2005 ve sonrasi
gelistirilen programlarin katkilarina iliskin olumlu goérus bildirdikleri, ancak karsilastiklari bazi
aksakliklardan dolayr (6rnegin 6gretmenlerin donanimlarinin eksikligi, alt yapi sorunlari,
siniflarin kalabalik olmasi, programlarin anlasilamamasi, etkinliklere ayrilan siire) uygulamaya
yonelik sorunlar yasadiklari belirlenmistir. ilhan Beyaztas, Kapti ve Senemoglu (2013)
cumhuriyetten 2013 yilina kadar yayinlanan ilkégretim programlarini incelemislerdir. Arastirma
bulgulari neticesinde 2005 yilinda gelistirilen matematik dersi 6gretim programinda yer alan
kazanimlarin, 6gretme-6grenme surecine ve degerlendirmeye iliskin érneklerin glinimuzdeki
hizli gelismeyi yansitmadigi ve ifade edildigi sekilde yapilandirmacilik anlayisi ile értusmedigi
tespit edilmistir.

Turkiye’de matematik dersi 6gretim programlari ilkokul veya ortaokul diizeyinde
cumhuriyet tarihi itibariyle ilk olarak 1924 yilinda MEB tarafindan yayina girmistir. Daha sonra
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siraslyla 1936, 1948, 1968 ve 1983 yillarinda matematik dersi 6gretim programlari yenilenmis
veya revize edilmistir. Sonrasinda bu program gozden gegirilerek 1998 yilinda ilkogretim okulu
matematik dersi Ogretim programi adiyla glncellenmistir. 2004-2005 6gretim yilinda ise,
ogrenci merkezli anlayisa ve yapilandirmaci 6grenme yaklasimina uygun olarak ilkdgretim
matematik dersi 6gretim programi yenilenmistir. Bu donlsim neticesinde 2005°ten 2018’e
kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018) yayinlanan ortaokul matematik dersi
Ogretim programlari amaclari, igerigi, kazanimlari, becerileri ve programin uygulama
basamaklar1 koklu degisikliklere ugramistir. Bu kokliu degisimin asil sebebi, gelistirilen yeni
6gretim programlarinin hem icerik yoninden hem de felsefe (yapilandirmacilik ve 6grenci
merkezli egitim) yonlinden revize edilmis olmasidir. Turkiye’de 6gretim programlarini analiz
etmeye yonelik olusturulan bilimsel arastirmalar incelendiginde, 6gretim programinin belirli bir
6grenme alaninin analiz edildigi (Delil ve Giles, 2007), sadece bir veya birkac yilin 6gretim
programlarinin arastirildigi (Akkaya, 2008; Beyendi, 2018; Danisman ve Karadag, 2015; Ersoy,
2006; Kay ve Halat, 2009), uzun soluklu analiz calismalarinin ise ¢ok genel bilgiler icerdigi
(ilhan Beyaztas, Kapti ve Senemoglu, 2013; Yiiksel, 2003) gériilmektedir. MEB (2005)
matematik dersi 6gretim programinin igerigi ve yaklasimi yoninden bir doniim noktasi oldugu
disundlduginde, bu o6gretim programi itibariyle olusturulan yeni 6gdretim programlarinin
bitunsel olarak dusindlmesi, gelisimlerinin analiz edilmesi ve bu analizlerin daha sonraki
6gretim programlarina 11k tutacagi dustincesi bu arastirmanin 6zgiin olma yonuni olusturmakta
ve 6nemini artirmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve 2018)
MEB TTKB tarafindan yayinlanmis olan ortaokul matematik dersi 6gretim programlarini
detayl bir sekilde inceleyip analiz etmektir. Bu genel amag¢ dogrultusunda asagdida verilen alt
problemlere cevap aranmistir. 2005°’ten 2018’e kadar MEB, TTKB tarafindan yayinlanan
ortaokul matematik dgretim programlarinda;

1. Belirlenen amaglar nasil degismistir?
2. icerik nasil yapilandirilmistir?
3. Hedeflenen yetkinlikler ve beceriler nasil sekillenmistir?

4. Kazanimlar ve ders saatleri nasil bir dagihm gostermektedir?
Yontem

Arastirmada 2005’ten 2018’e kadar MEB, TTKB tarafindan yayinlanan ortaokul matematik
dersi 6gretim programlarinin icerigi analiz edilmesi nedeniyle dokiiman analizi yapilmistir.
Dokuman analizi; hedeflenen olgu/lar hakkinda bilgi icerikli yazili kaynaklarin analizini
yapmaktir (Yildirim ve Simsek, 2011). Buradaki asil amag, arastirmacinin neyi, nigin, neden,
nerede ve nasil arayacagini bilmesidir (S6nmez ve Alacapinar, 2015). Dokiiman analizi
yapilirken tercih edilen yéntemlerden biri de batlinctl dederlendirme yontemidir. Bu yontem bir
konu ya da kavram ile ilgili mevcut bilgi durumunun analiz edilerek sunuldugu ve 6zetlendigi, o
konudaki uzlasmalara ve uzlasmazliklara yer verilen degerlendirme tirtdir (Neuman, 2006).
Bu ydnteme gore yapilan analizler bes asamada ele alinmaktadir. Bu asamalar sirasiyla;

1. Arastirma problemini belirleme,
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2. Veriyi toplama,
3. Veriyi degerlendirme,
4. Bulgulari analiz etme ve yorumlama,

5. Arastirilan konu hakkinda edinilen bilgiyi de§erlendirme ve Onerilerde bulunma
seklindedir (Cooper, 1986).

Calisma bu basamaklar géz o6niinde bulundurularak gergeklestirilmistir. Oncelikle
problem ciimlesi ve alt problemler olusturulmus, daha sonra MEB TTKB’ne ait resmi internet
adresinden veri kaynaklarina ulasiimistir. Bu veriler analiz edilerek bulgular olusturulmus ve
yorumlanmistir.

Veri Kaynaklari

Arastirmada veri kaynagi olarak 2005’ten 2018’e kadar (2005, 2006, 2009, 2013, 2015, 2017 ve
2018) MEB TTKB tarafindan yayinlanan matematik dersi 6gretim programlari kullaniimistir.
Bu o6gretim programlari sirasiyla soyledir;

=

. 2005 ilkégretim matematik dersi 1-5. siniflar 6gretim programi (MEB, 2005a).”
2. 2005 ilkdgretim matematik dersi 6-8. siniflar 6gretim programi (MEB, 2005b).*
3. 2006 ilkdgretim matematik dersi 1-5. siniflar 6gretim programi (MEB, 2006a).*
4. 2006 ilkogretim matematik dersi 6-8. siniflar égretim programi (MEB, 2006b).*
5

. 2009 ilkogretim matematik dersi 6-8. siniflar dgretim programi ve kilavuzu (MEB,
2009).

6. 2013 Ortaokul matematik dersi 6gretim programi (MEB, 2013).*
7. 2015 Ortaokul matematik dersi 6gretim programi (MEB, 2015).*

8. 2017 Matematik dersi 6gretim programi (ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
siniflar) (MEB, 2017).

9. 2018 Matematik dersi 6gretim programi (ilkokul ve ortaokul 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 ve 8.
siniflar) (MEB, 2018).

Verilerin Analizi

Veriler analiz edilirken ilgili programlara ait amaclar, igerik, hedeflenen yetkinlikler,
kazanimlar, beceriler ve ders saatleri birer kategori olarak belirlenmistir. Her bir kategori igin
kodlamalar olusturularak icerik analizi yapilmistir. icerik analizi bir konudaki benzer verilerin
ya da kodlarin belli temalar, kategoriler ve kavramlar yardimiyla bir araya getirilmesi ve
organize edilerek okuyucuya sunulmasini saglar (Yildirrm & Simsek, 2006). Kodlama ve tema

“ MEB ve TTKB almis oldugu kararlari neticesinde 2006 yilinda 2005 yili 8§retim programi tizerinde, 2015 yilinda
2013 yili 6gretim programi tizerinde herhangi bir degisiklik yapmamistir. Bu sebeple ¢alismada sirastyla 2005, 2009,
2013, 2017 ve 2018 matematik dersi dgretim programlarina iliskin veriler verilmistir. Ayrica 2013, 2017 ve 2018
programlarinda 5. siniflar da ortaokul matematik dersi 6gretim programina dahil edilmesi sebebiyle 2005 ve 2009
yillarinin 1-5. siniflar 6§retim programlarinin 5. siniflari da arastirmaya dahil edilmistir.
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olusturma islemlerinin glvenirligi igin, veriler arastirmacilar tarafindan bir birinden bagimsiz
bir sekilde ayri ayri kodlanarak aradaki tutarlilik incelenmistir. Arastirmacilardan gelen donatler
cercevesinde kodlar belirlenen olgltlere uygun olacak sekilde diizenlenmis ve analizlere dahil
edilmesine karar verilmistir. Ayrica calismada nitel verilerinin glvenirligini 6lgmek igin Miles
ve Heberman’in (1994) gelistirmis oldugu uzlasma yiizdesi formuli kullaniimistir.

Uzlasma Yizdesi (P) = gorus birligi (Na)/[gorus birligi (Na)+goris ayrihdr (Nd)]x100

Kodlama guvenirliginin %90 ve Uzeri oldugu durumlarda givenirligin saglandigini
soylemek mumkindlr. Buna gore, goriusine basvurulan ¢ uzman sadece iki ifadeyi
arastirmacidan farkh bir kategoriye yerlestirmistir. Buna gore ¢alismada uzlasma ylzdesi P
=96.7 olarak hesaplanmis ve nitel verilerin i¢ glivenirligi saglanmistir.

Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin bu boliminde matematik dersi 6gretim programlarinin amaclari, igerigi, hedef
yetkinlikler ve beceriler, kazanimlari ve ders saatlerine iliskin bulgular sirasiyla verilmistir.

Matematik Dersi Ogretim Programlarinin Genel Amaglari

llgili 6gretim programlari incelendiginde 2005 ve 2009 yillarinda hazirlanan matematik dersi
6gretim programlarin da Turk Milli Egitiminin Genel Amaglari ve Matematik Egitiminin Genel
Amagclari ayri basliklar altinda verilirken 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi Ogretim
programlarinda Turk Milli Egitiminin Genel Amaclari bashginin kaldirildigi ve bu bélimin
Matematik Egitiminin Genel Amaclari seklinde verildigi gortlmastir. Bu sebeple bu boélimde
oncelikle 2005 ve 2009 6gretim programlarinda yer alan Turk Milli Egitiminin Genel Amagclari
verilmistir. 1739 Sayili Millt Egitim Temel Kanunu’na gére (Madde 2) Tirk Millt Egitiminin
Genel Amaglari:

Tiark milletinin buttin fertlerini;

1. Atatlrk inkilap ve ilkelerine ve Anayasada ifadesini bulan Atatirk milliyetciligine
bagh; Turk milletinin milli, ahlaki, insani, manevi ve kiltirel degerlerini benimseyen, koruyan
ve gelistiren; ailesini, vatanini, milletini seven ve daima yiceltmeye calisan; insan haklarina ve
Anayasanin baslangicindaki temel ilkelere dayanan demokratik; Iaik ve sosyal bir hukuk devleti
olan Turkiye Cumhuriyeti’ne karsi goérev ve sorumluluklarini bilen ve bunlari davranis haline
getirmis yurttaslar olarak yetistirmek;

2. Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakimlarindan dengeli ve saglkl sekilde gelismis
bir kisilige ve karaktere, hur ve bilimsel diisiinme glicline, genis bir diinya goérlsune sahip, insan
haklarina saygih, kisilik ve tesebbise deger veren, topluma karsi sorumluluk duyan; yapici,
yaratici ve verimli kisiler olarak yetistirmek;

3. ilgi, istidat ve kabiliyetlerini gelistirerek, gerekli bilgi, beceri, davraniglar ve birlikte
is gorme aliskanh@l kazandirmak suretiyle hayata hazirlamak ve onlarin, kendilerini mutlu
kilacak ve toplumun mutluluguna katkida bulunacak bir meslek sahibi olmalarini saglamak;

Boylece, bir yandan Tirk vatandaslarinin ve Tirk toplumunun refah ve mutlulugunu
artirmak; ote yandan milli birlik ve bitlnlik icinde iktisadi, sosyal ve kiltirel kalkinmayi
desteklemek ve hizlandirmak ve nihayet Tirk milletini cagdas uygarhgin yapici, yaratici, segkin
bir ortag! yapmaktir (MEB, 2005a; MEB, 2009).
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Calismada Turk Milli Egitiminin Genel Amagclari incelendikten sonra 2005, 2009, 2013,
2017 ve 2018 matematik dersi 6gretim programlarinda ifade edilmis olan Matematik Egitiminin
Genel Amaglari kronolojik siraya gore Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Matematik egitiminin genel amaclari

No  Matematik Egitiminin Genel Amaclari g b < ~ X
o o o o o
N N N N N
1 Matematiksel kavramlari (ve sistemleri) anlayabilecek, (bunlar arasinda iliskiler
kurabilecek), bu kavram ve (sistemleri) giinlik hayatta ve diger 6grenme alanlarinda X X X X X
kullanabileceklerdir.
2. Matematikte (veya diger alanlarda) ileri bir egitim alabilmek igin gerekli matematiksel
. o - - X X X
bilgi ve becerileri kazanabilecektir.
3. Mantiksal timevarim ve timdengelimle ilgili ¢cikarimlar yapabilecektir. X X
4.

(Matematiksel) problemleri ¢ozme sireci(nde) (icinde) kendi (matematiksel) diisiince
ve akil yuritmelerini (rahatlikla) ifade edebilecek(tir.) baskalarinin matematiksel akil X X X X X
yuritmelerindeki eksiklikleri veya bosluklari gérebilecektir.

5. Matematiksel distincelerini mantikhi  bir sekilde agiklamak ve paylasmak icin
matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.

6. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin kullanabilecektir. X X X X X
7 Problem ¢dzme stratejileri gelistirebilecek ve bunlari glnlik hayattaki problemlerin
o - - X X X
¢ozlimiinde kullanabilecektir.
8. Model kurabilecek, modelleri sozel ve matematiksel ifadelerle iliskilendirebilecektir. X X

9. (Matematigi  6grenmede  deneyimleriyle) matematige yonelik olumlu tutum
gelistirebilecek, (matematiksel problemlere) 6z giiven(li) bir yaklasim gelistirecektir X X X X X
(duyabilecektir).

10. Matematigin giicinil ve iliskiler agi igeren yapisini takdir edebilecektir.
11. Entelektiiel merak ilerletecek ve gelistirebilecektir.
12. Matematigin tarihi gelisimi ve buna paralel olarak insan dustincesinin gelismesindeki
L L - L . - X X
rollinii ve degerini, diger alanlardaki kullaniminin énemini kavrayabilecektir.
13. sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma ozelliklerini gelistirebilecektir.
14. Arastirma yapma, bilgi Uretme ve kullanma giiciinu gelistirebilecektir.
15. Matematik(§in) sanat ve estetik(le) (iliskisini kurabilecek) duygular gelistirebilecektir
. . X X X X
(fark edebilecektir).
16.  Kavramlari farkli temsil bicimleri ile ifade edebilecektir. X X X
17 Matematiksel okuryazarhk becerilerini gelistirebilecek ve etkin bir sekilde X X
kullanabilecektir.
18. Matematigin anlam ve dilini kullanarak insan ile nesneler arasindaki iliskileri ve
S . . X X
nesnelerin birbirleriyle iliskilerini anlamlandirabilecektir.
19 st bilissel bilgi ve becerilerini gelistirebilecek, kendi &grenme sureglerini bilingli X X
bicimde yonetebilecektir.
20. Matematigin insanhigin ortak bir degeri oldugunun bilincinde olarak matematige deger X X
verecektir.
Toplam Amag Sayisi 15 15 10 13 13

(Parantez iglerindeki ifadeler bazi 6gretim programlarinda amaglar diizenlenirken eklenmis veya cikarilmistir. Ayrica
tablolar yorumlanirken ve arastirmanin tartisma sonug ve oneriler kismi yazilirken 2018 amaglari kullaniimistir).
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Tablo 1 incelendiginde matematik dersi 6gretim programlarina iliskin amaclarin 2005
ve 2009 yillarinda 15, 2009 yilinda 10, 2017 ve 2018 yillarinda 13’er adet oldugu
gortlmektedir. 3, 8, 10, 11 ve 12 nolu amaclar 2013 yili itibariyle 6gretim programindan
cikarthrken 15 nolu amag¢ 2013 yilinda 6gretim programindan ¢ikarilmis, ancak 2017 ve 2018
6gretim programlarina diizenlenerek yeniden eklenmistir. Ayrica 17, 18, 19 ve 20 nolu amagclar
6gretim programlarina 2017 yih itibariyle eklenirken 1, 4, 9 ve 15 nolu amaclar diizenlenerek
tim ogretim programlarinda kullaniimistir. Ek olarak 5, 6, 13 ve 14 numarali amaglar hic
degistirilmeden tiim 6gretim programlarinda yer almistir. Bu bulgular incelendiginde matematik
egitiminin genel amaclarinin sayisinin genel anlamda azaltildigi, sadelestirildigi ve daha
anlasilir hale getirildigi gortlmektedir.

Matematik Dersi Ogretim Programlarinin Ogrenme Alanlari

Ogretim programlarinda 6grenme alanlarinin ve alt 6grenme alanlarinin yillara gore nasil
dagildigini batuncul bir sekilde analiz etmek amaciyla arastirmanin bu bélimiinde yillara gore
6grenme ve alt 6grenme alanlari tablolastirilarak incelenmistir. Bu alanlara iliskin veriler Tablo
2 de verilmistir.

Tablo 2. Yillara gore 6grenme ve alt 6grenme alanlari sayisal verileri

Siniflar Ogrenme Alanlari 2005 2009 2013 2017 2018
Sayilar (ve islemler) 13 13 6 6 6
Geometri (ve Olgme) 7 7 5 5 5
5. sinif Olgmg - 6 6 _ _ _
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 4 4 2 1 1
Cebir - - - - -
Toplam 30 30 13 12 12
Sayilar (ve islemler) 9 7 6 7 7
Geometri (ve Olgme) 7 7 5 5 5
6. sinif OI(_;n.]ej\ ——— 6 > _ _ _
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 7 6 2 2 2
Cebir 3 3 1 1 1
Toplam 32 28 14 15 15
Sayilar (ve islemler) 5 5 5 5 5
Geometri (ve Olgme) 7 7 5 4 4
7. sinif OI(_;n.]ej\ —— 6 6 _ _ _
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 5 5 1 1 1
Cebir 3 3 2 2 2
Toplam 26 26 13 12 12
Sayilar (ve islemler) 3 3 3 3 3
Geometri (ve Olgme) 5 5 4 4 4
8. sinif OI(_;n.]ej\ —— 3 3 _ _ _
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 6 5 2 2 2
Cebir 4 4 4 3 3
Toplam 21 20 13 12 12
Genel Toplam 109 104 53 51 51

(Bazi alt 6grenme alanlarinin yillara gére ismi degistirildiginden yapilan degisiklikler parantez igerisinde verilmistir.
Ayrica tablolar yorumlanirken ve arastirmanin tartisma sonu¢ ve &neriler kismi yazilirken 2018 alt 6grenme
alanlarinin ismi kullanilmistir.)

Tablo 2 incelendiginde 2005 yili itibariyle hazirlanan matematik dersi 6grenme
alanlarinin isimlerinde sadece kicuk degisiklikler yapildi§i gorulmektedir. 2013 6gretim
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programinda iceriklerinin birbirleriyle iliskili olmasi ve birbirleriyle iliskili kazanimlar icermesi
sebepleriyle 6lcme 6grenme alani geometri 6grenme alaniyla birlestirilmis ve geometri ve
6lcme 6grenme alani olarak yeniden dizenlenmistir. Yine olasilik ve istatistik 6grenme alani
2013 yili itibariyle veri isleme ve olasilik seklinde iki ayri 6grenme alanina dénisturalmastir.
Bunun sebebi bu 6grenme alanlarinin birbiriyle iliskili hedef davranislar ve kazanimlar
icermesidir. Alt 6grenme alanlari incelendiginde 2005’ten 2018’e dogru ciddi bir revizyonun
gerceklestigi gortlmektedir. Hemen hemen tlim 6grenme alanlarinda ¢ikarilan veya birlestirilen
alt 6grenmeler mevcuttur. Bu sebeple her bir 6grenme alani icin alt 6grenme alani sayisi
2005’ten 2018’e neredeyse yari yariya disus gozlenmistir. Toplam alt 6grenme sayisi
incelendiginde de ayni sekilde disustn yari yariya oldugu gortlmektedir. Bu bulgunun bir diger
nedeni ise 6grenme alanlarindaki degisikliklerdir. Yine Tablo 3’te gbze carpan bir diger nokta
cebir 6grenme alanina iliskin hicbir alt égrenme alaninin 5. sinif matematik dersi 6gretim
programlarina yerlestirilmemis olmasidir. 2013 yili itibariyle yayinlanan 6gretim program-
larinda ise sayilar ve islemler, geometri ve 6lgme ile veri isleme 6grenme alanlarina tim sinif
dizeylerinde yer verilmis, olasilik 6grenme alanina sadece sekizinci sinif 6gretim programinda
yer almis ve cebir 6grenme alani besinci sinif hari¢ tim siniflarin 6gretim programlarinda yer
bulmustur.

Matematik Dersi Ogretim Programlarinda Hedeflenen Yetkinlikler ve Beceriler

Calismada 6gretim programlarinin 6grenme ve alt 6grenme alanlar incelendikten sonra 2005,
2009, 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi 6gretim programlarinda hedeflenen yetkinlikler ve
beceriler seklinde farkh iki tirde ifade edilmis benzer anlam ve icerige sahip bu kavramlar
(2013 yilina kadar matematik dersi 6gretim programlarinda sadece beceri kavrami verilirken
2017 ve 2018 yillarinda yetkinlikler basligi altinda beceriler verilmistir) kronolojik siraya goére
Tablo 3’te okuyucuya sunulmustur.

Tablo 3. Matematik dersi 6gretim programlarinda ifade edilmis olan yetkinlikler ve
beceriler

No Yetkinlikler ve Beceriler § § g g g

_ N N N N N
1.  Elestirel (ve Inovatif) Dlstinme X X X X X
2. Yaratici Dustinme X X X X X
3. (Ana Dilde) iletisim X X X X X
4. Arastirma-Sorgulama X X X X X
5. Problem Cozme X X X X X
6.  (Bilgi ve iletisim) Teknoloji(ler)nin Etkin Kullanimi X X X X X
7. (insiyatif Alma ve) Girisimcilik X X X X
8.  Turkeeyi Dogru, Etkili ve Guzel Kullanma X X X X X
9.  Akil Ylrutme X X X X X
10. Tahmin Stratejileri X X X X X
11. Islemsel Tahmin X X X X X
12.  Olgmeye Dayali Tahmin X X X X X
13. lligkilendirme X X X X X
14. Duyussal Ozellikler X X X X X
15. Oz Diizenleme Becerileri X X X X X
16. Psikomotor Beceriler X X X X X
17.  Anlamh Ogrenme X X X X X
18. Matematiksel Ispat X X X X X
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19. Matematiksel Modelleme X X X X
20. Motivasyon X X

21. lsbirligi X X X

22. Inceleme X X X

23.  Agciklama X X X

24, llerleme X X X

25. Degerlendirme X X X

26. Mantiksal ve Uzamsal Diisinmenin Onemi X

27. Gerekgelendirme X

28.  Fikir Paylasimi X

29. Matematiksel Okuryazarlik

30. Yabanci Dillerde iletigim

31.  Ogrenmeyi Ogrenme

32.  Sosyal ve Vatandaglikla ilgili Yeterlilik
33. lInisiyatif Alma ve Girigimcilik Algisi
34. Kiiltirel Farkindalik ve ifade

35. Adalet ve paylasim

36. Bilimsellik
37. Esneklik
38. Estetik

39. Esitlik

XXX XXX XXX | X XXX XXX XXX X X X

40. Tasarruf
41. Dijital Yetkinlik

42. Dostluk
43. Durustlik
44. Sabir

45.  Sevgi ve Saygl
46. Sorumluluk
47. Vatanseverlik
48. Yardimseverlik

Toplam Yetkinlik / Beceri Sayisi 25 25 26 40 47
(Parantez iclerindeki ifadeler bazi 6gretim programlarinda beceriler/yetkinlikler diizenlenirken eklenmis veya
¢ikanlmistir.  Tablolar yorumlanirken ve arastirmanin tartisma sonug ve Oneriler kismi yazilirken 2018
becerileri/yetkinlikleri kullanilmistir. Ayrica 2018 matematik dersi 6gretim programinda Tirkiye Yeterlilikler
Cercevesinde (TYC) belirlenen anahtar yetkinlikler de bu tabloda yetkinlik olarak degerlendirilmistir.)

X X| XXX X XXX XX XXX XX XX XXX XX X XXX X

Tablo 3 incelendiginde matematik dersi 6gretim programlarina iliskin beceriler ve
yetkinliklerin 2005 ve 2009 yillarinda 25, 2013 yilinda 26, 2017 yilinda 40 ve 2018 yillarinda
47 adet oldugu gorilmektedir. 7 nolu beceri 2013 yili 6gretim programinda cikarilmis fakat
2017 ve 2018 ogretim programlarina tekrar eklenmistir. 20 numarali beceri 2013 ve 2018
programlarinda yer almamistir. 7 ve 20 numarali becerilerin disindaki ilk 25 beceri tim 6gretim
programlarinda yer almistir. 26, 27 ve 28 numarali beceriler 2013 yili itibariyle, 29°dan 40’a
kadar olan beceriler 2017 yil itibariyle ve 41°den 48’e kadar olan beceriler ise 2018 yili
itibariyle 6gretim programlarinda yer almistir.

Matematik Dersi Ogretim Programlarinin Kazanimlari ve Ders Saatleri

Arastirmada sirasiyla yillara ve 6grenme alanlarina gére 6gretim programlarinin kazanimlari ve
bu kazanimlara iliskin ders sureleri incelenmistir. Yillara ve 6grenme alanlarina gore 6gretim
programlarinin kazanim sayilari Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4. Yillara ve 6grenme alanlarina gére 6gretim programlarinin kazanim sayilari

Siniflar Ogrenme Alanlari 2005 2009 2013 2017 2018
Sayilar (ve islemler) 46 46 33 33 33
Geometri (ve Olgme) 22 23 20 20 20
5 sinif Olgme:\ _ 16 16
(Veri Isleme) Olasilik (ve Istatistik) 9 9 6 3 3
Cebir - - - - -
Toplam 93 94 59 56 56
Sayilar (ve islemler) 32 31 35 32 32
Geometri (ve Olgme) 19 17 22 19 19
6. sinif Olgme:\ _ 19 18 - - -
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 11 11 6 5 5
Cebir 6 6 6 3 3
Toplam 87 83 69 59 59
Sayilar (ve islemler) 15 15 23 25 25
Geometri (ve Olgme) 23 23 19 12 12
7 sinif Olgme:\ _ 20 20
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 12 12 4
Cebir 9 9 7 7 7
Toplam 79 79 53 48 48
Sayilar (ve islemler) 12 12 17 16 16
Geometri (ve Olgme) 21 21 17 16 16
8. sinif Olgme:\ _ 15 15 - - -
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 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 incelendiginde 6gretim programlarinin kazanimlarina iliskin 2005’ten 2018’e
dogru ciddi bir revizyonun gerceklestigi gortlmektedir. Tim 6grenme alanlarinda ¢ikarilan
veya eklenen kazanimlar mevcuttur. Kazanimlar diizenlenirken bazi kazanimlar birlestirilerek
veya genisletilerek yenilenen programlara dahil edilmistir. Bu sebeple her bir sinif diizeyi icin
kazanim sayisinda 2005’ten 2018’e neredeyse Ucte biri oraninda dists gozlenmistir. Toplam
kazanim sayisi incelendiginde de ayni sekilde disusin oldugu gorilmektedir. Yine Tablo 5°te
g0Oze carpan bir dider nokta cebir 6grenme alanina iliskin hicbir kazanimin 5. sinif matematik
dersi Ogretim programlarina yerlestirilmemis olmasidir. Ayrica 2005 ve 2009 &gretim
programlari kazanimlar bakimindan kendi aralarinda benzerlik gdsterirken 2013, 2017 ve 2018
Ogretim programlari da kendi aralarinda benzerlik gostermistir. Yillara ve 6grenme alanlarina
g0re 6gretim programlarinin kazanimlari incelendikten sonra ders sireleri analiz edilmis, Tablo
5’te sunulmustur.

Tablo 5. Yillara ve 6grenme alanlarina gore 6gretim programlarinin ders saatleri

Siniflar Ogrenme Alanlari 2005 2009 2013 2017 2018
Sayilar (ve islemler) 85 85 96 108 108
Geometri (ve Olgme) 27 27 69 62 62
Olgme 22 22 - - -

5. sinif (Veri Isleme) Olasilik (ve istatistik) 10 10 15 10 10
Cebir - - - - -
Toplam 144 144 180 180 180

6. sinif Sayilar (ve islemler) 52 54 94 100 101

Geometri (ve Olgme) 32 29 58 59 58
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Olgme 32 30 - - -
(Veri Isleme) Olasilik (ve istatistik) 18 19 12 11 11
Cebir 10 12 16 10 10
Toplam 144 144 180 180 180
Sayilar (ve islemler) 35 38 80 108 98
Geometri (ve Olgme) 35 32 62 27 37
7 sinif Olgmg _ 26 26 - - -
(Veri Isleme) Olasilik (ve Istatistik) 22 22 14 15 15
Cebir 26 26 24 30 30
Toplam 144 144 180 180 180
Sayilar (ve islemler) 22 23 54 50 50
Geometri (ve Olgme) 38 38 59 51 51
8. sinif Olgmg _ 28 30 - - -
(Veri Isleme ve) Olasilik (ve Istatistik) 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 incelendiginde 6gretim programlarinin ders surelerine iliskin 2005’ten 2018’e
dogru ciddi bir revizyonun gergeklestigi gorilmektedir. Tim 6grenme alanlarinda artirilan veya
disdralen ders sureleri mevcuttur. Bu sebeple her bir sinif diizeyi icin ders siiresinde 2005’ten
2018’e neredeyse dortte biri oraninda artis gézlenmistir. Toplam ders sireleri incelendiginde de
ayni sekilde artisin oldugu gortlmektedir. Yine Tablo 6’da goze carpan bir diger nokta cebir
6grenme alanina iliskin 5. sinif matematik dersi 6gretim programlarinda siire¢ bakimindan yer
verilmemis olmasidir. Bunun nedeni bu 6grenme alanina iliskin kazanim bulunmamasidir.
Ayrica 2005 ve 2009 dgretim programlari ders sureleri bakimindan kendi aralarinda benzerlik
gOsterirken 2013, 2017 ve 2018 6gretim programlari da kendi aralarinda benzerlik gostermistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

MEB TTKB Cumhuriyet tarihi itibariyle 6gretim programlari hazirlayarak egitim-6gretim
streclerini daha verimli bir hale getirmeye ve 0gretim sireclerindeki basariyr artirmaya
cahsmistir. Ogretim programlarinda dénem dénem revizyonlar yapilsa da ilk kokli degisiklik
2005 yilinda yapilan revizyondur. Nitekim bu &gretim programi yapilandirmaci 6dretim
felsefesi goz oninde bulundurularak hazirlanmistir. Yine bu 6gretim programiyla birlikte
Ogreten merkezli egitim sirecinden 6grenci merkezli egitim surecine gecilmis, “Her ¢ocuk
matematigi ogrenebilir” ilkesi benimsenmistir (MEB, 2005). Bu arastirmada, 2005’den 2018’e
kadar ciddi revizyon gecirmis olan bu &gretim programlari detayli bir sekilde ele alinarak
incelenmistir. Ortaokul matematik dersi 6gretim programlarinin sirasiyla amaclari, icerigi,
hedeflenen yetkinlikleri, kazanimlari, becerileri ve ders saatleri detayl bir sekilde analiz edilmis
ve raporlastiriimistir.

Calismada 6ncelikle matematik dersi 6gretim programlarinin amaclari analiz edilmistir.
2005 ve 2009 yillarinda hazirlanan matematik dersi 0gretim programlarin da Turk Milli
Egitiminin Genel Amaclari ve Matematik Egitiminin Genel Amaclari ayri bashklar altinda
verilirken 2013, 2017 ve 2018 matematik dersi 6gretim programlarinda Turk Milli Egitiminin
Genel Amaclarinin kaldirilip sadece Matematik Egitiminin Genel Amagclarina yer verildigi
tespit edilmistir. Bu sebeple arastirmada dncelikle 2005 ve 2009 &gretim programlarinda yer
alan Turk Millt Egitiminin Genel Amaglari verilmistir. Daha sonra 2005, 2009, 2013, 2017 ve
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2018 matematik dersi 6gretim programlarinda ifade edilmis olan Matematik Egitiminin Genel
Amagclari kronolojik siraya gore analiz edilmistir. Bu analizlere ait veriler incelendiginde
matematik dersi 6gretim programlarina iliskin amaclarin 2005 ve 2009 yillarinda ayni sayida
oldugu, 2009 yilinda sayisinin azaltildigi, 2017 ve 2018 yillarinda ise tekrar Uger adet amag
eklendigi gorilmektedir. Bes adet amag (3, 8, 10, 11 ve 12 nolu amaglar) 2013 yili itibariyle
6gretim programindan ¢ikarihrken bir amag (15 nolu amag) 2013 yilinda 6gretim programindan
cikarilmig, ancak 2017 ve 2018 o&gretim programlarina dizenlenerek yeniden eklenmistir.
Ayrica dort adet amag (17, 18, 19 ve 20 nolu amaglar) 6gretim programlarina 2017 yili itibariyle
eklenirken dort adet ama¢ (1, 4, 9 ve 15 nolu amagclar) dizenlenerek tim &gdretim
programlarinda yer bulmustur. Ek olarak doért ama¢ (5, 6, 13 ve 14 numarali amaclar) hic
degistirilmeden tim &gretim programlarinda yer almistir. Literatlr taramasi yapildiginda
matematik dersi Ogretim programlarinin amaclarini arastiran ve bu arastirma sonuglarini
destekleyen calismalara rastlamak mimkindar. Ersoy (2006) c¢alismasinda 2005 ilkdgretim
matematik dersi 6gretim programindaki yenilikleri amagc, icerik ve kazanimlar agisindan
arastirmig, programda gecen matematik egitiminin genel amaclarina vurgu yapmistir. Yine
Birgin ve Baki (2012) sinif dgretmenlerinin 6lgme-degerlendirme uygulama amaglarini yeni
matematik dersi Ogretimi programi kapsaminda incelemis ve kazanimlarin degisimi,
giincellenmesi veya birlestirilmesi noktalarinda arastirmayla benzer sonuclara ulasmislardir.

Arastirmada Ogretim programlarinin amaglari analiz edildikten sonra 0grenme
alanlarinin ve alt 6grenme alanlarinin yillara gére nasil dadildigi incelenmistir. 2005 yili
itibariyle hazirlanan matematik dersi 6grenme alanlarinin isimlerinde sadece kiiglik degisiklikler
yapildigr gorilmektedir. 2013 yilinda yayinlanan matematik dersi 6dretim programinda
iceriklerinin birbirleriyle iliskili olmasi ve birbirleriyle iliskili kazanimlar igermesi nedeniyle
6lgcme 6grenme alani geometri 6grenme alaniyla birlestirilmis ve geometri ve élgme 6grenme
alani olarak yeniden diizenlenmistir. Yine olasilik ve istatistik 6grenme alani 2013 yili itibariyle
veri isleme ve olasilik seklinde iki ayri 6grenme alanina dontstirtlmustir. Bunun nedeni bu iki
6grenme alaninin birbiriyle iliskili hedef davranislar ve kazanimlar igermesidir. Alt 6grenme
alanlari incelendiginde 2005’ten 2018’e dogru ciddi bir revizyonun gerceklestigi gortilmektedir.
Hemen hemen tiim 6grenme alanlarinda ¢ikarilan veya birlestirilen alt 6grenmeler mevcuttur.
Bu sebeple her bir 6grenme alani icin alt 6grenme alani sayisi 2005’ten 2018’e neredeyse yari
yarlya dusls gozlenmistir. Toplam alt 6grenme sayisi incelendiginde de ayni sekilde duslsun
yari yariya oldugu gorulmektedir. Yine goze carpan bir diger nokta cebir 6égrenme alanina
iliskin hicbir alt 6grenme alaninin besinci sinif matematik dersi 6gretim programlarina
yerlestirilmemis olmasidir. 2013 yili itibariyle yayinlanan 6gretim programlarinda ise sayilar ve
islemler, geometri ve Olgme ve veri isleme 6grenme alanlarina tim sinif dizeylerinde yer
verilmis, olasilik 6grenme alanina sadece sekizinci sinif 6gretim programinda yer almis ve cebir
6grenme alani besinci sinif hari¢ tim siniflarin 6gretim programlarinda yer bulmustur. Literatir
taramas! yapildiginda matematik dersi 6gretim programlarinin 6grenme alanlarini arastiran ve
arastirma sonuglarina benzer sonuglar elde eden calismalara rastlamak mimkindir. Tezcan
(2016)“in calismasinda da ifade ettigi gibi Tirkiye ortaokul matematik 6gretim programinda
Singapur ve ABD (Amerika Birlesik Devletleri) gibi cebir ile ilgili kazanimlara besinci sinifta
yer vermemis, ilk olarak altinci sinif diizeyinde bu tir kazanimlar yer bulmustur. Delil ve Gliles,
(2007) 2006 yilinda yayinlanan yeni ilkdgretim 6. sinif matematik dersi 6gretim programindaki
geometri ve o&lgcme Ogrenme alanlarini yapilandirmaci 6grenme yaklasimi agisindan
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degerlendirmis, 6grenme alanlarini benzer sekilde gruplandirmistir. Danisman ve Karadag
(2015) 2005 ve 2013 besinci sinif matematik dersi 6gretim programlarini 6grenme alanlari ve
kazanimlar baglaminda karsilastirarak incelemis, 6gretim programlarindaki 6grenme alanlarina
deginmistir. Ayrica calismada matematik dersi 6gretim programinin  6nemli  6lglde
sadelestirildigi; 6grenme alanlarinda ve kazanimlarda azalmalar gorildigu tespit edilmistir.
Ilhan Beyaztas, Kapti ve Senemoglu (2013) cumhuriyetten giiniimiize ilkokul programlarini
analiz etmis, 6grenme alanlarini benzer sekilde degerlendirmistir.

Calismada 6gretim programlarinin 6grenme ve alt 6grenme alanlari incelendikten sonra
matematik dersi Ogretim programlarinda ifade edilmis olan yetkinlikler ve beceriler
arastiriimistir. Arastirma verileri incelendiginde matematik dersi 6gretim programlarina iliskin
beceriler ve yetkinliklerin 2005, 2009 ve 2013 yillarinda ayni sayida oldugu, 2017 yilinda ciddi
bir artis gosterdigi ve 2018 yilinda 2005 yilina gore neredeyse iki katina ¢iktigi goriulmektedir.
Insiyatif Alma ve Girisimcilik becerisi 2013 yili 6gretim programinda cikariimis fakat 2017 ve
2018 ogretim programlarina tekrar eklenmistir. Motivasyon becerisi 2013 ve 2018
programlarinda yer almamistir. insiyatif Alma ve Girisimcilik becerisi ile Motivasyon
becerilerinin disindaki ilk yirmi (¢ beceri tum &gretim programlarinda yer almistir.
Gerekcelendirme ve Fikir Paylasimi becerileri 2013 yili itibariyle 6gretim programlarina
girerken, Matematiksel Okuryazarlik, Yabanci Dillerde iletisim, Ogrenmeyi Ogrenme, Sosyal
ve Vatandaslikla ilgili Yeterlilik, inisiyatif Alma ve Girisimcilik Algisi, Kltirel Farkindalik ve
ifade, Adalet ve paylasim, Bilimsellik, Esneklik, Estetik, Esitlik ve Tasarruf becerileri 2017 yih
itibariyle, Dijital Yetkinlik, Dostluk, Durustlik, Sabir, Sevgi ve Saygi, Sorumluluk,
Vatanseverlik ve Yardimseverlik becerileri ise 2018 yil itibariyle 6gretim programlarinda yer
almistir. Bunun sebebi MEB’in matematik dersi 6gretim programlarini yenilerken cagin
gereklerine uygun olacak sekilde beceriler belirlemesi ve bu dogrultuda ulusal ve uluslararasi
egitim kuruluslarinin  6grencilere kazandirilmasini  hedefledigi  becerileri g6z 6nlinde
bulundurmasidir. 2000 yilinda Matematik Ogretmenleri Ulusal Konseyi (NCTM) tarafindan
ortaya konulan standartlara gore matematik egitiminin genel amaglari arasinda 6grencilerin
matematik okuryazar bir birey olmasi hedefi mevcuttur (NCTM, 2000; MEB, 2017; MEB,
2018). Yine Sen (2017)’in yapmis oldugu calismada elde etmis oldugu 2009, 2013 ve 2017
matematik dersi 0gretim programlarinin beceri ve yetkinliklerine iliskin elde etmis oldugu
sonuglar calismanin sonuclarini desteklemektedir. Sen (2017) bu ¢alismada her i¢ programinda
ogrencilere kazandirmak istenen ortak becerilerin bulundugunu, 2009 ve 2017 yillari matematik
dersi 6gretim programinda alan disinda farkli becerilere vurgu yapildigini dile getirmistir.

Arastirmada 6gretim programlarina iliskin yetkinlikler ve beceriler incelendikten sonra
siraslyla yillara ve 6grenme alanlarina gore Ogretim programlarinin kazanimlari ve bu
kazanimlara iliskin ders slreleri incelenmistir. Matematik dersi 6gretim programlarinin
kazanimlarina iliskin veriler incelendiginde 2005’ten 2018’e dogru ciddi bir revizyonun
gerceklestigi gortlmektedir. Tim 6grenme alanlarinda cikarilan veya eklenen kazanimlar
mevcuttur. Bu sebeple her bir sinif diizeyi icin kazanim sayisinda 2005’ten 2018’e neredeyse
Ucte biri oraninda dusiis gozlenmistir. Toplam kazanim sayisi incelendiginde de ayni sekilde
disusiin oldugu gorilmektedir. Yine gdze carpan bir diger nokta cebir 6grenme alanina iliskin
hicbir kazanimin 5. Sinif matematik dersi 6gretim programlarina yerlestirilmemis olmasidir.
Ayrica 2005 ve 2009 6gretim programlari kazanimlar bakimindan kendi aralarinda benzerlik
gOsterirken 2013, 2017 ve 2018 6gretim programlari da kendi aralarinda benzerlik gostermistir.
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MEB’in yeni &gretim programlarini hazirlarken kazanimlarin sayisini disiirmesinin sebebi
6gretim programlarinda bulunan kazanimlari birlestirerek daha fazla hedef davranis iceren hale
getirmek, sadelestirmek ve daha anlasihr kilmak istemesidir. Ayrica MEB’in bu kazanimlari
sadelestirme calismalari neticesinde program uygulanirken verilen dgretim sirecinde yetistirme
cabasinin dnline gegcmek ve kavramsal 6grenme sireclerinin gerceklestirilmesi amaclanmistir.
Arastirmanin bu sonucuyla ortlisen calismalar mevcuttur. Sezgin Memnun (2013) yapmis
oldugu calismasinda 6grenme alanlarinin birbirini tamamlayan iliskili kazanimlarin bir araya
getirilmesi ile olusturuldugunu dile getirmistir. Danisman ve Karadad (2015) calismalarinda
matematik dersi Ogretim programindaki kazanimlari sadelestirmenin program yetistirme
cabasinin  online gecilmesi ve kavramsal oOgrenmenin gerceklesmesi noktalarina katki
saglayacagini ifade etmislerdir. Sen (2017) calismasinda 2013 yili matematik dersi 6dretim
programinda kazanim sayilarinda 2009 yil matematik dersi 6gretim programina oranla
azaldigini, 2017 yih matematik dersi 6gretim programinda ise 2013 yili matematik dersi 6gretim
programina gore bir azalma oldugunu belirlemistir. Akkaya (2008) yapmis oldugu ¢alismasinda
matematik dersi 6gretim programindaki kazanim sayisinin azaltilmasi gerektigini ifade etmistir.
Yine Budak ve Okur (2012) arastirmasinda 6gretmen gorusleri neticesinde matematik dersi
6gretim programindaki kazanim sayisinin azaltilmasi gerektigini ifade etmistir.

Yillara ve 6grenme alanlarina gore 6gretim programlarin kazanimlari incelendikten
sonra ders sureleri analiz edilmistir. Arastirma verileri incelendiginde 6gretim programlarinin
ders surelerine iliskin 2005’ten 2018’e dogru ciddi bir degisimin gerceklestigi gorilmektedir.
Tim 6grenme alanlarinda artirilan veya dusurilen ders streleri mevcuttur. Bu sebeple her bir
sinif dizeyi icin ders suresinde 2005’ten 2018’e neredeyse dortte biri oraninda artis
gOzlenmistir. Toplam ders sureleri incelendiginde de ayni sekilde artisin oldugu gorilmektedir.
Yine goze carpan bir diger nokta cebir 6grenme alanina iliskin 5. sinif matematik dersi 6gretim
programlarinda siire¢ bakimindan yer verilmemis olmasidir. Ayrica 2005 ve 2009 6gretim
programlari ders siireleri bakimindan kendi aralarinda benzerlik gosterirken 2013, 2017 ve 2018
Ogretim programlari da kendi aralarinda benzerlik gdéstermistir. Bunun nedeni MEB’in her
6gretim programi sonucunda uygulama slreglerini analiz etmesi, gérev yapan 0gretmenlerin
Ogretim programlarini yetistirme durumlari, programla ilgili 6gretmen, yonetici ve mifettis
donutleri ve uygulama stirecindeki 6grenmeyi engelleyen faktorleri goéz déninde bulundurarak
matematik dersi 0gretim strecini revize etmesidir. Arastirmanin bu sonucuyla benzer sekilde
Saylan (2001) calismasinda programlarin uygulama sireci boyunca 6grenmeyi engelleyen
faktorlerinin belirlenerek degerlendirilmesi ve 6drenme sireclerinin bu dogrultuda yeniden
dizenlenmesi gerektigini ifade etmistir.

Genel olarak, 2005 yili itibariyle ciddi bir revizyon gegiren matematik dersi égrenme
programlarinda 2005’ten sonra da ¢énemli degisiklikler olmustur. Ogretim programlarinin
amagclari ¢agin gereksinimleri dogrultusunda yenilenmis, 0grenme alanlarinda gerekli
diizenlemeler yapilmis, kazandirilmasi disunilen yetkinlikler ve beceriler artirilmistir. Ayrica
ogretim programindaki kazanimlar diizenlenerek, birlestirilerek veya gincellenerek daha yalin
bir hale getirilmis (azaltilmis) ve matematige verilen énem noktasinda ders sureleri dortte bir
oraninda artirilmistir. Calismada elde edilen sonuclar neticesinde su dnerilerde bulunulmustur;

1. Calismada 2005 yilindan 2018 yilina kadar yayinlanmis olan matematik dersi 6gretim
programlarina ait amaclar, 6grenme alanlari, hedeflenen yetkinlikler ve beceriler, kazanimlar ve
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ders saatleri birer kategori olarak belirlenmis ve degerlendirilmistir. ilgili arastirmacilar bu
calisma kapsamina dahil edilen veya yayinlanmis diger matematik dersi 6gretim programlarinin
6lcme degerlendirme ve 6grenme streclerine iliskin boyutlarini analiz edebilir.

2. Arastirmada yapilan icerik analizi neticesinde 2005 yilindan 2018 yilina kadar
yayinlanmis olan matematik dersi 0gretim programlarina ait amaglar, 6grenme alanlari,
hedeflenen vyetkinlikler ve beceriler, kazanimlar ve ders saatleri kategorilestirilerek
degerlendirilmistir. Dolayisiyla bu kategoriler arasindaki iliskiler analiz edilerek yeni calismalar
yapilabilir.

3. Calisma 2005’ten 2018’e kadar yayinlanmis olan matematik dersi 6gretim
programlarinin benzer ve farkli yonlerini ortaya koymasi bakimindan detayl bir bakis acisi
sunmaktadir. Bu sebeple MEB TTKB yeni matematik dersi 6gretim programlari gelistirirken bu
ve bu alanda yapilmis diger calismalardan faydalanilabilir.

4. Calisma 2005 yili itibariyle yapilandirmaci 6grenme yaklasimi ile hazirlanan tim
ortaokul matematik dersi 6gretim programlarinin igerigini detayli bir sekilde kapsamaktadir. Bu
sebeple calisma hélihazirda egitim o6gretim faaliyetlerinde gorev alan yoneticiler ve matematik
ogretmenleri ile seminer donemlerinde paylasilarak onlara 6gretim programlarina iliskin
yeterlilik kazandirilabilir.

5. Calisma ortaokul matematik dersi 6gretim programlari iizerinde yiritilmistir. ilgili
alan egitimcileri tesvik edilerek diger disiplinlerdeki 6gretim programlari benzer sekilde analiz
edilip elde edilecek sonuclar alan yazina kazandirilabilir.
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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 & Yildirim, 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 & Solpuk, 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
(Yildinm & Simsek, 2011). The main purpose here is to know what, why, and how to search the
researcher (Sonmez and Alacapinar, 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. it 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.



