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Arastirma Makalesi

Yiiksekogretimde Kalite Arayisinda Bir Gosterge Olarak Ogrenci Memnuniyeti: Bir
Olcek Gelistirme Calismasi

Student Satisfaction as an Indicator of Quality in Higher Education:
A Scale Development Study

Hiiseyin SIMSEK!, Omer Faruk ISLIMZ, Nilay OZTURK3

Oz: Yiksek oOgrenimde ogrenci memnuniyetinin 6lgiilmesi,
2015'ten bu yana stratejik planlama ve kalite degerlendirmesi i¢in
O6nemli bir veri kaynagi olarak kullanilmaya baglamistir. Yiiksek
Ogrenim kurumlari, 6grencilerin memnuniyetini 6lgerek, giiglii ve
zay1f yonlerini belirleyebilir ve hizmet kalitesi artirma faaliyetleri
icin 6nemli veriler elde edebilir. Bu arastirmanin amaci {iniversite
Ogrencilerinin memnuniyet diizeylerini gecerli ve gilivenilir bir
sekilde 6lgen bir Slgek gelistirmektir. Bu g¢alisma, Ahi Evran
Universitesi tarafindan verilen egitim, arastirma, sosyal kiiltiirel
etkinlikler ve diger hizmetlerin kalitesini arttirma siirecinde
gerceklestirilmek  lizere tasarlanmig bir Olgek  gelistirme
caligmasidir. Bu c¢aligmaya 2016-2017 akademik yili bahar
doneminde Ahi Evran Universitesine devam eden toplam 2083
ogrenci katilmistir. Olcek maddeleri ilk kez uygulandigindan
arastirmada faktor analizi yapilmistir. Agimlayici faktdr analizinin
sonucu, ortaya ¢tkan alt1 faktor toplam varyansin %62.01'ini ortaya
koymaktadir. Olgegin tiim faktorlerinin Cronbach alfa degeri
J70'den yiiksektir. Bu sonuglar, gelistirilen o6lgegin yiiksek
giivenilirlik derecesine sahip oldugunu gostermektedir.

Anahtar sozciikler: Yiiksekogretim, yiiksekogretimde  kalite,
ogrenci memnuniyeti, olgek geligtirme.

Abstract: Measuring student satisfaction in higher education has
begun to be used as an important data source for strategic planning
and quality assessment since 2015. By measuring student
satisfaction, higher education institutions are able to identify their
strengths and weaknesses and obtain important data for service
quality enhancement activities. The aim of this study is to develop
a scale that will measure the satisfaction levels of university
students in a valid and reliable manner. This study is a scale
development study designed to be carried out in the process of
increasing the quality of education, research, social cultural
activities and other services offered by Ahi Evran University. A
total of 2083 students attending Ahi Evran University participated
in this study during the spring semester of the 2016-2017 academic
year. Exploratory factor analysis was performed because the scale
items were applied for the first time. The result of the explanatory
factor analysis reveals 62.01% of the total variance of the six
factors emerging. Cronbach's alpha value of all factors on the scale
is higher than .70. In addition to this, the correlation of all factors
on the scale with each other is statistically significant. These
results show that the scores obtained using the developed scale
have a high degree of reliability.

Keywords: Higher education, quality in higher education, student
satisfaction, scale development

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In Turkey, measuring student satisfaction in higher education has begun to be used as an
important data source for strategic planning and quality assessment since 2015. The satisfaction and
expectation from the institutions that students possess are accepted as the primary inputs for the
strategies of higher education institutions. By measuring student satisfaction, higher education
institutions are able to identify their strengths and weaknesses and obtain important data for service
quality enhancement activities. The Higher Education Quality Assurance Regulation, which was
published in July 2015, aimed to carry out the quality studies in universities more efficiently and set an
accreditation target for universities (Higher Education Quality Assurance Regulation, 2015). In parallel
with the quality studies initiated by the Council of Higher Education (YOK), Ahi Evran University
(AEU) Senate has established quality committees constituted by 29 members from different fields (Ahi
Evran University, 2017). Universities do consider two important groups in satisfaction measurement.
Among these groups, the first is the students who constitute the main group and regarded as important

! Dog. Dr. Ahi Evran Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii / E-mail: husimsek@hotmail.com
ORCID: 0000-0001-7455-3706

2 Dr. Ogr. Uys. Ahi Evran Universitesi, Egitim Fakiiltesi, BOTE Boliimii / E-mail:omerfarukislim@ahievran.edu.tr
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in terms of competition, and the other are the employees who fulfill the service presentation.
Determining the level of satisfaction in educational institutions, improving education and raising the
standard of education is important in terms of finding new resources (Baykal & Sahin, 1999). The
quality of educational institutions can be realized by setting expectations and determining the conditions
of students who are accepted as internal stakeholders (Baykal et al., 2002; Yildiz & Ardig, 1999).
According to Ansari (2002), one of the most important quality indicators in measuring learning and
teaching activities is student satisfaction. For this reason, in the educational institutions, determining
the satisfaction level of the students is important in terms of quality studies. The aim of this study is to
develop a scale that will measure the satisfaction levels of university students in a valid and reliable
manner.

Method

This study is a scale development study designed to be carried out in the process of increasing
the quality of education, research, social cultural activities and other services offered by Ahi Evran
University. The prepared scale was applied to undergraduate, undergraduate and graduate students
using survey design. A total of 2083 students attending Ahi Evran University participated in this study
during the spring semester of the 2016-2017 academic year. The draft scale has been converted to
electronic form so that participants can fill it online. The obtained raw data were transferred to SPSS
program and data cleaning process was performed by missing data analysis, outlier analysis, normality
and linearity analysis. Following the data cleaning analysis item and factor analyzes were performed to
check the construct validity of the scale. Because the study was a scale development study, the
exploratory factor analysis was performed because the scale items were applied for the first time.
Following the exploratory factor analysis, Cronbach's Alpha values were calculated for each dimension
and reliability analyzes were performed.
Result and Discussion

Item analysis was performed to determine the contribution of each item to the variance of the
scale before the explanatory factor analysis. For item analysis, item total correlation and Cronbach's
alpha value if item deleted were calculated. Also, t-test was conducted for the difference between the
mean scores calculated for each item of the high and low groups (Tezbasaran, 1997). Item analysis
revealed that the item total correlation was .40 and above for each item, and the mean difference
between the upper and lower groups for each item was significant. The result of the explanatory factor
analysis reveals 62.01% of the total variance of the six factors emerging. Six factors in the developed
scale, which consists of a total of 45 items, are named as follows: Satisfaction with social and cultural
activities (Factor 1), Satisfaction with the management of research and development activities (Factor
2), Monitoring and evaluation of educational processes, and satisfaction with quality management
(Factor 3), Satisfaction with process and application of education (Factor 4), Satisfaction with the design
of education (Factor 5), Satisfaction with the environment and resources of education (Factor 6).
Cronbach's alpha value of all factors on the scale is higher than .70. In addition to this, the correlation
of all factors on the scale with each other is statistically significant. These results show that the scores
obtained using the developed scale have a high degree of reliability (Tabachnick & Fidell, 2007).

The results obtained in this study showed that the items in the developed scale are uniformly
distributed over six dimensions. However, six dimensions obtained from factor analysis were found to
be different from the six dimensions determined by the study team at the beginning, when the item pool
was created. In fact, five of the six dimensions identified match, but it appears that one of them and the
items scattered to dimensions differ. In that case, the previously determined dimension of "Satisfaction
with quality management" is combined with the dimension of "Monitoring and evaluation of
educational processes" and the dimension "Satisfaction with the environment and resources of
education" was added. The fact that the team that develops the scale is composed of academicians and
the group to which the scale is applied consists of students can be considered as the main reason of the
differentiation in loading of the items to the dimensions. Although the expert team has grouped the
items after literature review and spend quite long times on it, the students' viewpoints can always be
different. Since the present research is a scale development study, it is quite common that items were
loaded to dimensions different from the pre-determined dimensions. Even in some cases, the items
might not be loaded in any dimensions and omitted from the scale. However in the present study, each
of the items was loaded to different dimensions, and none of the items needed to be omitted. The
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developed scale can be used by those who are seeking for a valid and reliable instrument assessing
student satisfaction in higher education institutions.

GIRIS

Tiirkiye Universitelerinde 6grenci memnuniyetinin l¢iilmesi, 2015 &ncesine kadar bir
aragtirma tercihi olarak goriilirken, bu tarihten sonra stratejik planlama ve kalite
degerlendirmesi i¢in énemli bir veri kaynagi olarak kullanilmaya baslanmistir. 2006 yilinda
yiirlirliige giren 5018 sayili Kamu Mali Yonetimi ve Kontrol Kanunu tiim kamu kurumlari igin
stratejik yonetim tarzinin benimsenmesi yOniinde gorev yiiklemistir. Kamu kurumlari, bu
kanunla birlikte, bes yillik stratejik plan yapmaya baslamislardir (Giinay & Dulupgu, 2015).
Yiiksekogretim kurumlari da kanunun emredici hiikkmii gere§i, donemsel stratejik planlar
hazirlamaya, paydaslarina daha kaliteli hizmet verebilmek icin, beklentilerini karsilayacak
stratejiler gelistirmeye odaklanmislardir (Kapucugil-ikiz ve digerleri, 2017).

Universitelerin, temel paydasi olan 6grencilere sunduklar1 hizmet ve olanaklardan memnuniyet
ve beklentileri, kurumlarin stratejileri i¢in birincil girdiler arasinda kabul edilmektedir.
Yiiksekogretim kurumlari, 6grenci memnuniyetinin Ol¢iilmesi sayesinde, giiclii ve zayif
yonlerini belirleyebilmekte, hizmet kalitesini arttiric1 faaliyetler icin 6nemli bir veri elde
etmektedirler.

Yiiksekogretim kurumlarinda 6grenci memnuniyetini 6lgme ve bu verilerden yararlanma
uygulamasi, Yiiksekogretim Kurulu (YOK) tarafindan getirilen yasal diizenlemeler sayesinde
miimkiin olmustur. Bilindigi iizere 2006 yilinda Yiiksekogretim Akademik Degerlendirme ve
Kalite Gelistirme Komisyonu (YODEK) kurulmus ve yiiksekdgretim kurumlarinda kalite
giivencesi sistemine gecilmesi hedefi konmustur. YODEK ’le birlikte, program yeterliliklerinin
belirlenmesi, ders bazinda Ogrenim kazanimi ve is yiiklerinin belirlenmesi, 6gretim
programlarinin etkinliginin ve 6grenci memnuniyetinin Sl¢lilmesi gibi islemlerin stratejik
planlama faaliyetleri kapsaminda yiiriitiilmesine baslamistir (YODEK: Yiiksekdgretim
Kurumlarinda Akademik Degerlendirme ve Kalite Gelistirme Yonetmeligi, 2006). Bu
diizenleme, Tiirk yiliksekogretim kurumlarinda ortak bir akademik degerlendirme ve kalite
gelistirme sisteminin olusturulmasi, kurumlarda iyilestirmeye acik alanlarin belirlenmesi,
egitim kalitesinin ve yonetim fonksiyonlarinin siirekli iyilestirilmesi ¢alismalart icin temel
teskil etmistir (YODEK, 2007). Yaklasik on yil sonra énemli bir gelisme daha yasanmistir.
Universitelerdeki kalite calismalarmin daha etkin bigimde yiiriitiilmesini amaciyla, Temmuz
2015’te Yiksekogretim Kalite Giivencesi YoOnetmeligi yayimlanmis; bu diizenleme ile
iniversiteler icin akreditasyon hedefi getirilmistir (Yiksekogretim Kalite Gilivencesi
Y o6netmeligi, 2015).

YOK tarafindan baslatilan kalite calismalara kosut olarak, Ahi Evran Universitesi (AEU)
Senatosu tarafindan, igerisinde farkli bilim alanlarindan 6gretim elemanlarinin ve bazi idari
birim yoneticilerinin de bulundugu 29 iyeli Kalite Komisyonu kurulmustur (Ahi Evran
Universitesi, 2017). Kalite Komisyonuna su gorevler verilmistir:

e Universitenin egitim-6gretim ve arastirma faaliyetleri ile idari hizmetlerini
degerlendirme ve kalitesini gelistirme,

e Kurumun i¢ ve dis kalite glivence sistemini kurma,

e Kurumsal gostergeleri tespit etme ve i¢ degerlendirme ¢alismalarin yiiriitme,

e Stratejik plan, performans programi ve idare faaliyet raporu ile biitiinlesik bir i¢
degerlendirme raporu hazirlama ve
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o Kalite kiiltiirlinlin gelistirilmesi ve yayginlastirma
Daha sonra Kalite Komisyonu biinyesinde, 6grencilerin ve ¢alisanlarin genel memnuniyet
diizeylerinin ve ihtiya¢ duyulan diger 6l¢me araclarinin gelistirilmesi amaciyla bir Kalite
Degerlendirme Komisyonu kurulmustur.

Yiiksekogretimde Kalite Gostergesi Olarak Memnuniyet Ol¢ekleri

Yiiksekogretim kurumlarinin temel islevleri; egitim-0gretim ve bilimsel arastirma yapmak ve
bu faaliyetlerden elde edilen kazanimlar1 toplumla paylagsmaktir. Bu kapsamda, yliksekdgretim
kurumlar i¢in kalitenin siirdiiriilebilirligi giderek 6nem kazanmaktadir (Elmas, 2012). Zira
ulusal diizeyde, yiliksekdgretim sektdriinlin glindeminde yer alan temel konulardan biri kalite
konusudur. Bunun en 6nemli nedeni, yiiksekdgretime ayrilan biitgenin Tiirkiye’deki kamu
egitim harcamalariin yaklasik dortte birini olusturmasi ve diger egitim kademelerine kiyasla
yiiksekdgretime Oncelik verilmesidir (Kavak, 2011). Yiiksekogretim kurumlarina aktarilan
biitgenin biiyiikliigli, olusan maliyet ve yatirim yapilan unsurun ‘insan’ olmasi, kalitenin
Onemini ortaya koymaktadir. Yiksekogretimde kalite konusu Onemli potansiyeller
barindirmakta, yiiksekdgretimin kalitesinin gelistirilmesinde pek ¢ok alan bulunmaktadir. Her
seyden once kalitenin belirlenebilmesi, yliksekdgretim ¢iktilarinin etkili sekilde dl¢lilmesini
gerektirmektedir (Altinsoy, 2011). Yiiksekogretimde kalite giivence sisteminin olusturulup
etkinlestirilmesi yliksekdgretim sistemimize olan giiveni pekistirecegi gibi iiniversitelere de
bliylik avantaj saglayacaktir (Belenli ve digerleri, 2011).

Bir kurumun pek ¢ok kalite gostergesi olmakla birlikte, kurum paydaslarinin memnuniyet
diizeylerinin bu gostergelerden 6nemli bir tanesi oldugu diistiniilebilir. Memnuniyet, sunulan
hizmetlere iliskin tepkilerin en saglikli gostergelerinden biridir. Bu nedenle 20. Yiizyilin
ortalarindan itibaren ¢esitli kamu kurumlari, sunulan hizmetin memnuniyet diizeyini gérmek
amactyla Olgiimler yapmaya baglamiglardir. Ik defa 1957 yilinda Amerika Birlesik
Devletleri’'nde saglik alaninda memnuniyet Olgiimleri yapilmis olup c¢esitli alanlardaki
memnuniyetin Ol¢limii amaciyla ¢ok sayida gegerli ve gilivenilir 6lgme araci gelistirilmistir
(Merkouris, Ifantopoulos, & Lanara, 1999). Larrabe ve Bolden (2001) tarafindan yapilan bir
caligmada, 1957-2001 yillar1 arasinda hastalarin hemsirelerden memnuniyetini degerlendirmek
amaciyla 40’a yakin dlgek gelistirildigini rapor etmistir.

Ansari (2002), 1990’11 yillardan sonra yliksekdgretimde kalite ¢caligmalarina 6nem verilmeye
baslandigin1 vurgulamaktadir. Egitim kurumlarinin kalitesi i¢ ve dis paydaslarini dogrudan
ilgilendirmektedir. Egitimde i¢ paydaslar; 6grenciler, 6gretmenler ve diger idari gorevlilerdir.
D1s paydaslar ise; egitim siirecinin ortaya koyduklarindan etkilenen resmi ve 6zel kurumlar ve
genelde de toplumdur (Yildiz & Ardig, 1999). Egitim kurumunun ¢iktilarini kullanan ve ona
girdiler saglayan diger cevresel sistemler veya genel anlamda toplum egitim oOrgiitlerini
yenilesmeye/gelismeye zorlamaktadir (Baykal & Sahin, 1999).

Egitim kurumlar icin kalite, bir iistiinliik gostergesi olmanin Gtesinde, kurumun cekiciligini
arttirma ve stirekli iyilestirme i¢in motivasyon kaynagidir. Ansari’ye (2002) gére 6grenme ve
ogretme faaliyetlerinin Olclilmesinde en Onemli kalite gostergelerinden biri 6grenci
memnuniyetidir. Bu nedenle egitim kurumlariin kalitesinin artirilmasinda, i¢ paydas olarak
kabul edilen 6grenci beklentilerinin belirlenmesi ve uygun kosullarin olusturulmasi énem
tasimaktadir (Baykal ve ark., 2002; Yildiz & Ardig, 1999). Egitim kurumlarinda memnuniyet
diizeyinin belirlenmesi, egitimdeki yenilesme ve egitim standardinin yiikseltilmesi ve yeni
kaynaklarin bulunmasi agisindan 6nemlidir (Baykal & Sahin, 1999).
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Universite Ogrencilerinin memnuniyet diizeylerini belirlemek amaciyla yapilmis farkli
calismalar bulunmaktadir (Balci, Yangin & Kirca, 2013; Ulusoy, Arslan, Oztiirk ve Bekar
2010; Uzgoren N. & Uzgoren E., 2006; Erdogan & Usak, 2004; Gatfield, Barker, & Graham,
1999; Lamport, 1993; Saydan, 2008; Tiitiincii ve Dogan, 2003; Ulusoy, Arslan, & Oztiirk,
2010; Saarinen, 2005; Wilson, R.C.; Gaff, J.G.; Dienst, E.R.: Wood, L. & Bavry, J.L. 1975;
Tath, Koko¢ & Karal, 2011). Bu ¢alismalar incelendiginde, Ogrencilerin memnuniyet
diizeylerini belirlemek i¢in pek ¢ok farkli faktoriin géz ontlinde tutuldugu goriilmektedir. Bu
faktorlerden bazilari; egitim siirecinde yer alan 6gretim elemanlar: (Erdogan & Usak, 2004;
Lamport, 1993; Tiitiincii & Ipekgil-Dogan, 2003; Ulusoy ve digerleri, 2010; Wilson & Gaff,
1975), yonetim ve idari islerden sorumlu personel (Erdogan & Usak, 2004; Tiitiincii & Ipekgil-
Dogan, 2003; Ulusoy., 2010), iiniversite kampiisleri ve bu kampiislerin fiziki olanaklar
(Gatfield, Barker & Graham, 1999; Erdogan & Usak, 2004; Ulusoy ve digerleri, 2010), sosyo-
kiiltiirel imkanlar, arastirma olanaklari, 6grenciye verilen deger ile 6grenci gorislerinin
yonetimsel siireclere dahil edilmesi (Erdogan & Usak, 2004; Ulusoy ve digerleri, 2010)
seklinde siralanabilir. Ancak gelistirilen 6l¢ekte yer alan tiim alt boyutlarin birarada yer aldigi
bir 6l¢ege rastlanamamuistir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢aligmanin amaci, liniversite 6grencilerinin egitim gérmekte olduklar1 kuruma iliskin
memnuniyet diizeylerini belirlemeye yonelik bir memnuniyet 6lgeginin gelistirilmesidir.

YONTEM

Arastirma Deseni ve Orneklem

Bu ¢alisma, Ahi Evran Universitesinin egitim-dgretim, arastirma, sosyal kiiltiirel faaliyetler ve
sundugu diger hizmetlerin kalitesinin artirilmasi siirecinde yiiriittiigii calismalara veri saglamak
amaciyla hazirlanan bir 6lgek gelistirme c¢alismasidir. Calisma tarama deseni kullanilarak
gergeklestirilmistir. Calismaya 2016-2017 egitim-0gretim yili bahar dénemde Ahi Evran
Universitesi’nde 6n lisans, lisans ve lisansiistii diizeyde 6grenim géren toplam 2083 dgrenci
katilmistir. Caligmaya katilim tamamen goniilliiliik esasina dayanmakta olup, kurumsal e-posta
ve kisa mesaj servisi (SMS) araciligiyla tiim 6grencilere duyuru yapilmis olup, 6lgegi yalnizca
goniilli 6grenciler doldurmuslardir. Caligmaya katilan 6grenciler, uygulamanin yapildigi
iiniversitenin meslek yiliksekokulu, yliksekokul, fakiilte ve enstitiilerinin farkli boliimlerde ve
farkli sinif seviyelerinde 6grenim gormektedirler.

Olcek Gelistirme Siireci

“Ogrenci Memnuniyet Anketi” gelistirilmesi siirecinin ilk adimi olarak Egitim Y®6netimi,
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi, Tiirkge Egitimi, {lkogretim Matematik Egitimi,
Kamu Yénetimi, Hukuk ve Isletme alanlarindaki uzmanlardan olusan sekiz kisilik bir kurul
olusturulmustur. Bu kurul, dort aylik bir siire boyunca 6l¢ek maddelerinin olusturulmasi, taslak
Olcegin uygulanmasi, elde edilen verilerin analizi ve yorumlanmasi siirecinde birlikte
calismistir. Ote yandan lcek gelistirme siirecinde izlenmesi gereken dlgegin temel amacinin
belirlenmesi, oOlgiilecek niteliklerin belirlenmesi, madde yazimi ve madde havuzunun
olusturulmasi, maddelerin gbézden gecirilip deneme formunun olusturulmasi, pilot
uygulamanin yapilmast ve elde edilen verilerin analizlerinin yapilmasi (DeVellis, 2003)
adimlan takip edilmistir. Olgcek maddelerinin yazimma baslanmadan 6nce kurul iiyeleri
tarafindan literatiir taramasi yapilarak diger memnuniyet 6l¢eklerini incelenmistir. Daha sonra
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iiniversitenin beklentileri ve kalite giivencesi yonetmeliginde yer alan kalite gostergeleri esas
alinarak yeni bir memnuniyet 6l¢egi hazirlanmasi yoluna gidilmistir.

Kurul tarafindan, oncelikli olarak 6l¢egin amaci ve kapsamina karar verilmis, daha sonra
Olcekte yer almasi gereken boyutlarin neler olmasi iizerinde tartigsmalar yiirtitilmistiir.
Tartismalar sonucunda 6l¢ekte egitim Ogretimin tasarimindan memnuniyet, egitim 0gretim
uygulama siirecinden memnuniyet, egitim 6gretimin izleme ve degerlendirme siirecinden
memnuniyet, arastirma gelistirme faaliyetlerinin yonetiminden memnuniyet, sosyal ve kiiltiirel
faaliyetlerden memnuniyet ve kalite yonetiminden memnuniyet boyutlarinin yer almasi
konusunda fikir birligine varilmistir.

Olgekte yer alacak boyutlar belirlendikten sonra bu boyutlara iliskin olarak kurul iiyeleri
tarafindan madde Onerilmesi istenmis, Onerilen maddeler ilgili boyut altina yazilmis ve bir
madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzunda yer alan ciimleler daha sonra tek tek ele
alinarak incelenmis, benzer ve/veya esanlamli maddeler birlestirilmis, ilgisiz oldugu diisiiniilen
maddeler ¢ikartilarak taslak olgek olusturulmustur. Hazirlanan taslak 6lgekteki her bir madde
anlam ve dil bilgisi agisindan tek tek incelenmis ve gerekli diizeltmeler yapilmistir.

Taslak oOlcekte, egitim Ogretimin tasarimindan memnuniyet ile ilgili alti, egitim 6gretim
uygulama siirecinden memnuniyet ile ilgili 13, egitim 6gretimin izleme ve degerlendirme
stirecinden memnuniyet ile ilgili alti, arastirma gelistirme faaliyetlerinin yonetiminden
memnuniyet ile ilgili bes, sosyal ve kiiltlirel faaliyetlerden memnuniyet ile ilgili 12, kalite
yonetiminden memnuniyet ile ilgili tic madde olmak iizere toplam 45 madde yer almistir.
Maddelerin dl¢iilmesinde “hi¢ katilmiyorum” ile “tamamen katiliyorum” araliginda 5°1i Likert
tipinde bir skala kullanmilmistir. Olgek gelistirme kurulunda farkli konu alanlarindan uzmanlarin
yer almalar1 ve her bir maddeyi ayrintili sekilde incelemeleri ile kapsam gegerliginin; madde
analizi ve agimlayici faktor analizi ile de yap1 gecerliginin saglanmasi hedeflenmistir.

Verileri Toplama Siireci ve Verilerin Analizi

Taslak Olgek, elektronik formata doniistiiriilerek katilimcilarin = ¢evrimigi  olarak
doldurabilecekleri hale getirilmistir. Cevrimigi form, tiim Ogrencilere e-posta, kisa mesaj
servisi (SMS) ve bolim duyuru panolari araciligiyla duyurulmustur. Calismaya katilim
tamamiyla goniilliiliik esasina dayali olup, hi¢bir 6grenci taslak 6lgegi doldurma konusunda
zorunlu tutulmamistir. Hazirlanan formda maddeler disinda fakiilte, boliim ve ana bilim dali
gibi demografik bilgiler alinmis olup, katilimcinin kimligini belli edecek herhangi bir bilgi
istenmemistir. Olusturulan formun, daha fazla kullaniciya ulastirilabilmesi amaciyla yaklasik
bir aylik siire boyunca katilimcilarin erisimine agik tutulmus ve siire bitiminde forma erisim
kapatilmistir.

Elde edilen ham veriler SPSS programina aktarilmis ve oncelikli olarak eksik veri analizi,
aykir1 deger analizi, normallik ve dogrusallik analizleri yapilarak, veri temizleme islemi
yapilmigtir. Caligmadaki degiskenlerin (6lgegin her bir boyutu) normal olarak dagilip
dagilmadigini anlamak amaciyla Skewness ve Kurtosis degerleri hesaplanmistir. Normal
dagilimin bir gostergesi olan Skewness ve Kurtosis degerleri i¢in kabul edilebilir degerler -2
ve +2, miilkemmel degerler ise -1 ve +1 arasindadir (George & Mallery, 2003). Tablo 1, bu
calismanin degiskenleri i¢in hesaplanan Skewness ve Kurtosis degerlerini gostermektedir.
Buna gore, bu ¢alismada her bir boyut icin elde edilen veriler miikemmel olarak normal bir
dagilim gostermektedir. Skewness ve kurtosis degerlerinin yani sira her bir alt boyut i¢in SPSS
programi araciligi ile cizdirilen histogramlar da verilerin normal dagildigini géstermistir. Elde
edilen verilerin dogrusal olup olmadig1 ise Tabachnick ve Fidell’in (2007) de 6nerdigi iizere,
rastgele segilen bazi degiskenler i¢in ¢izdirilen sa¢ilma diyagramlar (scatterplot) yardimiyla
arastirtlmistir. Elde edilen sagilma diyagramlarina gore veriler dogrusallik gostermektedir.
Mevcut veri setinde eksik veri sayisinin yiizde birin altinda olmasi nedeniyle eksik verilerin
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yerine madde diizeyinde ortalama deger atanmistir (Tabachnick & Fidell, 2007). Veri
temizleme isleminin ardindan 6lgegin yapr gegerliligini kontrol etmek amaciyla madde ve
faktor analizleri yapilmistir. Calisma bir 6lgek gelistirme ¢alismasi olmasi, 6lgek maddelerinin
de ilk kez uygulaniyor olmasi nedeniyle, agimlayici faktor analizi yapilmistir. Agimlayict
faktor analizinin ardindan her bir boyut i¢in Cronbach Alfa degerleri hesaplanarak giivenirlik
analizleri yapilmstir.

Tablo 1. Normallik istatistikleri

Degisken Skewness Kurtosis
Deger  Standart Deger  Standart

hata hata

Sosyal ve kiiltiirel faaliyetlerden memnuniyet 492 .054 -.348 107

(Faktor 1)

Arastirma gelistirme faaliyetlerinin 165 .054 -.905 107

yonetiminden memnuniyet (Faktor 2)

Egitim 0gretimin izlenmesi, degerlendirilmesi -.053 .054 -.602 107

ve kalite yonetiminden memnuniyet

(Faktor 3)

Egitim 0gretimin siire¢ ve uygulamalarindan -.156 .054 -.623 107

memnuniyet (Faktor 4)

Egitim 6gretimin tasarimindan memnuniyet -.008 .054 -.492 107

(Faktor 5)

Egitim 6gretimin ortam ve kaynaklarindan 011 .054 =774 107

memnuniyet (Faktor 6)

BULGULAR

Bu c¢alismadan elde edilen veri seti ile sirasiyla madde analizi, agimlayic1 faktor analizi ve
giivenirlik analizi yapilmis, analizler sonucunda elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Madde Analizi

Agimlayici faktor analizi kapsaminda 6ncelikle her bir maddenin 6l¢egin varyansina ne kadar
katkida bulundugunu belirlemek amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde analizi i¢in madde
toplam korelasyonu ve madde silinirse Cronbach’s alfa degeri hesaplanmis ve yiiksek ile diisiik
gruplarin her madde i¢in hesaplanan ortalama puanlar1 arasindaki farka dair t-testi yapilmistir
(Tezbasaran, 1997). Elde edilen sonucglar Tablo 2’de verilmistir. Elde edilen veriler
incelendiginde, madde toplam korelasyonunun her bir madde i¢in .40 ve iizeri oldugu, ayrica
her bir madde igin iist ve alt gruplara ait ortalama farkinin anlamli oldugu goriilmiistiir.
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Tablo 2. Ogrenci Memnuniyet Olcegi madde analizi sonuclar

Madde no Madde toplam Madde silinirse t
korelasyonu Cronbach’s alfa iist grup %27-alt grup %27

1 .58 97 27.02*
2 .60 97 29.95%*
3 .55 97 27.17*
4 .67 97 38.16%*
5 .60 .97 33.04%*
6 45 97 19.85%*
7 73 .97 44 91%*
8 .62 .97 33.07*
9 .65 97 34.78*
10 .60 97 29.15%*
11 .63 97 32.05%
12 .60 97 30.70%*
13 .55 97 26.40*
14 71 97 45.48%*
15 75 97 53.54%*
16 72 97 45.57*
17 .66 97 35.10%*
18 .67 97 38.55%
19 .62 97 30.99*
20 .55 .97 26.61%*
21 .65 .97 34.80%*
22 .65 97 34.21*
23 .67 97 36.66*
24 .64 .97 36.90%*
25 .67 .97 36.54%*
26 .73 .97 48.60%*
27 74 97 44.36*
28 72 97 50.79*
29 73 97 49.57*
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30 72 97 47.99*
31 .68 97 39.20*
32 73 97 42.39*
33 58 97 29.67*
34 73 97 42.04*
35 .56 97 28.54*
36 .60 97 32.18%*
37 72 97 43.01*
38 74 97 46.76*
39 72 97 40.32*
40 .64 97 35.20*
41 .70 97 39.21*
42 7 97 59.58%*
43 7 97 53.26*
44 7 97 47.36*
45 72 97 43.39*

*0.05 diizeyinde manidar

Ac¢imlayici Faktor Analizi

Ogrenci Memnuniyeti Olgegi'nin faktdr yapisini belirlemek ve yapi gecerligini saglamak
amaciyla elde edilen verilerle agimlayic1 faktdr analizi yapilmistir. Analizin 6ncesinde ise
verilerin agimlayici faktor analizine uygun olup olmadig belirlenmistir. Bu amagla, 6rneklem
biiyiikliigii, korelasyon matrisinin faktor analizine uygunlugu, dogrusallik ve aykir1 degerlere
bakilmistir. Elde edilen veri setinin orneklem biytikligl, dogrusallik ve aykir1 degerler
acisindan faktor analizine uygunlugu gozlenmis, daha sonra korelasyon matrisinin faktor
analizine uygunlugu icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) degeri hesaplanmis ve Barlett Kiiresellik
Testi (BTS) yapilmustir. Ogrenci Memnuniyeti Olgegi ile elde edilen verilerin analizi sonucu,
KMO katsayist .97 olarak hesaplanmis ve Barlett Kiiresellik Testi’nin beklenen diizeyde
anlamli oldugu goriilmistiir (Tabashnick & Fidell, 2007). Varimax rotasyonun kullanildig:
analizde herhangi bir faktor sinirlamasma gidilmemistir. Faktor sayisinin belirlenmesinde
0zdegerin 1’den biiylik olmasi kriteri géz oniinde bulundurulmustur. Maddelerin faktorlere
yiiklenmesine iligkin minimum deger .40 olarak belirlenmistir. Yapilan agimlayici faktor
analizi sonucunda ortaya ¢ikan alt1 faktdr toplam varyansin 62.01°ini agiklamistir. Agimlayici
faktdr analizi sonucu elde edilen ve toplamda 45 maddeden olusan Ogrenci Memnuniyeti
Olgegi’nde yer alan alti faktdr sirastyla sdyle adlandirilmustir: Sosyal ve kiiltiirel faaliyetlerden
memnuniyet (Faktor 1), Arastirma gelistirme faaliyetlerinin yonetiminden memnuniyet (Faktor
2), Egitim 6gretimin izlenmesi, degerlendirilmesi ve kalite yonetiminden memnuniyet (Faktor
3), Egitim Ogretimin silire¢ ve uygulamalarindan memnuniyet (Faktor 4), Egitim 6gretimin
tasarimimndan memnuniyet (Faktor 5), Egitim 6gretimin ortam ve kaynaklarindan memnuniyet
(Faktor 6). Maddelerin faktorlere yiiklenme katsayilar1 Tablo 3’de verilmistir.
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Tablo 3. Ogrenci Memnuniyet Ol¢egi faktor yapilar

Faktor yiikii
No Madde Fl1 F2 F3 F4 F5 F6
1 Umversﬂemmde og?encﬂerln k'uuanacagl 771 272 092 106 185 196
sosyal ve sportif tesisler yeterlidir.
2 Universitemizde 6grencilere yonelik
kiiltiirel ve sanatsal etkinlikler 765 327  .085 142 228 135
diizenlenmektedir.
3 Universitemizde dgrencilere yonelik sportif
etkinlikler diizenlenmektedir. ey 217 093 A14 191 166
4 Universitemiz 6grenci topluluklar yeterli
sosyal ve kiiltiirel faaliyetler yapmaktadir. 2y 372 08l 163257143
5 Universitemizde bulunan kantinlerin -
hizmetleri yeterlidir. 667 .001 268 184024 176
6 Un1vers1tem1;de yet‘erh Fiuzeyde ps1k010J ik 645 339 141 185 192 177
danismanlik hizmeti verilmektedir.
7 Universitemizde giinliik ihtiyaglarimi i
karsilayabilecegim hizmetler (banka, .600 007 269 160  .054 232
kirtasiye, kantin, vb.) bulunmaktadir. ’
8  Universitemizin mezun izleme sistemi etkin 507 204 194 264 136 212
olarak kullanilmaktadir.
9 Universitemiz kampdslerinde sunulan 595 054 264 254 095 205
giivenlik hizmetleri yeterlidir.
10  Universitemizde ilgi alanima uygun 8grenci
topluluklar1 bulunmaktadir. 33 15 16234 I
I1 Universitemizin sundugu yemekhane 570 003 285 107 093 207
hizmetler1 yeterlidir.
12 Un1vers1tem1;, ogrencﬂep akademik 458 436 278 307 187 173
basariya tesvik etmektedir.
13 Ogrenciler yurt dig1 egitim imkanlari
konusunda bilgilendirilmektedir. 293 e 220 142 177200
14 Ogrenciler degisim programlari (Erasmus,
Farabi, Mevlana, vb.) hakkinda 263 .675 269 138 172 261
bilgilendirilmektedir.
15  Ogrenciler lisansiistii egitim yapma
konusunda tesvik edilmektedir. 223 ey 308 243 A74 169
16  Ogrencilerin gelistirdigi aragtirma projeleri 269 566 284 385 162 150

desteklenmektedir.
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17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

28

29

30

31

32

33

Ogrenciler arastirma projeleri hazirlama
konusunda tesvik edilmektedir.

Sinav duyurular1 zamaninda yapilmaktadir.

Simavlar uygun ortam ve kosullarda (6grenci
sayisi, aydinlatma, havalandirma, vb.)
yapilmaktadir.

Donem basinda 6grencilere ders gegme
kriterleri hakkinda bilgilendirme
yapilmaktadir.

Sinavlar dersin amag ve igerikleri ile
uyumlu olacak sekilde hazirlanmaktadir.

Sinav sonuclarina itirazlar 6gretim
elemanlar tarafindan dikkate alinmaktadir.

Ogrenciler ile ilgili duyurular zamaninda
paylasilir.

Siav sonuglari zamaninda ilan
edilmektedir.

Universitemiz birimleri dgrenci sikdyet ve
dileklerine zamaninda cevap verir.

Kayitli oldugum enstitii / fakiilte /
yiiksekokul yonetimi dgrencilerin
gorlislerine deger verir.

Boliimiim tarafindan staj siiregleri hakkinda
gerekli bilgilendirme ve yonlendirme
yapilmaktadir.

Staj yaptigim kurum meslegim ile ilgili
yeteneklerimin gelistirilmesine katk1
saglamaktadir.

Ogrenciler 6gretim elemanlart ile iletisim
kurabilmektedir.

Egitim 6gretim ile ilgili konularda idari
personel (boliim sekreteri, 6grenci isleri,
vb.) gerekli destegi vermektedir.

Universitenin genel temizlik hizmetleri
yeterlidir.

Ogrenciler dénem basinda aldiklar1 derslerin
amag ve igerikleri hakkinda
bilgilendirilmektedir.

Mesleki/bireysel gelisimimi destekleyecek
egitim ve etkinlikler sunulmaktadir.
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263

182

190

194

162

191

307

274

384

317

180

197

.103

264

300

216

307

558

.106

122

287

244

277

236

301

335

369

248

.188

.209

253

.056

310

351

275

695

.624

616

.614

572

550

513

422

406

185

119

325

204

175

259

126

362

.094

174

225

194

256

.346

.090

366

.390

.680

.674

593

.569

529

498

478

.190

170

178

178

314

279

197

273

233

291

220

.190

279

262

.078

294

344

144

.080

359

.080

157

073

108

105

118

.094

130

132

125

217

310

182

242



34

35

36

37

38

39

40

41

42

43

44

45

Aldigim se¢meli dersler mesleki/bireysel
gelisimim i¢in katki saglayacak niteliktedir.

Aldigim zorunlu dersler mesleki/bireysel
gelisimim i¢in katki saglayacak niteliktedir.

Haftalik ders programi dengeli bigimde
planlanmaktadir.

Oryantasyon i¢in yeterli diizeyde etkinlik
yapilmaktadir.

Danigmanim gerekli danigmanlik hizmetini
Verir.

Haftalik ders programi donem baglamadan
once duyurulmaktadir.

Egitim 6gretim faaliyetlerinde 6grenci
gorisleri dikkate alinmaktadir.

Kullandigimiz derslik / laboratuvarlardaki
Ogretim materyalleri (projeksiyon cihazi,
tahta, deney diizenekleri, vb.) egitim
Ogretim i¢in yeterlidir.

Universite kiitiiphanesinin basili kaynaklari
egitim Ogretim i¢in yeterlidir.

Universite kiitiiphanesinin elektronik
kaynaklar1 egitim 6gretim icin yeterlidir.

Kullandigimiz derslik/laboratuvarlarin
fiziksel imkanlar1 (aydinlatma, 1sitma,
havalandirma, vb.) egitim 6gretim igin
yeterlidir.

Universitenin fiziki kosullar1 engelli bireyler
icin uygundur.
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Jd64 242 157 180  .687
102 170 156 249 677
Jd65 086 254 061 @ .647
307 286 123 130 573
10 212 196 266 556
141 114 288 197 539
273 355 234 335 402
225 192 202 186  .150
286 173 .061 139 144
306 167 .093 169  .160
219 187 185 170 .16l
325 042 120 421 116

062

107

173

238

176

048

199

739

728

11

702

451

Giivenirlik Analizleri

Bu ¢aligmada, Ogrenci Memnuniyet Olgegi gecerlik ¢alismalarmin yam sira giivenirlik
analizleri de yapilmistir. Bu amagla 6lgekten elde edilen puanlarin i¢ tutarliligini belirlemek
amaciyla faktor analizi sonucu elde edilen her bir faktdér icin Cronbach’s alfa katsayisi
hesaplanmis ve faktorler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Tablo 4’de gosterildigi gibi,
Olgekte yer alan tiim faktorlerin Cronbach’s alfa degeri .70’den yiiksektir. Bunun yani sira,
Olcekte yer alan tiim faktorlerin birbirleri ile korelasyonu istatistiksel olarak anlamlidir. Elde
edilen bu sonuglar, Ogrenci Memnuniyeti Olgegi kullanilarak elde edilen puanlarin yiiksek
derecede giivenirlige sahip oldugunu gostermektedir (Tabachnick & Fidell, 2007).

391



Yiiksekogretimde Kalite Arayisinda Bir Gosterge Olarak Ogrenci Memnuniyeti...

Tablo 4. Giivenirlik analizi sonuclari

Faktor Cronbach’s alfa
katsayisi

Sosyal ve kiiltiirel faaliyetlerden memnuniyet (Faktor 1) 93

Aragtirma gelistirme faaliyetlerinin yonetiminden memnuniyet 91

(Faktor 2)

Egitim 0gretimin izlenmesi, degerlendirilmesi ve kalite 91

yonetiminden memnuniyet (Faktor 3)

Egitim 0gretimin siire¢ ve uygulamalarindan memnuniyet (Faktor 4) .88
Egitim 0gretimin tasarimindan memnuniyet (Faktor 5) .84
Egitim 0gretimin ortam ve kaynaklarindan memnuniyet (Faktor 6) .86

TARTISMA VE SONUC

Egitim kurumlarinin 6grenci memnuniyet diizeylerini belirleyerek gerekli dnlem ve tedbirleri
almasi ya da iyilestirmeler yapmasi bir tercihten ¢ok zorunluluk haline gelmistir. 2015 yilinda
Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) tarafindan ¢ikarilan Yiiksekogretim Kalite Giivencesi
Y 6netmeligi, yliksekogretim kurumlarini i¢in i¢ ve dis degerlendirme zorunlulugu getirmesinin
yaninda belirli kalite standartlarima ulasma yiikiimliiliigii de getirmektedir. Bu kapsamda
ogrenci memnuniyet diizeyi, Yiiksekogretim kurumlar icin temel kalite gostergesi olarak
kabul edilmektedir (Aktan, 2007). Ogrencilerin herhangi bir yiiksekdgretim kurumundan
memnuniyet diizeyi sadece mevcut durumu gdstermez. Memnuniyet sonuclari ilan edilmesi
durumunda, potansiyel 6grenci adaylarinin kurumu tercih edip etmemelerinde de énemli bir
rol oynamayabilmektedir.

Bu nedenle gerek mevcut 6grencilerimizin memnuniyet diizeylerini belirlemek gerekse de
farkli yiiksekogretim kurumlarinda kullanilabilecek bir 6grenci memnuniyet Olceginin
gelistirilmesi bu ¢alismanin temel amacini olusturmustur. Her ne kadar alanyazin taramasi
sonucunda dlgekte yer almasi gereken boyutlar belirlenmis olsa da ¢aligma grubu tarafindan
farkli boyutlarin da yer almasi gerektigi belirtilmis ve kapsamli bir madde havuzu
olusturulmustur. Madde havuzunda yer alan her bir madde yeniden ele alinarak dlgege son
sekli verilmis ve uygulamasi yapilmaistir.

Analiz sonuglan gelistirilen 6lgek maddelerinin alt1 boyuta diizglin bir sekilde dagildigini
gostermektedir. Ancak, faktor analizinden elde edilen alti boyutun, madde havuzu
olusturulurken alanyazin taramasi sonucunda ve g¢alisma ekibi tarafindan belirlenen alti
boyuttan farkli oldugu goriilmiistiir. Aslinda, belirlenen alti boyutun bes tanesi uyusmakta,
ancak bir tanesinin ve boyutlara dagilan maddelerin bir kisminin farklilagtig1 gortilmektedir.
Bu kapsamda daha onceden belirlenen “kalite yonetiminden memnuniyet” boyutu “egitim
ogretimin izlenmesi ve degerlenmesi” boyutu ile birlesmis, ayrica “egitim 6gretimin ortam ve
kaynaklarindan memnuniyet” boyutu eklenmistir. Bu boyutlar ve boyutlara yiiklenen
maddelerdeki farklilagsmanin 6lgegi gelistiren ekibin akademisyenlerden, 6l¢egin uygulandigi
grubun ise Ogrencilerden olusmasindan kaynaklandigi diisiintilmektedir. Calisma ekibi her ne
kadar alanyazin taramasi yapmis ve maddeler iizerinde tartigma yliriitmiis olsalar da
ogrencilerin bakis agisinin farkli oldugu anlagilmaktadir. Mevcut calismanin bir Olgek
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gelistirme caligmasi oldugu dikkate alindiginda, maddelerin diisiiniilenden farkli boyutlara
dagilmalar1 olagan bir durumdur. Ancak bu g¢alismada, bazi maddeler belirlenenden farkl
boyutlar altinda toplansa da taslak 6lgekte yer alan higbir maddenin 6lgekten atilmasina gerek
kalmamustir.

Olgek gelistirme calismalarinda dikkat edilmesi gereken hususlardan bir tanesi de dlgegin
uygulandigi ¢alisma grubunun biiyiikliiglidiir. Hair, Black, Babin ve Anderson (2010) faktor
analizi yapilabilmesi i¢in 6l¢ekte yer alan madde sayisinin en az bes misli kisiye uygulanmasi
gerektigini, ancak on misli kisiye uygulanmasinin en uygun durum oldugunu belirtirken Everitt
ve Skrondal (2006) da en az on misli kisiye uygulanmasi gerektigini belirtmislerdir. Bu
calismada gelistirilen “Ogrenci Memnuniyeti Olgegi” toplamda 2083 katilimciya
uygulanmigtir. Katilimer sayisinin 6rnekleme hatasini azalttigi géz ontinde bulunduruldugunda
(Cohen, Cohen, West, & Aiken, 2003), bu durumun gelistirilen 06l¢egin gecerlik ve
giivenirligini artirdigir sdylenebilir. Gelistirilen bu 6lgegin memnuniyet ¢alismalari yiiriiten
basta iiniversiteler i¢in de kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir dl¢ek oldugu goriilmiistiir.
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Arastirma Makalesi

Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarinin Sabit Degisen Sekil Oriintiisii
Genellemesini Ogretmek I¢in Matematik Bilgileri'

Pre-Service Middle School Mathematics Teachers’ Mathematical Knowledge For
Teaching Linear Growth Figural Pattern Generalization

Dilek GIRIT YILDIZ2, Funda GUNDOGDU ALAYLI?

Oz: Ogretmen adaylarmin cebirsel diisiinme ile ilgili hem kendi
bilgilerini hem de 6grenciler hakkinda bilgilerini ortaya koymak,
kavramsal bilgiye sahip olan &gretmenler yetistirmek igin ilk
asama sayilabilir. Bu amacla bu ¢aligmada, ortaokul matematik
Ogretmeni adaylarinin 6riintii genellemesi hakkindaki konu alan ve
pedagojik alan bilgileri incelenmistir. Nitel arastirma tasarimi
kapsaminda, 26 6gretmen adayma sabit degisen sekil Oriintiisii
problemi ve bu problemle iliskili olarak agitk uglu sorular
sorulmustur. Elde edilen veriler, Ball, Thames ve Phelps (2008)
tarafindan gelistirilen “Ogretmek icin Matematiksel Bilgi (OMB)”
modeli kullanilarak igerik analizi ile incelenmistir. Bulgular,
Ogretmen adaylarinin tiimiiniin Oriintliyii cebirsel olarak dogru
genelleyebildiklerini ortaya koymustur. Cogunun genellemeye
ulagirken sayisal akil yiiriitme kullandigi tespit edilmistir.
Ogretmen adaylarmin, 6grencilerin problem ¢ézme konusundaki
bilgilerinin, genellikle kendi ¢6ziim yontemlerine dayandigi
goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin, dgrencilerin yasayabilecegi
zorluk ve kavram yanilgilarina yonelik tahminleri oldukca
sinirhidir. Dolayistyla bunlart gidermek icin yaptiklart 6neriler de
yetersiz kalmistir. Bulgulara dayanarak, 6gretmen adaylarmi
yetistirmeye yonelik oneriler yapilmistir.

Anahtar sézciikler: Ortaokul matematik 6gretmen adaylar,
ogretmek icin matematik bilgisi, konu alan bilgisi, pedagojik alan
bilgisi, sekil ortintiist, cebirsel genelleme.

Abstract: Revealing pre-service teachers’ knowledge of algebra
and their knowledge about students’ algebraic thinking could be
the first step to educate teachers who would have conceptual
knowledge. In this study, pre-service middle school mathematics
teachers’ knowledge of pattern generalization was examined. 26
pre-service teachers were asked a linear growth figural pattern
problem. Data were analyzed by content analysis using the
"Mathematical Knowledge for Teaching" model developed by
Ball, Thames and Phelps (2008). The findings revealed that all pe-
service teachers could generalize the pattern algebraically
correctly. Most of pre-service teachers used numerical reasoning
while reaching generalizations. Pre-service teachers’ knowledge
of students’ problem solving were often based on their own
solution methods. Pre-service teachers had very limited
predictions for difficulties and misconceptions that students may
have. Therefore, the suggestions they made to remedy them were
also insufficient. Based on findings, suggestions were made in
order to improve pre-service teacher education.

Keywords: Pre-service middle school mathematics teachers,
mathematical knowledge for teaching, subject matter knowledge,
pedagogical content knowledge, figural pattern, generalization

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Examining teachers’ knowledge can be valuable for mathematics teacher education programs
and if teachers have misconceptions and lack of knowledge about algebra, teacher educators can design
their programs and method courses with the aim of developing prospective teachers’ knowledge of
algebra. Actually, mathematics teacher educators indicated that teachers need to have conceptual and
connected knowledge about algebra to support students’ learning of algebra. However, the suggestions
on how to develop the teachers’ knowledge by educators are scarce. At that point, the current study
could reveal existing pre-service middle school mathematics teachers’ subject matter knowledge and
pedagogical content knowledge in order to determine what their lack of was and so that to make
suggestions for developing pre-service teachers’ knowledge.

In this study, Mathematical Knowledge for Teaching (MKT) model by Ball, Thames, and Phelps
(2008) was used to examine the knowledge of pre-service teachers. This model is preferred for this
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study, since MKT model is a specific and detailed model of mathematics, and thus it could give rich
and meaningful information about pre-service teachers’ knowledge.
Methodology

The aim of this study is to reveal pre-service teachers’ knowledge of generalization of linear
growth figural pattern. To this end, this research question is framed, “what is the nature of pre-service
teachers’ knowledge of generalization of linear growth figural pattern?”. In this study, qualitative
research design was used. This research was carried out with 26 pre-service teachers at 3rd grade of
mathematics education training in a public university. For the selection of these participants, convenient
sampling method was used to provide the accessibility to them. The participants took “Methods of
Mathematics Teaching” courses. They learnt methods and techniques related pattern generalization in
the context of algebra learning domain.

A linear figural pattern which was suggested using in teaching pattern generalization by
researchers was used in this study (Figure 2). Four open-ended questions related to this pattern
generalization were asked to the participants. These questions were formed based on Ball et al.’s (2008)
MKT model. In the first question, pre-service teachers were asked to solve this problem. The answer to
this question is expected to show their Common Content Knowlegde (CCK). In the second question,
"How can a middle school student begin to solve this question?" With this question, it was aimed to
obtain the pre-service teachers’ knowlegde of students’ thinking (Knowledge of Content and Students).
In the third question, "What are possible difficulties or misconceptions of the students in solving of this
problem?" Again with this question, the teacher candidates were focused on the students' knowledge.
In the fourth question, "What can you do as a teacher when you encounter with your suggested
difficulties or misconceptions? (strategy, notation, material, etc.) ". With this question, it is expected to
focus on pre-service teachers’ Knowledge of Content and Teaching. For data analysis, an explanation
which was thought to be meaningful in itself, namely a sentence or a paragraph, and the notations related
to the solutions were considered as codes. In this context, content analysis was used for analysis.

Findings

In the first question, all pre-service teachers (PSTs) could generalize the pattern algebraically
correctly. Most of the participants (65%) only focused on the number of chairs, and so that the difference
between them. Some of them (19%) focused on the relationship between the number of table (the
position number) and the number of chairs (the output values) (functional thinking). Although all PSTs
solved the problem, they did not explain their solutions adequately. Most of PSTs (77%) used tables to
explore relationship. Some of them (42%) extended the pattern to the next step (4th step) by drawing.

In the second question, PSTs generally proposed their own way for students’ solutions. They
thought that students also think as themselves. For example, the participants who used table proposed
that students would use table in solving. In this question, PSTs’ explanations for students’ solutions
were concentrated on numerical reasoning. Only one PST proposed figural reasoning that students
would use. Some of them proposed that students would use trial-error method in order to get the general
rule.

In the third question, PTSs proposed possible difficulties and misconceptions that students have
were. PSTs (54%) generally stated the difficulty of generalizing algebraically for students. They also
indicated that students could understand the change of figures and have difficulty in exploration of
arithmetical relationship between the number of tables and chairs. Few of the students (23%) could state
the first misconception. They thought that students would generalize «n+3» by focusing on the
difference between terms (5, 8, 11, 14 ...).

In the fourth question, the answers of PSTs were grouped into six groups as in Table 4. PTSs
suggested these methods or techniques to overcome students misconceptions and difficulties: drawing
table, emphasizing arithmetical relationship, using different teaching methods (e.g. drama, discovery
learning), supporting students in entending the pattern, using manipulatives, and connecting real-life.

Conclusion and Suggestions

The findings showed that all pre-service teachers could generalize the pattern algebraically. Most
of them used numerical reasoning that was seeking the arithmetical relationship in table context. Their
knowledge about students’ solving problem generally based on their own solution method. They
thought that the students also generalized the pattern as they solved the problem. Many of the pre-
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service teachers could not propose students’ possible misconceptions.Thus, their suggestions to
overcome the difficulties and misconceptions were insufficient and superficial.

Actual or representative solutions can be used with analyzing students’ understanding and
conceptions in method courses. Pre-service teachers’ figural reasoning can also be improved in
generalizing figural patterns as well as numerical reasoning since students can have different thinking
schemas. Video-based teaching that includes student-teacher interaction while working on a
misconception can be used in PST trainings. As well as developing PST’s knowledge, their teaching
practice should also be aimed to improve in school practicum courses.

GIRiS

Ogretmen bilgisi, o&grencilerin dgrenmesini etkileyen onemli bir degiskendir.
Ogretmenlerin bilgilerinin yeterli ve tam olmas1, dgrencilerin matematik égrenmesini olumlu
etkilemektedir (Hill, Rowan & Ball, 2005). Cebirsel diistinme, ortaokul ve lise diizeyinde
matematik O6grenimi icin gereklidir. Bu noktada, ortaokul matematik Ogretmenlerinin
ogrencilerin cebirsel diisiinmesini destekleyerek, 6grencilerini sonraki seviyelere hazirlamalar
onemlidir (Malara & Navarra, 2009). Bunun i¢in kavramsal bilgiye sahip olan 6gretmenler
yetistirmek amaclanmalidir. Bu ama¢ dogrultusunda oncelikli olarak, 6gretmen adaylarinin var
olan bilgilerini incelemek, matematik 6gretmeni yetistiren programlar i¢in oldukca degerlidir.
Ogretmen adaylarinin cebire dair yanlis anlamalari ve bilgi eksikligi olmasi durumunda,
matematik Ogretmeni egitmenleri, cebir bilgisini gelistirmeye yonelik programlarini ve
ozellikle 6zel 6gretim yontemleri derslerini tasarlayabilirler. Matematik 6gretmeni egitmenleri,
Ogretmenlerin 6grencilerin cebir 6grenimini desteklemek igin cebir ile ilgili kavramsal ve
baglantili

bilgiye sahip olmalar1 gerektigini belirtir. Ancak, egitmenlerin 6gretmen adaylarinin cebir bilgisini nasil
gelistirilecegine iliskin dnerileri azdir (Magiera, van den Kieboom, & Moyer, 2013; imre & Akkog,
2012). Bu noktada, mevcut ¢calisma, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin var olan cebir konu alan
bilgileri ve pedagojik alan bilgileri ile bu bilgilerine iliskin eksiklikleri belirlemeyi ve bu eksiklikleri
gidermeye yonelik onerilerde bulunmay1 amaglamaktadir.

Cebir matematik Ogreniminde Onemlidir ve cebirsel diislinmenin gelisimi igin Oriintii
genellemesinin 6nemli bir rolii vardir (Hargreaves, Threlfall, Frobisher, & Shorrocks-Taylor, 1999).
Oriintii genellemesinin bu rolii dikkate alinarak, bu calismada oOzellikle Oriintii genellemesine
odaklanilmistir. Bu ¢alismanin amaci, 6gretmen adaylarinin sabit degisen sekilsel oriintli genellemesi
hakkindaki bilgilerini ortaya ¢ikarmaktir. Bu baglamda, hem kendi konu alan bilgilerini hem de
ogrencilere 6gretmek igin kullanacaklar1 pedagojik alan bilgilerini birlikte incelemek hedeflenmistir.
Bu amaglar dogrultusunda, bu ¢aligsma ile “ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin sekilsel oriintiileri
genelleme bilgilerinin dogasi nedir?”” sorusuna cevap aranmistir. Bu arastirma problemi alt alanlara gore
su sekilde diizenlenmistir:

1. Ortaokul matematik dgretmen adaylarmin sekilsel oriintiileri genelleme konu alan bilgilerinin
dogasi nedir?

2. Ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin sekilsel oriintiileri genelleme alan ve 6grenci bilgisi
ile alan ve 6gretme bilgisini kapsayan pedagojik alan bilgilerinin dogasi nedir?

1.1. Ogretmek icin Matematik Bilgisi (OMB)

Ogretmen bilgisi kavrami dnce Shulman (1986) tarafindan tanimlanmis ve daha sonra
birgok aragtirmaci (e.g. Cochran, DeRuiter & King, 1993; Grossman, 1990) tarafindan
detaylandirilmis ve gelistirilmistir. Bazi matematik egitimi aragtirmacilar1 bu kavrami 6zellikle
matematik 6gretmenleri icin de tanimlamiglardir (An, Kulm, & Wu, 2004; Ball, Thames &
Phelps, 2008; Fennema & Franke, 1992; Rowland, Turner, Thwaites & Huckstep, 2009). Ball
ve arkadaslarinin (2008) ortaya koydugu “Ogretmek icin Matematik Bilgisi (OMB)” kavrami
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uygulamaya ve matematige 6zgii oldugu i¢in matematik egitimcileri tarafindan yaygin bir
sekilde kabul gormiistiir.

OMB, Konu Alan Bilgisi (KAB) ve Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) kategorilerinden
olusmaktadir (Sekil 1). OMB’deki konu alan bilgisinin bilesenlerinden, Genel Alan Bilgisi
(GAB) matematikle ugrasan herkes tarafindan kullanilan matematiksel bilgi iken, Uzmanlik
Alan Bilgisi (UAB) ise matematik 6gretimine 6zel ve matematik dgretmenlerinin sahip olmasi
gereken bilgidir. Kapsamli Alan Bilgisi, 6gretmenin 6grettigi matematik konusunun 6nceki ve
sonraki seviyelerdeki iligkili konular hakkinda farkindaligi ile ilgilidir. Pedagojik alan
bilgisinin Alan ve Ogrenci Bilgisi (AOB) bileseni, 6gretmenlerin, belli bir matematik konusuna
0zgli, Ogrencinin diisiinmesini, ilgisini, diizeyini, yasayabilecegi =zorluklari, kavram
yanilgilarini, sahip olduklari bilgilerini dikkate alarak derslerini tasarlamalar1 ile ilgilidir.
PAB’1n ikinci bileseni olan Alan ve Ogretme Bilgisi (AOtB) 6gretmenlerin dgretim hakkinda
karar verebilmesini, 6gretim i¢in konular1 siralayabilmesini, 6rnekleri se¢cebilmesini, modeller
ve temsillerin etkililigi hakkinda yorum yapabilmesini kapsamaktadir. PAB’1n ii¢iincii bileseni
olan Alan ve Miifredat Bilgisi ise, konular1 6gretim programina goére siralama, Ogretim
programi tarafindan Onerilen etkinlikler ve agiklamalar bilgisi ile ilgilidir (Aslan-Tutak &
Kokli, 2016).

KONU ALAN BILGISI PEDAGOJIK ALAN BILGISI

Genel Alan Bilgisi Alan ve Ogrenci Bilgisi

Uzmanlik Alan Bilgisi Alan ve Ogretme Bilgisi

Kapsamli Alan Bilgisi Alan ve Mifredat bilgisi

Sekil 1. Ogretmek icin Matematik Bilgisi (Ball vd., 2008)

Bu calismada da 6gretmen adaylarmin driintii genelleme bilgisini incelemek igin OMB
modeli kullanilmistir. Ogretmenlerin 6riintii genellemesi bilgilerini arastirmak icin dzel olarak
kullanilacak bir modele alana yazinda rastlanilmamistir. OMB modeli de matematige 6zgii ve
detayli olmasindan dolay1 daha zengin ve anlamli sonuglar verecegi diisliniilerek bu ¢aligmada
tercih edilmistir.

1.2. Ogretmen Adaylarinin Oriintii Genellemesi Hakkindaki Konu Alan ve Pedagojik
Alan Bilgileri

Cebir lise matematiginin 6greniminde dnemli bir yere sahiptir. Dolayistyla 6grencilerin
temel cebir kavramlarini ortaokul yillarinda 6grenmeleri gerekir (Rakes, Valentine, McGatha,
& Ronau, 2010). Cebirsel diisiinme, “bir durumdan bilgi ¢ikararak, bilgiyi kelimeler,
diyagramlar, tablolar, grafikler ve denklemlerle temsil ederek, bilinmeyeni bulma, fonksiyonel
iligkileri tanimlama gibi matematiksel bilgileri yorumlayarak ve uygulayarak matematiksel
sembol ve araglart kullanmaktir” (Herbert & Brown, 1997, s.123-124). Cebirsel diisiinme,
ortaokul diizeylerinde Oriintii genellemesi ve degiskenlerin kullanilmasi ile gelisir ve bu
gelisme anaokulundan lise diizeyine kadar devam eder (Milli Egitim Bakanligi, 2017). Cebirsel
diisinmenin en énemli ve gerekli bileseni cebirsel sembollestirmedir (Kieran, 1989). Oriintii
genellemesi de Ogrencilerin degisken kullanimini kavramsallagtirmasini saglayarak cebirsel
sembollestirmeyi saglar (Warren, Cooper, & Lamb, 2006). Bir baglam iginde sayilarin veya
sekillerin arasindaki iliskinin analizini gerektiren durumlarin ilkdgretim ve ortaokul
Ogrencilerine sunulmasi1 cebirsel diigiincelerini gelistirmek i¢in Onemlidir. Bu noktada
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oriintliler, Ogrencilerin genelleme yapmalarini saglayarak aritmetikten cebire gegislerini
kolaylastirir (English & Warren, 1998). Clinkii 6riintii genellemesi, cebirin de bir bileseni olan,
adim sayis1 ve terim degerleri arasindaki aritmetik iligkileri kullanmay1 saglar. (Katz, 1997;
Usiskin, 1988). Terim sayist ile terim arasindaki fonksiyonel iligkinin anlasilmasi, daha sonraki
siiflarda bulunan fonksiyon kavraminin 6grenilmesini destekler (Usiskin, 1988).

Ulusal matematik 6gretmenleri konseyi, 6gretmenlerin ortaokul ve lise dgreniclerinin
cebiri 6grenmelerini kolaylastirmak i¢in onlara erken yillarda cebir 6grenmelerinin dnemini
vurgular (National Council of Teachers of Mathematics, 2000). Bu noktada Wilkie (2014)
yaptig1 ¢alismada OMB modeline gore matematik &gretmenlerinin oriintii genellemesini
ogretmek i¢in sahip olmasi gereken bilgileri tanimlamistir. Bu ¢alismada UAB bilgi alani igin,
arastirmacit, geometrik bir Oriintiiniin genellestirilmesi, fonksiyonel bir iliski yazilmasi ve
genelleme yaklagimlarinin aciklanmasi ile ilgili bilgiye sahip olmalar1 gerektigini
vurgulamistir. Pedagojik alan bilgisi bilesenlerinden AOB igin, dgretmenlerin, farkli dogru
genellemeler 6nerme, 6gretmenlerin 6grencilerin genelleme cevaplarindaki seviyelerini tanima
ve dgrencilerin kullandiklari tekrarl: strateji ve cebirsel genellemelerine iliskin bilgiye; AOtB
icin, 6gretmenlerin, bir 6grencinin genellemedeki hatasini ele almak ve fonksiyonel diisiinceyi
kavramsallastirmak i¢in uygun stratejileri belirleme bilgisine; Alan ve Miifredat bilgi alani igin,
Ogretmenlerin, miifredatin igerik tanim ifadelerinin degerlendirme, kolay veya zor olarak
olgeklendirme bilgisine sahip olmasi gerektigini agiklamigtir (Wilkie, 2014).

Ogrencilerin cebirsel diisiinmesini olusturmada 6gretmenlerin énemli bir gérevi oldugu
diisiiniildiigiinde, 6gretmen adaylarinin bu konuda donanimli bilgiye sahip olarak mezun
olmalarinin énemi de anlasilir (Malara & Navarra, 2009). Ogretmen adaylarmin &riintii
genellemesi hakkindaki bilgilerine odaklanan calismalar (Akyiiz, Coskun, & Haciomerliglu,
2009; Barbosa & Vale, 2015; Callejo & Zapatera, 2017; Imre & Akkog, 2012; Kirwan, 2015;
Magiera et al., 2013; Rivera & Becker, 2007; Tanish & Kdse, 2011; Zazkis & Liljedahl, 2002),
hem konu alan bilgilerini hem de pedagojik alan bilgilerini incelemistir. Ozellikle PAB’larini
inceleyen arastirmacilar (Callejo & Zapatera, 2017; Imre & Akkog, 2012; Magiera ve ark.,
2013), d6gretmen adaylarina 6grencilerin cevaplarindan 6rnekler sunmuslardir. Bu ¢aligmalar,
ogretmen adaylarmin 6grencilerin Oriintiideki iliskiyi bulma ve cebirsel olarak bu iliskiyi
yazma zorluklarinin farkinda olmadiklarini, 68retmen adaylar1 kendilerinin kullanmadiklari
stratejileri ve temsilleri (sekil ya da tablo gibi) 6grencilerin ¢oziimlerinde de incelemediklerini,
genel olarak Ogrencilerin c¢oziimlerini acgiklayamadiklarini tespit etmistir. Bu tespitler
dogrultusunda arastirmacilar 6gretmen adaylarmin 6grenci bilgilerini gelistirmeye ¢aligmislar
ve olumlu sonuglar da elde etmislerdir.

Bu ¢alismalardan biri Imre ve Akkog¢’un (2012), 6gretmen yetistirme programinda
ogretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda 6gretmen adaylarinin Sriintii genellemesine iliskin
PAB’larini inceledigi arastirmadir. Aragtirmacilar PAB’1n iki 6gesini, 68rencilerin anlama ve
zorluklarina (1) ve konuya Ozgii stratejiler ve sunumlara iliskin bilgilerine (2) dayanan
PAB’larm gelistirmeyi amaglamislardir. imre ve Akkog (2012), Radford'un (2008) “cebirsel
oriintii genellemesi” kuramini bu calismaya adapte etmistir. Arastirmacilara gore, birinci
bilesen, Ogrencilerin birbirini izleyen terimler arasindaki farki kullanma konusundaki
yanilgilarin1 ve cebirsel genellemedeki zorluklarini icerir. Ikinci bilesen ise, tiimevarim
asamasinda aritmetik, cebirsel, resimsel ve tablo gibi genelleme kaliplar1 i¢in gosterimlerin
kullanilmasini igerir. Ders siiresince arastirmacilar ve gretmen adaylari, bu iki bilesene dayali
olarak kendi yaptiklar1 mikro Ogretimleri ve okullardaki 6gretmenlerin uygulamalarini
tartismis ve degerlendirmistir. Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin bu dersin Oncesinde
ogrencilerin oriintiideki iligkiyi fark etme ve cebirsel olarak yazma zorluklarini dikkate
almazken, bu tartismalardan sonra adaylarin bunlar1 dikkate aldiklarin1 belirtmistir. Benzer
sekilde, O0gretmenlerin farkli temsilleri kullanmazken, tartigmalardan sonra sekilsel akil
yiirlitmeyi ve tablo gosterimlerini kullanmaya basladiklar1 belirtilmistir.
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Benzer sekilde, matematik egitimi baglamindaki bir derste, Magiera ve arkadaslari
(2013), 6gretmen adaylarinin cebirsel diisiinme bilgisini ve dgrencilerin cebirsel diisiincesini
arastirmistir. Veriler, 6gretmen adaylarinin ¢oziimlerinden, onlarla yapilan goériismelerden,
ogrencilerin ¢oziimlerinden, 6gretmen adaylariin dgrencilerin ¢oziimlerine yonelik yaptiklar
analizlerinden ve Ogrencilerle gerceklestirdikleri goriismelerinden elde edilmistir.
Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin Oriintli genelleme problemlerini kendilerinin ¢dzmesini
ve Ogrencilerle yaptiklar1 goriismelerde de kullanmalarini istemistir. Bu ¢alismanin sonuglari,
ogretmen adaylarinin cebirsel diistinme gorevlerinin tiim 6zelliklerini belirleyemedigini veya
fark edemedigini ortaya koymustur. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin Oriinti
genellemesinde kendi  kullanmadiklar1  6zellikleri, Ogrencilerin  ¢6ziimlerinde de
arastirmadiklar1 gdriilmiistiir. Diger bir bulgu, Imre ve Akkoc'un (2012) ¢alismasinin bulgular
ile tutarlidir. Ogretmen adaylarmin driintii genellemesi igin farkli temsiller kullanmadiklarin
ve bu nedenle 6grencilerin ¢oziimlerinde bu 6zelligi aramadiklar1 goriilmiistiir. Akyiiz ve
digerleri (2009) ayrica, 6gretmen adaylariin farkli temsiller (tablolagtirma, grafik, cebirsel ve
sayisal gibi) arasinda gecisi Oriintii genellemesinde kullanma egilimlerini aragtirmigtir. Daha
once bahsedilen calismalarla tutarli olarak, farkli temsillerin kullanilmasiyla 6grencilerin
genelleme mantigini destekleyebileceklerini bulmuslardir. Magiera ve arkadaslarinin (2013)
diger bir bulgusu da, bircok ¢alismanm da (Barbosa & Vale, 2015; imre & Akkog, 2012;
Kirwan, 2015; Rivera & Becker, 2007; Tanish & Kdse, 2011) gosterdigi gibi, 6gretmen
adaylarinin cebirsel diistinme Ozelliklerinden biri olarak genel kurali gerekcelendirmede
giicliik yasadiklarini ortaya koymustur.

Callejo ve Zapatera (2017) benzer bir amagla, 6gretmen adaylarinin PAB’1na odaklanan
bir caligma yliriitmiistlir. Arastirmacilar, 6gretmen adaylarinin, oriintii genellestirmeye yonelik
ogrencilerin cevaplarini nasil tanimladiklarini ve yorumladiklarini inceleyerek, dgrencilerin
matematiksel diisiincelerine yonelik farkindaliklarini belirlemeyi amaglamistir. Oriintii
genelleme siireciyle ilgili lic matematiksel unsur onermislerdir: birinci unsurda dgrencilerin
oriintliyli devam ettirdikleri, ancak sayisal ve sekilsel ozellikleri iliskilendiremedikleri
anlasilmaktadir; ikinci unsur 6grencilerin sayisal ve sekilsel 6zelliklerle baglant1 kurabilmeleri
ve s0zll veya cebirsel olarak iliskinin genellenmesi ile ilgilidir; tiglincii unsur, belirli bir terim
icin konum numarasini belirleyen ters islemdir. Bu c¢alismanin bulgularina goére, 6gretmen
adaylar1 6grencilerin cevaplarinda bu unsurlar1 tanimlamis olsalar da E1 Mouhayar ve Jurdak’in
(2013) da bulgularinda belirttikleri gibi Ogrencilerin genelleme anlayigini yorumlama ve
aciklama konusunda zorluk ¢ektikleri goriilmiistiir.

Bu caligmalarin yani sira, Ogretmen adaylarmin farkli Oriinti tiirlerini  nasil
genellediklerini aragtiran ¢alismalar da olmustur. Bazi1 6gretmen adaylari, yinelemeli strateji
kullanarak, yani sadece terimlerin arasindaki farka odaklanarak, sayisal Orilintiiniin genel
kuralin1 bulmaya galismistir (Zazkis & Liljedahl, 2002). Ote yandan, baz1 6gretmen adaylart
sekillerin 6zelliklerini kullanarak sekilsel akil yiirtitmeye gitmislerdir (Barbosa & Vale, 2015;
Rivera & Becker, 2007). Yapilan calismalar, sekilsel diisiinme baglaminda iliski kurmanin
ogrencilerin genellemeye yonelik diisiincelerini gelistirecegini gdstermistir. Ozellikle, sekilsel
akil ytirtitme kullanan 6gretmenlerin fonksiyonel diisiinceyi kullanabildikleri goriilmiistiir
(Tanish & Kose, 2011). Bununla birlikte, Kirwan (2015), 6gretmen adaylarinin genellemede
sekilsel ozellikleri ve genellemeyi dogrulamak icin sayisal ozellikleri kullanabilecegini
belirtmistir. Walkowiak (2014) de genellemeye ulagsmada sayisal ve sekilsel akil yiirtitme
olarak iki akil yliriitme stratejisi Onermistir. Sayisal akil yliriitmede O6grenciler terimlerin
arasindaki farka ve terim sayisi ile terim arasindaki ikiskiye odaklanirken, sekilsel akil
yiirlitmede ise sekiller arasindaki degisimleri inceleyerek seklin sirasi ile iliski kurarak
genellemeye ulasirlar.  Bu c¢alismada ise 6gretmen adaylarimin her iki akil yiiriitmeyi
kullanmalarini saglayabilecek bir sekil Oriintiisii genellemesi problemi kullanilmistir.
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Genel olarak caligmalara bakildiginda, 6gretmen adaylarmmin Oriintii genellemesine
iliskin hem konu alan bilgisini hem de pedagojik alan bilgisini ayn1 anda ele alarak inceleyen
caligmalarin az oldugu sdylenebilir. Bu noktada mevcut ¢alisma iki bilgi tiiriine de ayn1 anda
odaklanarak bu bilgi tiirlerinin birbiriyle iliskisini de ortaya koymayi amaclamistir. Ayrica
caligmalarda ¢ogunlukla ger¢ek ya da temsili 68renci ¢oziimleri verilerek bu ¢ozlimler
iizerinden 6gretmen adaylarinin pedagojik alan bilgisi incelenmistir. Mevcut ¢alismada ise
ogretmen adaylarinin sahip olduklar1 Alan ve Ogrenci Bilgisi ortaya ¢ikarilmak istendigi i¢in
ornek ¢oziim verilmeden agik uclu bir soru iizerinden arastirma yapilmistir.

1. YONTEM

Bu arastirma i¢in, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirmalar, bir sorun ya
da bir konunun detayli bir sekilde, katilimcilarin yorumlart ve kattig1r anlamlar ile birlikte
arastiritlmasin1 saglamaktadir. Nitel arastirma, bir arastirma sorusu ic¢in varsayimlar ve
kuramsal bir perspektifle baslar ve bu problemle ilgili bireylerin veya gruplarin anlamlarini
sorgular (Creswell, 2007). Bu calismada 6gretmen adaylarimin sekil oriintii genellemesini
ogretmek i¢in yeterli konu alan ve pedagojik alan bilgisine sahip olup olmadigi arastirma
sorusu ele alinmistir. Bunu arastirmak icin “Ogretmek icin Matematik Bilgisi Modeli” temel
alinmis ve 6gretmen adaylarinin ¢oziimleri ve agiklamalari incelenmistir.

2.1. Katihmeilar

Arastirma, bir devlet iiniversitesinin ilkdgretim matematik Ogretmenliginde 3.sinif
Ogrencisi olan 26 Ogretmen adaymin katilimiyla gerceklesmistir. Bu c¢alismada amacgsal
ornekleme kullanilmigtir. Bu sekilde amaca yonelik belli dlgiitler dikkate alinarak secilen
orneklemler amagsal drnekleme olarak belirtilir (Merriam, 2009). Bu él¢iitler a) “Ozel Ogretim
Yontemleri [ ve II” dersini almig olmak, b) bu ders kapsaminda cebir 6grenme alani i¢inde
orlintli genellemesi ile ilgili 6gretim yontem ve tekniklerini gormiis olmak ve c) ¢aligmaya
katilmaya goniillii olmak seklinde ifade edilebilir. Bulgular kisminda 6gretmen adaylari kisaca
“OA” seklinde ifade edilmistir.

2.2. Veri Toplama

Bu calismada, 6gretmen adaylarinin 6riintii genellemesi ile ilgili bilgileri hakkinda veri
toplamak amaciyla, matematik egitimi arastirmacilari tarafindan 6riintii genelleme 6gretiminde
kullanilmas1 6nerilen sabit degisen bir sekil Oriintlisti kullanilmigtir (Sekil 2). Genellikle alan
yazinda bu problem “yemek masasi problemi (lunchroom table problem)” olarak bilinmektedir
(Blanton & Kaput, 2003). Problemde, yemek masalar1 yamuk seklinde olup, uzun kenara 2
sandalye, diger kenara ise 1’er sandalye gelmektedir. Bu problemde amaclanan, bagimli ve
bagimsiz degisken arasindaki iligkiyi kesfettirmektir. Aragtirmacilar (Moss, Beatty, Barkin, &
Shillolo, 2008) masa sayis1 ve sandalye sayis1 arasindaki iligkiyi sordugu i¢in, bu problemi
ogrencilerin fonksiyonel diisiinmelerini gelistirmek i¢in kullanmay1 dnermistir.

o0 00 o0 ® 00
o\ /o o/ \® o\ _/ \ /o
® ® 00 o000
1_sekil 2 sekil 3.sekil n.sekil

Yukandali vamuk seklindeki masalara sekildeld gibi sandalveler vedestirilecelktir. Her seldl, énceld
sekle bir yamuk masa daha eklenerek devam etmektedir. Bu drimtiide 1., 2. ve 3. gekiller, drimtiiniin
ilk fi¢ geklidir.

Oriintiideki n_sekil ile gevresine verlestirilebilecek sandalye savis: arasmda nasil bir iligki vardr?
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Sekil 2. Veri toplamada kullanilan problem

Ogretmen adaylarina bu problemle ilgili dért tane acik uglu soru sorulmustur. Bu sorular
da Ball ve digerlerinin (2008) onerdigi “Ogretmek icin Matematik Bilgisi (OMB)” modeli
temel alinarak olusturulmustur. Sorular hazirlandiktan sonra matematik egitimindeki bir
uzmandan sorularin igerigi ve anlagilabilirligi ile ilgili goriis alinmistir ve sorulara son sekli
verilmistir. Ilk soruda dgretmen adaylarindan bu problemi ¢dzmeleri istenmistir. Bu soruyla,
ogretmen adaylarinin Genel Alan Bilgisi’ni (GAB) belitlemek amaglanmistir. ikinci olarak
ogretmen adaylarina “Ortaokul 68rencisi bu soruyu ¢ézmeye baslarken sizce nasil bir yol
izleyebilir?” sorusu sorulmustur. Bu soru ile 6gretmen adaylarinin 6grencilerin diisiinmesi ile
bilgilerini elde etmek amaglanmistir (Alan ve Ogrenci Bilgisi). Ugiincii olarak “Bu problemin
¢cozlimiinde, Ogrencinin yasayabilecegi zorluklar ya da kavram yanilgilari neler olabilir?”
sorusu yer almistir. Bu soru ile yine Ogretmen adaylarinin Ogrencilerle ilgili bilgisine
odaklanilmistir. Dordiincti soruda ise “Belirttiginiz zorluklar ya da kavram yanilgilar ile
karsilastiginizda, 0gretmen olarak neler yapabilirsiniz? (strateji, gosterim, materyal vb.)”
ifadesi yer almistir. Bu soru ile dgretmen adaylarmin Alan ve Ogretme Bilgisi’ne odaklanilmak
istenmistir. Ogretmen adaylarmdan bu sorulari cevaplamalari ve cevaplarla ilgili agiklamalar
da yazmalar1 istenmistir. Bunun i¢in yaklasik 40 dakika verilmistir.

2.3. Veri Analizi

Bu c¢aligmanin verileri 6gretmen adaylarinin agik uglu sorulara verdigi cevaplardan
olusmustur. Nitel arastirmalarda, analiz gecici kodlamalar ile baslar, kodlar benzerliklerine
gore temalar ya da kategoriler altinda toplanir ve verilerin raporlanmastyla sona erer (Merriam,
2009). Nitel analizin bir ¢esidi olan igerik analizinde de, elde edilen verilerde kendi i¢inde
anlamli oldugu diistiniilen bir agiklama, yani bir ciimle ya da paragraf ve ¢oziimle ilgili
gosterimler kodlar haline doniistiiriiliir (Strauss & Corbin, 1990). Elde edilen veriler, Ball,
Thames ve Phelps (2008) tarafindan gelistirilen “Ogretmek icin Matematiksel Bilgi (OMB)”
modeli kullanilarak igerik analizi ile incelenmistir. Verilerden yola ¢ikarak her bir sorunun
cevabi i¢in kodlar olusturulmustur. Bu durum, Yildirim ve Simsek’e (2013) gore tlimevarimci
bir yaklasimla yapilan bir igerik analizi tiiriidiir. Cikarilan kodlar, bulgular kisminda
sunulmustur.

Arastirmanin giivenirligini saglamak i¢in veriler arastirmacilar tarafindan ayri ayri
kodlanmigtir. Ardindan aragtirmacilar bir araya gelerek kodlamalarini degerlendirmistir.
Kodlar iizerine tartisilmis ve tamamen anlagmaya ulasilmistir.

3. BULGULAR

3.1. Ogretmen Adaylarinin Genel Alan Bilgisi (GAB)
OA’larin birinci soruyla ilgili ¢dziimleri ve agiklamalari asagida Tablo 1°de
gruplanmustir:

Tablo 1. OA’larin birinci soruya verdigi cevaplarin kodlart

Tema Kodlar Frekans Yiizde
(%)
Tablo kullanma 20 77
Genel Alan Bilgisi ~ Sandalye sayilar1 arasindaki farka odaklanma 17 65
(GAB) Sekli devam ettirme 11 42
Oriintii kurali bulma ile ilgili agiklama yapma (sayisal —sekilsel) 8 31
Masa ve sandalye sayilari arasindaki farka odaklanma 5 19
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Tablo 1°de OA’larin genelleme siirecinde kullandig1 farkli stratejiler verilmistir. Biitiin
OA’lar 6riintiiyii cebirsel olarak dogru bicimde (3n+2) genelleyebilmislerdir. Fakat az bir kismi
(%31) c¢oziimleriyle 1ilgili agiklama yapmustir.  Genellemelerini  agiklarken  ve
gerekcelendirirken ise genellikle sayisal akil yiirlitme igeren ifadeler ve gdsterimler
kullanmstir (Sekil 3). Genellikle 2’yi sabit olarak diisiinmiisler, eklenen 3’lerin de sekil sirasi
ile dogru orantili oldugunu fark etmisler ve buradan 2+3n bagintisina ulagmislardir.

[,

csebil 243 = 2+2.4
csekil 2423 = 2472

0

T.sekil 2+ T4q«3 = 243773
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Sekil 3. Sayisal diisiinme ile ilgili gosterim - OA12’nin ¢dziimii

Sekilsel olarak akil yiiriitme kullanarak genellemeleri agiklayan 4 6gretmen aday1 oldugu
goriilmiistiir. Bu ¢oziimler de genellikle yamugun kenarlarina gore gelen sandalye sayisi ile
ilgilidir. Ornegin, OA3 ¢oziimiinii yamugun paralel olan kenarlarindaki toplam sandalye
sayisinin liglin katlar1 seklinde arttigini, paralel olmayan kenarlarina ise sabit olarak iki
sandalye geldigini Sekil 4’teki gibi belirtmistir:
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Sekil 4. Sekilsel diisiinme ile ilgili gdsterim - OA3’{in ¢dziimii

Katilimeilarin ¢ogu (%65) sadece sandalyelerin sayisina ve dolayistyla aralarindaki farka
odaklanmistir. OA’lardan ¢ok az1 (%19) masa ile sandalye sayilarii birlikte dikkate alarak
aradaki iliskiye odaklanmistir. Bu iliskiye odaklanarak genel kurala ulasan OA’lar fonksiyonel
olarak diistinebilmislerdir.

Bunlarin disinda farkli bir ¢6ziim yolu olarak iki 6gretmen adayinin, Sekil 5’teki gibi
geometrik seri formiilii kullandig1 da goriilmustiir.
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Sekil 5. Geometrik seri formiilii kullanimu ile ilgili gdsterim - OA6 nin ¢dziimii

Genellikle, 6gretmen adaylariin biiyiik bir kismi genel kurali bulurken tablo kullanmis
(%77), bir kism1 sekli devam ettirmis (%42) ve bazilar1 da her iki yontemi de kullanmistir.
Aradaki iliskiyi kesfetmek igin tabloyu kullanan OA14’iin tablosu asagida sekildeki gibidir:

1

t%lsm%w mﬁqo
A A NS

Z 3 3
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Sekil 6. Tablo kullanimu ile ilgili gosterim - OA14’i{in ¢dziimii

Bu tabloya bakildiginda OA14’iin masa sayis1 ve sandalye sayis1 i¢in ayr1 iki satir yaptigi,
daha sonra sandalye sayisi arasindaki farki 3 olarak belirttigi ve son olarak da genel terim
yerine n ve genel kural yerine de 3n+2’yi dogru bir sekilde yazdigi goriilmiistiir. Bu OA nimn
“n”yi yani genel terimi masa sayisi satira, “3n+2”yi n’ye karsilik gelen sandalye sayist
satirina yazarak fonsiyonel diisiindiigii soylenebilir. Bu OA’da fonksiyonda giren ve ¢ikan
degerlerin anlam1 ve gorevi ile ilgili bir kavrama oldugu ifade edilebilir. Sekli devam ettiren
OA’lar ise oriintiideki 4.sekli asagidaki gibi ¢izmislerdir:

000 00 0 00 e .
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Sekil 7. Sekli devam ettirme ile ilgili gdsterim — OA3’iin ¢oziimii

Bu OA’larin da sekillerdeki degisimi dogru bir sekilde algilayabildikleri ve sekli dogru
devam ettirebildikleri sdylenebilir. Yani uzun kenara 2 sandalye, kisa kenara 1 sandalye
gelmesi gerektigini ve ortak kenarlara hi¢ sandalye gelmemesi gerektigini fark ederek
cizimlerini yapmislardir. Ancak bu gosterimin Sekil 4’teki ¢ozlimden farki, bu gosterimi tercih
eden OA’lar n.sekil yerine direkt 4.sirada olan sekli cizmislerdir. Bu durumda da n.sekil
4.sekilmis gibi algilanabilir.
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3.2. Ogretmen Adaylarinin Ogrencilerin Diisiinmesi Hakkinda Bilgisi (AOB)

OA’larin ikinci soruyla ilgili ¢oziimleri ve aciklamalar1 asagida Tablo 2’de
gruplanmistir:

Tablo 2. OA’larmn ikinci soruya verdigi cevaplarin kodlar
Tema Kodlar Frekan Yiizde (%)
s
Oriintii kural1 bulma ile ilgili agiklama 22 88
yapma (sayisal — sekilsel-deneme/yanilma)

Alan ve Ogrenci

A Sandalye sayilar1 arasindaki farka 20 77
Bilgisi (AOB) odaklat};ma g
Tablo kullanma 12 46
Sekli devam ettirme 10 38
Masa ve sandalye sayilar1 arasindaki farka 8 31
odaklanma

Bu sorunun cevaplarinda, OA’larin kendi ¢dziimleri ile grencilerin ¢dziimii igin
onerdigi yollar benzer oldugu icin aym kodlar ortaya ¢ikmustir. OA’larin biiyiik cogunlugu
(%77) ogrencilerin sandalye sayilar1 arasindaki farka odaklanacaklarini belirtmistir. Az bir
kismi1 (%31), masa ve sandalye sayisi arasindaki farka odaklanabilecegini belirtmistir. Yani,
OA’lar 6grencilerin gogunun fonksiyonel olarak diisiinemeyecegini belirtmistir.

Onemli bir nokta da, bu problemin bir sekil oriintiisii olmasina ragmen, dgrencilerin
sayisal olarak akil yiiriiteceklerini yani sadece sayilara odaklanacagini belirtmis olmalaridir.
Zaten kendileri de sayilara odaklanarak genel kural elde etmislerdir. Bu OA’lar Tablo 2’deki
“riintii kurali ile ilgili agiklama yapma” kategorisindedir. Bu OA’larin da bir kism1 asagidaki
sekilde de belirttikleri gibi agiklamalarinda 6grencilerin deneme-yanilma ile genel kurala
ulasacaklarini belirtmistir.
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Sekil 8. Oriintii kurali bulma ile ilgili agtklama yapma - OA6’nin énerdigini deneme-yanilma
yontemi

Yine ayn1 kategorideki sadece bir OA 6grencinin sekillerin degisimine odaklanan bir akil
yiiriitme kullanabilecegini ifade etmistir:
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Sekil 9. Oriintii kural1 bulma ile ilgili agiklama yapma - OA3’i{in 6nerdigi sekilsel diisiinme
yontemi

Bununla birlikte OA’larin kendilerinin tablo kullanma oranlar1 (%77) ile dgrencilerin icin
onerdikleri tablo kullanma arasinda fark goriilmiistiir (%46). Yani ¢6ziimlerinde tablo kullanan
her OA, dgrencilerin tablo kullanmasi ile ilgili agiklama yapmamustir.

3.3. ()gret_!nen Adaylarinin Ogrencilerin Kavram Yanilgilari ve Zorluklar1 Hakkinda
Bilgisi (AOB)
OA’larn iigiincii soruyla ilgili ¢oziimleri ve agiklamalari Tablo 3’teki gibi gruplanmistir:

Tablo 3. OA’larm iigiincii soruya verdigi cevaplarin kodlar

Kodlar Frekans Yiizde (%)
Artisa gore genelleme (n+3) 6 23
Kavram [lk terimdeki sandalye sayisina odaklanarak cebirsel
yanilgilari ifadeler yazma 2 8
n kavramina iligkin algt 2 8
Cebirsel genellemeye ulagma 14 54
Sekli kullanarak aritmetik iliskiye ulagsma 14 54
Zorluklar Sekli devam ettirme 5 19
Masa ve sandalye sayilar arasindaki iligkiyi gérme 1 4

Ogretmen adaylarindan muhtemel kavram yanilgilar ile ilgili gelen tahminler azdir.
OA’larin gok az bir kism1 dgrencilerin 5, 8, 11, 14 ... driintiisiinde sandalye say1s1 artigina yani
aradaki farka bakarak genel kurali “n+3” seklinde bulacaklarini belirtmistir. Bunun yaninda,
iki OA’nin da muhtemel kavram yanilgis1 ile ilgili cevap kdgidinda soyle bir tahmini
goriilmistiir:

OA6: “... Ik sandalye sayisi 5 oldugu icin 5 elde etmesini saglayan cebirsel

ifadeler yazabilir, ornegin 2n+3, n+4 gibi.”

0A420: “Ogrencilerimiz 1.sekilde 1 yamuk var 5 sandalye var deyip, n.sekilde n
tane yamuk olur ve 5.n tane sandalye olur diyebilirler..”

Iki OA, 6grencilerin n kavrami ile bilgilerinin yanls olabilecegini ve bu durumun
ogrencinin genellemeye ulagsmasinda bir engel olabilecegini cevap kagidinda asagidaki sekilde
belirtmistir:

OAS: “...n.masa derken oradaki “n” kavrami/sembolii 6grenciye bir belirsizlik

veya bir sonsuzluk diisiincesi olusturmug olabilir..”

0A22: “n ifadesinin neyi belirttigini dogru ifade edip &grencinin anlamasi

saglanmalidir, n sekil sayisidir.”
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Ogretmen adaylar, genellikle dgrencilerin oriintii kuralin1 cebirsel olarak yazmakta
zorluk yasayacaklarmi belirtmislerdir. Bununla birlikte, yine ¢ogu OA, dgrencilerin sekli
kullanarak masa sayis1 ve sandalye sayisi arasinda bir aritmetik iliskiye ulasmada da sikinti
yasayacaklarini ifade etmistir. Bu zorlugu da iki sekilde aciklamislardir. Birinci durumda,
ogrencilerin sekli devam ettirirken uzun kenara 2 sandalye kisa kenara 1 sandalye gelecegini
fark etmezlerse 4.sekli cizmede zorluk yasayabileceklerini belirtmislerdir. ikinci durumda ise,
ogrencilerin iki yamuk seklindeki masayr yan yana koyunca ortak kenarlara gelecek
sandalyeleri nereye koyacaklarini diisiinebileceklerini ve burada zorluk yasayacaklarini
belirtmislerdir. OA17, bu durumu asagida sekildeki gibi ¢izerek gdstermistir:
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Sekil 10. Sekli devam ettirme zorlugu - OA 17 nin gésterimi

Bununla birlikte sadece bir 6gretmen aday1 (OA1) 6grencilerin masa ve sandalye sayist
arasindaki iliskiyi goérmede zorluk yasayabilecegini belirtmistir. Bu durum fonksiyonel
diisiinme ile ilgili ve dgrencilerin esas sikint1 yasadigi nokta oldugundan, sadece bir OA’nin
bunu 6nermesi de dikkat ¢ekicidir.

3.4. Ogretmen Adaylariin Alan ve Ogretme Bilgisi (AOtB)

Ogretmen adaylar1 tgclincii soruda belirttikleri kavram yanilgilar1 ve zorluklarin
iistesinden gelmek i¢in Tablo 4’teki 6nerileri sunmuslardir:

Tablo 4. OA’larin kavram yanilgilari ve zorluklar gidermek igin 6nerileri

Oneriler Frekans Yiizde (%)
Farkli 6gretim yontemleri kullanma 17 65
Sekli devam ettirmeyi destekleme 17 65
Sayisal iligkileri vurgulama 11 42
Somut materyal kullanma 11 42
Tablo yapma 7 27
Giinliik yasamla iligkilendirme 3 12

OA’larmn biiyiik ¢ogunlugu oriintiilerin 6gretimini diisiinerek farkli dgretim ydntem ve
teknikleri onermistir. Fakat bu Onerileri ¢ok detaylandirmamislardir. Bu onerilerin ¢ogunda
bulus yolu yaklasimi vardir. OA’lar genellikle “...bulus yolunu kullanirim..” diyerek
belirtmislerdir. Hatta OA23, “Her dgrencinin kendi ¢ziim yolunu gdstermesini saglarim ve bu
sekilde bulus yolunu kullanmig olurum” seklinde agiklama yapmistir. Bir kismi da drama ile
ogretimi dnermistir. Bununla ilgili OA5’in &nerisi su sekildedir:

OA5:  “..sumftaki masalar  birlestirilerek, birlestirilen yerlerde kimsenin
oturamayacagi gosterilir. Ozellikle yamuk seklinde masalar oldugunda uzun
kenara 2 kisi, kisa kenara 1 kisi oturacag belirtilir.”
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Bu yontem ve tekniklerin yaninda daha basit bir oriintli kullanma (6r. 1,3,5..), tartisma
yapma, yontemleri de Onerilmistir. Bunlarla birlikte, gosterip yaptirma (sandalye sayisini
sayarak ve ¢izerek seklin nasil devam ettigini gésterme) “sekli devam ettirmeyi destekleme”,
liste yontemi ise “tablo yapma” kategorisinde degerlendirilmistir.

Ozellikle OA’lar siniftaki masalarla gdsterimin zor oldugu durumlarda kartondan yamuk
masalar ve sandalyeler kesebileceklerini ve seklin degisimini bunlar1 kullanarak
gostereceklerini ifade etmistir. OA’lar sekli devam ettirme konusuna vurgu yapmislar ve bunun
icin de ortak kenarlara sandalye gelmedigini géstermenin 6nemini belirtmislerdir.

Sayisal iliskileri gostermek isteyen OA’lar ise genellikle sandalye sayilar1 arasindaki
farka vurgu yapacaklarini belirtmislerdir. Omegin, OA12 Sekil 11°deki yontemi kullanacagim
aciklamistir:

Y AP aUTII SIS T (OO ST 5
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Sekil 11. Cebirsel kurala ulasma yontemi - OA12’nin aciklamasi

OA12 6nce aradaki farkin 3’{in kat1 seklinde 3n olarak yazilabilecegini, n yerine sekil
sirasini yazarak da kuraldaki sabit saymin tahmin ile bulunabilecegini agiklamigtir.

Hem sandalye sayilar1 arasindaki farka hem de masa-sandalye sayis1 arasindaki iligkiye
vurgu yapmak isteyenler ise tablo yapmay1 onermislerdir. Tabloda masa sayist ve sandalye
sayilar1 arasindaki iliskiyi ifade edebileceklerini ve bdylece Ogrencinin aritmetik iliskiyi
kesfetmesini saglayabileceklerini vurgulamislardir.

4. SONUC VE TARTISMA

Bu calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin, 6riintii genellemesi
konusunda var olan bilgilerini ortaya koymaktir. Calisma sonucu ortaya ¢ikan bulgular,
ogretmen adaylarinin tiimiiniin 6riintiiyli cebirsel olarak dogru bir sekilde genelleyebildigini
ortaya koymustur. Bu durum OA’larin ériintii genellemesi ile ilgili konu alan bilgilerinin yeterli
oldugunu gosterebilir. Genellemeye ulasirken ¢ogu OA tablo kullanmistir. Tabloyu yatay ya
da dikey olarak ¢izenler goriilmiistiir. Genel olarak tablolar1 bir siituna ya da bir satira masa
sayist digerine de sandalye sayisini yazarak olusturmuslardir. Bu tablolarda hem sandalye
sayis1 arasindaki farki, hem de masa ile sandalye sayis1 arasindaki farklari ok ile
gostermislerdir. Aslinda kullanilan problem bir sekil driintiisiidiir, ama OA’larin cogu sayisal
iligkilere odaklanmis, ¢ok az bir kismi seklin degisiminden yararlanarak genel kurala
ulasabilmislerdir. Daha 6nceki ¢aligmalarda (Barbosa & Vale, 2015; Rivera & Becker, 2007;
Zazkis & Liljedahl, 2002) da 6gretmen adaylarinin ¢ogunlukla sayisal iliskilere odaklandigi
gorilmiistir.

Ogretmen adaylarinin Alan ve Ogrenci Bilgisini (AOB) incelemek i¢in ikinci ve {igiincii
sorularmn sonuglari degerlendirilmistir. Ikinci sorunun bulgularina gore, OA’larin 6grencilerin
problemi ¢6zme konusundaki bilgileri genellikle kendi ¢6ziim yontemlerine dayanmaktadir.
Magiera ve arkadaglar1 (2013) da benzer sekilde 6gretmen adaylarinin riintii genellemesinde
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kendi kullanmadiklar1 o6zellikleri 6grencilerin ¢6ziimlerinde de arastirmadiklar1 sonucuna
ulasmustir. Ornegin kendileri tablo kullanmislarsa, &grencilerin de tablo kullanacagin
diisinmektedirler. Imre ve Akkog (2012) &riintii genellemesi i¢in farkli temsiller kullanmayan
Ogretmen adaylarinin, 6grencilerin ¢éziimlerinde bu 6zelligi arastirmadiklarini ifade etmistir.
Zaten bu calismada da tablo kullanmayan OA’lar dgrenciler igin de tablo kullanmayi
diisiinmemislerdir. Ya da kendileri seklin degisimini dikkate almiglarsa, yani ortak kenarlara
sandalye gelmeyecegini, uzun kenara 2 sandalye kisa kenara 1 sandalye gelecegini
belirtmislerse, 6grencinin de bu sekilde diisiinecegini ifade etmislerdir.

Uciincii  sorunun bulgularma gore ise, ogretmen adaylarinin ¢ogu Ogrencilerin
yasayabilece8i zorluklar hakkinda fikir sahibi olmalarina ragmen, muhtemel kavram
yanilgilarina iliskin ¢cok az tahminde bulunabilmistir. OA’larin 6nerdigi zorluklar, ilgili
arastirmalarda da ortaya ¢ikmistir (Becker & Rivera, 2005; Cayir & Akyiiz, 2015; Jurdak &
El Mouhayar, 2014). Bununla birlikte 6grencilerin esas sikint1 yagsadigi nokta olan “masa ve
sandalye sayis1 arasindaki iliskiyi gérmede zorluk” durumunu sadece bir OA’nin belirtmis
olmasi ilgingtir. OA’larin riintii genellemesi ile ilgili dgrencilerin muhtemel zorluklarina
iliskin bilgilerinin yeterli olmadigi soylenebilir. Ozellikle alan yazinda bu problemin
cozlimiinde “aradaki farka odaklanarak n+3 genellemesine ulasma” kavram yanilgisinin sik
ortaya ¢iktig1 belirtilmistir. (Girit & Akyiiz, 2016; Moss ve ark., 2008) Ancak 6gretmen
adaylariyla yapilan bu c¢alismada bu kavram yanilgisini sadece 6 Ogretmen adayi
Onerebilmistir.

Ogretmen adaylarinin Alan ve Ogretme Bilgisi (AOtB) incelendiginde grencilerin
muhtemel zorluk ve kavram yanilgilarini gidermek ic¢in sunduklart yontem ve tekniklerin
yetersiz ve yiizeysel oldugu goriilmiistiir. OA’larin g¢ogu 6zellikle bulus yoluyla dgrenme
yaklagimini esas alacaklarini ifade etmis fakat bunu nasil yapacaklarmi anlatmamaislardir.
Ayrica Onerilerinin Oriintlii genellemesine 6zel olmadig1 genel olarak biitiin konularda etkili
olabilecek yontemler oldugu goriilmiistiir. Bu durum OA’larin alana 6zgii gretme bilgilerinin
yeterli olmadigimi gosterir. Hatta Wilkie (2014) gorev yapan 6gretmenlerin de Oriintiilerdeki
fonksiyonel iliskiyi 6gretmek i¢in yeterli 68retme bilgisine sahip olmadigint vurgulamistir.
Depeape ve arkadaslarmin (2015) da belirttigi gibi OA’larin dgretimle ilgili tecriibelerinin az
olmasi bu durumun sebeplerinden biri olabilir. Bununla birlikte drama teknigini dneren OA’lar
bu teknigi siniftaki siralar1 kullanarak ve 6grencilere rol vererek nasil yapacaklarini yeterli bir
sekilde agiklayabilmislerdir. Sekil 6riintiilerinde seklin degisimini gostermek i¢in drama farkli
ve etkili bir teknik olabilir.

Ogrenciler farkli diisiince semalarina sahip olabilecegi i¢in 6gretmen adaylarinin
genellestirmede sayisal akil yiiriitmelerinin yaninda sekilsel diisiinmeleri de gelistirilebilir.
Ogrencilere ait gergek veya temsili ¢dziimler, dzel dgretim yontemleri derslerinde dgrencilerin
anlayislarimi ve kavramlarini analiz etmek i¢in kullanilabilir. Carpenter ve Fennema (1992),
ogretmen adaylarinin pedagojik alan bilgilerini gelistirmede, 6grencilerin anlamalarini ve
kavramalarini analiz etmenin 6nemini vurgular. Ayrica, kavram yanilgilar1 izerinde ¢alisirken
ogrenci-ogretmen etkilesimini igeren video temelli 6gretimden de yararlanilabilir. Ogretmen
adaylarinin bilgilerinin gelistirilmesinin yan1 sira, 6gretim pratiklerinin de O6gretmenlik
uygulama derslerinde iyilestirmesi amaglanmalidir.
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Arastirma Makalesi

Renk Kodlari ile Diren¢ Okumanin Ogretiminde Simiilasyon Kullaniminin Ogrenme
Uzerindeki Etkisi ve Ogrencilerin Goriisleri

Effect of Using Simulation on the Teaching of Resistance Reading with Color Codes on
Learning and Students’ Opinions

Gonca HARMAN!, Nisa YENIKALAYCI?

Oz: Bu arastirmada renk kodlari ile direng okumanin 6gretiminde
simiilasyon kullaniminin 6grenme iizerindeki etkisi ve 6grencilerin
goriisleri incelenmistir. Aragtirmaya Fen Bilgisi Egitimi Anabilim
Dali birinci smifta 6grenim goéren 60 Ogrenci katilmugtir.
Arastirmada tek 6rneklem son test desen kullanilmistir. 10 sorudan
olusan bagar1 testi ve basari testine ilave edilen 2 acik ug¢lu soru
kullanilarak veriler toplanmustir. Arastirma sonucunda renk
kodlart ile direng okumanin &gretiminde simiilasyon kullaniminin
ogrenme iizerinde etkili oldugu saptanmustir. Fen bilgisi
ogrencilerinin simiilasyon kullanimina yonelik goriislerinin genel
olarak olumlu oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin simiilasyon
kullaniminin avantajlarina yonelik goriislerinin “akilda kalicilik,
pratik yapma, gorsel, eglenceli, kolay ve anlamli 6grenme, hizl
O0grenme, zamandan tasarruf saglama, pratik kullanim, direng
okumada kolaylik saglama”; dezavantajlarina yonelik goriislerinin
ise “kafa karistirmasi, gercegini goérme istegi, ezber gerektirmesi,
ugrastirict olmasi ve uzun zaman almas1” kodlarinda yogunlastig
belirlenmistir.

Anahtar séozciikler: Simiilasyon, renk kodlari, direng okuma, fen
bilgisi ogrencisi

Abstract: In this study, effect of using simulation on the teaching
of resistance reading with color codes on learning, and students’
opinions were examined. The study was conducted with the
participation of 60 first-year students attending the Science
Education Department. One sample post-test design was used in
the study. Data was collected by using achievement test including
10 questions and 2 open-ended questions added to achievement
test. As a result of this study, it was reached that using simulation
on the teaching of resistance reading with color codes is effective
on learning. It was determined that students’ opinions on using
simulation are positive in general. It was determined that students’
opinions on advantages of using simulation centered on codes of
“memorable, practical, visual, enjoyable, easy and meaningful
learning, time saving, practical usage, making resistance reading
easier” and that students’ opinions on disadvantages of using
simulation mainly focused on codes of “being confusing, desire to
see the real one, requiring memorization, being challenging and
taking long time”.

Keywords: Simulation, color codes, resistance reading, science
student

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Electric circuit is one of the main subjects of the units related to electric which is included in all
grades of science and physics training. Electric circuit, in the simplest sense, is formed by connecting
components such as “resistance, key, power supply...” etc. with connection wires. Students often encounter
with “resistances” which are one of the circuit components at the training period of science and physics
courses. Symbolic representation which is visualized by the students whenever “resistance” is mentioned
may be similar because of classical resistances and their figures which students encounter.

It isn’t possible to include resistance, represented to the students in laboratory environment, into
electrically operated instruments and internal structures of the electronic instruments. For that reason,
circuit systems are established by placing small resistances with color codes, namely small structures
having bands with different colors, into internal structures of these instruments. The value of resistance
varies by color values of the bands over them. The simplest way to indicate value of the resistance by
reading these values is to use applications which allow students to choose any band with any color and
practice with a large number of samples. These applications appear as simulations.

In this study, effect of using simulation on the teaching of resistance reading with color codes on
learning, and students’ opinions were examined.
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Method

One sample post-test design was used in the study. The study was conducted with the participation
of 60 (54 female and 6 male) first-year students attending the Science Education Department of a Faculty
of Education during 2017-2018 spring term. Achievement test and 2 open-ended questions added to
achievement test that was prepared by the researchers, were used as data collection tool. 10 units of 4-band
resistance were presented in achievement test and students were asked to write the values of the resistances.
In analysis of the data obtained from the test, which was carried out in 7 categories: “bands 1 and 2:
coefficient values; band 3 (multiplier): sign (x) or (.) and 10%4badvalue; hand 4 (tolerance): sign +, sign %,
numerical value for gold or silver and the unit”. They were asked to write advantages and disadvantages of
using simulation through 2 open-ended questions in achievement test. Data obtained were analyzed by
content analysis.

Results and Discussion

It was calculated that the lowest score is 42.9 and the highest point is X=100 by achievement test and
mean of the group attended the study is X=84.2. It was determined that most of the students gave correct
answers in 7 categories. In addition, percentage of students who answered correctly compared to other
categories were lower in the unit and sign + categories. 25-26% of the students didn’t write sign + and 20-
23, 3% of them didn’t write the unit.

Students concentrated on mental effects such as memorability, understanding, better comprehending,
being challenging and picturing concerning advantages of using simulation. They emphasized that
simulation allows meeting the deficiencies and reinforcing through practicing, obtaining meaningful and
correct results, doing more exercises, reducing margin of error, practicing outside the laboratory and
application independent of reinforcing and concrete material. Students who considered design features of
simulation stated that it is advantageous that simulation represents resistance values with colors and engage
with visual memory, visual intelligence and the eye. Some of the students state that using simulation enables
easy, meaningful and permanent learning, that personal improvement will take place as a result of learning,
that simulation helps learning and that learning takes place by observation and they point out positive effects
of the application on learning.

While all the students stated that using simulation is advantageous, 24 of these students stated that it
has both advantages and disadvantages. Although a simulation that is comprehensible, wieldy, accessible
easily by anybody and by which 4-band resistance is displayed visually on the screen was used in the
application, it is remarkable that some students indicated disadvantages which are simulation is confusing,
individual can’t connect with concrete material, usage is not appropriate, it is challenging and everybody
can’t access to it easily. Besides, it was thought-provoking that a student considered it as a disadvantage
that it gave an immediate feedback and a student stated simulation that allowed doing a large number of
exercises wasn’t sufficient to make practices in spite of the fact that 3 students consider it as a disadvantage
that it took long time.

It was determined as a result of the study that using simulation on the teaching of resistance reading
with color codes was effective on learning. It was determined that students’ opinions on using simulation
were positive in general. It was determined that students’ opinions on advantages of using simulation
centered on codes of “memorable, practical, visual, enjoyable, easy and meaningful learning, time saving,
practical usage, making resistance reading easier” and that students’ opinions on disadvantages of using
simulation mainly focused on codes of “being confusing, desire to see the real one, requiring memorization,
being challenging and taking long time”.

Suggestions

It is considered that it is required to use simulations in teaching with regards to ensure a better
learning on the subject by making a large number of exercises with low costs and in shorter time.

By the simulation used in this study, students selected colors of the bands on the body of resistance
and they saw the value to be taken by the resistance on the display. By another simulation to be prepared
as an alternative, student could find a chance to examine colors of the bands on the body of resistance by
determining numerical values. In addition, this study may be supported by having students read the
resistance values using multimeter simultaneously.

After teaching 4-band resistance reading, a different practice may be carried out in order to show
how to conduct 5-band resistance reading process.

In order to encourage students to learn, in the context of showing usage areas of 4-band resistances,
it may be possible to allow students to see color-band resistances included in internal structures of the
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instruments by having them examined internal structures of the broken electrically driven or electronic
instruments which they use in daily life.

When value of color-band resistances connected to the circuit, varied by its effect on the other circuit
components (for example, led) may be tested within the scope of applications to be carried out with Arduino
circuits in order to transfer those what are learned. In addition, it is possible to show students that resistances
including color bands are used also in robotic applications.

GIRIS
Fen ve fizik egitiminin tiim kademelerinde yer alan elektrik ile ilgili iinitelerin temel konularindan
biri de elektrik devreleridir. En basit hali ile bir elektrik devresi “direng, anahtar, gii¢ kaynagi...” gibi
elemanlarin baglant1 kablolarryla birlestirilmesi sonucunda olusturulur. Ogrenciler aldiklar1 fen ve fizik
egitimi siirecinde devre elemanlarindan biri olan direnglerle sik sik karsilasirlar. Karsilagtiklar1 klasik
direngler ve bunlara ait sekiller nedeniyle diren¢ denildiginde zihinlerinde canlanan materyal ve sembolik
gosterim benzerlik gdsterebilmektedir.

Elektrik-elektronik devrelerinde degisik amaglar igin farkli boyutlara sahip direngler
kullanilabilmektedir (Giines ve digerleri, 2017: 117). Elektrikle calisan aletler ile elektronik aletlerin i¢
yapilarina 6grencilerin laboratuvar ortaminda gordiikleri biiyiik boyutlu direnglerin sigdirilmasi miimkiin
degildir. Bu nedenle bu aletlerin i¢ yapilarinda iizerinde farkli renklerin yer aldig1 bantlar tagiyan kiigiik
yapilar -yani renk kodlarina sahip kiigiikk direngler- yerlestirilerek devre sistemleri kurulmaktadir.
Uzerlerindeki bantlarin sahip oldugu renk degerlerine gore direnglerin alacagi degerler de degismektedir.

Direnglerin degerleri bir ohm (Q)’dan az olabildigi gibi milyonlarca ohm (Q) da olabilir. Ozdirenci
bilinen ve sikistirilmis karbondan {iretilen karbon direngler, en sik rastlanan direng tiiriidiir (Stockley,
Oxlade & Wertheim, 2016). Elektronik devrelerde kullanilan ve farkli bir fiziksel yapiya sahip olan karbon
karisimli direngler toz halindeki karbonun, regine tozu ile karisimindan yapilir. Karisimin orani, direncin
degerinin biiyiikliigiinii belirler. Karbon direnglerin degerlerinin ve bazi 6zelliklerinin belirlenmesi igin
tizerlerindeki renk kodlari kullanilir (Giines ve digerleri, 2017: 118). Direncin degeri belirlenirken 6nce 1.
halkadaki renge karsilik gelen sayi, daha sonra onun yanina 2. halkadaki renge karsilik gelen say1 yazilir.
Ikisinin yanina da 3. halkadaki renge karsilik gelen adette sifir eklenir ve ohm (Q) cinsinden direncin degeri
bulunur. 4. halkadaki renk de bu direncin + % toleransini ifade eder (Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2012).
Bu degerleri okuyarak direncin degerini ifade edebilmenin en kolay yolu 6grencinin her bant i¢in istedigi
rengi secerek cok sayida ornek yapmasina imkén taniyacak nitelikte uygulamalarin kullanilmasidir. Bu
uygulamalar simiilasyonlar olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Simiilasyon bir konu, sistem veya olaym modelinin bilgisayarda gerceklestirilmesidir. Ogrenci
modele ait baz1 degiskenleri degistirerek bu degerlerle modelin ¢alismasini inceleyebilir (Altin, 2009, s.18).
Simiilasyon tiirii bilgisayar destekli 6gretim uygulamalarinda bilgisayarlar 6grenci girdilerini isleyecek ve
anlamli ¢1kt1 verecek sekilde programlanmaktadir (Usun, 2013: 60). Gorsel ve manipiilatif ortamlardan biri
olan simiilasyonlarda program birimlerini segmeye olanak tanimak ve programi manipiilasyona izin vermek
i¢in meniiler ve butonlar sik¢a kullanilmaktadir. Menii ve segenek sayisinin optimum diizeyde tutulmasi
Ogrencinin elindeki kontrolii daha etkili ve sistematik olarak kullanmasina izin verir. Bununla birlikte
Ogrencinin secimlerine yonelik hareketleriyle ilgili program doniitleri de 6grencinin kendi hareketinin
sonucunu takip etmesine yardimei olur (Akpinar, 2005: 74). Simiilasyonlar, bireyin kendisine sunulan
parametreleri degistirebilmesine olanak saglamasi nedeniyle animasyon veya diger coklu ortam
uygulamalarindan ayrilmaktadir (Ceylan & Sayginer, 2017). Simiilasyonlar, durumlarm hareketli
goriintiilerini ve seslerini etkilesimli (interaktif) bir bicimde gosterdigi i¢in vazgecilmez bir 0gretim
aracidir. Simiilasyonlar sayesinde fizik egitiminde laboratuvar yoOntemiyle iyi anlatilamayan ve
goriilemeyen olaylar goriiliir ve anlagilir hale getirilebilir (Bozkurt & Sarikog, 2008).

Arastirma, sorgulama ve iiretim baglaminda yetkin bireyler yetistirmek i¢in teknolojinin sundugu
imkanlardan yararlanilmalhdir (Atam & Tekdal, 2010). Bu baglamda son yillarda fen ve matematik
Ogretiminde etkili ortamlarin hazirlanmasinda bilgi ve iletisim teknolojileri ile bilgisayar destekli
etkilesimli uygulamalardan yogun sekilde faydalanilmaktadir. Ozellikle bilgisayar ve internete erisimdeki
hizli artis nedeniyle bilgiye ulasma zaman ve mekandan bagimsiz hale gelmis ve egitim gorsel dgelerle
desteklenebilir bir nitelik kazanmistir (Ceylan & Sayginer, 2017).

Simiilasyon programlar1 paradan ve zamandan tasarruf saglar, riski azaltir ve karar verme
durumlarinda ¢ok etkilidir. Bunlara ek olarak ¢ok iyi tasarlanmis bir simiilasyon program ile simf ici
bilgileri yasamdakine benzer bir ortama tagiyarak daha etkili bir 6grenme saglanabilir (Demirci, 2003: 45).
Her seviyeden ve her yastan 6grenciye uygulanabilecek simiilasyonlarda bir durum, muhtemel tehlikelerin
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kontrol edildigi bir ortamda yeniden canlandirilmaktadir (Aytas & Uysal, 2017). Simiilasyonlarda yasamda
karsilasilmas1 muhtemel durumlar ve uygulanabilecek deneyimler tehlike ve olumsuzluklar giderilerek
sinif ortaminda sunulur (Engin, Tosten & Kaya, 2010). Tehlikeli deneylerde giivenligi, olayin ger¢eklesme
zamaninin hizlandirilip yavaslatilmasini, ¢ok nadir goriilen olaylarin incelenmesini, karmasik sistemlerin
basitlestirilmesini saglayan simiilasyonlar; kullanisli, ekonomik ve tekrar edilebilirlik 6zellikleri ile oldukca
avantajli ogretim araclaridir (Tekdal, 2002). Yasamda karsilasabilecegimiz durumlari yasamadan
yapabilme ve riske girmeden bu durumlarin sonuglarini gorebilme simiilasyonlar ile miimkiindiir. Bu
sayede Ogrenciler ¢ok tehlikeli bir deneyi ve deneyin sonuglarini bilgisayar ortaminda yapip izleyebilirler.
Ayrica, ¢ok pahali madde veya arac-geregler olmadan, uzun siire beklemeden deneyin etkilerini ve
sonuclarini gorebilir; bu islemi istedikleri kadar tekrarlayabilirler.

Simiilasyonlar, 6grenenin bir durumu etkileyen unsurlari gorerek karar vermesini, yanlislari
diizeltmesini ve sonuglar1 anlamlandirmasini saglamak amaciyla kullanilirlar (Engin ve digerleri, 2010).
Simiilasyonlar, kullanicilarin goériillemeyecek olan siireglerin temsillerini gozlemlemesine ve etkilesime
girmesine izin verirler (Honey & Hilton, 2011). Ogrenen birey, simiilasyonlarda parametreleri degistirebilir
ve durumu kontrol edebilir. Boylece 6grenme siirecinde simiilasyon ile etkilesime girer (Tekdal, 2002).

Simiilasyon gibi etkilesime dayali materyaller 6greneni konunun igine ¢ekerek egitimi daha verimli
hale getirirler (Kor, Cataloglu & Erbay, 2013). Ogretimi cazip ve verimli hale getirmek i¢in kullanilabilecek
(Akgay ve Sise, 2014) simiilasyonlar bireylerin 6grenmeye yonelik olumlu tepki gostermeleri ve konuyu
daha iyi 6grenmeleri iizerinde etkilidir (Aslan-Efe, Oral, Efe & Oner-Siinkiir, 2011). Simiilasyonlar
ogrenenin kendi sorularimi arastirmasina, kendi bilgilerini inga etmesine ve kendi 6grenmelerini kontrol
etmesine imkan sunarlar (Pekdag, 2010). Simiilasyonlar, 6grenenin temel fikir ve kavramlar1 zihninde
yapilandirmasini destekleyerek nitelikli bir 6grenme saglamaktadir (Yilmaz & Eren, 2014). Anlasilmasi
zor konularin daha kolay anlagilmasini, kavramlarin somutlastirilmasini, kavram yanilgilarinin azalmasini
ve kalic1 6grenmeyi saglayan (Ilyasoglu & Aydin, 2014) simiilasyonlar yaraticilig1 gelistirmede de etkilidir
(Katirc1 & Satici, 2010).

Alanyazin incelendiginde ilkokul 4. simif 6grencilerine dengeli beslenme (Kegeci, Yildiz & Kirbag-
Zengin, 2016), ortaokul 5. sinif 6grencilerine elektrik (Simsek, 2017), 6. sinif 6grencilerine bileske kuvvet
(Dagdalan & Tas, 2017), ortaokul 7. sinif 6grencilerine kurbaganin diseksiyonu, anatomisi ve morfolojisi
(Akpan & Andre, 1999), lise 9. sinif 6grencilerine optik (Emrahoglu & Biilbiil, 2010), fizik (Korkmaz &
Yildiz, 2012), elektrik devreleri (Ronen & Eliahu, 2000), hiz ve ivme (Jimoyiannis & Komis, 2001), lise
10. sif dgrencilerine mikrobiyoloji (Huppert, Lomask & Lazarowitz, 2002) ve fotosentez (Aslan-Efe ve
digerleri, 2011), lise 11. simf 6grencilerine elektrik akimi (Bakag, Kartal-Tasoglu & Akbay, 2011),
yeryiiziinde hareket (Coskun & Ozdemir, 2013), lise 6grencilerine fizik (Kert & Tekdal, 2008), fen bilgisi
1. simif dgretmen adaylarina dogru akim devreleri (Ilyasoglu & Aydin, 2014), fen bilgisi 2. sinif 6gretmen
adaylarina sinir sistemi (Kececi, Kirbag-Zengin & Alan, 2016a) ve kas sistemi (Kegeci, Kirbag-Zengin &
Alan, 2016b), simif 6gretmenligi 2. sinif 6grencilerine yeryiiziinde hareket (Aycan, Ari, Tiirkoguz, Sezer &
Kaynar, 2002) ve basit elektrik devreleri (Yilmaz & Eren, 2014), egitim fakiiltesi fizik egitimi ve fen
edebiyat fakiiltesi fizik boliimii 6grencilerine alternatif akim devreleri (Bozkurt & Sarikog, 2008), lisans
ogrencilerine elektronik (Baltzis & Koukias, 2009), biyoloji ve kimya egitimi 6grencilerine geometrik optik
(Bayrak, 2008) konularmin 6gretiminde, fizik egitimi Ogrencilerine elektronik laboratuvarinda diyot
deneylerinde (Tanel & Onder, 2010), bilgisayar ve gretim teknolojileri dgretmenligi 2. simf ve lise 2. sinif
ogrencilerine iletken telin direncinin kesit ve uzunluga baglh degisimi konulu deneyde (Ozdener, 2005)
simiilasyon kullaniminin akademik basari tizerinde pozitif etkilerinin oldugu goriilmektedir.

Simiilasyon igeren web tabanli 6grenme ortamini kullanan ortaokul 8. simif 6grencilerinin sdzel
problemlerin anlamlandirilmasi ve ¢oziimiinde daha bagarili olduklari saptanmistir (Karal, Cebi, Peksen &
Turgut, 2010). Simiilasyon ile gerceklestirilen deneylerin lise 10. sinif 6grencilerinin yer degistirme ve hiz
kavramlarini anlama ve algilamalari iizerinde etkili oldugu belirlenmistir (Sengel, Ozden & Geban, 2002).
Elektromanyetizma konularmin o6gretiminde kullanilan bilgisayar simiilasyon oyunlarinin 8. simif
Ogrencilerinin karmasik fizik olgularini anlamalarinda yardime1 oldugu saptanmustir (Squire, Barnett, Grant
& Higginbotham, 2004). Simiilasyon kullaniminin 7. simf 6grencilerinin kinetik molekiiler teoriyi
anlamalar {izerinde etkili oldugu tespit edilmistir (Stern, Barnea & Shauli, 2008). Elektronik ile ilgili
konularin 6gretiminde kullanilan devre simiilasyonlarinin lisans 6grencilerinin kavramlara odaklanmalarim
saglamada etkili oldugu anlasilmistir (Baltzis & Koukias, 2009). Simiilasyonlarin elektrik devrelerini
(Zacharia, 2007) ve gaz yasalarini (Abdullah & Shariff, 2008) kavramsal anlama ve bilimsel diisiinme
tizerinde etkili oldugu saptanmistir (Abdullah & Shariff, 2008). Bu sonuglar1 destekler nitelikte,
miihendislik fakiiltesinde Ogrenim goren Ogrenciler de akiskanlar mekanigi dersindeki kavramlarin
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Ogretiminde kullanilan simiilasyonlarin kavramlar1 anlamalarina ve revize etmelerine yardime1 oldugunu
ifade etmislerdir (Romero & Martinez, 2012).

[lkokul 4. sinifta dengeli beslenme (Kegeci ve digerleri, 2016), 7. simifta kiitle ve agirlik (Sarabando,
Cravino & Soares, 2014), smif 6gretmenligi programi 2. sinifta basit elektrik devreleri (Yilmaz & Eren,
2014), hiicre teorisi (Kiboss, Ndirangu & Wekesa, 2004) ve fizik (Chang, Chen, Lin & Sung, 2008)
konularinin égretiminde simiilasyon kullaniminin 6grenme iizerinde etkili oldugu saptanmistir.

Ortaokul 5. smf elektrik (Simsek, 2017), ortadgretim 9. sinif optik (Emrahoglu ve Biilbiil, 2010)
iiniteleri ile lise fizik 6gretiminde (Kert & Tekdal, 2008) simiilasyon kullanilarak gerceklestirilen 6gretimin
Ogrencilerin edindikleri bilgilerin kalicilik diizeyini arttirdigi belirlenmistir. Ayrica ortaokul 5. sinif
Ogrencilerinin sera etkisi ile ilgili olusturduklar temsillerde kullandiklar1 kavramlarin simiilasyon
kullanimi neticesinde zenginlestigi saptanmistir (Kukkonen, Karkkdinen, Dillon & Keinonen, 2014).

Nehirdeki yasam konusunda kullanilan simiilasyonun fen bilgisi egitimi dgrencilerinin kavramsal
anlamalar1 iizerinde etkili oldugu belirlenmistir (Kumar & Sherwood, 2007). Kavram karikatiirleriyle
zenginlestirilmis calisma yapraklart ve simiilasyon programi kullanilarak gergeklestirilen kavramsal
degisim temelli 6gretimin fen bilgisi 1. siif 6gretmen adaylarinin dogru akim devreleri konusundaki
kavramsal anlamalarini arttirdigi ve kavram yanilgilarini azalttigi ortaya koyulmustur (Taslidere, 2014).

Simiilasyon kullanilarak gergeklestirilen &gretiminin lise 10. siif Ogrencilerinin fizik (Yolas-
Kolgak, Mogol & Unsal, 2014), lisans ogrencilerinin diflizyon ve osmoz (Meir, Perry, Stal, Maruca &
Klopfer, 2005) konularindaki kavram yanilgilarinin giderilmesi tizerinde etkili oldugu saptanmustir. Lise 9.
smifta elektrik devrelerinin dgretiminde simiilasyonun yapici bir geribildirim kaynagi oldugu, kavram
yanilgilarinin belirlenmesi ve diizeltilmesinde etkili oldugu belirtilmistir (Ronen & Eliahu, 2000). Suyun
molekiil yapisinin 6gretiminde simiilasyon kullaniminin lise 6grencilerin suyun molekiiler yapisi
hakkindaki mevcut diigiincelerinde degisime neden oldugu belirlenmistir (Hakerem, Dobrynina & Shore,
1993).

Laboratuvar etkinlikleri ile birlikte kullanilan simiilasyonlarin ilkokul 4 ve 5. smif 6grencilerinin
elektrik (Jaakkola & Nurmi, 2008), 5 ve 6. simf 6grencilerinin elektrik devreleri (Jaakkola, Nurmi &
Veermans, 2011) konularin1 anlamalari; 6 ve 7. sinif 6grencilerinin fen basarilar1 (Shaw & Okey, 1985) ve
sinif 6gretmenligi programi 2. sinif 6grencilerinin basit elektrik devreleri ve devre elemanlarinin kullanimi
konusunda deneysel siire¢ becerileri (Ulukdk, Celik & Sari, 2013) iizerinde olumlu etkileri oldugu
saptanmistir.

6. sinif 6grencileri bileske kuvvet (Dagdalan & Tas, 2017), lise 11. sinif 6grencileri solunum zinciri
(Yaman, 2005), lise Ogrencileri karmasik ve dinamik biyoloji (Yaman & Nerdel, 2008) konularimin
Ogretiminde simiilasyon kullaniminin derse yonelik ilgilerini arttirdigini ifade etmislerdir. Bagka bir
calismada da alternatif akim devreleri konularinin 6gretiminde simiilasyon kullaniminin fizik egitimi ve
fizik boliimii 6grencilerinin derse yonelik ilgilerini arttirdig1 gézlemlenmistir (Bozkurt & Sarikog, 2008).

Lise 11. smif 6grencileri solunum zinciri konusunun 6gretiminde kullanilan simiilasyonun bilgi
kazanma ve kullanma {izerinde pozitif etkileri oldugunu (Yaman, 2005), lise 6grencileri karmasik ve
dinamik bir biyoloji konusunun bilgisayar simiilasyonu ile 6gretilmesinin bilgilerinde olumlu degisiklikler
yaptigini (Yaman & Nerdel, 2008) belirtmislerdir. Egitim fakdiltesi fizik egitimi ve fen edebiyat fakiiltesi
fizik programlarinda alternatif akim devreleri konularinin Ogretiminde simiilasyon kullaniminin
ogrencilerin kendi kendilerine 6grenmeleri tizerinde biiyiik etkisinin oldugu gézlemlenmistir (Bozkurt &
Sarikog, 2008).

Yiiksek lisans yapmis fen 6gretmenlerinin mekanik, dalga / optik ve termal fizikteki olgularla ilgili
yaptiklar1 acgiklamalarin niteligi ve kalitesi {izerinde bilgisayar simiilasyonlarmin olumlu bir etki
olusturdugu saptanmistir (Zacharia, 2005). Okul oncesi 6gretmen adaylarina ayin evrelerinin 6gretiminde
kullanilan simiilasyonun bilimsel anlayisin gelistirilmesinde (Bell & Trundle, 2008), fizik konularinda ise
soyut disiinme becerileri (Chang, Chen, Lin & Sung, 2008) {izerinde etkili oldugu belirlenmistir.

Simiilasyon kullanilarak gerceklestirilen 6gretimin ilkokul 4. simif dgrencilerinin fen ve teknoloji
dersine (Kegeci ve digerleri, 2016), 6. sinif 6grencilerinin bilgisayar destekli fen dgretimine (Dagdalan &
Tas, 2017), ortaokul Ogrencilerinin fene (Chen & Howard, 2010) yonelik tutumlar1 ile ortaokul
Ogrencilerinin bilim adamlarina yonelik algilarn tizerinde olumlu etkileri oldugu saptanmistir (Chen &
Howard, 2010).

Video ve simiilasyonlar soyut kavramlari somutlagtiran, O6grenme siirecini gorsel unsurlarla
zenginlestiren ilgi ¢ekici Ogretim araglaridir. Oyle ki, ortaokul 5. simifta elektrikle ilgili konularin
6gretiminde kullanilan animasyon ve simiilasyon uygulamasina yonelik 6grencilerin diisiincelerinin genel
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olarak olumlu oldugu, 6grencilerin eglendikleri ve derse katilim isteklerinin arttig1 tespit edilmistir (Simsek,
2017).

Ortaokul 6. smif 6grencileri kuvvet ve hareket ile 151k ve ses iinitelerinde kullanilan simiilasyonlarin
kavramlar1 somutlastirarak Ogrenmeyi kolaylagtirdigini, ogrenmeye katki sagladigini, kavramsal
O0grenmeyi arttirdigini, simiilasyonlar1 verimli ve eglenceli bulduklarmi, evdeki bilgisayarlarinda da
kullanabildikleri i¢in tekrar imkani elde ettiklerini, simiilasyon yardimu ile yaraticiliklarini kullanarak farkl
stirecleri takip edebildiklerini, hipotez kurma, deney yapma, model olusturma ve sonug ¢ikarma-yordama
gibi temel bilimsel siire¢ becerileri iizerinde simiilasyonlarin olumlu etkileri oldugunu ifade etmislerdir.
Ayrica Ogrenciler imkansizliklar nedeniyle yapamadiklar1 fizik deneylerini simiilasyon ortaminda
degiskenleri degistirerek yapabildikleri icin hipotez kurma ve bu hipotezlere dayanarak sonu¢ ¢ikarma-
yordama gibi énemli bilimsel siire¢ becerilerini kazandiklarin belirtmislerdir (Ozer, Canbazoglu-Bilici &
Karahan, 2016).

Ortaokul 8. smif 6grencileri simiilasyonun uygulama yapmaya, sonuglar1 kontrol etmeye, soru
iretmeye imkan tanidigini; gorsel ve dinamik bir sistem olmasi nedeniyle dikkat ¢ektigini ve problem
cozerken zevk almay: sagladigini ifade ederek olumlu goriis belirtmislerdir (Karal ve digerleri, 2010).
Ortaokul 8. sinif 6grencileri (Karal ve digerleri, 2010) ile lise 9. sinif 6grencileri (Ronen & Eliahu, 2000)
simiilasyonlarin 6zgilivenlerine katki sagladigin1 ve motivasyonlarim arttirdigini ifade etmislerdir.

Lise 9. simif 6grencileri elektrik devrelerinin 6gretiminde simiilasyonu evde 6grenme ortami olarak
kullanmay1 diger 6dev aktivitelerinden daha ilging ve etkili bulduklarini ifade etmislerdir. Ayrica 6grenciler
O0grenme konusunda daha fazla sorumluluk almalarini saglayan yapici bir geri bildirim kaynagi olan
simiilasyonun potansiyelini fark etmislerdir (Ronen & Eliahu, 1999).

Smif 6gretmenligi 2. smif 6grencileri basit elektrik devreleri ve devre elemanlarinin kullanimi
konusunun o6gretiminde kullanilan simiilasyonlarin tekrar etme imkani sundugunu, soyut kavramlari
somutlastirdigini, cok boyutlu diigiinme imkani sagladigini, etkili ve kalic1 6grenmeyi sagladigini, deneyleri
eglenceli hale getirdigini, giivenli oldugunu, derse karsi ilgilerini arttirdigini, deney arag-gereglerini tanima
ve farkindalik olusturma ile korku ve kaygilarini yenmede etkili oldugunu ifade etmislerdir (Ulukdk ve
digerleri, 2013). Benzer sekilde simif 6gretmenligi 2. sinif 6grencileri yeryiiziinde hareket konusunun
simiilasyon kullanilarak 6gretiminin oldukga ilgi ¢ekici ve akilda kalici oldugunu belirtmislerdir (Aycan ve
digerleri, 2002).

Lisans 6grencileri simiilasyonla ¢caligsmayi tercih ettiklerini ve simiilasyonun kendilerine proteinlerin
yapilar1 hakkinda daha fazla sey ogrettigini ifade etmislerdir (White, Kahriman, Luberice & Idleh, 2010).

Teknik egitim fakiiltesi elektronik, elektronik laboratuvari derslerinde gerceklestirilen simiilasyon
uygulamalarindan elde edilen sonuglar ger¢ek devrelerin test edilebilecegini, yiiksek maliyetli deneylerin
kolayca yapilabilecegini, her konuda deney diizenegi hazirlanabilecegini, simiilasyonlarin 6grencinin
bilgisinin test edilmesinde, problem ¢6zme bilgisinde ve islemi goriintiilemede son derece verimli oldugunu
ortaya koymustur (Akinc1 & Sevindik, 2007).

Simiilasyon deneylerinin gercek arag-gere¢ kullanilarak yapilan deneyler kadar etkili oldugu
saptanmustir (Tanel & Onder, 2010). Ulusal alanyazinda yer alan galismalarda fen bilgisi egitiminde
kullanilan simiilasyonlarin genel olarak etkili olup akademik basariy1 bilyiik oranda arttirdig belirtilmistir
(Dinger & Giigli, 2013). Bununla birlikte simiilasyonlarin anlagilmasi zor konularin anlagilmasini
kolaylastirdig1, soyut kavramlar1 somutlastirdigi, kavram yanilgilarini azaltarak kalici 6grenmeyi sagladigi
ortaya koyulmustur (ilyasoglu & Aydim, 2014).

Bu arastirma ile alanyazinda ortaya koyulan olumlu sonuglar 1s1g¢inda elektrik konusunun temel
unsurlarindan biri olan devreyi olusturan elemanlardan direng ile ilgili olarak renk kodlari ile direng
okumanin 6gretiminde simiilasyon kullaniminin 6grenme {izerindeki etkisi ve 6grencilerin goriislerinin
incelenmesi amaglanmistir.

YONTEM
2.1. Arastirmanin deseni

Aragtirmada tek orneklem son test desen kullanilmistir. Bu modele gore rastgele segilmis bir tek
gruba bagimsiz degisken uygulanir ve bagimsiz degiskenin bagimli degisken lizerindeki etkisi incelenir
(Karasar, 2004: 96). Uygulama siirecine iliskin sema Sekil 1°de verilmistir.
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Grup Basar1 Testi

Simiilasyon
Uygulamast

Sekil 1. Uygulama siireci

Bu aragtirma kapsaminda belirlenen gruba simiilasyon kullanilarak renk kodlar1 ile direng okumanin
Ogretimine yonelik uygulama yapilmistir. Uygulama sonunda renk kodlar1 ile direng okumanin 6gretiminde
simiilasyon kullaniminin 6grenme iizerindeki etkisinin belirlenmesi ve 6grencilerin goriiglerini saptamak
icin gruba simiilasyon kullaniminin avantaj ve dezavantajlarini ifade etmelerinin istendigi 2 acgik uglu
sorunun da yer aldig1 bir basar1 testi uygulanmustir.

2.2. Arastirma grubu

Aragtirma 2017-2018 bahar yariyilinda Fen Bilgisi Egitimi Anabilim Dali birinci siifta 6grenim
goren 54 kiz, 6 erkek olmak iizere 60 6grencinin katilimiyla gerceklestirilmistir.

2.3. Veri toplama araclari

Veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan hazirlanan basart testi kullanilmistir. Basari
testinde, farkli renk kombinasyonlarinin ve direng degerlerinin esit dagilimini saglamak i¢in 10 adet 4 banth
direng verilmis ve 6grencilerden direnglerin degerlerini yazmalari istenmistir. Ayrica bagari testine 2 agik
uclu soru eklenerek Ogrencilerden simiilasyon kullaniminin avantaj ve dezavantajlarini ifade etmeleri
istenmistir.

2.4, Uygulama siireci

Aragtirma Genel Fizik Laboratuvari-II dersi kapsaminda gergeklestirilmistir. Uygulama siirecinde
oncelikle Ogrencilere direncte yer alan renklerin kodlarmin &gretimi yapilmistir. Bu dogrultuda
“SOKAKTA SAYAMAM GIBI” ifadesi tahtaya diisey dogrultuda yazilarak yanlarina hangi rengi temsil
ettikleri ve bu renklerin bulundugu bantlarda alacaklari degerleri igeren bir tablo (Tablo 1) olusturulmustur.
(S: Siyah, K: Kahverengi, K: Kirmizi, T: Turuncu, S: Sart, Y: Yesil, M: Mavi, M: Mor, G: Gri, B: Beyaz)

Tablo 1. Direngte bulunan bantlardaki renklere ait degerler

Renk 1. bant 2. bant 3. bant 4. bant
(katsay1 degeri) (katsay1 degeri) (carpan) (tolerans)
Siyah 0 0 10°
Kahverengi 1 1 10!
Kirmizi 2 2 102
Turuncu 3 3 103
Sari 4 4 10* Altin: + %5
Yesil 5 5 10° Giimiis: = %10
Mavi 6 6 10°
Mor 7 7 107
Gri 8 8 108
Beyaz 9 9 10°

Ogretim, Sekil 2°de ekran goriintiisii verilen “Diren¢ Hesaplama Arac1” adli hazir simiilasyon
kullanilarak gergeklestirilmistir. Gergeklestirilen uygulamanin verimli olabilmesi i¢in 60 6grenci 15°er
kisilik 4 gruba ayrilarak tiim gruplarda ayn1 uygulama yapilmistir. Rastgele segilen 6grencilerin sirayla
laboratuvar ortaminda bulunan bilgisayarin basina gitmeleri ve simiilasyonda istedikleri renkleri segerek
kendi direnglerini olusturmalari istenmistir. Bu siire¢ ayn1 zamanda siniftaki diger 6grencilere projeksiyon
aracihifiyla yansitilmistir. Bu sayede interaktif bir 6grenme ortami olusturularak tiim ogrencilerin
simiilasyonla etkilesime girerek 6grenmeleri saglanmistir. Simiilasyonda 4 bantli direng tizerindeki her bir
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bant i¢in istedikleri renkleri segerek direncin aldigi degeri goren 6grenciler ¢ok sayida 6rnek yapmislardir.
Uygulama 1 ders saatinde tamamlanmustir.

Direnc Hesaplama Araci
Resistance calculator

Uyarlama : Murat KARA - mkara@cu.edu.tr

Direng Hesaplama Araci

(Resistance calculator)

Turuncu ¥ | Yesil ¥ § Kahve ¥ | Gumus ¥

—dhi—

350/ q v |+10% ¥

Bu script Tarkge bir uyarlamadr

Yazan : Curt Turner - http:/fwww tumer3d net
Kaynak : hitp://javascript.internet com

Sekil 2. Direng hesaplama araci (URL)

Sekil 2°de goriilen simiilasyon sayesinde 6grenciler 4 banth dirence istedikleri renkleri verebilmekte
ve elde ettikleri direncin degerini seklin alt kisminda yer alan hiicrelerde gorebilmektedirler. Ornek olarak
Sekil 2°de ekran goriintiisii verilen 4 bantli direng i¢in hesaplama su sekilde yapilmaktadir.

1. bant “Turuncu” i¢in kat say1 degeri: 3

2. bant “Yesil” i¢in katsay1 degeri: 5

3. bant “Kahverengi” igin ¢arpan degeri: 10"
4. bant “Glimiis” i¢in tolerans degeri: + % 10
Direng Degeri: 35 x 10'+ % 10 Q

Uygulama sonunda 6grencilere 10 adet 4 bantli direncin yer aldigi basari testi ile basari testine ilave
edilen 2 acik uclu soru uygulanmustir.

2.5. Verilerin analizi

Basari testinden elde edilen verilerin analizinde “1. ve 2. bant: katsay1 degerleri; 3. bant (¢arpan): (x)
veya (.) isareti ile 10>Pantdegeri; 4 bant (tolerans): + isareti, % isareti, altin veya giimiis i¢in sayisal deger ile
birim” olmak iizere 7 kategoride analiz yapilmistir. Bu kategorilere uygun olacak sekilde 6grenci cevaplari
dogru, yanlis ve bos olmak tizere degerlendirilmis, cevaplara ait yiizde ve frekans degerleri tablolar halinde
sunularak yorumlanmugtir. Ayrica arastirmaya katilan her Ogrencinin basari testinden aldigi puan
hesaplanmistir. Ogrencinin puani hesaplanirken 7 kategori icin her bir kategoriye dogru cevap veren
Ogrenci 1 puan almistir. 1 soru i¢in 7 kategoriye de dogru cevap veren dgrenci 7 puan almis, bu deger 10
soru i¢in her soruyu tiim kategorilerde dogru cevaplayan bir 6grenci i¢in 70 puan olmustur. Basari testinden
almabilecek en yiiksek puan 70 olup bu puan da 100’liik sisteme doniistiiriilmiistiir. Daha sonra tiim gruba
ait aritmetik ortalama hesaplanmistir.

Bagari testine ilave edilen 2 agik u¢lu sorudan elde edilen veriler igerik analizi ile ¢6ziimlenmistir.
Veri analizinde “(1) Verilerin kodlanmast, (2) Temalarin bulunmasi, (3) Verilerin kodlara ve temalara gore
diizenlenmesi ve tanimlanmasi ve (4) Bulgularin yorumlanmasi” olmak lizere 4 asama takip edilmistir
(Yildirim & Simsek, 2011). Veri kagitlarina her 6grenci i¢in bir numara verilerek 6grenci cevaplari oldugu
gibi bilgisayara kaydedilmistir. Ham hali ile okunarak incelenen veriler, giivenirlik acisindan bagimsiz 2
arastirmaci tarafindan kodlanarak kodlarin yerlestirilecegi kategoriler olusturulmustur. [Goriis Birligi /
(Gorts Ayrilign + Goris Birligi) x 100] formiilii kullanilarak kodlayicilar arasindaki giivenirlik
hesaplanmistir (Miles ve Huberman, 1994). iki bagimsiz kodlayicimin gériis birligi ve goriis ayrilig
karsilastirilarak  kodlayicilar arasindaki giivenirlik % 96 bulunmustur. Ogrencilerin cevaplarmin
birbirleriyle karsilagtirilmasi sonucunda belirlenen kod ve kategorilere ait frekans degerleri hesaplanmig
olup bu degerlere ait tablolar hazirlanarak yorumlanmistir. Ogrencilerin ifadelerini daha agik ve anlasilir
bir sekilde ortaya koyabilmek icin verdikleri cevaplardan dogrudan alintilar 8grenci numaralari (O;- O,...)
ile birlikte sunulmustur.

422



Gonca HARMAN, Nisa YENIKALAYCI

BULGULAR

Ogrencilerin renk kodlari ile direng okuma konusunda bilgi sahibi olup olmadiklarini anlayabilmek
icin uygulama oncesinde 6grencilere; “Elinize 4 bantli renkli bir direng verilse bu direncin degerini nasil
okursunuz? Detayli bir sekilde aciklayiniz.” sorusu yoneltilmistir. Bu soruya alinan cevaplar neticesinde
uygulama 6ncesinde 4 bantl renkli bir direncin degerinin nasil okunacagina 12 dgrenci cevap vermis, fakat
48 Ogrenci cevap verememistir. Soruya cevap veren 12 Ogrenci icerisinde de tam dogru cevap veren
Ogrencinin olmadig1 goriilmiistiir. Buradan uygulama 6ncesinde 6grencilerin dnemli bir boliimiiniin 4 banth
renkli bir direncin degerinin nasil okunacagiyla ilgili bilgi sahibi olmadiklar1 anlagilmistir.

Ogrencilere yapilan simiilasyon destekli gretim sonucunda uygulanan basari testinden elde edilen
veriler analiz edilerek 2...11 nolu tablolarda verilmistir.

Tablo 2. 1. soru (kirmizi-siyah-yesil-altin) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve ylizde (%) degerleri

1 ved. 3. bant (¢arpan) 4. bant (tolerans)
% ey (veya() 105 “simty i
d(ekg;:ﬁ:}:i) isareti degeri +igareti % isareti i¢in sayisal
deger

f % f % f % f % f % f % f %
Dogru 48 80 53 883 56 933 43 71,7 57 95 54 90 46 76,7
Yanhs 12 20 1 1,7 4 67 1 17 1 17 6 10 2 33

Bos 0 0 6 10 0 0 16 267 2 33 0 0 12 20
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 2’ye gore, “kirmizi-siyah-yesil-altin” renk kodlarini igeren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %80’inin; ¢arpan olan 3. bant icin (x) veya (.)
isaretini %88,3’iiniin, 103t de&ri *ni 9493 3’{iniin; tolerans olan 4. bant icin + isaretini %71,7 sinin, %
isaretini %95’inin, altin veya giimiigiin temsil ettigi sayisal degeri %90’ nin; birimi %76,7’sinin dogru
yazdig1 goriilmektedir. (Direng Degeri: 20 x 10°+ % 5 Q)

Tablo 3. 2. soru (kahverengi-siyah-mor-gilimiis) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve ylizde (%) degerleri
3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)

| o 1. ve 2. bant altm veya
— katsay1 3.bant . birim
u} d(egerle};i) (x) veya () lg)egeri +isareti % isareti giimiis

igareti icin sayisal
deger
f % f % f % f % f % f Y% f %
Dogru 49 81,7 54 90 55 91,7 43 71,7 57 95 54 9 45 75
Yanhs 11 18,3 2 33 5 83 1 1,7 0 0 6 10 2 33
Bos 0 0 4 6,7 0 0 16 26,7 3 5 0 0 13 21,7
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 3’e gore, “kahverengi-siyah-mor-giimiis” renk kodlarini igeren 4 banth direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %81,7’sinin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %90 min, 103t degeri>pj 9491 7°sinin; tolerans olan 4. bant i¢in + isaretini %71,7 sinin, % isaretini
%95’inin, altin veya glimisiin temsil ettigi sayisal degeri %90’inm; birimi %75’inin dogru yazdig
goriilmektedir. (Direng Degeri: 10 x 10"+ % 10 Q)
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Tablo 4. 3. soru (turuncu-mavi-sari-giimiis) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)

1. ve2.
o | bant altin veya .
% (katsay1 (X), veya () 18 %'b?m +isareti % isareti . .giimiis birim
degerleri) 1saretl i 1¢1n silylsal
deger

f % f % f % £ % f % f % f %

Dogru 50 833 53 883 54 90 44 733 58 96,7 53 883 45 75
Yanhs 10 16,7 2 3,3 6 10 0 0 0 0 7 11,7 2 33
Bos 0 0 5 8,3 0 0 16 267 2 33 0 0 13 21,7
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 4’e gore, “turuncu-mavi-sari-giimiis” renk kodlarini iceren 4 banthi direncin degeri ile ilgili

olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %83,3’iniin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %88,3 iiniin, 103 d€ri>nj %490’ 1n1n; tolerans olan 4. bant i¢in £ isaretini %73,3 iiniin, % isaretini
%96,7’sinin, altin veya glimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %88,3 linilin; birimi %75’inin dogru yazdig1

goriilmektedir. (Direng Degeri: 36 x 10+ % 10 Q)

Tablo 5. 4. soru (mavi-gri-siyah-giimiig) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri

3. bant (carpan)

4. bant (tolerans)

) 1.ve?2.
s Y W bant altin veya
. (x) veya (.) 10 3bant N L giimiis birim
(katsay1 . L dederi +igareti % isareti . .
degerleri) 1sareti esen icin sayisal
deger
f % f Y% f Y% f % f % f % f %
Dogru 50 833 48 80 50 833 43 71,7 57 95 53 883 44 733
Yanls 10 16,7 4 6,7 7 11,7 1 1,7 0 0 7 11,7 2 33
Bos 0 0 8 133 3 5 16 26,7 3 5 0 0 14 233
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 5’e gore, “mavi-gri-siyah-glimiis” renk kodlarini igeren 4 bantl direncin degeri ile ilgili olarak

1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini dgrencilerin %83,3{liniin; ¢carpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.) isaretini
%80’inin, 10>Pant degeri *ni 0483 3 {iniin; tolerans olan 4. bant i¢in =+ isaretini %71,7’sinin, % isaretini
%95’1nin, altin veya giimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %88,3 iiniin; birimi %73,3’iiniin dogru yazdig
goriilmektedir. (Direng Degeri: 68 x 10°+ % 10 Q)

Tablo 6. 5. soru (kirmizi-siyah-siyah-altin) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve ylizde (%) degerleri
3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)

1. ve?2.
_ 4. . bant altin veya -
% (katsay1 (X). veya ) 18 %'bém +isareti % isareti . .giimiis birim
degerleri) 1sareti egert icin sayisal
deger

f % f % f % f % f % f Y% f %
Dogru 47 783 50 833 49 81,7 44 733 58 96,7 54 90 44 733
Yanhs 13 21,7 3 5 6 10 0 0 0 0 6 10 2 33
Bos 0 0 7 11,7 5 83 16 26,7 2 33 0 0 14 233
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 6’ya gore, “kirmizi-siyah-siyah-altin” renk kodlarini igeren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %78,3 liniin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %83,3’iiniin, 103Pat de€eri >pj 9481 7°sinin; tolerans olan 4. bant igin + isaretini %73,3iiniin, %
isaretini %96,7’sinin, altin veya glimisiin temsil ettigi sayisal degeri %90’ 1nin; birimi %73,3’linlin dogru
yazdig1 goriilmektedir. (Direng Degeri: 20 x 10°+ % 5 Q)
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Tablo 7. 6. soru (mavi-turuncu-mavi-altin) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri

1 ve?2 3. bant (garpan) 4. bant (tolerans)
3.bant T birim
Kat (x) veya (.) 10° . . o . giimiis
d(e geslae};li) isareti degeri +isareti % isareti i¢in sayisal
deger
f % f % f % f % f % f % f %
Dogru 47 783 53 883 51 85 44 733 58 96,7 54 90 45 75
Yanhsg 13 21,7 1 1,7 9 s 1 17 0 0 6 10 2 33
Bos 0 0 6 10 0 0 15 25 2 33 0 0 13 21,7
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 7’ye gore, “mavi-turuncu-mavi-altin” renk kodlarini i¢eren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %78,3’liniin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %88,3 iiniin, 103 deeri>pj 94,85 inin; tolerans olan 4. bant i¢in £ isaretini %73,3 {iniin, % isaretini
%96, 7’sinin, altin veya giimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %90’ 1nin; birimi %75’inin dogru yazdig
goriilmektedir. (Direng Degeri: 63 x 10°+ % 5 Q)

Tablo 8. 7. soru (kahverengi-kahverengi-kahverengi-glimiis) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve ylizde
(%) degerleri

1 ve?2 3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)
TN Bant ' altin veya -
: (katsay1 (x) veya () 10°" +isareti % isareti glimus birim
degerleri) isareti degeri 3 ol icin sayisal
deger
f % f % f % f % f % f % f %
Dogru 47 783 53 883 52 86,7 44 733 56 933 54 90 46 76,7
Yanhs 13 21,7 1 1,7 6 10 0 0 0 0 6 10 2 33
Bos 0 0 6 10 2 33 16 267 4 6,7 0 0 12 20
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100
p

Tablo 8’e gore, “kahverengi-kahverengi-kahverengi-giimiis” renk kodlarini i¢ceren 4 bantli direncin
degeri ile ilgili olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %78,3liniin; ¢arpan olan 3. bant
icin (x) veya (.) isaretini %88,3’iiniin, 103t de&ri >nj 9486 7°sinin; tolerans olan 4. bant i¢in + isaretini
%73,3’liniin, % isaretini %93,3’liniin, altin veya giimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %90’ 1n1in; birimi
%76,7’sinin dogru yazdig1 goriilmektedir. (Direng Degeri: 11 x 10"+ % 10 Q)

Tablo 9. 8. soru (sari-sari-turuncu-giimiis) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve ylizde (%) degerleri

3. bant (¢arpan) 4. bant (tolerans)
Ty 1. ve 2. bant altin veya
5“} (katsay1 x) veya (. 10 3 bant o L {imii birim
degerleri) ( )isar}c;ti( : degeri *igareti % isareti i(;i%l saylssal
deger
f % f % f % f % f % f ) f %
Dogru 50 833 52 86,7 53 883 44 733 57 95 54 90 45 75
Yanhs 10 16,7 1 1,7 6 10 0 0 0 0 6 10 3 5
Bos 0 0 7 11,7 1 1,7 16 26,7 3 5 0 0 12 20
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 9’a gore, “sari-sari-turuncu-giimiis” renk kodlarimi i¢eren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %83,3 liniin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %86,7 sinin, 103t degeri > 0488 3°iiniin; tolerans olan 4. bant i¢in + isaretini %73,3 iiniin, %
isaretini %95’inin, altin veya giimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %90’ min; birimi %75’inin dogru yazdigi
goriilmektedir. (Direng Degeri: 44 x 10°+ % 10 Q)
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Tablo 10. 9. soru (mavi-siyah-kirmizi-altin) i¢in verilen cevaplara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)

1. ve?2.
i bant altin veya .
ﬂ} (katsay1 (X), Veya.(.) lg%bém +igareti % isareti . sumusy birim
degerleri) isareti egent icin SEIYISal
deger
f % f % f % f % f % f % f %
Dogru 48 80 55 91,7 52 86,7 44 733 58 96,7 53 883 46 76,7
Yanhs 12 20 1 1,7 8§ 133 0 0 0 0 7 11,7 2 33
Bos 0 0 4 6,7 0 0 16 267 2 33 0 0 12 20
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 10’a gore, “mavi-siyah-kirmizi-altin” renk kodlarini igeren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %80’inin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %91,7’sinin, 103t degeri *pi 0486 7°sinin; tolerans olan 4. bant i¢in + isaretini %73,3’iiniin, %
isaretini %96,7’sinin, altin veya glimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %88,3 liniin; birimi %76,7’sinin dogru
yazdig1 goriilmektedir. (Direng Degeri: 60 x 10°+ % 5 Q)

Tablo 11. 10. soru (mor-beyaz-beyaz-altin) icin verilen cevaplara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri
3. bant (carpan) 4. bant (tolerans)

1. ve2.
N bant altin veya -
% (katsay1 (X). veya.(.) lgi'bfmt +igareti % isareti . .giimijs birim
degerleri) 1sareti esert icin sayisal
deger
f % f % f % f % f % f Y% f %
Dogru 49 81,7 55 91,7 56 933 44 733 58 96,7 53 883 46 76,7
Yanhs 11 18,3 1 1,7 4 67 0 0 0 0 7 11,7 2 33
Bos 0 0 4 6,7 0 0 16 267 2 33 0 0 12 20
Toplam 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100 60 100

Tablo 11°e gore, “mor-beyaz-beyaz-altin” renk kodlarini igeren 4 bantli direncin degeri ile ilgili
olarak 1. ve 2. bant i¢in katsay1 degerlerini 6grencilerin %81,7’sinin; ¢arpan olan 3. bant i¢in (x) veya (.)
isaretini %91,7’sinin, 1030t degeri *pj 9493 3’{iniin; tolerans olan 4. bant igin + isaretini %73,3’iiniin, %
isaretini %96,7’sinin, altin veya giimiisiin temsil ettigi sayisal degeri %88,3 {iniin; birimi %76,7’sinin dogru
yazdig1 goriilmektedir. (Direng Degeri: 79 x 10°+ % 5 Q)

Ogrencilerin basar testindeki sorulara verdikleri dogru cevaplarin kategorilere gore frekans (f) ve
yiizde (%) degerleri Tablo 12°de verilmigtir.

Tablo 12. Sorulara verilen dogru cevaplarin kategorilere gore frekans (f) ve yiizde (%) degerleri

3. bant (¢arpan) 4. bant (tolerans)
1. ve 2. bant altin veya
(katsay1 x) veya (. 10 3bant o o imii birim
degerleri) ( )isar}e/:ti( : degeri +igareti % isareti iqii sayfsal
deger
Soru f % f % f % f % f % f % f %
1 48 80 53 88,3 56 933 43 71,7 57 95 54 90 46 76,7
2 49 81,7 54 90 55 91,7 43 71,7 57 95 54 90 45 75
3 50 83,3 53 88,3 54 90 44 733 58 96,7 53 88,3 45 75
4 50 83,3 48 80 50 833 43 71,7 57 95 53 88,3 44 733
5 47 78,3 50 83,3 49 81,7 44 733 58 96,7 54 90 44 733
6 47 78,3 53 88,3 51 85 44 733 58 96,7 54 90 45 75
7 47 78,3 53 88,3 52 86,7 44 733 56 933 54 90 46 76,7
8 50 83,3 52 86,7 53 883 44 733 57 95 54 90 45 75
9 48 80 55 91,7 52 86,7 44 733 58 96,7 53 88,3 46 76,7
10 49 81,7 55 91,7 56 933 44 733 58 96,7 53 88,3 46 76,7
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Tablo 12 incelendiginde “1. ve 2. bant: katsay1 degerleri; 3. bant (¢arpan): (x) veya (.) isareti ile
103 bantdegeri; 4 bant (tolerans): + isareti, % isareti, altin veya giimiis igin sayisal deger ile birim” olmak iizere
7 kategoride 6grencilerin ¢ogunlugunun dogru cevap verdigi goriillmektedir. Bununla birlikte 7 kategori
icerisinde dogru cevap veren Ogrenci oraninin daha diisiik oldugu kategoriler + isareti ile birim
kategorileridir. Ogrencilerin %25-%26,7’lik bolimii =+ isaretini, %20-%23,3’liikk boliimi birimi
yazamamistir.

Ogrencilerin basar1 testinden aldiklar1 toplam puanlara ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri Tablo
13’°te verilmigtir.

Tablo 13. Ogrencilerin testten aldiklar1 toplam puanlara (X) ait frekans (f) ve yiizde (%) degerleri

X f % X f % X f % X f %
42,9 1 1,7 67,1 1 1,7 84,3 2 3,3 92,9 1 1,7
57,1 1 1,7 70 7 11,7 85,7 8 13,3 94,3 1 1,7
58,6 1 1,7 71,4 7 11,7 88,6 1 1,7 97,1 3 5
62,9 1 1,7 75,7 1 1,7 90 1 1,7 98,6 3 5
65,7 1 1,7 81,4 3 5 91,4 2 3,3 100 14 23,3

Tablo 13°te 60 6grencinin basar1 testinden aldiklari toplam puanlar goriilmektedir. Basari testinden
alman en diisiik puan 42,9 ve en yiiksek puan X=100 olup, arastirmaya katilan grubun aritmetik ortalamasi
X=84,2 olarak hesaplanmustir.

Acik uclu sorulardan elde edilen veriler analiz edilerek Tablo 14 ve 15°te verilmistir.

Tablo 14. Ogrencilerin simiilasyon kullaniminin avantajlarma yénelik goriisleri

Kategori Kod

Akilda kalici
Anlama

Dabha iyi kavrama
Diistindiiriicii
Zihinde canlandirma

Zihinsel Etki

U U N O B )

Toplam 19

Pratik yapma
Anlamli ve dogru sonug elde etme
Hata paymi azaltma

Eksikleri Giderme ve Daha ¢ok 6rnek yapma

Pekistirme Somut materyalden bagimsiz uygulama
Laboratuvar disinda uygulama
Pekistirici

[N (U U NN NI U (U

Toplam 18

Gorsel

Direng degerlerini renklerle temsil etme
Gorsel hafizaya hitap etme

Gorsel zekaya hitap etme

Goze hitap etme

Tasarim

—_ ===

Toplam 15

Eglenceli

Tlgi gekici

Etkili

Dersi sevdiren
Istek arttirici
Merak uyandirici
Hos

Duyussal Etki

— = = = N W | O

Toplam 15

Kolay 6grenme
Anlamli 6grenme
Ogrenme Kalic1 6grenme
Ogrenme neticesinde kisisel gelisim
Gozlem yolu ile 6grenme

— NN
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Ogrenmeye yardimc1 1

Toplam 14
Hizli 6grenme 6
Zamandan tasarruf saglama
Arag-gereg agisindan ekonomik

(9]

Ekonomik

—_

Toplam 12

Pratik
Rahat
Basit
Hizh
Kolay

Kullanim

—_ = == S

Toplam 8

Diren¢ okumada kolaylik saglama
Birim doniisiimleri yapma (Q, mQ, kQ vb.)
Giinliik yagam ile baglanti kurma
Ogretme Oyuna benzeme
Ogretici
Aciklayici

— [ | = [ = — G

Toplam 8
Nitelik Faydali 1

Tablo 14 incelendiginde &grencilerin simiilasyon kullanimimin avantajlarina yonelik goriislerini
zihinsel etki (f:19), eksikleri giderme ve pekistirme (f:18), tasarim (f:15), duyussal etki (f:15), 6grenme
(f:14), ekonomik (f:12), kullanim (f:8), 6gretme (f:8) ve nitelik (f:1) olmak tizere 9 kategoride ifade ettikleri
goriilmektedir. Avantajlara yonelik goriisler; akilda kalicilik, pratik yapma, gorsel, eglenceli, kolay ve
anlamli 6grenme, hizli 6grenme, zamandan tasarruf saglama, pratik kullanim, diren¢ okumada kolaylik
saglama kodlarinda yogunlagmaktadir. Ogrencilerin goriislerinden bazi 6rnekler asagida verilmistir.

zihinsel etki - “Bu konuyu béyle igledigimiz icin benim daha cok aklimda kaldr.” (O34)

eksikleri giderme ve pekistirme - “Sinif ortaminda bu arag olmasa bile bilgisayar sayesinde 6gretilebiliyor ve
ogrenilebiliyor.” (Os3)

tasarim - “Bazi égrencilerin hayal etme yetenegi zayif olabileceginden dolay gorsellik kazandirmasi biiyiik
bir avantajdir.” (0>;)

duyussal etki - “Ogrenciler renkli sekilde gordiiklerinde istekli olacaklarini diisiiniiyorum.” (O5)

ogrenme - “Bircok drnekler yaparak daha iyi 6grenim saglar.” (Osg)

ekonomik - “Fazla arac-gere¢ kullanimi olmuyor.” (O3)

kullanim - “Pratik bir yontem.” (Os;)

ogretme - “Mesela i¢ yapisini inceledigimiz bozuk arag gereglerin icindeki kiiciik direnglerin biiyiikliigiinii
gormiis olduk.” (Oq)

nitelik - “Bu tiir uygulamalar daha faydal diye diigiiniiyorum.” (Os;)

Tablo 15. Ogrencilerin simiilasyon kullaniminin dezavantajlarina yonelik goriisleri

Kategori Kod f
Kafa karistirmasi 3
Zihinsel Etki R.enkl.erin temsil ettigi dfzgerlevrin unutulmasi 2
Bireyin somut materyal ile baglanti kuramamasi 1

Toplam 6
Gergegini gorme istegi 3
Beklenti Bilgisayara yonelik beklentiyi arttirmasi 1
Hazira alistirmasi 1

Toplam 5
Ezber gerektirmesi 2
Ogrenme Ogren?{eye katki faglamamam 1
Sanal 6grenme saglamasi 1

Toplam 4
Goz ile ilgili hastaliklar1 olan bireylerin kullanirken zorlanmast 1
Renklerin ayirt edilememesi 1
Tasarim Kullanim seklinin uygun olmamasi 1
Siradan olmast 1

Toplam 4
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Ugragtirici olmasi 2
Kullanim Amaca uygun kullanilmamasi 1
Toplam 3
Yeterlilik B%lg%sayar kullanimina yépelik bilginin yetersiz olmast 1
. Bilgisayar sayisinin yeterli olmamasi 1
(Bireysel, Donanim, -
. . Herkesin ulagimina agik olmamast 1
Erisim)
Toplam 3
Ekonomik Uzun zaman almasi
Aninda doniit vermesi 1
Ogretme Gerekli olmamasi 1
Toplam 2
Eksikleri Giderme ve Pratik yapma i¢in yeterli olmamast 1
Pekistirme yap gny
Duyussal Etki Sikic1 olmasi 1

Tablo 15 incelendiginde 6grencilerin simiilasyon kullaniminin dezavantajlaria yonelik goriislerini
zihinsel etki (f:6), beklenti (f:5), 6grenme (f:4), tasarim (f:4), kullanim (f:3), yeterlilik (bireysel, donanim,
erisim) (f:3), ekonomik (f:3), 6gretme (f:2), eksikleri giderme ve pekistirme (f:1) ve duyussal etki (f:1)
olmak {izere 10 kategoride ifade ettikleri goriilmektedir. Dezavantajlara yonelik goriisler; kafa karigtirmasi,
gercegini gorme istegi, ezber gerektirmesi, ugrastirict olmasi ve uzun zaman almasi kodlarinda
yogunlasmaktadir. Ogrencilerin goriislerinden bazi1 &rnekler asagida verilmistir.

zihinsel etki - “Belki 6grencinin kafa karisikligina sebep verebilir.” (Os)

beklenti - “Nesneleri ve araclart ii¢ boyutlu gériip hissedemememiz.” (Os;)

ogrenme - ““Dezavantaj olusturabilecek tek sey bir sekilde ezbere itmesi olabilir.” (O44)

tasarm - “Renk kérliigii vb. hastaliga sahip olanlar bunu anlamakta zorlanabilir.” (Oss)

kullamm - “Biraz ugrastirict.” (Os;)

yeterlilik (bireysel, donamim, erisim) - “Bilgisayar: kullanamayan ya da kullanmasini bilmeyenler icin zor
olur.” (Oy1)

ekonomik - “Uygulama yaparken biraz zaman alabiliyor. Geleneksel yéontemlerden daha fazla zaman
gerekebilir.” (O;s)

ogretme - “Alt tarafta hemen ayarlanan sayinin goziikmesi.” (Oq1)

eksikleri giderme ve pekistirme - “Pratik yapmak icin uygulamanmn yetersiz oldugunu diisiiniiyorum.” (O3z)
duyussal etki - “Sevmeyen ve merak etmeyen birisi igin sikict olabilir.” (Og)

TARTISMA ve SONUC

Aragtirma sonucunda renk kodlar1 ile diren¢ okumanin 6gretiminde simiilasyon kullaniminin
Ogrenme lizerinde etkili oldugu goriilmiistiir. Alanyazinda da simiilasyon kullaniminin 6grenme tizerinde
olumlu etkileri oldugu ortaya koyulmustur (Chang, Chen, Lin & Sung, 2008; Kegeci ve digerleri, 2016;
Kiboss, Ndirangu & Wekesa, 2004; Ozer ve digerleri, 2016; Sarabando, Cravino & Soares, 2014; Ulukok
ve digerleri, 2013; Yilmaz & Eren, 2014).

Fen bilgisi 6grencilerinin renk kodlar1 ile diren¢ okumanin 6gretiminde simiilasyon kullanimina
yonelik goriislerinin genel olarak olumlu oldugu saptanmistir. Alanyazinda yer alan calismalarda da
ogrencilerin simiilasyon kullanimina yoénelik goriislerinin olumlu oldugu ortaya koyulmustur (Aycan ve
digerleri, 2002; Karal ve digerleri, 2010; Ozer ve digerleri, 2016; Romero & Martinez, 2012; Ronen &
Eliahu, 1999, 2000; Simsek, 2017; Ulukdk ve digerleri, 2013).

Bu arastirmada simiilasyon kullaniminin avantajlariyla ilgili olarak fen bilgisi 6grencileri akilda
kalicilik, anlama, daha iyi kavrama, diislindiiriicii ve zihinde canlandirma olmak iizere zihinsel etkileri
iizerinde yogunlagsmiglardir. Alanyazinda da simiilasyonlarin anlama iizerinde etkili oldugu ortaya
koyulmustur (Abdullah & Shariff, 2008; Jaakkola & Nurmi, 2008; Jaakkola ve digerleri, 2011; Squire ve
digerleri, 2004; Stern, Barnea & Shauli, 2008; Sengel ve digerleri, 2002; Taslidere, 2014). Simiilasyon
kullanimina yonelik ifade edilen goriislerden de akilda kalici olduklart (Aycan ve digerleri, 2002),
kavramlar1 anlama ve revize etmede etkili olduklari (Romero & Martinez, 2012), ¢ok boyutlu diisiinme
imkani sagladiklar (Ulukok ve digerleri, 2013) anlasilmaktadir.

Fen bilgisi 6grencileri pratik yapma, anlamli ve dogru sonug elde etme, daha ¢ok drnek yapma, hata
payini azaltma, laboratuvar disinda uygulama, pekistirici ve somut materyalden bagimsiz uygulama olmak
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tizere simiilasyonun eksikleri giderme ve pekistirme imkani1 sundugunu vurgulamiglardir. Alanyazindaki
calismalarda da 6grenciler simiilasyonlar1 evdeki bilgisayarlarinda da kullanabildikleri igin tekrar imkani
elde ettiklerini (Ozer ve digerleri, 2016; Ulukdk ve digerleri, 2013), evde &grenme ortamu olarak
simiilasyonlari ilging ve etkili bulduklarini (Ronen & Eliahu, 1999), simiilasyonlarin uygulama yapmaya,
sonuglar1 kontrol etmeye imkan sagladigini (Karal ve digerleri, 2010) ifade etmislerdir.

Simiilasyonun tasarim o&zelliklerini dikkate alan Ogrenciler gorsel olmasini, direng degerlerini
renklerle temsil etmesini, gorsel hafizaya, gorsel zekaya ve goze hitap etmesini avantaj olarak ifade
etmislerdir. Alanyazinda da 6grenciler simiilasyonlarin gorsel ve dinamik sistemler oldugunu (Karal ve
digerleri, 2010) ve Ogrenme siirecini gorsel unsurlarla zenginlestirdiklerini (Simsek, 2017)
vurgulamislardir.

Simiilasyon kullaniminin avantajlarimi duyugsal etki baglaminda ele alan dgrenciler eglenceli, ilgi
cekici, etkili, dersi sevdiren, hos, istek arttirict ve merak uyandirict oldugunu ifade etmislerdir. Benzer
sekilde Simsek (2017) simiilasyon kullanilarak gergeklestirilen ogretim sirasinda Ggrencilerin
eglendiklerini ve derse katilim isteklerinin arttigmi saptamustir. Ozer ve digerleri (2016) 6grencilerin
simiilasyonlar1 verimli ve eglenceli bulduklarini; Ulukdk ve digerleri (2013) 6grencilerin simiilasyonlarin
deneyleri eglenceli hale getirdigini diisiindiiklerini saptamiglardir. Bozkurt ve Sariko¢ (2008)
simiilasyonlarin derse yonelik ilgiyi arttirdigi gézlemlemis; Dagdalan ve Tas (2017), Ulukdk ve digerleri
(2013), Yaman (2005), Yaman ve Nerdel (2008) o6grencilerin simiilasyonun derse yonelik ilgilerini
arttirdigini; Aycan ve digerleri (2002) ise 6grencilerin simiilasyonlarin ilgi ¢ekici oldugunu diistindiiklerini
ortaya koymustur. Karal ve digerleri (2010) 6grencilerin simiilasyonun dikkat ¢ekici oldugunu, zevk almay1
sagladigini ve motivasyonlari arttirdigini diisiindiiklerini belirlemistir.

Baz1 6grencilerde simiilasyon kullaniminin kolay, anlamli ve kalic1 6grenmeyi sagladigini, 6grenme
neticesinde kisisel gelisimin gergeklesecegini, simiilasyonun 6grenmeye yardimci oldugunu ve 6§renmenin
gbzlem yolu ile saglandigini ifade ederek uygulamanin 6grenme iizerindeki olumlu etkilerine dikkat
¢ekmiglerdir. Alanyazinda yer alan c¢aligmalarda da simiilasyon kullaniminin 6grenme {izerinde etkili
oldugu ortaya koyulmustur (Kegeci ve digerleri, 2016; Yilmaz & Eren, 2014). Ozer ve digerleri (2016)
Ogrencilerin simiilasyonlarin kavramlar1 somutlagtirarak 6grenmeyi kolaylastirdigini, 6grenmeye katki
sagladigini, kavramsal 6grenmeyi arttirdigini; Ulukok ve digerleri (2013) ise 68rencilerin simiilasyonlarin
etkili ve kalic1 6grenmeyi sagladigini diislindiiklerini tespit etmistir.

Baz1 6grenciler ise simiilasyon kullaniminin hizli 6grenme imkani sunmasi, zaman ve arag-gerec
baglaminda ekonomik olmasi nedeniyle avantajli oldugunu ifade etmistir. Bir direncin degeri direncin
govdesi lizerine basilmig renkli ¢izgilerle tanimlanir. Normalde, insanlar bunu gorerek de okuyabilirler.
Ancak bu islem bir bilgisayar aracilig1 ile gergeklestirilirse maliyet azaltilabilir (Mallick, Kar, Mohanty &
Kumar, 2015; Mitani & Hamamoto, 2010). Bu baglamda simiilasyonlar 6grencilere pahali ekipman
eksikligi nedeniyle elde edemeyecekleri deneyimleri yasama imkani sunduklari i¢in hem maddi hem de
zaman agisindan son derece ekonomiktirler (Mosterman, Campbell, Brodersen & Bourne, 1996). Oyle ki,
alanyazinda da simiilasyonlarla yiiksek maliyetli deneylerin kolayca yapilabilecegi ve her konuda deney
diizenegi hazirlanabilecegi ifade edilmistir (Akinc1 & Sevindik, 2007).

Ogrencilerin bir kismi da pratik, rahat, basit, hizli ve kolay olan simiilasyonun kullanim agisindan
avantajli oldugunu belirtmistir. Baz1 6grenciler ise simiilasyon kullaniminin diren¢ okumada kolaylik
sagladigini, agiklayici oldugunu, birim déniisiimleri yapma imkani sundugunu, giinlilk yasamla baglanti
kurdugunu, oyuna benzedigini ve 6gretici oldugunu ifade ederek uygulamanin 6gretme tizerindeki olumlu
etkilerine dikkat ¢ekmislerdir. Bir 6grenci ise simiilasyon kullaniminin faydali olmasini avantaj olarak ifade
etmistir.

Tiim Ogrenciler simiilasyon kullaniminin avantajli oldugunu ifade ederken bu 6grencilerden 24’ii
avantajlarimin  yaninda dezavantajlarmin da oldugunu belirtmistir. Uygulamada anlasilir, kolay
kullanilabilen, herkesin kolayca ulasabilecegi ve 4 bantli direncin gorsel olarak ekranda yer aldigi bir
simiilasyon kullanilmasina karsin bazi 6grencilerin kafa karistirmasi, bireyin somut materyalle baglanti
kuramamasi, kullanim seklinin uygun olmamasi, ugrastirici olmasi ve herkesin ulagimina agik olmamasi
seklinde ifade ettikleri dezavantajlar dikkat ¢ekicidir. Ayrica 3 6grencinin uzun zaman almasini dezavantaj
olarak gérmelerinin aksine 1 6grencinin aninda doniit vermesini dezavantaj olarak gérmesi ile 1 6grencinin
cok sayida 6rmek yapmaya imkéan sunan simiilasyonun pratik yapma icin yeterli olmadigini ifade etmesi
diistindiiriiciidiir. Bir 68rencinin ise dezavantaj olarak g6z ile ilgili hastaliklar1 olan bireylerin kullanirken
zorlanabileceklerini ifade etmesi renk korii olan Ogrencilerin simiilasyonu kullanirken bazi sikintilar
yasayabileceklerini vurgulamasi baglaminda 6nemlidir.
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ONERILER

Ucuz maliyetlerle kisa siirede ¢ok sayida drnek yaparak konunun daha iyi 6grenilmesini saglama
baglaminda simiilasyonlarin 6gretimde kullanilmasinin gerekli oldugu diistintilmektedir.

Bu aragtirmada kullanilan simiilasyon ile 6grenciler, bilgisayar yardimiyla projeksiyondan yansitilan
direncin govdesindeki bantlarin renklerini secerek direncin alacagi degeri ekranda gormiislerdir. Buna
alternatif olarak hazirlanacak olan baska bir simiilasyonda da &grenciler sayisal degerleri belirleyerek
direncin govdesindeki bantlarin renklerini inceleme imkani bulabilirler. Ayrica bu arastirma es zamanl
olarak multimetre (avometre) kullanilarak 6grencilere direng degerlerinin okutulmasiyla desteklenebilir.

4 banth direng okumanin 6gretiminin ardindan 5 banth diren¢ okuma isleminin nasil yapilacagina
yonelik ayr1 bir uygulama daha yapilabilir.

Ogrencileri 6grenmeye giidiilemek amaciyla renk banthi direnglerin kullanim alanlarinin gosterilmesi
baglaminda 6grencilere giinliik yasamda kullandiklari elektrikli veya elektronik aletlerden bozuk olanlarin
i¢ yapilari incelettirilerek araglarin i¢ yapilarindaki renk bantli direngleri gérmeleri saglanabilir.

Ogrenilenlerin transferini saglamak icin Arduino devreleri ile yapilacak uygulamalar kapsaminda
devreye baglayan renk banthi direnglerin degeri degistiginde diger devre elemanlari iizerindeki etkileri
(6rnegin; led) test edilebilir. Bunun yani1 sira 6grencilerin robotik uygulamalarda da renk bantlari igeren

direnclerin kullanildigin1 gérmeleri saglanabilir.
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Smif Ogretmenin Mesleki Kimlik Ol¢eginin Gelistirilmesi: Mesleki Kimligin Sosyal
Baglaminin Gegerlik ve Giivenirlik Calismalar'?

Development of Elementary School Teacher's Professional ldentity Scale:
Validity and Reliability Studies of the Social Context of Professional Identity

Derya GIRGIN?, Cavus SAHIN*

Oz: Ogretmenlerin  kendilerine iliskin  6gretmen  algilari,
yasadiklari sosyal baglamdan etkilenir. Sinif 6gretmeninin mesleki
kimliginin sosyal baglamini; o6gretmenin smuf i¢i Ogretim
stirecindeki etkilesimleri, simif igindeki hedefleri, 6gretmen
kimligine etki eden dissal faktorler, 6gretmenlik yasantisinda

karsilagilan  sorunlar, smif  Ogretmenligini = tanimlama
olusturmaktadir. Ogretmenin sosyal baglamdaki goriintiileri,
topluluk igindeki katilimi, paylasimi, etkilesimi, sinif igi

uygulamada edindigi deneyimleri, O6gretmenin sahip oldugu
inanglari, degerleri kimlik siirecini sekillendiren ana dgelerdir. Bu
caligmanin amact smif Ogretmenlerinin mesleki kimliklerinin
sosyal baglamlarinda bulunan karakteristik yapilar1 belirlemede
kullanabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci gelistirmektir.
Smif Ogretmeninin  mesleki kimliginin sosyal baglami
belirlemeye yonelik gelistirilen Olgegin gecerlik ve giivenirlik
caligmalarinda Canakkale ilinde (merkez ve ilgeler dahil) gorev
yapan 381 sinif 6gretmenine uygulanarak 6l¢gegin agimlayici faktor
analizi (AFA) yapilmistir. Olgekte yer alan maddelerin faktor
yiikleri .331 ile .842 arasinda degismektedir. AFA’dan elde edilen
veriler ile, 6lgegin bes faktorlii yapida oldugunu bu bes faktoriin
toplam varyansmn % 45.655 ini agikladig1 goriilmiistiir. Olgegin
biitiinii i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayist
0.72°dir. . Olgegin dogrulayici faktor analizi (DFA) analizleri
Canakkale ilinde (merkez ve ilgeler dahil) gorev yapan 447 sinif
Ogretmenine uygulanarak yapilmistir. Yapilan DFA sonucunda ki-
kare uyum indeksi degerinin serbestlik derecesine oraninin (x2/sd
=3,32) oldugu goriilmektedir. Bu degerin 5’den kiigiik olmasi
modelin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir. Yapilan DFA
da ulagilan degerler (RMSEA= 0.072) dikkate alindiginda modelin
iyi uyum verdigi sdylenebilir. Modelde GFI=.82, AGFI=.79 CFI=
.89 ve NFI= .88 olmasi uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir
deger araligida oldugu sonucuna ulasilmistir. Sinif Ogretmeninin
Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olcegi (SOMKSBO) bes
faktorlii, 5°1i likert olarak derecelendirilmis 29 maddelik olup
gecerligi ve glivenirligi test edilmistir.

Anahtar sozciikler: Simif ogretmeni, mesleki kimlik,
ogretmeni mesleki  kimliginin sosyal baglam odlgegi,
gelistirme

sinif
olgek

Abstract: Teacher identity is a phenomenon incorporating all of
the systems and discourses of knowledge governing all social
values inherent to teachers. Elementary school teacher identity is
different from teacher identity as a generic term and that of
teachers of other specialized fields. The reason is that elementary
school teachers are to teach the basics of all the disciplines in
elementary education and help their students acquire basic social
and educational skills. The present study is intended to develop a
valid and reliable scale to identify subjective aspects in the social
context of the professional identities of elementary school
teachers. In the validity and reliability studies of the scale, which
was developed to determine the social context of the elementary
teacher's professional identity, exploratory factor analysis (EFA)
was applied to the 381 classroom teachers working in Canakkale
province (including the center and districts). The factor loadings of
the items in the scale were observed to range between .331 and
.842 EFA revealed that the scale consisted of five factors and and
accounted for 45.655% of the total variance. The Cronbach’s
Alpha reliability coefficient was calculated to be .72 for the entire
scale. Confirmatory factor analysis (CFA) analysis of the scale was
performed by applying to 447 elementary teachers working in
Canakkale province (including center and districts).The CFA
results yielded a ratio of chi-square (fit index) to the degree of
freedom equal to 3.32 (x2/sd =3.32). In consideration of the value
(RMSEA=0.072) obtained from the CFA, it can be suggested that
the model exhibited a good fit. It can be concluded from GFI=.82,
AGFI=.79 CFI= .89, and NFI= .88 that the goodness-of-fit values
fall within an acceptable range. The 5-level Likert scale consisting
of 29 items and five factors, i.e. “In-Teaching Interactions”,
“Teaching Goals”, “Social Factors Affecting Identity Formation”,
“Problems Faced during Teaching” and “Others’ Descriptions-
Receptions Concerning Elementary School Teachers”, was found
to be a valid and reliable measurement tool.
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social context scale of elementary school teachers’ professional
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Professional identity is developed as a result of teachers’ interactions of social and personal
experiences in teaching. Teacher identity is of the utmost importance in teachers’ decision-making as to
how to teach and what kind of attitudes to adopt towards educational changes. Professional identity affects
teachers’ in-class professional decisions, actions, and beliefs (Chant, 2002; Levin and He, 2008). A
teacher’s identity is associated with various images concerning what being a teacher is. Identity images
exhibited by teachers conceptualize their basic personal and professional characteristics, values, and
actions. Teachers construct the teaching process by building a framework of interaction, reflection, and
planning by exploiting the practical theory (Mitchell and Marland 1989; Cornett 1990; Marland and
Osborne 1990; Moallem 1998; Gatbonton 1999; He and Levin 2008).

The professional identity of an elementary school teacher comprises the society, information
systems, their beliefs and in-class interactions and practices, and their professional expectations for the
future. Generally speaking, a great number of observable and unobservable content in teachers’ lives
constitute their identity. At the observable level are in-class interactions, assessments, material designs, and
task descriptions. This part as the technical and functional side to teacher training does not generally occur
in the literature On the other side, the unobservable area often incorporates personal aspects such as
cognition, beliefs, expectations, and emotions. If these two perspectives interact holistically, teacher
identity can be developed more efficiently and effectively. What notably differentiates elementary school
teaching from other teaching types is the fact that firstly the basics of all disciplines are taught holistically.
Moreover, helping students acquire the mathematical four operations skills as the backbone of mathematical
operations, problem solving skills, and basic social and educational skills along with reading and writing
differentiates this particular identity from the teaching practices or teacher identities of other teachers.
Welmond (2002) schematizes an identity map for elementary school teachers along two axis on a cultural
schema. He groups elementary school teacher identity into two categories, namely “teaching as being” and
“teaching as doing". “Teaching as being” is characterized by teachers’ qualifications and their possession
of certain types of knowledge, while “Teaching as doing” refers to the interaction resulting from knowledge
and skills in a classroom setting.

To meet the need for a scale in the literature to identify professional identities of elementary school
teachers, the development of a tool with a tested validity and reliability to reveal how active elementary
school teachers conceptualize the social context of their professional identities. Based on this rationale, the
present study aims to develop a scale related to the Social Context of the Elementary School Teachers’
Professional Identity.

Method

The study was conducted over two different samples. To investigate the validity and reliability of
the scale developed to identify the social context of the professional identity of elementary school teachers,
the exploratory factor analysis (EFA) of the scale was conducted over the first sample consisting of 381
elementary school teachers working in the city center and towns of Canakkale province. 206 and 175 of the
participants are female and male, respectively. The other sample for the CFA consists of 247 female and
200 male participants, i.e. 447 elementary school teachers, working in the city center and towns of
Canakkale province. The following procedures were adopted to develop the scale to determine the social
context of the professional identity of elementary school teachers. (1) Literature review and semi-structured
interviews, (2) Creation of an items pool, (3) Consulting an expert, (4) Exploratory factor analysis, (5)
Analysis of the correlations between the sub-domains, (6) Confirmatory factor analysis, and (7) Cronbach’s
Alpha - internal consistency reliability

Teacher identity can be defined as a teacher’s personal and social feeling of the self as a teacher,
e.g. their professional knowledge and skills, in-class behaviors, professional belief, which has been
individually internalized within the self and socially developed within a social relationship and structure.
Therefore, social interaction is greatly important in the formation of teacher identity (Castaneda, 2011).
The basic qualifications that social context of the professional identity should incorporate were tackled in
the light of the remarks in the related literature.

The semi-structured and unstructured interviews on teachers’ professional identity were
administered to 42 elementary school teachers (18 male and 24 female) working in the city center and towns
of Canakkale province. The interviews were analyzed and the findings were synthesized with the findings
in the literature to generate a pool of 40 items, which was submitted to an expert for revision to achieve
content validity .
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The items pool was submitted to an expert for content validity. In consideration of the expert’s view, 4
items were removed from the scale. Based on the expert’s feedback, the items were revised in terms of
fitness and understandability. Lastly, the draft form was administered to 12 elementary school teachers, not
included in the sample, to test its clarity, understandability, legibility, meaningfulness. The draft form too
was revised in consideration of the expert’s feedback and subsequently a form of 36 items was developed.

Results and Discussion

The lack of a Social Context Scale of Elementary School Teachers’ Professional Identity
(SCSESTPI) in the related literature obligated the development of this scale. The validity and reliability of
the SCSESTPI were tested over two different samples. To investigate the validity and reliability of the
developed scale, the exploratory factor analysis (EFA) of the scale was conducted over elementary school
teachers (f=381) working in the city center and towns of Canakkale province. The factor loadings of the
items in the scale were observed to range between .331 and .842 EFA revealed that the scale consisted of
five factors and and accounted for 45.655% of the total variance. The Cronbach’s Alpha reliability
coefficient was calculated to be .72 for the entire scale. The confirmatory factor analysis (CFA) of the scale
was conducted over elementary school teachers (f=447) in the city center and towns of Canakkale province.
The CFA results yielded a ratio of chi-square (fit index) to the degree of freedom equal to 3.32 (x2/sd
=3.32). The fact that the value is lower than 5.00 shows that the scale is acceptable. In consideration of the
value (RMSEA= 0.072) obtained from the CFA, it can be suggested that the model exhibited a good fit. It
can be concluded from GFI=.82, AGFI=.79 CFI= .89, and NFI= .88 that the goodness-of-fit values fall
within an acceptable range.

The Social Context Scale of Elementary School Teachers’ Professional Identity was developed as
a valid and reliable 5-level Likert scale, consisting of five factors and 29 items. The scale’s “In-Teaching
Interactions” domain is comprised of 12 items, “Teaching Goals” of 7, “Social Factors Affecting Identity
Formation” of 3, “Problems Faced during Teaching” of 4, and “Others’ Descriptions-Receptions
Concerning Elementary School Teachers” of 3 items.

The findings from the analyses suggest that the Social Context Scale of Elementary School
Teachers’ Professional Identity is a valid and reliable measurement tool. It is considered that the scale will
greatly contribute to the studied on professional identity in terms of professional development and
professionalization. Besides, the scale can be suggested as a source to promote teachers’ performances by
investigating the professional identity of elementary school teachers and offering guidance if need be. The
widespread use of Social Context Scale of Elementary School Teachers’ Professional Identity in scientific
research is expected to support the development and improvement of elementary school teachers’
professional identities. Furthermore, each study is critical to reveal the consistency of the scale.

GIRIS

Kimlik kavrami, psikolojik ve sosyolojik kimlik olarak iki siifa ayrilmaktadir. Sosyal kimlik
kuramin1 6gretmen egitiminde kullanan yalnizca birka¢ calisma bulunmaktadir (Varghese, Morgan,
Johnston ve Jonhson, 2005). Mesleki kimlik; 6gretmenlerin 6gretim yasantilarindaki sosyal, kisisel
iligkin karar vermesi ve egitim alanindaki degisikliklere karsi ne tiir tutumlar takinacaklarini belirlemesi
acisindan onemlidir. Mesleki kimlik; 6gretmenlerin sinifta 6gretim siirecinde alacaklari mesleki kararlarim
ve eylemlerini inanglar1 etkilemektedir. Ogretmenlerin ahlaki, siyasi, sosyal yetkinlikleri onlarin inanglarimi
etkilemektedir (Chant, 2002; Levin ve He, 2008). Straub (2003) tarafindan 6gretmen kimligi sosyal kimlik
cercevesi kullanilarak su sekilde tanimlanmaktadir: bir meslek grubu (6gretmen toplulugu) igerisinde
mesleki bir kimlik, sosyal kimlik veya rol kimliginden biridir.

Bir 6gretmenin kimligi aslinda 6gretmen olmanim ne demek olduguna iligkin ¢esitli durumlara
baghdir. Ogretmenlerin sergiledikleri kimlik goriintiileri; kisisel ve mesleki anlamda temel 6zelliklerini,
degerlerini ve eylemlerini kavramsallastirmaktadir. Ogretmenler 6gretim siireglerini; gretim hakkindaki
etkilesimleri ile yansitma ve plan g¢ercevesini olusturarak insa etmektedirler (Cornett 1990; Gatbonton
1999; He ve Levin 2008; Marland ve Osborne 1990; Mitchell ve Marland 1989; Moallem 1998).

Ogretmen kimliginin nasil olustugu; psikolojik veya sosyolojik yaklagimlarla farkli sekillerde
incelenmistir. Psikolojik yaklagimlarda, 6gretmen kimliginin istikrarli bir sekilde gelisip gelismedigini
6grenmek i¢in 6gretmen kimliginin klinik durumu incelenmistir (Brown, 2006). Bunun aksine, sosyolojik
yaklagimlarda, O6gretmen kimliginin olusumu, bir sosyallesme siireci olarak kabul edilmektedir.
Ogretmenlerin toplum iginde nasil bir dgretmen olduklari ve digerlerinin bir 6gretmen olarak onlar1 nasil
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algiladiklar1 mesleki kimligin sosyal baglaminda karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmen kimliginin olusumuna
hem psikolojik hem de sosyolojik acilarindan bakildiginda her ikisinde de yansitmanin 6nemli bir siireg
oldugu ortaya konmustur (Flores ve Day, 2006; Hung, 2008; Isbell, 2006; Nguyen, 2004).

Ogrencilerin akademik basarilaria iliskin yapilmis birgok calisma 6gretmenlerin yapmis olduklari
yansitmalarla dogrudan iliskili sonuglar agiga ¢ikarmistir. Nitekim Ogretmen yansitmalari ile yapilmig
caligsmalarda mesleki kimligin 6nemli bir rol oynadigi da goriilmektedir (Alsup, 2006; Marcos, Sanchex ve
Tillema, 2008; Schon, 1983). Yansitma aslinda yaygin bir bigimde kisisel bir ¢aba olarak algilansa da bazi
aragtirmacilara gore mesleki uygulamalar ve dgretmenler arasindaki paylasilan deneyimler sonucunda
sosyal baglamda da karsimiza ¢ikmaktadir (Cohen, 2010). Yani kisaca 6gretmen yansitmalari sadece kisisel
olarak degil, sosyal anlamda da yapildiginda ¢cok daha anlaml1 katki saglayabilmektedir.

Beijjard vd. (2000) 6gretmenlerin mesleki kimlik algisim degistirmek gerektigini ileri stirmiistiir.
Ciinkii mesleki kimlik algist yenilikler, yenilik¢i fikirler karsisinda degisim gosterirse anlamli sekilde
yapilandirilir. Yapilan aragtirmalar mesleki anlamda tecriibeli 6gretmenlerin siniflarinda daha ¢ok didaktik
bir yaklasim sergilediklerini boylelikle pedagojik uzmanlik becerisi kazanmaktan uzaklastiklarini
gostermektedir (Bejjard, Meijer ve Verloop, 2004).

Smif Ogretmeninin mesleki kimligini; Ogretmenin bilgi sistemleri, inanglari, smif icindeki
etkilesimleri ve uygulamalari, gelecek i¢in mesleki beklentileri olusturmaktadir. Genel bir bakis agisiyla
bakacak olursak Ogretmenin calisma yasamlarinda goézlenen ve gdzlenmeyen bircok icerik kimligi
etkilemektedir. Ogretmen icin gozlenebilen alanda; simif etkilesimleri, degerlendirmeleri, materyal
tasarimlari, gorev tanimlamalari yer almaktadir. Bu kisim genellikle 6gretmen egitiminin teknik ve
fonksiyonel bir boyutu olarak literatiirde yer almaktadir. Diger taraftan gbzlenemeyen alan ise daha ¢ok
kisisel durumlar1 i¢eren bilis, inanglar, beklentiler, duygulari icermektedir. Bu iki bakis agisi biitiinciil
olarak etkilesimli olursa Ogretmen kimligi daha verimli ve etkili bir bicimde olusturulabilir. Sinif
ogretmenligini diger 6gretmenliklerden 6nemli dl¢iide farklilastiran nokta biitlinsel olarak tiim disiplinlerin
ilk asamada temelini olusturmasidir. Ilk okuma-yazma &gretimi ile matematiksel islemlerin temelini
olusturacak temel dort igslem becerisi, problem ¢6zme yonteminin verilmesi ve sosyal, egitsel temel
becerilerin verilmesi sinif 6gretmenlerini diger 6gretmenlerin 6gretim uygulamalarindan ya da 6gretmen
kimligi olusumundaki bilgi baglamindan farklilagtirmaktir. Welmond (2002) sinif 6gretmeni kimligi i¢in
kiiltiirel semada kimlik haritasini iki 6nemli nokta iizerinde sematize etmistir. Sinif 6gretmeni kimligini;
var olan 6gretim kismi ve yapilan 6gretim kismu olarak ikiye aymrmistir. Var olan 6gretim kisminda;
Ogretimin nitelikleri, 6gretmenlerin profesyonellesmelerindeki bilgi tiirleri ve yapilari ele alinirken,
uygulanan yani yapilanan 6gretim kisminda ise sinif ortamindaki bilgi ve becerileriyle olusan etkilesimi
kast etmistir.

Yapilan tiim bu ¢aligmalar 6gretmen mesleki kimligi tizerinde farkli bakis a¢ilariyla mesleki kimligin
onemli bir yoniinii kisisel baglam ve mesleki duygunun 6nemi baglamindan yani sosyal baglamdan
bakilmasi seklinde farklilagmustir. Ogretmen kimlik yapisina &gretmen egitimi dénemi baglaminda
ozellikler fikirler, bilgiler yoniinden bakilarak, hizmet dncesi deneyimler odak noktasina alinmistir (Flores
ve Day, 2006).

Kisacasi 6zetlemek gerekirse sinif 6gretmenlerin mesleki kimliklerinin sosyal baglamini olusturan
kaynaklar:

e Ogrencilik donemlerindeki deneyimler/meslek 6ncesi deneyimler
e Ogrencilik donemdeki meslegi uygulama/staj deneyimleri

e Ogretmen olarak simf i¢i uygulamalari(égretmenlik mesleki kimliginin aktif olarak ingast) olarak
ortaya konmustur.

Bu cergevede literatiirde sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerinin sosyal baglamlarina iligkin bir
6l¢ek bulunmadigindan dolay: alan yazindaki bu eksikligi ortadan kaldirmak i¢in gecerligi ve giivenirligi
test edilmis bir 6lgme aracina gereksinim duyulmustur. Bu gerekgeden yola ¢ikarak Smif Ogretmeninin
Mesleki Kimliginin Sosyal Baglamu iizerine bir l¢me araci olusturulmasi amaglanmistir.

YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Aragtirmada betimsel yontem kullanilmistir. Betimsel arastirmalarda olgunun tanimlanmasi
arastirmanin odak noktasidir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).
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2.2.Calisma Grubu

Calismada iki farkli g¢aligma grubu olusturulmustur. Sinif 6gretmeninin mesleki kimliginin sosyal
baglamini belirlemeye yonelik gelistirilen 6lgegin gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarinda; birinci ¢calisma
grubu Canakkale ilinin merkez ve ilgeleri de dahil olmak iizere burada gorev yapan 381 sinif 6gretmeni
iizerinden Olcegin acimlayici faktér analizi (AFA) yapilmistir. Simif Ogretmenlerinin cinsiyetleri
bakimindan 6gretmenlerin 206’s1 kadin, 175’1 erkek 6gretmenlerden olustugu ortaya ¢ikmaktadir. Diger
calisma grubu ise DFA analizlerinde ise Canakkale merkez ve ilgeleri de dahil olmak iizere burada gorev
yapan 247’si kadin, 200’1 erkek 6gretmen toplam 447smif 6gretmeninden olusmaktadir.

Hazirlanan 6l¢ek formu deneme uygulamasi icin Canakkale ilinde merkez ve ilgelerinde yer alan sinif
O0gretmenlerine uygulanmistir. Arastirma, evrenden orneklem se¢imini temel alarak evrene genelleme
yapma amaci tagimamakta davraniglarin genellenmesine odaklanmaktadir. Nitekim Erkus (2012), deneme
uygulamalarinda birey evreni yerine 6zellik evrenine genelleme yapilmasi gerektigini belirtmektedir. Bu
nedenle ¢alisma grubu tizerinde gerceklestirilen bu aragtirmada belirli okullarda farkli sinif diizeylerinde
ogretmenlik yapan ve farkli cinsiyette olan bireyler se¢ilmistir. Bu sekilde 6zelliklere yonelik cesitliligin
arttirllmasi saglanmistir. Calisma grubunda yer almasi gereken birey sayist belirlenirken kesin bir kural
olmayan bir madde icin en az bes tercihen 10 kisi bulunmasi kurali dikkate alinmistir (Cohen ve Swerdlik,
2009). Dolayisiyla 29 madde icin 290 kisiden veri toplanmasi gerekmektedir. Fakat alan yazinda bu kritere
ek olarak miimkiin oldugunca ¢ok kigiden veri toplanmasinin gerektigi de belirtilmektedir. Bunun nedeni
veri analizinde (6rnegin kiiciik 6rneklemden kaynakli hayali boyutlarin ortaya ¢ikmasini engellemektir)
daha dogru sonuglar elde edebilmektir (Cohen ve Swerdlik, 2009). Dolayisiyla arastirmada AFA analizleri
i¢cin 381smif 6gretmeninden, DFA analizleri igin 447 sinif 6gretmeninden veri toplanmustir.

2.1. Veri Toplama Aracinin Hazirlanmasi

Smif 6gretmeninin mesleki kimliginin sosyal baglamini belirlemeye yonelik Olgek gelistirme
siirecinde su islemler gergeklestirilmistir: (1) Literatiir taramasi ve yar1 yapilandirilmis goériismeler (2)
Madde havuzu olusturma, (3) Uzman goriisii alma, (4) A¢imlayici faktor analizi, (5) Alt boyutlar arasindaki
korelasyonlarin incelenmesi, (6) Dogrulayici faktor analizi, (7) Cronbach Alpha i¢ tutarlilik giivenirligi,

Sinif gretmeninin mesleki kimligini belirlemeye yonelik “Siif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin
Sosyal Baglam Olg¢egi”(SOMKSBO) hazirlanmistir. Ogretmen kimliginin olusumu, dgretmen kimliginin
psikolojik ve toplumsal yonlerinin etkilesimi ile anlagilmaktadir. Yapilan arastirmalarda &gretmenleri
etkileyen unsurlarin neler oldugunu ve bu unsurlarin 6gretmen kimligini nasil etkiledigi belirlenmeye
calisilmistir. Stif 6gretmeninin mesleki kimliginin sosyal baglaminda; 6gretmenler kendilerini takdir eden,
isbirligi yaptig1 yoneticilerin uygulamalarin veya diislincelerin kimliklerini etkilediklerini ortaya
koymustur. Ayni zamanda 6gretmenlerin kimliklerini olusturmada 6grencileriyle olan etkilesimlerinin yani
sira toplumdaki bireylerle, diger 6gretmenlerle, destek personeliyle ve veliler ile profesyonel iliskileri de
ortaya konmustur (Miller, 2005; Reio, 2005; Flores ve Day, 2006; Terwilliger, 2006; Wilkins, Mohamed
ve Smith, 2011). Ogretmen kimliginin tammlanmasinda baskalar1 tarafindan algilanma ve tanimlanma
kuramsal olarak ortaya konmustur. Clarke ve Newman (1997)’ye gore 6gretmen kimligi bireyin kendi 6z
bilgisine basvurarak, bireyin 0z bilgisi anlaminda baskalar1 tarafindan taninmanin yaninda kendini
tamimlama, adlandirma olarak ifade edilir. Johnson (2003)’e gore mesleki kimligin sosyal yapist; 6gretmen
deneyimleri ile kendisini nasil gordiigii ile baskalar1 tarafindan nasil goriindiigiine iliskin insa edilmis
iligkisel etkilesimsel biitiindiir. Danielewicz (2001) ise karsilikli etkilesimle diger insanlar1 da kapsayarak
“biz kimiz” ve “diger insanlar bizim kim oldugumuzu diisiiniiyor” bakis agisiyla ele almaktadir.

Ogretmen kimligi, bir 6gretmenin bir gretmen olarak kisisel ve toplumsal &z hissi (6rn. mesleki
bilgi ve becerileri, siif i¢i davranislari, mesleki inanci vb.) olarak tanimlanabilir ki bu da bir 6z igerisinde
bireysel olarak igsellestirilmis ve toplumdaki bir sosyal iliski ve yapida sosyal olarak olusturulmustur. Bu
nedenle, 6gretmen kimliginin olusumunda sosyal etkilesim oldukg¢a Onemlidir (Castafieda, 2011). Bu
cergevede mesleki kimligin sosyal baglaminin sahip olmasi1 gereken temel nitelikler alanyazinda yapilan
vurgulamalar 1181 altinda ele alinmisgtir.

Calismada madde havuzu i¢in 6ncelikle Canakkale merkez ve ilgelerinde gorev yapan 42 simif
ogretmeni (18 erkek, 24 kadin) ile 6gretmen mesleki kimligine yonelik yar1 yapilandirilmis goériismeler
yapilmustir. Goriismelerde sinif 6gretmenlerinin mesleki kimliklerine yonelik diisiincelerini belirtmeleri
istenmistir. Ogretmenlerle siirdiiriilen goriismelerde dgretmenlerden dogrudan fikir almaktan ¢ok mesleki
kimliklerinin sosyal yapisint olugturmaya etken olan faktorlere yonelik verdikleri 6rneklerden ve ifade
ettikleri deneyimlerden yola ¢ikilarak bilgi toplanmistir. Gorligme formlart ile sinif 6gretmeninin mesleki
kimligini, bu kimligi olusturan alt boyutlar1 ve mesleki kimligin sosyal yapisinin nasil gergeklestigi
belirlenmeye calisilmistir. Hazirlanan goriisme formu iki kisimdan olusmaktadir. Ilk kistmda sinif
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Ogretmenlerinin kisisel bilgileri, ikinci kisimda ise sinif dgretmenlerinin mesleki kimliklerine yonelik
sorular yer almaktadir.

Bu goriismelerin igerik analizleri ve ilgili alanyazin taramalar1 sentezlenerek 40 maddeden olugan
madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzunun, kapsam gecerligini saglamak amaciyla uzman goriisiine
basvurulmustur. Bu kapsamda, bes dogent, ii¢ yardime1 dogent olmak iizere sekiz egitim bilimleri 6gretim
iiyesinin goriisleri ile li¢ Tirkce 6gretmeni ve iki Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeninin goriislerine
bagvurulmustur. Olgek maddeleri hazirlanirken, bireyin kendisini baskalarindan daha iyi tanimasi
varsayimindan hareketle; soru maddeleri birinci tekil sahis {izerinden yazilmustir.

Smif 6gretmeninin mesleki kimliginin sosyal baglam 6lgegi i¢in olusturulan madde havuzunun,
kapsam gecerligini saglamak amaciyla uzman goriisiine bagvurulmustur. Uzmanlardan alinan goriis ve
oneriler 1s18inda, anlasilabilirlik ve ifadenin agikligi agisindan degerlendirilerek bazi diizenlemelere
gidilmistir. Taslak formdaki maddeler gerek¢elendirilerek (maddenin anlasilir olmamasi, climle
yapisindaki anlamsal sikintilarinin olmasi vb. nedeniyle) 4 madde oOl¢ekten cikarilmistir. Gerekli
diizeltmeler yapildiktan sonra goriiniis gecerliligi i¢in taslak form arasgtirmanin 6rneklemi disinda yer alan
Canakkale merkez ve ilgelerde gorev yapan 12 smif 6gretmenine “anlamlilik, netlik, okunabilirlik,
ifadelerin agikligt ve anlagilabilirligi, cilimlelerin uzunlugu” yoniinden degerlendirmeleri igin
uygulanmigtir. Bu uygulamanin ardindan, taslak form {izerinde alan uzmanlarinin da goriisleri alinarak,
degisiklikler yapilarak 36 maddelik deneme formu elde edilmistir.

2.2. Verilerin Analizi

Analiz siirecine baslamadan once elde edilen verilerdeki eksik, hatali ve u¢ degerler incelenmistir.
Analizin ilk asamasinda olumsuz ifadeler ters ¢evrilerek puanlama yapilmistir. Arastirmada 6l¢egin yapi
gecerliligini belirlemek amaciyla oncelikle SPSS 22.0 paket programindan yararlanilarak AFA ve olusan
yap1 Ustiinden DFA gerceklestirilmistir. AFA yapilmadan Once, verilerin faktdr analizi uygunlugunu
degerlendirmek i¢in Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Sphericity test sonuglarindan faydalanilmisgtir.
Veri setinin faktor analizi i¢in uygunlugu belirlendikten sonra, varimax dondiirme teknigi kullanilarak AFA
uygulanmistir. Bu islem sonrasinda yapinin kag faktorlii oldugu ve hangi faktére hangi maddelerin yiik
verdigi belirlenmistir. AFA ile belirlenen yapinin dogrulugunun degerlendirilmesi i¢in LISREL 8.8 paket
programindan yararlanilarak DFA uygulanmistir. DFA sonucunda ulasilan uyum indeksleri incelenerek
yapinin dogrulanip dogrulanmadig tespit edilmistir. Olgegin giivenirligini belirlemek amaciyla, Cronbach
Alfa giivenirlik katsayist hesaplanmistir.

AFA’da olgekte yer alacak maddelerin belirlenmesinde maddelerin 6z degerlerinin en az 1.00,
madde faktor yiik degerinin en az .30 ve maddelerin tek bir faktorde yer almasi ve iki faktorde yer alan
faktorler arasinda ise en az .10 fark olmasina dikkat edilmistir. Biiyiikoztiirk’e (2012) gore bu analiz sekli,
degisken azaltma ve anlamli kavramsal yapilara ulagsmay1 amaglayan, uygulamada en yaygin olarak
kullanilan faktér analizi uygulamalar1 icinde yer alan ¢ok degiskenli bir istatistik yontemidir. Faktor
dondiirmesinde iki yontem kullanilmaktadir. Temel bilesenleri belirlemek amaciyla dik dondiirme yontemi
(varimax rotation) uygulanmigtir. Eksenlerin konumlarini degistirmeden, yani 90°lik a¢1 ile dondiirme olan
dik dondiirmede faktorler iligkisizdir.

Arastirmact daha c¢ok sonuclarin genellenebilirligi ile yani gelecek i¢cin en uygun ¢oziimle
ilgileniyorsa dik dondiirme o6nerilir. Bununla birlikte her iki dondiirme sonuglari hemen hemen her zaman
benzer sonuglar iirettiginden, uygulamalarin tamamina yakininda yorumlamada kolaylik sagladigindan dik
dondiirmenin tercih edildigi sdylenebilir (Rennie, 1997; Tabachnick ve Fideli, 2001). Olgegin giivenirligi
icin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisi hesaplanmistir, ayrica 6lgek maddelerinin alt boyutlar1 arasindaki
korelasyonuna bakilmusgtir.

BULGULAR

3.1.Smmf Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olceginin Acimlayici Faktor Analizi

Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgeginin faktdr analizinden 6nce verilerin
faktor analizine uygunlugunun belirlenmesi amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayis1 hesaplanmus,
Bartlett's Sphericity test uygulanmistir. KMO katsayis1 .788 olarak hesaplanmistir. Bu degerin .60’dan
biiyiik oldugu i¢in veri setinin faktdr analizi i¢in uygun oldugu sdylenebilir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bartlett
testi sonucunun ise (X?=5939,425 p<.01) oldugu goriilmiistiir. Bulunan bu degerler veri setinin faktor
analizine uygunlugunu gostermektedir. Faktor analizi uygulanirken, analiz islemlerinde her maddeye
iligkin faktor yiik degerinin .30 ve tistiinde olmas1 gerektigi (Biiylikoztiirk, 2012; Costello & Osborne, 2005)
dikkate alinmistir. Maddelerin faktor yiik degerlerinde 0.60 ve iistii yiik degeri yiiksek; 0.30-0.59 aras1 yiik
degeri orta diizeyde biiyiikliikler olarak tanimlanabilir (Biiyiikoztiirk, 2012;Suhr, 2006).Faktor analizi
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isleminde Glgek maddelerinin faktorlere atanmasi ya da Olgekten g¢ikarilmasi islemlerinde faktor yuki
degerlerine bakilmistir. Bu noktadan hareketle 0.30’un altinda deger alan madde bulunmamaktadir.

Bunun yami sira, maddelerin 6z degerine gore cizilen ¢izgi grafigi de faktdr sayisina karar
verilmesinde énemli bir unsur oldugundan ¢izgi grafigi de incelenmistir. Olgegin 5. faktérden sonraki
faktorlerin Olgege katkisinin diisiik oldugu goriildiigiinden ve varyanslarinin agiklama oranlarinin hem
diisiik hem de birbirine yakin olmasindan dolay1 bu sayinin azaltilip azaltilamayacaginin belirlenmesi
amaciyla maddelerin 6z degerine gore cizilen ¢izgi grafigi incelenmistir.

Scree Plot

Cigenvaiue

NN S S NS S Sy S S N S S S S S S S S S SN S S SR SR S SO S SN, SO SN SR S S S SO
1 2 3 4 S 67 8 91011121314151617 18 192021 2223 24 2526 27 28 29 30 31 32 3334 3536

Component Number

Sekil 1.Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olcegi Maddelerinin Oz Degerine Gore
Cizilen Cizgi Grafigi

Maddelerin 6z degerlerine gore ¢izilen ¢izgi grafigi incelendiginde, grafik egrisinin besinci faktérden
sonra plato yaptig1 goriilmektedir. Bu noktadan sonraki faktorlerin varyansa yaptiklar: katki hem kiigiik
hem de yaklasik olarak aynidir. Onemli faktor sayisini belirlemek icin 6zdegeri 1°den biiyiik olan faktrler
olmasina ve agiklanan varyansin oranina bakilmistir (Biiyiikoztiirk, 2012). Bu ¢ercevede ilgili alanyazin da
dikkate alinarak faktor sayisinin bes olmasi yoniinde karar verilmistir. Bu dogrultuda faktdr sayisi igin
kesme noktasi bes olarak belirlenmistir. Analiz sonucunda, maddelerin faktorlere gére dagilimi incelenmis,
iki faktorde yer alan faktorler arasinda ise en az .10 fark olmasina dikkat edildiginde bir madde 6l¢ekten
cikarilmistir. Bes faktore iliskin 6zdegerler, varyans yiizdeleri ve toplam varyans yiizdeleri Tablo 1’de
sunulmustur.
Tablo 1. Simif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgeginin Bes Faktére iliskin Faktor Yiik

Degerleri
Faktor Ozdeger Varyans Yiizdesi Toplam Varyans Yiizdesi
1 6.389 18.255 18.255
2 3.602 10.292 28.547
3 2.473 7.066 35.613
4 2.007 5.735 41.349
5 1.507 4.307 45.655

Tablo1 incelendiginde birinci faktdriin varyans ylizdesinin % 18.255, ikinci faktoriin varyans
yiizdesinin % 10.292, ii¢iincii faktdriin varyans yiizdesinin % 7.066, dordiincii faktoriin varyans yiizdesinin
% 5.735 ve besinci faktoriin varyans yiizdesinin % 4.307 oldugu goriilmektedir. Bes faktor birlikte, toplam
varyansin % 45.655” ini aciklamaktadir.Olcekteki maddelere dondiiriilmiis temel bilesenler testi (Rotated
Component Matrix) uygulanmistir. Analiz sonucunda, maddelerin faktorlere goére dagilimi incelenmis ve
Olcekte kalan 35 maddenin bes faktorlii yapisindaki faktor yiikleri Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Simif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgeginin A¢imlayici Faktor Analizi

Sonuglari
Madde Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5
M9 . 695 .212 -.091 . 132 -. 093
M4 . 687 .071 .003 -. 165 -. 032
M2 . 684 . 053 -.098 -. 039 . 135
M3 . 647 . 065 . 050 -. 021 . 125
MS8 . 615 . 183 - 171 . 200 -. 076
M22 . 607 .074 . 160 -. 190 - 117
M25 . 595 121 -. 075 -.230 -. 062
M23 . 580 . 110 . 081 .010 -. 168
MI .573 117 -. 153 . 042 .072
M10 . 474 . 132 . 033 . 171 . 049
M6 . 408 . 240 -. 040 .214 -. 073
M24 .333 .013 -. 277 . 179 . 043
M34 . 153 . 842 -. 075 . 131 -. 069
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M33 . 152 . 822 -. 035 . 037 -. 043
M36 . 148 . 785 . 068 -. 059 . 005
M32 . 065 .748 . 158 . 087 -.070
M35 . 098 . 713 -. 043 . 179 .074
M30 . 247 . 706 - 127 -. 025 -. 046
M31 . 245 . 694 . 062 . 060 -. 054
M27 . 007 -.013 . 813 .015 -. 094
M26 . 020 . 058 .789 . 042 -. 024
M28 -. 085 -. 114 . 580 . 180 .073
M14 -. 168 . 104 . 443 . 054 -. 050
M19 .012 -. 116 .361 . 240 -. 110
M29 . 025 .223 .331 . 008 . 091
M21 -. 255 -. 084 . 265 . 193 .016
M13 . 121 121 . 130 . 769 -. 001
M12 -. 004 . 162 .230 . 696 -. 089
Ml11 . 138 . 129 . 054 . 679 -. 265
M5 .114 -. 048 -. 145 -. 388 . 165
M20 . 047 . 022 . 120 -. 175 . 094
Ml6 -. 034 . 146 . 065 . 152 -. 784
M15 . 061 -. 118 -.203 -. 049 771
M17 -. 062 -. 079 . 082 -. 183 . 689
M18 -. 082 . 155 . 032 -. 098 . 407

Tablo 2 incelendiginde, maddelerin ortak faktdr varyanslarinin . 331 ile .842 arasinda deger aldigi
goriilmektedir. Bu noktadan hareketle 0.30’un altinda deger alan madde bulunmamaktadir. Olgekte faktor
sayis1 bes oldugundan bir maddenin, faktér yiik degerleri arasinda binisiklik durumu olusmustur. iki
faktorde yer alan faktorler arasinda ise en az .10 fark olmasina dikkat edildiginde aralarindaki farkin .10’den
kiigiik oldugu gozlemlenerek ilgili maddeler oOlgekten ¢ikartilmis, istatistik programinin kendisi de iki
maddeyi de 6l¢ekten atmistir.

Sosyal bilimlerde yapilan aragtirmalar toplam varyansin yiizde 40 ile yiizde 60 arasinda bir deger
olmasinin yeterli oldugunu kabul etmektedir (Scherer vd., 1988; Akt. Tavsancil, 2009, s. 48). Tablo 2
incelendiginde 9, 4, 2, 3, 8, 22, 25, 23, 1, 10, 6 ve 24 maddeleri birinci faktor altinda; 34, 33, 36, 32, 35, 30
ve 31 maddeleri ikinci faktor altinda; 27, 26, 28, 14, 19 ve 29 maddeleri ti¢lincii faktor altinda; 13, 12, 11
ve 5 maddeleri dordiincii faktor altinda; 16, 15, 17 ve 18 maddeleri besinci faktor altinda toplanmaktadir.
Bu faktorler altinda yer alan maddeler ve alanyazin dogrultusunda; faktorlerin isimlendirilmesine
calisilmistir. Sonug olarak; birinci faktdr “Ogretim Siireci Etkilesimleri” ikinci faktor “Ogretim Siirecindeki
Hedefleri” {igiincii faktdr “Kimlik Olusumuna Etki Eden Sosyal Etkenler” dérdiincii faktdr “Ogretim
Siirecinde Yaganan Sorunlar” besinci faktor “Sinif Ogretmenliginin Digerleri Tarafindan Tanimlanmasi-
Algilanmas1” boyutu olarak adlandirilmistir. Son haliyle bes faktor ile 33 maddeden olusan Simuf
Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegi (SOMKSBO) olusturulmustur. AFA’da temel
bilesenler analizin gereklerinden biri de dlcek ile bilesenlerin koralasyonlar arasinda yiiksek diizeyde bir
iligki olmasi ve bilesenler arasindaki iliskinin orta veya diisiik diizeyde olmasidir. Bu baglamda simif
Ogretmeninin mesleki kimliginin bireysel baglaminda yer alan alt boyutlar1 arasinda bir iligkinin olup
olmadig1 incelenmistir. Bu ¢ergevede dlgegin alt boyutlari arasindaki korelasyonlar analiz edilmistir. Analiz
sonucunda ortaya ¢ikan bulgular Tablo 3’de sunulmaktadir.

Tablo 3.Siif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglammin Alt Boyutlart Arasindaki

Korelasyonlari
Alt Boyutlar 1 2 3 4 5
Ogretim Siireci Etkilesimleri 1 37* -.09 -.10 -.04
Ogretim Siirecindeki Hedefleri 37* 1 .14 23 -.06
Kimlik Olusumuna Etki Eden Sosyal Etkenler -.09%* 14 1 .14 -.05
Ogretim Siirecinde Yasanan Sorunlar -.10* 23* 14* 1 -.10

Sinif Ogretmenliginin Digerleri Tarafindan
Tanimlanmasi-Algilanmasi

p*<.01

-.04* -.06* -05*  -10* 1

Tablo 3 incelendiginde sinif dgretmeninin sosyal baglamdaki mesleki kimliginin alt boyutlari
arasinda diisiik iligkilerin oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Siif 6gretmeninin mesleki kimliginin sosyal baglam
6lcegi summatif nitelikte dlcek oldugundan dolay: diisiik korelasyon degerleri ¢ikmistir. Tablo 3’e gore
degiskenler arasinda korelasyon degerlerinin 0.9’u gecmedigi ortaya ¢ikmaktadir. Bu ¢ergevede dlcekte yer
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alan degiskenler arasinda ¢oklu baglant1 sorunun olmadigr ortaya ¢ikmaktadir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2010).

Sinif 6gretmeninin sosyal baglamdaki mesleki kimliginin 6gretim siireci etkilesimleri alt boyutu ile
Ogretim siirecindeki hedefleri alt boyutu arasinda diisiik diizeyde, pozitif bir iliski r = .37, p<.01; kimlik
olusumuna etki eden sosyal etkenler alt boyutu ile zayif diizeyde, negatif bir iliski r = .-.09, p<.01; 6gretim
siirecinde yasanan sorunlar alt boyutu ile zayif diizeyde, negatif bir iliski r = .-.10, p<.01; smif
Ogretmenliginin digerleri tarafindan tanimlanmasi-algilanmasi alt boyutu ile zayif diizeyde, negatif bir iliski
r = .-.04, p<.01 belirlenmistir. Bunun yani sira, 6gretim siirecindeki hedefleri alt boyutu ile kimlik
olusumuna etki eden sosyal etkenler arasinda zayif diizeyde, pozitif bir iliski r = .14, p<.01; &gretim
siirecinde yasanan sorunlar alt boyutu ile diisik diizeyde, pozitif bir iliski r = .23, p<.01; smif
Ogretmenliginin digerleri tarafindan tanimlanmasi-algilanmasi alt boyutu ile disiik diizeyde, negatif bir
iligki r = -.06, p<.01 tespit edilmistir. Kimlik olusumuna etki eden sosyal etkenler alt boyutu ile 6gretim
stirecinde yasanan sorunlar alt boyutu arasinda zayif diizeyde, pozitif bir iligki r = .14, p<.01; smuf
Ogretmenliginin digerleri tarafindan tanimlanmasi-algilanmasi alt temasiyla zayif diizeyde negatif bir iliski
r = -.05, p<.01 tespit edilmistir. Ogretim siirecinde yasanan sorunlar alt boyutu ile simf 6gretmenliginin
digerleri tarafindan tanimlanmasi-algilanmasi alt boyutu arasinda zayif diizeyde negatif bir iliski r = -.10,
p<.01 tespit edilmistir.

3.2. Simf Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olceginin Dogrulayici Faktor Analizi

Ikinci calisma grubu iizerinden 6lgegin dogrulayici faktdr analizi (DFA) yapilmistir. DFA islemi
ile ulasilan Ki-kare degerinin (y?) serbestlik (sd) derecesine boliinmesiyle elde edilen (%*/sd) degerin 5’ten
kiigiik olmasi modelin gercek veriler ile uyumunun iyi oldugu anlamina gelmektedir (Stimer, 2000).
Dogrulayict faktor analizi caligmalart i¢in yapilan bircok uyum indeksi arasinda mevcut aragtirmada
kullanilmak tizere RMSEA (yaklasik hatalarin ortalama karekokii), AGFI (diizeltilmis uyum iyiligi indeksi
), CFI (karsilagtirilmali uyum indeksi ), NFI (normlagtirilmis uyum indeksi), SRMR (standardize edilmis
kalintilarin ortalama karekokii) ve GFI (uyum iyiligi indeksi) indekslerine bagvurulmustur. Byrne (2001)
modelin veri uyumu i¢in GFI (uyum iyiligi indeksi) ve AGFI degerlerinin O ile 1 arasinda degismekte
oldugunu belirtmistir.

Yapilan DFA sonucunda ki-kare uyum indeksi degerinin serbestlik derecesine oraninin (x* sd
=3,32) oldugu goriilmektedir. Bu degerin 5’den kiiclik olmast modelin kabul edilebilir oldugunu
gostermektedir (Marsh ve Hocevar, 1988). RMSEA ve SRMRgibi iyilik uyum indekslerinin .05’den kii¢iik
olmas1 modelin iyi uyum verdiginin gostergeleri olarak kabul edilmekle birlikte .10’dan kiigiik degerler de
kabul edilebilir degerler olarak belirtilmektedir (Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987). Yapilan DFA da
ulagilan degerler (RMSEA=.072) dikkate alindiginda modelin kabul edilebilir uyum verdigi sdylenebilir.
Modelde GFI=.82, AGFI = .79 olarak bulunmustur. Ayrica CFI = .89 ve NFI=.85 olarak ortaya ¢ikmuistir.
Biitiin olarak degerlendirildiginde modelin kabul edilebilir bir uyuma sahip oldugu goriilmektedir
(Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003). Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam
Olgegi’ne Iliskin gizil degiskenlerin gdzlenen degiskenleri aciklama oranlarmin manidarlik diizeyleri Sekil
2’de gosterilmistir.
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Sekil 2.Simif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine iliskin Gizil Degiskenlerin
Gozlenen Degiskenleri Agiklama Oranlarinin Manidarlik Diizeyleri

Sekil 2°de goriildigi gibi, gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama durumlarina yonelik
t degerleri oklar tizerinde gosterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astig1 durumlarda .05 diizeyinde, 2.56’y1 astig1
durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul edilmektedir (Cokluk vd., 2010). Bu g¢ergevede, Sekil 2
incelendiginde dlgekte yer alan biitiin maddelerin. 01 diizeyinde manidar t degerleri verdigi goriilmektedir.
T degerlerinin manidarligi incelendikten sonra diger bir sinama sart1 olan hata varyanslar1 da incelenmistir.
Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegi’ne Yonelik hata varyanslarr Sekil 3’de
gosterilmisgtir.
Sekil 3.Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine iliskin Hata Varyanslar
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Sekil 3.Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine iliskin Hata Varyanslar

Sekil 3°’de maddelerin hata varyanslari incelendiginde V13’{in hata .94, V17’nin hata varyansinin
.95, V18’in hata varyansinin .97 ve V26 nin hata varyansinin .99 oldugu goriilmektedir. Maddelerin hata
varyanslarinin bu dort maddede yiiksek oldugu gézlenmistir. Maddelerin biitiinii incelenerek hata varyansi
yiiksek olan maddeler 6lgekten ¢ikarilarak tekrardan dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Yapilan ikinci
dogrulayici faktor analizi ¢alismalar i¢in yapilan bir¢ok uyum indeksi arasinda mevcut arastirmada
kullanilmak tizere RMSEA, AGFI, CFI, RMR, SRMR ve GFI indekslerine basvurulmustur.

Tablo 4.Sinif Ogretmenin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine Iliskin Onerilen Modelin Uyum
Degerleri (Hata Varyansi Yiiksek Olan Maddeler Atildiktan Sonra)
Sinif Ogretmenin Mesleki Kimliginin Sosyal

Uyum Olgiileri Baglam Olgegi
RMSEA 0.071

SRMR 0.067

GFI 0.85

AGFI 0.82

NNFI 0.91

CFI 0.92
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Tablo 4°de goruldigi gibi; dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore, elde edilen uyum indeksi
degerleri x>= 1101,51, GFI= 0.85, AGFI= 0.82, CFI= 0.92,NNFI= 0.91, SRMR= 0.067 ve RMSEA= 0.071
olarak hesaplanmustir. Ki-kare oranim serbestlik derecesine oran1 x%/sd= 3,23 dir. Bu oranin 5’ten kiigiik
olmas1 modelin gergek veriler ile uyumunun iyi oldugu anlamina gelmektedir (Stimer, 2000). Yapilan DFA
da ulasilan degerler (RMSEA=.071) dikkate alindiginda modelin kabul edilebilir uyum verdigi sdylenebilir.
Modelde GFI= .85, AGFI= .82 olarak bulunmustur. Ayrica CFI= .92 ve NFI= .89 olarak ortaya ¢ikmistir.
Biitlin olarak degerlendirildiginde modelin kabul edilebilir bir uyuma sahip oldugu goriilmektedir. Stf
Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine iliskin gizil degiskenlerin gdzlenen
degiskenleri agiklama oranlarinin manidarlik diizeyleri Sekil 4’de gosterilmistir.
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Sekil 4.Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine iliskin Gizil Degiskenlerin
Gozlenen Degiskenleri Agiklama Oranlarinin Manidarlik Diizeyleri

Sekil 4’de goriildigi gibi, gizil degiskenlerin gozlenen degiskenleri agiklama durumlarina yonelik
t degerleri oklar iizerinde gosterilmistir. T degerleri 1.96’y1 astig1 durumlarda .05 diizeyinde, 2.56’y1 astig1
durumlarda ise .01 diizeyinde manidar kabul edilmektedir (Cokluk vd., 2010). Bu ¢ercevede, Sekil 4
incelendiginde 6lgekte yer alan biitiin maddelerin .01 diizeyinde manidar t degerleri verdigi goriilmektedir.
T degerlerinin manidarlig1 incelendikten sonra diger bir sinama sarti olan hata varyanslari da incelenmistir.
Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine Yonelik hata varyanslar1 Sekil 5°de
gosterilmisgtir.
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Sekil 5.Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegine Iliskin Hata Varyanslari

Sekil 5°de maddelerin hata varyanslari incelendiginde en yiiksek hata varyansinin V5°te .89 ve
V22’de .89 hata varyansi oldugu goriilmektedir. Maddelerin biitiinii incelendiginde, modelin hata varyansi
agisindandan da uygun oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Gelistirilen, gegerlik ve giivenirlikleri belirlenen “Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal
Baglam Olgegi” besli likert tipindedir.

Kesme puaninin belirlenmesine iliskin bir¢ok farkli yontem bulunmasina ragmen, her bir yontemin
uygulanmasinda ¢esitli sikintilar bulunmaktadir. Ciinkii nasil belirlenirse belirlensin, kesme puanini
belirlemede bir keyfilik (arbitrary) s6z konusudur. Genel olarak en iyi kesme puani belirleme yonteminin
bulunmadigr kabul edilmekle birlikte, her yontemin kullanilabilirligine iliskin ¢esitli elestiriler
yapilmaktadir. Belirlenen kesme puanina dayali olarak bireyler hakkinda Onemli kararlar verilmesi
nedeniyle, bu kesme puanlarinin belirlenmesinin yani sira, tutarli siniflama yapip yapmadigina da bakilmasi
gerekmektedir.

Olgme aracimin kesme yontemi angoff kesme ydntemi ile belirlenmistir. Angoff kesme
yonteminde; her bir madde i¢in ortalama gegme diizeyi belirlendikten sonra bu ortalamalar toplanmakta ve
kesme puani belirlenmektedir (Crocker&Algina, 1986; Mills & Melican,1998; Shultz & Whitney, 2004).
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Besli likert 6lgek seklinde elde edilen verilerin degerlendirilmesinde ve yorumlanmasinda asagidaki deger
araliklar1 Tablo 5’de dikkate alinmustir:

Tablo 5.Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimligine iliskin Olgeklerin Deger Araliklari

Deger Araligt Katilim Diizeyi

1.00-1.80 Kesinlikle katilmiyorum (1)
1.81-2.60 Katilmiyorum (2)

2.61-3.40 Kismen katiliyorum (3)
3.41-4.20 Katiliyorum (4)

4.21-5.00 Tamamen katiliyorum (5)

Geligtirilen 6lcege yonelik analizler deger araliklari dikkate alinarak analiz edilmistir. Besli Likert
tipteki Olgeklerde kullanilan segeneklere uygun olarak, degerlendirme araliklari, 1.00-1.80 (kesinlikle
katilmiyorum); 1.81-2.60 (katiltyorum); 2.61-3.40 (kismen katiliyorum); 3.41-4.20 (katiliyorum); 4.21-
5.00 (tamamen katiliyorum) seklinde puanlanmustir. Sinif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal
Baglami Olgegi’nde yer alan bes madde; 5, 15, 17, 21, 24 maddeleri ters kodlanarak analize dahil
edilmistir.

Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgeginin gecerlik ¢aligmalarindan sonra
dlgegin biitiinii ve alt faktdrleri igin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi hesaplanmistir. Olgegin tek
faktorli yapist i¢in hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 0.72’dir. Alfa (a) katsayisina bagh
olarak 6l¢egin giivenirlik katsayis1 0.00<a< 0.40 ise dlgek giivenilir degildir, 0.40<a< 0.60 ise dl¢egin
giivenirligi disiik, 0.60<a< 0.80 ise Ol¢ek olduk¢a giivenilir, 0.80<a< 1.00 ise dl¢ek yiiksek diizeyde
giivenilir olarak yorumlanmaktadir (Kalayci, 2009; Tavsancil, 2009;Tezbasaran, 1996).

Bu aralik degerleri cercevesinde Sinif Ogretmenin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegi,
oldukga giivenilir oldugu ortaya ¢ikmaktadir (Kalayci, 2009; Tavsancil, 2006).

TARTISMA ve SONUC

Ogretim siireci etkilesimlerine iliskin mesleki kimligin sosyal baglami oldukga &nemlidir.
Ogretmen kimliklerinin, egitim ve ogretim siireclerinde cok 6nemli oldugu, bu nedenle pedagojik
uygulamanin gergeklestirilmesinde dogrudan etkileyen 6nemli bir unsur oldugu da cesitli arastirmalarda
vurgulanmistir (Assaf ,2008; Baderstscher, 2007; Bukor, 2011; Chan, 2005; Hsieh, 2010; Jones-Walker,
2008; Ten Dam ve Blom, 2006; Zembylas, 2005).

Ogretim siirecindeki hedeflere iliskin mesleki kimligin sosyal baglaminda dgretmenlerin dgretim
siirecindeki kisisel hedefler dnemlidir. Ogretmenlerin kimlik gelisimi veya degisiklik kaliplari, kimlik
yapisint ¢aligtigi okul-6grenci baglaminda, bireysel hedefleri beklentileri ile sekillendirdigi yapilan
arastirmalarla ortaya konmustur (Hsieh, 2010; Lasky, 2005; Newman, 1997; Williams, 2007;).

Ogretmenler kendilerini takdir eden, isbirligi yaptig1 yoneticilerin uygulamalarin veya diisiincelerin
kimliklerini etkilediklerini ortaya koymustur. Aym1 zamanda oOgretmenlerin kimliklerini olusturmada
Ogrencileriyle olan etkilesimlerinin yani sira toplumdaki bireylerle, diger 6gretmenlerle, destek
personeliyle ve veliler ile profesyonel iliskileri de ortaya konmustur (Flores ve Day, 2006; Miller, 2005;
Reio, 2005; Terwilliger, 2006).

Ogretmenlerin simif igerisindeki dgretmen rolii ve kimlik ile ilgili sorunlar, kimlik insas1 ve iligkinin
ortaya konmasinda kimligin dinamik yapisina etki yapmaktadir. Smif i¢i 0gretim siirecinde dgretmen
kimligi, sinif pedagojisini ve egitim felsefesini etkilemektedir ve yansitmaktadir. Bu baglamda sinif i¢inde
karsilasilan sorunlarin; 6grencilere, 6gretmenlere ve ebeveynlere bagli olarak kisisel, ¢evresel, pedagojik
acidan degisiklik gosterdigi cesitli arastirmalarda ortaya konmustur (Dale, 1999; Dilci ve Giir, 2013; Miller,
2005; Richards, 2006;).

Ogretmen kimliginin tanimlanmasinda baskalar1 tarafindan algilanma ve tanimlanma kuramsal
olarak ortaya konmustur. Ogretmen kimligi bireyin kendi 6z bilgisine basvurarak, bireyin 6z bilgisi
anlaminda bagkalar1 tarafindan taninmanin yaninda kendini tanimlama, adlandirma olarak ifade
edilmektedir. Johnson (2003)’e gore ise 6gretmen deneyimleri ile kendisini nasil gordiigii ile baskalar
tarafindan nasil goériindiigiine iligskin insa edilmis iliskisel etkilesimsel biitiindiir. Danielewicz (2001) ise
karsilikli etkilesimle diger insanlar1 da kapsayarak “biz kimiz” ve “diger insanlar bizim kim oldugumuzu
disiiniiyor” bakis agisiyla ele almaktadir.

Tiirkiye’de simf oOgretmenlerinin  mesleki kimliklerini belirlemeye yonelik olark; Smif
Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam 6lgeginin bulunmamasi bu dlgegin gelistirilmesini
gerekli kilmistir. SOMKSBO iki farkli orneklem iizerinden gegerligi ve giivenirligi test edilmistir.
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Agimlayict ve dogrulayici faktér analizleri sonucunda ulasilan degerler Ol¢egin faktor gecerligini
gdstermistir. Olgegin i¢ tutarlihgina iliskin yapilan giivenirlik katsayilar1 dlgegin giivenilir oldugunu ortaya
cikarmistir. Stmif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgeginin bilimsel arastirmalarda
kullanimint yayginlastirarak, simif O0gretmenlerinin mesleki kimliklerini insa ederek gerekli birikimi
saglamasi beklenmektedir. Ayrica yapilan her calismada dlgegin tutarligini gosterecek sonuglari ortaya
koyma acisindan 6nemlidir.

Sonug olarak; gecerligi ve giivenirligi test edilmis ve bes alt faktdrden olusan olan Simif Ogretmenin
Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olgegi gelistirilmistir. Olgegin birinci alt faktorii olan “Ogretim Siireci
Etkilesimleri” boyutunda 12 madde, ikinci alt faktorii olan “Ogretim Siirecindeki Hedefleri” boyutunda 7,
ticlincii alt faktorii olan “Kimlik Olusumuna Etki Eden Sosyal Etkenler” boyutunda 3 madde, dordiincii
faktor “Ogretim Siirecinde Yasanan Sorunlar” boyutunda 4 madde, besinci faktér “Simif Ogretmenliginin
Digerleri Tarafindan Tanimlanmasi-Algilanmas1” boyutunda ise 3 madde yer almaktadir. Son haliyle bes
faktor ile 29 maddeden olusan Smif Ogretmeninin Mesleki Kimliginin sosyal Baglamini saptamada gegerli
ve giivenilir bi¢imde kullanilabilecek bir 6l¢me araci oldugu ortaya konulmustur.

Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular degerlendirildiginde, ‘Sinif Ogretmeninin
Mesleki Kimliginin Sosyal Baglam Olcegi’ nin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugu ileri siiriilebilir.
Olgegin mesleki gelisim ve profesyonellesme anlaminda mesleki kimlik alaninda yapilacak ¢alismalara
katki sunabilecegi diisliniilmektedir. Bunun yaninda 6lgek, alanda c¢alisan simif 6gretmenlerinin siireg
icerisinde mesleki kimlerinin incelenmesi ve gerekli yonlendirmeler yapilmasi igin Ogretmen
performansinin arttirilmasinda kullanabilecek bir kaynak olarak onerilebilir.
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Arastirma Makalesi

Ortaokul Tiirkce Derslerinde Dinleme Becerisinin Gelisimine Yonelik Ogretmen
Uygulamalari

Teachers’ Applications Aimed At Developing Listening Skill in the Secondary School Turkish
Lessons

Ali GOCER!, Ceyda CAYLI?

Oz: Tiirkce Dersi Ogretim Programinda yer alan temel dil
becerilerinden biri de dinleme becerisidir. Programda, bu becerinin
ogrencilere  kazandirilmasi  amaglanmaktadir. Bu  amag
dogrultusunda, ogretmenlerin dinleme becerisinin  gelisimine
yonelik uygulamalar1 6nemli islevler gérmekte ve biiyiik 6nem
tagimaktadir. Bu sebeple arastirmanin temelini §gretmenlerin
uygulamalar1 olusturmaktadir. Arastirmanin amaci; Milli Egitim
Bakanligi biinyesinde gorev yapan Tiirk¢e oOgretmenlerinin,
dinleme becerisinin gelisim durumu iizerine uygulamalariyla ilgili
goriislerini alarak; siiregle ilgili genel goriinlimii ortaya koymaktir.
Aragtirmada nitel aragtirma yaklasimi tercih  edilmistir.
Arastirmanin ¢alisma grubu Kayseri merkez ilgelerde gorevli
O0gretmenler arasindan rastgele segilmistir. Veriler nitel veri
toplama yontemlerinden goriisme teknigi ile elde edilmistir.
Katilimcilara yar1 yapilandirilmis goriisme formlar1 uygulanmus,
elde edilen veriler kodlanarak temalandirilmis ve yorumlanmustir.

Anahtar sozciikler: Dinleme becerisi, 6gretmen uygulamalari,
nitel arastirma

Abstract: Listening skill is one of the main skills which are in the
Teaching Programme of Turkish Lesson. In the programme, it is
aimed at being acquired this skill by students. In accordance with
this objective, teachers’ applications aimed at developing listening
skill are of crucial importance. For this reason, teachers’
applications constitute the foundation of the research.The goal of
the research is to demonstrate the overall picture of the learning
process by getting the Turkish teachers’ opinions relating to their
applications regarding the situation of the listening skill
development. The qualitative research approach has been prefered
in the research. The working group of the research has been chosen
randomly among the teachers working in Kayseri. The data has
been obtained by means of interview technique which is among
methods of qualitative data collection. When interviewing with the
participants, semi-structured interview forms have been applied
and the collecting data has been grouped thematically by being
coded and has been interpreted.

Keywords: Listening skill, teacher application, action research

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The importance and place of listening skill, which is the first skill being acquired among language
skills and may be accepted as a basis of other skills, cannot be denied. The development of an individual’s
listening skill will also affect that of his other skills. Listening skill and hearing should not be mixed up.
Listening requires a conscious process.This process, in which individual willingness is in the forefront, is
related to that a person is ready to listen from this perspective, it is appropriate to be stated that the
significant difference between hearing and listening is consciousness. Listening skill will improve in the
learning process. In the present understanding of education, it is accepted that this skill can be developed.
Therefore, teachers playing an important role in enhancing the skill form the basis of the research. It is
thought that that teachers’ existing applications aimed at developing listening skill are demonstrated

contributes to the literature.
Method

The paradigm of the research is a qualitative case study, which enables the subject to be analysed
in detail. The population consists of Turkish lesson teachers who work at the secondary schools in Kayseri.
The working group of the research is composed of twenty Turkish teachers who have been chosen
randomly. The research data have been collected from semi-structured interview forms and have been

evaulated by being analysed their content.
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Results and Discussion

Considering teachers’, participating the research, applications aimed at developing listening skill and
the findings concerning their suggestions, that teachers take the view that listening skill can be improved is
a acceptable understanding in the existing literature. Teachers’ positive attitude towards the development
of listening skill will play an important role in an improvement in that skill. In addition to this positive
attitude, it is expected that the applications will be a supportive quality in improvement in listening skill
However, it is observed in existing practices that teachers perform their duties according to conventional
understanding of education.

Considering the data obtained from the answers to the questions asked to learn teachers’ applications
aimed at developing listening skill, applied before, in the course of and after listening, it is understood that
teachers employ some parts of listening strategies. Altough the participant teachers employ some parts of
listening strategies in their applications, they do not have knowledge of these strategies.This situation
demonsrates the lack of information in the field.

The use of listening strategies plays an essential role in developing listening skill. Therefore, they should
be used in the teaching process by teachers.

Teachers make the preparation phases before listening by means of different applications. The main

purpose of the preparations is to ensure that students prepare for more active involvement in learning
activities through the text in the course of lesson. In accordance with this purpose, teachers should be careful
with the preparation applications concerning the listening texts.
That it is not done preparations detrimental to the originality of the listening text and that a student
encounters this text in the course of lesson are effective since the student does not lose his interest in the
listening text. The constructive education understanding requires to be observed the student’s learning
process, not to the result of that. It is not sufficient to be solely underpinned this understanding by the
conventional measurement and assessment devices.

It is necessary to be employed the suplementary measurement and assessment techniques as well as
the conventional ones in being evaluated the process of teaching and learning. In the constructive education
understanding, students demonstrate orally their solutions for problems by using different presentation
methods or by exhibiting the products which they have improved. Thus teachers require to utilize the
suplementary measurement and assessment techniques alongside the conventional ones
The quality of text is important to improve listening skill. Text should be chosen from among ones which
rise a student’s interest in listening, is appropriate for his demand, especially his level, and have not
complicated phrases.

Text is as essential as the approaches for the process of language teaching. As it is known text is the
most crucial tool of language teaching. Text is of paramount importance for developing students’ language,
mental and social skills. Therefore, the selection of text plays a key role in improving listening skill That
the text, which is appropriate for students’ interest and needs and gives students pleasure, is chosen will
contribute to listening skill and affect students’ development, their attitude towards listening skill and their
achievement in lesson. The methods which contribute to listening skill must be applied. It should be
prioritized to use the text which students understand easily and from which they take pleasure listening. In
the course of time it is appropriate that the opinion text is employed in parallel with the development of
students’ abstract thinking skill.

The use of metarial is highly important to listening skill. It is indicated that a person’s period of
abstract process, suggested by Piaget, begins when he turns 11. Hence individuals’, whose period of abstract
process has just began, knowledge should be enhanced by concrete teaching materials The use of teaching
metarials helps students to understand a specific subject and to improve their imagination by listening text.

It is known that a physical, psychological and sociological environment plays a crucial role in
developing listening skill. Any method applied a person who is not psychologically ready to listen does not
succeed. The achievement of a student who has a problem with regard to the social environment is adversely
affected. Teachers should observe their students having problems in the classroom and try to solve these
problems. The number of students in a classroom draws attention firstly relating to physical environment
It is necessary to reduce the class size in order to develop effectively listening skill in classrooms.
Furthermore, listening classrooms must be opened for listening text. Regarding classrooms size, that classes
size in the listening lessons is limited to 25 students like the provision of the National Education Ministry’
regulation concerning the Technology and Desing Lessons, which indicates that “the number of students in
the lesson must not exceed 25. The classes where the number of students is more than 25 should be divided
into groups”, contributes to improve listening skill.
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It is thought by teachers that the acquisition being expected to develop listening skill is not sufficient.
The existing educational attainment is expected to contribute to the improvement of listening skill. That
teachers’ views are taken into consideration concerning the sufficiency of existing educational attainment
plays a key role in underpinning the improvement of this skill. The acquisition amounts to experience,
knowledge, skill, attitude and values, which is expected a student to obtain in the course of teaching process.
Thus it is necessary for teachers to ignore the acquisition in their applications. The acquisition in
programme must be taken into consideration by teachers.

The favoured kinds of listening should be diversified as listening text is the subject of a lesson. Each
student must be offered a different option due to the fact that each of them has different personality. That a
student listens to text which is suitable for his personality will contribute to his achievement in
understanding

That students prepare for the lesson before listening will play an important role in listening skill. That
students prepare for the listening text, that students’ attention is drawn to the subject and that their curiosity
is aroused help them understand to what they listen. The importance of the preparation done before listening
should not be ignored since it makes students willing to listen. Therefore, it is necessary to be prepared
students for the lesson as far as possible before listening.

GIRiS

Dil becerileri igerisinde ilk edinilen ve diger tiim becerilerin temeli sayilabilecek dinleme
becerisinin yeri ve Onemi yadsinamaz. Bireyin dinleme becerisinin gelisim durumu diger
becerilerine de etki edecektir. Dinleme ile isitme birbirine karistirilmamalidir. Dinleme siirecinde
bireyin dinlemeye istekli ve hazir olmasi gerekmektedir. “Bu agidan bakildiginda isitme ile
dinleme arasindaki belirgin farkin bilinglilik oldugunun sdylenmesi uygun olacaktir (Cayll &
Goger, 2016: 518)”.

Dinleme ile ilgili ¢esitli tanimlar bulunmaktadir. Demirel’e (1999: 33) gore dinleme;
konusan kisinin vermek istedigi mesaji, pliriizsiiz olarak anlayabilme ve s6z konusu uyarana karst
tepkide bulunabilme etkinligidir. Giirel & Tat’a (2012: 277) gore dinleme; fiziksel, duygusal ve
entelektiiel girdileri anlam arayisi ile biitiinlestiren bir eylemdir. Etkili iletisimin temeli olan
dinleme, sozsel iletileri duyma ve duyulanlara anlam kazandirarak tepkide bulunma olarak ifade
bulmaktadir. Dinleme, kisinin yalnizca sessel ve s6zsiiz uyaranlari algilamasi ile ilgili bir siireg
degildir; onlar1 anlamasi, anlamlandirmasi ve tepki vermesiyle tiimlenmektedir. Taser (2012: 206)
ise dinlemenin; konusmada ileri siiriilen diisiinceleri anlamak, yorumlamak, degerlendirmek,
organize etmek, aralarindaki iligkileri saptamak ve bellegimizde saklamaya deger bulduklarimizi
sec¢ip ayirmak oldugunu sdylemektedir. Ungan (2009: 136-137) dinleme etkinligi satrang oyununa
benzer. Satran¢ oyunu taslarin tek tek hareketi iizerine gelisim gosterse bile, satrangta oyunun
biitlin yonlerini kontrol etme, taslarin gelis yoniinden varmasi muhtemel yonleri tahmin etme ve
sonucunun ne olacagini da ¢ézme ¢abasi, dinleme etkinligi i¢cin de gecerlidir, der.

Dinleme becerisinin bazi unsurlar1 vardir. Kingen’e (2000) gore, dinleme stirecindeki
unsurlar sunlardir (Akt. Dogan, 2007: 5): 1. Algilama: Sesli uyaranlari ve sozsiiz iletisim
sinyallerini fark etme. 2. Dikkati Yogunlastirma: Dinlenen seye odaklanma. 3. Anlamlandirma:
Duyulan sesli uyaran1 anlama ve yorumlama. 4. Hatirlama (Cevaplama): Tepki verebilmek i¢in
sesli uyaran1 bellekte saklama.

Dinleme becerisinin tiirleri ile ilgili olarak literatiir incelediginde yapilan siniflamalarda
farkliliklar oldugu goriilmektedir. Hennings (2000) aktif dinleme, stratejik dinleme, diyalog ve
sunuya dayali dinleme, amacli dinleme. Amaglh dinleme de kendi icerisinde bilgi edinici,
yorumlayici, elestirel ve estetik dinleme olarak smiflandirilmistir (Akt. Akyol, 2012: 4). Milli
Egitim Bakanlig1 Tiirk¢e Egitim Programi dinlemeyi (2006: 62-63); katiliml1 dinleme, katilimsiz
dinleme/izleme, not alarak dinleme/izleme, kendini konusanin yerine koyarak dinleme/izleme
(empati kurma), yaratict dinleme/izleme, se¢ici dinleme/ izleme, elestirel dinleme /izleme olarak
siniflandirmistir. Tidyman ve Butterfield (1959: 59) basit dinleme, ayirt edici dinleme, rahatlama
icin dinleme, bilgi i¢in dinleme, fikirleri diizenleme i¢in dinleme, elestirel dinleme, yaratici
dinleme (Akt. Dogan, 2007: 35-36) olarak dinlemeyi siniflandirmaktadir. Ungan (2009)
dinlemeyi; etkili ve etkisiz dinleme ana bagliklar1 altinda siniflandirmistir. Etkili dinleme tiirleri;
gonilli dinleme, stratejik dinleme, amagli dinleme, haz almak icin dinleme ve elestirel dinleme.
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Etkisiz dinleme tiirleri; goniilsiiz dinleme, antipatik dinleme, yiizeysel dinleme ve goriiniiste
dinlemedir.

Dinleme belirli bir silire¢ icerisinde gergeklesmektedir. Bu siire¢ genel olarak; dinleme
oncesi, dinleme sirasi ve dinleme sonrasi olarak adlandirilmaktadir. Demirel (1999: 36-37) bu
basliklar altinda yapilmasi gerekenleri su sekilde siralamaktadir:

Dinleme oncesi: 1. Tanitma: Dinlenecek konu hakkinda genel bilgi verilir. 2. Kestirme:
Konu hakkinda ogrencilerin tahminleri alinir. Dinlenecek metnin basligr sOylenerek igerik
tahminlerinin sinir1 daraltilir. 3. Yeni kelimelerin 6gretimi: Dinlenecek metinde gecen yeni
kelimeler ve gerekirse yeni climle kaliplar1 6gretilir. Yeni 6grenilen kelimeler, bilinen climle
kaliplariyla yeni 6grenilen ciimle yapilar1 da bilinen kelimelerle verilir. 4. Amacli dinleme:
Dinleme etkinliginin amaci belirlenir.

Dinleme sirast: 1. Ogretmen metni yiiksek sesle okur. 2. Ogrencilerin, metni dinlerken farkl:
tonlama ve vurgulara dikkat etmesi saglanir. 3. Ogrencilerden dinleme sonunda sorulacak sorulara
cevap verebilmeleri i¢in gerekli gordiikleri yerleri not etmeleri istenir.

Dinleme sonrast: 1. Dinleme metniyle ilgili sorulara cevap verilir. 2. Dinlenen metnin sozlii
ya da yazil1 6zeti ¢ikarilir. 3. Dinlenen metinle ilgili resimlerin ya da ciimlelerin olay sirasina gore
dizilmesi istenir. 4. Dinlenen metne uygun baslik onerilir. Dinlemede izlenecek bu sira, dinleme
egitiminin sistemli bir sekilde gerceklestirilmesini saglayacagi gibi dgrencinin kendi dinleme
stirecini fark etmesine de yardime1 olacaktir.

Kuscu (2010: 85-96) dinleme siirecini; dinleme dncesi (6n hazirlik, zihinsel hazirlik, 6n
bilgileri harekete ge¢irme, anahtar kelimeler, tahmin, amac¢ belirleme, tiir-yontem ve teknik
belirleme), dinleme asamasi (s6zli anlama, zihinde yapilandirma, bilgiyi uygulama) ve dinleme
sonrasi seklinde ifade etmektedir.

Dinleme becerisinin gelistirilebilir bir beceri oldugu (Aytan, 2011; Cayl, 2012; Epcacan,
2013; Dogan, 2008; Melanlioglu, 2012; Tabak & Goger, 2014) literatiirde kabul gdren bir
anlayistir. Dinleme, her ne kadar dogustan getirilen bir yeti olsa da dinleme becerisinin kazanimi
bir egitim siirecini gerekli kilmaktadir (Maden ve Durukan, 2011: 103). Milli Egitim Tiirkge
Ogretim Programi’nda dinleme becerisine yonelik kazamimlara yer verilerek, egitim dgretim
kurumlarinda becerinin gelisimi saglanmaya c¢alisilmaktadir. Dinleme becerisinin gelisiminde rol
oynayan ortaokul 6gretmenleri aragtirmanin temelini olusturmaktadir. Dinleme becerisinin
gelisimine yonelik olan Ogretmen uygulamalarini ortaya koymak bu arastirmanin amacidir.
Aragtirma sonucunda elde edilecek bulgularin alanyazina katki saglayacag diisiiniilmektedir.

YONTEM

Arastirmanin modeli, konunun ayrintili olarak analiz edilmesine imkén veren nitel bir durum
calismasidir. “Nitel durum calismasinin en temel 6zelligi bir ya da birka¢g durumun derinligine
arastirilmasidir. Yani bir duruma iliskin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siirecler vb.) biitiinciil
bir yaklagimla arastirilir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ilgili durumdan nasil etkilendikleri
tizerine odaklanilir (Yildirim & Simsek, 2008: 77)”.

Arastirmanin evrenini, Kayseri merkez il¢elerde gorev yapan ortaokul Tiirk¢e 6gretmenlert;
calisma grubunu ise rastlantisal olarak secilen 20 ortaokul Tiirk¢ce 6gretmeni olusturmaktadir.
Arastirmadan elde edilen veriler yar1 yapilandirilmis goriisme formlari ile toplanmistir. Goriigme
formunda yer alan sorular iki farkli uzmanin goriisii alinarak olusturulmustur. Ayrica olusturulan
sorular 6n deneme grubu olarak 3 Tirk¢e Ogretmenine uygulanmistir. Hazirlanan goriisme
sorularinda 6gretmenler tarafindan anlasilmayan ya da yanlis anlasilan herhangi bir ifade olmadig1
goriilmistiir. Gorlisme sorularindan elde edilen veriler igerik analizi yapilarak degerlendirilmistir.
“Ierik analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iliskilere
ulagmaktir (Yildinm & Simsek, 2008: 227)”.

Arastirmada yer alan katilimcilara yonelik kisisel bilgiler “cinsiyet, ortalama smif
mevcutlari, yas, mesleki y11” seklinde tablolastirilarak sirasiyla asagida gosterilmistir.
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Tablo 1: Cinsiyete Gére Ogretmen Bilgileri

Cinsiyet f %
Kadin 13 65
Erkek 7 35

Toplam 20 100

Arastirmaya 13 kadin, 7 erkek 6gretmen katilmistir. Katilimcilarin %65°1 kadindir. Temel
egitim kurumlarinda gérev yapan kadin 6gretmenler erkek 6gretmenlerden fazladir. Arastirmadaki
cinsiyet dagilimimin, iilke genelindeki genel cinsiyet dagilimima yakin oldugu goriilmektedir.
“Temel egitim kademesinde gdrev yapan Ogretmenlerin yiizde 60,81 kadin, ylizde 39,2°si de
erkektir (MEB, 2017).”

Tablo 2: Smif Mevcuduna Gére Ogretmen Bilgileri

Simif Mevcudu f %
24 ve alt1 1 5
25-29 2 10
30-34 13 65
35 ve usti 4 20
Toplam 20 100

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin sinif mevcutlar ile ilgili bilgiler yukaridaki tabloda
belirtilmektedir. Kayseri merkez ve merkez ilgelerde gorev yapan dgretmenlerin %65 inin simif
mevcudu 30-34 arasindadir. 30-34 sinif mevcudu takip eden en yakin deger %20’1 ile 35 ve tistii
siif mevcutlaridir. 24 ve altinda siif mevcudu bulunan 6gretmen sayisi ise 1°dir.

Tablo 3: Yasa Gore Ogretmen Bilgileri

Yas f %
34 ve alt1 6 30
35-39 5 25
40-44 7 35

45-49 1 J

50 ve tistii 1 5
Toplam 20 100

Katilimc1 6gretmenlerin yaslarina yonelik bilgiler tablolastirildiginda 34-44 yas arasindaki
Ogretmenlerin arastirmanin ¢alisma evreninin %90’ 11 olusturdugu goriilmektedir.

Tablo 4: Mesleki Yila Gore Ogretmen Bilgileri

Mesleki Yil f %
5-9 4 20
10-14 5 25
15-19 8 40
20-24 2 10

25 ve Usti 1 5
Toplam 20 100

Mesleki yila iliskin bilgiler incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin %40’ 1nin 15-19
yillik mesleki tecriibesinin oldugu goriilmektedir. Arastirmaya 5 yilin altinda mesleki tecriibesi
olan herhangi bir 6gretmen katilmamustir.

BULGULAR
Bu boliimde arastirmaya katilan 6gretmenlerin goriisme formunda yer alan sorulara verdigi
yanitlar aragtirmanin amaci dogrultusunda analiz edilerek sunulmaktadir. Aragtirmaya katilan
dgretmenler arastirma boyunca O1, O2, ... seklinde ifade edilmektedir.
Katilimer 6gretmenlerin verdigi cevaplar ayrintili sekilde asagida verilmektedir.
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3.1. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Kazanimlar
Dinleme becerisinin gelistirilmesine etki eden kazanimlara yonelik katilimc1 6gretmenlere
sorulan sorudan elde edilen veriler agagidaki tabloda gosterilmektedir.

Tablo 5: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Kazanimlar
Tiirkge Ogretim programinda yer alan dinleme becerisine yonelik kazanimlari nasil
degerlendiriyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema
02, 09, 010, 012, 019: Giizel, uygun Kazanimlarin yeterliligi
kazanimlar.
04, 07, 08, 0l4, OI6, OI7: Dinleme
becerisine yonelik olan kazanimlarin yeterli
oldugunu sanmiyorum.
O13: Kazanimlar uygun; ama gelistirilebilir.
03, O5: Kazamm ifadeleri ¢ok genel, acik  Ifadelerin anlasilabilirligi
olarak anlatilmiyor.
O3: Kazanmmlar her siif seviyesinde ayni, simif ~ Siif seviyesine uygunlugu  Kazanimlarm
seviyesine gore degismeli. Niteligi
03: Dinleme becerisine yonelik kazanimlar  Kazanimlarin dzgiinliigii
okuma metinlerine yonelik olan kazanimlarin
uyarlanmis hali.

06: Kazanimlar dikkate almiyorum. Ogretmen faktorii
0I5, 020: Kazanimlarin derslerde Kazanimlarin
uygulanmasiyla ilgili problemler yasaniyor. uygulanabilirligi
OI8: Kazanimlar  Ogrencilerin  giinliik Giinliik hayatla
hayatlarina etki etmiyor. iliskilendirme

Aragtirma verilerinden hareketle kazanimlarla ilgili olarak katilimcilarin %55°1 olumsuz,
%25°1 olumlu fikir belirtirken; %10°u fikir belirtmemistir. Ayrica katilimeilarin %5°1 hem olumlu
hem olumsuz ifadelere yer vermis, %5’1 ise kazanimlar1 dikkate almadigini ifade etmistir.
Kazanmmlarla ilgili “O2: Kazammlar gayet giizel ama ogrenciler bu kazammlarin kavramada
istekli degiller. 09: Kazanimlar gayet uygun ve yeterli sayida. O10: Dinlemeye yénelik kazanimlar
ogrencilerin seviyesine uygun. O12: Kazanimlar uygun ve olmasi gereken sekilde secilmis. O19:
Iyi niyetli giizel ¢alismalar yapimis.” seklinde olumlu ifadelerde bulunmustur. Kazanimlara
yonelik olumsuz tutum igerisinde olan &gretmenler; “O4: Kazammlarin yeterli oldugunu
sanmiyorum. O7: Pek etkili oldugunu diisiinmiiyorum. O8: Yeterli bulmuyorum. O14: Tiirkce
Dersi Ogretim Programi’nda ve ozellikle 8. sinif kitaplarinda yer alan kazammlar: yeterli
bulmuyorum. O16: Kazanimlar: yeterli bulmuyorum. O17: Yetersiz olduklarim diisiiniiyorum.”
seklinde goriis bildirmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin kazanimlar yetersiz gordiigi
anlasilmaktadir. Ayrica kazanimlarin derslerde uygulanabilirligi ile ilgili de olumsuz fikirlerin
oldugu goriilmektedir. OI5: Kazammlar fazla idealist, devlet okullarimn ¢ogunlugunda
uygulanabilirligi yok. 020: Kazammlar dinleme becerisini gelistirmeye yonelik; ancak
uygulamada sorunlar yasaniyor.

Dinleme becerisine yonelik olarak Tiirkge Ogretim Programi’nda yer alan kazanimlarin
dinleme becerisinin gelisimini desteklemesi beklenmektedir. Ancak katilimcilar kazanimlarla
ilgili sorun yasamaktadir. Ayrica incelenen gozlem formlari arasinda yer alan “O6: Yazili
kaynaklar fazla etkilemiyor beni, kazanimlar dikkate almiyorum.” ifadesi 6nemli goriilmektedir.
Dinleme becerisine yonelik olarak programdaki kazanimlarin 6gretmenler tarafindan goz ardi
edilmemesi gerekir. Kazanimlar; uygulama sonunda Ogrencilerin gelisim durumu hakkinda
Ogretmenlere fikir vermesi bakimindan énemlidir.
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3.2. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesinde Fiziksel, Sosyal ve Psikolojik Ortam

Dinleme becerisinin gelisimini desteklemesi bakimindan fiziksel, sosyal ve psikolojik ortam
ile ilgili olarak &gretmenlerin diislincelerini 6grenmeyi amaclayan soruya katilimcilarin tiimii
cevap vermistir. Verilen cevaplar asagidaki tabloda gosterilmistir.

Tablo 6: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesinde Fiziksel, Sosyal ve Psikolojik Ortam
Dinleme becerisinin gelisimini desteklemesi bakimindan fiziksel, sosyal ve psikolojik ortamin
(siif mevcudu, sira diizeni, 6grenci-6gretmen iletisimi, davranis bigcimleri vb.) nasil nitelikler
tagimasi gerektigini diisiinliyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema
Ol1: Secilen dinleme metinleri ortamdan daha Metin se¢iminin Metin Faktorii
onemli. Onemi

02, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, O11, 014, O15,

016, 017, 018, 019, 020: Sif mevcudu az Sinif mevcudu

olmal:. Sinif diizeni

03, 013, O15: Smif sessiz olmali, sinifta dikkati

dagitacak herhangi bir sey olmamali.

05, 07, Ol4, 016, O17: Swra diizeni iyi Fiziksel Ortam
ayarlanmali, Ogrenciler rahat oturmalilar. Sinif

ortami temiz olmali.

O19: Smf diizeni 6grencilerin birbirini gérecegi Teknolojik

sekilde diizenlenmelidir. imkanlarin yeterliligi

O3: Siniftaki ses sistemi diizgiin olmal. Smif i¢i iletisim Sosyal Ortam
07, 016, 018, O19: Ogretmen-dgrenci iliskisi

giicli ~ olmali.  Ogretmen ve  &grenciler

sorumluluklarini bilmelidir.

O15: Ogretmen ses tonuna dikkat etmeli ve beden Ogrenci faktorii Psikolojik
dilini 1y1 kullanmalidir. Ortam

02, 03, 012, 013, 020: Ogrenciler dinlemeye
hazir olmali ve istekli olmalidir.

Aragtirmaya katilan &gretmenlerin %80°i sinif mevcuduna dikkat ¢ekmistir. O2: Swnif
mevcudu oncelikle az olmalidir. O4: Simif mevcudu disindaki maddelerin ¢ok etkili olacagim
diisiinmiiyorum. OS5: Simif mevcudu uygun olmali. O6: Sinif mevcudu az olmali. O7: Simf
meveudunun az olmasi tabii ki ¢ok etkili. O8: Ogrenci sayisimin fazla olmasi dinleme ortamina
uygun degildir. 09: Simif mevcudunun standardn iistiinde olmamast lazim. O10: Stmiflarimizda
sinif meveudu fazla. Ol11: Sumf meveudu az oldugunda daha etkili dinleme yapiliyor. Ol14:
Dinleme becerisinin geligimi icin simf mevcutlart daha az olmal. O15: Suiflar ¢ok kalabalik
olmamali. O16: Iyi bir dinleme icin sumf meveudunun ¢ok fazla olmamasi gerekir. O17: Cok
kalabalik olmayan simiflar olmali. O18: Simif mevcudunun kalabalik olmamas: gerekir. O19: Sinif
mevcudu 20-25 olmali. O20: Sinif mevcudunun daha az olmas: gerekir.

Ogretmenlerin %45°1 dinleme becerisine fiziksel ortamin etkileri oldugunu belirtmistir. O3:
Dinleme sirasinda sinif sessiz olmali. O5: Sira diizeni 6nemli. O7: Simif diizeni, temizligine dikkat
edilmeli. O13: Sinif sessiz olmali, ogrenci dikkatini verebilmeli. O14: Sinif ortaminin ve cevresinin
bu becerinin gelismesine katki saglamas: gerekmektedir. O15: Simf sessiz olmali. O16: Sira
diizeninin uygun olmasi gerekir. O17: Ogrenciler rahat oturduklar: siralarda, dinlemeye hazir
hissetmeliler. O19: Sinif diizeni égrencilerin birbirini gorecegi sekilde diizenlenmeli. Katilimci
ogretmenlerin  %25°1 ©6grenci faktdriiniin dinleme becerisinin gelisimde rol oynadigini
diisinmektedir. O02: Ogrencilerin dinlemeyi ogrenmeleri  gerekiyor. O3: Ogrencilerin
odaklanabilmesi icin psikolojileri de énemlidir tabi. O12: Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyinin
yerinde olmasi gerekir. Simifin dinleme metnine ilgisinin ve isteginin tam olmasi gerekir. O13:
Osrencinin kafasi durgun ve sakin olmali. 0O20: Ogrencinin dinlemeye hazir olmasi gerekiyor.
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Katilimci 6gretmenlerin %25°1 dinleme becerisinin gelisimine sosyal ortamin etkileri oldugunu
diisiinmektedir. O7: Ogretmen ve ogrenci iliskisi cok 6nemli. O15: Beden dili 6gretmen tarafindan
ivi kullanilmal, ses tonuna dikkat edilmeli. O16: Ogretmen égrenci iletigiminin giiclii olmast
gerekir. O18: Cocuklarin égretmenle iletisiminin iyi olmasi 6nemlidir. O19: Ogretmen ve 6grenci,
her iki tarafta sorumluluklarini iyi bilmeli. Ayrica “O1: Ortamdan ¢ok metin énemli, metinler iyi
degilse ogrenme gerceklesmez. ” ifadesinde bulunmustur. Bu durum 6gretmenin; sosyal, psikolojik
ve fiziksel ortamdan ziyade metin niteligine odaklandigini gostermektedir. Secilen metinlerin
niteligi onemlidir; ancak sosyal, psikolojik ve fiziksel ortamin niteliginin de dinleme becerisinin
gelisimine katki sagladig1 goz ardi edilmemelidir.

3.3. Dinleme Metninin Nitelikleri
Dinleme metinlerinin tasimasi gereken nitelikleri ile ilgili olarak &gretmen goriislerini
almay1 amaglayan sorudan elde edilen veriler asagidaki tabloda gosterilmektedir.

Tablo 7: Dinleme Metinlerinin Nitelikleri
Dinleme becerisinin gelistirilmesini desteklemesi bakimindan seg¢ilen metinlerin hangi
nitelikleri tagimasi gerektigini diigiiniiyorsunuz?
Ogretmen Kod Tema

Ol1, 05, 06, 08, 010, 012, 013, 015, 020: Merak uyandirma

Metinler dikkat cekici ve zevkli olmali, 6grencide

merak uyandirmali, ogrencileri

heyecanlandirmali, sikici olmamalidir.

02, 04, 09, 016, 017, 019, O20: Metinler yasa, Seviyeye uygunluk

ilgiye, hazirbulunusluga ve seviyeye uygun

olmalidir. Metnin anlasilabilirligi

03, 04, 05, 08, 09: Metinlerdeki ifadeler somut

ve kolay anlasilir olmalidir. Metnin Niteligi
O3: Metin igerisinde yer alan bilinmeyen

sozciiklerin kullanimi az olmalidir. Glinlik hayatla

09, OIl5: Metinlerin giinliik hayatla iligkisi iliskilendirme

olmalidir. Tiir faktori

07, 011, 012, O18: Hikaye, fabl ve tiyatro tarzi
olaya dayali metinler olmalidir.

010, Ol4: Smf seviyesine gbre metin tiirii Metnin igerigi

ayarlanmalidir. Metnin uzunlugu

OI9: Metinlerde milli ve ahlaki unsurlar Metin-fon uyumu

olmalidir.

08, 010, O11: Secilen metinler kisa olmalidir. Metni seslendirme Seslendirmenin
O13: Metinde yer alan fon miizikleri metne uygun Niteligi
olmalidir.

OI3: Dinleme metinlerini seslendirenler iyi

olmalidur.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %45°1 dinleme metinlerinin merak uyandiracak nitelikte
olmas1 gerektigini diisiinmektedir. O1: Merak uyandirmali. O5: Akici, kolay anlasilir ve dikkat
cekici olmalidir. O6: Metinler ¢cocuklarin seviyesine uygun, ilgi cekici, heyecan uyandirici nitelikte
olmalidir. OS8: Dikkat cekici, kisa ve kolay anlasilir olmasi gerekir. O10: Konularin ilgi ¢ekici
olmasi gerekir. O12: Ilgi ¢ekici metinler olmali. O13: Daha zevkli anlasilir metinler olmali. O15:
Osrencilerin ilgilerini ¢ekmeli. Giinliik hayatla iligkilendirilebilmelidir. 020: Ogrencide ilgi
uyandiracak merak duygusunu on plana ¢ikaracak dikkat ¢ekici metinler olmalidir. Katilimcei
ogretmenlerin %351 ise metinlerin seviyeye uygun olmasi gerektigini ifade etmektedir. O2:
Osrencilerin yasina ve ilgisine uygun olmali. O4: Yas ve hazirbulunusluk seviyesine uygun olmall.
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09: Yasa uygun olmali. O16: Sinif seviyesine uygun olmali. O17: Cocugun yasina uygun olmall.
019: Seviyeye uygun olmal. 020: Ogrencinin gelisim dénemine uygun olmasi gerekir.

Ogretmenlerin %30’u dinleme metinlerinde metin tiiriine dikkat edilmesi gerektigini
diisiinmektedir. O7: Daha cok tiyatro, hikdye tarzi metinler olmali. O11: Cok uzun olmayan, olaya
dayali metinler olmali. O12: Metinlerin macera icerikli, komik veya duygusal (masal-hikdye-fabl)
olmasi 6grencilerin metni daha ¢ok sevmesini saglar. O18: Secilen metnin tiirii 6rencilerin
ihtiyaglarina uygun olmalidir. Ayrica metin tlirlerinin simif seviyesine gore diizenlenmesinin
onemine dikkat ceken katilimcilar bulunmaktadir. O10: 5-6. Swumflarda olay yazilarinin bol
tutulmasi gerekir. 7-8. siniflarda kullanilan diistince yazilarimin konular ilgi ¢ekici olmayinca ve
metinler uzun olunca égrenci sikiliyor. O14: 5-6 ve 7. siniflarda metinlerin olay icerikli metinler
olmasi gerekir.

Arastirmaya katilan O6gretmenlerin %25°1 seg¢ilen metinlerin kolay anlagilir olmasini
istemektedir. O3: Ciimleler kisa ve anlasilir olmali. Metinde bilinmeyen kelime az olmalidir. O4:
Metindeki onemli ifadeler kolay ayirt edilebilmelidir. O5: Metinler akici, kolay anlasilir ve dikkat
cekici olmalidir. O8: Dikkat cekici, kisa ve kolay anlasilir olmasi gerekir. O9: Metinler kolay
anlasitlir olmall, karmasa icinde olmamalidir.

Aragtirmada O13’iin “Metinde yer alan fon miizikleri metne uygun olmalidir. Ayrica dinleme
metinlerini seslendirenler iyi olmalidir.” ifadesi dinleme metinlerinde metnin niteligi kadar
seslendirmenin de 6nemli olduguna dikkat ¢cekmektedir.

Gortigme formlarindan elde edilen verilere gore katilimci 6gretmenler dinleme metinlerinin;
Ogrenci seviyesine uygun, merak uyandiran nitelikte, kolay anlasilabilir, kisa ve olay yazisi
tiiriinde olmasini istemektedir.

3.4. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Uygulamalar
Ogretmenlerin dinleme 6ncesi, dinleme siras1 ve dinleme sonras1 uygulamalarini 6grenmek
amagclanmaktadir. Bu ama¢ dogrultusunda sorulan sorular ve sorulara alinan cevaplar sirasiyla

asagida verilmistir.

Tablo 8: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Y&nelik Olarak Dinleme Oncesi Ogretmen
Uygulamalari
Dinleme dncesinde nasil uygulamalarda bulunuyorsunuz?
Ogretmen Kod Tema
01, 02, 03, 07, 08, 09, 010, 011, 012, 014, Dikkat ¢ekme
016, 018, 020: Metne dikkat ¢ekmek igin on
hazirlhik metinleri okurum, konusma yaparim,
metne yonelik sorular sorarim.
03, 04, 06, 07, O13, O17: Ogrencileri metni  Ogrenciyi giidiileme
dinlemeye istekli hale getiririm. Dinlenilecek metni
ogrencilerin merak etmesini saglarim. Gidiileyici

Dinleme
s_(.)rular'_soranrp. ) Oncesi
02, 010, 013, 0OI8: Sessizce beklemelerini Dinleme kurallari

Uygulamalar1

isterim, birbirlerini rahatsiz etmeden dinlemeleri  hakkinda bilgilendirme
gerektigini hatirlatirim.

05, O19: Nasil dinleme yapacaklarini anlatir,  Dinleme stili hakkinda
dinleme teknigi ile ilgili bilgiler veririm. bilgilendirme

03, 015: Ogrencilerin 6n bilgilerini yoklarim. Hazirbulunugluk
OI14: Metnin konusunu arastirma konusu olarak  Konuya hazirlik yapma
onceden veririm.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin %65’inin dinleme Oncesinde Ogrencilerin dikkatini
cekerek derse baslamayi tercih ettigi goriilmiistiir. O1: Ogrencilerin dikkatini cekerek baslyorum
derse. O2: Ogrencilerin dikkatini ¢ekmek icin konusma yapryorum. O3: Konuya yonelik dikkat
cekme etkinlikleri yapiyorum. O7: Ogrencilerin dikkatlerini cekecek bir giris, bir konusma
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yapmaya ¢alistyorum. O8: Ogrencilerin dikkatini ¢ekecek metinler okuyorum. O9: Ogrencilerin
dikkatini cekecek girisler yaparak 6grencileri derse hazir hale getiririm. O10: Konuyla alakali
ilgi gekici seyler anlatiyorum. O11: Ogrencilerin dikkatini toplayacak sorular yoneltiyorum. 012:
Dinlenilecek metnin énemli bir konu olduguna vurgu yapiyorum. O14: Konunun icerigine uygun
toplumsal olaylardan érnekler bulmaya ¢alistyyorum. Metinle ilgili sorular soruyorum. 016:
Osrencilere konuyla alakali bilgiler veriyorum. 18: Ogrencilerin dikkatini cekiyorum. 20:
Osrencilerin dikkatini ¢cekerim.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %30°u dinleme Oncesi glidiilenmenin 6nemine dikkat
cekmistir. O3: Ogrencilerin basliktan hareketle kendi hayatlariyla iliski kurmalarint sagliyorum,
metni dinlemeye istekli oluyorlar. O4: Giidiileyici sorular soruyorum. O6: Dinleyecekleri metni
gilinliik hayatla iliskilendirip dikkatlerini parcaya vermelerini sagliyorum. O7: Metne yénelik
giidiileyici ¢alismalar yapiyorum. O13: Metinle égrencilerin giinliik hayatlarina yonelik iliski
kurmalarini sagliyorum, boylece metni dinlemeye istekli hale geliyorlar. O17: Ogrencileri metni
dinlemeye istekli hale getiriyorum. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %85’inin dinleme 6ncesi
uygulamalarinda dikkat ¢cekme ve giidiilemeye 6zen gosterdigi goriilmiistiir.

Katilime1 6gretmeler dinleme oncesinde, 6grencilerin hazirbulunusluk durumunu kontrol
ettiklerini ifade etmistir. O3: Ogrencilerin konuyla ilgili én bilgilerini yokluyorum. O15:
Osrencilerin 6n bilgilerini kontrol ediyorum. Ayrica katilimeilar arasinda dinleme metnini ders
oncesinde arastirma konusu olarak veren Ogretmen bulunmaktadir. OI14: Dinleme metnini
arastirma konusu olarak veriyorum. Ogretmenlerin dinleme &ncesi yaptiklari bir diger uygulama
da dinleme kurallarm hatirlatmaktir. O2: Bagskalarini rahatsiz etmeden dinlemeleri gerektigini
belirtiyorum. O10: Sinifin sessizligini saglyorum. O13: Hazir sessiz bir sekilde beklemelerini
istiyorum. O18: Sinifia sessizligi saglyorum.

Dinleme 6ncesinde katilimci 6gretmenler; 6grencinin dikkatini ¢ekmekte, hazirbulunugluk
durumunu kontrol etmekte, 6grenciyi derse istekli hale getirmekte, uygulanacak dinleme teknigi
hakkinda bilgi vermekte ve dinleme kurallarina dikkat etmektedir. Dinleme Oncesi yapilacak
uygulamalar 6grencilerin metne hazirlanmasinda dnemli rol oynayabilir. Bu sebeple dinleme
oncesi hazirligin 6gretmenler tarafindan ayrint1 olarak yapilmasi 6nemlidir.

Tablo 9: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Olarak Dinleme Sirast Ogretmen
Uygulamalar1
Dinleme sirasinda nasil uygulamalarda bulunuyorsunuz?
Ogretmen Kod Tema
OI, 09: Dinleme sirasinda merak uyandirmaya  Merak uyandirma
caligirim.
02, OI7: Dinleme metninin akisini bozmadan Katilimsiz dinleme
ogrencilerin dinlemelerini saglarim. Sadece dinleme
yaptiririm.
03: Ogrencilerin  anlamadig1 yerleri aciklayarak Aciklama yapma
dinleme yaptiririm.

05, 08, O15: Ses tonuna dikkat ederim. Vurgu ve tonlama

03, 06, 07, 09, 010, 012, 013, 015, 018, 020: Dinleme
Metnin Oncesine, sonrasina ve Onemli noktalarina  Soru-cevap yontemi Sirasi
yonelik sorular sorarim. Uygulamalari
04, O19: Dinleme sirasina o6nemli noktalari Dikkat ¢ekme

vurgulayarak dinleme yaparim.

05, 09, OI15: Jest ve mimiklerle, uyar1 ve goz

temastyla dikkat cekmeye calisirim.

09, O16: Dikkat ¢ekici konusmalar yaparim.

O7: Metni dinlerken grencilerin drnekler vermesini  Metni igsellestirme
isterim.
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O7: Ogrencilerin dinlenilen yere kadar metni

Ozetlemesini isterim.

OI11: Dinleme sirasinda ogrencilere, dinlediklerini Dinleme stilini segme
gozlerinde canlandirmalarini séylerim.

OI14: Kazanimlara uygun dinleme teknigi ile dinleme

gergeklestiririm.

Arastirmada yer alan 6gretmenlerin %50’si dinleme sirasinda 6grencilere soru sordugunu
ifade etmistir. O3: Oykiileyici metinlerde metni durdurup sorular sorarim. Metnin devamini
tahmin etme ¢alismalart yaparim. Bunun ¢ok etkili oldugunu gérdiim. Uzun bir diigiince yazist
dinliyorsak metni arada bir durdurarak aciklamalar yaparim. Bu sayede ogrencilerin dikkatini
toplamasi ve metne odaklanmas: kolay oluyor. O6: Belirli yerlerde durup metnin éncesi ve
sonrasiyla ilgili sorular soruyorum. O7: Metnin basinda konuyla alakali soru sorarim, ortasinda
dikkatlerini toplayacak ornek verme, soru sorma gibi uygulamalarda bulunurum, en sonunda ise
metnin ézetlenmesini isterim. 09: Konuyla ilgili sorular sorarim. O10: durarak soru soruyorum.
O12: Metni béliip onemli noktalarda sorular sorarak ders isliyorum. O13: Dinlerken birden metni
durdurup “Metinde acaba neler olmustur?” gibi tahmin sorulart soruyorum. O15: Dinleme
metnine ara verip kisa sorular soruyorum. Ses tonuma ve viicut dilime dikkat ediyorum. OI8:
Dinleme siirecini yarida kesip metnin devamini tahmin etmelerini istiyorum. O20: Metnin bazi
noktalarinda durarak ogrencilere dinledikleri yerlerle ilgili sorular yéneltiyorum ve metnin
devaminda neler olacagu ile ilgili tahminlerde bulunmalarini istiyorum.

Katilimer 6gretmenlerin %35°1 dinleme sirasinda 6grencilerin dikkatini cekmeye yonelik
uygulamalarda bulunmaktadir. O4: Dinleme esnasinda dikkat cekici ifadeleri vurgulamak icin
uyarilarda bulunuyorum. O5: Gerek ses tonu, gerekse mimiklerle dikkat cekerek ilgiyi topluyorum.
09: Ogrencileri kontrol eder, uyarir, goz temasinda bulunurum. Dinleme metnine ilgi azaldiysa
dikkatlerini toplayacak konusmalar, hareketler yaparim. O15: Ses tonuma ve viicut dilime dikkat
ederek dikkatlerini canli tutmaya calisinm. O16: Dinledikleri konudan sikilmamalart icin
ilgilerini ceken konulardan bahsediyorum. O19: Bazen énemli gordiigiim yerlerde durdurup
dikkat etmeleri gereken noktalar: vurguluyorum.

Dinleme metninin seslendirilmesi ile ilgili olarak katilimcilarin %15°1 goriis bildirmistir.
O5: Gerek ses tonu, gerekse mimiklerle dikkat ¢ekerek ilgiyi topluyorum. O8: Ses tonunun ortama
uygun olmasina dikkat ediyorum. O15: Ses tonuma ve viicut dilime dikkat ediyorum.

Dinleme esnasinda herhangi bir uygulamada bulunmadigini belirten 6gretmenlerin oldugu
“02: Konuyu akisi bozmadan dinlemelerini saglyorum. O17: Sadece dinliyorlar.” ifadelerinden
anlasilmaktadir.

Katilimc1 6gretmenler, dinleme sirasinda; 6grencinin dikkatini metne ve konuya c¢ekerek
merak uyandirmakta, dinleme metninin seslendirmesine dikkat etmekte, soru-cevap yontemi ile
Ogrencileri siirece dahil etmeye ¢alismakta ve 6grencilerin metni i¢sellestirmesine imkan verecek
uygulamalarda bulunmaktadir.

Tablo 10: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Olarak Dinleme Sonrasi Ogretmen
Uygulamalar1

Dinleme sonrasinda, o6grencilerin dinledigini anlama bagarilari1 degerlendirirken nasil
uygulamalarda bulunuyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema
Ol, 04, 05, 07, 08, 09, 010, 012, 014, 015, OI6,
017, 019, 020: Metne yonelik sorular sorarim. Soru-cevap yontemi
06, O17: Ogrencilerin soru hazirlamalarini isterim. .

- o « o . et s e Dinleme
03: Sozciik ¢aligmasinda bulunarak, dgrencilerin yeni Sozciik dgretimi Sonrast
sbzctik 6grenmesini saglarim. Uveulamal
02, 03, O13: Calisma kitabinda yer alan etkinlikleri Etkinlikleri ygulamaiarl
yaparim. cevaplama
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06, 011, O15, 018, O19: Dinlenilenleri dgrencilere  Metni igsellestirme
anlattiririm, konunun 6zetini yaptiririm.

OI12: Metni devam ettirme galismasi yaparim.

018: Ogrencilerin metne uygun baslik bulmalarin

isterim. Elestirel bakis agis1
019: Ogrencilerin metni elestirmelerine imkan veririm,

metinde dogru ya da yanlis bulduklar: yerleri sorarim.

Dinleme sonrast yapilan uygulamalara yoOnelik olarak oOgretmenlerin  yanitlar
incelendiginde, katilimcilarin %70’inin soru sormay1 tercih ettigi goriilmiistiir. Soru sormayi tercih
eden Ogretmenlerin %28,6’s1 Ogrencilere soru sormanin yani sira farkli uygulamalarda
bulundugunu ifade etmistir. Arastirmaya katilan Ogretmenlerin %351 dinleme sonrasinda
dinledigini anlama becerisinin durumunu degerlendirmek i¢in birden fazla uygulamay1 tercih
etmektedir. Ogretmenlerin %65°1 6grencilerin dinlediklerini anlama durumunu degerlendirirken
uygulamalarini ¢esitlendirmemektedir. Elde edilen verilerden hareketle, 6gretmenlerin geleneksel
Olcme degerlendirme uygulamalariyla sinirl kaldiklart goriilmektedir.

3.5. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Ogretmen Uygulamalarinda Dinleme
Stratejilerinin Kullanim Durumu

Dinleme stratejilerinin kullanim durumunu 6grenmek i¢in katilimci 6gretmenlere “Dinleme
stratejileri hakkinda bilgi sahibi misiniz? Cevabiniz evetse,” seklinde soru sorulmustur.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin % 65°1 konu hakkinda bilgi sahibi olmadigini belirtmistir.

Konu hakkinda bilgi sahibi oldugunu ifade eden katilimcilara iki soru sorulmustur. ilk
soruda 6gretmenlerin stratejileri kullanma durumu, ikinci soruda tercih ettigi stratejiler 6grenilmek
istenmistir. Gorlisme formlarinda strateji kullandigini ifade eden; ancak tercih ettigi stratejiler
hakkinda bilgi vermeyen 6gretmenler olmustur.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin dinleme stratejilerini kullanim durumuna yonelik olarak
sorulan sorudan elde edilen veriler tabloda gosterilmektedir.

Tablo 11: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Y&nelik Ogretmen Uygulamalarinda Dinleme
Stratejilerinin Kullanim Durumu
Dinleme stratejilerini etkili olarak kullaniyor musunuz?
Ogretmen Kod Tema
Ol, 04, Oll, OI12, OI13: Dinleme stratejilerini . Dinleme
Strateji kullanimi e
uygulamalarimda kullanmaya caligirim. Stratejileri
015, O18: Evet, dinleme stratejilerini kullanirim.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %35°1 dinleme stratejileri hakkinda bilgi sahibi oldugunu
ve dinleme stratejilerini derslerinde kullanmaya calistigini ifade ederken; %10’u ise derslerinde
dinleme stratejilerini kullandigini ifade etmektedir.

Derslerinde dinleme stratejilerini kullanma durumuna “evet” diyerek kesin cevap veren O15
ve O18’den O15’in dinleme stratejilerinin kullanimina ydnelik olan diger soruya cevap vermedigi
goriilmiistiir. Ayrica dinleme stratejilerini uygulamalarinda kullanmaya ¢alistigini ifade eden Ol,
04, 011 ve 012 de diger soruya cevap vermemistir.

Tablo 12: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yénelik Ogretmen Uygulamalarinda Kullanilan
Dinleme Stratejileri
Sinif icerisinde en ¢ok hangi dinleme stratejilerini tercih ediyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema
O13: Hikdyeyi tamamlama etkinliklerinde Tahminde bulunma
bulunyrum, Dinleme
013, O18: Metni tahmin ettirmeye ¢aligirim. ) Stratejileri
018: Ogrencilerin 6nceki bilgilerini kullanmamasi Onceki bilgilere
icin saglarim. iligkilendirme
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OI18: Anahtar kelimeleri kullanarak &grencilerin  Anahtar kelimelerle ¢alisma
metni anlamalarina yardimci olurum.

018: Ogrencilerin dinledikleri metni sozlii olarak Ozetleme
Ozetlemelerini isterim.

Katilimer dgretmenlerin %15°1 soruya cevap vermistir. Alinan cevaplar incelendiginde
O0gretmenlerden birinin verdigi cevaplarin dinleme stratejileri ile ilgisinin olmadig1 goriilmiistiir.
Ol1: Derslerimde bilgilendirici dinlemelerde bulunurum. Bu sebeple sadece konu ile ilgili olarak
verilen cevaplar dikkate alinmistir.

Dinleme stratejilerine yonelik katilimcilardan ikisinin soruya yénelik cevap vermistir. O13:
Metni tahmin ettiririm. Hikdyeyi tamamlama etkinliklerinde bulunurum. O18: Metni tahmin
calismalarinda bulunurum. Ogrencilerin onceki bilgilerini kullanmalarini saglamaya ¢alisirim.
Anahtar kelimelerden faydalanirim. Dinledikleri metni sozlii olarak 6zetlemelerini isterim.

Dinleme stratejilerine yonelik olarak §gretmenlere sorulan sorulardan elde edilen verilerden
hareketle, katilimci 6gretmenlerin dinleme stratejileri hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadigi
goriilmiistiir. Ogretmenlerin uygulamalarinda; dinleme dncesi, dinleme sirasi ve dinleme sonrasi
stratejilerine yer vermesi dinleme becerisinin gelisimi agisindan énemlidir.

3.6. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Ogretmen Uygulamalarinda Dinleme
Tiirlerini Kullanim Durumu

Dinleme tiirlerinin kullanom durumunu 6grenmek amaciyla katilimer 6gretmenlere
“Dinleme tiirleri hakkinda bilgi sahibi misiniz? Cevabiniz evetse,” seklinde soru sorulmustur.
Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %20’si konu hakkinda bilgi sahibi olmadigini belirtmistir.
Konu hakkinda bilgi sahibi oldugunu ifade eden katilimcilara diger soruda; dinleme tiirlerini
derslerde c¢esitlendirme durumlar ve tercih ettikleri dinleme tiirleri sorulmustur.

Ogretmen uygulamalarinda dinleme tiirlerinin kullanim durumunu &grenmeyi amaglayan
sorulara verilen yanitlar asagida verilmistir.

Tablo 13: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Ogretmen Uygulamalarinda Farkli
Dinleme Tiirlerinin Kullanim Durumu
Dinleme tiirlerini ¢esitlendirerek etkili olarak kullantyor musunuz, genel olarak derslerinizde
her zaman ayn1 dinleme tiirlinii mii tercih ediyorsunuz?
Ogretmen Kod Tema
01, 02, 03, 017, O0Il9: Hayr, genelde
uygulamalarimda ayn1 dinleme tiiriinii tercih ediyorum.
04, 06, 010, OI4: Evet, farkli dileme tiirlerini

. . Dinleme
kullanmay1 tercih ederim. tiirlerinin Dinleme Tiirleri
09, OI1: Siklikla dinleme tiirlerini cesitlendirerek klflllimlml eme turle

kullanmaya caligirim.
015, 018, 020: Bazen dinleme tiirlerini farkli
kullanmay1 tercih ederim.

Yukarida verilen tablo incelendiginde; dinleme tiirlerini ¢esitlendirerek kullandigini ifade
eden %45, dinleme tiirlerini ¢esitlendirerek kullanmayan %25, konu hakkinda bilgi sahibi olmayan
ya da bilgisi oldugunu ifade etmesine ragmen soruya iliskin cevap vermeyen %30 katilimci
Ogretmen oldugu goriilmektedir.

Farkli dinleme tiirlerinin kullanim durumunu &grenmeyi amaglayan soruya “O12: Plan
disinda etkinlik yaptirmadim. O13: Miifredattaki metinleri dinletiyorum. O15: Beyin firtinasi
vapiyorum.” seklinde verilen cevaplarin konu ile ilgisinin olmadigi goriilmiistiir. Katilimct
ogretmenler O12 ve O13 dinleme tiirlerine yonelik olan diger soruya da konu ile ilgisiz yanit
vermistir. Konu hakkinda bilgi sahibi oldugunu ifade etmesine ragmen, katilimcilarin dinleme
tiirleri hakkinda bilgi sahibi olmadig1 anlagilmistir. Bu durum sonucunda dinleme tiirleri hakkinda
bilgi sahibi olan §gretmen oran1 %70’e diigmiistiir.
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Tablo 14: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Ogretmen Uygulamalarinda

Kullanilan Dinleme Tiirleri
Smif igerisinde en ¢ok hangi dinleme tiirlerini tercih ediyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema

02, 03, 04, 010, O11: Uygulamalarimda genellikle Katilimsiz dinleme
katilimsiz dinlemeyi kullanirim.
06, 09, 010, O11, OI5 0OI8: Uygulamalarimda Katiliml1 dinleme
katiliml1 dinlemeyi tercih ederim.
06, 09: Derslerimde yaratic1 dinlemeyi tercih ederim. Yaratict dinleme
Ol1, Ol4, OI5: Genellikle elestirel dinlemeyi Elestirel dinleme
kullanirim.
014, 017, 018, 019, O20: Derslerimde en ¢ok not alarak  Not alarak dinleme
dinlemeyi kullanirim.

Arastirmaya katilarak cevap veren 6gretmenlerin %30’u katilimli, %25°1 not alarak, %25’
katilimsiz, %15°1 elestirel dinlemeyi uygulamalarinda tercih ettigini belirtmistir.

Smif igerisinde Ogretmenler tarafindan tercih edilen dinleme tiirlerinin 6grenilmesine
yonelik hazirlanan soruya “O12: Metinleri dinletivorum. O13: Kafama gore metin segmiyorum.
Planda ne varsa onu isliyorum yoksa yetismiyor.” seklinde yamit vermistir.  Katilimer
Ogretmenlerin yanitlarinin konu ile ilgisinin olmadig1 goriilmiistiir.

Dinleme
Turleri

3.7. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Ogretmen Uygulamalarinda Yardimel
Materyallerin Kullanim Durumu

Dinleme becerisinin gelistirilmesine yonelik Ogretmen uygulamalarinda yardimci
materyallerin kullanim durumunu 6grenmek amaciyla sorulan soruya alinan cevaplar agagidaki
tabloda verilmektedir.

Tablo 15: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yénelik Ogretmen Uygulamalarinda Yardimet
Materyallerin Kullanim Durumu
Dinleme becerisinin gelisimi i¢in dinleme uygulamalarinda yardimci materyal kullantyor
musunuz, kullaniyorsaniz hangilerini tercih ediyorsunuz?

Ogretmen Kod Tema
02, 08 012, 019, 020: Genellikle Materyal kullanma
uygulamalarimda materyal kullanmiyorum. durumu

04, O6: Evet, uygulamalarimda materyal
kullanimina 6zen gosteririm.
O17: Ogzellikle materyal kullanimini tercih

etmiyorum. Yazili materyal
OI8: Ders kitaplarmi  kullamirim, etkinlikleri kullanma
Materyal
yaptlrlrlm . . . Kullanimi
Ol, 09, 010, 011, 0l6: Uygulamalarimda Gorsel/isitsel materyal
materyal olarak akilli tahtayr kullanirim. kullanma
03, O16: Dinleme metnini telefondan Ogrencilerime
dinletirim.

05, 07, 013, O15: Gorseller kullanirrm. Drama
yaparim, resim gosteririm.
O14: Dinleme sirasinda fon miizigi kullanirim.

Arastirmadan elde edilen verilere gore, katilimci 6gretmenlerin %30’ unun uygulamalarinda
yardime1 materyal kullanmadig1 goriilmiistiir. Yardimci materyal kullanimini tercih etmeyen O17
“Oczellikle tercih etmiyorum. Bazi materyallerin Ogrencilerin yaraticihgini  engelledigini
diistiniiyorum.” demistir. Ogrencilerin dinleme metinlerinde yardimci materyal kullanimina
ihtiya¢ duydugu goz ardi edilmemelidir. Bu sebeple derslerde yardimci materyal kullanimina 6zen
gosterilmelidir.
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Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin %20’si dinleme becerisinin gelisiminde gorsel igerikli
materyal kullammina dikkat ¢ekmistir. O5: Gorsel materyalleri kullanarak daha kalici sonuclar
elde edebiliriz. O7: Gorsel materyaller kullanmay tercih ederim. O13: Metinle ilgili varsa
resimler gosteriyorum. Metni gorsellerle desteklemeye calistyorum. O15: Konuyla ilgili
gorsellerden yararlaniyorum. Materyal olarak gorsel unsurlarin tercih edilmesi Ogrencilerin
dinlediklerini anlamalarina yardimci olacaktir. Gorsel unsurlarin yani sira isitsel materyallere
uygulamalarinda yer veren O14 “Dinleme sirasinda fon miizigi kullanirim.” demistir.

Yardime1 materyal kullanima ile ilgili olarak goriigme formlarindan elde edilen verilere gore;
O0gretmenlerin metni telefondan ya da akilli tahtadan dinletmeyi tercih ettigi anlasilmistir. Ayrica
ogretmenlerin derslerinde gorsel dgeleri, fon miizigini, drama gibi uygulamalar1 da kullanarak
dinleme becerisinin gelisimini destekledigi fark edilmistir.

Ogretmen kilavuz kitaplarmm kaldirilmasindan sonra dgretmenlerin dinleme metinlerini
sinifta okumalari/okutmalar1 6n hazirlik olmaksizin miimkiin degildir. Bu sebeple dinleme
metninin 6grencilere dinletilmesinde araci olan akilli tahta ve telefon gibi materyaller zorunlu
olarak ders uygulamalarinda yer almaktadir. Bu iki materyalin kullanimi dinleme metinleri igin
ders kitabi niteliginde bir islevselliktedir. Bu nedenle okulun ve smifin teknolojik imkéanlarinin
yeterliligi onemlidir.

3.8. Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yonelik Uygulamalara Ogretmen Onerileri
Katilimer 6gretmenlerin dinleme becerisinin gelisimine yonelik uygulamalar hakkindaki
Onerileri agagida tablolastirilmistir.

Tablo 16: Dinleme Becerisinin Gelistirilmesine Yénelik Uygulamalara Ogretmen Onerileri
Dinleme becerisinin nasil uygulamalarla gelistirilebilecegini diigtinliiyorsunuz?
Ogretmen Kod Tema
OI, 013, 016: Ogrencilerin dinlerken sikilmalarini Metin niteligi
engelleyecek, zevkli ve merak uyandiracak metinler
secilmelidir.
01, 03, 06, 012, 016, O19: Ogrencilerin ilgi ve seviyesine
uygun metinler secilmelidir.
O13: Metnin siiresi uzun olmamalidur. Ders i¢i
02: Daha ¢ok etkinlik yapilmalidir. uygulamalari
O8: Konunun iizerinde bol érneklerle durulmalidir.
09: Konuyla ilgili merak uyandirict konusmalar
yapilmalidir.
09: Soru-cevap ve tartisma ile dikkat canli tutulmalidir.
09, O15: Giinliik hayatla iliskilendirerek 6rnek vermelidir.

O15: Konuyla ilgili fikra ve mizah unsurlar1 kullanilmalidir. Dinleme
OI7:Metinde yer alan anlami bilinmeyen kelimelerin Becerisinin
anlamlar1 metnin baglamindan tahmin ettirilmelidir. Gelisimi
O18: Anahtar kelimeler belirlenmelidir.

O17: Dinleme sayis1 artirilmalidir. Dinleme sayis1

09, O17: Smifin sessizligi saglanmalidir. Ortamin niteligi

O11: Dikkat dagitacak unsurlarin 6niine gecilmelidir.

010: Dinleyici ile konusmacinin iletisim halinde olmasi

gerekir.

O4: Dinleme becerisi not alarak dinleme yapilirsa daha iyi Dinleme tiirii
gelisebilir.

O5: Dinleme becerisi dinlenilenlere dgrencilerin dikkat ~ Ogrenci faktorii
vermesiyle gelisir.

020: Dinleme becerisi grencinin  hazirbulunuslugu

yeterliyse gelisebilir.
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07, Ol4, O15: Gorsel sunu, video ve miizik destegi Materyal
olmalidir. kullanimi

Katilimer ~ 6gretmenlerin, dinleme becerisinin = gelisimine  yoOnelik  yapilabilecek
uygulamalarla ilgili 6nerilerde bulunmasi istenmistir. Katilimeilarin %35°1 dinleme becerisinin
gelisiminde metin se¢iminin dnemi iizerinde durmaktadir. OI: Dinleme metinlerinin en biiyiik
stkintist ¢ocuklarin ilgi ve seviyelerine uygun olmamast ve c¢ocuklarda merak duygusu
olusturmamasidir. O3: Dinlenilen metin ilgi ¢ekici oldugu siirece problem yok. Ilgi ¢ekici metinler
kullanarak dinleme becerisi gelistirilebilir. O6: Cocuklarin ilgi ve dikkatlerinin dagilmayacag
konularda metinlerin segilmesi gerekir. O12: Ilgi ¢ekici metin ve anlatimlarla dinleme becerisi
gelisebilir. O13: Secilen dinleme metni zevki olmali ve uzun olmamalidir. O16: Cocuklarin ilgisini
cekebilecek konular secilmelidir. O19: ligi ve seviyeye uygun metin segimiyle dinleme becerisi
gelistirilebilir. Katilmec1 6gretmenlerin %25°1 ders i¢i uygulamalarinin dinleme becerisinin
gelisimine katki saglayacagini belirtmistir. O2: Daha ¢ok etkinlik yapimahdir. O8: Bol érnek
verilmelidir. 09: Konuyla ilgili merak uyandirict konusmalar yapilmali, simifta ortamin sessizligi
saglanmall, soru-cevap teknikleri kullanilmali ve tartisma ortami olusturularak ogrencilerin
dikkati canli tutulmahdwr. O15: Konuyla ilgili kisa fikra ya da mizah unsurlart kullanilmahdir.
Metin giinliik hayatla iliskilendirilmelidir. O17: Ogrencilere anlamim bilmedigi kelimeler,
metninin akisindan tahmin ettirilmelidir. O18: Metinin anahtar kelimeleri belirlenebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin %15°i gorsel materyal kullanimina dikkat ¢ekmistir. O7:
Metin gorsellerle, orneklerle, dramalar ile desteklenirse dinlenilir, dgrenilir. Ol14: Dinleme
becerisini gorsel sunular, videolar ya da miizikler (fon miizikleri) ile zenginlestirerek gelistiririz.
O15: Metinler gorsellerle desteklenmelidir. Bununla birlikte siif ortamimin dinleme becerisine
etki ettigine dikkat ceken katilime1 6gretmenler oldugu goriilmiistiir. O9: Sinifta ortamin sessizligi
saglanmali, soru-cevap teknikleri kullanilmali ve tartisma ortami olusturularak ogrencilerin
dikkati canli tutulmalidir. O11: Ogrencilerdeki dikkat dagimikligimn oniine gecilirse dinleme
becerisi gelistirilebilir. O17: Ortam sessiz olmalidir.

Dinleme becerisinin gelisimine yonelik olarak 6gretmenlerin Onerileri; metin niteligi,
ogretmenlerin ders i¢i uygulamalari, 6grenci faktorii, ortamin sosyal boyutu, dinleme sayisi ve
materyal kullanimi iizerinedir. Ogretmenler 6zellikle metnin niteligine dikkat ¢cekmis, metin
niteliginin dinleme becerisinin gelisimine etki edecegini ifade etmistir.

1.9. Dinleme Becerisinin Gelistirilebilirligine Yonelik Ogretmen Géoriisleri
Aragtirmada yer alan ilk soru 6gretmenlerin dinleme becerisine bakis acisin1 6grenmek
amaciyla sorulmustur. Sorulara verilen cevaplar asagidaki tabloda verilmektedir.

Tablo 17: Dinleme Becerisinin Gelistirilebilirligine Yénelik Ogretmen Goriisleri

Dinleme becerisinin gelistirilebilir bir beceri oldugunu diisiiniiyor musunuz?

Ogretmen Kod Tema

02, 03, 04, 05, 06, 07, 08, 09, 010, O11, O12,

013, 014, 015, 016, O17, 618, 019, 020 Evet, ~ Lnleme Dinleme
e o bCCCI'ISIHI Becerisinin
geligtirilebilir. elistirme Gelistirilebilirligi
Ol: Kismen. gely 3 g

Aragtirmada yer alan katilimcilarin %95°1 dinleme becerisinin gelistirilebilir bir beceri
oldugunu diisiinmektedir. Ancak goriisme formlar: arasinda yer alan “OI: Kismen” yaniti;
katilimc1 6gretmenin dinleme becerisinin gelistirilebilecegi ile ilgili karasizlik i¢erisinde oldugunu
diistindiirmiistiir. Dinleme becerisinin gelistirilebilir oldugu goriisiiniin 6gretmenler tarafindan
kabul goérmesi, bu becerinin gelisimine katki saglayabilir.

TARTISMA VE SONUC
Milli Egitim Bakanlig tarafindan Tiirkce Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kazanimlarla
dinleme becerisi gelistirilmeye ¢alisilmaktadir. Ancak arastirma sonucunda; dinleme becerisinin
gelisimine rehber olmasi beklenen kazanimlarin, 6gretmenler tarafindan yeterli goriilmedigi
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anlasilmaktadir. Akademisyenlerin ve 6gretmenlerin goriisleri dikkate alinarak kazanimlarda
diizenlemelerde bulunulmasi dinleme becerisinin gelisimine katki saglayabilir. Kazanimlar
“Ogretim siireci igerisinde planlanmis yasantilarla 6grencide goriilmesi beklenen bilgi, beceri,
tutum ve degerlerdir (MEB, 2006: 11).” Bu sebeple kazanimlarin 6nemi goz ardi edilmemelidir.
Ayrica, uygulamalarinda kazanimlar1 dikkate almadigini belirten 6gretmenlerin var oldugu
aragtirmada ortaya ¢ikmistir. Ogretmenlerin uygulamalarinda kazanimlar1 géz ardi etmemesi
dinleme becerisinin gelisimi agisindan etkili olacaktir.

Ogrencilerin fiziksel, psikolojik ve sosyal ortamdan kaynakli problemlerinin ¢dziilmesi
dinleme becerisinin gelisiminde rol oynayabilir. Bu durumun 6gretmenler tarafindan fark edilmesi
dinleme siirecinin etkili ilerlemesine sebep olabilir. Arastirmada yer alan 6gretmenlerin sosyal,
psikolojik ve fiziksel ortamin 6nemini fark ettigi; ancak sosyal ve psikolojik ortamin fiziksel ortam
kadar dile getirilmedigi goriilmektedir. Bu duruma, fiziksel ortama bagli problemlerin tespiti ve
¢Ozlimiiniin daha hizli ve kolay olmasiin sebep oldugu diisiiniilmektedir. Sosyal ortam ve
psikolojik ortamdan kaynakli problemler daha uzun ve dikkat gerektiren bir siireci icermektedir.

Psikolojik olarak dinlemeye hazir olmayan bir bireye yapilan higbir uygulama basari
vermeyebilir. Ayni sekilde sosyal ortam agisindan problem yasayan 6grencinin basart durumu
olumsuz etkilenebilir. Sif igerisinde fiziksel, sosyal ve psikolojik ortamdan kaynakli
problemlerin 6gretmenler tarafindan fark edilmesinin dinleme becerisinin gelisimine etki edecegi
diistiniilmektedir.

Arastirma sonucunda fiziksel ortam ile ilgili olarak oncelikle ifade edilen durumun sinif
mevcutlar1 oldugu goriilmektedir. Dinleme becerisinin gelismesinde sinif mevcutlart 6nemli bir
unsurdur. “Dinleme metinleri i¢in dinleme siniflar1 olusturulmast (Cayli, 2012: 128)” dinleme
becerisinin gelisimini destekleyebilir. Dinleme derslerinde sinif mevcutlarinin Teknoloji Tasarim
derslerine yonelik olan “Dersteki 6grenci sayis1 25’ gegmemelidir. Ogrenci sayis1 25’ten fazla
olan smniflar gruplara ayrilmalidir (MEB, 2018: 9)” esasina benzer sekilde diizenlenmesi
dinledigini anlama basarisina etki edebilir.

Arastirmaya katilan 6gretmenler, dinleme metinlerinin; merak uyandiran, dikkat c¢eken,
seviye uygun, anlasilabilir, glinliik hayatla iligkili metinler olmasinin 6nemi iizerinde durmaktadir.
Ayrica tiir faktorii, metnin uzunlugu, icerik de 6gretmenler tarafindan g6z ardi edilmemektedir.
Dinleme becerisinin gelisimini destekleyecek metinlerin; dinlemeye olan ilgiyi arttirmasi,
seviyeye uygun ve kolay anlasilir olmasi gerekir. “Dil 6gretim siirecinde uygulanan yaklasim ve
yontemler kadar secilen metinlere de onem vermeyi gerektirmektedir. Bilindigi gibi dil
Ogretiminin en 6nemli ve temel aract metinlerdir. Metinler 6grencilerin dil, zihinsel ve sosyal
becerilerini gelistirmede énemli bir yere sahiptir (Giines, 2013: 2).” Bu sebeple metin se¢iminin
dinleme becerisinin gelisimine etkisinin fark edilmesi énemlidir. Ogrencilerin ilgi ve ihtiyaglarina
uygun, 6grencilere dinleme zevki veren metinlerin se¢ilmesi dinleme becerisine katki saglayabilir;
Ogrencilerin gelisimine, dinleme becerisine kars1 tutumuna ve ders basarisina etki edebilir.

Katilimer 6gretmenlerin biiyiik bir kismi olay yazilarinin dinleme becerisinin gelisiminde
etkili oldugunu distinmektedir. Diakidoy vd. (2005: 69) metin tiirline gore; genel olarak,
ogrencilerin agiklayici metinleri anlama seviyesinin, anlatisal (Oykiileyici) metinleri anlama
seviyesinden diislik oldugu gormiistiir. Ayrica Yildirim vd. (2010) besinci siif diizeyinde yaptigi
arastirmasinda hem okumada hem de dinlemede Oykiileyici metnin bilgi verici metinden daha iyi
anlagildigimi belirtmistir. Katranct (2012: 59) bilgilendirici metin testlerinde okudugunu ve
dinledigini anlama arasindaki iligkinin Gykiileyici metinlere gore daha diisiik oldugunu ifade
etmistir. Secilen dinleme metninin tiirli, 6grencinin dinleme becerisini gelistirmeyi 6n planda
tutmalidir. Ogrencilerin kolay anlayacagi, zevk aldigi olay tiiriinde metinlerin kullanimi
oncelenmeli; ilerleyen sinif seviyelerinde kademeli olarak diislince yazisi tiiriinde metinlere yer
verilmelidir.

Ogretmenler dinleme oncesi metne hazirhik uygulamalarinda 6zellikle, &grencilerin
dikkatini ¢ekmeye ve dgrenciyi derse giidiilemeye ¢aligsmaktadir. Ders 6ncesi hazirliktaki “temel
amag, metin isleme silirecinde 6grencilerin metin aracilifiyla 6grenme etkinliklerine daha etkin
katilmalarma hazir hale gelmelerini saglamaktir (Goger, 2017: 118)”. Bu amag¢ dogrultusunda
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Ogretmenler tarafindan, dinleme metinlerine ydnelik yapilan hazirlik uygulamalarina dikkat
edilmesi gerekir. Arastirma sonucunda dinleme metninin konusunu 6grencilere 6nceden veren
O0gretmen oldugu goriilmistiir. Dinleme metninin orijinalligine zarar verecek hazirliklarda
bulunulmamasinin, 6grencinin metin ile ders aninda karsilagsmasinin, 6grencinin ilgisini
kaybetmemesi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.

Dinleme Oncesi yapilan hazirlik uygulamalari, becerinin gelisiminde énemli rol oynayabilir.
Dinleme oncesinde; 6grencinin istekli hale getirilmesi, ilgi ve dikkatin konu iizerine ¢ekilmesi,
merak duygusunun uyandirilmasi, dinleme kurallarinin hatirlatilmasi, dinleme tiirii hakkinda bilgi
verilmesi dinledigini anlama basarisina etki edebilir. Bu sebeple dinleme metnine gegmeden once
ogrencilerin olabildigince derse hazir hale gelmesi gerekmektedir.

Ogretmenler dinleme siras1 uygulamalarinda, grencilere metne yonelik sorular sormakta ve
Ogrencinin dikkatini metne ¢ekmeye ¢alismaktadir.

Aragtirmaya katilan 0gretmenler tarafindan kullanilan 6lgme degerlendirme yontemleri
geleneksel anlayisla sinirli kalmaktadir. Tamamlayici 6l¢me degerlendirme uygulamalar: g6z ardi
edilmektedir. Ogrencilerin aktif olarak siirece katilimina imkan veren tamamlayict dlgme
degerlendirme uygulamalarinin yayginlasmasit dinleme becerisinin = gelisim  durumunun
degerlendirilmesine katki saglayabilir, 6grencinin icsellestirdigi bilgileri gostermesine olanak
verebilir. Ogrencinin grenmelerinin sonucuna degil siirecine bakilmasi yapilandirmaci
yaklagimin ruhuna uygun olacaktir. Bu anlayis i¢in tek basina geleneksel 6lgme degerlendirme
araglar yeterli olmayabilir. “Ogretme-6grenme siirecinin degerlendirilmesinde geleneksel 6lgme
degerlendirme tekniklerinin yani sira tamamlayict 6lgme-degerlendirme tekniklerine de yer
verilmesi gerekmektedir. Yapilandirmact anlayista 6grenciler kendilerine yoneltilen problemler
i¢in ¢Ozlim Onerilerini, kimi zaman ¢esitli sunum tekniklerini kullanarak sozlii bir bigimde, kimi
zaman da yaraticiliklarini kullanarak gelistirdikleri iiriinleri sergileme bigiminde ortaya koyarlar
(Goger vd. 2017: 264)”.

Ogretmenlerin uygulamalarinda dinleme oncesi, dinleme siras1 ve dinleme sonrasi
stratejilerinin bir kismini kullandiklar1 goriilmiistiir. Ancak dinleme stratejilerine yonelik olarak
goriisme formlarinda yer alan sorulara verilen cevaplardan hareketle, 6gretmenlerin stratejiler
hakkinda yeterli alan bilgisine sahip olmadiklar1 anlagilmaktadir. Dinleme stratejilerinin kullanimi
dinleme becerisinin gelisiminde énemli rol oynayabilir. “Ogretmen, dinleme etkinliklerinde
karsilagilan problemleri ortadan kaldirma asamasinda dinleme stratejilerinden yararlanabilir
(Demir Atalay & Melanlioglu 2016: 1888)”. Bu sebeple 6gretmenlerin siire¢ igerisinde dinleme
stratejilerini kullanmalari, dinleme becerisinin gelisimini destekleyebilir.

Arastirmaya katilan oOgretmelerin uygulamalarinda; katilimli, katilimsiz ve not alarak
dinleme tiirlerini kullandig1 goriilmektedir. Ogrencilerin egitim dgretim siireci igerisinde farkli
dinleme stilleri ile karsilasmast 6nemlidir. “Dinleme stillerinin bilinmesi ve 6grencilere olumlu
dinleme stillerini uygulama firsat1 verilmesi dinleme egitimine katki saglayabilir (Epc¢acan, 2013:
344)”.

Materyal kullaniminin dinleme becerisi i¢in 6nem tasidig1 diisiiniilmektedir. “Piaget, soyut
islemler doneminin bireyin 11 yasina girmesiyle basladigini belirtilmektedir (Senemoglu, 1997)”.
Soyut islemler donemine yeni giren ortaokul 6grencilerinin 6grenmelerini somut materyallerle
desteklemek, dinleme metinlerinin anlagilmasina ve zihinde sekillenmesine katki saglayabilir.
“Ogrencilere etkili dinleme becerisi kazandirmada bir baska énemli nokta, onlara degerli/faydali
materyaller sunmaktir. Icerik ve etkinlikler, grencilerin ilgisini ¢ekecek nitelikte olmalidir. Eger
Oyle degilse dgrencilerde ya ¢ok az bir gelisme olur ya da higbir gelisme olmaz (Kingen, 2000:276;
akt. Dogan, 2008: 265)”.

Secilen metinlerin ve yiiriitiilen uygulamalarin niteliginin dinleme becerisinin gelisimine
etki ettigi, arastirmaya katilan dgretmenlerce dzellikle ifade edilmektedir. Ogrencilerin dinleyerek
anladigi metinlerin se¢imi, okuma metinlerden farkli olarak ele alinmalidir. Yas gurubu dikkate
alimarak, 6grencinin dinlemekten hoslanacagi tiir ve nitelikte metinlerin se¢imi ile dinledigini
anlama basarisina katki saglanabilir. “Dinleme metinleri, kendi igerisinde yapica ve anlamca
biitiinliik tastyan, 68rencinin yas ve siif diizeyi ile ilgi ve ihtiyaglarina uygun metinler olmalidir.
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Metinlerde s6z konusu niteliklerden birinin yer almamasi, diger 6ngoriilerin de ger¢eklesmesini
gecersiz hale getirdigi sOylenebilir (Giindogdu, 2011: 1188)”.

Aragtirmaya katilan 6gretmenler dinleme becerisinin gelistirilebilir bir beceri (Aytan, 2011;
Cayli, 2012; Dogan, 2008; Epgacan, 2013; Melanlioglu, 2012; Tabak & Gdoger, 2014) oldugu
goriisiindedir. Ogretmenlerin dinleme becerisinin gelisimine yonelik olumlu tutumlar1 bu
becerinin gelisiminde 6nemli rol oynayabilir.

ONERILER

Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan dinleme becerisine yonelik hizmet ici kurslar
diizenlenmeli ve 6gretmenler bu kurslarla eksik alan bilgilerini tamamlamalidir.

Dinleme becerisinin gelisimi acisindan fiziksel, psikolojik ve sosyal ortamin Onemi
O0gretmenler tarafindan g6z ardi edilmemelidir.

Se¢ilen dinleme metinlerinin tiirdi, siif seviyesi goz Oniine alinarak belirlenmelidir. 5 ve 6.
siniflarda olay yazilarina agirlik verilmeli, tist siniflarda kademeli olarak diger yazi tiirlerine
gecilmelidir.

Dinleme becerisinin gelisimi i¢in, ortaokul Ogrencilerine oOncelikle dinleme zevki
kazandirilmalidir. Zaman igerisinde siirece ve dinleme metinlerine alisan 6grencilere, dinledigini
anlama basarisin1 6n planda tutan dinlemeler yaptirilmalidir. Bu sebeple kitaplarda yer alan
metinlerin igerigi, tiirli ve etkinlikleri asamali olarak ilerletilmelidir.

Metne hazirhik c¢alismalarina 6zen gosterilmelidir. Ders kitaplar1 ve 6gretmen
uygulamalarinda metne hazirlik boliimii ayrintili olarak ele alinmalidir.

Dinleme Oncesi yapilan hazirlik c¢alismalarinda dinleme metninin orijinalligini
kaybetmemesine dikkat edilmelidir.

Ogretmenler uygulamalarinda geleneksel dlgme degerlendirme tekniklerinin yani sira
tamamlayici 6lgme degerlendirme tekniklerine de yer vermelidir.

Ogrenciler dinleme siirecinde, yapilandirmaci egitim anlayisina uygun olacak sekilde aktif
rol almalidir.

Ogretmenlerin dinleme stratejilerine ydnelik eksik bilgileri tamamlanmalidir. Dinleme
oncesi, dinleme siras1 ve dinleme sonrasi stratejiler 6gretmenler tarafindan kullanilmalidir.

Uygulamalarda dinleme tiirlerinin ¢esitlendirilmesine 6zen gosterilmelidir. Her 6grencinin
farkli ozelliklere sahip oldugu g6z oOniine alinarak, Ogrencilerin farkli dinleme tiirleri ile
karsilasmas1 saglanmalidir.

Ogretmenler sorumlu olduklar1 yas grubunun ozelliklerini dikkate almali, anlamay:
kolaylagtiran uygulamalara bagvurmali ve materyal kullanimina 6zen géstermelidir.
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Arastirma Makalesi

Gereklilik, Gelisme, Siireklilik ve Tesvik Araci Olarak Yasamboyu Ogrenme: Metaforik
Algilar!

Lifelong Learning as a Necessity, Progress, Durableness and Incentive Tool: Metaphoric
Perceptions

Gozde SEZEN-GULTEKINZ, Duygu GUR ERDOGAN?

Oz: Bu arastirmada lisansiistii 6grencilerinin yasam boyu 6grenme
kavramma iligkin metaforik algilarint  ortaya koymay1
amaglamaktadir. Bu kapsamda, aragtirma modeli nitel aragtirma
modellerinden fenomenoloji deseni ile tasarlanmigtir. Aragtirma
grubunun belirlenmesinde, amagli 6rneklem ydntemlerinden biri
olan kriter 6rmeklem tercih edilmistir. Bu kapsamda, arastirma
grubu Sakarya Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde uzaktan
egitim alan yiiksek lisans 6grencilerinden olusmaktadir. Verilerin
toplanmast i¢in arastirmacilar tarafindan bir yar1 yapilandirilmig
goriisme formu gelistirilmistir. Arastirma kapsaminda, gegerlik ve
giivenirligi  saglamak  adina  inanirhk,  aktarilabilirlik,
giivenilebilirlik ve onaylanabilirlik Olgiitleri gdz Oniinde
bulundurularak bazi tedbirler alinmigtir. Arastirma grubundan elde
edilen verilerin analizinde igerik analizi yontemi kullanilmistir.
Yiiksek lisans 6grencilerinin yasamboyu 6grenme ile ilgili toplam
farkli metaforlar gelistirdigi goriilmiigtir. Bu metaforlar
gerekcelerine gore incelenmis ve sonrasinda bu gerekgeler
iizerinden gereklilik, gelisim, siireklilik ve tesvik seklinde dort
kategori olusturulmustur. Bu baglamda, elde edilen bulgulara
dayali olarak sonu¢ ve tartisma belirtilmis; ayrica yasamboyu
6grenmenin bu dort yonii vurgulanarak oneriler sunulmustur.

Anahtar sézciikler: Yasamboyu ogrenme, metafor, lisansiistii
ogrenciler, nitel arastirma

Abstract: This study examined the metaphorical perception of
postgraduate students about lifelong learning term. In this context,
phenomenology pattern which is a qualitative research model was
used as the research model. The study group was determined with
sampling criteria which is one of the purposeful sampling methods.
Therefore, the postgraduate students who have distance education
at Sakarya University Institute of Education Sciences occupied in
the study group. A semi-structured interview form was developed
by the researchers for collecting data. Some measures were taken
in order to ensure trustworthiness, and some methods were applied
in order to consider confirmability, credibility, dependability and
transferability criteria. The data were analyzed with content
analysis method. After this analysis, totally different metaphors
about lifelong learning were developed. The metaphors were
categorized according to their rationales. Based on these
rationales, four categories were made in which requirement,
development, continuity and encouragement categories existed. In
the light of these findings, the results were produced, and the
discussions were made. After then, some suggestions were
presented for future authors and studies.

Keywords: Qualitative research method, metaphoric perceptions,
postgraduate student, lifelong learning term

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

This study aims to reveal the metaphorical perception of participants regarding the concept of

lifelong learning. For this purpose, the metaphorical perceptions for the concept of lifelong learning of the
postgraduate students having distance education master program was tried to be determined. Therefore,
their views and perspectives on the concept of lifelong learning were tried to be revealed concretely.

Method

In this context, the research model was designed with phenomenology pattern which is a qualitative
research model. In the determination of the study group, sampling criteria which is a purposeful sampling
methods was preferred. In this regard, the study group consists of 31 postgraduate students who have
distance education at Sakarya University Institute of Education Sciences. For collecting data, a semi-
structured interview form developed by the researchers was used. Considering credibility, transferability,
dependability and confirmability criteria, some measures were taken and the methods were applied in order
to ensure trustworthiness. The data obtained from the participants were analyzed through content analysis
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method. It was seen that the participants developed totally 31 different metaphors related to lifelong
learning.

Results and Discussion

The findings can be summarized as following: (1) The metaphors obtained were gathered in four
different categories as necessity, development, continuity and encouragement according to their rationales.
When looking at these categories, it was seen that the continuity category (f = 16) alone accounts for 52%
of all the categories. In this case, it can be said that the participants see lifelong learning as continuity. On
the other hand, it was seen that the categories following the continuity category were development (f = 7),
necessity (f = 5) and encouragement (f = 3) categories respectively. In this case, it can be said that the
concept of learning of life is seen as a far more continuous and development focused action. (2) When the
concept of lifelong learning was addressed under the necessity category, it was observed that there were 5
different metaphors such as water-air-soil (f = 1), heart (f= 1), water drinking (f= 1), obligation (f= 1) and
jewelery ceremony (f = 1). When the produced metaphors are analyzed in terms of their rationales, it can
be said that the concept of lifelong learning is generally regarded as "a necessary act for the continuity of
life". (3) When the concept of lifelong learning was addressed under the development category, it was
observed that there were 7 different metaphors such as tires (f = 1), the theory of evolution (f = 1), image
(f=1), sun (f = 1), ascension (f = 1), life itself (f = 1) and sense organs (f = 1 ). When the produced
metaphors are analyzed in terms of their rationales, it can be said that the concept of lifelong learning is
generally regarded as “a developer action which has a feature that increases and advances day by day”. (4)
When the concept of lifelong learning was addressed under the continuity category, it was observed that
there were 16 different metaphors such as a rolling stone gathers no moss (f=1), aged wine (f= 1), breathing
(f=1), life cycle (f = 1), stars (f = 1), infinite life (f = 1), Adam’s ale (f=1), life (f=1), maze with no exit
(f=1), bottomless well (f=1), water (f = 1), infinity (f = 1), inner life (f = 1), reading a book many times (f
= 1), repeating (f = 1), readable book (f = 1), special hobby (f = 1). When the produced metaphors are
analyzed in terms of their rationales, it can be said that the concept of lifelong learning is generally regarded
as “an action that spreads over time and has continuity”. (5) When the concept of lifelong learning was
addressed under the encouragement category, it was observed that there were 3 different metaphors such
as salty water (f=1), keeping the brain constantly active (f=1), theater (f=1). When the produced metaphors
are analyzed in terms of their rationales, it can be said that the concept of lifelong learning is generally
regarded as “an action which exhort and encourage a person”.

This study aimed to reveal the metaphorical perception of the participants who were postgraduate
students at a state university about the concept of lifelong learning. In this context, the metaphors obtained
from the participants were evaluated according to their rationales. After this evaluation, four categories
including requirement, development, continuity and encouragement were created. In this context, it can be
said that the concept of learning of life is seen as a far more continuous and development focused action, a
necessary act for the continuity of life, a developer action which has a feature that increases and advances
day by day, an action that spreads over time and has continuity, an action which exhort and encourage a
person. Based on these results, it is suggested that different viewpoints about the learning of life should be
emerged and applied in different sampling groups in terms of giving richness to the literature by expanding
this study.

GIRIS

Diinya ¢ok yonlii ve oldukga hizli bir degisim i¢indedir. Zaman igerisinde degisimin niteligi, yoni
ve kapsami tizerine farkli bakis agilari ile farkli tanimlar yapilsa da genel olarak kabul edilen sey degisimin
artarak hizlandig1 ve siirekli oldugudur (Bagci, 2011). Ozellikle degisimin teknolojik, ekonomik ve
egitimsel yonii bilginin degisimini de beraberinde getirmistir. Hizla artan bilgi bireylerin egitim
ihtiyaglarmin yoniinii de degistirerek, egitim gereksinimlerini arttirmustir. Bu dogrultuda degisime
yetismeye ¢alisan insanin egitim tarafindan yeni kosullara ve gelismelere donanimli hale getirilme ihtiyaci
ortaya cikmaktadir ve artik yasam dongiisiinde egitim, sosyal bir gereklilik, bir zorunluluk olarak
goriilmektedir (Zgaga, 2008). Bu baglamda degerlendirildiginde egitim sadece okul yasindaki ¢ocuklar ya
da meslek sahibi olmak isteyen yetiskinlerin egitim gereksinimleri ile sinirli olmay1p tiim bireyler i¢in biitiin
O0grenme cevrelerinde yasam boyu devam eden bir siirec olarak ele alinmalidir (Dogan ve Kavtelek, 2015).
Ciinkii yagsam boyu 6grenme hayatin belirli bir donemine sikistirilmis 6grenme becerilerinin aksine siirekli
ve hizli degisen kosullara uyum saglamak i¢in evde, iste gibi 6grenme ortami olabilecek her yerde ve biitiin
yasam boyunca siirecek bir 6grenme siirecini ifade etmektedir (Polat ve Odabag, 2008). Yasam boyu
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O0grenme kisilerin yasamlar1 siiresince elde ettikleri bilgileri, becerileri, degerleri ve anlayislar1 siirekli
artiran ve giiclendiren, ayrica ger¢ek yasamda uygulayabilmesi igin destekleyici bir siirectir (Candy, 1994).

Yasam boyu 6grenmenin temel dayanak noktasi, yasam siiresi boyunca 6grenenlerin gelismesi igin
gerekli bilgi ve beceriler ile okul, kolej ve ya iiniversitede donatmanin miimkiin olmayacagidir (Sharples,
2000). Bu nedenle insanlar bilgi ve becerilerini gelistirmek, mesleki gelisim siirecine katilmak ve siirekli
gelismek i¢in yagam boyu 6grenmeye ihtiya¢ duyacaktir ve bu durum yagam boyu 6grenme gerekliligini
ortaya ¢ikarmaktadir. Clinkii yasam boyu 6grenme, bireyin kisiliginde sosyal ve mesleki alaninda gelisimini
amaglayan tiim yagami boyunca devam eden genis bir kavramdir (Kog, 2005). Kiiresellesen ve degisen
diinyada egitim; siirekli 6grenmeyi, 6grenerek bilgili olmayi, bilgiyi bilmeyi, bilgiyi uygulamayi, bilgiyi
iiretmeyi, bilgi ile yasamay1 saglayan bir siire¢ olarak karsimza c¢ikmaktadir (Calik ve Sezgin, 2005).
Bireyin iiretkenligini gelisen diinyanin ve giinliimiiz sartlarina gére devam ettirebilmesi i¢in, bireyin daha
farkli ve ¢coklu nitelikler kazanmasi gerekebilir ki bu nitelik kazanma durum gerekliligi, bireyi yeni egitim
almaya zorlamaktadir (Yazar, 2012). Siirekli gelisen teknoloji ve hizla artan bilgi birikimi karsisinda,
egitimin yasam boyu devami saglanmalidir (Garner, 2002).

Bir gereklilik ve siireklilik olarak karsimiza ¢ikan yasam boyu Ogrenme aktif ve siirekli bilgi
kullanimint gerektirdigi (Berberoglu, 2010) i¢in yasam boyu 6grenmeye iliskin egitim ortamlarinda ¢oklu
ortam yazilimlarini ve 6grenme aglarini kullanarak bireylere bilgiye ulasma becerisi kazandirilmalidir
(Akbas ve Ozdemir, 2002). Bilgiye ulasmada gergeklesen bilgi teknolojilerindeki gelismeler ile birlikte
yasam boyu 6grenme ile ortaya ¢ikan bilgiye hizli ve siirekli ulagsma ihtiyaci e-6grenmeyi de beraberinde
getirmektedir. Yasam boyu Ogrenme gereksinimi, 6zellikle bireylerden beklenen, bilgi ve becerilerin
artmasi, degismesi ve cesitlenmesi ancak bireylerin yeteri kadar geleneksel egitimden yararlanamama
sonucu, teknolojilerin yayilmasi ile e-6grenme biciminde ortaya ¢ikan uzaktan egitimi gerekli kilmaktadir
(Askar, 2003). E-6grenme, sinif kavramini dort duvar arasindan ¢ikartarak, diinyanin herhangi bir yerindeki
bilgisayar sinif olabilmekte ve bu durum ise 6zellikle yiiksekogretime erisimi ylikseltmektedir (Yilmaz ve
Horzum, 2005). E-6grenim, insanlarin evlerinden, bulunduklari ortamlardan hatta ailelerinden ayrilmadan
mesleki yagsamlarinda ilerleme kaydedebilecekleri veya daha fazla 6grenme ve daha fazla iiretken olabilmek
icin bilgilerini, becerilerini ve 6grenme deneyimlerini gelistirebilecekleri, teknolojik bilesenlerinden olugan
bir egitim modeli olarak gosterilmektedir (Bonk, 2002). E-6grenme, 6grenmeyi daha ilgi ¢ekici olarak
sunarken farkli kesimlerden bireylerin 6grenme siirecine daha fazla katilmasini saglamada onemli bir
alternatif olmasinin yami sira 6zellikle gesitli lisansiistii programlarin ve sertifika programlarinin, “e-
O6grenme” ortamindan sunulmasi gibi uygulamalar, yagsam boyu 6 grenmenin Oniinii agmada ve ¢esitli yagam
boyu 6grenme segeneklerine yonelik ciddi imkanlar sunmaktadir (Goktas ve Kayri, 2005; Bonk, 2002).
Sonugta yasam boyu Ogrenmenin saglanmasi, gelisen mobil 6grenme teknolojileri ile birlikte bilgi
teknolojisi ve e-0grenmeye dayanmaktadir (Dinevski, 2008).

Uzaktan egitimde Ogrenen birey kendi kendine 6grenme siireci icerisinde olup 6grenmeyi yalniz
basma gergeklestirir. Bu durum 6grenen bireyin bilgilere farkli yollardan ulasip edinmesi ve ulagtigi bu
bilgileri kendi kendine anlamlandirarak 6grenebilmesi boylece yasam boyu 6grenme becerisi gelistirmesi
demektir (Oran ve Karadeniz, 2007). Bilisim teknolojileri kullanilarak yiiriitiillen uzaktan egitim
uygulamalarinda kaydedilen ilerlemeler, uzaktan egitimin yakin gelecekte 6rgiin egitime ciddi bir alternatif
olacagini gostermektedir (Erturgut, 2008). Bu konuda 6zellikle tiniversitelerin hizl bir sekilde e-6grenmeyi
kapsayan uzaktan egitim sistemlerine gegis yaptigi goriilmektedir. Cilinkii Giniversiteler esnek yapilari,
yiiksek uyum yetenekleri ile ylizyillarca degisen kosullara gore gelisen, toplumun giiclii kurumlaridir
(Giinay, 2007). Tiirkiye’de uzaktan yiiksekdgretim sertifika, 6n lisans ve yiiksek lisans boyutlarinda degisik
universitelerde internete dayali olarak yapilmaktadir (Cukadar ve Celik, 2003). Bu baglamda, yasam boyu
O0grenme becerisi olan kendi kendine 6grenen birey olmanin tesvik edici yolu olarak iiniversitelerde
uygulanan internete dayali uzaktan yliksekOgretim lisansiistii programlarina devam eden ogrencilerin
yasam boyu 6grenme kavramina iliskin algilart ve bakis agilarmi 6grenme 6nemli goriilmektedir. Bu amag
dogrultusunda planlanan bu ¢alismada uzaktan egitim lisansiistii programina dahil olan dgrencilerin yasam
boyu 6grenme kavramina iliskin metaforik algilar1 belirlenmeye caligilmigtir. Ciinkii metaforlar, analiz
edilmek istenen kavramlarinin nasil algilandigini ortaya ¢ikarmaya katki saglar (Cerit, 2008) ve boylelikle
egitimcilere iki sey arasinda karsilagtirma yapmak, iki sey arasindaki benzerliklere dikkat ¢gekmek veya bir
seyi bagka bir seyin yerine koyarak agiklamak igin firsat tanirlar (Saban, 2004). Bu yolla yasam boyu
O0grenme kavramina iliskin algilar1 ve bakis acilar1 somut olarak ortaya c¢ikarilmaya calisilmisgtir.
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YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Bu calisma nitel aragtirma yontemi ile desenlenmistir. Bu kapsamda, arastirmada olgubilim deseni
kullanilmigtir. Bu desenin kullanilmasindaki amag, aslinda bize farkli goriinmeyen ancak hakkinda
derinlemesine bir kavrayis gelistirmedigimiz durumlar1 incelemektir (Y1ildirim ve Simsek, 2003).

2.2. Calisma Grubu

Katilimcilar, amacgli 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6l¢lit Ornekleme kullanilarak
belirlenmistir. Pattona’a (1987) gore amaghi Ornekleme, bilgi agisindan zengin durumlarin daha
derinlemesine ¢aligilmasina olanak vermektedir. Bu sebeple, amagli 6rnekleme yontemi cogu kosulda olgu
ve olaylarin kesfinin yapilmasi ve bunlarin izah edilmesinde faydali olmaktadir (Glesne, 2012; Yildirim ve
Simsek, 2003). Ote yandan &lgiit drnekleme, dnceden belirlenen bazi dlgiitleri tasiyan biitiin durumlarin
incelenmesidir (Y1ldirim ve Simsek, 2003). Bu hususta katilimcilarin se¢iminde lisansiistii egitim gérmeleri
Olciit olarak belirlenmistir. Ciinkii lisansiistii egitim, yasamboyu 6grenme becerilerini de i¢ine alan ve bu
becerilerin pekistirilmesine fayda saglayan bir siire¢ olarak degerlendirilebilir. Bu kapsamda Sakarya
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde lisansiistii egitim goren 36 dgrenci ¢alisma grubuna dahil
edilmistir. Ancak verilerin analizi sonucunda 36 katilimcidan 5’inin vermis oldugu cevaplarin metafor
niteligi tasimamasi ve ifade ettikleri gerekceler ile belirttikleri metaforlar arasinda tutarsizlik olmasindan
dolay1 bu kisilere ait formlar analiz disinda birakilmistir. Bu sebeple analizlere, kalan 31 form tlizerinden
devam edilmistir.

Tablo 1. Aragtirmaya katilanlara iligskin demografik bilgiler

_Degisken Diizey N Yiizde (%)
Kadin 20 56
Cinsiyet Erkek 16 44
Bos 0 0
Toplam 36 100
20-30 12 33
31-40 16 44
Yas 41 ve iistil 6 17
Bos 2 6
Toplam 36 100
Evli 26 72
. Bekar 9 25
Medeni Durum Bos | 3
Toplam 36 100
Ogretmen 19 53
Miidiir 5 14
Saglike1 5 14
Askeri Personel 2 6
Diger 4 11
Meslek Ogretim Gorevlisi 1
Memur 1
Insan Kaynaklar 1
Sosyal Yardim ve Inceleme Gérevlisi 1
Bos 1 3
Toplam 36 100
1-5 yil 8 22
6-10 yil 9 25
11-15 y1l 7 19
Mesleki Kidem 16-20 y1l 5 15
21 yil ve iisti 3 8
Bos 4 11
Toplam 36 100
o EYD 25 69
Program Tiirii EPO 1 31
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Bos 0 0
Toplam 36 100

2.3. Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

Bu aragtirmada, veri toplama yontemi olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen agik uglu anket
formu kullanilmistir. Uygulama 6ncesinde taslak form olusturularak uzman goriisii alinmis, bu goriislere
iligkin doéniitler dogrultusunda forma son sekli verilmistir. Bu hususta, katilimcilara ilgili form dagitilmis
ve ardindan bu formun doldurulmasina yonelik bir agiklama yapilmistir. Bu agiklamanin ardinda, formlarin
doldurulmasi i¢in katilimcilara 10 dakika siire taninmistir. Olas1 bir kavram kargasasini onlemek adina
formda, metaforun ne oldugu ve nasil bir islevinin olduguna iliskin agiklamalara yer verilmistir. Bu
kapsamda, katilimcilardan “Yasamboyu O0grenme ............... gibidir. Clnkii ........................l ”
ifadesinin doldurulmas1 ve gereginin agiklanmasi istenerek katilimcilarin yagamboyu 6grenmeye iliskin
algilar1 tespit edilmeye calisilmistir.

2.4. Gegerlik ve Giivenilirlik

Nitel aragtirma bi¢iminde hazirlanan bu g¢aligsmada, gegerlik ve giivenirligi saglamak adina
inanirlik, aktarilabilirlik, glivenilebilirlik ve onaylanabilirlik Ol¢iitleri géz 6niinde bulundurularak bazi
tedbirler alinmis ve yontemler uygulanmustir. Inamlirligin saglanmasi icin gelistirilen form uzman goriisiine
sunulmus; katilimcilardan gelen cevaplara sadik kalinarak gerektiginde, bu cevaplardan dogrudan alintilar
yapilmig; ayrica elde edilen cevaplarin degerlendirilmesinde gozlemci liggenlemesi yontemi kullanilmisgtir.
Aktarilabilirlik, giivenilebilirlik ve objektifligin saglanmast i¢in amagli 6rneklem tiirlerinden o6lgiit
ornekleme yontemi tercih edilmis; bu hususta, calisma grubu, baska orneklemlerle karsilastirma
yapilabilecek bigimde ayrintili olarak tanimlanmis ve ¢alisma grubu, arastirilan konuya ilk elden maruz
kalan ve farkli bilim dallarinda (egitim yonetimi ve denetimi, egitim programlar1) 6grenim goren lisansiistii
egitim 6grencileri ise kosularak cesitlendirilmistir. Yine elde edilen cevaplarin degerlendirilmesinde veriler
arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 gozden gecirilerek aragtirmaci tiggenlemesi yontemi kullanilmigtir. Bu
yolla verilerin analizinde ve yorumlanmasinda gegerlik ve giivenirlik adimlari saglanmaya caligilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Metaforlar aragtirmalarda mevcut durumu belirlemek i¢in bir amag ya da bir durumu tanimlamak
i¢in ara¢ olarak kullanilmaktadir. Bu arastirmada ise elde edilen metaforlar, var olan durumu belirlemek
amaciyla kullanilmigtir. Bu hususta verilerin analizinde igerik analizi kullanilmis ve orijinal formlara sadik
kalinarak kategoriler olusturulmustur. Arastirmada katilimcilardan elde edilen veriler asagida verilen
asamalardan gegirilerek analiz edilmistir: (1) metaforlarin belirlenerek uygun olmayanlarin ayiklanmasi,
(2) gerekgelerin incelenerek metafor ve agiklamasi arasinda tutarsiz gerekgeye sahip olanlarin elenmesi, (3)
kalan metaforlarin kategorilere ayrilmasi. Bu asamalarin sonucunda, 36 katilimcidan 5’inin vermis oldugu
cevaplarin metafor niteligi tagimamasi ve ifade ettikleri gerekgeler ile belirttikleri metaforlar arasinda
tutarsizlik olmasindan dolayi bu kisilere ait formlar analiz disinda birakilmistir. Bu sebeple analizlere, kalan
31 form {izerinden devam edilmistir.

BULGULAR

Tablo 2. Katilimc1 goriislerinden elde edilen metaforlar
Gerekeelere Yonelik Kategoriler % Frekans

Zorunluluk

(Olmazsa olmaz, Su-hava-toprak, Kalp, Su igmek, Mecburiyet, Taki toreni ) 16 >

Gelisim

(Lastik, Darwin’in evrim teorisi, Resim, Giines, Agis, Hayatin kendi, Duyu organlari) 22 7
Siireklilik
(Isleyen demirin 1s11damasi, Yillanmug sarap, Nefes almak, Hayat déngiisii, Sonsuz yasam, Ab-1 52 16

hayat, Hayat, Yillanmis sarap, Dipsiz kuyu, Su, Sonsuzluk, Hayatin i¢inden, Bir kitab1 defalarca
okumak, Tekrar tekrar okunabilecek kitap, hobi)
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Tesvik etme

(Tuzlu su, Beynini stirekli aktif tutma, Tiyatro) 10 3

Toplam 100 31

Tablo 2’de goriildiigii iizere, elde edilen metaforlar gerekgelerine gore zorunluluk, gelisim, stireklilik
ve tesvik etme olmak iizere 4 ayr1 kategoride toplanmistir. Bu kategorilere goz atildiginda, siireklilik
kategorisinin (f=16) tek basina biitiin kategorilerin %52’sini olusturdugu goriilmektedir. Bu durumda,
katilimcilarin yasamboyu 6grenmeyi dzellikle siireklilik olarak gordiikleri sdylenebilir. Ote yandan Tablo
2’de, stirekliligi takip eden kategorileri sirasiyla geligsim (f=7), zorunluluk (f=5) ve tesvik etme (f=3) oldugu
goriilmektedir. Bu durumda, yasamboyu 6grenme kavraminin daha ziyade stireklilik ve gelisim arz eden
bir eylem olarak goriildiigli sdylenebilir.

Tablo 3. Zorunluluk yoniiyle yasamboyu 6grenmeye iligkin bilgiler

Gerekeeye Yonelik Kategori Metafor Gerekee
Su-hava-toprak  Hayati yasamak i¢in 6grenmek sarttir
Zorunluluk Kalp Daima bqslenmeye, gelismeye, yenilenmeye ihtiyaci vardir
Su igmek Yasam i¢in olmazsa olmaz
Mecburiyet Hayatin tekamiilii i¢in siirekli gelisim sarttir
Taki toreni Ne takilirsa razi olursun

Tablo 3’e gore, yasamboyu 6grenme kavrami zorunluluk kategorisi altinda ele alindiginda su-hava-
toprak (f=1), kalp (f=1), su icmek (f=1), mecburiyet (f=1) ve taki téreni (f=1) seklinde 5 farkli metafor yer
almaktadir. Uretilen metaforlar gerekgeleri agisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu dgrenme
kavrammin “hayatin devamlilifi i¢in zorunlu bir eylem” olarak goriildiigii sdylenebilir.

Tablo 4. Geligim yoniiyle yasamboyu 6grenmeye iliskin bilgiler

Gerekceye Yonelik Kategori Metafor Gerekce
Lastik Cektikge, ugrastikca biiyiir
Darwin’in evrim teorisi ~ Belli bir donem kadar siirekli gelisme
Resim Resmin ayrintisinda yeni seylere ulagsma

Gelisim Giines Her giin gelisen ve artan bilginin insana yansimasi

Agis (yiikselmek) Her yeni bilgi katki saglar
Hayatin kendi Insan yasadik¢a 6grenir, dgretir, gelisir
Duyu organlari Hisseder, yapip yasariz

Tablo 4’e gore, yasamboyu 6grenme kavrami gelisim kategorisi altinda ele alindiginda lastik (f=1),
evrim teorisi (f=1), resim (f=1), giines (f=1), agis (f=1), hayatin kendisi (f=1) ve duyu organlar1 (f=1) olmak
iizere toplamda 7 farkli metafor yer almaktadir. Uretilen metaforlar gerekgeleri agisindan incelendiginde
genel olarak yagamboyu 6grenme kavraminin “her gecen giin artiran ve ilerleten bir 6zellige sahip olan
gelistirici bir eylem” olarak goriildiigii soylenebilir.

Tablo S. Siireklilik yoniiyle yagsamboyu 6grenmeye iliskin bilgiler

Gerekgeye anehk Metafor Gerekce
Kategori
Isleyen demirin 1s1ldamas1 Glinliimiizi, gelecegimizi aydinlatir
Yillanmis sarap Zamanla olgunlasma
Nefes almak Insanlar yasadiklari siirece dgrenme devam eder
Hayat dongiisii Bebeklikten yasliliga her donem yeni bilgi edinme
Yildizlar Siirekli devam etmesi
Sonsuz yagam Her dakika 6grenme
Ab-1 hayat Sonsuz yagam isteyen insan, sonsuz ogrenmeye
. - mahkumdur.
Sireklilik Hayat Insanla baslar, insanlar biter
Cikigsiz labirent Yasam bitse de 6grenilecekler bitmez
Dipsiz kuyu Yasam devam ettik¢e dgreniriz
Su Ogrenmenin yas1 yoktur
Sonsuzluk Siirekli 6grenme
Hayatin her ani1 davranislarimizda degisiklikler

Hayatin iginden
yapar
Bir kitab1 defalarca okumak  Her giin, her yeni dénem bir seyler 6grenmek
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Tekrar tekrar okunabilecek
kitap
Ozel hobi flgi duyulan konuda siirekli bilgilenme

Kitap da yasam gibidir

Tablo 5’e gore, yasamboyu 6grenme kavrami gelisim kategorisi altinda ele alindiginda igleyen
demirin 1s1ldamasi (f=1), yillanmis sarap (f=1), nefes almak (f=1), hayat dongiisii (f=1), yildizlar (f=1),
sonsuz yasam (f=1), ab-1 hayat (f=1), hayat (f=1), cikigsiz labirent (f=1), dipsiz kuyu (f=1), su (f=1),
sonsuzluk (f=1), hayatin i¢inden (f=1), bir kitab1 defalarca okumak (f=1), tekrar tekrar (f=1), okunabilecek
kitap (f=1), 6zel hobi (f=1) olmak iizere toplamda 16 farkli metafor yer almaktadir. Uretilen metaforlar
gerekeeleri agisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu 6grenme kavraminin “zamana yayilan ve
stireklilik arz eden bir eylem” olarak goriildiigii soylenebilir.

Tablo 6. Tesvik etme yoniiyle yasamboyu 6grenmeye iligkin bilgiler

Gerekceye Yonelik Kategori Metafor Gerekee
Tuzlu su Ogrendikge dgrenesi gelir
Tesvik etme Beynini siirekli aktif tutma Geng, dinamik, uyanik kalmak
Tiyatro Farkli olaylara hoggorii ile yaklagsma

Tablo 6’ya gore, yasamboyu 6grenme kavrami gelisim kategorisi altinda ele alindiginda tuzlu su
(f=1), beynini siirekli aktif tutma (f=1) ve tiyatro (f=1) olmak iizere toplamda 3 farkli metafor yer
almaktadir. Uretilen metaforlar gerekgeleri agisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu dgrenme
kavraminin “kisiyi yiireklendirici, eyleme gegmede tesvik edici bir eylem” olarak goriildiigii soylenebilir.

SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Elde edilen metaforlar gerekgelerine gore zorunluluk, gelisim, siireklilik ve tesvik etme olmak tizere
dort ayri kategoride toplanmistir. Bu kategorilere g6z atildiginda, siireklilik kategorisinin tek basina biitiin
kategorilerin %52’sini olusturdugu goriilmektedir. Bu durumda, katilimeilarin yasamboyu 6grenmeyi
ozellikle siireklilik olarak gordiikleri sdylenebilir. Ote yandan, siirekliligi takip eden kategorileri sirasiyla
gelisim, zorunluluk ve tesvik etme oldugu goriilmektedir. Bu durumda, yagsamboyu 6grenme kavraminin
daha ziyade siireklilik ve gelisim arz eden bir eylem olarak goriildiigii sdylenebilir. WILL (World Initiative
on Lifelong Learning) (1994) raporunda yer alan yagam boyu 6grenmeye iligskin “Bireyleri yagamlari boyunca
ihtiya¢ duyacaklan tiim bilgi, deger, beceri ve anlayislar1 edinme ve onlar1 tiim rollerde, kosullarda ve
ortamlarda giiven, yaraticilik ve zevkle uygulamalarini tegvik eden ve giiclendiren siirekli destekleyici bir
stirectir.” seklindeki tanim yagam boyu Ogrenmenin gelisimi tesvik eden bir yol ve siireklilik olarak
goriilmesini destekler niteliktedir. Ayrica Ilgaz ve Eskici (2018) tarafindan yapilan ¢alismada da yasam
boyu 6grenme i¢in temel yeterlilikleri ile basar ihtiyaci arasinda bulunan anlamli iliski yasam boyu
O0grenmenin birey icin gerekliligini destekler niteliktedir.

Yasamboyu 6grenme kavrami zorunluluk kategorisi altinda ele alindiginda su-hava-toprak, kalp su
igmek, mecburiyet ve taki toreni olmak iizere 5 farkli metafor yer almaktadir. Uretilen metaforlar gerekge
acisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu 6grenme kavraminin “hayatin devamliligi i¢in zorunlu
bir eylem” olarak goriildiigii sdylenebilir. Miser (2002) tarafindan da ifade edildigi gibi kiiresellesme ile
birlikte insanligi ve toplumun de§ismeyi anlamasi, ona uyum saglamasi, onun negatif etkilerinden
korunmasi icin bilgi, tarih sahnesinin hicbir evresinde olmadig: kadar nemli hale gelmistir. Onemli hale
gelen bilgi hizl1 ve siirekli olarak degigsmektedir. Bu durum da egitimin insanlar olabilecek yeni kosullara
ve bilgiye hazirlikli olmalarini saglamaya yonelik olmasi gerekmekte ve egitimin yasam boyu, kesintisiz,
stirekli arastirmalar siireci olarak yagsanmasini zorunlu kilmaktadir (Kahraman, 2016). Bu durum ise yagsam
boyu egitimi hayatin devamliligi i¢in zorunlu bir eylem olarak goriilmesini agiklar niteliktedir.

Yasamboyu 6grenme kavramm gelisim kategorisi altinda ele alindiginda lastik, evrim teorisi, resim,
giines, agis, hayatin kendisi ve duyu organlar1 olmak {izere toplamda yedi farkli metafor yer almaktadir.
Uretilen metaforlar gerekgeleri agisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu 6grenme kavraminin “her
gecen giin artiran ve ilerleten bir 6zellige sahip olan gelistirici bir eylem” olarak goriildiigii sOylenebilir.
Sonugta Kuzu, Demir ve Canpolat (2015) tarafindan da belirtildigi lizere yasam boyu 6grenme, bireyin
hayat1 boyunca (besikten mezara) yaptigi kisisel, sosyo-ekonomik ve mesleki gelisimini artirici anlamli
etkinliklerin tiimiinii kapsar.
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Yasamboyu 6grenme kavrami siireklilik kategorisi altinda ele alindiginda isleyen demirin 1g1ldamasi,
yillanmis sarap, nefes almak, hayat dongiisii, yildizlar, sonsuz yasam, ab-1 hayat, hayat, ¢ikissiz labirent,
dipsiz kuyu, su, sonsuzluk, hayatin i¢inden, bir kitab1 defalarca okumak, tekrar tekrar, okunabilecek kitap,
6zel hobi olmak {izere toplamda 16 farkli metafor yer almaktadir. Uretilen metaforlar gerekceleri agisindan
incelendiginde genel olarak yasamboyu 6grenme kavraminin “zamana yayilan ve siireklilik arz eden bir
eylem” olarak goriildiigii sOylenebilir. Bu bulgu yasam boyu 6grenmenin temel ifadesi olan “besikten
mezara” kavrami ile net bir sekilde uyusmaktadir.

Yasamboyu 6grenme kavrami tesvik etme kategorisi altinda ele alindiginda tuzlu su, beynini siirekli
aktif tutma ve tiyatro olmak iizere toplamda {i¢ farkli metafor yer almaktadir. Uretilen metaforlar
gerekceleri acisindan incelendiginde genel olarak yasamboyu 6grenme kavramimin “kisiyi ytireklendirici,
eyleme gecmede tesvik edici bir eylem” olarak goriildiigli sdylenebilir.

Elde edilen bulgular 15181inda genel olarak yasam boyu 6grenmenin zamana yayilan ve siireklilik
gerektiren boylece gelisimi saglayan ve bireyi ilerleten, kisiyi ylireklendiren ve tesvik eden zorunlu bir
eylem olarak goriildiigiinii sdyleyebiliriz. Yasam boyu 6grenmenin degisen diinyada zorunlu bir eylem
olarak goriilmesi egitim programlarimizda yasam boyu 6grenme kavraminin yer almasini kaginilmaz hale
getirmigtir. Ozellikle ilkokuldan itibaren tiim egitim kademelerinde yasam boyu 6grenmenin
kazandirilmasia yer verilmesi gerektigi 6n goriilmektedir. Bu konuda yapilan bu ¢alisma genisletilerek
yasamboyu Ogrenme konusuna iligskin farkli bakis a¢ilarinin ortaya ¢ikmasi ve alanyazina zenginlik
kazandirmasi agisindan farkli 6rneklem gruplarinda uygulanmasi 6nerilebilir.
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Arastirma Makalesi

Ozel Gereksinimli Cocuk Ebeveynlerinin Yasamda Anlam Ve Kendilik Algilarinin
Psikolojik Dayamkhklariyla iliskisi

The Relation between Psychological Resilience with Meaning in Life a and Self Perception of
Parents of Children with Special Needs

Aydan AYDIN!

Oz: Bu arastirmada 6zel gereksinimli cocuk ebeveynlerinin
yasamda anlamin varlig1 ve yasamda anlamin aranmasi ile ebeveyn
roliine iliskin kendilik algilarinin psikolojik dayanikliklar: ile
iligkisinin incelenmesi amaglanmigtir. Arastirmanin  bagiml
degiskeni ile bagimsiz degiskenleri arasindaki iliskiyi belirlemek
icin hiyerarsik regresyon analizi kullanmilmistir. Arastirma
Istanbul’da rehabilitasyon merkezlerine devam eden 406 6zel
gereksinimli ¢ocuk ebeveyni ile gergeklestirilmistir. Arastirmada
veri toplama araclar1 olarak Yasamda Anlam Olgegi (YAO),
Ebeveyn Roliine iliskin Kendilik Algist Olgegi (ERKA) ile
Yetiskinler I¢in Psikolojik Dayaniklilk Olgegi (PDO)
kullanilmistir.  Arastirma sonucunda YAQ yasamda anlamimn
aranmasi, YAO yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve
ERKA rol dengelemesi ile PDO toplam puan arasindaki iliskinin
anlamli oldugu sonucuna ulagilmig, adi gecen bu degiskenlerin
PDO toplam puammnin toplam varyansinin %18’ini agikladig
goriilmiistiir. Ayrica ERKA rol dengelemesinin anlamli bir
yordayici olmadig1, yordayici olan diger degiskenlerin goreli dnem
diizeyinin sirastyla YAO yasamda anlamn varlig;, YAQ yasamda

Abstract: This research aims to investigate the relationship of
these parents' psychological endurance to their perceptions about
the existence of meaning in life, the search for meaning in life and
their self perceptions about their parental roles. The participants of
the study are 406 parents who have children with special education
needs. The data collection instruments used in this study are the
Meaning in Life Questionnaire (MLQ), Self-Perception of Parental
Role (SPRR) and Endurance Scale for Adults (ESA). As a result
of data analysis, it was found that there is a significant relationship
between the total score of ESA and MLQ search for meaning in
life, MLQ the existence of meaning in life, SPRR role satisfaction
and SPRR role balance. It was revealed that these variables explain
18% total variance of the total score of ESA. Moreover, the
predictor variables can be listed respectively as follows depending
on their significance: meaning in life, search for meaning in life,
and SPRR role satisfaction.

Keywords: Parent, Meaning In Life, Parental Perception,
Psychological Endurance

anlamin aranmast ve ERKA rol doyumu oldugu bulgularina
ulagtlmustir.

Anahtar sozciikler: ozel gereksinimli ¢cocuk ebeveyni, yasamda
anlam, ebeveynlik algisi, psikolojik dayanikiilik

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Every individual tries to enrich his/her life and to make it more meaningful. In the search for
meaning, some individuals embrace nature, some of them get involved in art while others try to add meaning
to life with what they can do in their daily lives. Parents can also create the meaning of their lives with the
dreams they have built on their children as well as on what their children do and contribute to them. When
parents have a child with special needs, their search for meaning in their lives may change. On the other
hand, while adapting to the new life process, the disabilities of their children can cause psychological
challenges for the parents, and this process may positively or negatively affect the psychological resilience
of these parents.

Psychological endurance is described as a person's ability to fight against important sources of stress
and recover from stress (Masten, 2001; Tusaie and Dyer, 2004). It is also a term referring to adapting to the
new life by accepting it with its challenges using the ability to quickly recover from illness, depression,
sudden changes, or bad situations (Wagnild and Young 1993; Alvord and Grados 2005; Earvolino-Ramirez,
2007). It is pointed out in the literature that psychological resistance to distress, anxiety and depression
caused by the difficulties of being a parent has a protective and positive effect on the functioning of the
family (Bekhet, Johnson, Zauszniewski, 2012; Migerode, Maes, Buysse and Brondeel, 2012; Bitsika,
Sharpley and Bell; McConnell and Savage, 2015).

! Dog. Dr., Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim Boliimii, email: aydanaydin@marmara.edu.tr ORCID:
0000-0001-5936-1052
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Research also indicates that parents of children with special needs have higher levels of anxiety,
stress and depression and lower levels of self-esteem and life satisfaction when compared to other parents
(Akkok, 1989; Toros, 2002; Ozsenol, Unay, Aydin, Akin and Gékgay, 2002; Macias, Saylor, Rowe and
Bell, 2003; Duarte, Bordin, Yazigi and Mooney, 2005; Dereli and Okur, 2008; Harper, Dyches, Harper,
Olsen Roper and South, 2013; Bitsika, Sharpley and Bell,2013; Lu and Yang, Skora, Wang, Cai, Sun and
Li, 2015). As can be realized from the findings of these research studies, on the one hand, the difficulties
that the special needs child brings to the family life often cause the parents to experience psychological
difficulties. On the other hand, considering the characteristics of these parents showing resistance to
difficulties, it can be stated that they do their best by finding the meaning in life and accepting the truth as
it is while coping with hardships (Coutu, 2002).

Parents of children with special needs may have difficulty in overcoming the challenges arising from
the disabilities of their children, and thus their search for meaning in life may be negatively influenced.
Meaning in life is formed when the individuals have a purpose enabling them to make sense of their life,
establish relationships with others and do things that will benefit other people (Adler, 1997; Reker and
Woo, 2011). It is also stated that meaning in life has an influence on human well-being and negative
emotions decrease as a result of this influence (Feldman and Synder, 2005; Hicks and King, 2007; Steger,
Oishi and Kashdan, 2009; Sahin, Aydin, Sar1, Kaya and Pala, 2012; Steger and Kashdan, 2013; Grouden
and Jose, 2015). It can be argued that the search for meaning in life by parents with children having special
needs may affect these parents' psychological endurance because of the characteristics of their children.
Additionally, the mental and emotional difficulties experienced by parents have the potential to influence
their questioning of their own parenting and how they feel as mothers and fathers. In other words, the
experience of such parents with their children and their self-perceptions about their parenting roles may
have an impact on their psychological resilience.

Functions determining the self-perceptions of parenting can be listed as follows: competence, role
satisfaction, investment and role balancing (MacPhee et al., 1986; as cited in Giiler and Yetim, 2008). Self-
perception of parental role represents how parents perceive themselves as mothers and fathers. Perceived
parental competence is related to the parents' ability to perform tasks related to the children (DeMontigny
and Lacharite, 2004). In case of special conditions, such as autism, behavior problems and similar other
problems of their children, parental competence perception is negatively influenced (Hastings and Brown,
2002; Jones and Ritz, 2005). When people become "parents", they take on the roles of "father" and
"mother". Although this may look like a positive experience for many parents, it is difficult to adjust to the
financial burden, psychological pressure of child rearing, and interpersonal relationships (Hyun, 2000).
Another noteworthy term within the scope of this study is parental investment referring to the use of
available opportunities, the effort parents make and how much time they spend with their children (Corwyn
and Bradle, 1999; Ma, Lai & Pun, 2002; Rosemary, Hopcroft & Martin, 2014). Parents of children with
special needs have higher levels of investment (Ma, Lai and Pun, 2002) because they invest in material
resources to treat their children's disability (McConnell and Savage, 2015). On the other hand, role
balancing is a term referring to the parental balance of various roles (Perry-Jenkins, Repetti and Crouter,
2000). The psychological resilience of parents who have children with special needs may be influenced by
their efforts to respond to the needs of the whole family, to regulate their investments in their children and
to plan their roles in the family.

Therefore, the aim of this study is to investigate the relationship of meaning in life and self-
perceptions about parental roles to the psychological resilience of parents with special needs children. In
line with the aim of this study, the following research questions were formulated:

1. Is the meaning in life (i.e., existence of meaning in life and search for meaning in life) and the

self-perceptions of the parental role (i.e., competence, role satisfaction, investment and role

balancing) related to the psychological resilience of parents with special needs children?

2. Do the self-perceptions of parents with special needs children about the meaning in life and their

parental role predict their psychological resilience?

Method

Hierarchical regression analysis was applied to reveal the relationship between the dependent and
independent variables of the present study. 406 special needs children who are attending rehabilitation
centers in Istanbul took part in this study. Of these children with special needs, 186 (45.9%) were mentally
handicapped, 142 (35%) were autistic, and 54 (13%) were children diagnosed with cerebral palsy.
The data collection instruments utilized in this study are as follows: the Meaning in Life Questionnaire
(MLQ), Self-Perception of Parental Role (SPRR) and Endurance Scale for Adults (ESA).
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Findings and Discussions

This study delved into the relationship of meaning in life and self-perceptions about parental roles
of parents with special needs children to their psychological resilience. It was revealed that the there is a
significant relationship between the total score of the ESA and the MLQ sub-dimension of "search for
meaning in life", the MLQ sub-dimension of "existence of meaning in life", the SPRR sub-dimension of
"role satisfaction" and the SPRR sub-dimension of "role balance". As a result of multiple linear regression
analysis, it was uncovered that the relationship of the MLQ sub-dimension of "search for meaning in life",
the MLQ sub-dimension of "the existence of meaning in life", the SPRR sub-dimension of "role
satisfaction" and the SPRR sub-dimension of "role balance" to the total score of the ESA is significant.

These variables explain 18% of the total variance of the total score of ESA. Therefore, it is realized
that the SPRR sub-dimension of "role balancing" is not a significant predictor, and the relative significance
level of the other predictive variables is respectively as follows: "existence of meaning in life", "search for
meaning in life" and "role satisfaction" sub-dimension of SPRR.

These findings demonstrate that finding meaning in life has a positive effect on the psychological
resilience of parents with special needs children. Moreover, it would be true to conclude that these parents'
satisfaction with their parental roles and role balancing within the family have a positive influence on their
psychological resilience.

GIRIS

Diinyaya gelen her birey var oldugu miiddetce yasamini giizellestirmeye ve anlam katmaya calisir. Bu
anlam arama ¢abasi bireyin tiim yasaminda ¢esitli sekillerde kendini gdsterebilir. Kimi bu arayista dogaya
kucak acar, kimi sanata kimi de giinlilk yagsamada yapabildikleri ile yasamina anlam katmaya calisir.
Ebeveynler de ¢ocuk sahibi olmalari ile birlikte ¢ocuklari iizerine kurduklari hayaller, ¢ocuklarmin
yaptiklar1 ve kendilerine kattiklar1 ile yasamlarindaki anlami zenginlestirebilirler. Ebeveynler, 6zel
gereksinimli bir ¢ocuga sahip olduklarinda ise yasamlarindaki anlam arayislari ve anlami bulmalar
degisiklige ugrayabilir. Diger yandan yeni yasam siirecine uyum saglarken engelin getirdigi giicliikler
nedeniyle psikolojik olarak zorlanabilir ve bu siire¢ ebeveynlerin psikolojik dayanikliliklarini olumlu veya
olumsuz etkileyebilir. Ayrica ebeveynler 6zel gereksinimli ¢ocuklar ile yasarken kendi ebeveynliklerini
sorgulayabilirler. Ozellikle kendilerini ebeveyn rollerinde nasil gordiikleri ve nasil hissettikleri de
ebeveynlerin psikolojik dayanikliliklart ile iligkili olabilir. Ozel gereksinimli bireylerin ebeveynlerinin
gerek yasamda anlam bulmalar1 gerekse de ebeveyn roliine iliskin kendilik algilarimin psikolojik
dayanikliliklarinin iizerinde etkili olacag diisiiniilebilir.

Ozel gereksinimli bir gocugun aileye katilimi, aile {iyelerinin yasamlarini, duygularini, diisiincelerini ve
davraniglarimi olumsuz yonde etkileyerek; sok, karmasiklik, yas, hayal kirikligi, inkar ve sucluluk gibi
birgok duygu yasamalarina neden olabilir (Akkok, 2003; Kiiciiker, 1993). Bu durum mevcut sistemi koklii
degisikliklere ugratmakta ve gerilim yaratmaktadir (Dogan, 2015). Arastirmalar, 6zel gereksinimli ¢ocuk
ebeveynlerinin, diger ebeveynlere kiyasla kaygi, stres ve depresyon diizeylerinin yiiksek oldugunu buna
karsilik 6zsaygilar1 ve yasam doyumlarimin diisiik oldugunu (Akkok, 1989; Toros, 2002; Ozsenol, Unay,
Aydin, Akin ve Gokeay, 2002; Macias, Saylor, Rowe ve Bell, 2003; Duarte, Bordin, Yazigi ve Mooney,
2005; Dereli ve Okur, 2008; Harper, Dyches, Harper, Olsen Roper ve South, 2013; Bitsika, Sharpley ve
Bell,2013; Lu ve Yang, Skora, Wang, Cai, Sun ve Li, 2015) gostermektedir. Ozellikle de cocugun bakimin
iistlenen annelerin normal gelisim gosteren ¢ocuklarin annelerine kiyasla daha fazla stres yasadiklar
(Hayden ve Goldman, 1996; Rodriguez ve Murphy, 1997; Uguz, Toros, Inan¢ ve Colakkadioglu 2004;
Dereli ve Okur 2008), buna bagli olarak da dislanma, hayal kiriklig1 ve sugluluk hissettikleri bildirilmistir
(Kuhlthau, Payakachat, Delahaye, Hurson, Payne, Kovacs ve Tilford, 2014). Arastirma sonuglarindan da
goriilecegi gibi, 6zel gereksinimli ¢ocugun ailenin yasamina getirdigi gligliikler siklikla ebeveynlerin
psikolojik olarak zorlanmalarina neden olmaktadir.

Cocugun en temel fizyolojik ihtiyaglarini karsilayan, ¢evreden gelen maddi ve manevi her tiirlii zararh
etkilerden onu koruyan, ona yasanabilir bir cevre olusturan ailedir (Kir, 2011). Ozel gereksinimli cocuklarin
ailelerinde de sozii edilen bu temel ihtiyaglari karsilamak i¢in ebeveynler biiylik ¢caba gostermektedirler.
Bu siiregte ebeveynlerin yasanan ve yasanmasi olasi giigliiklerle bas edebilmeleri igin psikolojik
dayanikliliklarinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.
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Zorluklar karsisinda dayaniklilik gosteren bireylerin 6zelliklerine bakildiginda; yasamda anlam bulmak ve
zor zamanlar gegirirken gercegi oldugu gibi kabul ederek ellerinden geleni yaptiklarindan s6z edilmektedir
(Coutu, 2002). Ozel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin, hem ¢ocuklarinin engelini kabullenmeleri hem de
engelin getirdigi giicliiklerle bas etmede giicliik yasadiklar1 bilinmektedir. Tiim bu gii¢liiklerin yaninda aile
bireylerinin tiim ihtiyaglarina karsilik vermek ve ebeveynlik rollerini yerine getirmekte zorlanmalari
sonucunda giicliiklerle bas etmek i¢in kendilerine yeni bir bakis agis1 gelistirebilirler. Ebeveynlerin uyum
saglama siirecinde yasamlar1 ve beklentileri de farklilagabilir, yasam amaglarini gézden gecirmek
durumunda kalabilirler. Bagka bir deyisle 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin varlig1 yasamda anlam aramalari
ile anlamin varligina iliskin yaklagimlarini etkileyebilir. Bu durum ebeveynlerin psikolojik dayanikliliklar
ile iligkili olabilir.

Yagsamda anlam; bireyin yasamini anlamlandirmasini saglayan bir amacinin olmasi, baskalariyla kurulan
iligkiler, maneviyat ve baska insanlarin da yararina olacak isler yaparak olusur (Adler, 1997; Reker ve
Woo, 2011). Insan var oldugundan bu yana kendisinin ve diinyanin varolusuna bir anlam katmaya
calismustir (Sezer, 2012). Insanin gabalarim yoneltecegi ideallere ihtiyac1 vardir; anlam, amag ve deger
olmadan yasamanin 6nemli dl¢iide stres yarattigi ifade edilmektedir (Yalom, 2001). Yasamda anlamin,
insanin iyi hissetmesi tizerinde etkisi oldugu ve olumsuz duygularin azaldigi (Feldman ve Synder, 2005;
Hicks ve King, 2007; Steger, Oishi ve Kashdan, 2009; Sahin, Aydin, Sari, Kaya ve Pala, 2012; Steger ve
Kashdan, 2013; Grouden ve Jose, 2015) bildirilmistir. Bireyin yasamda kendi anlamini bulmasi bir eser
yaratmak, bir ig yapmak, bir insani sevmek ve kaginilmaz olan ac1 karsisinda aciya neden olani degil, aciya
olan tavrimi degistirmek ile miimkiindiir (Frankl, 2012). Ayn1 zamanda ac1 veren deneyimlerden de yeni
anlamlar ¢ikarmalar1 kisilerin yasamda anlam bulmalarina yardim edebilir. Bagka bir deyisle; bireylerin
yasamdan beklentileri, amaglar1 ve ulasilan hedefleri ile kendilerini gergeklestirmeleri yaninda yasanan
olumsuzluklar karsisinda kabullenici olarak yeni amaglar edinmeleri yasamda anlam bulmalarin
saglayabilir. Ozel gereksinimli bireylerin ebeveynlerinin beklentileri ve hedeflerine ulasmalar1 cogunlukla
cok kolay olmayacaktir. Buna gore bazi durumlarda hedeflerini yeniden gézden gegirmek durumunda
kalabilirler. Bu durumda yasadiklar1 farkli durumlara ve zorluklara uyum saglamalar1 ve yeni kosullar
altinda yasamda baska anlamlar bulmalarimin ebeveynlerin psikolojik dayamikliliklarim etkileyebilecegi
diisiintilebilir.

Ebeveynlerin yasadigi zihinsel ve duygusal zorlanmalar onlarin kendi ebeveynliklerini sorgulamalar1 ve
ebeveyn olarak nasil hissettikleri ile iliskili olabilir. Bagka deyisle, ebeveynlerin ¢ocuklartyla ilgili yasadigi
deneyimlerin, ebeveynlik rollerine iliskin kendilik algilarinin ebeveynlerin psikolojik dayanikliligin
etkileyebilecegi distiniilebilir.

Ebeveynin kendilik degerlendirmeleri, ebeveynin benlik duygusunu etkilemekte ve cocuk yetistirme
stillerini sekillendirmektedir (Bornstein, Hendricks, Hahn, Haynes, Painter ve Tamis- LeMonda, 2003).
Ebeveynlige iliskin kendilik algisini1 belirleyen islevler; yeterlik, rol doyumu, yatirim ve rol dengeleme
olarak tanimlamistir (MacPhee ve dig., 1986; Akt. Giiler ve Yetim, 2008). Ebeveyn roliine iliskin kendilik
algisi, ebeveynin anne ve baba olarak kendini nasil gordiigii ve ebeveynlik roliine iliskin inancini temsil
eder. Ozel gereksinimli bir ¢ocugun aileye katilinu ile ebeveynler birgok giicliigiin iistesinden gelmeye
calisirken ayni zamanda ¢ocuklarinin bakimi ve egitimi ile de ilgilenmek durumunda kalirlar. Cocuklarinin
gelecegi ile ilgili dogru kararlar1 verebilmek, uygun hizmetleri alabilmek arayis: igerisinde siirekli caba
gosterirler. Ebeveynlerin hem ailelerinin hem de ¢ocuklarinin ihtiyaglarma karsilik verebilmeleri igin
fiziksel ve zihinsel olarak siirekli bir faaliyet halinde olmalar1 gerekmektedir. Bu ¢aba ve kosturma halinde
ebeveynler her seye yetisebilmek isterken kendilerini yetersiz hissedebilirler ya da bu zorlu ugraslar
vermeleri kendilerini daha da gii¢lii hissetmelerine neden olabilir.

Yeterlik inanci bireylerin zorluklar ve sikintili durumlar karsisinda sabirli olmalar1 ve kendilerini motive
edebilmeleri {izerinde etkilidir. Yeterlik inanci disiik olan bireyler giigliikler karsisinda ¢abalamaktan
kolayca vazgegerken, yeterlik inanci yiiksek bireyler azimle ¢abalar ve dayanikliliklarini korurlar (Bandura,
2006). Algilanan ebeveyn yeterliligi; ebeveynin ¢ocugu ile ilgili gorevleri yerine getirebilmesi ile iliskilidir
ve ebeveynin yeteneklerini kullanabilmesi konusunda karar verebilmesi ya da buna inanmasi seklinde
tanimlanabilir (DeMontigny ve Lacharite,2004). Annelik roliine ait &zelliklerden bir olan yeterligin
annelerin bebekleriyle iliskilerinde dnemli rolii vardir. Oz-yeterliligi yiiksek olan annelerin bebekleriyle
iliski kurabilme, onlar1 sakinlestirebilme, tepkilerini kontrol edebilme gibi annelik davranislarm
gercgeklestirebildikleri bildirilmistir. Buna ek olarak, ¢ocuklarinin da daha olumlu davraniglar sergiledigi,
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6z-yeterligi kismen diisiik annelerin ise annelik davraniglarinda daha az duyarlik goriildiigii ve ¢ocuklarinin
uygun olmayan davramiglar gosterdikleri bildirilmistir (Leerkes and Crockenberg, 2002; Jones and Ritz,
2005; Weaver, Shaw, Dishion ve Wilson, 2008). Diger yandan, ebeveynin yeterligi ile cocuklarin biligsel
gelisimi arasinda olumlu ydnde bir iliski oldugu ancak uygun olmayan davranislari ile negatif yonlii bir
iligki oldugu goézlemlenmistir (Coleman and Karrake, 2003). Ayrica bebeklerin mizaglar1 ve zor bebek
olmalar1 ebeveynlerin kendilerine yonelik inanglarimi etkilerken, cocuklarin problem davranislar
ebeveynlerin duygusal zorlanmalarina neden olarak, yeterliklerini etkiler (DeMontigny ve Lacharite,2004;
Rezendes ve Scarpa, 2011). Cocuklarin otizm, davranis problemleri vb. 6zel bir durumu oldugunda da
ebeveyn yeterlik algisi olumsuz etkilenmektedir (Hastings ve Brown, 2002; Jones and Ritz, 2005).
Ebeveynin ¢ocuk yetistirmekle ilgili yaptiklari ile ebeveynlik yeterlik algilari arasinda giiglii bir iliski vardir
ve aldiklar1 sosyal destekler de bunlarla iliskilidir (MacPhee, Fritz ve Miller-Hely, 1996; Holloway, Suzuki,
Yamamoto ve Behrens, 2005). Sosyal destek ayni zamanda annenin yaptig1 iyi seyler konusunda geri
bildirim almasina, kendini gelistirmesine ve basarisiz oldugu zamanlarda da bunun gocugunun 6zelliklerine
atfedilmesi yoluyla, annenin kendini yeterli hissetmesine yarar (Leerkes and Crockenberg, 2002). Ayrica
kendini yetkin hisseden ebeveynlerin kendilerini daha c¢ok yeterli hissetmesi ve ebeveynlik roliinden
memnun olmasi iliskilidir (MacPhee, Fritz ve Miller-Hely, 1996). Roller fonksiyonu, ailenin maddi ve
manevi ihtiyaglarini karsilayan davranis kaliplaridir ve ailenin kaynaklarinin kullanimi, ¢ocugunu bakip
biiylitme, destekleme, kisisel gelisimi saglama ve aile sistemini idare etme gibi konularla (Bulut,1993)
iligkilendirilmektedir. Bir kisi "ebeveyn" oldugunda "baba" ve "anne" olarak yeni sosyal statiisiinii
kazanarak yeni ebeveyn rollerini yiiriitmeye baglarlar. Bu yeni siire¢ cogu ebeveyn i¢in olumlu ve tatmin
edici bir deneyim olabilirken mali yiik, ¢cocuk yetistirmenin psikolojik baskisi ve yeni kigilerarasi iligkilerin
gecisini ayarlamak zor bir olaydir; bu faktorler yasam doyumunun diismesine neden olabilir (Hyun, 2000).
Cocugun bakimindan genellikle anneler sorumlu oldugundan, annelik rolii basta ¢ocugun saglik, bakim ve
yetistirilmesi siirecinde yer alan pek ¢ok gorev ile iligkilidir. Ancak degisen toplum ve ekonomik nedenler
ile babalik rolii de degisime ugramistir. Arastirmalardan da goriilebilecegi gibi; gegmisteki toplumsal ve
kiiltiirel beklentiler babanin sadece ¢alismasina ve evi ge¢cindirmesine yonelik iken, gliniimiizde babalar da
¢ocuklarmin bakimi ve egitiminde sorumluluk almaya (Seabra, 2007; Kuzucu, 2011) baglamislardir. Ancak
babalarin is ve aile yasamlarinda ¢ekismeler s6z konusu oldugunda; babalik rollerini daha az kabul ettikleri
goriilmiigtiir. (Corwyn ve Bradle, 1999). Zihin engelli c¢ocugu olan ebeveynlerin, bu rol ve
sorumluluklarinin yaninda ¢ocuklarmin ek 6zel ihtiyaclar1 ile de ilgilenmeleri gerekmektedir (Schieve,
Blumberg, Rice, Visser ve Boyle, 2007). Otistik ¢ocuk annelerinin de tiim zamanlarini otistik ¢gocuklarina
ayirmak konusunda kendilerini baski altinda hissettikleri ve diger ¢cocuklarini ihmal etmekten dolay1 da
sucluluk hissettikleri belirtilmistir (Kuhlthau ve dig., 2014). Diger yandan 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
ebeveynleri ¢ocuklarinin bakimi, saglik kontrolleri, egitim hizmetlerinin saglanmasi ve normal gelisim
gosteren cocuklarin ebeveynlerine kiyasla daha ¢ok egitimci roliinii de {istlenmek durumunda kalirlar. Tiim
bu rollerin hepsini iistlenirken ¢ogunlukla emeklerine karsilik almak i¢in daha ¢ok zaman ve emek
harcamak zorundadirlar. Bu durum ebeveynlerin anne ve baba olarak rollerinden doyum almalarini
almalarmi farklr sekillerde etkileyebilir.

Ozel gereksinimli cocuk ebeveynlerinin gocugun gelecegi hakkinda korku ve engellenme yasayabilecegi,
diger cocuklar gibi 6grenip 6grenemeyeceklerini ve bagimsiz bir yetiskin olarak yasayip yasamayacaklarini
merak ettikleri bildirilmistir (Duman, 1995; Ozsenol ve dig.) Ebeveynlerin yasadiklar1 bu korkular
ebeveynlerin kendilerini ¢ogunlukla endiseli ve gergin hissetmelerine neden olabilir. Bu olumsuz
duygularin ve aile bireylerinin ihtiyaglarina yetisebilmek icin gosterdikleri cabalarin, ebeveynlerin
rollerinden daha az doyum almalarina neden olacagi diisiiniilebilir. Ebeveynlerin ¢ocuklarina yaptiklar
yatirimlar da ebeveynlik algilarini etkilemektedir. Heniiz ¢ocuk dogmadan evvel ¢ocuk iizerine kurulan
hayaller ile baslayan yatirim siireci, ailenin gocugu i¢in sundugu maddi ve manevi tiim kaynaklar1 kapsar.
Cocugun dogumundan &nce ¢ocuk lizerine kurulan hayaller ve beklentileri ebeveynlerin gocuguna iliskin
ilk duygusal yatirrmlarini olusturur. Ozel gereksinimli gocugun aileye katilimu ile ebeveynlerin ilk duygusal
yatirmlar1 hayal kiriklig: ile olumsuz etkilenir. ilerleyen yaslarda ise ebeveynlerin maddi ve manevi
yatirimlari yeniden sekillenmek durumunda kalir. Ebeveynlerin gocuklari ig¢in yaptigi harcamalar, gocuklari
ile gecirdigi zaman, ¢ocuklarinin bakimi ve egitimi i¢in se¢imlerin tamami ebeveynlerin ¢ocuklarina
yaptiklari yatirimlardir.

Ebeveynlerin ¢ocuklarina iligskin yatirimlar: farkli sekillerde ifade edilmektedir. Dogrudan yatirim ¢gocugun
beslenmesi, kucaklamak, temizlemek vb. ile ilgili iken dolayli yatinm ¢ocugu gelecek garantisi olarak
gormek ve neslin devami olarak (Quilan, 2007)gérmektir. Diger yandan mali yatirum: ¢ocuk yetistirirken
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yapilan harcamalar ve mali planlamalar; duygusal yatirim: duygusal baglilik, temel bakima yatirim: temel
bakim ile ilgili; Entelektiiel yatirum: zihinsel gelisimi hakkindaki kaygilar (okul se¢mek, kurslar vb.),
sosyal-ruhsal yatirim: toplumsal yasam, ,ahlaki degerler ve dini inangla ilgili ve son olarak da ailevi-kisisel
yatirum: ebeveynlerin saglikli olmasiin, ailedeki bireylerin 6nemiyle ilgili yatinmlar seklinde de
siniflandirilabilmektedir. Anne ve babalarin ¢ocuklaria en ¢ok duygusal yatirim yaptiklari, annelerin temel
bakim ile ilgili yatirnmlarinin, babalarin ise entelektiiel yatirimlarmin daha c¢ok oldugu bildirilmistir
(Bandeira ve Seidl-de-Moura, 2012). Ayrica ebeveyn yatirimi anne-babanin ¢ocugunu biiyiitiirken elindeki
imkéanlar1 kullanisi, gosterdigi ¢caba ve cocugu ile ne kadar zaman gecirdigini kapsar (Corwyn ve Bradle,
1999; Ma, Lai ve Pun, 2002; Rosemary, Hopcroft ve Martin,2014). Ebeveynlerin yatirimlar gelir durumlari
ile de iligkilidir. Eger ebeveynlerin gelir durumlar yiiksek ise, ¢ocuklarina daha iyi bir ¢evre sunma ve
gelisimlerini destekleyici materyaller sunma firsatlar1 olacagindan kendilerini de daha iyi hissedeceklerdir.
Baska deyisle gelir durumlari1 ebeveynlerin davranislar ile dolayl olarak iliskilendirilebilir ve ebeveynlik
davraniglarimi etkileyebilir (Yeung, Linver and Brooks-Gunn, 2002). Ancak maddi olmayan ebeveyn
yatirimlar1 daha ¢ok ebeveynlerin duygusal siirecleri ile ilgilidir. Anneler ¢ocugun bakimindan ve
egitiminden kendilerini daha ¢ok sorumlu hissetmekte ve buna yonelik daha ¢ok ¢aba harcamaktadirlar.
Ancak babalar, goniilsiizce cocugun bakimi roliinii tistlenmek zorunda kalirlarsa, gocuk i¢in yatirimlariin
azaldig1 ve is hayati gergin oldugunda, ¢ocuklarina yonelik sosyo-duygusal yatirimlart olumsuz
etkilenmektedir. (Corwyn ve Bradle, 1999). Diger yandan ebeveyn yatirimi ¢ocuklarin problemleriyle
yiizlesirken ebeveynlerin gosterdikleri dayanikliligini da igerir. Olumsuz duygulara ragmen resmi tanili
cocuklarin ebeveynlerinin yatirim seviyeleri yiiksek ¢ikmistir (Ma, Lai ve Pun, 2002), ¢iinkii aileler
cocuklarinin yetersizliklerine yonelik tedaviler i¢in dikkate deger bicimde enerji ve maddi kaynaklarim
kullanarak yatirim yapmaktadirlar (McConnell ve Savage, 2015). Diger yandan 6zel gereksinimli ¢ocuk
ebeveynleri ¢ocuklarinin bakim, rehabilitasyon, egitim ve sosyallesmeleri igin siirekli yatirimlarini
diizenlemek durumundadirlar. Tiim bu siiregte hem maddi yatirimlarin siirekli gozden gecirmek ve ailenin
diger bireylerinin ihtiyaglari i¢in diizenlemeler yapmak zorundadirlar. Cocuklarinin bakimi, egitimi, gerekli
hizmetleri almasi i¢in ulagimi saglamak ve gecirilecek zamani planlamak gibi yatirimlarini diizenlemek
i¢in aile igindeki rolleri dengelemek durumunda kalirlar.

Ebeveynlik; ebeveynin kisilik 6zellikleri, cocugun kisilik 6zellikleri, toplumsal baglamda ebeveyn-gocuk
iligkisi, sosyal iliskiler ve ebeveynin is hayati ile etkilesim igerisindedir (Belsky, 1984). Annelerin
ebeveynlik algisi, ebeveynlerin rollerine iligkin yeterlikleri, rollerinden tatmin olmalari, gocuk yetistirme
ile ilgili yatirimlar1 ile hem ebeveynlik hem de diger sosyal rollerini dengelemeleri ile iligkilendirilebilir
(Bornstein ve Cote, 2004). Ro! dengeleme; ebeveyn, es ve ¢alisan olarak kisinin elinde bulundurdugu rolleri
etkili bir bicimde dengede tutmasidir (Perry-Jenkins, Repetti ve Crouter, 2000). Her aile kendi sistemi
icinde rol dengelemesini kendi kosullarina gore uyarlamaya ¢alisirken, 6zel gereksinimli gocugun varligi
rol dengelemesinde degisikliklere yol acabilir. Baska deyisle, 6zel gereksinimli bir ¢ocugun varligi ve
ihtiyaglari aile i¢indeki rollerin yeniden diizenlenmesini gerektirir. Ciinkii ailenin gocugun yetistirilmesi ile
ilgili baz1 kararlar1 vermesi ve bazi sorumluluklar1 paylagmasi gerekmektedir. Bu siiregte, aileler rol ve
islevlerde karisiklik yasayabilirler. Aile iiyelerinin sorumlulugu, iyelerin iletisim iliskileri, statiileri ve bu
statiilerden beklenen rollere gore (Ozsenol ve dig., 2003) degismektedir. Yapilan bir ¢alismada OSB’li
¢ocuk ebeveynlerinin hem bakim veren hem de 6gretmen roliinii tistlendikleri bildirilmistir (Hoogsteen ve
Woodgate, 2013). Diger yandan 6zel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin rolleri dengelemek i¢in sadece bir
kez diizenleme yapmalar: yeterli olmayabilir. Degisen kosullar ve ihtiyaglara gore cesitli defalarca yeni
diizenlemeler yapmak gerekebilir. Ebeveynlerin tiim ailenin ihtiyag¢larina karsilik verebilmek, ¢ocuklarina
iligkin yatirimlarimi diizenlemek ve aile ic¢indeki rollerini planlamak igin gosterdikleri cabalar onlarin
psikolojik dayanikli olmalarini etkileyebilecektir.

Psikolojik dayanikiilik; hastaliktan, depresyondan, degisimlerden ya da kotli durumlardan ¢cabucak iyilesme
yetenegi ile degisimin {iistesinden gelerek uyum saglama ve zor durumlara kars1 yasami kabul ederek
dengede olma durumudur (Wagnild ve Young 1993; Alvord and Grados 2005; Earvolino-Ramirez, 2007).
Genel anlamiyla uyum saglama siirecini ifade eden psikolojik dayaniklilik; 6nemli stres kaynaklari
karsisinda (travma, tehdit, trajedi, ailevi sikintilar, saglik problemleri, igyeri, parasal sorunlar vb) kisinin
miicadele etme ve kendini toparlama giicii olarak ifade edilmektedir (Masten, 2001; Tusaie ve Dyer, 2004).
Ayn1 zamanda stresli yagsam olaylari ile karsilasildiginda bir direng kaynagi olarak ¢alisan kisilik 6zelligidir
(Terzi, 2008). Psikolojik olarak dayanikli bireylerin stresli yasam olayiyla, daha basarili bir bi¢imde
miicadele ettikleri, etkili problem ¢6zme yetenegi ve etkili kisiler aras1 iletisim becerileri gibi olumlu
ozelliklere sahip olduklar1 saptanmustir (Oz ve Bahadir Y1lmaz, 2009).
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Ozel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin karsilastiklar1 giicliiklerle bas edebilmelerinde psikolojik
dayanikliklarimin énemli bir etkisi oldugu sdylenebilir. Yapilan arastirmalarda; ebeveyn olmanin getirdigi
giicliikkler nedeniyle yasanan sikinti, kaygi ve depresyona karsi1 psikolojik dayanikliligin koruyucu etkisi
oldugu ve ailenin islevlerini yerine getirmede olumlu etkisi oldugu (Bekhet, Johnson, Zauszniewski, 2012;
Migerode, Maes, Buysse ve Brondeel, 2012; Bitsika, Sharpley ve Bell, 2013; McConnell ve Savage, 2015)
bildirilmistir.

Diger yandan 06zel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin kendi ebeveynlik rollerinde kendilerini yeterli
hissetmelerinin, yatirimlar1 ile rollerini diizenlemelerinin ve yasamda anlam bulmalarmin psikolojik
dayanikliliklarini etkileyebilecegi diistiniilmektedir. Bagka bir deyisle; ebeveynlik rollerini ve yatirimlarini
dengeleyebilen, cocuklartyla etkilesimlerinde kendini yeterli hisseden ebeveynlerin yasamda anlam
bulmalar ve 6zel gereksinimli ¢ocuklarinin sorunlariyla miicadele ederken psikolojik olarak daha dayanikli
olabilecekleri sdylenebilir. Bu varsayimdan hareketle 6zel gereksinimli ¢cocuk ebeveynlerinin yasamda
anlam ve kendilik algilarimin psikolojik dayanikliklariyla iliskisinin incelenmesinin 6nemli oldugu
diisiiniilmiistiir. Bu arastirmada da 6zel gereksinimli ¢cocuk ebeveynlerinin yasamda anlamin varlig1 ve
yasamda anlamin aranmasi ile ebeveyn roliine iligkin kendilik algilarinin psikolojik dayanikliliklart ile
iligkisinin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu aragtirmanin amact; 6zel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin
yasamda anlam ve ebeveyn roliine iliskin kendilik algilarinin psikolojik dayanikliliklan ile iliskisini
incelemektir. Bu kapsamda bu ¢alismanin aragtirma sorulart;

1. Ozel gereksinimli ¢cocuk ebeveynlerinin yasamda anlam (yasamda anlamin varhigi ve yasamda
anlam aranmasi) ve ebeveyn roliine iliskin kendilik algilan (yeterlilik, rol doyumu, yatirim ve rol
dengelemesi) ile psikolojik dayanikliliklar: arasinda iligki var midir?

2. Ozel gereksinimli cocuk ebeveynlerinin yasamda anlam ve ebeveyn roliine iliskin kendilik algilari,
psikolojik dayanikliliklarim1 yordamakta midir?

YONTEM

2.1 Arastirma Modeli: Bu arastirmanin modeli nicel arastirma desenlerinden iliskisel tarama
arastirmasidir. (Biylikoztiirk ve dig., 2017). Arastirmanin bagimh degiskeni ile bagimsiz degiskenleri
arasindaki iliskiyi belirlemek icin ¢oklu regresyon analizi yontemlerinden oOzellikle egitime yonelik
calismalarda yogun bir sekilde kullanilmaya baslayan (Noyan, Yildiz, 2006) hiyerarsik regresyon analizi
kullanilmustir.

2.2 Arastirmanin Orneklemi: Arastirma Istanbul’da rehabilitasyon merkezlerine devam eden &zel
gereksinimli c¢ocuk ebeveynleri ile gerceklestirilmistir. Arastirmada kolayd ulasilabilir &rnekleme
yontemiyle secilen 15 rehabilitasyon merkezinden, toplam 406 6zel gereksinimli ¢ocuk ebeveyni yer
almaktadir. Ozel gereksinimli ¢ocuklarin ebeveynlerine uygulanacak 6lgeklerin ulastirilmasi, takibi ile
ebeveynlere 6lgme araclarinin bizzat uygulanabilmesi ve doldurulmasinda yardima ihtiyaglar1 oldugu
diisiiniilerek, kolayda rnekleme yontemi tercih edilmistir. Orneklemin &zelliklerine bakildiginda; 324 anne
82 babadan olustugu goriilmektedir. Ayrica ebeveynler ekonomik durumlarini ¢cogunlukla orta diizey (321
ebeveyn; % 79’u) olarak bildirmislerdir. Ozel gereksinimli cocuklarin da 186’ s1 (%45,9) zihin engelli,
142’ si (%35) otizm ve 54 tanesi de (%]13) serebral paralizi tanisi olan ¢cocuklardan olugmaktadir.

2.3 Veri Toplama Araclari

2.3.1 Yasamda Anlam Olgegi: Orijinal ad1 “Meaning in Life Questionnaire (MLQ)” olan ve Steger ve
arkadaslar1 tarafindan 2006’da gelistirilen 6lgek Demirbas (2010) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmustir.
Olgegin 5’er maddeden olusan iki alt dlgegi bulunmaktadir. Birinci alt dlgek “yasamda anlamin varlig1”,
ikinci alt 6lgek “yasamda anlam aranmasi ” olarak belirlenmistir. Olgek Likert tipi olup kategorileri
“kesinlikle dogru degil *den‘“kesinlikle dogru’ya dogru siralanmustir. Olgek maddelerinin 5°i olumlu 5’i
olumsuz ifade seklindedir. Olgegin uyarlanmasina iliskin giivenirlik analizlerinde i¢ tutarlik katsayisi. 86
olarak bulunmustur. Test tekrar test giivenirligi i¢in yapilan iki uygulama sonucu arasindaki iliski ise. 81
olarak hesaplanmistir. Olgegin gecerlik calismasi igin yapilan temel bilesenler analizinde ve dogrulayici
faktor analizinde olgegin madde faktdr yiiklerinin yeterli, uyum iyiliginin oldukca yiiksek ve yap1
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gecerliligini sagladig1 goriilmiistiir. Olgekte puanin yiikselmesi bireyin yasam anlam diizeyinin yiiksek
oldugu seklinde yorumlanmaktadir.

2.3.2 Ebeveyn Roliine iliskin Kendilik Algis1 Ol¢egi (ERKA): Olgek, MacPhee ve arkadaslari tarafindan
1986°da bireyin ebeveynlik roliinde kendisini ne derece yeterli gordiigii, roliinden aldigi doyum, roliine
yatirimui ve diger yetiskin rolleri ile arasinda ne derecede denge kurdugunu 6l¢mek amaciyla gelistirilmistir.
ERKA Olgeginin Uyarlamasi Giiler ve Yetim (2008) tarafindan ikinci kusak annelerden ve onlarmn anneleri
olup ¢alismada anneanne ad1 ile anilacak birinci kusak annelerden olusan toplam 300 kisilik 6rneklem ile
yapilmistir. Yap1 gecerligini sinamak amaciyla varimaks eksen dondiirme yontemi kullanilarak faktor
analizi yapilmistir. Analiz sonucunda, ERKA Olcegi Tiirk¢e uyarlamasindan bazi maddeler atilarak orijinal
dort faktorlii yapiya uyum saglanmistir ve dort bilesen toplam varyansin 49.91’ini agiklamaktadir. Bu
Olgegin giivenirligini stnamak igin test-tekrar test ve dlciit bagintili gecerligini sinamak igin de Yasam
Yoénelimi Testi (YYT) kullanilmustir. YYT 6lgeginin ERKA Olgegi’nin yeterlilik alt 6lgegi ile .64, rol
doyumu 6lgegi ile .30 ve rol dengelemesi alt 6lcegi ile .29 diizeyinde iliskili oldugu bulunmustur. Ebeveyn
Roliine iliskin Kendilik Algis1 Olgegi’nin alt dlgeklerinin giivenirligini sinamak amaciyla hesaplanan
Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilarina bakildiginda degerlerin .61 ile .68 arasinda degistigi goriilmektedir.
Benzer sekilde test-tekrar test giivenirlik katsayilarinin .59 ile .70 arasinda oldugu gézlenmistir.

2.3.3 Yetiskinler I¢in Psikolojik Dayamkhhk Olcegi (PDO): Olcek, Friborg ve arkadaslar1 tarafindan
2003’de gelistirilmigtir. Basim ve Cetin (2011) tarafindan uyarlamasi yapilan 6l¢egin 6ncelikle Tiirkge’ye
geviri ve geri ceviri galigmalar1 yapilmig ve Ol¢ek 350 Ogrenci ve 262 galisan Orneklem gruplarina
uygulanmistir. Ardindan Olgegin test-tekrar test giivenilirligi ile i¢ tutarlilig: arastirilmus, gecerliligi icin
Olciit bagimli gecerliligi ve dogrulayici faktor analizi yapilmistir.  Yapilan faktor analizi sonucunda, 6zgiin
Olcekle ortiisen ve ‘Kendilik algisi, ‘Gelecek algist’, ‘Yapisal stil’, ‘Sosyal yeterlilik’, ‘Aile uyumu’ ve
‘Sosyal kaynaklar’ boyutlarini iceren alt1 faktorlii yapi dogrulanmustir (y2=1104,df=480, ¥2/df=2,3;
RMSEA=0,055; TLI=0,90; CFI=0,91). Olgiit bagimli gegerliligi icin Sosyal Karsilastirma Olcegi ve
Kontrol Odag1 Olgegi kullanilmistir. Olgegin alt boyutlarinin i¢ tutarlilik katsayilarinm 0,66 ile 0,81
arasinda ve test-tekrar test giivenilirliklerinin ise 0,68 ile 0,81 arasinda degistigi bulunmustur. Olgekte
toplam da 33 soru bulunmaktadir. Olgekte puanin yiikselmesi bireyin dayaniklihgin da yiikseldigi seklinde
yorumlanmaktadir.

2.4 Verilerin Toplanmasi ve Analizi: Arastirma baslangicinda, istanbul’da rehabilitasyon merkezlerinden
15’ine kurumlarla iliskisi olan ve/veya ¢alisan 6zel egitim dgretmenleri araciligi ile ulasilmistir. Olgme
araclarini uygulayacak d6gretmenlere oncelikle aragtirmanin amaci, 6lgeklerin kullanilis bigimi ve formlari
doldurulurken dikkat edilecekleri hususlar anlatilmistir. Ardindan kurumlarda ailelere 6lgeme araglarini
ulastiracak, takip edecek ve gerekli durumlarda (ebeveynin formu okuma-anlama ve nasil dolduracagi
konusunda yardima ihtiyaci oldugu diisiiniildiigiinde), bizzat ebeveyne okuyarak, secenekleri sdylemek ve
nereyi nasil isaretleyecegi konusunda yardimei olabilmesi i¢in Glgme aracini uygulayacak 6zel egitim
dgretmenlerine agiklamalarda bulunulmustur. Ozel egitim dgretmenlerinin kurumlarindaki 6grenci sayilari
ve uygulama yapabilecekleri ebeveyn sayilar1 dikkate alinarak toplamda 600 form dagitilmis, ancak
tamamlanmamis Olgekler gecersiz sayilarak kalan 406 form arastirmaya dahil edilmistir. Arastirma
verilerinin analizinde istatistiksel analiz yontemleri kullanilmis ve veriler SPSS for Windows 15.0
programinda analiz edilmistir.

BULGULAR

Bu béliimde sirastyla bagimli (PDO ve alt boyutlar1) ve bagimsiz degiskenlerin (YAO’nin alt
boyutlart ve ERKA’nin alt boyutlar1) betimleyici istatistikleri, bagimli degiskenin bagimsiz degiskenler ile
iligkisini inceleyen analizler ve iligkili bulunan bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenleri yordamasina
iliskin regresyon analizleri yer almistir. Bagimli degisken olan PDO’niin hem toplam puani hem de alt
boyut puanlarinin analizleri ayr1 ayr ele alinmustir.
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Tablo1. Bagimh ve Bagimsiz Degiskenlerin Betimleyici Istatistikleri

YAO YAO PDO

vas.  yas. yaps PDO PDO PDO  ppO PDO  PDO ERKA ERKA ERKA ERKA
an. an. al  gelece aile kendilik sosyal sosyal toplam yeterli. rol yatirim rol
aran.  var. stil  kalgist uyumu  algisi yet.  Kaynak doyumu dengeleme
n 399 399 399 399 399 399 399 399 399 399 399 399 399
X 20,62 23,88 14’2 13,65 21,96 2245 21,57 25,77 119,74 17,72 12,59 11,13 11,50
3,95
S.s. 8,48 5,84 3,49 4,20 5,75 5,28 5,33 6,15 22,99 4,45 3,23 3,36
Efl‘lr(p‘ 09 .86 10 =24 -29 36 -26 27 .17 16 531 08 24
Basi
el e88 78 43 49 -59 48 42 3 .52 -3 57 =27 _61

Tablo 1°de bagimli ve bagimsiz degiskenlerin betimleyici istatistikleri verilmistir. Yapilan analiz
sonucunda ¢arpiklik ve basiklik degerleri referans alinarak tiim degiskenlerin normal dagilim kosullarini
sagladigi sonucuna ulagilmustir.

Regresyon analiziyle bagimsiz degiskenlerin yordayicilig: test edilmeden 6nce bagimli degisken
olan PDO toplam puan ve alt boyutlarinin sirastyla bagimsiz degiskenler ile anlamli bir iligki olup olmadig1
test edilmis daha sonra anlamli iliskisi olan bagimsiz degiskenler regresyon analizine alinmistir.

Tablo 2. PDO Toplam ve Alt Boyut Puanlari ile Bagimsiz Degiskenlerin Puanlari Arasindaki Iliski

PDO PDO PDO PDO PDO PDO 5
. . PDO
yapisal gelecek aile kendilik sosyal sosyal toplam
stil algist uyumu algisi yeterlilik kaynak p

YAO
Yasamda 06 197 13" 10 08 195 17"
anlamin
aranmasi
YAO
Yasamda ’17** ’23** ,28** ,26** ’29** ’26** ,33**
anlamin
varlig
ERKA 02 05 07 10 06 04 07
yeterlilik
ERKA
rol 117 ,10 ,207 14 17 ,16%* ,20"
doyumu
ERKA ,02 ,02 ,08 -,01 ,02 ,02 ,03
yatirim
ERKA
rol ,06 ,09 12 A7 ,107 ,08 14"
dengeleme

PDO alt boyutlaridan yapisal stil ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski olup
olmadigini belirlemek igin yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda PDO yapisal stil puaninin YAO
yasamda anlamin varlig1 (r=0,17; p<0,01) ve ERKA rol doyumu (r=0,11; p<0,05) ile poz

itif yonde anlamli bir iliski bulunmustur (Bakimz Tablo 2). PDO yapsal stil ile anlamli iliskisi
bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmig ve sonuglari Tablo3’de sunulmustur.
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Tablo 3. PDO Yapisal Stil Puaminin Yordanmasina Iliskin Coklu Regresyon Analizi Sonuclar

Degisken B Standart hata Beta T p
Sabit 10,91 9,34 11,65 ,000
YAOD yas. an. var 0,09 ,03 ,16 3,11 ,002
ERKA rol doyumu ,10 ,05 ,09 1,81 ,07

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,19, R? = 0,04, F304.4=
7,27, p< 0,01) ve YAO yasamda anlamim varhigi ve ERKA rol doyumu ile PDO yapisal stil puanlart
arasindaki iliskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna gore adi gecen bu degiskenler PDO yapisal
stil puanimin toplam varyansinin %4’iinii agiklamaktadir. Standardize edilmis beta katsayis1 ve t degerleri
incelendiginde ERKA rol doyumunun anlamli bir yordayict olmadigi, sadece YAO yasamda anlamin
varliginin anlaml bir yordayici oldugu goriilmiistiir. PDO diger bir alt boyutu olan gelecek algisi ile
bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek icin yapilan Pearson
korelasyon analizi sonucunda PDO gelecek algisi puaninin YAO yasamda anlamin aranmasi (1=0,19;
p<0,01) ve YAO yasamda anlamin varlig1 (r=0,23; p<0,01) ile pozitif yonde anlaml1 bir iligki bulunmustur
(Bakiniz Tablo 2). Bagimli degisken ile anlamli iligkisi bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmig
ve sonuglar1 Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. PDO Gelecek Algisi Puaninin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta T p
Sabit 59,976 6,620 9,060 ,000
YAO vyas. an. aran ,568 ,125 ,210 4,561 ,000
YAO yas. an. var 1,345 ,182 ,342 7,391 ,000

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,32, R* = 0,10, F3os.4=
23,05, p< 0,001) ve YAO yasamda anlamin aranmasi ve YAQO yasamda anlamin varlig ile PDO gelecek
algis1 puani arasindaki iligkinin anlamli oldugu sonucuna ulagilmigtir. Buna gore adi gegen bu degiskenler
PDO gelecek algisi puanimin toplam varyansinin %10’unu agiklamaktadir. Standardize edilmis beta
katsayis1 ve t degerleri incelendiginde her iki degiskenin de anlamli yordayict oldugu ve goreli dnem
diizeyinin sirasiyla YAQO yasamda anlamin varhigi, YAO yasamda anlamin oldugu gériilmektedir. PDO aile
uyumu puan ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iligki olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
Pearson korelasyon analizi sonucunda PDO aile uyumu puanin YAQO yasamda anlamin aranmasi (r=0,13;
p<0,05), YAO yasamda anlamin varligi (r=0,28; p<0,01),ERKA rol doyumu (r=0,20; p<0,01) ve ERKA
rol dengeleme (r=0,12; p<0,05) ile pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur (Bakiniz Tablo 2). Bagimli
degisken ile anlaml iligkisi bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmis ve sonuglar1 Tablo 5’de
sunulmustur.

Tablo 5. PDO Aile Uyumu Puaminin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta T p
Sabit 9,216 1,709 5,392 ,000
YAO yas. an. aran ,109 ,032 ,160 3,380 ,001
YAO yas. an. var 271 ,047 ,276 5,771 ,000
ERKA rol doyumu ,250 ,090 ,140 2,764 ,006
ERKA rol dengeleme ,076 ,073 ,052 1,040 ,299

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,36, R?> = 0,13, F3ou4=
14,74, p< 0,001) ve YAO yasamda anlami aranmas1, YAQ yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu
ve ERKA rol dengelemesi ile PDO aile uyumu puam arasindaki iligskinin anlamli oldugu sonucuna
ulasilmustir. Buna gére ad1 gecen bu degiskenler PDO aile uyumu puaninin toplam varyansinin %13’{inii
aciklamaktadir. Standardize edilmis beta katsayisi ve t degerleri incelendiginde ERKA rol dengelemesinin
anlaml1 bir yordayic1 olmadigi, yordayici olan diger degiskenlerin géreli énem diizeyinin sirasiyla YAO
yasamda anlamin varligi, YAO yasamda anlamin aranmasi ve ERKA rol doyumu oldugu gériilmektedir.
PDO kendilik algis1 puani ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek
i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda PDO kendilik algis1 puanmin YAO yasamda anlamin
varlig1 (r=0,26; p<0,01), ERKA rol doyumu (r=0,14; p<0,01) ve ERKA rol dengelemesi (r=0,17; p<0,01)
ile pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur (Bakiniz Tablo 2). Bagimli degisken ile anlaml iligkisi
bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmig ve sonuglar1 Tablo 6’da sunulmustur.

496



Aydan AYDIN

Tablo 6. PDO Kendilik Algisi Puaninin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta t p
Sabit 13,969 1,430 9,766 ,000
YAOD yas. an. var 218 ,044 241 4,992 ,000
ERKA rol doyumu ,090 ,085 ,055 1,067 ,287
ERKA rol dengeleme ,187 ,069 ,139 2,710 ,007

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,31, R? = 0,09, F3os4=
13,47, p< 0,001) ve YAO yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA rol dengelemesi ile PDO
kendilik algis1 puani arasindaki iligkinin anlamli oldugu sonucuna ulagilmistir. Buna gore adi gegen bu
degiskenler PDO kendilik algis1 puaninin toplam varyansinin %9 unu agiklamaktadir. Standardize edilmis
beta katsayis1 ve t degerleri incelendiginde ERKA rol doyumunun anlamli bir yordayici olmadigi, yordayici
olan diger degiskenlerin goreli 6nem diizeyinin sirastyla YAO yasamda anlamim varligi ve ERKA rol
dengeleme oldugu goriilmektedir. PDO sosyal yeterlik puani ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlaml
bir iligki olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda PDO sosyal yeterlik
puanin YAO yasamda anlanun varligi (r=0,29; p<0,01),ERKA rol doyumu (r=0,17; p<0,01) ve ERKA rol
dengeleme (r=0,10; p<0,05) ile pozitif yonde anlamli bir iliski bulunmustur (Bakiniz Tablo 2). Bagimh
degisken ile anlamli iligkisi bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmis ve sonuglari Tablo7’de
sunulmustur.

Tablo7. PDO Sosyal Yeterlilik Puaninin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta t p
Sabit 12,480 1,434 8,701 ,000
YAO yas. an. var 253 ,044 277 5,771 ,000
ERKA rol doyumu ,190 ,085 115 2,239 ,026
ERKA rol dengeleme ,058 ,069 ,043 ,841 ,401

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,32, R? = 0,10, F3os4=
15,34, p< 0,001) ve YAO yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA rol dengelemesi ile PDO
sosyal yeterlilik puani arasindaki iligkinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmigtir. Buna gore adi gegen bu
degiskenler PDO sosyal yeterlilik puaninin toplam varyansmin %10’unu agiklamaktadir. Standardize
edilmis beta katsayisi ve t degerleri incelendiginde ERKA rol dengelemesinin anlamli bir yordayici
olmadig, yordayici olan diger degiskenlerin goreli Snem diizeyinin sirastyla YAQO yasamda anlamin varhigt
ve ERKA rol doyumu oldugu goriilmektedir. PDO sosyal kaynak puani ile bagimsiz degiskenlerin arasinda
anlamli bir iliski olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda PDO sosyal
kaynak puaninin YAO yasamda anlamin aranmasi (r=0,19; p<0,01), YAO yasamda anlamin varhig
(r=0,26; p<0,01) ve ERKA rol doyumu (r=0,16; p<0,01) ile pozitif yonde anlamli bir iligki bulunmustur
(Bakiniz Tablo 2). Bagimli degisken ile anlamli iligkisi bulunan bu degiskenler regresyon analizine alinmig
ve sonuglar1 Tablo8’de sunulmustur.

Tablo 8. PDO Sosyal Kaynak Puaninin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta t p
Sabit 12,480 1,764 7,073 ,000
YAO yas. an. aran ,165 ,034 227 4,816 ,000
YAO yas. an. var ,292 ,050 277 5,833 ,000
ERKA rol doyumu ,232 ,090 ,122 2,579 ,010

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,37, R* = 0,14, Fiou4=
20,78, p<0,001) ve YAO yasamda anlamin aranmas1, YAO yasamda anlamin varlig1 ve ERKA rol doyumu
ile PDO sosyal kaynak puani arasindaki iliskinin anlaml1 oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna gére adi1 gegen
bu degiskenler PDO sosyal kaynak puaninin toplam varyansmin %14’{inii aciklamaktadir. Standardize
edilmis beta katsayisi ve t degerleri incelendiginde adi1 gecen tiim degiskenlerin anlamli yordayicilar oldugu
ve degiskenlerin goreli nem diizeyinin sirasiyla YAO yasamda anlamim varligi, YAO yasamda anlamin
aranmasi ve ERKA rol doyumu oldugu gériilmektedir. PDO toplam puan ile bagimsiz degiskenlerin
arasinda anlaml bir iliski olup olmadigim belirlemek i¢in yapilan Pearson korelasyon analizi sonucunda
PDO toplam puanin YAO yasamda anlamin aranmasi (r=0,17; p<0,01), YAO yasamda anlanmin varlig
(r=0,33; p<0,01),ERKA rol doyumu (r=0,20; p<0,01) ve ERKA rol dengelemesi (r=0,14; p<0,05) ile pozitif
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yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir. Bagimli degisken ile anlamli iligkisi bulunan bu
degiskenler regresyon analizine alinmis ve sonuglari Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo9. PDO Toplam Puaninin Yordanmasina iliskin Coklu Regresyon Analiz

Degisken B Standart hata Beta t p
Sabit 59,976 6,620 9,060 ,000
YAOD yas. an. aran ,568 ,125 ,210 4,561 ,000
YAO yas. an. var 1,345 ,182 ,342 7,391 ,000
ERKA rol doyumu ,871 ,350 ,122 2,485 ,013
ERKA rol dengeleme ,432 ,285 ,074 1,518 ,130

Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda anlamli bir model ortaya ¢ikmis (R=0,43, R? = 0,18, F3ou4=
22,16, p< 0,001) ve YAO yasamda anlamin aranmasi, YAO yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu
ve ERKA rol dengelemesi ile PDO toplam puan arasindaki iliskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmustir.
Buna gére ad1 gecen bu degiskenler PDO toplam puaninin toplam varyansinin %18’ini aciklamaktadur.
Standardize edilmis beta katsayist ve t degerleri incelendiginde ERKA rol dengelemesinin anlamli bir
yordayic1 olmadigi, yordayic olan diger degiskenlerin goreli énem diizeyinin sirastyla YAO yasamda
anlamin varligi, YAO yasamda anlamin aranmas1 ve ERKA rol doyumu oldugu goriilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Ozel gereksinimli cocuk ebeveynlerinin yasamda anlam diizeylerinin (YAO) ve ebeveyn roliine
iliskin kendilik algilarinin (ERKA) psikolojik dayanikliliklart (PDO) ile iliskisinin incelendigi arastirma
sonucunda; PDO toplam puanin YAO yasamda anlanmin aranmasi, YAO yasamda anlanmin varligt ERKA
rol doyumu ile ERKA rol dengelemesi puanlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu sonucuna
ulasilmistir. Coklu dogrusal regresyon analizi sonucunda da YAO yasamda anlamin aranmasi, YAO
yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA rol dengelemesi ile PDO toplam puan arasindaki
iliskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna gore adi gecen bu degiskenler PDO toplam puaninin
toplam varyansiin %18’ini agiklamaktadir. Analizler sonucunda ERKA rol dengelemesinin anlamli bir
yordayic1 olmadigi, yordayict olan diger degiskenlerin goreli dnem diizeyinin sirasiyla YAO yasamda
anlamin varhigi, YAO yasamda anlanmin aranmast ve ERKA rol doyumu oldugu goriillmektedir.

Bu sonuglar ebeveynlerin yasamda anlam bulmalarinin psikolojik dayanikliliklari tizerinde olumlu
etkisi olduguna isaret etmektedir. Baska bir deyisle; ebeveynlerin yasamlarinda anlam aramalar1 ve
yasamda anlam bulmalar1 psikolojik dayanikliliklarim artirabilir. Ozel gereksinimli bir gocugun varhig
ebeveynlerin yasamina bir dolu giigliik getirirken diger yandan yasamlarinda yeni amaglar edinmelerine
neden olabilir. Ozellikle cocuklarmi hayata hazirlamak ve toplumuma kazandirmak igin verdikleri
miicadelelerin ebeveynlere yeni yasam amaglar1 kazandirdig: diisiiniilebilir. Yasamda anlamin var olmasi
icin; bireyin yasamini anlamlandirmasini saglayan bir amacinin olmasi ve bagka insanlarin da yararina
olacak isler yapmanin 6neminden (Adler, 1997; Reker ve Woo, 2011) sdz edilmektedir. Ozel gereksinimli
cocuk ebeveynlerinin de ¢ocuklari i¢in birgok fedakarliklar yaparak hatta zaman zaman 6zel gereksinimli
cocuklaria adeta kendilerini adayarak yagamda anlam bulduklar1 sdylenebilir. Frankl (2012) yasamda
anlam bulmak i¢in bir insani sevmenin oneminden séz ederken, Coutu (2002) zorluklar karsisinda
dayaniklilik gosteren bireylerin kotii zamanlar gecirirken gercegi oldugu gibi kabul ederek ellerinden geleni
yaptiklarim1 ve yasamda anlam bulduklarindan sdz etmektedir. Ozel gereksinimli gocuk ebeveynleri
agisindan bakildiginda da, anne ve baba olarak ¢ocugunu seven ve onun igin elinden geleni yapmak igin
caba gosteren ebeveynlerin 6zel gereksinimli ¢ocuklar aracilifiyla yasamlarinda yeni anlam arayiglari ve
yeni anlamlar bulmalarinin onlarim psikolojik dayanikliliklarinin iizerinde etkili oldugu sdylenebilir. Myers,
Mackintosh ve Goin-Kochel (2009)’in ¢alismasinda; 6zel gereksinimli ¢ocuk ebeveynleri tolerans, tevazu,
anlama, tahammiil, empati, dayaniklilik, kararlilik ve kosulsuz sevgi, sabir, eglence gibi olumlu duygulari
cocuklart sayesinde kazandiklarini ifade etmislerdir. Ayrica ebeveynler ¢cocuklarinin kendilerini degistirme
firsat1 sagladigini, yeni bir diinyanin kapilariin aralandigini ve her seye daha farkli bir agidan bakabilmeyi
cocuklarindan dgrendiklerini belirtmislerdir. Ebeveynlerin ifade etmis oldugu bu tiir olumlu duygularin ve
farkli bakis acilart kazanmalarinin hem yagamda anlam bulmalari hem de psikolojik dayanikliliklarim
etkiledigi diistiniilebilir. Yasamda anlam bulmanin olumsuz duygularn azalttifi ve bireyin kendini iyi
hissetmesini sagladigi (Feldman ve Synder, 2005; Hicks ve King, 2007; Steger, Oishi ve Kashdan, 2009;
Sahin, Aydin, Sari, Kaya ve Pala, 2012; Steger ve Kashdan, 2013; Grouden ve Jose, 2015) dikkate
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almdiginda, 6zel gereksinimli ¢ocuk ebeveynlerinin de yasamda anlam arayist ve anlamin varligi ile
psikolojik olarak dayanikli olmalar1 daha kolay olabilecektir.

Ozel gereksinimli gocuk ebeveynlerinin ebeveyn roliine iliskin kendilik algilari (ERKA) ile
psikolojik dayanikliklar1 (PDO) arasindaki iliskiye bakildiginda da; ERKA rol doyumu ve ERKA rol
dengelemesi ile PDO toplam puan arasindaki iliskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug
ebeveynlerin anne ve baba olarak rollerinden memnun olmalar1 ve aile igindeki rolleri dengelemelerinin
onlarin psikolojik dayanikliliklari iizerinde olumlu bir etkisi oldugunu gdstermektedir. Ebeveynler anne ve
baba olarak kendi rollerinin geregini yaptiklarini diisiindiiklerinde kendilerini daha mutlu hissedebilirler.
Kerpelman ve Schvaneveldt (1999)’e gore ana-babalik roliiniin en Onemli rol olarak algilandigi
bildirilmektedir. Ozel gereksinimli bir cocugun ebeveyni olmak da cogu ebeveyn icin olumlu ve tatmin
edici bir deneyim olabilir (Hyun, 2000), clinkii tiim zorluklarina karsin 6zel gereksinimli bir ¢ocukla
yasamak ve gereksinimlerini karsilamak 6zel ¢aba gerektiren bir durumdur. Belsky (1984)’e gore, eger
ebeveynler cevreleri tarafindan takdir edilirlerse, ebeveynliklerine saygi duyulursa, ebeveynler duygusal
olarak desteklenmis olurlar. Toplumumuzda genellikler ebeveynler toplum icinde sucluluk, utanma vb.
duygular yasasalar da takdir edilmeleri ve 6zel bir ¢ocukla yasadiklart i¢in anlayisla karsilandiklari
goriilebilmektedir. Kisaca 6zel gereksinimli bir ¢ocugun ebeveyni olarak farkli olmanin yaninda 6zel ve
kutsal hissedebilirler, bu duygular da onlarin rollerinden doyum almalarini ve psikolojik olarak daha
dayamkli olmalarmi saglayabilir. ilaveten giiniimiizde babalar da cocuklarmim bakimi ve egitiminde
sorumluluk almaya (Seabra, 2007; Kuzucu, 2011) baslamislardir. Ebeveyn, es ve ¢alisan olarak kisinin
elinde bulundurdugu rolleri etkili bir bigimde dengede tutmasi olarak tanimlanan rol dengeleme (Perry-
Jenkins, Repetti ve Crouter, 2000), ebeveynlerin yiiklerini paylasmalarina, giigliiklerle bas edebilmelerine
olanak saglar. Dayanikli ailelerin 6zelliklerine bakildiginda da, ¢ocuklarinin ihtiyaglari ile ailenin diger
bireylerinin ihtiyaglarini dengeleyebildikleri ve buna olumlu bir anlam yiikledikleri goriilmiistiir (Patterson
1991). Ebeveynlerin aile icindeki rollerini dengelediklerinde, hem kisisel alanlarima hem de ailevi
sorumluluklarina zaman ayirmalart daha kolay olabilecektir. Bir bagka deyisle ebeveyn olarak anne ve
babalar hem ebeveynlik rollerini yerine getirebilir hem de birey olarak kendilerini de gergeklestirebilirlerse,
sorumluluklar da adil paylasilabilirse ebeveynlerin psikolojik dayanikliliklar artabilir. Diger yandan 6zel
gereksinimli cocugun bakimini siirekli tek bir ebeveyn yiiklendiginde, bu sorumluluk asir1 bir yiikklenmeye
yol agabilir. Bu durumda ¢ok yiiklendigini diigiinen ebeveyn kendine de, esine de 6fkelenebilir, tahammiilii
azabilir ve sonucta aile ici iligskiler olumsuz etkilenebilir. Aile i¢i iliskilerin olumsuz etkilenmesi
ebeveynlerin psikolojik dayanikliliklarin1 olumsuz etkileyebilir. Ulkemizde alan yazinda yapilan
arastirmalarda 6zel gereksinimli ¢ocugun bakimindan ¢ogunlukla annelerin sorumlu oldugu (Duygun,
2001; Uguz, Toros, Inang ve Colakkadioglu, 2004; Kiillii, 2008) gériilmektedir. Arastirma sonucundan da
goriilebilecegi gibi annelerin fiziksel ve psikolojik yiiklerini hafifletmek ve daha iyi hissetmelerini
saglamak i¢in ebeveynler arasindaki rol dengelemenin 6nemi oldugu sdylenebilir.

PDO alt boyutlar1 ile bagimsiz degiskenlerin (YAO ve ERKA) arasinda anlamli bir iliski olup
olmadigini belirlemek igin yapilan analizler sonucunda; PDO yapisal stil puant ile YAQO yasamda anlamin
varligr ve ERKA rol doyumu arasindaki iligkinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmis ancak ERKA rol
doyumunun anlamli bir yordayici olmadigi, sadece YAO yasamda anlamin varligmin anlamli bir yordayici
oldugu goriilmiistiir. Yapisal stil, kisinin bir bakima kendine giiveni, giiglii taraflar1 ve 6zdisiplini gibi
bireysel 6zelliklerinden olugsmaktadir (Cetin, Yeloglu ve Basim, 2015). Yapilan ¢alismalarda ebeveynler,
0zel gereksinimli bir cocuga sahip olmalarinin kisisel gelisimlerine, baska kisilerle iligkilerine, felsefi ve
ruhani degerlerine olumlu katkilar sagladigini (Scorgie ve Sobsey, 2000) ve yasamlarini zenginlestirdigini
ifade ettikleri goriilmektedir (Lawlor ve Mattingly 1998) bildirmislerdir. Bu sonuglar ebeveynlerin 6zel
gereksinimli ¢ocuklar1 aracilifiyla kendilerine bakis acilarinda ve yasamda anlamin varligim
degerlendirmelerinde olumlu yonde etkilendikleri ve psikolojik dayanikliliklarina katkida bulundugu
diisiiniilebilir.

PDO diger bir alt boyutu olan gelecek algis ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski
olup olmadigini belirlemek icin yapilan analizler sonucunda; YAO yasamda anlamin aranmasi ve YAQO
yasamda anlanmin varligi ile PDO gelecek algis1 puani arasindaki iliskinin anlamli oldugu sonucuna
ulasilmustir. Her iki degiskenin de anlamli yordayici oldugu ve goreli dnem diizeyinin sirasiyla YAO
yasamda anlamin varlii, YAO yasamda anlamin oldugu goriilmektedir. Gelecek algisi, olumlu bakis agisi
cercevesinde kisinin gelecege yonelik algilarim1 kapsamaktadir (Cetin, Yeloglu ve Basim, 2015). Ozel
gereksinimli ¢ocugun varligr aile i¢inde birtakim inanglar1 ve degerleri de degistirebilir. Ebeveynlerin
diinyaya bakis agilar1 daha gelisebilir, ebeveynler icin farkl seyler daha énemli hale gelebilir ve kiiciik
seylerden mutluluk duyabilirler (King, Zwaigenbaum, King, Baxter, Rosenbaum, Bates, 2006). Diinyaya
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bakis acis1 degisen ebeveynlerin beklentileri ve gelecege bakisi da degisiklik gésterecektir. Dolayisiyla
hedeflerini kiigiilten ve kiiciik seylerden mutlu olabilmeyi 6grenen ebeveynlerin yasamlarinda anlam
atfettikleri unsurlar degiseceginden psikolojik olarak da daha dayanikli olabilmeleri miimkiin olacaktir.

PDO alt boyutlarindan aile uyumu puan ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski olup
olmadigini belirlemek igin yapilan analizler sonucunda; PDO aile uyumu puanin YAO yasamda anlamin
aranmasi, YAO yasamda anlanmin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA rol dengeleme puani arasindaki
iligkinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Analizler sonucunda ERKA rol dengelemesinin anlamli bir
yordayic1 olmadigi, yordayici olan diger degiskenlerin goreli dnem diizeyinin sirastyla YAO yasamda
anlamin varligi, YAO yasamda anlanin aranmas1 ve ERKA rol doyumu oldugu gériilmektedir. Aile uyumu,
kisinin ailesinden aldig1 destege veya ailesi ile olan uyumuna isaret etmektedir. (Cetin, Yeloglu ve Basim,
2015). Yapilan ¢alismalarda da ebeveynlerin dayanmiklilig1 iizerinde yeterlik, kontrol ve uyum gibi
faktorlerin koruyucu etkisi oldugu ve dayamikliligi destekledigi bulunmustur (Bekhet, Johnson ve
Zauszniewski, 2012). Aile i¢cinde uyumun olmasi aile bireylerinin kendini iyi hissetmesi ile iliskilidir. Aile
bireylerinin iyi olmasi, aile i¢inde uyumun olmasi Oncelikle ebeveynlerin tutumu ve davranislar ile
sekillenebilir. Ozel gereksinimli cocuk ebeveynleri ile yapilan ¢alismalarda da, ailelerin nceliklerinin ve
ebeveynlerin sahip oldugu degerlerin degisiminden s6z edilmektedir. Ozel gereksinimli gocugun varlig
ile ebeveynlerin aile bireylerinin ihtiyaglarina daha ¢ok dikkate almaya ve c¢ocuklarmin ihtiyaglar ile
yapabildiklerine daha ¢ok odaklanmaya basladiklar1 bildirilmistir (King, Zwaigenbaum, King, Baxter,
Rosenbaum, Bates, 2006). Ayrica 6zel gereksinimli cocuk ebeveynleri ¢ocuklariyla gecirdikleri zaman ve
deneyimlerin yagamlarini zenginlestirdigini (Lawlor ve Mattingly 1998), ailelerini daha guclu yaptigini ve
birbirlerine yakinlasmalarini sagladigimi (Myers, Mackintosh, Goin-Kochel,2009) ifade etmislerdir. Ozel
gereksinimli cocuklarinin kendilerine kattiklar1 ile yasamlarini zenginlestiren ebeveynlerin yagsamda anlam
bulmalarina olanak verebilir. Diger yandan yagsami anlamli géren ebeveynlerin aile i¢inde birbirlerini
desteklemeleri, aile uyumunu saglamalari ve zorluklara kars1 daha dayanikli olmalari miimkiin olabilir.

PDO alt boyutlarindan kendilik algis: puani ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski
olup olmadigin1 belirlemek igin yapilan analiziler sonucunda; PDO kendilik algis1 puaninin YAO yasamda
anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA rol dengelemesi puani arasindaki iligkinin anlamli oldugu
sonucuna ulagilmistir. Ancak ERKA rol doyumunun anlamli bir yordayici olmadigi, yordayici olan diger
degiskenlerin goreli onem diizeyinin sirasiyla YAO yasamda anlamin varlign ve ERKA rol dengeleme
oldugu goriilmektedir. Kendilik algisi, 6z-farkindalik ile iligkili bir kavram olup, temelde kisinin kendisine
ve kim olduguna yonelik diislinceleri ifade etmektedir (Cetin, Yeloglu ve Basim, 2015). Yapilan
calismalarda da ebeveynler, 6zel gereksinimli bir ¢cocuga sahip olmalariin kisisel gelisimlerine olumlu
katkilar sagladigini (Scorgie ve Sobsey, 2000) ve yasamda neyin 6nemli oldugunu 6grendikleri (Lawlor ve
Mattingly 1998) bildirmislerdir. Ayrica ebeveynler olumlu duygulari 6grendiklerini, ruhsal diinyalarinin
zenginlestigini ve hayatin onlara getirdiklerini anlamli kilmay1 6grenebildiklerini ifade etmislerdir (Myers,
Mackintosh, Goin-Kochel, 2009). Ebeveynlerin kendilerine yonelik farkindalik kazanmalarmin ve
¢ocuklarmin &grettigi olumlu tim duygularin hem yasamda anlamin varligin1 kesfetmelerinde hem de
ebeveyn olarak rollerini dengeleme de katki saglayabilir. Ebeveynlerin ebeveyn olarak rollerini
dengeleyebilmelerinin ve yasamda anlamin varliginin, psikolojik dayanikligin kendilik algis1 faktoriinde
destekleyici etkisi oldugu soylenebilir.

PDO sosyal yeterlik puan: ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlamli bir iliski olup olmadigini
belirlemek igin yapilan analizler sonucunda; YAO yasamda anlamin varligi, ERKA rol doyumu ve ERKA
rol dengeleme puani arasindaki iligskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica yordayict olan
degiskenlerin goreli onem diizeyinin sirastyla YAO yasamda anlamin varligi ve ERKA rol doyumu oldugu
goriilmektedir. Sosyal yeterlilik, kisilerin ¢evreden destek goriip gormedigiyle iligkili bir faktordiir (Cetin,
Yeloglu ve Basim, 2015). Ebeveynlik algilar1 ve rol dengelemeleri, sosyal destekle saglanan doyumla da
iligkilidir (Angley, Divney, Magriples ve Kershaw, 2015). Dolayisiyla ebeveynler aile i¢i rollerini
dengeleyebildiklerinde ve rollerinden doyum aldiklarinda kendilerini daha iyi hissetmeleri miimkiindiir.
Kendini iyi hisseden ebeveynlerin sosyal iligkilerinin de iyi olmasi ve disa doniik olma olasiliklar1 daha
olasidir. Bagka bir deyisle sosyal destek almak ile ebeveynlik roliinden tatmin olmasi ve kendini iyi
hissetmesi karsilikli bir iliski igerisindedir. Kendi i¢ine kapanmayan, dis diinyaya kapilarini kapatmayan,
olumlu duygulara sahip olan ebeveynlerin yagsamda anlam bulmalar1 ve hosnut olmalar1 daha miimkiin
olacaktir. Ebeveynlerin kendi ¢ekirdek ailesi diginda yakinlarina ve sosyal ¢evresine yakinlik gdstermesi,
sosyal g¢evrenin de kendilerine destek olmalarina olanak saglayacaktir. Arastirma sonuglar1 da o6zel
gereksinimli ebeveynlerinin sosyal destek almalarinin giigliiklerle basa ¢ikmalarinda, iyi hissetmelerinde
ve dayanikliliklarini arttirmada 6nemli rol oynadigir (White ve Hastings, 2004; Zeman ve Bulia, 2008;
Weiss, Robinson, Fung, Tint, Chalmers ve Lunsky, 2013; Kirbas ve Ozkan, 2013; Lu, Yang, Skora, Wang,
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Cai,Sun ve Li, 2015 ). Kisaca ifade edilecek olursa ebeveynlik roliinden doyum almanin ve yasamda anlam
bulmanin ebeveynlerin psikolojik dayanikliligin sosyal yeterlik faktérii {izerinde olumlu etkisi
goriilmektedir.

PDO sosyal kaynak puan: ile bagimsiz degiskenlerin arasinda anlaml bir iliski olup olmadigin
belirlemek igin yapilan analizler sonucunda; YAO yasamda anlamin aranmasi, YAO yasamda anlamin
varligt ve ERKA rol doyumu puani arasindaki iliskinin anlamli oldugu, adi gecen tiim degiskenlerin
anlamli yordayicilar oldugu ve degiskenlerin goreli énem diizeyinin sirastyla YAO yasamda anlamin
varligl, YAO yasamda anlanmin aranmasi ve ERKA rol doyumu oldugu goriilmektedir. Sosyal kaynaklar
ise kisinin sosyal iliskilerinin giiciinii gdstermektedir (Cetin, Yeloglu ve Basim, 2015). Arastirmalarda
ailelerin sosyal kaynaklara ulagim gibi desteklere ihtiyaclari oldugu, sosyal destegin ebeveynlerin yasam
kalitesinde ve psikolojik durumlarinda olumlu etkisi oldugu belirtilmistir (Ma, Lai ve Pun, 2002; Karadag,
2009; Migerode, Maes, Buysse ve Brondeel, 2011). Ailenin sosyal iliskilerinin olumsuz etkilenmesi aile
bireylerinin kendi icine dénmesine neden olabilmektedir (Tokug Oztiirk, 2009). Ozel gereksinimli cocuk
ebeveynlerinin de 6ncelikle kendi rollerinden memnun olmalari, yagamlarinda anlam bulmalar1 kendilerine
olan giivenlerini olumlu etkileyebilir. Kendisi ile barisik olan, yasami anlamli bulan ebeveynlerin de sosyal
kaynaklara ulasmasi ile sosyal iligkilerini kuvvetlendirerek psikolojik dayanikliliklarina katki
saglayabilecegi sdylenebilir.

Bu arastirmada yalnizca ii¢ degisken kullanilmis ve ebeveynler ile ¢ocuklarin 6zelliklerine iliskin
degiskenler arastirma kapsaminda yer almamaktadir. Bu durum aragtirmanin siirliliklarindan biridir.
lleride yapilacak arastirmalarda ebeveyn ve cocuklarina iliskin farkli degiskenlere yer verilmesi ve daha
genis bir érneklem iizerinde ¢alisilmas: 6nerilebilir. Bu arastirmada yapilan analizler sonucunda YAO
yasamda anlamin aranmasi, YAO yasamda anlamin varhg, ERKA rol doyumu ve ERKA rol
dengelemesi ile PDO toplam puan arasindaki iliskinin anlamli oldugu sonucuna ulasilmis ve bu
degiskenlerin PDO toplam puaninin toplam varyansinin %18’ini agikladigi goriilmiistiir. Bu
durum ayni zamanda varyansin geri kalan %82'lik bir boyutunun farkli degiskenler tarafindan
aciklandigi anlamina da gelebilmektedir. Bu arastirmada ebeveynlerin sadece 6zel gereksinimli
cocuk sahibi olmalarinin ele alinmasi ve bagka 6zelliklerinin arastirma kapsaminda yer almamasi da
arastirmanin sinirliliklarindan biridir. . Diger yandan ebeveynlerin ¢ocuklarinin 6zelliklerinin, maddi
ya da sosyal destek alip-almadiklarinin ve iginde bulunduklari yasam kosullarinin ele alinmamisg
olmasi da arastirmanin sinirliliklarindandir. Masten (2001), bircok stres kaynaklar1 ve zor yasam
durumlarina uyum saglama siirecinde, islevsel bir rolii bulunan kisisel temel yapilarin etkili oldugunu 6ne
stirmektedir. Cetin, Yeloglu ve Basim (2015)’da psikolojik dayanikliligin agiklanmasinda kisiligin
onemli bir varyansa sahip oldugu bildirmislerdir. Bu sonuglardan yola ¢ikilarak ileride yapilacak
aragtirmalarda ebeveynlerin kigilik 6zelliklerinin ele alinmasi, beveynlerin aldiklar1 destek tiirleri ile
yasam kosullarinin psikolojik dayanikliliklar ile iligkisinin arastirilmasi 6nerilebili
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Ogretmenlerin Kendini Sabote Etme Diizeyi ile Algiladiklar1 Orgiitsel Destek Diizeyi
Arasindaki iliski!

The Relationship between Teachers' Level of Self-Handicapping and Perceived
Organizational Support Level

Zeynep Meral TANRIOGEN?, Giilsiim SERTEL?

Oz: Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyleri ile algiladiklari
orgiitsel destek diizeyi arasindaki iliskiyi belirlemek amaciyla
yapilan ¢alismada, nicel arastirma yontemlerinden iligkisel tarama
modeli kullanilmigtir. Caligmanin &rneklemini Denizli'de gorev
yapan 218 6gretmen olusturmustur. Calismada Jones ve Rhodewalt
(1982) tarafindan gelistirilen, Akin-Abaci ve Ak (2010)
tarafindan Tiirkce'ye uyarlanan “Kendini Sabotaj Olcegi” ile
Derinbay (2011) tarafindan gelistirilen "Algilanan Orgiitsel Destek
Olgegi" kullanilmustir. Aragtirma  sonucunda, 6gretmenlerin
kendini sabote etme diizeylerinin cinsiyet, medeni durum, egitim
durumu, yas, okul tiirii, kidem, kurumdaki hizmet siiresi, brang
degiskenlerine gore anlamli bir farklilk olusturmadig:
goriilmiistiir. Katilimer 6gretmenlerin kendini sabote etme diizeyi
ile 6gretimsel destek alt boyutu negatif yonde orta diizeyde; adalet
alt boyutu ile negatif yonde diisiik diizeyde iliskili oldugu
gOriilmiistiir.

Anahtar sozciikler: Kendini sabotaj, Algilanan orgiitsel destek

Abstract: In order to determine the relationship between self-
handicapping levels of teachers and the level of organizational
support perceived, relational survey model of quantitative research
methods is used. The sample of the study consisted of 218 teachers
working in Denizli. In the study, “Self Sabotage Scale” which was
developed by Jones and Rhodewalt (1982) and adapted to Turkish
by Akin-Abaci and Akin (2010) and "Perceived Organizational
Support Scale" developed by Derinbay (2011) were used. As a
result of the research, it has been found that teachers' self-
handicapping levels did not differ significantly according to
gender, educational status, age, type of school,. It has been found
that the level of self-handicapping and the instructional support
sub-dimension of the participant teachers were negatively related
at a moderate level; there was a low level of negative relationship
with the justice sub-dimension.

Keywords: Self-handicapping, Perceived organizational support

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

The study was aimed to determine the relationship between self-handicapping levels and the level
of organizational support as perceived by teachers. In the field of educational administration and
organizational behavior, perceived organizational support has an important role in terms of reflecting the
mutual relations between the employees and the administration. The perception of organizational support
also contributes to the development of positive attitudes towards the organization at the individual and
organizational level, the reduction of negative psychology and negative organizational behavior. Teachers
need to have higher performance in order for gaining the skills of 21st century, keeping up with the pace of
changing and evolving information, increasing the expectations for success in education and training
services. It is thought that this research will contribute to administrators, researchers and literature in order
to better understand the sabotaging behaviors of teachers who postpone their work in schools or who take
shelter behind excuses, who have avoided taking part in tasks and who display attitudes and behaviors to

restrain their performance consciously.

Conscious and deliberate self-sabotage behavior harms the individual, his work and the organization in
which he works. Therefore, this situation, which has a disruptive attitude and behavior, leads to a decrease
in the quality of teaching and learning activities and to a decrease in effectiveness and efficiency in the
school. In this context, it is seen as an important necessity to examine the factors that cause teachers to

! Makale, 13-15 Eyliil 2018 tarihleri arasinda Aydin Adnan Menderes Universitesi Davutlar Meslek Yiiksekokulu'nda
diizenlenen II. Uluslararas1 Egitim Arastirmalar1 ve Ogretmen Egitimi Kongresi’nde (2ndEducation Research and Teacher
Education Congress / ERTE Congress) sozlii bildiri olarak sunulmustur.

2 Dr. Ogr. Uys., Pamukkale Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, email: zmtanriogen@pau.edu.tr. ORCID:
3 Ogretmen, Milli Egitim Bakanlhig1, email: gulsum_sertel@hotmail.com, ORCID:
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sabotage the teachers who are expected to be role models in educational institutions. In this study, the five
following questions were asked to determine the relationship between the self-handicapping levels of
teachers and the level of organizational support they perceived:

1. What is the level of self-handicapping behavior of teachers?

2. What is the level of organizational support that teachers perceive?

3. Does Teachers' self-sabotage level differ according to their (a) gender, (b) age, ¢) marital status,
(d) educational status, (e) branches, (f) school type, (g) seniority, (h) service duration in school?

4. Is there a significant relationship between the level of self-sabotaging of teachers and the level of
organizational support they perceive?

5. Is the level of organizational support perceived by the teachers a significant predictor of the self-
sabotage level of teachers?

Method

In order to determine the relationship between self-handicapping levels of teachers and the level of
organizational support perceived, relational survey model of quantitative research methods is used. A
relational survey model was used in the research. The sample of the study included 134 (61.5%) women
and 84 (38.5%) women in the province of Denizli who were working for basic training (primary,
secondary) and high schools by simple random sampling from probability-based sampling methods. So, the
sample was composed of 218 teachers totally. In this study two instruments were used to collect the data
needed: (1) 'Self Sabotage Scale “which was developed by Jones and Rhodewalt (1982) and adapted to
Turkish by Akin-Abaci and Akin (2010) and (2) "Perceived Organizational Support Scale" developed by
Derinbay (2011). SPSS 22.0 package program was used in order to analyse the data, and as the data were
found normally distributed, by using parametric tests. The regression analysis was performed with
descriptive and correlational tests.

Findings

As a result of the research, it was observed that the levels of self-handicapping teachers' self-
sabotage level were "partially agree" (= 2.78) and their perceived organizational support levels were "agree"
(= 3.83). It was determined that teachers' self-handicapping levels did not differ significantly according to
gender, marital status, educational status, age, type of school, seniority, length of service in the institution
and branch variables. It was concluded that teachers' self-handicapping level was negatively correlated with
instructional support subscale (r=-. 325, p <.01) and self - sabotage decreased with increasing instructional
support dimension. By increasing the support of teachers in instructional issues, their self-sabotage
tendencies can be reduced. Motivating activities that will reveal the performances of the teachers and
provide opportunities for success, development and progress can be organized and self-efficacy levels can
be increased. In order to prevent self-sabotage, teachers can be given professional support and their anxiety
levels can be reduced and their self-esteem can be strengthened. Teachers can be empowered by cognitively
and behaviorally. There is a low negative correlation between the self-handicapping level of the participant
teachers and the justice sub-dimension (r = -, 160; p <.05). It was found that there was a negatively low
level of relationship (r = -, 243; p <.05) between the self-handicapping level and the level of organizational
support perceived by the participant teachers. The level of self-handicapping and the instructional support
sub-dimension of the participant teachers were negatively at a moderate level; It was found that there was
a low level of negative relationship with the justice sub-dimension.

Result and Discussion

As a result of the research, it has been found that teachers' self-handicapping levels did not differ
significantly according to gender, marital status, educational status, age, type of school, seniority, service
duration in the institution, branch and number of awards. It has been found that the level of self-
handicapping and the instructional support sub-dimension of the participant teachers were negatively
related at a moderate level; there was a low level of negative relationship with the justice sub-dimension.

GIRIS

Egitim yonetimi ve orgiitsel davranis alaninda orgiitte ¢alisanlar ile yonetim arasindaki kargilikls

iligkilerin yansimalar1 agisindan algilanan orglitsel destek dnemli bir yere sahiptir. Orgiitsel destek algisi,
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astlarin orgiite yonelik olumlu degerler gelistirmesine, negatif psikoloji ve olumsuz orgiitsel davraniglarin
azaltilmasina da katkida bulunmaktadir. 21 yy. becerilerinin 6grencilere kazandirilmasi, degisen ve gelisen
bilginin hizina ayak uydurmak, egitim ve 6gretim hizmetlerinde basariya iliskin beklentilerin artmas,
Ogretmenlerin daha yiiksek performans gostermesini gerekli kilmaktadir. Bu arastirmanin okullarda islerini
erteleyen ya da mazeretlerin arkasina sigian, gorev almaktan kacan, bilingli olarak performans engelleyici
tutum ve davraniglar sergileyen Ogretmenlerin kendilerini sabote etme davranislarini daha iyi anlama
noktasinda yoneticilere ve arastirmacilara katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

1.1. Algilanan Orgiitsel Destek

Algilanan orgiitsel destek, ¢alisanlarin ¢cabalarinin 6rgiit tarafindan fark edilerek 6nemsenmesi, bu
cabalarin karsiliginda orgiitiin de calisanlarin refahina  ve mutluluguna ydnelik girisimi oldugunun
calisanlar tarafindan algilanmasi olarak ifade edilmektedir (Eisenberger, Hungtington, Hutchison ve Sowa,
1986; Rhoades ve Eisenberger, 2002). Destekleyici orgiitlerde, ¢alisanlar karar verme siireglerinde aktif
olarak yer almakta, calisanlarin farkli ve yeni fikirleri yoOnetim tarafindan dikkate alinarak
desteklenmektedir. Agik ve giiclii bir iletisim bulunan bu orgiitlerde herkese adaletli ve esit bir yaklagim
sergilenmektedir. Orgiitsel destek algisi yiiksek olan calisanlar, hem kendisi hem de 6rgiit yararina birgok
olumlu tutum ve davramslar gostermektedir. Ozdevecioglu (2003) orgiitsel destegi hisseden orgiit
calisanlarinin mutlulugu, is doyumu ve motivasyonunun arttigini belirtmistir. Bir orgiitte ¢alisanlarda
orgiitsel destek algisinin olugmasi, is géren 6zelliklerine, yonetsel destege, orgiitsel adalete, is kosullarina,
orgiitsel odiillere bagli olup (Nayir, 2013; Rhoades ve Eisenberger, 2002), orgiitiin insan kaynagina iliskin
politika ve uygulamalariyla dogrudan iligkilidir.

Orgiitsel destek kuram, rgiitiin ve galisanlarmn yonetsel, sosyolojik ve psikolojik durumunu da ele
almaktadir. Algilanan orgiitsel destek ilk olarak orgiitiin amaglarina ulasmasinda 6rgiitiin beklentileri ile
calisanlarin beklentileri arasinda araci bir rol gorevi tistlenerek karsiliklilik normunu gergeklestirmektedir.
Ikinci olarak sefkat, onay ve sayg1 ifadesinin bir gostergesi olarak algilanan orgiitsel destek, orgiit iiyeligi
ve roliiniin gerektirdigi sosyal kimlik ile calisanlarin sosyo-duygusal ihtiyaglarim karsilamaktadir. Ugiincii
olarak olumlu algilanan orgiitsel destek, calisanlarin cabalariyla orgiitiin performansini artirdigina ve
odiillendirildigine iliskin inancini giiglendirmekte (performans-6diil beklentisi); bu durum ¢alisanlarda is
doyumunu, morali, motivasyonu; orgiitte ise artan duygusal baglilikla birlikte performansi, ige katilimi ve
verimi artirmaktadir (Egriboyun, 2013; Nayir, 2011; Rhoades & Eisenberger, 2002).

1.2. Kendini Sabotaj (Self-handicapping)

Bazi bireyler ozellikle yeni bir gorev aldiklarinda, yeterli kapasitede olsalar bile, basar
olasiliklarindan siiphe ederek kaygi yasarlar. Bu kaygi durumunu disar1 yansitmamak i¢in, basarisizligini
mantikli gosterecek performans azaltici engeller olustururlar. Basarisiz olma durumlarint kendi kontrolii
disindaki durumsal faktorlere; basarili olma durumlarimi ise yeteneklerine ve ¢abalarina baglama egilimi
gosterirler. Her iki durumda da birey baskalariin kendisi hakkindaki diisiincelerini manipiile etmektedir.
Bireyin kendine hizmet eden bu stratejik girisimleri “kendini sabotaj” olarak adlandirilmaktadir. Abaci ve
Akin (2011)’m aktardigina gore Berglas ve Jones (1978) kendini sabotaji (self-handicapping) basarisizlig
digsallastirmaya ek olarak basar1y1 da igsellestiren performans alanini segme olarak tanimlamaktadir. Uzar
ve digerleri (2016)’ne gore ise bir gorevin listesinden gelinebilecek kapasiteye sahip olunmasina ragmen,
bireyin endige yasamasi ve yeterli kapasitede olmadigini diisiinerek bahaneler bulma ¢abasidir. Boylelikle
kendisini hakli gérmektedir. Akin (2012), Biiyiikgdze ve Giin (2015)’e gore kendini sabotajin amaci bireyin
0z-sayg1 diizeyini korumak, 6z-benligine yonelik tehditleri ortadan kaldirmaktir.

Kendini sabotaj, sozel kendini sabotaj ve davranigsal kendini sabotaj olmak iizere iki sekilde
goriilmektedir. S6zel Kendini Sabotajda birey daha performans sergilemeden 6nce, depresyona girdigini,
kaygi yasadigini, stresli oldugunu, kosullarin iyi olmadigini, takim arkadaslarinin yetersiz ve uyumsuz
oldugunu, hasta oldugunu sozel olarak iddia etmektedir. Abact ve Akin (2011) davranmigsal kendini
sabotajda ise birey daha performans sergilemeden 6nce, alkol veya ilag kullanma, yeteri kadar uyumama,
islerini erteleme, yeterli caba gostermeme, yetenegini engelleyici performanslar segme gibi agik eylemler
gerceklestirmektedir ifadelerini kullanmiglardir.

Abaci ve Akin (2011); diisiik 6z-yeterliligi, diisiik 6z-saygiy1, olumsuz benlik algisini, dis denetim
odakliligi, hata yapma korkusunu, asin  milkkemmelliyet¢iligi, yiiksek sosyal kaygiyi, duygusal
tatminsizligi, zor gorev algisini, kacinmaci kisilik bozuklugunu ve diisiik 6zgiiveni kendini sabotajin
sebepleri arasinda gostermektedirler. Uzar-Ozgetin ve Hicdurmaz (2016) kisa vadede bireyin dz-saygisim
korurken; uzun siireli ve kronik sekilde kullaniminda kisinin ruh sagliginda bozulma, kaygi ve depresyon,
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kisilik bozuklugu, 6z saygida azalma, alkol-madde kullanimi, diisiik yasam doyumu, i¢ motivasyonda
azalma ve performans kaybi gibi olumsuz sonuglara yol agmaktadir demektedirler.

Ozdemir (2014) 6rgiit amaglarinin gerceklestirilmesi i¢in bilgi, beceri ve yetenekleri ile drgiite
katki saglayan caligsanlar, orgiitiin insan kaynaklarini olusturmaktadir demekte ve egitim Orgiitlerinde
stratejik oneme sahip insan kaynaklarindan biri 6gretmenlerdir ifadesine vurgu yapmaktadir. Dolayisiyla
Ogretmenler egitim hizmetlerinin etkili ve verimli bir sekilde gergeklestirilmesinde 6nemli bir role sahiptir.
Egitim sisteminde stratejik bir 6neme sahip 6gretmenlere ¢alistiklart kurum tarafindan deger verilmesi
moral, motivasyon, baglilik ve is doyumunu artirirken egitim hizmetlerinin de verim ve kalitesinin
artmasini saglayacaktir. Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri (2017) dahilinde meslege yonelik algiy:
iyilestirmek ve meslegin statiisiinii giiclendirmek, 6gretmenin niteligini arttirmak amaciyla "mesleki bilgi,
mesleki beceri, tutum ve degerler" alt boyutlarina yeterliliklere sahip olmalar1 gerekmektedir (Ogretmen
Strateji Belgesi). Ancak tiim bu yeterliliklere ragmen 6gretmenler, bireysel, orgiitsel ya da goreve iliskin
algisindan kaynaklanan sebeplerle ¢aba gerektiren islerde bilingli olarak diisiik performans sergilemekte,
kendini sabote etme egilimi gostermektedir. Dolayisiyla performans engelleyici bir tutum ve davranis olan
bu durum, basta akademik basar1 olmak iizere egitim 6gretim faaliyetlerinde kalitenin diismesine, okulda
etkililik ve verimliligin azalmasina yol agmaktadir.

Kendini sabotaj bir¢ok psikolojik ve egitsel degiskenle aragtirilmasina ragmen, algilanan orgiitsel
destek degiskeni ile calisilmadigi, ulusal literatiirde kendini sabotaj konusunda az sayida ¢aligmanin
bulundugu, bu calismalarin ¢ogunlugunun egitim-6gretim psikolojisi alaninda ve lisans Ogrencileri ile
calisildigr goriilmiistiir. Egitim yonetimi alaninda calisilmamis olmasi, bir orgiitsel davranig olarak
degerlendirildiginde, kendini sabote etme davraniginin incelenmesinin; ulusal literatiire, yoOneticilere ve
performans engelleyici bir davranis olarak kendini sabotajin azaltilmasinda 6gretmenlere katki saglayacagi
diistintilmektedir.

Bilingli ve kasitli olarak gergeklestirilen kendini sabote etme davranisi, bireyin kendisine, igine ve
calistign Orgiite zarar vermektedir. Bu kapsamda egitim kurumlarinda rol model olmasi beklenen
Ogretmenlerin kendini sabote etmesine sebep olan faktdrlerin incelenmesi 6nemli bir gereklilik olarak
goriilmektedir. Bu arastirma, 6gretmenlerin kendini sabote etme diizeyleri ile algiladiklar 6rgiitsel destek
diizeyi arasindaki iligkiyi belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada cevap aranan sorular sunlardir:

1. Ogretmenlerin kendini sabote etme davranisi ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin algiladiklar drgiitsel destek ne diizeydedir?

3. Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi onlarin (a)cinsiyetlerine, (b)yaslarina, (c)medeni
durumlarina, (d)egitim durumlarina, (e)branslarina, (f)gorev yaptig1 okul tiirline,
(g)kidemlerine, (h)kurumdaki hizmet siiresine gore farklilasmakta midir?

4. Ogretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek diizeyi onlarm (a)cinsiyetlerine, (b)yaslarima,
(c)medeni durumlarina, (d)egitim durumlarina, (e)branslarina, (f)gorev yaptigi okul tiiriine,
(g)kidemlerine, (h)kurumdaki hizmet siiresine, (1)meslekte aldigi 06diil sayisina gore
farklilagmakta midir?

5. Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi ile algiladiklar1 orgiitsel destek diizeyi arasinda
anlamli bir iligki var midir?

6. Ogretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek diizeyi, Ogretmenlerin kendini sabote etme
diizeyinin anlamli bir yordayicist midir?

YONTEM
2.1. Arastirma Modeli

Arastirmada nicel arastirma tekniklerinden faydalanilmistir. Nicel yontemlerden iliskisel tarama
modeli bu ¢aligma i¢in veri toplama deseni olarak tercih edilmistir. Karasar (2017) a gore tarama modelleri,
gecmiste ya da halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle tespit etmeyi amaglamaktadir. fliskisel tarama
modeli, degiskenler arasindaki iliskileri belirlemek ve muhtemel sonuglar1 tahmin icin kullanilir. iki veya
daha fazla degisken arasindaki iliski diizeyi istatistiksel testler kullanilarak dlciilmeye calisilir. iliskinin
diizeyini belirlemek i¢in korelasyon testi kullanilir. Korrelasyon iki veya daha fazla degiskenin (ayr1 ayri)
birlikte tutarli bir degisim gosterip gostermedigini ortaya koymaktadir (Metin,2014). Kendini sabote etme
ve orglitsel destege iliskin var olan durum iliskisel tarama modeliyle tespit edilmeye ¢aligilmistir.

2.2. Evren ve Orneklem
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Arastirmanin evrenini 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Denizli'nin Pamukkale (2246) ve
Merkezefendi (2132) ilgelerindeki Milli Egitim Bakanligi'na bagl okullarda gorev yapan 4359 6gretmen
olusturmaktadir. Arastirmanin O6rneklemini olasilik temelli 6rnekleme yontemlerinden, basit tesadiifi
ornekleme yapilarak ulagilan 134 (% 61,5)'0 kadin ve 84 (% 38,5)'ii erkek olmak iizere toplam 218
Ogretmen olusturmaktadir.

2.3. Veri Toplama Araclari

) Aragtirmada veri toplamak amaciyla kisisel bilgi formu, Kendini Sabotaj Olgegi ve Algilanan
Orgiitsel Destek Olcegi kullanilmistir. Her bir veri toplama aracina yonelik bilgiler asagida sunulmustur.

Kisisel Bilgi Formu: Arastirmaya katilan 6gretmenlerin cinsiyet, medeni durum, egitim durumu,
yas, okul tiirli, kidem, bulunduklar1 kurumdaki hizmet siiresi, brans ve 6diil sayisi bilgilerini belirlemek
amaciyla kisisel bilgi formu kullanilmgtir.

Kendini Sabotaj Olgegi: Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeylerini belirlemek amaciyla
Jones ve Rhodewalt (1982) tarafindan gelistirilen "Kendini Sabotaj Olcegi" kullanilmustir. Olgegin ig
tutarlilik glivenirlik katsayis1 .79'tur. Akin, Abaci ve Akin (2010) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanarak gegerlik
ve giivenirlik ¢aligsmasi yapilan 6l¢egin Cronbach alfa i¢ tutarlilik giivenirlik katsayis1 .90, test-tekrar test
giivenirlik katsayisi ise .94 olarak bulunmustur.

Algllanan Orgiitsel Destek Olcegi: Bu arastirmada, ogretmenlerin orgiitsel destek algist
diizeylerini belirlemek amaciyla Derinbay (2011) tarafindan gelistirilen "Algilanan Orgiitsel Destek
Olgegi” kullanilmustir. Olgek ii¢c boyutlu, 29 maddeden olusan 5'li likert tipinde bir veri toplama aracidir.
Tiim 6lgegin Cronbach Alfa katsayist .95, 6gretimsel destek alt boyutu igin .83, yonetsel destek alt boyutu
i¢in .89, adalet alt boyutu i¢in .92 olarak rapor edilmistir. Yapilan giivenirlik analizi sonucunda algilanan
orgiitsel destek dlgeginin Cronbach alfa katsayis1 .96 ve 6gretimsel destek alt boyutu i¢in .85, yonetsel
destek alt boyutu i¢in .90, adalet alt boyutu i¢in .94 olarak hesaplanmustir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Olgek formlar gogaltilarak katilime1 6gretmenlere dagitilmis, toplanan formlar analiz edilmistir.
Verilerin analizi IBM SPSS 22.0 programi ile gerceklestirilmistir. Veriler normal dagilim gosterdigi i¢in
parametrik testler kullanilarak betimsel ve korelasyonel testler ile regresyon analizi yapilmustir.

BULGULAR

Arastirmadan elde edilen veriler dogrultusunda 6gretmenlerin kendini sabote etme davraniginin
diizeyi, 6gretmenlerin algiladiklart orgiitsel destek diizeyi, kendini sabote etme davranig ile demografik
degiskenlerin iliskisi, kendini sabote etme ile algilanan 6rgiitsel destek arasindaki korelasyon ve algilanan
orgiitsel destegin kendini sabote etme davranisini1 yordama giicii analiz edilerek yorumlanmustir.

3.1. Ogretmenlerin Kendini Sabote Etme Diizeyi

Aragtirmaya katilan &gretmenlerin kendini sabote etme davranislarinin diizeyi Tablo 1’de
verilmektedir.

Tablo 1. Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi

N min. max. X Ss Aciklama
Kendini Sabotaj 218 1,32 3,92 2,780 475 . Kismen
atiliyorum

Tablo 1'de Ogretmenlerin kendini sabote etme davraniglarinin ortalamasi 2,78 olup, "kismen
katiliyorum" diizeyinde oldugu goriilmektedir. Katilime1 6gretmenlerin kendini sabote etme egilimlerine
gore ortalamasi en yiiksek maddeler "/ 1. Daha fazla ¢alissaydim daha iyisini yapardim.” (x=4,189 ) ve
"24. Cogunlukla bir isi iyi yapacagima iliskin kaygi yasadigimda iyi sonu¢ elde ederim.”" (x=4,023)
maddeleri olmustur. Ortalama degeri en diisiik olan maddeler ise "5. Ne olursa olsun her zaman elimden
gelenin en iyisini yapmaya ¢alistrim.” (X= 1,551) ve "20. Mantikl diisiinmemi ve dogru seyler yapmami
engelleyecek herhangi bir madde veya ila¢ almayi tercih etmem."” (Xx=1,656) maddeleri olmustur.
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3.2. Ogretmenlerin Algiladiklar1 Orgiitsel Destek Diizeyi

Calismaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyi Tablo 2'de verilmektedir.

Tablo 2: Osretmenlerin algiladiklar: érgiitsel destek diizeyi

N min. max. X Ss  Aciklama
Algilanan Orgiitsel Destek 218 1,97 5,00 3,853 ,595 Katiliyorum
1. Ogretimsel destek alt boyutu 218 2,00 5,00 3,922 ,566 Katiliyorum
2. Yonetsel destek alt boyutu 218 2,00 5,00 3,844 ,643 Katiliyorum
3. Adalet alt boyutu 218 1,55 5,00 3,804 ,709 Katiliyorum

Tablo 2'de de goriildligli gibi aragtirmaya katilan O6gretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek
ortalamasi1 3,853 olup, yliksek (katiliyorum) diizeydedir. Katilimci1 6gretmenlerin algiladiklar orgiitsel
destege iliskin belirttikleri goriislere gore ortalama degeri en yiiksek olan maddeler "10.Herhangi bir
problemim nedeniyle (hastalik, aile vb.) ise gelemedigimde, okul yonetimi bu durumu anlayisla karsiar.”
(X=4,262) ve "l. Isimi etkileyen kararlar kendim alabilirim." (X=4,216) maddeleri olmustur. Ortalama
degeri en diisiik olan maddeler ise “17. Okul yonetimi, her tiirlii elestiriye agiktir.” (x=3,491) ve “28.Bu
okulda, sadece hak edenler odiillendirilir.” (x=3,427) maddeleri olmustur.

3.3. Ogretmenlerin Kendini Sabote Etme Egilimlerinin Demografik Degiskenler Acisindan
Incelenmesi

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabotaj diizeylerinin ve algiladiklar1 6rgiitsel destek
diizeylerinin demografik degiskenlerden cinsiyet, medeni durum ve egitim durumu degiskenleri ile iliskisi
t-testi ile; katilimeilarin kendini sabotaj diizeylerinin ve algiladiklar orgiitsel destek diizeylerinin yas, okul
tiirli, kidem, kurumdaki hizmet siiresi, brans ve 6diil sayis1 degiskenleri ile iliskisi ANOVA ile test
edilmistir.

Katilimc1 6gretmenlerin kendini sabote etme diizeylerinin cinsiyet, medeni durum ve egitim
durumu degiskenine gore istatistiksel olarak farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan ¢
testi analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3'te verilmektedir.

Tablo 3: Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeylerinin cinsiyet, medeni durum ve egitim durumu
degiskenine gore incelenmesi

Degisken Gruplar N X Ss t df p
Cinsiyet gfe‘]i‘ 18344 %;‘3“7‘ 222}1 1,400 216 ,163
o R P R
Dorumu  Lianis 21 ogll a2 264w

(p<.05)

Tablo 3'te goriildiigi gibi katilime1 6gretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile cinsiyet, medeni
durum ve egitim durumu arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan ¢ testi sonucunda, 6gretmenlerin
kendini sabote etme egilimleri ile cinsiyet (¢216) = -1,400; p <.05), medeni durum (¢216) =,723; p < .05) ve
egitim durumu (fpi6) = ,702; p < .05) degiskelerine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
gostermemektedir. Bu bulgular, kadin-erkek, evli-bekar, lisans ve yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin
kendini sabote etme egilimlerinin benzer diizeyde oldugunu gostermektedir.

Katilimc1 6gretmenlerin algiladiklar: 6rgiitsel destek diizeylerinin cinsiyet, medeni durum ve egitim

durumu degiskenine gore istatistiksel olarak farklilasip farklilagsmadigimi belirlemek amaciyla yapilan ¢
testi analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4'te verilmektedir.
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Tablo4: Ogretmenlerin algiladiklar: érgiitsel destek diizeylerinin cinsiyet, medeni durum ve egitim durumu
degiskenine gore incelenmesi

Degisken Gruplar n X Ss t df p
- Kadin 134 3,8163 61058
o Cinsiyet Erkek 84 3,9113 ,56889 -1,148 216 232
+aranan Medeni Evli 171 3,8332 ,59790
]()’rgt“tlfe' Durum Bekar 47 3.9244 58668 -930 216 333
este Egitim Lisans 197 3,8724 58853 a5 16 1
Durumu Lisansiistii 21 3,6700 ,64212 i ’
(p<.05)

Tablo 4'te goriildiigii gibi katilimc1 6gretmenlerin algiladiklart 6rgiitsel destek diizeyi ile cinsiyet,
medeni durum ve egitim durumu arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan ¢ testi sonucunda,
Ogretmenlerin algiladiklar orgiitsel destek diizeyi ile cinsiyet (¢216) = -1,148; p <.05), medeni durum (#216)
=-,930; p< .05) ve egitim durumu (#216) = 1,485; p <.05) degiskelerine gore istatistiksel olarak anlamli bir
fark gdstermemektedir. Bu bulgular, kadin-erkek, evli-bekar, lisans ve yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin
algiladiklar1 orgiitsel destegin benzer diizeyde oldugunu gostermektedir.

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin kendini sabote etme egilimlerinin yas degiskenine gore
istatistiksel olarak farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yénlii Varyans (ANOVA)

analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 5'te verilmektedir.

Tablo 5: Osretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin yas degiskenine gore incelenmesi

Ya n 5 Standart Varyansin Kareler Kareler Fark
s Sapma Kaynag Toplam Ortalamasi P
.- 24-32 yas 56 2,8714 ,46671 Gruplararasi 1,199 3 ,400
«
£ 33-41 yas 90 2,7600 ,45670  Gruplarici 47,893 214 224 1,785 ,151 .
<«
= 42-50 yas 56 2,6871 ,49233 Toplam 49,092 217
= -
g dlvelsth 0 5950 51761
X yag
Toplam 218 2,7798 ,47564
»=<05)

Tablo 5'e gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile yas degiskeni
arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, dgretmenlerin kendini sabote
etmeleri ile yas arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (Fz214) =1,785; p <
.05). Arastirmaya katilan ogretmenlerin algiladiklart orgiitsel destek diizeylerinin yas degiskenine gore
istatistiksel olarak farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA)
analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 6'da verilmektedir.

Tablo 6: Ogretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyinin yas degiskenine gore incelenmesi

Kareler
Yag n 3 Standart Varyar!sm Kareler ar Ortalam F p Fark
Sapma  Kayna Toplam as1

24-32 yas 56 3,8968 ,55651 lGr“p'a”‘”‘s 2,250 3 750 2,390 070 —
g - 33-41 yas 90 3,8580 ,56460 Gruplarigi 67,172 214 314
£ 1 42-50 yas 56 3,9524 ,56808  Toplam 69,422 217
)}-1 = e
2t Slvelsti g 40560 51754

yas

Toplam 218 3,9215 ,56561
2 24-32 yas 56 3,8016 162306 lGr“pla”‘ms 755 3 252 605 612 —
-
é 33-41 yas 90 3,8222 71618 Gruplarici 89,004 214 416
T 4250 yas 56 3,8671 ,53953  Toplam 89,759 217
g Slvelsti 0 40347 63200
S vay

Toplam 218 3,8440 ,64315
3, 24-32yas 56 3,7662 ,70244 lGr“pla“‘ms 2,313 3 771 1,546 204 —
<

33-41 yas 90 3,7182 ,80104  Gruplarici 106,750 214 499
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4250yas 56 39107 54724  Toplam 109,064 217
Slvedlisti o 40455 63420
yas
Toplam 218 3,8040 ,70894
£ . 24-32yas 56 38177 ,57433 lGr“plarms 1,605 3 535 1,521 210 —
£
S 1 334lyas 90  3,7939  ,65555  Gruplarici 75306 214 352
2E 050yss 56 39101 50635  Toplam 76911 217
< . .
g4 0lvels e 4078 56659
S I
&< Toplam 218 38529  ,59534
<.03)

Tablo 6'ya gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklan orgiitsel destek diizeyi ile yas
degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, Ogretmenlerin
"ogretimsel destek" (Fi3214) =2,390; p< .05), "yonetsel destek" (F3214) =,605; p< .05), "adalet"(F(3214)
=1,46; p< .05) ve "toplam algilanan oOrgiitsel destek" (F(3214) =1,521; p< .05) diizeyi ile yas arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabote etme egilimlerinin okul tiirii degiskenine gore
istatistiksel olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA)

analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 7'de verilmektedir.

Tablo 7: Osretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin okul tiirii degiskenine gére incelenmesi

G w kY Ve g Oam P b Fn
o Tlkokul 50 27216 54636 gruplarara 498 5 249 1,102 334
§ Ortaokul 126 2037 44749 Gruplarigi 48,594 215 226
;§ Lise 2 18676 46685  Toplam 49,092 217
2 Toplam 218 2,7798  A7564
(p<.05)

Tablo 7'ye gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile gorev yaptiklart
okul tiirii degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, 6gretmenlerin
kendini sabote etme egilimleri ile okul tiiri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig:
goriilmiistiir (Fi2215 =1,102; p< .05). Arastirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek
diizeylerinin okul tirii degiskenine gore istatistiksel olarak farklilagip farklilagmadigini belirlemek
amaciyla yapilan Tek Yénli Varyans (ANOVA) analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 8'de
verilmektedir.

Tablo 8: Osretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyinin okul tiirii degiskenine gore incelenmesi

Kareler Kareler

Okul n X Standart Varyar!s Toplam df Ortala F Farklr:
Tiiri Sapma Kaynagi . masi Kaynagi
= Ilkokul 50 3.9089 60513 Sruplarara 357 > 179 ,556 ,574 o
w
24
:% g Ortaokul 126 3,9515 ,56227 Gruplarici 69,065 215 ,321
:goq Lise 42 3,8466 ,53199 Toplam 69,422 217
Toplam 218 3,9215 ,56561
i *
Ilkokul 50 3.8000 72392 gruplarara 4,697 5 2,349 5,936 ,003 (Ortaokul
— _ : *
3% Ortaokul 126 39524 62703  Gruplarici 85062 215 39 )- (Lise)
E % Lise 42 3,5714 ,49967 Toplam 89,759 217
=/ Toplam

218 3,8440 64315
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ilkokul Gruplarara 3,792 ,024%*

- 50 3,8727 , 74514 . 3,716 2 1,858 (Ortaokul)
D
E Ortaokul 126 3,8658 ,68425 Gruplarici 105,34 215 ,490
< Lise 42 3,5368 ,69170 Toplam 109,06 217
Toplam 218 3,8040 ,70894
- Tlkokul 50 3.8614 64888 gruplarara 2,397 2 1,199 3,458 ’033 (Ortaokul)
E ?D*;: Ortaokul 126 3,9193 ,58241 Gruplarigi 74,514 215 ,347
%":5 £ Lise 42 3,6437 ,52922 Toplam 76,911 217
Toplam 218 3,8529 ,59534
(p<.05)

Tablo 8'e gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek diizeyleri ile gorev
yaptiklart okul tiirii degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda
Ogretmenlerin "yoOnetsel destek" alt boyutu (F215 =5,936; p<.05), "adalet" alt boyutu (Fz215 =3,792;
p<.05) ve "toplam algilanan orgiitsel destek" (F(2215) =3,458; p<.05) diizeyleri ile okul tiirii arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Farkin hangi gruplar arasinda bulundugunu
belirlemek amaciyla post hoc testlerinden biri olan Tukey testinden yararlanilmistir. Buna gore “yonetsel
destek” alt boyutunda ortaokul 6gretmenlerinin (X =3.9524), lise 6gretmenlerine (X =3.5714) gore; “adalet”
alt boyutunda ortaokul 6gretmenlerinin (X =3.8628), lise 0gretmenlerine (X =3.5368) gore ve "algilanan
orgiitsel destek toplaminda" ise ortaokul 6gretmenlerinin (X =3.9193), lise 6gretmenlerine (¥ =3.6437) gore
daha fazla orgiitsel destek algisina sahip olduklari belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini
sabote etme egilimlerinin meslekteki kidem degiskenine gore istatistiksel olarak farklilasip
farklilagmadigini belirlemek amactyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA) analizi sonucunda elde edilen
bulgular Tablo 9'da verilmektedir.

Tablo 9: Osretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin kidem degiskenine gére incelenmesi

Standart Varyans Kareler Kareler
Kidem n X yan Toplamm  df Ortalam F p Fark
Sapma Kaynag as1
1-5yil Gruplararas _
7 29 2,8386 ,42541 ) 1,452 4 ,362 1,621 170
S 6-10y1 46 2,8322 ,48337 Gruplarici 47,642 213 ,224
& 11-15yl 43 2,8335 ,38057 Toplam 49,092 217
E 1620y 49 2,6310 ,55035
<=
= 21 ve
g fistii yil 51 2,7969 ,47832
Toplam 218 2,7798 ,47564
(p<.05)

Tablo 9'a gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile mesleki kidem
degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, gretmenlerin kendini
sabote etmeleri ile meslekteki kidem siireleri arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig:
goriilmiistiir (Fu213 =1,621; p <.05). Arastirmaya katilan Ogretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destek
diizeylerinin mesleki kidem degiskenine gore istatistiksel olarak farklilasip farklilagmadigini belirlemek
amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA) analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 10'da
verilmektedir.

Tablo 10: Osretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyinin kidem degiskenine gére incelenmesi

Kareler Karele
- Standart Varyans Toplam r Farkin
Kidem " X Sapma Kaynagi df Ortala F P Kaynag
masl
1-5yil 29 38582 50735 aGSf“P'mr 953 4 238 T4 369 —
» 6-10 y1l 46 3,9251 ,65297 Gruplarigi 68,470 213 ,321
% 11-15yul 43 3,8269 ,48753 Toplam 69,422 217
& 1620yl 49 39433 ,56661
z 21 Ve 51 40131 57763
S usti yil
2  Toplam 21
=)
S ] 3,9215 ,56561
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15yl 29 37854 64988 f;“p'a”‘r 1,022 4 256 o4 653 —
610yl 46 38502  ,64031  Gruplarigi 88,737 213 417
T uasyl 43 37364 67063 Toplam 89,750 217
B 1620y 49 38798 69494
g 21 ve 51 30081 57255
S istiiyil
S Toplam 21
S L 38440 64315
1-5yil 29 36959 62856 :;Sf“p'mr 3,004 4 976 1’797 099 —
610yl 46 38123 75561  Gruplarici 105160 213 494
11-15yl 43 3,6089  ,75633  Toplam 109,064 217
1620y 49 38312 76669
e 2L Ve 51 39064 56859
= istii yill
< Toplam 21
3 238040 70894
3 ISyl 29 3,7741 ,53178 fsf“p'a”" 1,854 4 A64 1’21 265 —
=
B 610yl 46 38591 63620 Gruplarici 75,057 213 352
CE 15yl 43 37161 59507  Toplam 76911 217
_E 162001 49 38811 6434
s = 21 ve
P L
B @
= & Toplam 281 38520 59534
(p<.05)

Tablo 10'a gore aragtirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar 6rgiitsel destek diizeyleri ile mesleki
kidem degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, "¢gretimsel
destek" (Fs213) =,741; p <.05), "yonetsel destek" (Fa.213) =,614; p <.05), "adalet" (F213)=1,977; p <.05) ve
"toplam algilanan orgiitsel destek" (F4213 =1,316; p <.05) diizeyi ile meslekteki kidem siireleri arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir. Arastirmaya katilan dgretmenlerin kendini
sabote etme egilimlerinin gorev yaptigi okuldaki hizmet siiresi degiskenine gore istatistiksel olarak
farklilagip farklilagsmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA) analizi sonucunda
elde edilen bulgular Tablo 11'de verilmektedir.

Tablo 11: Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin gérev yaptigi okuldaki hizmet siiresi degiskenine
gore incelenmesi

Standart Varvans Kareler Kareler
Kidem n X yan Toplam df Ortalama F p Fark
Sapma Kaynag s
- 224 2
13y 80 28250 44712 lGr“p‘a”‘ms 1,429 2 715 3 052
o
E 46yl 82 2,8298 48523 Gruplarici 47663 215 222
]
' ;llve W s 261 48238 Toplam 49,02 217
=
£ 21
g Toplam 8 57708 47564
(0=<.03)

Tablo 11'de goriildigii gibi arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile gorev
yaptiklar1 kurumdaki hizmet siireleri arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi
sonucunda, Ogretmenlerin kendini sabote etmeleri ile gorev yaptiklart kurumlardaki hizmet siireleri
arasinda istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (F2,215)=3,224; p > .05). Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin algiladiklan orgiitsel destek diizeylerinin gorev yaptiklari kurumdaki hizmet siiresi
degiskenine gore istatistiksel olarak farklilagip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii
Varyans (ANOVA) analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 12'de verilmektedir.
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Tablo 12: Ogretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyinin gorev yaptiklar: okuldaki hizmet siiresi
degiskenine gore incelenmesi

Kurumda Kareler Karel
ki hizmet n 3 Standart  Varyans Toplam df er Farkin
siiresi Sapma Kaynag Ortal P Kaynag
amasl
1-3y1l Gruplarara 1,43 4,64 ,011 (7 ve iistii
3 80 3,9514 S2618 2,875 2 A s . Vil)-(46
ES 46wl 82 37873 53535  Gruplarici 66,547 215 310 yi)*
T3 -
gné ;lve Ul 56 40754 62464  Toplam 69.422 217
Toplam 218 3,9215 ,56561
13y 80 38875 63263 gr“pla”‘ra 1,333 2 666 1,32 200 —
;fg 4-6 yil 82 3,7453 ,63180  Gruplarici 88,426 215 411
= 8 o e
S a8 ;lve Ut 56 39266 66710 Toplam 89,759 217
Toplam 218 3,8440 ,64315
1-3y1 80 38011 70731 gr“plarara 1314 2 657 1’131 272 —
E; 4-6 yil 82 3,7251 ,64298  Gruplarici 107,750 215 ,501
= -
< ;l“" Ut 56 39237 79476  Toplam 109,064 217
Toplam 218 3,8040 ,70894
5 80 38746 57620 gr“"l“”‘”‘ 1,685 2 343 2’30 092 —
g8 46y 82 3,7506  ,55000  Gruplarigi 75,226 215 350
R - e gee
B2 ;ﬂve Usth 56 39717 66735  Toplam 76911 217
< :
2 Toplam
© 218 3,8529 ,59534
(p<.05)

Tablo 12'ye gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destek diizeyleri ile gorev
yaptiklar1 okuldaki hizmet siiresi degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi
sonucunda, "0gretimsel destek" alt boyutu (F2,215=4,645; p <.05) ile gorev yaptig1 kurumdaki hizmet siiresi
arasinda istatistiksel acidan anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Farkin hangi gruplar arasinda
bulundugunu belirlemek amaciyla post hoc testlerinden biri olan Tukey testinden yararlanilmistir. Buna
gore “Ogretimsel destek™ alt boyutunda 7 ve iistii y1l gorev siiresi olan 6gretmenlerin (¥ =4.0754), 4-6 yil
gorev siiresi olan &gretmenlere (X =3.7873) gore daha fazla oOrgiitsel destek algisina sahip olduklari
belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin kendini sabote etme egilimlerinin brans degiskenine gore
istatistiksel olarak anlaml farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonli Varyans
(ANOVA) analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 13'te verilmektedir.

Tablo 13: Osretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin brans degiskenine gére incelenmesi

- Standar  Varyans Kareler Kareler Far
Brans n X - Ortalam F P
tSapma Kaynagi Toplam as1 k
Okul dncesi 14 2,6714 53070  Gruplararasi 1,391 7 ,199 ,875 2T
Sumf Ogretmeni 33 2,7794 ,57333  Gruplarici 47,701 210 227
_ Tirkce/Edebiyat 23 29670 49325  Toplam 49,092 217
= .
g Matematk/ Fen ) 57750 a43s
< Bilimleri
; Sosyal Bilimler 40 2,7970 46756
"é Yabanc: Dil 17 2,6424 ,35622
5
®  Psikolojik 16 28150 42979
Danisman
Sanat/ Spor 33 2,7345 ,41891
Toplam 218 2,7798 47564
(p>.05)
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Tablo 13'te goriildigi gibi arastirmaya katilan dgretmenlerin kendini sabotaj egilimleri ile brans
arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, 6gretmenlerin kendini sabote
etmeleri ile brang arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (F (7210 =,875; p >
.05). Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklar orgiitsel destek diizeylerinin brans degiskenine gore
istatistiksel olarak farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan Tek Yonlii Varyans (ANOVA)
analizi sonucunda elde edilen bulgular Tablo 14'te verilmektedir.

Tablo 14: Ogretmenlerin algiladiklar: 6rgiitsel destek diizeyinin brans degiskenine gére incelenmesi

Kareler Kareler

_ Standart Varyans Far
Brans n X Sapma Kaynag Toplam: a Or;asllam F i k
OKkul 6ncesi 14 3.8889 81998 Gruplararas 4350 7 621 2,005 ,056 _
Simf Ogretmeni 33 3,8552 ,55241 Gruplarici 65,073 210 310
Tiirkge/
. Edebiyat 23 3,8647 ,59831 Toplam 69,422 217
£ Matematik/ Fen 0 3.7725 57967
& Bilimleri ’ ’
3 Sosyal Bilimler 40 4,1028 ,51406
£ .
§ Yabanc Dil 17 42222 ,52411
oY) . .
>  Psikolojik 16 3,7778 ,50998
Danisman
Sanat/ Spor
33 3,9259 ,44415
Toplam 218 3,9215 ,56561
Okul 6ncesi 14 3.7619 84266 lGruplararas 2,401 7 343 ,825 ,568 _
Smif Ogretmeni 33 3,7104 ,72005 Gruplarici 87,358 210 416
Tiirkce/
.« Edebiyat 23 3,8116 ,62624 Toplam 89,759 217
£ Matematik/ Fen 42 3,7778 66892
& Bilimleri ’ ’
3 Sosyal Bilimler 40 3,9722 ,56921
2
Y o
§ Yabanc Dil 17 40196 ,55030
Psikolojik 16 3,7500 ,66233
Danmisman
Sanat/ Spor 33 3,9192 57284
Toplam 218 3,8440 ,64315
Okul dncesi 14 3.8831 98264 lGruplararas 4,050 7 ,579 L157 329 -
Simif Ogretmeni 33 3,7603 ,77099 Gruplarici 105,013 210 ,500
Tiirkge/
Edebiyat 23 3,7036 73611 Toplam 109,064 217
Matematik/ Fen 0 3.6407 78664
s Bilimleri ’ ’
i Sosyal Bilimler 40 3,9614 ,60928
Yabanc Dil 17 4,0160 ,64702
Psikolojik 16 3,6136 ,68232
Danisman
Sanat/ Spor 33 3,8843 ,49962
Toplam 218 3,8040 ,70894
Okul oncesi 14 3.8473 84916 Gruplararas 3297 7 471 1,344 ,231 —
= . . l
§ Siif Ogretmeni 33 3,7743 ,64512 Gruplarigi 73,614 210 ,351
a .
—  Tiirkce/
ERE 23 3,7871 60272 Toplam 76,911 217
‘B0 Matematik/ Fen
S Bilimleri 42 37241 o
E Sosyal Bilimler 40 4,0086 ,50224
[} o
E” Yabanci Dil 17 4,0811 ,53656
< . "
Psikolojik 16 3,7069 ,56352
Danisman
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Sanat/ Spor 33 3,9080 46108
Toplam 218 3,8529 ,59534
(p<.05)

Tablo 14'e gore arastirmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklari orgiitsel destek diizeyleri ile brans
degiskeni arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan varyans analizi sonucunda, "6gretimsel destek" alt
boyutu, (F7.210 =2,005; p <.05), "yonetsel destek" alt boyutu (F7210) =,825; p <.05), "adalet" alt boyutu
(F72100 =1,157; p <.05) ve toplam algilanan orgiitsel destek (F(7.210) =1,344; p <.05) ile brang arasinda
istatistiksel agidan anlamli bir farklilik olmadig1 goriilmiistiir.

4. Kendini Sabotaj ve Algillanan Orgiitsel Destek Arasindaki Korelasyon

Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi ile algiladiklart drgiitsel destek diizeyi arasindaki
dogrusal iliskinin giicii ve yonii Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile test edilmistir.
Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi ile algiladiklar1 6rgiitsel destek diizeyi arasindaki korelasyon
Tablo 17' de verilmektedir.

Tablo 15 : Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi ile algiladiklar: orgiitsel destek diizeyi arasindaki
iligkiye yonelik pearson momentler ¢carpimi korelasyon tablosu

1 2 3 4 5
1 KENDINi SABOTAJ _
2 ALGILANAN ORGUTSEL DESTEK -,243"
3 Ogretimsel Destek Alt Boyutu -,325™ ,885™ 3
4 Yonetsel Destek Alt Boyutu -,194 ,928"" ,755™ B
5 Adalet Alt Boyutu -,160" ,958" 157 ,846™

*AP<.01 (2-yonlii)  *p<.05(2-yonli) N=218

Tablo 15'de gorildiigh gibi arastirmaya katilan Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyi ile
algiladiklar orgiitsel destek diizeyi arasinda 0,05 anlamlilik diizeyinde negatif yonde diisiik diizeyde iligki
(r=-,243; n=218; p=,002) oldugu tespit edilmistir. Buna gore katilimc1 6gretmenlerin algiladiklar 6rgiitsel
destek diizeyi arttik¢a kendini sabote etme egilimlerinin azaldig1 sdylenebilir. Ogretmenlerin kendini sabote
etme diizeyi ile 6gretimsel destek alt boyutu arasinda 0,01 anlamlilik diizeyinde negatif yonde orta diizeyde
iligki oldugu tespit edilmistir (7= -,325; n=218; p=,001). Buna gore katilimcilarin 6gretimsel destek diizeyi
azaldik¢a kendini sabote etme egilimlerinin arttigi sdylenebilir. Katilimer 6gretmenlerin kendini sabote
etme diizeyi ile adalet alt boyutu arasinda 0,05 anlamlilik diizeyinde negatif yonde diisiik diizeyde iligki
oldugu goriilmektedir (r= -,160; n=218; p=,018). Bu bulguya gore ise katilimcilarin algiladiklar1 adalet
diizeyi azaldik¢a kendini sabote etme egilimlerinin arttig1 sdylenebilir.

5. Algilanan Orgiitsel Destegin Kendini Sabote Etme Davramisim Yordamasina iliskin Regresyon
Analizi
Ogretmenlerin algiladiklar orgiitsel destegin kendini sabote etme diizeyini yordama giiciinii

belirlemek amaciyla yapilan dogrusal regresyon analizi sonuglar1 Tablo 18' de verilmektedir.

Tablo 16: Ogretmenlerin algiladiklar: orgiitsel destegin, kendini sabote etme diizeyini yordamasina iliskin
regresyon analizi sonuglari

Yordanan Degisken (Kendini Sabotaj)

Yordayici Degisken B SE B t R R? F p
ALGILANAN ORGUTSEL .

DESTEK -, 164 ,068 -,243 -2,412 ,243 ,059 5,816 ,002
Ogretimsel Destek Alt Boyutu -,218 ,066 -,325 -3,312 ,325™ ,106 10,972 ,001
Yonetsel Destek Alt Boyutu -,124 ,065 -,194 -1,193 ,194 ,037 3,621 ,060
Adalet Alt Boyutu -,107 ,045 -,160 -2,380 ,160" ,026 5,666 ,018

**p<.01 *<.05 N=218
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Tablo 16'de gorildiigii gibi katilimc1 6gretmenlerin algiladiklar1 6rgiitsel destegin, kendini sabote
etme egilimlerini yordama giiclinii belirlemek amaciyla yapilan regresyon analizi sonucunda, algilanan
orgiitsel destek ile dgretimsel destek ve adalet boyutunun kendini sabtajin yordayicisi oldugu sonucuna
ulasilmustir. Ogretimsel destek alt boyutu kendini sabotajin yaklasik % 11’ini, yonetsel destek alt boyutu
kendini sabotajin % 4’iinili, adalet alt boyutu kendini sabotajin % 3’iinii agiklamaktadir. Dolayisiyla
Ogretmenlerin orgiitsel destek algisinin, kendini sabotajdaki varyansin % 6’smm1 acikladigi goriilmektedir.
Standardize edilmis regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin ¢ testi sonuglar1 incelendiginde,
Ogretmenlerin algilanan orgiitsel destek diizeylerinin kendini sabotajin anlamli bir yordayicis1 oldugu
belirlenmistir.

TARTISMA ve SONUC

Caligma kapsaminda 6gretmenlerin kendini sabote etme egilimleri ile algiladiklart orgiitsel destek
arasindaki iliski incelenmistir. Ayrica katilimci 6gretmenlerin kendini sabotaj diizeylerinin cinsiyet, medeni
durum, egitim durumu, yas, okul tiri, kidem, kurumdaki hizmet siiresi, brans ve 6diil sayis1 gibi
demografik degiskenlere gore farklilagip farklilagsmadigi incelenmistir.

Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin kendini sabote etme egilimlerinin diisiik diizeyde (kismen
katiliyorum) oldugu belirlenmistir. Bu bulgu; Akea (2012), Anl1 (2011), Gilindogdu (2013), Biiyiikgdze ve
Giin (2015), Mamaril, Usher ve Coyle (2013) ‘un arastirma bulgulariyla benzerlik gosterdigi tespit
edilmistir. Kendini sabote etme egilimi gdsteren bireylerin genellikle olumsuz kisilik 6zelliklerine sahip
olduklari, bu davranigi bilingli olarak sergiledikleri, bu durumun bireyin hem kendisine hem de calistigi
orgiite zarar verebilecegi diistiniiliirse, toplumun gelecegini sekillendiren 6gretmenlerin diisiik diizeyde
sabotaja sahip olmalarinin olumlu bir sonug¢ oldugu sdylenebilir.

Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin algiladiklart orgiitsel destegin yiiksek diizeyde (katiltyorum)
oldugu belirlenmistir. Farkli arastirmalar da bu bulguyu desteklemektedir (Derinbay, 2011; Kdse, 2015).
Akkog, Caliskan ve Turung (2012), Biiyiikgdze ve Kavak (2017), Uren ve Corbacioglu (2012)nun
calismalarinda da algilanan orgiitsel destegin orta diizeyde oldugu oldugu goriilmiistiir.

Katilimc1 6gretmenlerinin kendini sabote etme diizeyi kategorik degiskenlerden cinsiyet, medeni
durum, egitim durumu, yas, okul tiirii, kidem, gérev yaptig1 kurumdaki hizmet siiresi, brang ve 6diil sayisi
gibi demografik degiskenlere gore anlamli bir farklilik gostermemektedir. Arastirmaya katilan
Ogretmenlerinin algiladiklart orgiitsel destek diizeyi kategorik degiskenlerden cinsiyet, medeni durum,
egitim durumu, yas, brang ve odiil sayisi gibi demografik degiskenlere gore anlamli bir farklilik
gostermezken, katilimcilarin 6rgiitsel destek algisinin okul tiirii ve gorev yaptigi kurumdaki hizmet siiresine
gore anlamli olarak farklilastig1 goriilmektedir.

Bu calismada arastirmaya katilan kadin ve erkek 6gretmenlerin benzer diizeyde kendini sabote etme
egilimlerine sahip oldugu belirlenmistir. Altintas (2016), Barnes (2004), Brozowski (1999), Biiyiikgdze ve
Giin (2015), Cosar (2012), Cowan & Ferrari (2002), Doebler, Schick, Beck & Astor-Stetson (2000),
Dorman & Ferguson, 2004; Ferrari & Tice (2000), Giindogdu (2013), Kalyon ve digerleri (2016), Kaya
(2016), Kinnon & Murray (2007), Kuczka & Treasure (2005), Midgley ve digerleri (1996), Sarigali (2014),
Standage ve digerleri (2007), Strube & Roemmele (1985), Tas (2017), Tice (1991), Topkaya (2017), Uzbe
(2013), Yalnmiz (2014) ve Zafer (2016)’in yaptiklar1 arastirmalarda da cinsiyet degiskenine gore kendini
sabotaj diizeylerinin farklilasmadig tespit edilmistir. Anl1 (2011), Anl1 ve digerleri (2015), Berglas & Jones
(1978), Eblin (2009), Harris & Snyder (1986), Hirt ve digerleri (2003), Hobden (1997), Kimble ve digerleri
(1998), Lucas & Lovaglia (2005), McCrea & Hirt (2008), Midgley & Urdan (1995), Rhodewalt & Hill
(1995), Urdan ve digerleri (1998)’1n yaptiklar ¢aligmalarda erkeklerin kendini sabote etme diizeylerinin
anlaml1 olarak daha yiiksek oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Kadinlarin kendini sabote egilimlerinin anlamli
olarak daha yiiksek olduguna iligkin veriler Rhodewalt & Davison (1986), Weary & Williams (1990),
Yavuzer (2015)’in caligmalarinda da yer almaktadir. Alan yazin incelendiginde cinsiyet ile kendini sabotaj
arasinda farkli sonuglar bulunmakla birlikte erkekler akademik yetenekleri, kadinlar ise sosyal yetenekleri
ile ilgili gorevlerde kendilerini sabote etmektedir (Abact ve Akin, 2011; Dietrich, 1995; Meyer, 2000).

Aragtirma sonucunda, kadin ve erkek Ogretmenlerin Orgiitsel destek algisinin benzer diizeyde
oldugu belirlenmistir. Algilanan orgiitsel destek diizeyinin cinsiyet degiskenine gore farklilasmadigi
calismalarin da oldugu tespit edilmistir (Biiyiikgdoze ve Kavak, 2017; Derinbay, 2011; Dogan, 2014;
Egriboyun, 2013; Erdas, 2010; Kartal, Yirci ve Ozdemir, 2015; Kdse, 2015; Nartgiin ve Kalay, 2014; Nayr,
2011; Taskin, 2016; Yokus, 2006; Yu ve Frenkel, 2013). Bununla birlikte, Nayir (2011), Yoon ve Lim
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(1999)’in ¢alismalarinda da erkeklerin algiladig: orgiitsel destegin kadinlara gore daha yiiksek diizeyde
oldugu tespit edilmistir.

Arastirma sonuglari, evli ve bekar 0gretmenlerin benzer diizeyde kendini sabote etme egilimi
gosterdiklerini ortaya koymustur. Degisik arastirmalar da bu bulguyu desteklemektedir (Cosar, 2012;
Biiyiikgoze ve Giin, 2015; Zafer, 2016).

Arastirma bulgulari, evli ve bekar katilimcilarin orgiitsel destege iliskin algilarinin da benzer
oldugunu gostermektedir. Bu bulgu ile paralellik gosteren ¢alismalar oldugu da tespit edilmistir (Kdse,
2015; Nayir, 2011; Taskin, 2016). Sosyal destek kuramina gore, orgiitlerde ¢alisanlarin algiladiklari sosyal
ve psikolojik destegin, bireylerin tutum ve davranislari {izerinde olumlu etkisi olmaktadir. Bu nedenle, evli
Ogretmenlerin bekar 6gretmenlere gore orgiitsel destek algisinin daha yiiksek diizeyde olmasi ve bunun
sonucu olarak da kendini sabote etme egilimlerine daha az bagvurmalar1 beklenilebilir.

Bu calismaya katilan lisans ve yiiksek lisans mezunu Ogretmenlerin kendini sabote etme
egilimlerinin benzer diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Farkli aragtirmalarda lisans mezunlar1 yiiksek
lisans mezunlarina gore kendini sabote etme boyutunda daha yiiksek puan almiglardir (Kalyon, Dadand1
ve Yazici, 2016). Kendini sabotaj diizeyi ile egitim durumu arasinda anlamli fark bulunan c¢alismalarin da
oldugu tespit edilmistir (Civan, 2016).

Aragtirma sonuglari, lisans ve yiiksek lisans mezunu 6gretmenlerin algiladiklar1 orgiitsel destegin
benzer diizeyde oldugunu ortaya koymustur. Literatiir incelendiginde bu bulguyu destekleyen nitelikte
arastirmalarin bulundugu goriilmektedir (Biiyiikgoze ve Kavak, 2017; Erdas, 2010; Kdse, 2015; Nartgiin
ve Kalay, 2014; Rhoades ve Eisenberger, 2002; Tagkin, 2016). Ancak lisansiistii egitim goren galisanlarin
daha yiiksek orgiitsel destek algisina sahip oldugunu (Yoon & Lim, 1999) ve lisans mezunu 6gretmenlerin
on-lisans ile yiiksek lisans mezunu 6gretmenlere gore daha yiiksek orgiitsel destek algisina sahip oldugunu
(Dogan, 2014; Egriboyun, 2013) belirten ¢alismalar da bulunmaktadir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin yas degiskenine gore kendini sabote etme davraniglarinin benzer
diizeyde oldugu goriilmiistiir. Bu bulguyu bazi ¢aligmalar da destekler niteliktedir (Civan, 2016; Cosar,
2012; Tas, 2017). Ancak yas arttik¢a kendini sabote etme egiliminin azaldig1 ¢alismalarin da oldugu tespit
edilmistir (Topkaya, 2017).

Bu ¢alismada, katilimc1 6gretmenlerin yaslarina gore algiladiklari orgiitsel destegin benzer diizeyde
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu bulgu ile paralellik gosteren ¢alismalarin da bulundugu tespit edilmistir
(Egriboyun, 2013; Taskin, 2016). Ancak 23-30 yas aralifindaki 6gretmenlerin, 39-46 yas araligindaki
Ogretmenlere gore daha fazla rgiitsel d estek algisina sahip oldugunu gosteren ¢aligmalar da bulunmaktadir
(Derinbay, 2011).

Katilimc1 6gretmenlerin mesleki kidemlerine ve bulunduklari kurumda gdrev yapma siirelerine
gore kendini sabote etme davranislarini benzer diizeyde gosterdikleri goriilmistiir. Ayni sekilde hizmet yili
ile kendini sabotaj arasinda anlamli fark bulunmayan, ancak kidemi yiiksek olanlarin kendini sabote
egilimlerinin daha yliksek oldugu ¢alismalarin oldugu da goriilmiistiir (Biiyiikgéze ve Giin, 2015).

Katilimer 6gretmenlerin orgiitsel destek algilarinin, mesleki kideme gore benzer diizeyde oldugu
belirlenmistir. Annamalai ve digerleri (2010), Biylikgoze ve Kavak (2017), Bozkurt (2007), Egriboyun
(2013), Eisenberger ve digerleri ( 2013), Kose (2015), Nartgiin ve Kalay (2014), Nayir (2011), Rhoades ve
Eisenberger (2002), Taskin (2016), Yirci (2014), Kartal ve digerleri (2015), Yu & Frenkel (2013)’in
aragtirma sonuglari da bu bulguyu desteklemektedir. Dogan (2014), Kdse (2015), Stinglhamber &
Vandenberghe (2003)’in ¢aligmalar1 ¢alisanlarin kidemleri arttikga oOrgiitsel destek algisinin azaldigini
azaldigim gostermektedir. Bu ise, kidem arttik¢a calisanlarin orgiitten beklentilerinin arttig1 ya da farklh
orgiitsel destek ihtiyaglar1 ve beklentilerinin ortaya ¢ikabilecegi seklinde yorumlanabilir.

Bu caligmada, arastirmaya katilan okul 6gretmenlerin okul (ilkokul, ortaokul ve lise) tiirline gore
kendini sabote etme egilimlerinin benzer diizeyde oldugu goriilmiistiir. Katilime1 6gretmenlerin orgiitsel
destek algisinin gorev yaptiklar okul tiirline gore anlamli olarak farklilagtigr tespit edilmistir. Buna goére
ortaokul Ggretmenlerinin, lise Ggretmenlerine gore algiladiklari Orgiitsel destegin daha fazla oldugu
goriilmiistiir. Ancak Biiylikgéze ve Kavak (2017), Egriboyun (2013), Kartal ve digerleri (2015) nin
calismalarinda oldugu gibi Ogretmenlerin Orgiitsel destek algisimin okul tiirii degiskenine gore
farklilasmadigi da tespit edilmistir.
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Arastirmaya katilan Ogretmenlerin  branglarina gore kendini sabote etme egilimlerinin
farklilasmadigi sonucuna ulasilmistir. Bu ¢alismada, branglarina gére 6gretmenlerin algiladiklar orgiitsel
destegin de benzer diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin bransi ile drgiitsel destek algisi
arasinda fark bulunmayan ¢aligmalar da bu bulguyu destelemektedir (Derinbay, 2011; Egriboyun, 2013;
Kose, 2015). Ancak brans 6gretmenlerinin, sinif 6gretmenlerine gére daha yiiksek orgiitsel destek algisina
sahip oldugunu (Dogan, 2014) ve sayisal branstaki 6gretmenlerin, s6zel branstaki 6gretmenlere gore daha
yiiksek orgiitsel destek algisina sahip oldugunu (Kartal, Yirci ve Ozdemir, 2015) gosteren galismalar da
bulunmaktadir.

Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin 6gretimsel destek alt boyutu ile orta diizeyde negatif
yonde iligkili oldugu, Ogretimsel destek arttikca kendini sabotajin azaldigi sonucuna ulasilmistir.
Biiyiikgoze (2014), Luthans ve digerleri (2008), Tian & Xie (2010) ¢alisanlarin yiiksek diizeyde orgiitsel
destek algisina sahip olmalarinin psikolojik sermaye diizeylerinin artmasini, bu durumun ise ¢alisanlarin
orgiite olumlu orgiitsel davramiglarda bulunmasini ve c¢alisanlarin is performanslarinin artmasini
saglayacagi belirtmektedirler. Dolayisiyla 6gretmenlerin algiladiklar1 6gretimsel destegin artirilmasi,
bilingli bir sekilde gerceklestirilen performans engelleyici bir davranis olan kendini sabotajin azaltilmasini
saglayabilir. Ogretmenlerin kendi is alanlari konusunda okul yonetimi tarafindan desteklenmeleri,
Ogretmenlerin iist diizey performans sergilemelerini saglarken bu durum 6gretmenlerin kendini sabote etme
davranis1 géstermelerini de engelleyebilmektedir.

Ogretmenlerin kendini sabote etme diizeyinin adalet alt boyutu ile diisiik diizeyde negatif yonde
iliskili oldugu, adalet destegi arttik¢a kendini sabotajin azaldig1 sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin
algiladiklar 6rgiitsel destegin artmasi okullarina iligkin duygusal bagliliklarini artirdigini (Egriboyun,2014;
Uzun, 2018); 6gretmenlerin okul i¢inde desteklendiklerini, yaptiklari cabanin fark edildigini ve sorunlarinin
dikkate alindigin1 gérmeleri orgiitsel vatandaslik davraniglarini artirdigini (Demir, 2015; Nadim, Hassan,
Ab-bas ve Naveed, 2016; Uzun, 2018); 6gretmenlerin algiladig1 orgiitsel destegin artmasi, okullarina
iligkin orgiitsel giiven duygusunu da artirdigini (Celep ve Yilmaztiirk, 2012; Kara, Giines ve Aydogan,
2015; Tastan ve Yalgin, 2010; Uzun, 2018) ortaya koymaktadir. Dolayisiyla okul yonetiminin insan
kaynag1 uygulamalarindaki adaletli politikasi, esit ve adil ddiillendirme sistemi, yonetimin ¢alisanlarinin
katkisinin farkinda olmasi, giiven duygusu ile ¢alisanlara varligini hissettirmesi 6gretmenlerin algiladiklart
orgiitsel destek diizeyini artirmaktadir. Okul ydnetiminin adaletli olan destek algisi da Ogretmenlerde
mutlulugu, morali, motivasyonu, duygusal baghligi, performansi, ise katilimi ve verimi artirmakta
(Egriboyun, 2013; Nayir, 2011; Ozdevecioglu, 2003; Rhoades & Eisenberger, 2002); dgretmenlerde
kendini sabote etme davranislarimi azaltmak, olumlu duygu, tutum ve davranislar olusturmak isteyen
yoneticilerin 6zellikle adaletli davranmaya 6nem vermeleri gerekmektedir.

Bu ¢alismada, 6gretimsel destek alt boyutunun kendini sabotajin % 11’ini, yonetsel destek alt
boyutunun kendini sabotajin % 4’{inii, adalet alt boyutunun kendini sabotajin % 3’iinii agikladig1 sonucuna
ulagilmistir. Dolayisiyla 6gretmenlerin Orgiitsel destek algisinin, kendini sabotajdaki varyansin % 6’sin1
acikladigi, kendin sabotajin giiglii olmasa da O6nemli ve istatistiki agidan anlamli bir roliiniin oldugu
goriilmektedir. Algilanan orgiitsel destek, kendini sabotajin belli bir kismini yordadigi igin agiklanamayan
varyansin farkli degiskenlerle (Srgiit kiiltiirii, 6rgiit iklimi, liderlik, motivasyon, vb.) arastirilmasi alana
katki saglayabilir.

4.1. Oneriler

Bu c¢alismanin sonuglarina gore 6gretmenlerin Orgiitsel destek algilar1 arttikca kendini sabotaj
diizeylerinin azaldig1 sdylenilebilir. Bu kapsamda okul yoneticileri tarafindan 6gretmenlerin orgiitsel destek
algilarini arttiric1 destek ve 6nlemlerin uygulamaya konulmasi dnerilebilir.

Ogretim liderligi; yapiyr kurmak, kendisi ve orgiit iiyeleri arasindaki iliskileri belirlemek, drgiitiin
kaliplarini, kanallarin1 ve prosediirlerini koymak, arkadaslik, glivenme, saygi ve igtenlik davranislarim
kapsar” (Bursalioglu, 2015). Okul yoneticilerinin 6gretimsel liderlik davranislarini  sergilemesi,
calisanlarina  desteklendigini  hissettirmesi, Ogretmenlerin  kendini sabote etme egilimlerini
azaltabilmektedir. Ogretmenlerin performanslarini agiga ¢ikartacak, basari, gelisme ve ilerleme imkanlar
saglayacak giidiileyici etkinlikler diizenlenebilir, 6z yeterlilik diizeyleri artirilabilir. Ogretmenler igin
profesyonel destek verilerek, kaygi diizeyleri azaltilabilir ve benlikleri gii¢lendirilebilir. Kendini sabotaji
Oonlemek icin biligsel ve davramigsal olarak Ogretmenlerin giiclenmeleri saglanabilir. Arastirma
sonuclarinin, 6gretmenlerin okul i¢indeki algi, tutum ve davranislarinin anlasilmasinda, performanslarinin
artirtlmasinda, okulun hedeflerine ulagarak etkililiginin ve verimliliginin artirilmasinda, egitim-6gretim
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hizmetlerinde kalite ve basarmin gergeklestirilmesinde egitim yoneticilerine katkilar saglayacagi
diistintilmektedir.

Gelecek aragtirmalarda arastirma Ornekleminin ya da g¢alisma grubunun genisletilerek farklh
ozelliklere sahip okullardaki Ogretmenlerden toplanacak veriler ile de desteklenmesi sonuglarin
genellenebilirligini artirabilir. Egitim kurumlarinda 6gretmenlerin kendini sabote etme davranisi karma
arastirma yontemi kullanilarak daha derinlemesine incelenebilir.
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Arastirma Makalesi

Bilim Tarihi Destekli Islenen “Canhlarda enerji déniisiimleri” Unitesinin, Ogrencilerin
Bilime ve Biyoloji Dersine Olan Tutumlari ve Bilimin Dogasi1 Anlayislar: Uzerine Etkisinin
Incelenmesi

An Assessment of the Effects of Biology Lessons Enriched With the History of Science on
Students’ Attitudes Towards Science and Biology Lessons and Understandings of Nature of
Science: A Case of “Energy Transformation in Organisms” Unit

Mehmet EMREN', Osman Serhat IREZ?2, Ozgiir Kivilcan DOGAN?

Oz: Bu arastirmada, biyoloji dersinin bazi konularmm bilim tarihi
materyalleri ile birlestirilmesinin lise 6grencilerinin bilime ve
biyoloji dersine olan tutumlari ve bilimin dogasi anlayiglari iizerine
etkisini incelemek amaglanmigtir. Arastirma, yar1 deneysel bir
caligma olup, dn-test son-test kontrol gruplu model kullanilmustir.
Arastirmaya 2015-2016 Egitim- Ogretim Yilinda Istanbul’da yer
alan bir devlet lisesindeki 11. smiflar igerisinden rastgele secilen
bir siif deney, diger bir smif ise kontrol grubu olarak katilmustir.
Arastirmanin uygulamasinda kontrol grubundaki sinifa “Canlilarda
Enerji Doniistimleri” iinitesindeki konular 6gretim programinda
onerilen yaklasimlar ve kaynaklarla islenirken, deney grubundaki
smifa ise bu O6gretim yaklasimlari ve kaynaklara ilaveten bilim
tarihi materyalleri de kullanilarak ders islenmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak, uygulama oncesi ve sonrasinda, “Bilimsel
Tutum Olgegi”, “Bilimin Dogas1 Inanislari Olgegi” ve “Biyoloji
Dersi Tutum Olgegi” uygulanmustir. Arastirma dncesinde, deney ve
kontrol gruplarindaki 6grencilerin bilimsel tutumlarinda, bilimin
dogas1 inaniglarinda ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinda
anlamli farklilik bulunmamustir. Toplanan veriler bagimsiz ve
bagimli 6rneklemler igin t- Testi analizi ile degerlendirilmistir.
Sonug olarak, derslerde bilim tarihi materyallerinin kullanilmasinin
lise oOgrencilerinin bilime kargi tutumlarinda, bilimin dogasi
inanislarinda ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinda olumlu
yonde degisik sagladigi tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Bilim tarihi, Bilimsel tutum, Bilimin dogast
inamiglari, Biyoloji dersine yonelik tutum.

Abstract: The purpose of this research is to assess the effects of
biology lessons enriched by the history of science materials on
secondary school students’ attitudes towards science and biology
lessons and understandings on the nature of science. A quasi-
experimental research design was used in this study. The
participants of the study were 11th grade students studying in two
classes in a state secondary school in Istanbul. One of the classes
was assigned as the control and the other as the experimental group.
In the control group, the “Energy Transformations in Organisms”
unit was taught using contemporary approaches and materials
whereas history of science materials were utilized besides
contemporary approaches and materials in the experimental group.
Data were collected through “The Scientific Attitude Inventory”,
“The Nature of Science Beliefs Scale” and, “The Attitudes towards
Biology Lesson Scale”. These questionnaires were administered as
pre- and post-tests. Data obtained from the questionnaires were
analyzed through dependent and independent samples t-Tests. The
results indicated that enriching biology lessons with history of
science materials contributed the development of students’ positive
attitudes towards science and biology lessons and understandings
of the nature of science.

Keywords: History of science, attitudes towards science, attitudes
towards biology classes, nature of science

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

It is mostly accepted that scientifically literate individuals are indispensable components of

democratic societies. One of the main aims of science educators in the last 30 years has been describing
favorable learning environments and developing effective teaching and learning approaches that promote
scientific literacy amongst the students. One of the important learning contexts offered by many science
educators in this era has been the use of the history of science in science teaching. To this end, the aim of
this research is to assess the effects of biology lessons enriched by history of science materials on secondary
school students’ attitudes towards science and biology lessons and their understanding of nature of science.
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Method

The study was carried out in the fall semester of the school year 2015-2016. The participants of the
study were 11th grade students studying in two classes in a state secondary school in Istanbul. One of the
classes was assigned as the control and the other as the experimental group. In the control group, the
“Energy Transformations in Organisms” unit was taught using contemporary approaches and materials
whereas history of science materials were utilized besides contemporary approaches and materials in the
experimental group. In order to explore the effects of biology lessons enriched by history of science
materials on 11% grade students’ attitudes to science and biology lessons and their understanding of nature
of science, three questionnaires were administered as pre and post-test. In this sense, data were collected
through “The Scientific Attitude Inventory” (Moore & Foy, 1997) which has 6 subcategories, “The Nature
of Science Beliefs Scale” (Ozcan, 2011) and “The Attitudes towards Biology Lesson Scale” (Tosun, 2011)
which also has 7 subcategories. Data obtained from the questionnaires were analyzed through paired
samples t-test to compare pre and post-test scores and independent samples t-test for comparison of groups
before and after the implementation separately.
Results and Discussion

Analysis showed that there was no statistically significant difference between the pre-test scores of
experimental and control groups for all scales (p>0.05). In other words, the students in the experimental
and control groups had similar beliefs on NOS and similar attitudes towards science and biology lessons at
the beginning. The comparison of pre and post-test scores of the scientific attitude inventory showed that
there was no statistically significant difference for the control group (p=0.06; p>0.05) while the difference
was significant for the experimental group (p=0.04; p<0.05). Control group students’ attitudes towards
biology lesson did not change statistically after the “energy transformation in organisms” unit (p=0.75).
Mean scores of control group students were pu=3,59 for the pre-test and pu=3,57 for the post-test. Contrary,
statistically significant difference was found between pre and post-test scores of the experimental group
(p=0.04; p<0.05). The mean scores of students who received biology lessons enriched by history of science
materials increased from p=3,67 to pu=3,89. In case of students’ beliefs on NOS, statistical analysis
indicated that control group’s pre and post-test scores did not change significantly (p=0.12; p>0.05). Post-
test mean score decreased to p=3,41 after the intervention which was 1=3,48 at the beginning. None of the
NOS beliefs subcategories showed any improvement in the process. On the other hand, experimental
group’s NOS beliefs improved in 3 of 7 subcategories. Mean scores of these subcategories were changed
from p=3,44 to u=3,79 for the Observation and Inference (p=0.02), from p=2,90 to u=3,39 for the Socio-
cultural Effects (p=0.006), and from p=2,92 to u=3,09 for the Scientific Theories and Laws (p=0.03)
subcategories.

Given these, it is considered that the augmenting science courses with the history of science materials
has the potential to support and provide meaningful learning environment for promoting students’ attitudes
towards science and biology lessons and understandings of nature of science. Clearly, further research in
this particular area is needed especially in the developing countries like Turkey. The history of science
integrated biology lesson module developed from this study provides an example to other researchers in
Turkey to help them to generate more materials for high school biology teachers. Undoubtedly, teachers
are the key components of the implementation of history of science activities in the classroom. The fact
that teachers who have sufficient knowledge about the history of science and well-prepared history of
science-based learning environments will have an enormous contribution to reach the ultimate purpose of
science education which is generating scientific literate societies. It is also important to increase the number
of acquisitions in all levels of science education curricula and enrich textbooks with history of science
activities. Hence, it is essential to increase the time of history of science courses in teacher preparation
programs.

GIRIS

Bilim ve teknolojide gergeklesen hizli ilerlemeler, ge¢misten giliniimiize bilim egitiminin
amaglarinda ve dgretim programlarinda énemli degisikliklerin yapilmasina neden olmustur. Ulkeler, bu
ilerlemeye bagli olarak, egitim sistemlerinde degisikliklere giderek, cagin gereklerine uygun insan
yetistirmeyi hedeflemislerdir. Buradan hareketle, glinlimiiziin demokratik toplumlarinda fen egitiminin
amaci, bilimi ve bilimin topluma katkisini takdir eden, bilimin isleyisi ve bilimin ortaya koydugu temel
fikirler hakkinda yeterli bilgiye sahip ve en 6nemlisi, bilimsel bilgi ve tartigmalara elestirel yaklasabilen
bireyler, yani bilimsel okur-yazar bireyler yetistirmek olarak ortaya konulmaktadir (MEB, 2013).
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Bilimsel okuryazarlik egitimi sadece bilimle ilgili kavramlarin ve teorilerin 6gretimini
icermez, ayni zamanda bu kavramlarin dogasini ve onlarin fiziksel diinya hakkindaki diger
inaniglarla iligkili olarak nasil ¢alistigini 6grenmeyi de gerektirir (Eichinger, Abell & Dagher,
1997). Bilim okuryazari bireyler bilimin temel kavramlarini ve ilkelerini anlayabilir, dogal
diinyanin farkinda olup icerisindeki ¢esitliligi ve uyumu tanir, bilimsel bilgiyi ve bilimsel diisiinme
bicimini kendi yasamlarinda ve toplumsal diyaloglarinda kullanabilirler (AAAS, 1990).

Bilimsel okuryazarligin gerektirdigi O6grenme ortamlarimi tanimlamak ve Ogretim
yaklasimlarimi gelistirmek icin 6zellikle son 30 yilda yogun calismalar yapilmis ve sorgulama
temelli yaklasim, problem temelli 6grenme, argiimantasyon, sosyo-bilimsel konularin fen
ogretiminde kullanim1 gibi pek ¢ok 6nemli 6gretim yaklasimi onerilmistir. Bu dénemde 6n plana
¢ikan onemli yaklagimlardan birisi de fen egitiminde bilim tarihinin kullanilmas1 olmustur.

Bilim, sistematize edilmis pozitif bilgi olarak tanimlanirsa bilim tarihi, bu bilginin
gelisiminin betimlenmesi ve agiklanmasidir (Sarton, 1997). Ayrica bilim tarihi, bilimin dogus ve
gelisme Oykiisii olarak tanimlanmaktadir (Lagin Simsek, 2009). Bilim tarihi, bilimsel bilginin
hangi asamalardan gegerek bugiinkii haline ulastigini, teorilerin ortaya ¢ikisini, toplumun hangi
durumda bilime katk1 yapabildigini, bilimsel bilgilerin ortaya ¢ikisinda bilim insanlariin verdigi
miicadeleyi ve bu siiregte kullandiklar1 ara¢ ve gerecleri, bilimsel etkinlikleri tiim ydnleriyle
tanima, ortaya c¢ikan bilimsel sonuglarin toplum diizeyindeki karsiliklari gibi durumlar
incelemektedir (Topdemir ve Unat, 2014).

Bilim tarihi, 20. yilizyilin ilk zamanlarindan bu yana fen egitiminde 6nemli bir yere sahiptir
(Matthews, 1994). Brush (1989) bilim tarihinin 6gretim programina eklenmeyi bekleyen kitaplar
ve makaleler koleksiyonu olarak goriilmemesi gerektigini, bilim ve egitim gibi kendi amaglari olan
bir girisim oldugunu ifade etmektedir. Chapel de (2004) bilim tarihinin bilginin gelisimi ile ilgili
bir anlayis kazandirdigi, bilimin insan gelisiminin bir parc¢ast oldugunu, bu nedenle sadece biiyiik
bilim insanlar1 ve onlarin biiyiik fikirleri olarak sinirlandirilmasinin tanimlayict olmayacagi
lizerinde durmustur. Ogrencilerin bilimsel bilgi anlayislarinin, problem ¢ézme ve karar verme
becerilerinin gelismesini saglayan bilim tarihi, fen egitiminin temel hedefi olan bilimsel okuryazar
bireyler yetistirmede 6nemli bir arag¢ olarak goriilebilir (Lagin Simsek, 2009). Matthews (1994)
bilimin dogas1 hakkindaki anlayislar1 gelistirmesi, bilimi daha somut hale getirmesi, bilimsel
kavramlarin anlagilmasina yardimci olmasi gibi gerekgelerle fen egitim programlarina bilim
tarthinin entegre edilmesi gerektigini belirtmistir. Yazar bilim tarihinin fen egitim programlarina
dahil etmenin 6nemini; bilimsel kavramlarin ve yontemlerin daha iyi anlagilmasia yardimci
olmasi, tarihsel yaklasimlarin bireysel fikir gelisimini bilimsel fikirlerin gelisimi ile birlestirmesi,
bilimsel siirecteki dnemli olaylarin tiim 6grenciler tarafindan bilinmesinin saglanmasi, bilimin
dogas1 anlayislarin1 gelistirmesi, bilim olgusunu insancillastirmasi ve disiplinler arasi olmasi
olarak gerekcelendirmistir. Ayrica Kahraman’a (2012) gore bilim tarihinin 6gretime dahil
edilmesinin sebebi, bilim tarihinin bilimsel gelismelerin toplumsal ve kiiltiirel bakimdan etkilerini
degerlendirilmesine olanak saglamasidir.

Wang ve Marsh (2002), fen egitiminde bilim tarihinin roliinii a¢iklamak i¢in {i¢ boyuttan
olusan kavramsal bir ¢ati olusturmustur (akt. Bakanay, 2015). Arastirmacilar bu yapida bilim
tarihinin kullanim amaglarin1 kavramsal, prosediirel ve baglamsal anlayis alani etrafinda
toplamistir. Yazarlar kavramsal anlayis1, tarihsel siireg icerisindeki bilimsel diisiinceler, fikirler ve
kavramlarin karsilastirilmasi, sunulmasi ya da mukayese edilmesi; bilimsel bilginin sunumunu
zenginlestirilmek ya da bilimsel bilginin degisken dogasini1 vurgulamak i¢in kaynaklarin kullanimi
olarak tanimlamistir. Benzer sekilde prosediirel anlayisi, tarihsel siirec igerisinde takip edilen
cesitli yontemsel asamalarin O0grenciler tarafindan takip edilerek, diisiince deneyi ya da akil
yiirlitme siiregleri, arastirma ve sonuca varma, degerlendirme ve uygulama gibi becerilerin
gelisimine katki saglanmasi olarak tanimlanmistir. Son olarak, bilim ve toplumsal yap1 arasindaki
etkilesime ve bilimin insani 6zellikleri gibi 6znel yapisina deginmeye olanak taniyan baglamsal
anlayisi 6nemini vurgulamislardir. Bu anlayis altinda yazarlar bilim tarihinin; 6grencilerin, bilim
insanlarinin  da  g¢esitli  psikolojik  faktdrlerden (motivasyon, benimsenen amaglar)
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etkilenebilecegini, bilimin sosyal, politik ve ekonomik yapidan bagimsiz olmadigini, bu sosyo-
politik ve ekonomik yapinin bilimi etkiledigini, bilimin belirli bir ¢aligma toplulugu icerisinde
yiiriitiilen is birligi ve ortaklasa ¢alismanin iiriinii oldugu anlayislarimi gelistirmeye yardimci
olacagini bildirmislerdir.

Bilim tarihinin 6gretim siirecine nasil entegre edilecegi konusu 6gretmenlerin en ¢ok zorlandiklar
konularin i¢inde yer almaktadir. Bu baglamda Matthews (1994) bilim tarihinin 6gretim siirecine dahil
edilmesi konusunda iki yol 6nermistir. Bunlar iizerine ekleme yaklasimi ve birlestirme yaklasimidir.
Uzerine ekleme yaklasiminda bilim tarihi normal &gretim tamamlandiktan sonra ayri bir sekilde
verilmektedir. Birlestirme yaklagiminda ise bilim tarihi fen kavramlariyla birlestirilerek bir biitiin olarak
sunulmaktadir. Birlestirme yaklasiminda siklikla kullanilan bazi teknikler; Yaratict Yazim, Rol Yapma,
Yansitict Analiz, Tarihi Deney ve Modellerin Tekrar Edilmesi, Film (Belgesel) Kullanimi, Tarihsel Metin
Okuma ve Hikayelestirme olarak tanimlanmistir. S6zii gegen her teknigin onemi ve etkililigi yapilan
caligsmalarla desteklenmis ve bu calismada da bu tekniklerden biri olan hikayelestirme teknigi {izerine
durulmustur. Bu teknikte, hikayelestirmenin sagladigt baglam &grencilerin zihin semalarin
diizenlemelerine ve 6grenilen materyaldeki fikirlerin birbiriyle iliskilendirilmesine yardimc1 olur (Carson,
1997; Egan, 1989; Lauritzen ve Jaeger, 1997; Roach ve Wandersee, 1995; Stinner, 1994; Stinner ve
Williams, 1993).

Okullarda egitim amagli kullanilan, bilimin harmanlanmasiyla olusan bilimsel hikayeler, bilimsel
kavramlarin basitlestirilmesinde, yapilandirilmasinda soyut bilimsel kavramlarin somutlagtirilmasinda,
teori ile giinliik hayat arasinda baglanti kurulmasinda ve eglenceli bir 6grenme ortami olusmasinda etkili
olmaktadir (Golciik, 2017). Yilmaz’a (2013) gore bilimsel hikayeler giinliik yasamda sik¢a karsilagilan
sorunlara kars1 ¢éziim yollar1 bulma siirecini anlatan, kisa olmalar1 nedeniyle dgrencileri okumaya tesvik
eden, hikdyede gecen olay ve karakterlere karsi kendilerini yakin hissetmelerini saglayan yontemlerdir.

Ogrenciler hikayelestirilmis olarak kendilerine sunulan, aslinda gercek yasama iliskin olan kavram
ve olaylar1 inceleme, analiz etme ve kendi diisiinceleri ile agiklama firsati bulabilecek ve bu ¢ercevede, bir
birey olarak 6grenci hem kendini ifade etme hem de diger arkadaglari ile tartisabilme imkanina sahip
olacaktir. Bu yaklagimin fen egitiminde benimsenmesinin bilgi aktarimina dayali, ezberci anlayis1 6nemli
Olciide azaltacagr diisiiniilmektedir (Demircioglu, Demircioglu ve Ayas, 2006). Bilimsel hikayelerin
Ogrenci seviyesine uygun olarak tasarlanmasi ve pekistirilmesi dgrencilerin hem bilime kars1 tutumlarini
olumlu yonde etkileyecek hem de bilimin dogasi anlayiglarinin gelismesini saglayacaktir (Sen Giimiis,
2009).

Bu fikirlerden yola cikarak; bu ¢alismada pedagojik olarak yapilandirilmig bilim tarihi hikayeleri
kullanilarak, lise Ogrencilerinin bilime ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinin ve bilimin dogasi
anlayislarinin nasil etkilendigi arastirilmugtir.

Belirlenen amaca ulagmak i¢in arastirmada 3 soruya cevap aranmistir. Bunlar:

1. Ogretim programma uygun olarak planlanan derslerde dgrencilerin, uygulama &ncesi ve
sonrasinda bilime ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinda ve bilimin dogasina iliskin
anlayislarinda anlamli bir farklilik var midir?

2. Pedagojik olarak yapilandirilmis bilim tarihi materyallerinin kullanildig: siniflarda 6grencilerin,
uygulama Oncesi ve sonrasinda bilime ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinda ve bilimin dogasina
iligkin anlayislarinda anlamli bir farklilik var midir?

3. Bilim tarihi materyalleri kullanilan ve kullanilmayan siniflardaki 6grenciler arasinda uygulama
sonrasi, bilime ve biyoloji dersine yonelik tutumlarinda ve bilimin dogasina iligkin anlayislarinda
anlamli bir farklilik var midir?

YONTEM

Pedagojik olarak yapilandirilmis bilim tarihi hikayelerinin kullaniminin, lise 6grencilerinin bilimsel
tutumlarina, biyoloji dersine yonelik tutumlarina ve bilimin dogasi anlayislarina olan etkisinin arastirildigi
bu calismada veriler nicel yontemlerle toplanmis ve analiz edilmistir. Arastirma deneysel modellerden 6n-
test ve son-test kontrol gruplu yar1 deneysel modele gére gergeklestirilmistir. Calismada Istanbul’da yer
alan bir devlet lisesindeki 11. siniflar igerisinden rastgele secilen bir sinif deney, diger bir simif ise kontrol
grubu olarak belirlenmistir. Kontrol grubunda bu tinitede yer alan konular siklikla kullanilan glincel 6gretim
yaklagimlar1 ve kaynaklar ile islenirken, deney grubunda bu &gretim yaklasimlar1 ve kaynaklara ilaveten
bilim tarihi materyalleri de kullanilarak ders islenmistir.
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Tablo 1’de gorildigi gibi arastirmaya baglamadan 6nce, kontrol ve deney grubundaki 6grencilerin
bilime ve biyoloji dersine olan tutumlari ve bilimin dogasimna iliskin anlayislar1 6lgekler yardimiyla
belirlenmistir. Kullanilan 6lgekler, aragtirma sonunda tekrar kontrol ve deney grubundaki 6grencilere
uygulanarak, ¢alismanin basinda belirlenen degerler ile siire¢ sonunda belirlenen degerler arasinda anlaml
bir farkin olup olmadigi belirlenmeye ¢aligilmistir.

Tablo 1. Arastirma Modelinin Goriiniimii

Grup Olgme I Deneysel Islem Olgme 11

BTO,, BDIO, ve BDYTO,

Deney BTM ile 6gretim BTO,, BDIO, ve BDYTO,

Kontrol BTO,, BDIO; ve BDYTO, Normal Ogretim BTO,, BDIO, ve BDYTO;

BTM: Bilim Tarihi Materyalleri BTO: Bilimsel Tutum Olgegi BDIO: Bilimin Dogas1 inamslar1 Olgegi
BDYTO: Biyoloji Dersine Yonelik Tutum Olgegi

1.1. Orneklem

Aragtirmanin &rneklemini 2015-2016 Egitim- Ogretim yilmin 1. déneminde, Istanbul’da
bulunan bir ortadgretim kurumunda 6grenim gormekte olan toplam 67 11. smif &grencisi
olusturmaktadir (Tablo 2). Bu 6grencilerden 15’1 kiz ve 18’1 erkek olmak {izere 33’1 deney grubu,
16’s1 kiz ve 18’1 erkek olmak iizere 34’1 kontrol grubunu olusturmustur.

Tablo 2. Arastirma Ornekleminin Dagilim

Grup N (Kiz) N (Erkek) N (Toplam)

Deney 15 18 33
Kontrol 16 18 34
Toplam 31 36 67

1.2. Veri Toplama Araglari

Arastirma kapsaminda dgrencilerden veri toplamak icin Bilimsel Tutum Olgegi (BTO),
Biyoloji Dersine Ydnelik Tutum Olgegi (BDYTO) ve Bilimin Dogasi Inanislar1 Olgegi (BDIO)
kullanilmistir.

BTO’niin orijinali Moore ve Foy (1997) tarafindan gelistirilmistir. Orijinal dlgek Ingilizce
olup, 6 farkli alt boyuttan meydana gelmis ve 40 maddeden olusturulmustur. Demirbas ve
Yagbasan (2006) tarafindan yapilan Tiirk¢e’ye uyarlama calismasi sonucunda, alt 6lcekteki
basliklar yeniden diizenlenmistir. Olgegin uygulamasi, ilkdgretim 6., 7. ve 8. smiflarda bulunan
toplam 300 6grenci ile yapilmistir. Yapilan gecerlik ve giivenirlik analizleri sonucunda, 6l¢egin
Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 0,76, Spearman Brown iki yar1 test korelasyonu ise 0,84 olarak
bulunmustur. 5°1i likert tipindeki bu 6l¢ek 40 maddeden olusmaktadir.

Biyoloji Dersi Tutum Olgegi, Tosun (2011) tarafindan gelistirilen ve 36 maddeden olusan likert tipi
bir 6l¢ektir. 36 maddelik tutum Olcegi rastgele secilen Ankara ili merkez ortadgretim kurumlarindan 1995
ogrenciye uygulanarak, faktor analizi yapilmis ve tek boyutlu son halini almistir. Hazirlanan BDTO nin
gecerlik caligmalart kapsaminda igerik ve yapi gecerliinin smanmasina yonelik tekniklerden
yararlanilmistir. Yapilan giivenirlik analizleri sonucunda Cronbach-alfa degeri 0,96 olarak hesaplanmistir.
Gegerlik ve giivenirlik analizleri sonuglari, bu ¢alisma ile olusturulan BDTO nin, yeterli diizeyde gecerlik
ve giivenirlik degerlerine sahip bir 6lgek oldugunu gostermistir.

Bilimin Dogas1 inanislar1 Olgegi, Ozcan (2011) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin gelistirilmesinde
baslangigta bilimin dogasina iliskin inanislar1 6lgmeye doniik 49 maddeden olusan bir havuz meydana
getirilmis, 6lgekte olumlu ya da olumsuz yanitlamaya ydnlendirici etki yapma olasiligini diisiirmek i¢in
olumlu ve olumsuz ifadeler karisik olarak siralanmustir. Yapilan gegerlik giivenirlik analizleri sonucunda
37 maddeden olusan dlgege son hali verilmistir. Bilimin Dogas1 Inamislar1 Olgegi, 7 alt boyuttan
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olusmaktadir. Bunlar; Bilimsel Bilginin Degisimi, Gozlem ve Cikarim, Bilimsel Ydontem / Yontemler,
Yaraticulik ve Hayal Giicii, Bilimin Kabulleri ve Simirlari, Sosyo-kiiltiirel Etki, Bilimsel Kanun ve
Teorilerdir. 37 maddenin faktor yiik degerlerinin 0,337 ile 0,818 arasinda degistigi, anketteki alt boyutlar
incelendiginde Cronbach alfa degerleri 0,702 ile 0,829 arasinda degisirken 6lgegin tiimii i¢in 0,783 olarak
tespit edilmistir.

Hem “Bilimsel Tutum Olgegi”, hem “Biyoloji Dersine Yonelik Tutum Olgegi” hem de
“Bilimin Dogas1 Inanislar1 Olgegi” “Kesinlikle katilmiyorum”, “Katilmiyorum”, “Kararsizim”,
“Katiliyorum” ve “Kesinlikle Katiliyorum” seklinde ifadeleri igeren 5°1i likert olarak
tasarlanmistir. Olgeklerdeki olumlu ifadelerde; “Kesinlikle katilmiyorum: 17, “Katilmiyorum: 2”,
“Kararsizim: 37, “Katillyorum: 4” ve Kesinlikle Katiliyorum: 57 seklinde puanlanirken,
Olceklerdeki olumsuz ifadeler ise “Kesinlikle katilmiyorum: 5, “Katilmiyorum: 4”, “Kararsizim:
37, “Katiliyorum: 2” ve “Kesinlikle Katiltyorum: 1" seklinde puanlanmaistir.

1.3. Arastirmada Kullamlan Bilim Tarihi Materyalleri

Bu caligmada kullanilan bilim tarihi materyalleri, &gretmenlerin bilim tarihini derslerinde
kullanimim kolaylastirmak {izere yiiriitiilmiis TUBITAK destekli “Fen Derslerinde Bilim Tarihinin
Kullaniminin  Gelistirilmesi” Projesi (SOBAG-109K250) kapsanminda hazirlanmistir (Seker, Irez ve
Kahveci, 2013). Projenin benzer projelerden en belirgin farki; egitim alaninda yer alan 6gretim ve 6grenme
teorileri ve 6gretim programinin bilgi ve beceri kazanimlari ekseninde olusturulan bir model ile dgretim
materyallerinin hazirlanmigs olmasidir. Proje, bilim tarihinin fen alanlan (fizik, kimya ve biyoloji)
derslerinde etkin olarak kullanilabilmesi i¢in bilim tarihi kullaniminin kolaylastirilmasini ve gelistirilmesini
amaclamustir (Seker, Irez ve Kahveci, 2013). Proje kapsaminda bilim tarihi materyalleri gelistirmede
kullanilabilecek bir model (Bilim Tarihini Ogretimde Kullanma [BTOK] Modeli) ortaya konulmustur. Bu
model 4 basamaktan olusmaktadir. ilk basamak olan ilgi basamaginda ogrencilerin ilgisinin derste
toplanmasini saglamak amaciyla, bilim insanlarinin yasamina ait hikayeler kullanilmaktadir. Bir diger
basamakta, fen bilimleri ile toplum arasinda bir bagin kurulmasini hedefleyen sosyo-kiiltiirel boyut
vurgulanmaktadir. Bilimsel bilginin yapisi, 6zellikleri ve geg¢miste bilim insanlarin bilgiyi iiretirken
kullandiklar1 metotlar1 kapsayan epistemolojik basamak ve 6grencilerin kendi alternatif kavramlari ile bilim
tarihindeki kavramlar arasindaki benzerligi gormeleri, kendi fikirlerini tartigmalar1 ve alan bilgisini bunun
iizerine yapilandirmalarimi dikkate alan kavramsal basamaklar da diger vurgulanmasi gereken boyutlar
olarak bildirilmistir.
Biyoloji dersi i¢in hazirlanmig olan Bilim Tarihi Materyallerinin ig¢eriginde; kapak, hikayeler, kazanimlar
ve kaynaklar seklinde sira izlenmistir. Aragtirma siirecinde 6 adet Bilim Tarihi Materyali kullanilmistir. Bu
materyaller ve bu materyallerin 2013 Biyoloji Dersi Ogretim Programinda karsilik geldigi kazanimlar ve
aciklamalar Tablo 3’de gosterilmistir.

Tablo 3. Arastirmada Kullamlan Bilim Tarihi Materyalleri ve Ilgili Kazanimlar*

Konu 2013 Yih Ogretim Programindaki Kazamimlar
11.1.2.1: Fotosentezin canlilar i¢in 6neminin farkina varir. a. Fotosentez hakkindaki bilgilerin
Fotosentezde Oksijen Cikist tarihsel geligimi lizerinden bilimsel bilginin dinamik yapisi tartigilir.

11.1.2.2. Fotosentez reaksiyonlarini kavrar. a.Kloroplastin ince yapist incelenir, klorofil a'nin ve
klorofil b'nin yapisi verilmez. b. Isiga bagimli ve 1siktan bagimsiz reaksiyonlar kargilastirilir. c.
Isiga Bagimh ve Bagimsiz Devirli fotofosforilasyon ve devirsiz fotofosforilasyon ve C4 bitkileri verilmez. ¢. Isiga bagimli
Reaksiyonlar reaksiyonlarin ribiloz di fosfat molekiiliine karbondioksit baglanmasiyla basladigi, bu evrede ATP

ve NADPH'n kullanildig: belirtilir, reaksiyonlarin ayrintisina girilmez, son triinler belirtilir. d.
Fotosentez reaksiyonlarinda matematiksel hesaplamalara yer verilmez.

11.1.2.3. Fotosentezi etkileyen etmenleri analiz eder. a. Fotosentez

X hizini etkileyen faktorlerle ilgili basit deneyler tasarlanir ve sonuglar grafikle gosterilir. b. Tarimsal
Fotosenteze Etki Eden Etmenler  iriin miktarini artirmada yapay 1giklandirma, karbondioksit zenginlestirme vb. uygulamalar

aragtirilir.

11.1.3.1. Kemosentez olayini kavrar, hayat i¢in dnemini irdeler.
Kemosentez a. Kemosentezin madde dongiisiine katkilar1 ve endiistriyel alanlarda kullanimi arastirilir.

.. X 11.1.4.1. Hiicresel solunumun canlilar i¢in dneminin farkina varir.
Solunumun Onemi a. Soluk alip verme ile hiicresel solunumun farkh olaylar oldugu vurgulanir.

11.1.4.4. Oksijenli solunumun evrelerini agiklar. a.
Mitokondrinin ayrintili yapisi incelenir. b. Krebs dongiisiiniin asetil-CoA ve oksaloasetik asidin
tepkimeye girmesi sonucu olusan sitrik asitle basladig1 belirtilir. ¢. Krebs dongiisiinde ara
basamaklarda olusan molekiillerin sadece karbon sayilari verilir, ancak agik formiilleri ve isimleri
verilmez. ¢. Krebs dongiisiinde agiga ¢ikan CO,, ATP, NADH, FADH belirtilir.

Krebs Dongiisii

*Aragtirmada kullanilan bilim tarihi materyallerine “Bilim Tarihi Destekli islenen ‘Canlhilarda Enerji Déniisiimleri® Unitesinin, Bilime
ve Biyoloji Dersine Olan Tutumlar1 ve Bilimin Dogas1 Uzerine Etkisinin Incelenmesi” isimli yiiksek lisans tezinden ulasilabilir
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1.4. Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siireci 2015-2016 Egitim Ogretim y1l1 I. Déneminde deney ve kontrol olmak
iizere iki simifta gerceklestirilmistir. Biyoloji 11. simf biyoloji dersleri haftada 3 saat olacak sekilde
islenmektedir. Deney grubunda kullanilan Bilim Tarihi Materyalleri bu ders saatlerine gore planlanmig ve
uygulanmistir. Ekim aymin 1. haftasi baslayan uygulama siireci, aralik ayinin 3. haftas1 sonlanmistir. Bilim
tarihi materyalleri ile zenginlestirilmis deney grubu ders 6rnegi tablo 4 ve 5’te sunulmustur. Ug saat olarak
planlanan bu derste Canlilarda Enerji Doniisiimii {initesine ait “Fotosentezin Bulunusu” hikayesinden yola
cikarak fotosentez konusu islenmistir.

Tablo 4. Deney Grubunda Uygulanan Ders Plam1 Ornegi (Bilim Tarihi Materyallerinin Kullanildigr)

(I. Ders)
UNITE CANLILARDA ENERJI DONUSUMLERI
KONU 2.1: Fotosentezin Bulunusu
KAZANIM 11.1.2.1: Fotosentezin czi.nl'lla'r ic'in 6n§minin fe.lr'klrfauvagr. - o )
a. Fotosentez hakkindaki bilgilerin tarihsel gelisimi tizerinden bilimsel bilginin dinamik yapisi
tartigtlir.
AY/HAFTA/DERS SAATI Ekim / I. Hafta / L. Ders

UYGULAMA

Bilim Tarihi Materyali Konu Bashgi: "Fotosentezde Oksijen Cikis1"

1.Bitkilerin Oksijen Urettigine Dair Kesif Hikayesi:

“Bitkiler Canly mi?”

Hikaye Ozeti: Mikroskobun kesfiyle beraber bitkilerinde hayvanlar gibi canli olduklar diisiiniilmeye baslanmis ve bitkilerin bulunduklart

ortamla gaz aligverisi yaptiklarinin ortaya konulmasindaki imkanlar 6l¢iisiindeki bilimsel bilgi ilerleyisi iizerinde durulmustur.

"Lavosier ile Gelen Bilimsel Devrim”

Hikaye Ozeti: Priestley'in calismalarmnu, filogiston teorisi ekseninde yorumlandigi, Lavosier’in ise ¢alismalarmin kimyada filogiston teorisinin
terk edilmesine ve bir paradigma kaymasina yol a¢tig1 konu edilmektedir. Bilimin iki yonlii degisiminin oldugu bunlarin evrimsel ve devrimsel
sekilde oldugu iizerinde duruldu. Bu béliimde sinif igi tartiyma ortami yaratilarak paradigma kaymasi tizerinde tartisilmistir.

a) Ogretme-Ogrenme-Yontem ve Teknikleri: Anlatim, Soru-Cevap ve Tartisma

b) Kullamilan Egitim Teknolojileri- Gerecler ve Kaynakca: Biyoloji 11 Ders Kitab1 ve PPT

¢) Vurgulanan/Tartisilan Konular: “Bitkiler Canli mi?”

Bilimsel bilginin birikimsel ilerleyisi, Bilimsel bilgi ve teknoloji iliskisi ve Gozlem-gikarim iliskisi

"Lavosier ile Gelen Bilimsel Devrim” Bilimsel ¢aligmalarin, kabul goren teori ile iliskisi

Paradigma kaymasi

Bilimin iki yonlii degisimi (evrimsel ve devrimsel)

Ayrica: Fotosentez denklemleri ve Nitel Hipotezi

d) Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:

“Fotosentezin Bulunusu” adli konuda dncelikle dersin basinda 6grencilere stoma ve bitkilerdeki 6nemi ile ilgili sorular sorularak (PPT’de 17. yy.
ait basit bir mikroskop ve yaninda ilk defa stoma ismini kullanan Marcello Malpighi’nin resmi) 6grencilerin derse olan dikkatlerinin toplanmasi
saglanir. Stephan Hales’in, Malpighi’nin ¢izimlerinden yola ¢ikarak bitkilerin havadan besin almak igin yapraklarini kullandigi, Priestley’in
bitkilerin havadaki filogiston maddesini alarak atmosferin temizlenmesine yardimei oldugu ve canliligin devam etmesini sagladig: bilgileri ile
bilimsel bilginin birikimsel ilerleyisi vurgulanir. Eldeki mevcut teknoloji ile kisith bilgilere ulasildig1 ve bu teknoloji ile elde edilen bilgiler
1s181inda verilerin yorumlandig: belirtilir, gézlem ve ¢ikarimlarin buna gore yapildigi PPT kullanilarak, 6grencilerle tartisma ortami olusturulur.
Priestley’in yaptig1 ¢aligmalar1 o zaman kabul edilen “Filogiston Teorisi” 15181nda yorumladigi, daha sonra Lavosier ile gelen devrimle bilimde
yasanan paradigma kaymasi ve bunun bilimsel gelismelere olan etkisi iizerinde durulur.

¢) Olcme-Degerlendirme

Dersin sonunda 6grencilere Priestley’in yaptigi ¢alismalarin 6nemi ile ilgili 6dev verildi.
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Tablo 5. Deney Grubunda Uygulanan Ders Plam Ornegi (Bilim Tarihi Materyallerinin
Kullanildigy) (I1. ve III. Ders)

UNITE CANLILARDA ENERJI DONUSUMLERI
KONU 2.1: Fotosentezin Bulunusu
KAZANIM 11.1.2.1: Fotosentezin canlilar i¢in 6nemini farkina varir.

a. Fotosentez hakkindaki bilgilerin tarihsel gelisimi iizerinden bilimsel bilginin dinamik yapis1

tartigilir.

AY/HAFTA/DERS SAATI Ekim /1. Hafta /II. ve III. Ders

UYGULAMA

Bilim Tarihi Materyali Konu Bashg::

"Fotosentezde Oksijen Cikis1"

2. Bilimsel Yontem: “Priestley’in iinlii fare-mum-bitki deneyi”

Hikaye Ozeti: Hikayede Priestley’in bitkilerin ortamin havasim nasil degistirmek istedigini arastirmak igin segtigi bilimsel yontem ve bu
yaklagimi se¢gme nedéeni agiklanmistir.

3.Bilim Toplum: “Bilimsel Kesfin Toplumla Bulusmast”

Hikaye Ozeti: Bilimsel bilginin giinliik yasamdaki uygulamalara olan etkisi belirtilmektedir.

“Meslektas Yardimi”
Hikéye Ozeti: Bilimin bireysel degil ortaklasa ibirligin bir iiriinii oldugu vurgulanmaktadur.

“Donemin Toplumsal Yapist ve Priestley”
Hikaye Ozeti: Bilim insanmin icinde yasadig1 toplum ve toplumsal diisiince yapist ile olan etkilesimi goriilmektedir.
4.Bilim insanmimn Kisisel Hayat Hikayesi: “Joseph Priestley”
Hikaye Ozeti: Joseph Priestley’in kisisel hayat hikayesine yer verilmistir.
a) Ogretme-Ogrenme-Yontem ve Teknikleri: Anlatim, Soru-Cevap ve Tartisma
b) Kullamilan Egitim Teknolojileri- Geregler ve Kaynakca: Biyoloji 11 Ders Kitabi, PPT ve Priesley’e ait gorseller
c)Vurgulanan/Tartisilan Konular “Priestley’in iinlii fare-mum-bitki deneyi”
Bilim insanimnin sahip oldugu degerlerin yapilan ¢aligmalar etkiledigi.
Bilim insanlarmnin belirli 6n kabullerle ¢aligmalarini yaptiklari.
Kontrollii deneyin ézellikleri

“Bilimsel Kesfin Toplumla Bulusmast” Fotosentezle ilgili kavram yanilgilart

“Meslektas Yardumi” Bilimde isbirliginin dnemi

“Dénemin Toplumsal Yapist ve Priestley” Bilim insanlarinin toplumsal meselelere belli duruslari oldugu.

“Joseph Priestley” Bilim insaninin insani 6zellikleri.
Ayrica: Fotosentez denklemleri ve Niel Hipotezi

d) Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:
Dersin basinda gecen derste ddev olarak verilen Priestley’in kisisel hayat hikdyesine deginilir. iki 6grenci hazirladiklar Priestley’in hayat
hikayesi ile ilgili calismalarini arkadaslari ile paylasmalidir. Prisetley’in 16 yasinda gecirdigi 6liimciil hastaliktan kurtulmasini, Tanri’nin
kendisine verdigi ikinci bir sans olarak gérmesi ve bundan yola ¢ikarak kendisini tamamen dine vererek dogal diinyay1 bu gézle inceleyerek
deneyini tasarlamasi tizerinde durulur. Priestley’in tinlii ”fare-mum-bitki” deneyini tasarlarken diinyanin kiigiik bir modeli iizerinde durdugu
belirtilerek 6grencilerin bu deneyi defterlerine gizmeleri saglanir ve deneyin sonuglari lizerine tartigilir. Priestley “fare-mum-bitki” deneyini o
siralarda hakim olan filogiston teorisine gore yorumlanir: “Bitkiler filogiston maddeyi yok ederek canliligi devam ettiriyorlar.” Priestley’in bu
caligmada kontrollii deney yapmasinin 6nemi iizerinde durulur.

Ikinci dersin basinda birinci derste anlatilanlar kisaca hatirlatildiktan sonra, Priestley’in bitkilerin atmosferi temizleyen ve bozuk havayi aritmaya
yardimer etkisini kesfetmesinin glinliik hayata yansimasiyla ilgili 6grencilerle tartigma ortami olusturulur. Bu gercevede fotosentez ile ilgili
kavram yanilgilarinin neler olabilecegi tartigilir. Bu boliim ile ilgili tartigmanin ardindan Priestley’in yaptigi deneysel ¢caligmalari arkadaslariyla
paylasmasinin iizerinde durulur. Ornegin Priestley’in yakin arkadasi olan Benjamin Franklin bu yeni kesfin, agaglarin yok edilmesinde gériilen
artis1 durdurmasina katki saglayacagini iimit ettigini sdylemesi lizerinden 6grencilerle bilim diinyasinda bilgi paylasiminin iizerinde tartisma
yapilir.

Tahtaya 6grencilerle beraber fotosenteze ait denklemler yazilir ve bu denklemler tizerinden fotosentezde kullanilan ve agiga ¢ikan maddeler
belirtilir. Bu asamada Niel hipotezi iizerinde durulur, yani fotosentezde agiga ¢ikan oksijenin karbondioksitten degil sudan geldigi belirtilir.

Dersin sonuna dogru Priestley’in yaptig1 bu ¢aligmalardan dolay: Kraliyet Akademisi tarafindan 6diillendigi belirtilir.
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Yine ayni tinite ve konunun islendigi kontrol grubunda fotosentez konusu, anlatim, soru-cevap ve
siif tartigmasi yontem ve teknikleri kullanilarak {i¢ ders siiresince islenmistir (Tablo 6 ve 7). Burada
Ogretmen, sadece bilim tarihi uygulamalarin1 dahil etmeyip dersin geri kalan kisminda benzer teknik ve
yontemler kullanmaya 6zen gdstermistir.

Tablo 6. Kontrol Grubunda Uygulanan Ders Plam1 Ornegi (1. Ders)

UNITE CANLILARDA ENERJI DONUSUMLERI

KONU 2. Fotosentez

11.1.2.1: Fotosentezin canlilar i¢in 6nemini farkina varir.
a. Fotosentez hakkindaki bilgilerin tarihsel gelisimi tizerinden bilimsel bilginin dinamik yapisi
KAZANIM tartigilir.

AY/HAFTA/DERS SAATI Ekim / I. Hafta / I. Ders

UYGULAMA

a) Ogretme-Ogrenme-Yontem ve Teknikleri: Anlatim, Soru-Cevap ve Tartisma

b) Kullamilan Egitim Teknolojileri- Gerecler ve Kaynakca: Biyoloji 11 Ders Kitab1 ve PPT
c)Vurgulanan/Tartisilan Konular: Fotosentez, Ototrof canli (Fotoototrof ve kemototrof) ve Heterotrof canlt
d)Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:

Derse otorof ve heterotrof canlilar arasindaki iliski izerine durularak baglanir. Daha sonra otorof canlilarin fotoototrof ve kemototrof olabilecegi
tizerinde durulur. Dersin son béliimiinde ise ototrof ve hetorotrof canlilarin ekolojik agidan 6nemleri tartigilir.

¢) Olgme ve Degerlendirme

Konu kisaca tekrar edildikten sonra, 6grencilerin bir sonraki derse fotosentez lizerinde galigma yapan bilim insanlari ile arastirma yaparak derse
gelmeleri istendi.

Tablo 7. Kontrol Grubunda Uygulanan Ders Plam1 Ornegi (11. ve II1. Ders)

UNITE CANLILARDA ENERJI DONUSUMLERI

KONU 2.1. Fotosentezin Bulunusu

KAZANIM 11.1.2.1. Fotosentezin canlilar i¢in 6nemini farkina varir.
a. Fotosentez hakkindaki bilgilerin tarihsel gelisimi {izerinden bilimsel bilginin dinamik yapisi
tartigilir.

AY/HAFTA/DERS SAATI Ekim /1. Hafta / 1II. ve III. Ders

UYGULAMA

a) Ogretme-Ogrenme-Yontem ve Teknikleri: Anlatim, Soru-Cevap ve Tartisma

b) Kullanilan Egitim Teknolojileri- Gerecler ve Kaynakea: Biyoloji 11 Ders Kitabi, PPT ve Priesley’e ait gorseller
c)Vurgulanan/Tartisilan Konular: Priestley’in deneyi, Fotosentez denklemleri ve Niel Hipotezi

d)Ogretme-Ogrenme Etkinlikleri:

Dersin basinda ders kitabindaki Priestley’in mum, fare ve bitki kullanarak gergeklestirdigi deneyin resmi sunu da gosterilerek baslanir ve
ogrencilerin derse giidiilenmeleri saglanir. Priestley’in bu deneyi nigin gergeklestirdigi ve ne gibi sonuglar elde ettigi izerinde durularak sinif
tartismasi yapilir.

Yine Hollandali bir doktor olan ingenhousz’un fotosentezle yaptig1 calismalardan bahsedilir.

Ikinci derste genel fotosentez denklemleri ve Niel hipotezi lizerine durulur. Ogrencilerin fotosentez denklemlerini defterlerine gizmeleri istenir.
¢) Olcme-Degerlendirme

Dersin sonunda dersin kisa bir tekrar1 yapilir sonra éniimiizdeki ders igin 6grencilerden ders kitabindaki yapragm bélimleri kismini deftere
cizerek gelmeleri istenir.

1.5. Verilerin Toplanmasi

Calismaya baslamadan 6nce Bilimsel Tutum Olgegi, Bilimin Dogas1 Inamslar1 Olgegi ve Biyoloji
Dersine Yonelik Tutum Olgekleri deney ve kontrol gruplarina dn-test olarak uygulannus, aym Slcekler
uygulama sonunda (yaklasik 10 hafta) son test olarak tekrar uygulanmistir.

1.6. Verilerin Analizi

Aragtirmada bilim tarihi materyallerinin kullanilarak dersin islendigi deney grubu ile bu
materyallerin kullanilmadan dersin islendigi kontrol grubu &grencileri arasinda bilimsel tutum, biyoloji
dersine yonelik tutum ve bilimin dogas1 inanislar1 agisindan farklilik olup olmadigini tespit etmek icin
istatistiksel analiz yontemlerinden yararlanilmistir. Elde edilen veriler SPSS 20 istatistik paket programu ile
analiz edilmistir. Verilerin analizine gecilmeden once verilerin normal dagilima sahip olup olmadiklarina
bakilmisg, tiim verilerin normal dagildig: tespit edilmistir. Hem bagimsiz gruplar (kontrol ve deney) ve bu
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gruplarin kendi i¢inde arastirmanin baslangict ve bitimi arasinda fark olup olmadigini tespit etmede, hem
de bagimli gruplar i¢in (kontrol ya da deney gruplarmin On-test ve son-test karsilastirmalar1) t Testi
uygulanarak analizler gergeklestirilmistir.

BULGULAR

Arastirmada oncelikle kontrol ve deney gruplarinin bilime ve biyoloji dersine yonelik tutumlar1 ve
bilimin dogasina iliskin anlayislarina ait 6n-test sonuclar1 bagimsiz 6rneklem t Testi (Independent Samples
t test) ile karsilastirilmistir. Daha sonra kontrol ve deney grubunun bilime ve biyoloji dersine olan tutumlar1
ve bilimin dogasina iliskin anlayiglarina ait 6n-test ve son-test sonuglar1 bagimli 6rneklem t Testi (Paired
Samples t test) ile dl¢lilmiistiir. Son olarak, kontrol ve deney gruplarinin bilime ve biyoloji dersine olan
tutumlar1 ve bilimin dogasina iliskin anlayislarina ait son-test sonuglar1 yine bagimsiz drneklem t Testi
kullanilarak karsilastirilmisgtir.

Tablo 8. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Bilimsel Tutum Olcegine Ait On-test Puanlarina iliskin
t Testi Sonuclar
BTO Alt

Boyutlar Simf N X S sd t p
Deney 33 3,27 0,41 65 -1,22 0,22
BKTY Kontrol 34 3,39 0,37
Deney 33 3,96 0,58 65 -0,45 0,65
FBYOYB Kontrol 34 4,02 0,58
BDS Deney 33 4,01 0,67 65 -3.3 0,76
Kontrol 34 4,05 0,48
Deney 33 3,07 0,39 65 0,14 0,88
FBYA Kontrol 34 3,06 0,3
.. Deney 33 3,51 0,67 65 0,16 0,87
FBTYO Kontrol 34 3,49 0,57
. Deney 33 3,36 0,5 65 -0,41 0,68
BCYI Kontrol 34 3,42 0,62
. Deney 33 3,51 0,36 65 -0,5 0,61
BTO genelort. - irol 34 3,56 0,32
BKTY: Bilimsel Kanunlar ve Teorilerin Yapist FBYOYB: Fen Bilimlerinin Yapisi ve Olaylara Yaklasma Bigimi
BDS: Bilimsel Davranigi1 Sergileme FBYA: Fen Bilimlerinin Yapist ve Amaci

FBTYO: Fen Bilimlerinin Toplumdaki Yeri ve Onemi  BCYI: Bilimsel Caligmalar1 Yapmadaki Isteklilik
BTO: Bilimsel Tutum Olcegi

Caligma gruplarinin 6n-test puanlarini karsilastirmak amaciyla yapilan bagimsiz érneklemler igin t
Testi sonuglari incelendiginde deney grubu ve kontrol grubundaki 6grencilerin bilimsel tutum 6l¢egine dair
On-test puanlar1 arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadig1 (p>0,05) goriilmektedir (Tablo 8). Genel
ortalamalarin deney grubu i¢in p=3,51 kontrol grubu i¢in de p=3,56 iken, alt boyutlara bakildiginda deney
grubu i¢in ortalamalar 3,07 ile 4,01 arasinda degisirken kontrol grubu i¢in bu aralik 3,06 ile 4,05 olmustur.
Bu sonuglar deney ve kontrol grubundaki ogrencilerinin bilimsel tutumlarinin siire¢ basinda benzer
oldugunu gostermektedir.

Tablo 9. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Biyoloji Dersine Yonelik Tutum Olcegine ait On-test
Puanlarina lligkin t Testi Sonuclari

Simif N X S sd t p
. Deney 33 3,67 0,67 65 0,51 0,61
BDYTO genel ort.
Kontrol 34 3,59 0,68

Tablo 9 deney ve kontrol gruplarinin biyoloji dersine yonelik tutum 6l¢egine ait on-test puanlarina
iligkin t Testi sonuglar1 sunmaktadir. Tablo incelendiginde deney grubu ve kontrol grubundaki 6grencilerin
biyoloji dersine yonelik tutum 6lgeginden almis olduklari 6n-test puanlar1 arasinda anlamh bir farklilik
olmadig1 (t(65)=0,51, p>0,05) goriilmektedir. Deney grubunun ortalamas1 u=3,67 (ss. 0,67) iken kontrol
grubunun ortalamasi pu=3,59 (ss. 0,68) olarak tespit edilmistir. Biyoloji dersine yonelik tutum 6lgegine
bakildiginda kontrol ve deney grubunda sonucunun birbirine yakin oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
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deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlarinin siire¢ basinda benzer
oldugunu gostermektedir.

Tablo 10. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Bilimin Dogasi inamslar1 Olcegine Ait On-test
puanlarina lliskin t Testi Sonuclar:

BDIO Alt B
Boyutlar Simif N X S sd t p
BBD Deney 33 3,85 0,62 65 -0,52 0,60
Kontrol 34 3,92 0,40
GC Deney 33 3,44 0,59 65 1,5 0,13
Kontrol 34 3,22 0,6
Deney 33 3,27 0,52 65 -0,1 0,91
BYY Kontrol 34 3,28 0,57
Deney 33 3,69 0,66 65 -0,56 0,57
YHG Kontrol 34 3,78 0,57
BKS Deney 33 3,53 0,54 65 -0,81 0,41
Kontrol 34 3,62 0,34
SKE Deney 33 2,90 0,83 65 -0,41 0,68
Kontrol 34 2,98 0,83
Deney 33 2,92 0,43 65 -1,61 0,11
BKT Kontrol 34 3,08 0,36
Deney 33 3,40 0,31 65 -1,22 0,22
BDIiO genel ort. Kontrol 34 3,48 0,23
BBD: Bilimsel Bilginin Degisimi GC: Gozlem ve Cikarim BYY: Bilimsel Yontem / Yontemler

YHG: Yaraticilik ve Hayal Giicii BKS: Bilimin Kabulleri ve Sinirlar1 SKE: Sosyo-kiiltiirel Etki
BKT: Bilimsel Kanun ve Teoriler ~ BDiO: Bilimin Dogas1 Inanislart Olgegi

Tablo 10 deney ve kontrol gruplarinin bilimin dogasi inaniglar1 dlgegine ait 6n-test puanlarina iliskin
t Testi sonuglarin1 sunmaktadir. Tabloda deney grubu ve kontrol grubundaki 6grencilerin bilimin dogasi
inanislar 6lgeginden almig olduklar1 6n-test puanlari arasinda anlamli diizeyde farklilik olmadigi (p>0,05)
goriilmektedir. Bilimin dogas1 inaniglart 6l¢egi ve alt boyut ortalamalarina bakildiginda kontrol ve deney
grubunda sonuglarin genel olarak birbirine ok yakin oldugu gériilmektedir. Ornegin, BYY alt 6lgeginde
deney grubu i¢in pu=3,27 6l¢iilmiisken kontrol gurubu i¢in pu=3,28 olarak dl¢iilmiistiir. Bu sonuglar deney
ve kontrol grubundaki Ogrencilerin bilimin dogasi inaniglarinin siireg¢ basinda benzer oldugunu
gostermektedir.

Aragtirma dncesi ve sonrasi kontrol grubundaki 6grencilerin bilimsel tutum, bilimin dogasi1 inanislari
ve biyoloji dersine yonelik tutumlarina ait 6n-test ve son-test sonuglari bagimli 6rneklemler igin t- testi ile
karsilastirilmigtir.

Tablo 11. Kontrol Grubunun Bilimsel Tutum (")lg:egine ait On-test ve Son-test Puanlarina iliskin t
Testi Sonuglari

BTO Alt 3
Boyutlar Test N X S sd t p
On-test 34 3,39 0,37 33 1,11 0,27
BKTY Son-test 34 332 0.30
On-test 34 4,02 0,58 33 1,67 0,10
FBYOYB Son-test 34 3,91 0,42
BDS On-test 34 4,05 0,48 33 1,40 0,16
Son-test 34 3,98 0,44
On-test 34 3,06 0,30 33 2,14 0,03
FBYA Son-test 34 2.95 027
R On-test 34 3,49 0,57 33 -0,19 0,85
FBTYO Son-test 34 3,50 0,59
. On-test 34 3,42 0,62 33 0,49 0,62
BCYI Son-test 34 337 0.74
On-test 34 3,56 0,32 33 1,90 0,06
BTO genel ort. Son-test 34 3,49 0,29
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Tablo 11 kontrol grubunun bilimsel tutum 6lgegine ait 6n-test ve son-test puanlarina iligkin t Testi
sonuglarini sunmaktadir. Tablo incelendiginde, kontrol grubundaki Ogrencilerin On-test ve son-test
sonuglar karsilagtirildiginda, bilimsel tutum 6lgeginde ve bu 6l¢egin alt boyutlarinin ¢ogunda anlamli bir
fark bulunmadigi goriilmektedir (p>0,05). Sadece FBYA boyutunda meydana gelen diigiis anlamli bir
farkin oldugunu gostermektedir (p<0,03). Uygulamalar 6ncesi p=3,06 olan ortalama uygulamalardan sonra
p=2,95 olarak hesaplanmistir. Sonuglara bakildiginda bilimsel tutum o&lgeginde ve alt boyutlarin
ortalamalarinda genel olarak bir miktar diisiis goriilmektedir. Ancak test sonuglart FBYA disindaki bu
diistislerde anlamli bir farkin olmadigini géstermektedir.

Tablo 12. Kontrol Grubunun Biyoloji Dersi Tutum Olgegine Ait On-test ve Son-test Puanlarina
Iliskin t Testi Sonuclari

Test N X S sd t p
BDYTO genel ort. On-test 34 3,59 0,68 33 0,31 0,75
Son-test 34 3,57 0,65

Kontrol grubundaki 6grencilerin 6n-test ve son-test sonuglari karsilastirildiginda (Tablo 12), biyoloji
dersine yonelik tutum Olgeginde anlamli bir fark bulunmadigi goriilmektedir (t(33)=0,31, p>0,05).
Ortalama sonuglara bakildiginda, p=3,59 olan 6n-test skoru son-testte u=3,57 olarak hesaplanmustir.

Tablo 13. Kontrol Grubunun Bilimin Dogasi inamslar1 Olgegine Ait On-test ve Son-test Puanlarina
Iliskin t Testi Sonuclari

BDIiO 3
Alt Boyutlar Test N X S sd t p
BBD On-test 34 3,92 0,40 33 1,43 0,16
Son-test 34 3,78 0,53
GC On-test 34 3,22 0,60 33 -0,88 0,38
Son-test 34 3,32 0,51
On-test 34 3,28 0,57 33 2,00 0,05
BYY Son-test 34 3,08 0,52
On-test 34 3,78 0,57 33 0,05 0,96
YHG Son-test 34 3,77 0,50
BKS On-test 34 3,62 0,34 33 0,86 0,39
Son-test 34 3,55 0,44
SKE On-test 34 2,98 0,83 33 -1,04 0,30
Son-test 34 3,10 0,83
On-test 34 3,08 0,36 33 0,77 0,44
BKT Son-test 34 3,04 0,27
o On-test 34 3,48 0,23 33 1,57 0,12
BDIO genelort. o test 34 3,41 021

Kontrol grubundaki 6grencilerin dn-test ve son-test sonuglart karsilastirildiginda (Tablo 13), bilimin
dogasi1 inaniglart dlgeginde ve bu Olgegin alt boyutlarinda genel olarak anlamli bir farkin bulunmadig:
goriilmektedir (p>0,05). Sadece BYY degerinde anlamli bir farklilik gdstermistir (t(33)=2,00, p<=0,05)
buradaki diisiisiin anlamli oldugunu gostermektedir. Ortalama skor BYY i¢in on-testte p=3,28 iken son-
testte u=3,08 olarak hesaplanmustir.

Deney grubunun bilimsel tutum, bilimin dogas1 inanislar1 ve biyoloji dersine yonelik tutumlarina ait
On-test ve son-test sonuglart bagimli 6rneklemler t Testi ile karsilastirilmigtir.
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Tablo 14. Deney Grubunun Bilimsel Tutum Olgegine ait On-test ve Son-test Puanlarina iliskin t Testi

Sonugclari
BTO Alt 3
Boyutlar Test N X S sd t p
On-test 33 3,27 0,41 32 -1,2 0,002
BKTY Son-test 33 3,58 0,41
On-test 33 3,96 0,58 32 -0,94 0,352
FBYOYB Son-test 33 4,07 0,59
BDS On-test 33 4,01 0,67 32 -1,32 0,194
Son-test 33 4,16 0,52
On-test 33 3,07 0,39 32 -0,73 0,466
FBYA Son-test 33 3,15 0,34
. On-test 33 3,51 0,67 32 -0,65 0,518
FBTYO Son-test 33 3,6 0,71
. On-test 33 3,36 0,5 32 -1,64 0,11
BCYL Son-test 33 3,5 0,5
. On-test 33 3,51 0,36 32 -2,07 0,046
BTO genelort. o est 33 3,66 0,32

Tablo 14 deney grubunun bilimsel tutum 6lcegine ait on-test ve son-test puanlarina iligkin t Testi
sonuclarini sunmaktadir. Tablo incelendiginde, deney grubundaki 6grencilerin bilimsel tutum dlgeginde ve
bu olgegin alt boyutlarindan BKTY deki artisin anlamli oldugu tespit edilmistir (t(32)=-1,02, p<0,05).
BKTY uygulama 6ncesi u=3,27 ortalamaya sahipken uygulama sonrasi bu ortalama p=3,58¢ ¢ikmuistir.
Diger alt boyutlarda ise anlaml1 bir fark goriilmemistir. Diger taraftan BTO’niin genel ortalamasinda da 6n-
test ve son-test sonuclar1 arasinda anlamli bir fark bulundugu goriilmektedir (t(32)=-2,07, p<0,05).
BTO’niin 6n-test ortalamas1 uygulama 6ncesi p=3,51 iken sonrasinda ortalamasi p=3,66’ya ¢ikmustir.
Ayrica aralarinda anlamali bir fark bulunmamasina ragmen biitiin son-test sonuclar1 6n-test sonuglarina
gore ylikselmistir.

Tablo 15. Deney Grubunun Biyoloji Dersine Yénelik Tutum Olcegine Ait On-test ve Son-test
Puanlarina iliskin t Testi Sonuglar

'.Test N X S sd t p
BDYTO genel On-test 33 3,67 0,67 32 -2,09 0,044
ort. Son-test 33 3,89 0,56

Tablo 15 deney grubunun biyoloji dersine yonelik tutum 6lgegine ait 6n-test ve son-test puanlarina
iliskin t Testi sonuglarin1 sunmaktadir. Tablo incelendiginde, deney grubundaki &grencilerin biyoloji
dersine yonelik tutumlarinin 6n-test ve son-test sonuglarinda istatistiki olarak anlamli bir fark (t(32)=-2,09,
p<0,05) bulundugu goriilmektedir. Uygulama oncesi 6grencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlarimin
ortalamasi1 u=3,67 iken uygulamalar sonras1 u=3,89’a yiikselmistir.

Tablo 16. Deney Grubunun Bilimin Dogasi Inamslar1 Olgegine Ait On-test ve Son-test Puanlarina
Iliskin t Testi Sonuglar:

BDiO TEST N X S sd t p
BBD On-test 33 3,85 0,62 32 0,36 0,719
Son-test 33 3,81 0,67
GC On-test 33 3,44 0,59 32 -2,44 0,02
Son-test 33 3,79 0,78
On-test 33 3,27 0,52 32 -1,58 0,123
BYY  Somtet 33 346 068
On-test 33 3,69 0,66 32 -1,24 0,221
YHG Son-test 33 3,86 0,69
BKS On-test 33 3,53 0,54 32 -1,21 0,233
Son-test 33 3,65 0,39
SKE On-test 33 2,9 0,83 32 -2,97 0,006
Son—test 33 3,39 0,79
On-test 33 2,92 0,43 32 2,21 0,034
BKT Son-test 33 3,09 0,35
BDIiO genel  On-test 33 3,4 0,31 32 -2,46 0,019
ort. Son-test 33 3,58 0,43
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Deney grubunun bilimin dogasi inaniglar1 6l¢egine ait 6n-test ve son-test puanlarina iliskin t Testi
sonuglart Tablo 16’da sunulmaktadir. Tabloda bilim tarihi materyalleri kullanilan deney grubundaki
Ogrencilerin On-test ve son-test sonuglarinda, bilimin dogasi inaniglar1 6lgeginde ve bu olgegin 3 alt
boyutunda anlamli bir fark bulundugu gériilmektedir (GC (p=0,02), SKE (p=0,006) ve BKT (p=0,0034)).
Gozlem ve gikarim alt boyutunda ortalama p=3,44’ten 3,79 a; sosyo-kiiltiirel etki alt boyutunda u=2,90’dan
3,39’a ve bilimsel kanun ve teoriler alt boyutu u=2,92’den 3,09’a yiikselmistir.

Aragtirmanin sonunda gruplarin bilimsel tutum, bilimin dogas1 inanislar1 ve biyoloji dersine yonelik
tutumlar bagimsiz 6rneklemler icin t Testi ile karsilastirilmigtir.

Tablo 17. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Bilimsel Tutum Olcegine Ait Son-test Puanlarina
Hiskin t Testi Sonuclar1

BTO Alt B
Boyutlar Simf N X S sd t p
Deney 33 3.58 0.41 65 2.84 0,006
BKTY Kontrol 34 332 03
Deney 33 4.07 0.59 65 13 0.19
FBYOYB Kontrol 34 3,91 0,42
DS Deney 33 4.16 0.52 65 1.53 0.13
Kontrol 34 3,98 0,44
Deney 33 3.15 0.34 65 2.59 0.01
FBYA Kontrol 34 2.95 027
. Deney 33 3.6 0.71 65 0.6 0.55
FBTYO Kontrol 34 3,5 0,59
- Deney 33 3.5 0.5 65 0.81 0.41
BCYI Kontrol 34 337 0.74
- Deney 33 3.66 0.32 65 2.07 0.03
BTO genelort. o) 34 3.49 0.29

Deney grubu ve kontrol grubundaki 6grencilerin bilimsel tutum 6lcegi ve bazi alt boyutlarindan elde
ettikleri son-test puanlar1 arasinda deney grubu lehine anlamli diizeyde farklilik oldugu (p<0,05)
goriilmektedir (Tablo 17). BKTY alt boyutunda plaeney=3,58 ve Hkontroi=3,32 olarak hesaplanan ortalamalarin
istatistiki olarak farklilagtigi tespit edilmistir (p<0,05). Benzer sekilde FBYA i¢in deney=3,15 ve
Mkontroi=2,95 olarak hesaplanmis ve anlamli olarak farklilagsan diger bir alt boyut oldugu tespit edilmistir.

Tablo 18. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Biyoloji Dersi Tutum Olgegine Ait Son-test
Puanlarina iliskin t Testi Sonuglar

Simif N X S sd t p
BDYTO genel ort. Deney 33 3,89 0,56 65 2,15 0,03
Kontrol 34 3,57 0,65

Tablo 18 deney grubu ve kontrol grubunun biyoloji dersi tutum Slgegine ait son-test puanlarina
iligkin t Testi sonuclarii sunmaktadir. Tablo incelendiginde deney grubu ve kontrol grubundaki
Ogrencilerin biyoloji dersine yonelik tutum 6l¢eginden almis olduklart son-test puanlar arasinda deney
grubu lehine anlamli diizeyde farklilik oldugu (t(65)=2,15, p<0,05) goriilmektedir. Ortalama puanlar deney
grubu i¢in 3,89 ve kontrol gurubu igin de 3,57 olarak hesaplanmustir.

Tablo 19. Deney Grubu ve Kontrol Grubunun Bilimin Dogas1 inamslar1 Olgegine Ait Son-test
Puanlarina lligkin t Testi Sonuclari

BDiO Alt
Boyutlar Simif N X s sd t p
BBD Deney 33 3,81 0,67 65 0,19 0,84
Kontrol 34 3,78 0,53
GC Deney 33 3,79 0,78 65 2,93 0,005
Kontrol 34 3,32 0,51
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BYY Deney 33 3,46 0,68 65 2,61 0,01
Kontrol 34 3,08 0,52

YHG Deney 33 3,86 0,69 65 0,61 0,54
Kontrol 34 3,77 0,5

BKS Deney 33 3,65 0,39 65 0,96 0,33
Kontrol 34 3,55 0,44

SKE Deney 33 3,39 0,79 65 1,46 0,14
Kontrol 34 3,1 0,83

BKT Deney 33 3,09 0,35 65 0,66 0,51
Kontrol 34 3,04 0,27

BDIO genel ort. Deney 33 3,58 0,43 65 2,06 0,04
Kontrol 34 3,41 0,21

Tablo 19°da goriildiigii gibi, deney grubu ve kontrol grubundaki grencilerin bilimin dogasi inanislari
Olceginde ve bazi alt boyutlarinda almis olduklar:1 son-test puanlari arasinda deney grubu lehine anlaml
diizeyde farklilik oldugu (p<0,05) tespit edilmistir. Istatistiki farkliliklar; gdzlem ve ¢ikarim alt boyutunda
(Mdeney=3,79 Ve Lkonro=3,32), bilimsel yontem/yontemler alt boyutunda (Mdeney=3,46 Ve Lkontro=3,08) ve
genel olarak bilimin dogasi inanislarinda ([deney=3,58 Ve pkonro=3,41) gézlemlenmistir.

2. TARTISMA ve SONUC

Fen bilimleri egitiminde bilim tarihinin kullaniminin potansiyel yararlar1 pek ¢ok aragtirmaci
tarafindan vurgulanmigtir. Bu noktadan hareketle pedagojik olarak yapilandirilmis bilim tarihi
hikayelerinin biyoloji derslerine entegrasyonun lise Ogrencilerinin bilime ve biyoloji dersine yonelik
tutumlarinin ve bilimin dogasi anlayiglarina etkisini gézlemlemek amaci tagiyan bu ¢alismanin sonuglari
bu potansiyeli dogrulamaktadir. Yar1 deneysel desen ile gerceklestirilen ¢alismada 6gretim programina
uygun planlanan derslerde 6grencilerin, bilime karsi tutumlarinda, olumlu ya da olumsuz anlamli bir
degisiklik olmamustir. Bilimsel tutum 6l¢egini olusturan tiim alt boyutlarin é6n-fest ve son-test puanlariin
ortalamalar1 ayr1 ayr1 bagimli gruplar t Testi ile kontrol edilmis ve bir alt boyut hari¢ anlaml1 bir farklilik
bulunmamustir. FBY A alt faktoriindeki diisiis anlamlidir (P=0,03).

Bilgiyi tek yonlii aktarmaya agirlik veren, 6gretmeni sinifta merkezde oldugu, 6grencilerin tek yonlii
aktarilan bilgileri aynen kabul ettigi ve sorgulamadigi, yaratic1 diisiincelerin yer almadigi, 6grencilerin
arastirmaya tesvik edilmedigi, sinif i¢i etkilesimin ve bilgi paylasiminin sinirli oldugu, geleneksel dgretim
yonteminin (Cirakoglu, 2009) 6grencilerde teori ve kanunlarin yapisi, fen bilimlerinin yapisi, olaylara
yaklagma bi¢imi, toplumdaki yeri ve amaci, bilimsel davranisi sergileme bi¢imi ve bilimsel ¢aligmalardaki
isteklilik gibi bilimsel birgok alanda olumlu degisiklige neden olamayacagi ortadadir. Geleneksel yontemin
¢ogunlukla bilimsel tutumda degisiklige neden olmadig1 sonucu yapilan bazi ¢alismalarda da
goriilmektedir. Ornegin; Baran (2013) ve Mutlu (2012) geleneksel ydntemin Ogrencilerin bilimsel
tutumlarinda degisiklige neden olmadigini gostermislerdir.

Deney grubunda bilimsel tutum 6lgegini olusturan tiim alt boyutlarin on-test ve son-test puanlarnin
ortalamalar1 ayr1 ayr1 bagimli gruplar t Testi ile kontrol edilmistir. Sonuglar tiim alt boyutlarda yiikseligin
oldugunu ancak alt boyut bazinda yapilan bu incelemede sadece BKTY alt boyutundaki yiikselisin
istatistiki olarak anlamli oldugunu gostermektedir. Buna ragmen 6l¢ek bir biitiin olarak diisiiniildiiginde
bilim tarihi materyallerinin kullanildig1 sinifta 6grencilerin bilime karsi tutumlarinda olumlu yonde anlaml
degisiklik oldugu goézlemlenmistir.

Bilim tarihi bilimsel siireci anlamaya yonelik bir yontem olup bilimin degisken ve dinamik yapisini
ogrenciler icin acik hale getirmektedir (Bakanay, 2015). Bilim tarihi araciligiyla 6grenciler bilimsel bilginin
ortaya ¢ikis hikayesini, bilim insanlarinin 6zelliklerini ve bu bilginin ortaya ¢iktigi sosyal, kosullar1 anlarsa,
bilimle ilgili objektif goriise sahip olacaklar, bilimsel ¢aligmalara karst daha ilgili ve istekli olacaklardir
(Justi ve Gilbert, 2000). Bilim tarihi bilim insanlarinin kullandiklar1 yontemleri, arag ve geregleri goz 6niine
serer, bilimin toplum i¢in dnemini sorgular (Topdemir ve Unat, 2014). Ozellikle bilim tarihi odakl1 biyoloji
derslerinde, 6grencilere gecmisten giiniimiize bilim insanlarinin karsilastiklari problemlerin ¢éziimiinde
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nasil bir yol izlediklerinin, duygu ve diisiincelerinin, imkanlar Ol¢iisiinde kullandiklar1 malzemelerin,
yaptiklar1 deneysel ¢alismalarin, hangi bilimsel siiregleri takip ettiklerinin, olaylara kusku ile baktiklarinin,
otoriteyi reddettiklerinin konuyla beraber i¢sellestirilerek verilmesinin 6grencilerin bilimsel tutumlarinda
olumlu bir degisiklige neden olmasinda etkili oldugu tartigilabilir. Bu ¢aligmada bulgularin ortaya koydugu
bilim tarihi kullaniminin 6grencilerin bilime karsi tutumlarini gelistirdigine isaret eden sonuglar benzer
arastirmalarda da bulunmustur. Ornegin, Baran (2013), bilim tarihi ve felsefesi 6gretim metodunun
Ogrencilerin bilimsel tutumlari lehine anlamli bir fark olusturdugunu gézlemlemistir (Baran, 2013; Seker
ve dig., 2013; Sen Glimiis, 2009).

Caligmanin sonuglarma gore bilim tarihi materyallerinin uygulandigi smniftaki 6grenciler ile
uygulanmadigi siniftaki 6grencilerin bilime karsi tutumlar kargilastirildiginda, bilim tarihi materyallerinin
uygulandig1 Ogrenciler lehine anlamli degisiklik vardir. Deney grubu &grencilerinin, kontrol grubu
Ogrencilerine gore bilimsel tutum 6l¢egini olusturan tiim alt boyutlarin on-test ve son-test puanlarinin
ortalamalar1 ayn ayr1 bagimsiz gruplar t Testi ile kontrol edilmistir. Bilimsel tutum olg¢eginde ve alt
boyutlarda deney grubunun ortalamasi, kontrol grubunun ortalamasindan yiiksektir. Ancak sadece BKTY
ve FBYA alt olceklerinde ki yiikselis anlamlidir.

Bu sonuglar bilim tarihi odakli Ogretimin &grencilerin bilimsel tutumlarinda, bilim tarihi
kullanilmayanlara gore daha fazla gelistigini gostermektedir. Bilim tarihi, 6grencilerin bilimin bir siire¢ ve
bilgiyi edinmenin bir yolu oldugunu fark etmelerini saglayacaktir (Brown, 1991). Bu fark edis sayesinde
ogrenciler bilimsel kanunlar ve teorilerin yapisin1 daha iyi kavramuslar, fen bilimlerinin yapisim daha iyi
anlamislardir. Tasar (2006) Ogrencilerin kanun ve teori gibi kavramlar1 anlamakta zorlandiklarim
belirlemistir. Bilim tarihinin kullanilmasinin bu sorunun ¢6ziimiinde etkin olabilecegi tartisilabilir. Bilim
tarihi sayesinde &grencilerin kesif ve icatlarin nasil yapildigini, bu siiregte nelerin yasandigini, hangi
kosullarin etkili oldugunu gézlemlemesi 6grencilerin fen bilimlerinin olaylara yaklagsma bigimini olumlu
etkiler (Deve, 2015). Justi ve Gilbert (2000), 6grencilerin, bilim tarihine az vurgu yapan geleneksel bir
sekilde 6grenim gordiiklerinde, bilimdeki degisme siireci konusunda iyi bir anlayis gelistiremeyeceklerini
ifade etmektedirler. Bilim tarihi yonteminin kullanilmas1 6grencileri bilimsel ¢calismalara sevk edebilir ve
Ogrencilerin bilime karst olumlu tutum gelistirmelerine de yardimei olacaktir (Kara, 2010). Bilim tarihi
yaklagimiin kullanilmasinin 6zellikle bilimsel tutumun bir pargasi olan bilimsel ¢alisma yapmadaki
istekliligin artmasina yol agacagi sOylenebilir. Bu sonug literatiirde yapilmis diger ¢aligmalarin sonuglarini
desteklemektedir. Ornegin Irwin (2000) yaptig1 calismada bilim tarihi materyallerinin kullaniminin
ogrencilerin bilim, bilim insanlar1 ve bilimsel yontem algilarinda olumlu tutum gelistirdiklerini
gdstermistir. Yine Ozdemir ve Akgay (2009) yaptiklar1 ¢alismada bilim tarihi temelli olusturulacak bir
dersin bilim 6gretiminde énemli olduklarini géstermislerdir.

Calismadan elde edilen bulgular 6gretim programinda onerilen yaklagimlarin uygulandigi sinifta
Ogrencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlarinda olumlu ya da olumsuz anlamli bir degisiklik olmadigina
isaret etmektedir. Kontrol grubu 6grencilerinin bilime karsi tutumlarinda oldugu gibi, biyoloji dersine
yonelik tutumlar1 da BDYTO’nin én-test ve son-test puanlarmin ortalamalar1 bagimli gruplar t Testi ile
kontrol edilmig anlamli bir farklilik bulunmamustir.

Bulgulara bakildiginda kontrol grubunun son test ortalamasinin bir miktar diislis gosterdigi
goriilmektedir. Ancak bu diisiis anlamli degildir. Bu yontemde Ogrencilerin bilgiye kesfederek
ulagmamalari, yaratici diisiinmemeleri ve bilgileri yapilandirmamalar1 6grencilerin derse karsi tutumlarinin
artmamasina neden olmus olabilir (Aktas, 2012). Ayrica, 6grencinin konuyu ezberlemesi ve belirli bir siire
sonra unutmasi 0grencinin konuya ve derse karsi ilgi duymamasina neden olmaktadir (Willis, 2007).
Geleneksel yontemin biyoloji dersine yonelik tutumu artirmamasina ait benzer sonuglari, geleneksel
yontemi Ornek olay yontemi ile karsilagtirarak Bars (2009), beyin temelli 6grenme yaklagimi ile
karsilastirarak Giinay Ermurat (2013), bilimsel alan gezileri ile karsilastirarak Geylan (2014), arastirmaya
dayali 6grenme yaklasimi ile karsilagtirarak Altunsoy (2008), ¢esitli 6gretim yontemleri ile karsilagtirarak
Hevedanli (2003) ve akilli tahta kullanim ile karsilagtirarak Onder (2015) elde etmistir. Yapilan bu
calismalarda geleneksel yontem kullanilmis ve &grencilerin biyoloji dersine yonelik tutumlarinda bir
degisiklik olmamustir.

Diger taraftan ¢alismanin sonuglar bilim tarihi materyallerinin kullanildigi 6grencilerin, biyoloji
dersine yonelik tutumlarinda olumlu yonde anlamli degisiklik gerceklestigine isaret etmektedir. Deney
grubu dgrencilerinin, biyoloji dersine ydnelik tutumlarinda BDYTO’nin dn-test ve son-test puanlarmin
ortalamalar1 bagimli gruplar t Testi ile kontrol edilmis ve yiikselisin anlamli oldugu gorilmiistiir. Bunun
onemli bir sebebi, bilim tarihi kullanilan derslerde olusturulan tartigma ortamlari, 6grencilerin kendilerini
bilim insan1 gibi hissetmeleri ve kendi fikirlerinin 6nemli olduklar diisiinmeleri olabilir. Ayrica bilim tarihi
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kullanimiyla 6grencilerin olaylara farkli agilardan bakmalarinin saglamasi ve konuyla ilgili fikirlerini bu
baglamda agiklamayabilmesi derse karsi motivasyonlarinin artmasinda Onemli bir etken olarak
diistiniilebilir (Chapel, 2004; Demircioglu ve dig., 2006; Deve, 2015).

Yapilan analiz bilim tarihi materyallerinin uygulandig: siniftaki 6grencilerle uygulanmayan siniftaki
ogrenciler karsilastirildiginda biyoloji dersine yonelik tutumlarda bilim tarihi materyallerinin uygulandigi
siiftaki 6grencilerin lehine anlamli degisiklik oldugunu gostermektedir. Bilim tarihi materyallerinin
kullanildig1 deney grubu 6grencilerinin, kontrol grubu 6grencilerine gore biyoloji dersine yonelik tutum
Olceginin 6n-test ve son-test puanlarinin ortalamalar1 ayr1 ayr1 bagimsiz gruplar t Testi ile kontrol edilmistir.
Deney grubu lehine anlamli bir fark elde edilmistir.

Ogretimde bilim tarihi, 6grencilerin derse ilgisinin arttiriimasinda kullanilir (Dedes, 2005). Bilim
tarihi sayesinde d6grencilerin konular igerisinde bilim insanlarini yakindan tanimalari, yaptiklar1 ¢alismalar
sirasindaki duygu ve diislinceleri, hangi sartlarda, deneyi nasil ve hangi malzemelerle yaptiklari,
Ogrencilerin biyoloji dersine karsi olan tutumlarini etkiledigi tartisilabilir.

Calismanin sonuglar bilim tarihi materyallerinin kullanilmadig1 simiflardaki 6grencilerin, bilimin
dogasina yonelik inanislarinda olumlu ya da olumsuz anlamli bir degisiklik olmadigint gostermistir.
Kontrol grubu 6grencilerinde bilimin dogasina iliskin inanislarinin alt boyutlar1 da dahil olmak {izere 6n-
test ve son-test puanlarinin ortalamalart bagimli gruplar t Testi ile kontrol edilmis birisi hari¢ anlamli bir
fark bulunmamustir. Sadece bir alt boyuttaki (BYY) diisiis anlamlidir.

Bu calismanin ortaya koydugu bilim tarihi materyallerinin kullanilmadigi siniflarda 6grencilerin
bilimin dogas1 inaniglarinda anlamli bir degisikligin olmadig1 bulgusu yapilan benzer ¢alismalara paralellik
gostermektedir. Ornegin Erenoglu (2010) dogada fen ogretimi ile, Kaya (2011) fen kavramlariyla
iligkilendirilmis dogrudan yansitict yaklasim ile, Turgut (2005) yapilandirmaci tasarim uygulamasinin ile
ve Bilen (2009) tahmin et-gozle-acgikla yontemine dayali laboratuvar uygulamalari ile geleneksel yaklagimi
Ogrencilerin bilimin dogast anlayislarini gelistirme potansiyeli acisindan yaptiklart karsilastirmali
calismalarda, geleneksel yaklasimin 6grencilerin bilimin dogasi inaniglar1 {izerine bir etkisinin olmadigini
gostermislerdir.

Buna karsin bilim tarihi materyallerinin kullanildig1 siniflarda 6grencilerin bilimin dogasina yonelik
inaniglarinda olumlu yonde anlamhi degisiklik gdézlemlenmistir. Deney grubunda 6grencilerin bilimin
dogasi iliskin anlayislar1 on-test ve son-test puanlarinin ortalamalari kullanilarak bagimlii gruplar t Testi ile
kontrol edilmis ve BDIO’nin baz1 alt boyutlarinda anlamli yiikselis oldugu gériilmiistiir.

Yapilan analiz, deney grubunda yer alan 6grencilerin bilimde gdzlem-gikarim, sosyo-kiiltiirel etki ve
bilimsel kanun ve teorilerin yapisi konularindaki anlayislarinda anlaml artislarin oldugu gozlenmistir.
Bilimsel bilginin degisimi, bilimsel yontem/yontemler, yaraticilik ve hayal giicii, bilimin kabulleri ve
sinirlart konularinda ise istatistiki olarak anlamli olmasa da artiglarin olmasi dikkate degerdir. Bilimsel
bilgilerin elde edilmesinde bilim insanlarinin hayal giiclerinin ve yaraticiliklarmin biiyiik dnemi vardir (irez
ve Turgut, 2012).

Bilim tarihi destekli 6gretim materyalleri 6grencilerin ilgisini ¢gekmis ve bilimin dogasi unsurlari
iizerinde diisiinmelerine firsat saglamistir. Bilim tarihi materyallerinin uygulanmasi derse yeni bir boyut
kazandirmis, 6grenciler i¢in bilimi ve bilimin dogasini bir biitiin olarak anlama firsati sunmustur. Besli
(2008) bilim tarihinden kesitler incelemelerinin, Deve (2015) bilim tarihi destekli egitimin 6grencilerin
bilimin dogasi ile ilgili goriislerini olumlu etkiledigini gostermistir.

Bilim tarihini, fen bilimleri egitiminin bir parcasi haline getirme, fen egitiminin amaclarinin
gerceklestirme agisindan oldukc¢a onemlidir (Yildiz, 2013). Kuhn (1970), 6grencilerin bilimin tarihi
hakkinda bilgilendirilmelerinin, bilimin dogasini anlamalarin1 saglayacagimi ifade etmektedir. Bilim
tarihinin egitimde kullanilmasi, 6grencilerin bilimsel bilginin {iretim siirecini, bilimsel bilginin dogasini,
bilimsel aragtirma yontem ve yaklagimlarini anlamalarini saglar (Kao, Su ve Huang, 2005). Derslerde bilim
tarihi kullanimi, 6grencilere bilimsel yontemleri kavratmak igin gerekli firsatlari sunmakta ayrica bilimin
dogasinin anlasilmasinda ¢ok dnemli olmasi nedeniyle her egitim seviyesinde yer almasi yerinde olacaktir
(Dogan ve Ozcan 2010).

Sonuglar bilim tarihi materyallerinin uygulandigi 6grencilerle, uygulanmadigi 6grencilerin, bilimin
dogasina yonelik inaniglarinda bilim tarihi materyallerinin uygulandigi grenciler lehine anlamli degisiklik
oldugunu gostermektedir. Bilim tarihi materyallerinin kullanildig1 deney grubu 6grencilerinin, kullanildig:
kontrol grubu 6grencilerine gore bilimin dogasi inaniglari 6l¢egini olugturan tiim alt boyutlarinin 6n-test ve
son-test puanlarinin ortalamalar1 ayr1 ayr1 bagimsiz gruplar t Testi ile kontrol edilmistir. Bilimin dogas1
6lceginde ve alt boyutlarda deney grubunun ortalamasi, kontrol grubunun ortalamasindan yiiksektir. Ancak
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sadece Gozlem ve Cikarim (GC) ve Bilimsel Yontem/Yontemler (BYY) alt boyutlarindaki yiikselis
istatistiki olarak anlamlidir.

Bilimin dogasinin tarihsel yaklasimla &gretilmeye calisilmasi 6grencilerin bilimin dogasi
kavramlarim1 basarili bir sekilde Ogrenebilecekleri gostermektedir (Ayvaci, 2007). Bilim tarihi
materyallerinin kullanildig1 siniftaki 6grencilerin, bu materyalleri kullanmadigimiz siniftaki 6grencilere
gore ozellikle gdzlem ve ¢ikarim kavramlarinda anlamli artiglarin olduklar1 gériilmiistiir.

Bilim tarihi bilimsel bilgilerin nasil ortaya ¢iktigindan ve nasil geliserek bu giinlere geldiginden
bahsederek, bilimsel olaylar1 bir biitiin halinde sunma firsati verir. Bilim tarihi materyallerinin 6grencilerin
bilimin dogasina karsi ilgiyi artirmada etkili olabilecegi ifade edilmektedir (Deve, 2015). Arastirma
sonuclarina bakildiginda bilimin dogasiyla ilgili olarak sosyo-kiiltiirel etkinin artmasinda etkili oldugu
sOylenebilir.

Ahonen (2001) ve Abd-El-Khalick ve Lederman (2000) bilim tarihinin sinif i¢inde uygulanmasinin
bilimin dogasini dgretmede etkin olacagini belirtmistir. Abd-El-Khalick (2005) ve Kara (2010), bilim tarihi
yaklasimi ile bilimin dogasi icerisindeki teori ve yasa kavramlarina yonelik 6grencilerdeki kavram
yanilgilarinin diizeltilebilecegini ifade etmektedir. Deney grubu dgrencilerinde bilim tarihi ile beraber bu
kavramlarin olaylarla iligkilendirilmesi &grencilerin teori kanun gibi terimlerle hakkinda bilgilenmesini
kolaylastirmistir. Solomon ve dig. (1992) bilim tarihi temelli materyalleri kullaniminin 6grencilerin bilimin
dogasina yonelik anlayislarinda gelismelere neden oldugunu gozlemlemislerdir. Kaya (2007) bilim
tarihinin fen egitimine dahil edilmesi ve bilim insanlarinin yasamlarindan kesitler eklenilmesi, bilimin
dogasi anlayislarmin olumlu yonde gelismesini sagladigini, buna paralel olarak da fen derslerine olan ilgi
ve motivasyonun arttirdigi ifade etmistir.

Bu sonuglar 1s181nda bilim tarihinin fen bilimleri derslerine entegrasyonunun 6grencilerin bilime ve
fen bilimleri derslerine karsi olan tutumlari ile bilimin dogasi anlayislarini olumlu yonde etkileyecegi
sOylenebilir. Bu noktadan hareketle fen bilimleri egitimi 6gretim programlarinin her kademesinde bilim
tarihi ile ilgili kazanimlarin sayisinin arttirilmasi ve dolayisi ile 6gretmenlerin ve programlar1 baz olarak
hazirlanan ders kitaplarinin bilim tarihine daha fazla yer vermesi 6nem arz etmektedir. Bilim tarihinin
derslerde kullanilmasinda siiphesiz en 6nemli gorev 6gretmenlere diismektedir. Dolayisiyla 6gretmenlerin
bilim tarihi konusunda yeterli bilgi birikimine sahip olmasi 6grencilerin bilime ve biyoloji dersine
tutumlarinda ve bilimin dogasi inaniglarindaki artista biiyiik pay sahibi olacaktir. Bu nedenle gerek egitim
fakiiltelerinde bilim tarihi dersinin saatinin arttirilmast hem de hali hazirda okullarda derse giren
Ogretmenlerin hizmet i¢i egitim yoluyla bilim tarihinin fen bilimleri egitiminde kullanimi konusunda
bilgilendirilmeleri faydali olacaktir.
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Tiirkiye’de Yiiriitiilen Tezlerin Tematik Incelenmesi: Istk Kavrami Ornegi

Thematic Examination of the Thesis Studies Carried Out in Turkey: Concept of Light

Hakan Sevki AYVACI', Okan ALTINOK?

Oz: Bu arastirmanin amact, iilkemizde fen bilimleri egitiminde 151k
kavramiyla ilgili yazilmis yiiksek lisans ve doktora tezlerinin
betimsel bir yaklasimla tematik olarak incelenmesi ve 151k
kavramina yonelik nasil bir egilimin oldugunun belirlenmesidir. Bu
amag dogrultusunda Tiirkiye’de 2005 — 2018 yillar1 arasinda 151k
kavramu ile ilgili yazilmis Yiiksek Ogretim Kurumu Ulusal Tez
Merkezi’'nde yer alan 32 teze ulasilmigtir. Arastirma tematik bir
¢aligma niteliginde olup 151k kavramina yonelik genel cer¢cevenin
betimlenmesi hedeflenmektedir. Bu ¢alisma kapsaminda incelenen
tezler; yaymnlandigi yil, arastirma yontemi, amaci, veri toplama
araglari, veri analiz yontemleri ve sonuglar1 bakimindan
incelenmistir. Her bir degisken i¢in elde edilen veriler tablo ve
grafiklerle sunulmustur.  Arastirma sonucunda, yliksek lisans
tezlerinin doktora tezlerine oranla daha fazla oldugu tespit
edilmistir. Incelenen tezlerde yontem olarak daha cok nicel
aragtirma yoOntemlerinin, ¢alisma grubu olarak da 7. simf
ogrencilerinin tercih edildigi belirlenmistir. Ayrica incelenen
tezlerde akademik bagari, fene yonelik tutum ve kavram
yanilgilarinin belirlemesine yonelik calismalarin sik¢a yapildigi
sonucuna ulagilmigtir.

Anabhtar sézciikler: Isik Kavrami, Tematik Arastirma, Isik Unitesi,
Tez Calismalari.

Abstract: The aim of this study is to investigate the theses of
postgraduate written about the concept of light in science education
in our country with a descriptive approach and to determine the
tendency towards light concept. For this purpose, in Turkey
between 2005-2018 written about the concept of the light has
reached the 32 theses at the YOK National Thesis Center. The
research is a thematic study and it is aimed to describe the general
framework of light concept. Theses examined in this study; year,
research method, purpose, data collection tools, data analysis
methods and results were examined. As a result, it was determined
that the master theses were more than the doctoral thesis. In the
theses examined, it was determined that more quantitative study as
research methods were preferred. Furthermore, it was determined
that more 7th grade students were preferred as sample. In addition,
it has been concluded that studies on determining academic
achievement, attitudes towards science and misconceptions are
frequently performed in the theses examined.

Keywords: Concept of Light, Thematic Research, Postgraduate
and Doctorate Theses

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In the effective teaching of science concepts, the science curiculum is very important. For that reason,
the aim of the science curiculum is to educate all individuals as a science literate. Moreover, science
curiculum aims at preparing individuals for life by enabling them to understand the events occurring in
their daily lives in a meaningful way. Personal process with the of individuals in line with these goals can
be realized by meaningful structuring of science related concepts in their minds. In this context, one of the
obstacles encountered in the teaching of concepts is the misconceptions of students.

Misconceptions in teaching science concepts are more common in physics subjects and concepts due
to their nature. Many physics concepts are used by the students with different meanings. One of the concepts
taught in the science education and frequently used in daily life is the concept of light. When it is frequently
used in daily life and its relationship with other disciplines considered, it is important that the concept of
light is properly perceived and meaningfully structured in the mind. The fact that academic articles and
theses on light revealed such misconceptions also marked the development of the curriculum in 2004 in our

country. And thus,

misconceptions were emphasised in optics and electromagnetic waves unit in

curriculum. Teachers and researchers who conduct academic studies on this issue are provided with
warnings as recommendations in the program. In this context, since the implementation of the renewed
curriculum since 2005, postgraduate and doctorate theses made at the academic level in our country have
been examined with a descriptive approach and a thematic analysis study has been done. In addition,
synthesis have been made about what kind of studies are included. This study was planned considering that

1

Prof. Dr. Trabzon Universitesi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii, e-posta: hsayvaci@gmail.com, ORCID:
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the syntheses will contribute to the literature. On the other hand, it is thought that such synthesis studies
will ensure that researches on a subject or concept are not repeated in the same way.

Methodology

This research was carried out in order to examine the theses written about the concept of light in
science education in our country by using a descriptive approach and to determine the tendency towards
light concept. This research is a thematic study. The subject to be searched in this study, postgraduate end
doctorate theses will be chosen after the purpose of study and research questions have been determined.
Then in the scope of the study, 32 master and doctorate theses in the YOK National Thesis Center were
examined. Titles of postgraduate and doctorate thesis were taken into consideration in this survey conducted
in the YOK National Thesis Center. Theses were examined and common themes were created and tables
related to the research data were obtained. Finally, the data obtained were reported and the results of the
research were written.

Result and Discussion

In the research, the distribution of theses on the concept of light between the years of 2005 and 2018
is found be more in the thesis conducted in 2015 compared to the previous. This situation can be related to
the fact that concept teaching gained importance in recent years as well as and the development and
application of new methods and techniques for concept teaching. Between 2005 and 2018, it was found that
light unit and light concept were preferred as subject in master thesis as of 2015, but no doctorate thesis has
been preferred as of this date. This data shows us that there are more studies to determine a situation related
to light concept in our country. Between 2005 and 2018, 65.6% of the theses written about the concept of
light (21 of 32 theses) quantitative research are preferred as the research method. In this study, the theses
examined were determined as the sample groups consisted mostly of 7th grade students (56.25%). The
reason why 7th graders were chosen was that they could been correlated with 7th grade science curriculum.
At this point, the fact that there is no sufficient study with the prospective teachers and university students
who will be the future educators for the nature of light and the nature of light constitute an important
deficiency. In the theses examined within the scope of the research, it is seen that more success test,
conceptual comprehension test, attitude and motivation scales and opinion questionnaires for the nature of
science are used as data collection tool. This situation is in parallel with the number of preferred quantitative
methods in the theses examined in the research. The results of the theses carried out on the concept of light
between 2005 and 2018, which were examined within the scope of the research, were collected under 15
themes. It is seen that the teaching method, techniques and materials used in these studies have reached the
results of academic success, attitudes towards science, understanding the nature of science, determining
misconceptions, effectiveness in conceptual understanding.

GIRIS

Fen bilimleri, bireylerin dogay1 ve ¢evrelerinde meydana gelen doga olaylar1 arasindaki iliskileri
kavramalarinda, disiplinlerin bir araya geldigi onemli bir multi-disipliner alandir (Costu, Unal & Ayas,
2007). Bu multi-disipliner alan icerisinde fen kavramlari 6gretiminin etkili bir sekilde gerceklestirilmesinde
Ogretim programlari1 olduk¢a 6nemlidir. Bu nedenle biitiin bireylerin fen okuryazari olarak yetismesini
hedefleyen Fen Bilimleri ders programinin amaglari arasinda, bireylerin giinliik yagamlarinda meydana
gelen olaylar1 anlamli bir sekilde kavramalarimi saglayarak onlar1 yagama hazirlamak yer almaktadir. Fen
Bilimleri ders programinin 6zel amaglarindan biri ise problem ¢dzebilen, elestirel diisiinen ve sorgulayan,
gelisen ve degisen ¢evreye uyum saglayabilen, sahip oldugu bilgileri giinliik hayatla bagdastirabilen fen
okuryazar1 bireyler yetistirmektir (MEB, 2018). Bireylerin bu amaclar dogrultusunda yetistirilebilmesi,
onlarin fenle ilgili kavramlar1 zihinlerinde anlaml bir sekilde yapilandirmasi ile gerceklestirilebilir. Bu
baglamda kavram Ogretiminde karsilasilan engellerden biri de Ogrencilerin sahip oldugu kavram
yanilgilaridir (Degirmenci, Bacanak & Karamustafaoglu, 2012).

Kavram yanilgisi, bir kavramin bilimsel anlamindan farkli algilanmasi ve kullanilmasi olarak ifade
edilebilir (Tezcan & Simsek, 2008). Kavram yanilgilar1 karmasik yasantilar sonucu Kkisilerin bireysel
deneyimlerinden kaynaklanmaktadir. Insanlarin kisisel inanislar1 ve cevresel birikimleri, kavramlarmn
onlarin zihinlerinde yapilandirilmasina etki etmektedir (Ayvaci, Ozsevgeg & Cerrah, 2004).

Fen kavramlarinin dgretiminde ise kavram yanilgilari ile dogasi geregi fizik konu ve kavramlarinda
daha sik karsilagilmaktadir (Yagbasan & Giilgicek, 2003). Ogrenciler tarafindan birgok fizik kavrami
bilimsel anlamindan farkli anlamlar yiiklenerek kullanilmaktadir (Clement, 1982). Fen bilimleri alaninda
Ogretilen ve giinliik hayatta sik¢a kullanilan kavramlardan biri de 151k kavramidir. Giinliik hayatta sikca
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kullanilmasi ve diger disiplinlerle iliskisi diisiiniildigiinde 11k kavraminin dogru algilanma ve zihinde
anlaml1 bir sekilde yapilandirilmas: gerekliligi 6nem kazanmaktadir. Fen bilimlerinde yapilan ¢alismalar
arasinda 151k ve 151g1m yansimasi, kirilmasi ve renklerle ilgili arastirmalar 6nemli bir yer tutmaktadir (Kara,
Avci & Cekbas, 2008; Kara vd., 2008; Yesilyurt vd., 2005; Sen, 2003; Gemici, Kiiglikozer & Kocakiilah,
2002; Kara, 2002; Akdeniz, 2001; Epik, Kalem, Kavcar & Callica, 2001; Biiyiikkasap & Samanci, 1998;
Yildiz, 2000; Cansiingii, 2000; Galili & Hazan, 2000; Feher & Meyer, 1992; Galili, Goldberg & Bendall,
1991;).

Yapilan akademik makaleler ve bildiriler incelendiginde 151k spektrumunun ¢ok kiigiik bir alanini
temsil eden goriiniir 1s1kla ilgili caligmalar yiiriitiildiigi elektromanyetik dalga, radyo dalgalari, ultraviyole
151k, x 1s1nlar1 gibi spektrumun diger alanlar ile ilgili pek fazla calismaya rastlanmadig goriilmektedir.
Bununla birlikte goriiniir 1s1kla ilgili yapilan ¢alismalarda da 6grencilerde ¢ok sayida kavram yanilgisinin
var oldugu tespit edilmistir. Ozel olarak Galili ve Hazan (2000), optik derslerindeki kavram yanilgilarmin
kaynagini, 151k hizi, dalga boyu gibi 151k ile ilgili fiziksel parametrelerin bireylerin algisindan uzak olusuna,

giinliik yasamda tecriibe edilmemesine ve giinliikk yasamda kullanilan “gdziin parlamasi”, “1s18in oday1
doldurmasi” gibi yanlis ifade sekillerine baglamaktadirlar.

Isik hiz1 ve 15181 dogast hakkindaki kavramlar da 6grenciler tarafindan zihinlerinde genellikle
bilimsel ger¢eklerden farkli bir sekilde yapilandirilmaktadir (Fetherstonhaugh & Treagust 1992; Cansiingii-
Koray & Bal, 2002). Isigin uzayda yer kaplayan belirgin bir varlik oldugu ve belirli zaman araliklarinda
belirli mesafeler aldig1 birgok &grencinin 6grenmekte zorlandigi kavramlardan biridir. Buna ek olarak
bireyler 15131 daha ¢cok lamba, mum gibi kaynaklariyla veya olusturdugu etkilerle bir tutarlar. Ornegin;
“bulundugun smifta 151k nerededir?” sorusuna bir¢ok ¢ocuk, tavandaki lambay1 gostererek “i1s181 lambalar
yapar” algistyla aciklama yapti§i Guesne’nin ¢alismasinda ortaya ¢ikmistir (Guesne, 1985). Yine bazi
Ogreticiler tarafindan ve ders kitaplarin da 1518in bir enerji oldugundan uzak tamimlar yapildigi
goriilmektedir (Watts, 1985). Isik hizina iligkin bir bagka ¢aligmada ise duyumsal tecriibelerle 15181n ¢ok
yiiksek hizda hareket etmesinden dolay1 hareketinin dogrudan anlasilacagi ve gézlenecegi durumlar yoktur.
Buna ek olarak gérme olayinin da hissedilmez olmasindan dolay1 6grenciler, 15181n goze ne kadar hizla
ulastiginin farkina varamamaktadirlar (Bendall vd., 1993). Stead ve Osborne (1980) calismalarinda ¢ok
sayida 6grencinin 151k hiz1 kavramini benimsedigini ortaya koymuslardir. Ogrenciler 151k hizinin kaynagina
gore degisecegini diisiinmektedirler. Isik kaynagi eger bir el feneri gibi zayif ise 15181n kaynak yiizeyinden
¢ok daha oteye gidemeyecegi diisiiniilmektedir. Yine ¢alismanin sonuglarinda 6grenciler arasinda 1g1gim
giindiiz geceye gore daha uzaga yayildigi inaniginin biiyiik oranda kabul gordiigii tespit edilmistir.

Isik konusunda yapilan akademik makale ve bildiri ¢aligmalarinin bu denli kavram yanilgilarim
ortaya ¢ikardigi gercegi lilkemizde 2004 yilinda yapilan miifredat gelistirme ¢aligmalarina da damgasini
vurmus ve miifredatta optik ve elektromanyetik dalgalar {initesinde kavram yanilgilar1 vurgulanmistir.
Ogretmenlere ve bu konuda akademik galigma yapan arastirmacilara programda tavsiyeler niteliginde
uyarilar sunulmustur. Bu baglamda 2005 yilindan itibaren yenilenen Ogretim programlarinin
uygulanmasindan bu yana, iilkemizde akademik diizeyde yapilan ve literatiirde yerini almis tezler betimsel
bir yaklasimla incelenip tematik analiz ¢caligmasi yapilarak, neler yapilmis ve ne tiir caligmalara yer verilmis
noktasinda sentezler yapilmistir. Yapilan sentezlerin literatiire katki saglayacagi diigiiniilerek bu galigma
planlanmistir. Ayrica bu sekilde yapilan ¢alismalarin betimlenerek bir sentez olusturulmasi, arastirmalarin
siirekli ve ayn1 yonde tekrarlanmamasini saglayarak arastirmacilara yol gosterici nitelikte olacagi
diistintilmektedir.

Egitim — 6gretim uygulamalarinin sekillenmesinde 6nemli bir yeri olan egitim arastirmalarinin sayisi
son yillarda biiyiik bir artis gostermektedir. Yayinlanan akademik galigmalardan bazilari egitim alaninda
yapilan reformlarin temellerinin olusturulmasma katki saglarken, bir kismi da ulusal ve uluslararasi
literatiiriin gdzden gegirilmesiyle dnceki arastirma sonuglarmin giivenirligini test etmektedir (Onwuegbuzie
& Daniel, 2003; Odom vd., 2005). Ulkemizde de lisansiistii egitim alaninda yiiriitiilen yiiksek lisans ve
doktora tezlerinin sayist siirekli bir artis gostermektedir. Bu baglamda egitim alaninda gerceklestirilen
akademik caligmalarin niteliginin sorgulanmasi siireci, bu ¢aligmalarin kalitesinin ortaya konulmasi
acisindan onemli goriilmektedir. Ayrica belirli bir alanda yapilan akademik tezlerin analiz edilmesi
aragtirtlan konunun derinliginin, yayginliginin ve incelenen alana yonelik genel gergevenin ortaya
konulmasini saglayabilir. Ornegin matematik egitimi {izerine yapilmis akademik makaleler baglaminda en
cok “matematiksel kavramlar” ve “gretim yontemleri” (Lee, Ozgiin-Koca & Rehner, 1999) temalarinin,
matematik egitimine yonelik yapilmis tezlerde ise “bilissel boyut, 6gretim yontemleri, teknoloji ve basart”
temalarinin (Kayhan & Ozgiin-Koca, 2004) daha sik calisildigi goriilmektedir.
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YONTEM

2.1. Arastirma Metodu

Bu caligmada nitel arastirma yontem ve teknikleri kullanilmistir. Nitel aragtirmalarda arastirmaci,
verileri tek tek inceleyerek kodlar, kategoriler ve temalar olusturur. Elde ettigi temalara dayali olarak
arastirma sonuglarini ortaya koymaya calisir (Merriam, 1998). Bu calisma, nitel arastirma yonteminin tercih
edilmesinin uygun olduguna karar verilerek nitel aragtirma desenlerinden biri olan durum ¢aligmasina gore
yapilandirilmistir. Durum calismalarinda incelenen ya da arastirmaya dahil edilen her bir durum kendi
icinde cesitli alt birimlere ayrilarak calisilabilir. Durum calismalari ile belirli bir konunun su yiiziine
cikmasi ve daha sonra yapilacak arastirmalara temel olusturmasi ve yol gdstermesi agisindan onemlidir
(Yildirim & Simsek, 2013).

2.2. Arastirmanin Amaci

Bu arastirma iilkemizde fen bilimleri egitiminde 151k kavramu ile ilgili yazilmis yiiksek lisans ve
doktora tezlerinin betimsel bir yaklasim kullanilarak tematik olarak incelenmesi ve 151k kavramina yonelik
nasil bir egilimin oldugunun belirlenmesi amaciyla gergeklestirilmistir. Arastirma kapsaminda agagidaki
sorulara yanit aranmigtir.

1. 2005 —2018 yillar1 arasinda 151k kavramina iligkin yiiriitiilen tezlerin yillara gore dagilimi nasildir?
Isik kavramu ile ilgili yazilan tezlerde hedeflenen amagclar nelerdir?

Isik kavramu ile ilgili yazilan tezlerde hangi 6rneklem gruplan tercih edilmigtir?

Incelenen tezlerde belirlenen amaglara ulasmak icin hangi yontemler kullamlmistir?

A

Incelenen tezlerde kullamilan veri toplama araclari nelerdir? Toplanan verilerin analizi nasil
yapilmigtir?

6. Incelenen tezlerde ne tiir sonuglara ulasilmistir?

2.3. Arastirmamn Simirhliklari

Arastirma kapsaminda iilkemizde 2005 — 2018 yillar1 arasinda egitim aragtirmacilan tarafindan
yazilmus Yiiksek Ogretim Kurumu (YOK) ulusal tez merkezinde yer alan 33 adet yiiksek lisans ve doktora
tezine ulasilmistir. YOK ulusal tez merkezinde yapilan bu taramada lisansiistii tezlerin basliklar1 dikkate
almmustir. Belirtilen yillar arasinda YOK ulusal tez merkezinde bulunan 33 tez ¢alismasindan biri giizel
sanatlar fakiiltesinde 1s1k ve gélgenin 6nemi iizerine ¢alisildig1 i¢in arastirmaya dahil edilmemistir.

2.4. Arastirma Siireci

Bu aragtirma nitel arastirma yontemi ile yapilandirilmig tematik bir ¢alisma niteligindedir. Caligmada
arastirilacak konu, arastirmanin amacit ve arastirma sorulari belirlendikten sonra arastirma kapsaminda
incelenecek lisansiistii tez caligmalari belirlenmistir. Belirlenen tezler okunup incelenerek arastirma sorulari
kapsaminda ortak temalar olusturulmus ve bu temalar dogrultusunda arastirma verilerine iligkin tablolar
ortaya c¢ikarilmistir. Son olarak elde edilen verileri betimsel olarak analiz edilip raporlanarak arastirma
sonuglar1 yazilmistir. Arastirma siirecine iliskin akis semasi Sekil 1 de gosterilmektedir

Ortak

Segilgn " temalarin
K A tezlerin olusturulma
onunun rastlrrpaya okunmast s )
belirlenmesi dahil Siirecin ve
ve arastirma edilecek bulgularin
sorularinin tezlerin » 4 » raporlastirilmast
yazilmasi secilmesi

Ortak
temalarin
sentezlenme
si

Sekil 1. Arastirma siirecinin akis gemast
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2.5. Arastirmanin Kapsami — Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu aragtirma egitim sistemimizde yapilandirmaci yaklagimin benimsenmesiyle revize edilen fen
bilimleri 6gretim programindan itibaren 2005 — 2018 yillar1 arasinda egitim arastirmacilari tarafindan fen
egitiminde 151k kavramu ile ilgili lilkemizde yazilmis yiiksek lisans ve doktora tezlerini kapsamaktadir.
Verilerin toplanmasi asamasinda fen egitimi alaninda “1s1k, 15181 dogasi, 151k kavramu, 151k konusu” anahtar
kelimeleri kullanilarak YOK ’iin ulusal tez tarama merkezinde arama yapilnustir. Arastirmaya dahil edilen
her bir tez T1, T2, T3, ..., T32 seklinde kodlanmistir (EK 1). Arastirma kapsaminda yer alan her bir tez
detayli bir sekilde okunarak arastirma sorularina gore ayrintili bir sekilde incelenmistir. Betimsel bir
yaklasimla incelenen tezler arastirma siirecinde olusturulan temalara gore betimsel olarak analiz edilmistir.

3. BULGULAR

Aragtirmanin bu boliimiinde 151k kavramu ile ilgili incelenen yiiksek lisans ve doktora tezlerinin
arastirmanin amag kisminda belirtilen arastirma sorulari gergevesinde betimsel bir yaklagimla incelenerek
elde edilen veriler tablo ve grafikler halinde sunulmustur.

18
16
14
12
10

8
6
4
2
0

2005-2008 2009-2011 2012-2014 2015-2018
M Yiiksek Lisans B Doktora

Grafik 1: Incelenen tezlerin belirtilen araliktaki yillara gore dagilim

Grafik 1 incelendiginde 151k kavraminin belirtilen aralikta daha ¢ok yiiksek lisans tezlerinde tercih
edildigi goriilmektedir. Son yillarda lisansiistii egitime gdsterilen ilginin artmasiyla orantili olarak 2015
yilindan itibaren lisansiistii tez calismalarinda bir artma goriilmektedir. Incelenen tez calismalarinda 2014
yilindan sonra egitim arastirmacilari tarafindan 11k kavramu ile ilgili yiiriitiilen doktora tez ¢aligmalarina
rastlanmamustir.

Tablo 1: Incelenen tezlerin tercih edilen arastirma yontemlerine gore dagilimi

Nitel Arastirma Nicel Arastirma Karma Yontem
Yiiksek Lisans 6 16 3
Doktora - 5 2
Toplam 6 21 5

Tablo 1 incelenen tez ¢alismalarinda tercih edilen arastirma yontemlerinin durumunu yansitmaktadir.
Buna gore, incelenen 32 tezden 21 tanesinde nicel arastirma yonteminin tercih edildigi bu ¢alismalardan da
16 tanesinin yliksek lisans tezi oldugu goriilmektedir. Belirtilen y1l araliginda nitel arastirma yonteminin
kullanildig1 doktora tezi bulunmazken bu arastirma yonteminin 6 tane yiiksek lisans tezinde tercih edildigi
goriilmektedir. Karma yontem arastirmasi ise 3 yiiksek lisans ve 2 doktora tezinde kullanilmistir.
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Tablo 2: Incelenen tez calismalarinin 6rneklem gruplarina gore dagilimi

5. simif 6. simif 7.simf 8. simif Universite
Yiiksek Lisans 5 4 14 2 2
Doktora 1 2 4 - -
Toplam 6 6 18 2 2

*Bir yliksek lisans tezinde 6rneklem 6., 7. ve 8.smif 6grencilerinden olusmaktadir. Bu nedenle tabloda iig
sinif diizeyi de sayilmistir.

Tablo 2 ye gore incelenen 32 tez calismasinin 18 tanesinde drneklem grubunu 7. smif dgrencileri
olusturmaktadir. Bu 18 galigmanin 14’{ yiiksek lisans 4 tanesi ise doktora diizeyinde yazilmis tezlerden
olugmaktadir. Bu durumun nedeni olarak mevcut 6gretim programinda isik kavraminin 6gretiminin
ortaokul diizeyinde basladig1 ve 7. sinif fen bilimleri 6gretim programinda yogunlastig: diisiiniilebilir. 2005
— 2018 yillan arasinda 151k kavramu ile ilgili yiiriitiilen tezlerin biiyiik kismu 7. simf 6grencileri ile
gerceklestirilmistir. incelenen tezlerde drneklem olarak ortaokul 5.,6. ve 8. simf dgrencileri ve dgretmen
adaylarinin tercih edildigi calismalara az da olsa rastlanmaktadir.

Tablo 3: Incelenen tezlerde kullanilan veri toplama araclarina iliskin veriler

% C = B < = = B =ow§:8:§=OMO
= | E2 B Ez EY E S S ¢C8 83 2 Q=2 2882 2 8
T1 | X

T2 X

T3 X X X X

T4 [ X X X X X

TS [ X X X X X

Té6 X X X

T7 X

T8 X X X

T9 X X X X

T10 X X X X

T11 X X

T12 X X X

T13 X X

T14 X X

T15 X X

T16 X X

T17 X X

T18 X X

T19 X X

T20 X X X X X

T21 X

T22 X X X

T23 | X X X X

T24 X X X

T25 X X X X

T26 X X X X
T27 | X X

T28 X X

T29 X

T30 X
T31 X X

T32 X X X
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Kisaltmalar; KT: kavram testi, YYG: yar1 yapilandirilmig goriisme, BDA: bilimin dogasi anketi, BT:
basari testi, FYT: fene yonelik tutum, EDT: elestirel diisiinme testi, YZ: yansitici yazilar, PT: problem testi,
OTA: 6grenci tanima anketi, UAT: {i¢ asamali test, CY: ¢alisma yapraklari, GF: goriisme formu, OBT: 6n
bilgi testi, MDT: mantiksal diisiinme testi, EF: etkinlik formlar1, JGO: jigsav goriis dlcegi, AUS: acik uglu
sorular, BSBT: bilimsel siire¢ beceri testi, BBGO: bilimsel bilgi goriis 6lgegi, BBVO: bilimsel bilgi varlik
Olcegi

Tablo 3’ e gore incelenen tezlerde veri toplama araci olarak genellikle basari testleri (BT), yart
yapilandirilmis goriismeler (YYG), fen bilimleri dersine yonelik tutum 6lgekleri (FTO), bilimin dogast
anlama anketi (BDA) ve goriisme formlarinin (GF) kullanildig: goriilmektedir. Bu durumun nedeni olarak,
incelenen ¢aligmalardaki veri toplama araglarinin segiminde tercih edilen aragtirma yonteminin etkili
oldugu soylenebilir. Bunlara ek olarak kavramsal anlama testleri, calisma kagitlar1 ve etkinlik formlari,
bilimsel siire¢ beceri testleri ve yansitict yazilar da veri toplama araci olarak kullanilmagtir.

Tablo 4: Incelenen tezlerde kullanilan analiz yontemlerine iliskin veriler

VA

=

Temalar
Betimsel
Analiz
Igerik
Analizi
Bagimh
Bagimsiz
t- Testi

ANO
Wilcoxon
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Wallis
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Whitney
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T18
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Tablo 4 ise incelenen tezlerde kullanilan veri analiz yontemlerini gostermektedir. Tablo 4’e gore
incelenen tezlerde kullanilan veri toplama araglarina paralel olarak daha ¢ok bagimli — bagimsiz t- testi veri
analiz yontemlerinin tercih edildigi goriilmektedir. Bunun yan sira karma ve nitel arastirma yontemlerinin
kullanildig1 tezlerde ise betimsel analiz ve igerik analizi gibi nitel analiz yontemleri de kullanilmistir.
Arastirmada incelenen tezlerde normal dagilimin saglanmadigi veya yeterli 6rneklem sayisina ulagilmayan
nicel ¢aligmalarda parametrik olmayan istatistiksel analiz yontemlerinin de kullanildig: tespit edilmistir.
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Tablo 5: incelenen tezlerde hedeflenen amagclara iliskin veriler

Temalar

anlama

Isik
kavramina

yonelik bilgi

yapilar

Akademik

basar1

Bilimin

dogasini

anlama

Fene karsi

tutum
motivasyon

Elestirel
diisiinme
becerileri

Problem

¢ozme
becerileri

Kavram

yamlgilari

belirleme

siderme

Katilimei

goriisleri

Bilginin

kalicihg

Bilimsel

siire¢
becerileri

| Kavramsal
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Tablo 5 de incelenen lisansiistii tez ¢alismalarinda, hedeflenen amaglar incelendiginde genellikle

akademik bagari, fen bilimlerine yonelik tutum ve motivasyon, bilimin ve bilimsel bilginin dogasini anlama
ve bilginin kaliciliginin saglanmasi iizerine oldugu goriilmektedir. Bunlara ek olarak az sayida ¢alismada,
ogrencilerde kavramsal anlama diizeyleri, bilimsel siire¢ becerilerinin gelisimi ve var olan kavram
yanilgilarinin tespit edilip giderilmesi de amaglanmistir.

Tablo 5 teki verileri ek olarak T5 te 1s1k iinitesi 7. sinif 6grencilerine arastirmaci tarafindan hazirlanan

iki ayr1 ders kitab1 ve MEB tarafindan 6nerilen bir diger kitap olmak iizere ii¢ farkli kaynakla 6gretilmis ve
bu kaynaklarin gesitli degiskenler agisindan etkileri degerlendirilmistir. T14 yiiksek lisans tezinde ise soru
sormaya yonelik gergeklestirilen bir yoOnlendirme c¢alismasi ile ogrencilerin sorular1 sorgulama
diizeylerinde meydana gelecek degisimler incelenmistir. T17 de ise diger ¢alismalardan farkli olarak 6., 7.
ve 8. sinif 6grencilerinin dgretici rolleri yardimiyla 1s1k konusuna yonelik kavram bilgisi gostergelerinin ve
akran 6gretimi uygulamalarinin incelenmesi amaglanmigtir.
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Tablo 6: incelenen tezlerde ulasilan sonuglardan elde edilen veriler

Sonuglar Frekans | Yiizde

Incelenen tezlerde kullanilan ogretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin

S1 ogrencilerin 151k kavramu ile ilgili akademik basarilarina etkisinin olumlu oldugu 21 35,6
Incelenen tezlerde kullanilan 6gretim yontem, teknik ve metodolojilerinin

S2 ogrencilerin fene yonelik ilgi, tutum ve motivasyonlarin artmasinda etkili oldugu 12 20,3
Incelenen tezlerde kullanilan &gretim yontem, teknik ve metodolojilerin

S3 ogrencilerin 151k kavrami hakkindaki kavram yanilgilarinin giderilmesinde etkili 5 8,5
oldugu

S4 Incelenen tezlerde kullanilan &gretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin 4 6,8
Ogrencilerin bilimin dogasini anlamalarinda etkili oldugu

S5 Ogrencilerin incelenen tezlerde kullamilan 6gretim  ydntem, teknik ve 3 5,1
metodolojilerine iliskin goriislerinin olumlu yonde oldugu

S6 Incelenen tezlerde kullanilan &gretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin 2 34
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin gelisiminde etkili oldugu

S7 Incelenen tezlerde kullanilan ogretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin 2 34
ogrencilerde kavramsal degisimin saglanmasinda etkili oldugu

S8 Incelenen tezlerde kullanilan 6gretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin 2 34
ogrencilerin elestirel diisiinme becerilerini gelistirdigi

S9 Incelenen tezlerde kullanilan dgretim yontem, teknik ve metodolojilerinin 2 34
ogrencilerin problem ¢dzme becerilerinin geligsimine yardimci oldugu

S10 | Incelenen tezlerde kullanilan &gretim ydntem, teknik ve metodolojilerinin 1 1,7
ogrencilerin sorgulayici 6grenme becerilerinin gelisiminde etkili oldugu
Incelenen tezlerde kullanilan dgretim ydntem, teknik ve metodolojileri ile 1,7

S11 | 6grencilerin 151k konusunda kavramsal anlama diizeylerinin disiik oldugu ve 1
kavram yanilgilarinin bu durumum olugmasinda etkili oldugu
Ogrencilerin 151k kavramina y&nelik bilgi yapilarinin teorik kavramlar igin parga 1,7

S12 | nitelikli bilgi yapisi teorisine, betimsel kavramlara yonelik bilgi yapilarinin ise 1

teori nitelikli bilgi yapisi teorisine uygun olduklari

Incelenen tezlerde soru sormaya ydnlendirme uygulamasi yapilan 6grencilerin
konularin 6gretimi sonrasinda daha fazla analiz ve sentez yapmaya ydnelik
§13 | sorgulama igerigine sahip soru sorduklart ve benzer bilgi diizeyine sahip 1 1,7
ogrencilerden soru sormaya yonelik yonlendirme uygulamasina katilanlarin
tirettikleri sorularinin sorgulama igeriginin olumlu yonde degistigi

Incelenen tezlerde akran dgreticisi dgrencilerin 151k kavramini en ¢ok gérme ile
iligkilendirdigi, yansimanin sadece parlak yiizeylerde oldugu, yansima
S14 | kanunlarmin sadece diizgiin yansima i¢in gegerli oldugu seklinde disiinceleri 1 1.7
oldugu ve oOgrencilerin bazi kavramlart yapilandirmasinda giinliik hayatta
karsilastiklar1 durumlarin ve ders kitaplarinin etkili oldugu

Incelenen tezlerde Fen Bilimleri dgretmen adaylarmin Isik Kirliligi egitimi ile
¢evre duyarliliklarinin; yas, ¢cevre egitimi alma durumu, ¢evrenin tahrip olmasi,

§15 | sevredeki problemlerin farkindaligi, ¢evre ve dogaya karst merak, 11k kirliligi 1 1,7
hakkinda bilgi, ¢evre ile ilgili seminere katilma durumlarinin farklilik gésterdigi
tespit edilmistir.
TOPLAM 59 100

Tablo 6 da 2005 — 2018 yillar1 arasinda 151k kavranu ile ilgili yiiriitiilen tezlerin ulastig1 sonuglar
genel ¢ercevede temalar olusturularak incelenmis, frekans ve yiizde dagilimlan verilmistir. Tablo 6 da
olusan verilere gore incelenen tezlerde ulasilan sonuglarin %35,6 sinda 6rneklem grubunu olusturan
ogrencilerin 151k kavramina yonelik akademik basarilarinin arttigi goriilmektedir. Isik kavramu ile ilgili
incelenen tezlerde kullanilan 6gretim yontem, teknik ve metodolojilerinin 6grencilerin fene yonelik ilgi,
tutum ve motivasyonlarin artmasinda etkili oldugu (%20,3) ise sik rastlanan ikinci sonug olarak tespit
edilmistir. Bu sonuglara ek olarak incelenen tezlerde 1sik kavramina yonelik kavram yanilgilarinin
giderilmesi (%8,5), bilimin dogasim1 anlama (%6,8) ve oOgrencilerin olumlu goriislerinin (%5,1)
gelismesinde de etkili oldugu gibi sonuglara ulasildigi da goriilmektedir.
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4. SONUC ve TARTISMA

Bu c¢aligma, egitim programlarinda yapilandirmaci yaklagimin benimsenmesinden itibaren 2005 —
2018 yillar1 arasinda 151k kavramu ile ilgili Tiirkiye’de yiiriitiilen yiiksek lisans ve doktora tezlerinin, genel
egilimlerini betimleyerek ilgili konuda sonraki arastirmalarin siirekli ve ayni yonde tekrarlanmamasini
saglamak amaciyla gerceklestirilmistir. Bu amac¢ dogrultusunda YOK ulusal tez merkezinde 32 tez
calismasi incelenerek asagidaki sonuglara ulasilmisgtir.

Yapilan aragtirmada 2005 — 2018 yillar1 arasinda 151k kavramu ile ilgili yiiriitiilen tezlerin yillara gore
dagilimi incelendiginde 2015 ten itibaren gergeklestirilen tezlerin dnceki yillara gore sayica daha fazla
oldugu goriilmektedir. Bu durum son yillarda kavram 6gretimine yonelik ¢aligmalarin 6nem kazanmasi ve
kavram 6gretimine yonelik yeni yontem ve tekniklerin gelistirilip uygulanmasiyla iligkilendirilebilir.

2005 — 2018 yillar1 arasinda 1s1k iinitesi ve 151k kavraminin 2015 yili itibariyle yogun bir sekilde
yiiksek lisans tezlerinde konu olarak tercih edildigi, ancak bu tarihten itibaren heniiz ¢aligilmis bir doktora
tezinin olmadig1 tespit edilmistir. Bu veri bize lilkemizde 151k kavramu ile ilgili durum tespitine yonelik
calismalarin daha ¢ok oldugunu gostermektedir. Doktora g¢alismalarinda 1sik kavramu ile ilgili bir
calismanin bulunmamasi bu konunun o6gretimi ile ilgili orijinal ve yenilik¢i bir durumun ortaya
konulmadigini gostermektedir. Bununla birlikte 2005 yilindan itibaren 6 tane doktora tezinin olmasi da
doktora asamasinda zaman zaman 151k kavraminin tercih edildigini gdstermektedir. Yiiksek lisans egitimi
bir alanda uzmanlasmayi gerektirirken, doktora galigmalari ise daha ¢ok evrensel bilgi birikimine ulusal ve
uluslararasi literatiire katki saglamay1 gerektirir. Ancak iilkemizde yiiriitillen ve arastirma kapsaminda
incelenen ¢alismalarin uluslararast literatiirii etkileyecek diizeyde yogunlasmadigi goriilmektedir (Ayvaci
& Akdemir, 2017).

2005 — 2018 yillar1 arasinda 151k kavranmu ile ilgili yazilan tezlerin %65,6 sinda (32 tezin 21°1)
arastirma yontemi olarak nicel arastirma yontemlerinin tercih edildigi goriilmektedir. Ayni sekilde Erdas,
Dogan ve Irez (2016) de yaptiklar1 arastirmada nicel arastirma ydntemlerinin egitim arastirmacilari
tarafindan en fazla tercih edilen ydntem oldugu sonucuna ulasmuslardir. Benzer bir durum ise Ince ve
Ozgelen (2015) tarafindan bilimin dogas1 alaminda yapilan arastirmada nitel yaklasimla yiiriitiilen
calismalarin daha fazla oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu durumun incelenen lisansiistii tez ¢aligmalarinda
tercih edilen orneklem tiirlerinin kolay ulasilabilir ve farkli tiirlerde olmasindan ve arastirmacilarin
egilimleri dogrultusunda sekillendigi sOylenebilir. Nitel arastirmalar gercek goriislere ulasma ve arastirilan
durumun genel 6zelliklerini ortaya koyarak zihinsel semalar1 betimlenmesi bakimindan énemlidir (Y1ldirim
& Simsek, 2013; Creswell, 2013).

Incelenen tezlerde 6rneklem gruplarinin cogunlukla (%56,25) 7. sinif dgrencilerinden olustugu tespit
edilmistir. Bu durumun nedeni olarak, ilgili konunun mevcut egitim sisteminde ortaokul diizeyinde
Ogretimine baslandig1 ve 7. sinif fen bilimleri 6gretim programinda 11k kavramina iligkin kazanimlarin
yogunlasmasiyla ilgili oldugu sdylenebilir. Benzer sekilde Erdas, Dogan ve Irez (2016) yaptiklarin
arastirmada Ogretmen adaylar1 ve ilk-ortaokul &grencileri ile yapilan galismalarin sayica fazla oldugu
sonucuna ulasmiglardir. Bu noktada 11k kavrami ve 15181n dogasina yonelik gelecegin egitimcileri olacak
Ogretmen adaylar ve {iniversite 6grencileri ile yeterince ¢aligma yapilmamis olmast 6nemli bir eksiklik
olusturmaktadir.

Aragtirma kapsaminda incelenen tezlerde veri toplama araci olarak daha ¢ok basari testi, kavramsal
anlama testi, tutum ve motivasyon Slgekleri ve bilimin dogasina yonelik goriis anketlerinin kullanildig
goriilmektedir. Bu durum aragtirma kapsaminda incelenen tezlerde tercih edilen nicel yontemlerin sayica
fazla olusuyla paralellik gostermektedir. Bunun yani sira nitel ve karma yontemin tercih edildigi tezlerde
ise diger veri toplama araglarina ek olarak yar1 yapilandirilmig goriigmelerin sik¢a kullanmildigr tespit
edilmistir.

2005 — 2018 yillar arasinda 151k kavramu ile ilgili yiiriitiilen tezlerin sonuglari incelendiginde ise
olusturulan 15 tema cergevesinde, caligmalarda kullanilan 6gretim yontem teknik ve materyallerinin
akademik basari, fen bilimlerine yonelik tutum, bilimin dogasim1 anlama, kavram yanilgilarini belirleme —
giderme ve kavramsal anlamada etkili oldugu sonuglarina ulasildigr goriilmektedir. Bunlara ek olarak
incelenen tezlerin sonuglar elestirel diigiinme, problem ¢6zme ve bilimsel siire¢ becerilerinin gelisimi ve
Ogrenilen bilgilerin kaliciliginin saglanmasinda olumlu yonde gelismelerin oldugunu gostermektedir.
Benzer sekilde Karadag (2009) tarafindan yaplan ve 2003 — 2007 yillar1 arasinda egitim bilimleri alanindaki
doktora tezlerinin incelendigi calismada, arastirmacilarin daha c¢ok akademik basari, tutum ve
yapilandrmaci 6grenme temalarinda galistiklar1 goriilmektedir. Kayhan & Koca (2004) tarafindan yapilan
bir bagka arastirmada ise matematik egitiminde ¢alisilan konular analiz edilmis, tutum ve akademik basari

558



Hakan Sevki AYVACI, Okan ALTINOK

konularmin en ¢ok ¢alisilan temalar oldugu sonucuna ulasilmistir. Ulasilan bu sonuglar tilkemizde yapilan
lisansiistli tez c¢alismalarinin, arastirilan konular baglaminda dar bir tema alanma sikistirildigini
gostermektedir. Dahas1 akademik bagar1 ve tutuma yonelik gerceklestirilen ¢aligmalarin sayisinin fazla
olmasi birbirine benzer ¢aligmalarin ayni yonde sik sik tekrarlandigi sonucunu dogurmaktadir. Bu bulgu
iilkemizdeki egitim arastirmacilarinin yeni ve orijinal temalara yonelmek yerine, 6nceden yapilan
aragtirmalarin farkli evren ve 6rneklem olusturularak birbirini tekrareden ¢alismalari tercih ettiklerini ifade
etmektedir.

5. ONERILER
Yapilan bu tematik arastirma kapsaminda egitim Bu oneriler su sekilde siralanabilir:

» lIsik tnitesi ve kavraminin &gretimine yonelik genis kapsamli doktora ¢alismalariyla 6zgiin
materyaller tasarlanip yeni 6gretim teknikleri gelistirilebilir. Bu sayede 6zgiin yontemlerin ulusal
ve uluslararasi literatiire orijinal ¢aligmalar eklenebilir.

» Isik kavramina yonelik nitel ve karma yontem caligmalarinin sayisi artirilarak bu kavrama yonelik
Ogrencilerin zihinlerinde var olan semalar ayrintili bir sekilde betimlenerek kavram 6gretimi
igsellestirilebilir.

> Ogretmen adaylar1 ve lisans 6grencileri ile yapilmis arastirmalarin az sayida olmasi énemli bir
eksiklik olarak goriilmelidir ve ilerleyen siirecte bu 6rneklemlerle de yapilan ¢alismalar literatiire
katki saglayabilir.

> Incelenen tezlerde 151k kavrammin gretiminde nitel ve karma arastirma ydntemlerinin az sayida
tercih edilmesi, konunun Ogretilmesinde derinlemesine arastirmalar yapilmasi ve zihinsel
semalarin betimlenmesi gerekliligini 6n plana ¢ikarmaktadir.

» Akademisyenler, Fen bilimleri ve Sinif 6gretmenlerinin de drneklem olarak secildigi ¢aligmalar
yapilarak dgreticilerin de konuya iligkin mevcut durumlar arastirilmasina yonelik tez ¢aligmalari
yiirtitiilmelidir.

» Aragtirmada incelenen degiskenler artirilarak 151k kavramina yonelik daha genis spektrumda daha
kapsamli arastirmalar yiiriitiilebilir.

» Calismada yiiksek lisans tezlerinin doktora g¢aligmalarina oranla sayica fazla oldugu tespit
edilmistir. Bu baglamda egitim arastirmacilar tarafindan 1s1k kavramina yonelik ileride yapilacak
akademik aragtirmalarda doktora galismalarina agirlik verilerek ulusal ve uluslararasi literatiire
katki saglanabilir.

» Bu c¢alismada 151k kavramina iligskin belirli bir zaman araliginda sadece tezler incelenmistir. Bu
sekilde yapilacak olan sonraki calismalara makaleler de 6rnekleme dahil edilerek calismanin
kapsami genisletilebilir.

» Fen 6gretimine iligkin yapilan ¢alismalarda 151k kavramina yonelik yukarida bahsedilen kavram
yanilgilar1 ile ¢ok fazla karsilagilmasi bu yanilgilarin giderilmesine ve ilgili konuda kalic1 ve
anlamli 6grenmenin saglanmasina iligkin ¢alismalarin gerekliligini 6nemli kilmaktadir. Ancak
bilginin zihinde tam bir sekilde yapilandirilabilmesi i¢in bu ¢aligmalarin siirekli ve ayni yonde
tekrarlanmamas1 gerekmektedir. Bu nedenle akademisyenlerin, bundan sonraki yapilacak
calismalarda buradan elde edilen sonug ve Onerilere dikkat ederek 151k kavramin 6gretiminde ve
kavramsal olarak algilanmasinda yenilik¢i caligmalara yer vermesi gerekmektedir.

Ek 1: Tematik arastirma kapsaminda incelenen tezler
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Okulda Yénetici ve Ogretmenlerin Deneyimledikleri Duygularin Hiyerarsik Yapilarinin
Incelenmesi

Examining the Hierarchic Structures of Emotions Experienced by Teachers and
Administrators in the School

Kamil YILDIRIM!

Oz: Bu ¢alisma okullarda 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin
yasadiklar1 duygularin nasil bir hiyerarsik yap1 igerdigini
betimlemeye odaklanmistir. Akdogan (2016) tarafindan gelistirilen
54 maddelik duygu durum o6lgegi Aksaray ili sehir merkezindeki
ilkokul, ortaokul ve lise kademesinden tabakali &rneklemeyle
belirlenen  katilimcilara 2017  Mart-Haziran ~ doneminde
uygulanmugtir. Betimleyici istatistikler, agimlayici faktor analizi ve
korelasyon analiziyle toplam 633 katilimcrya ait veri incelenmistir.
Bulgular, alan yazinda beliren ¢esitli duygu siniflamalarinin yani
sira Transfer kurami, Sosyal Biligsel Kuram ve Duygusal Olaylar
Kuramlart agisindan degerlendirilmigtir. Okullarda en siklikla
olumlu duygulardan sevgi, ilgi ve sabir; olumsuz duygulardan ise
actma, endise ve hayal kirikligi duygularinin yasandigi
saptanmigtir.  Olumlu duygularin  olumsuz duygulara orant
katilimcilar igin 1.31 olarak hesaplanmakla birlikte ideal oranin
1.50-2.00 araliginda olmasi beklenmektedir. Dordii olumlu 10
farkli hiyerarsik yapi tespit edilmistir. En gii¢lii iligski agina sahip
yapt giiven, gurur, cosku, cesaret, memnuniyet, hosnut olma,
inanma ve huzur duygularini i¢ermistir. Sonuglar baglaminda
okullarda duygusal korelme, kendine kapanma ve sinik
davranislarin diisiik; baglilik ve memnuniyetin yiiksek oldugu
belirlenmis ve okullarda duygusal ortamin gelisimine hizmet
edebilecek Oneriler gelistirilmistir.

Anahtar sozciikler: Duygu, okul, yonetici, 6gretmen, hiyerarsik
yapt

Abstract: This study focused on describing the hierarchical
structure of the emotions experienced by teachers and
administrators in schools. We implemented the 54-item Emotions
Scale, which was developed by Akdogan (2016), on the
participants selected by stratified random technique in primary,
lower secondary and secondary schools located in centre of
Aksaray province in March-June, 2017. We analysed the data
belonged to 633 participants through descriptive statistics,
exploratory factor analysis and correlation analysis. The findings
were evaluated in terms of Crossover Theory, Social-Cognitive
Theory, Affective Events Theory beside various classifications of
emotions. We revealed the most frequently experienced emotions
as affection, attention and patience in positive group as well pity,
worry and disappointment in negative group. The ratio of positive
emotions to negative emotions was calculated as 1.31 for the
participants, but the ideal ratio is expected to be in the range of
1.50-2.00. We identified ten emotional structures, four of which
were positive. The structure, which has the strongest relationship
network, includes trust, pride, enthusiasm, courage, satisfaction,
pleased, belief and peace. Depending on the results, it is predicted
that emotional blindness, self-closure and cynical behaviors in
schools are at low level; commitment and satisfaction are at high
level. We finally developed suggestions to serve the improvement
of the emotional environment in schools.

Keywords: Emotion, school, administrator, teacher, hierarchic
structure

EXTENDED SUMMARY

Introduction

In the context of organizational management and organizational behavior, employee’s emotions
attract an increasing concern. In examining the role of emotions and its relationship with administrative
issues such as decision making, leadership, conflict etc. we first have to describe the sequence of emotions.

Beyond the interaction between cognitive and emotional health, both dimension affect people’s
social relations and they are also affected by the social environment. The Crossover Theory proposes the
transfering of emotions among people; Social-Cognitive Theory suggests that people experience emotions
while they observe others. Affective Events Theory says that our past experiences form our current
emotional responses. In addition, emotions provide information about people’s life conditions and how
their environment is. Certain conditions and experiences lead to people have particular emotions. Jobs and
tasks of a particular profession might cause employee’s experience particular emotions more frequently.
Not only face-to-face daily interaction, but also political demands and sanctions at the macro level leads to
educators in school experience various emotions. As having critical position in forming children’
improvement, teachers and administrators are expected to have good emotional characteristics. However,
we have not comprehensive knowledge how often they experience which emotions. In line with this gap,

' Dr. Ogr. Uys., Aksaray Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Egitim Bilimleri Boliimii, e-posta: kamilyildirim@aksaray.edu.tr
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we aimed to find out (i) participants’ emotions; (if) positive and negative emotions; (ii) self-directed and
outer-directed emotions; (iv)cognitive, commitment, individual, imagination and others’ imagination and
(v) hierarchical structures of emotions.

Method

We used the survey method as a descriptive design in this study. The population consisted of totally
2 806 including 2 578 teachers and 228 administrators working in public schools at primary, lower
secondary and secondary level in the city center of Aksaray province, Turkey We used the stratified random
technique to draw the sample. We first listed 41 primary, 41 lower secondary and 38 secondary schools;
then randomly selected .40 from each stratum and finally had 17 primary, 17 lower secondary and 15
secondary schools. We distributed instruments to all volunter participants in sampled schools, data
belonged to totally 633 including 542 teachers, and 91 administrators were analysed. The proportion rate
of represantation from population was .23. The participants were very experienced and 43 percent of them
were women. Proportion of those who were in the first five years was 16 %. Primary schools with the rate
of 41.5 % had the highest proportion and 43 % of participants was working in the crowded schools. 45.8 %
of the participants worked in schools having students from low SES.

We used the 54 item data-gathering instrument originally developed by Akdogan (2016) for finding
out the emotions of school administrators. Its validity was satisfied by the expert views and the internal
reliability score was .92 (Cronbachs Alpha). It has five Likert scales (1: Never, 2: Rarely, 3: Sometimes, 4:
Often, 5: Always). In the current study, we administered the instrument between March-June in 2017. This
self-report instrument took nearly 30 minutes to fill.

Before analysing the data, we first checked the normality distribution through computing skewness
and we had no score exceeded the limits of +1. Internal reliability score for the current study was computed
as .93. We used descriptive statistics (frequency, percent, mean and standard deviation), exploratory factor
analysis (EFA) and Pearson Correlation Coefficient (r) in analyses. In order to find out the hieararchic
structure of emotions, we implemented EFA then we analysed the relationships among items in each
factorial groups. We regarded the conditions that they are positively correlated at the .001 level (2-tailed).
Other relationships were disregarded because of threatening the hieararchical structure.

Result and Discussion

Participants experienced the positive emotions more frequently (X=3.26) than negative emotions
(X=2.48). Based on the rate of positive emotions to negative ones we put order some countries as headed
by Croatian educators (1.69), then Swiss educators (1.68), and Turkish educators (1.31) and finally Chinese
educators (1.07). All of these scores are far away from the score of five proposed by Sutton and Wheatley
(2003) as an emotionally ideal teacher has. Depending on current and prior results, five seems to be invalid
instead of it we suggest a range between 1.50-2.00.

We identified the most experienced emotions as affection, attention, patience, trust, empathy, pride
and joy in this study. Relatively the most experienced negative emotions were pity, worry, dissappointment
and anger. Jubilation were perceived as negative emotion because of cultural code. Among the ten
hierarchical structures of emotions, the most powerful relations were belonged to trust, pride, enthusiasm,
courage, satisfaction, pleased, belief and peace. Average power of relationship for this structure was r=.54
and frequency level was 3.32 expressing that participants occasionally experience these emotions in this
group. Second hierarchical structure (r=.52) included negative emotions of failure, despair,
disappointment, worry, stress, grief and boredom. Frequency level of experiencing these emotions was
rarely (2.64).

Based on the results, we ascert that schools have a positive emotional environment. Therefore, it
leads to children to experience positive emotions, too. Moreover, depending on affective events theory, we
anticipate that teaching and learning performance in school has a level that it does not cause teachers and
administrators to feel worry and sadness. Another conclusion is that cultural characteristics affect the
perception and expression of the emotion. Typical emotions characterizing the school personal are affection
and joy. Because they appear as the most frequently experienced emotions in spite of the geographical,
cultural and time differences. Based on the results, it is incorrect judgement to announce that teaching is a
stressful job. We argue that there is a potential for improving institutional variables such as organizational
learning, innovating and psychological security. As we consider the crossovering emotions among teachers
and students, for administrative bodies we suggest the establishing a mechanism to help improving
teachers’ emotional management. Moreover, school administrations should consider and support teachers’
educational initiatives to improve emotional environment in school.
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GIRIS

Yonetim teorisi, orgiitlerde, amaglari etkileyebilen ¢ok cesitli dgeleri tanimaya, anlamlandirmaya ve
onlardan iglevsel bi¢cimde yararlanmaya odaklanir. Yonetim siireglerinin biitiin asamalarinda tyelerin
nitelikleri hem bireysel performanst hem de Orgiit performansimi sekillendirir (Bursalioglu, 2002;
Lunenburg ve Ornstein, 2013; Robbins ve Judge, 2015). Orgﬁtlerde, insan davranislarini ve performansini
sekillendiren boyutlardan biri duygulardir. Fayol’un birlik duygusu, Moreno’nun segici yakinlik
orneklerinde orgiitlerin, duygulardan arindirilmis bigimde ele almamayacag kabul edilmektedir. Isin
niteligi, igyiikii, rekabet, calisma sartlari, yonetimsel uygulamalar, liderlik tarzi gibi etkenler calisanlarin
duygularini, davranislarin1 ve performansin etkileyebilmektedir (Akdogan, 2016; Li ve Ahlstrom, 2016;
Oplatka ve Arar, 2018; Ozdemir ve Kogak, 2018; Téremen ve Cankaya, 2008). Calisanlarin giidiilenmesi,
liderlik, orgiitsel degisim, gerginlik, catisma ve kriz anlarindaki davranislar ve orgiitsel problemlerle bas
etme gibi durumlar1 yonetebilmek i¢in calisanlar duygu durumlari1 bakimindan taninmalidir (Akcay ve
Coruk, 2012; Calik, 2003; Eren, 2001; Lunenburg ve Ornstein, 2013; Robbins ve Judge, 2015; Yamamoto,
Gardiner ve Tanuto, 2014).

Duygular, kisinin i¢ ya da dis diinyasindan kaynakli ¢ok cesitli ihtiyaglar temelinde tetiklenen
hoslanma veya ac1 hissetme seklindeki tepkilerdir (Morgan, 2010; Scherer (2009). Duygu (emotion), kisa
stireli fakat yiliksek yogunluklu yasanan his (feeling) iken; duygu durumu (mood) uzun siireli ve baska
nesne ya da kisiye yaygimlastirilan istikrarli duygusal tepkidir (Biiyiikgdze ve Ozdemir, 2017; Robbins ve
Judge, 2015; Weiss, 2002). Zihinsel siirecler ve duygular arasinda karsilikli bir etkilesim bulunmaktadir.
Zihinsel boyut, duygulari; duygular da zihinsel performansi etkilemektedir (Murphy ve Hall, 2011).
Zihinsel saglik ve duygusal sagligin birbiriyle etkilesim halinde olmasinin 6tesinde her iki boyut saglikli
sosyal iligkiler kurulmasmi etkiledigi gibi sosyal ortamdan da etkilenmektedir (Day ve Leitch, 2001).
Duygularin temelinde algilama, hafizada tutma, muhakeme etme gibi zihinsel siire¢ler bulunmaktadir
(Chernyshenko, Kankara$, ve Drasgow, 2018). Fakat uyaranlara karsi ilk olarak duygular harekete
ge¢mekte ardindan zihin devreye girmektedir. Farkli uyaranlar, bu uyaranlarin algilanmasi, tepkiler ve bu
siirecte edinilen deneyimler duygulart sekillendirmektedir (Morgan, 2010; Weiss, 2002). Duygularin
olusumuna iliskin Transfer Kurami, duygularin kisiler arasinda transfer edildigini yani duygusal bakimdan
kisiler arasinda bir etkilesim oldugunu one siirerken; Sosyal-bilissel Yaklagim bireylerin, etkilesimde
bulunduklari kisilerin davranislarini gézlemleyerek duygular yasadiklarini 6nermektedir. Duygusal Olaylar
Kurami ise ge¢gmis yasantilarin giinlimiizdeki duygusal tepkileri sekillendirdigini 6ne siirmektedir. (Becker,
Goetz, Morger ve Ranellucci, 2014; Biiyiikgdze ve Ozdemir, 2017; Chernyshenko vd., 2018; Farouk, 2012;
Pekrun, 2000; Weiss, 2002). Dolayisiyla, duygular kisinin yasadig: sartlar ve etkilesim ortamlar1 hakkinda
bilgi icermektedir (Day ve Leitch, 2001; Farouk, 2012; Tarhan, 2006). Belirli kosullar ve yasantilar, belirli
duygularin yerlesmesine yol agabilir.

Duygular, farkli bakis acgilaria gore farkli kategorilerde diizenlenebilmektedir. Robbins ve Judge,
(2015) bes temel duygu olarak mutluluk, kizginlik, korku, iiziintii ve igrenme duygularinin, diger duygularin
siniflandiriimasina kaynaklik ettigini belirtmektedir. Buri¢, Sliskovi¢ ve Macuka (2018) cosku, oviing,
sevgi, isteksizlik, kizginlik ve timitsizlik duygularimi temel duygular olarak saptamislardir. En yaygin
siniflandirma duygulart olumlu (mutluluk, nese, iyimserlik vb.) ve olumsuz duygular (korku, nefret,
igrenme vb) seklinde ayirmaktir (Akcay ve Coruk, 2012; Akdogan, 2016; Chen, 2016). Bir bagka bakis
acisiyla duygular ice yonelen ve disa yonelen duygular seklinde smiflanabilir. Bagskalarina yonelen
imrenme, kiskanma gibi duygular disa yonelen; kisinin kendine yonelen hayal kirikligi gibi duygular ise
ice yonelen duygular seklinde belirtilmektedir (Akdogan, 2016; Aycicek, 2012; Yaylaci, 2006). Bir bagka
siniflandirmada duygular biligsel, baglilik, bireysel, imgesel ve diger imgelem duygulari bigiminde
simiflandirilmistir. Merak, ilgi, sikint1 vb duygular biligsel; nefret, sevgi gibi duygular baglilik; keder, keyif,
ofke gibi duygular bireysel; sucluluk, utanma gibi duygular imgesel ve kiiciimseme, saygi gibi duygular ise
diger imgelem duygular olarak ayrilmaktadir (Bakioglu, 2014). Parrott (2001) ise duygulari hiyerarsik
sekilde Gi¢ dereceye ayirmistir. Basat duygular sevgi, cosku, sasirma, kizginlik, iiziintii ve korku iken ikincil
diizeyde her bir bagat duyguya bagl gelisen ikincil duygular siralanmaktadir. Ornegin sevgi basat
duygusunun ikincil duygular1 baghilik, nese, 6zlem ve sehvet olarak siralanmaktadir. Ardindan ikincil
diizeydeki duygularla iligkili Gigiincii diizey duygular siralanmaktadir. Farkli bakis agilarina bagli olarak
oOnerilen bu siniflandirmalar farkli dogurgulara yol agmaktadir.

Bir meslege 0zgii yapilan islerin niteligi, calisanlarin belirli duygular1 daha sik ve yogun
yasamalarina sebep olabilir. Okullar, insan iliskilerinin ve duygularinin yogun yasandigi ortamlardir
(Barutcugil, 2002; Oplatka ve Arar, 2018; Yamamoto vd., 2014). Yalnizca giinliik yiizyiize iligkilerden
kaynakli duygular degil ayn1 zamanda makro diizeyde politik talepler ve buna bagli uygulamalar sebebiyle
de okul calisanlar1 ¢esitli duygular yasamaktadirlar (Saunders, 2013). Okulun temel islevi olan egitim
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Ogretim faaliyetleri ayn1 zamanda ¢ocuklarin ve genglerin duygusal gelisimini saglamaya yoneliktir. Okul
bu islevlerini basta 6gretmenler olmak tizere okul calisanlar1 araciligiyla gergeklestirir. Cocuklar ve
genglerle siirekli birlikte olmak, sevgi, sabir, cogku gibi belirli duygular1 daha ¢ok yasamaya yol agmaktadir
(Cangelosi, 2014). Okul yoneticileri ve 6gretmenler birbirlerini duygusal bakimdan etkileyebildikleri gibi
bunun sonucunda her iki taraf 6grencilerin duygularini etkilemektedir (Yamamoto vd., 2014). Etkilesen
taraflar arasinda duygularin transfer edildigi dikkate alindiginda okul calisanlariin duygu durumlarinin
Oonemi anlagilabilir (Becker vd., 2014; Frenzel, Becker-Kurz, Pekrun, Goetz ve Lidtke, 2017).
Ogretmenlerin dgretim siirecinde sergiledigi davranislarla 6grencilerin yasadigi hoslanma ve kizgmlik
duygular iliskilidir (Becker vd., 2014). Etkili bir 6gretim i¢in okul yoneticilerinin ve &gretmenlerin
duygusal bakimdan saglikli olmas1 ve duygularin1 yonetebilmesi kritik énemdedir (Chen, 2016; Day ve
Leitch, 2001). Bu agidan okul ¢aliganlarinin duygusal dengeye sahip olmasi ve sorumluluk sahibi olmasi
onemsenmektedir. Lunenburg ve Ornstein (2013)’e gore sorumluluk sahibi olanlar kendilerini ¢alismaya
daha iyi odaklamakta; duygusal bakimdan dengeli olanlar da sakin, sogukkanli ve 0&zgiivenli
davranmaktadirlar. Cocuklarmm ve genglerin bircok yonden gelisimine dogrudan etki edebilme
pozisyonunda olan d6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin mesleki yeterliklerinin yan1 sira duygu durumlari
bakimindan da iyi olmalar1 beklenmektedir (Jennings & Greenberg, 2009; Miller, 2012; Nias, 1996; Sezer,
2016; Sisman, 2014). Meslegin gerektirdigi duygu durumu acisindan okul ¢alisanlarinin olumlu
duygularinin olumsuz duygularina oraninin bes kati olmasi gerektigi ileri siirlilmektedir. Bu oran, bir
oldugunda yani olumlu duygular ile olumsuz duygular denklestiginde kisinin duygusal agidan meslegini
siirdiiremeyecek durumda olduguna isaret etmektedir (Sutton ve Wheatley, 2003). Ogretmenler ve okul
yoneticileri, yasadiklar1 duygular nedeniyle fizyolojik ve psikolojik problemler yasayabilmektedir
(Bricheno, Brown ve Lubansky, 2009). Korku, endise, nefret gibi olumsuz duygular egemen oldukca kisi
olaylar1, durumlar1 olumsuz algilama egilimine girmektedir (Eren, 2001; Robbins ve Judge, 2015). Cok
sayida calisma, olumsuz duygularini eylemlerine yansitan okul c¢aliganlarmin hem g¢ocuk ve genglerin
gelisimini hem de okulun kurumsal yoniinii negatif yonde etkiledigini gostermektedir (Demirtas ve Kiigtik,
2016; Gasser, Griitter, Buholzer ve Wettstein, 2018; Kervanci, 2008; Schenke, Ruzek, Lam, Karabenick ve
Eccles, 2018; Toremen ve Cankaya, 2008). Basta 6gretmenler olmak iizere; okul ¢alisanlarinin en siklikla
yasadig1 olumsuz duygular korku, utanma, suc¢luluk, incinme, kiiskiinliikk ve haksizliga ugrama duygusu
olarak belirtilmektedir (Day ve Leitch, 2001). Iginde bulunulan kosullar kisinin nese, mutluluk, seving gibi
olumlu duygular yagamasina yol agabilecegi gibi onu bunaltan, kaygilandiran, tizen olumsuz duygulara da
siiriikleyebilir (Leithwood ve Beatty, 2008). Orgiit yonetimi, ¢ahisanlarma olumlu duygular
yasayabilecekleri sartlar1 olugturmalidir ¢iinkii bu tiir duygularin egemen oldugu yerlerde girisimciligin,
yaraticiligin, oOrgiitsel 6grenmenin ve psikolojik giivencenin daha yiiksek oldugu bildirilmektedir
(Edmondson, Kramer ve Cook, 2004; Sutton ve Wheatley, 2003; Yamamoto vd., 2014; Yildirim ve
Yenipinar, 2017). Calisanlarin duygu durumlari liderlik, 6rgiitsel degisim, orgiitsel iklim, performans gibi
yonetsel konular etkilemektedir. Okullarda ¢ocuklarin olumlu duygular1 deneyimlemeleri yonetsel
diizenlemelerle saglanabilir. Caligsanlarin duygusal bakimdan taninmadigi bir okulda yapilacak yonetsel
diizenlemeler temelsiz olacaktir.

Literatiir taramasinda, 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin yasadiklar1 duygular1 betimleyen ¢ok az
sayida ulusal diizeyde ¢alismaya erigilebilmistir. Bu durum Akgay ve Coruk (2012) tarafindan da saptanmis
ve bir yerdeki duygusal iklimi yonetebilmek i¢in ¢aligsanlarin duygulari bakimindan betimlenmesinin dnemi
vurgulanmugtir. Ogretmenlerin duygulari, bu duygulara yol agan sebepler ve bu duygularin sonuglar
iizerinde uluslararasi diizeyde de calisma smirliligi vurgulanmakla birlikte yakin yillara dogru bir artig
oldugu belirtilmektedir (Chen, 2016; Buri¢ vd., 2018; Sutton ve Wheatley, 2003).

Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalarda 6gretmenlerin ve okul yoneticilerinin duygularini betimlemeye
odakl1 ¢aligma simrliligina karsin orgiitsel giiven, sinizm, baglilik, tilkenme, duygusal zeka, duygusal is
yiikii gibi belirli bir duygu ve bu duygunun bagka degiskenlerle iligkisini konu alan ¢ok sayida ¢alismaya
erisilmistir. Ornegin Basaran (2011), Cokluk Békeoglu ve Yilmaz (2008) ve Paker (2009) &rgiitsel giiven
iizerinde c¢aligmislardir. Kahveci ve Demirtag (2015), Kalagan ve Giizeller (2010) sinizm iizerinde
calisirken Babaoglu, Altun ve Cakan (2010), Cemaloglu ve Sahin (2007), Gok (2016) ve Kose (2016) ise
is doyumu, duygusal baglilik ve duygusal tiikenme iizerinde calismuslardir. Ozdemir ve Kogak (2018)
ogretmenlerin duygusal is yiikii ve algiladiklar: liderlik tarzi arasindaki iliskiyi incelemislerdir. Ustlenilen
rol geregi sergilenen duygular ile gercekte deneyimlenen duygular farkli olabilir. Gorev, is ¢esitliligi, yetki
bakimindan ¢esitli pozisyonlarda deneyimlenen duygular farkli olmakla birlikte Tiirkiye’de 6gretmen ve
okul yoneticilerinin duygularini betimleme agisindan erisilebilen en ilgili ¢alisma Akdogan (2016)’1n okul
yoneticilerinin yasadiklar1 duygulart betimlemeye odakli karma desenli galigmasidir. Anilan ¢aligmanin
nicel boyutunda okul yoneticilerinin en yogun yasadiklar duygular sevgi, ilgi, sabir, giiven ve merhamet
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seklinde saptanirken; nitel boyutunda ise en yogun yasanilan duygular mutluluk, iiziintii, endise, ¢aresizlik
ve seving seklinde belirlenmistir. Tirkiye’deki ¢alismalara gore uluslararasi diizeyde Ogretmenlerin
duygularin1 betimlemeye yonelik daha fazla g¢aligmaya erisilmistir. Kyriacou ve Sutcliffe (1978)
Ingiltere’de farkli kademelerden arastirdiklar1 ogretmenlerin beste birinin yiiksek diizeyde kaygi
yasadiklarint ve bu kayginin temel sebeplerinin 6grenci davraniglari, ¢alisma sartlar1 ve zaman baskisi
oldugunu saptanuslardir. Day ve Leitch (2001) Ingiltere ve Kuzey Irlanda’da yari-zamanl yiikseklisans
egitimi yapmakta olan iki ayr gruptaki &gretmenlerin otobiyografilerini inceleyerek mesleki gelisim,
kisilik, duygular ve zihinsel deneyimlerinin iliskisini saptanuslardir. One ¢ikan diger alanlarin altinda onlar
besleyen temel sebebin duygular oldugunu 6ne siirmiislerdir. Sutton ve Wheatley (2003) 6gretmenlerin en
siklikla sevgi, cosku, memnuniyet, hoslanma, gurur, heyecan, kizginlik, sugluluk, utang, kaygu, iimitsizlik ve
tizintii duygularint yasadiklarimi belirlemislerdir. Skaalvik ve Skaalvik (2009) Norvegli 6gretmenler
iizerinde yaptiklar1 calismada duygusal bakimdan korelmenin Ogretmenlerin baskalariyla iligkilerini
olumsuz etkiledigi sonucuna ulagsmislardir. Bahia vd. (2013) Portekizli ilkdgretim ve lise 6gretmenleriyle
yaptigi nitel calismada 6grencilerle etkilesimlerinde yasadiklar: olumlu duygulart cosku, isteklilik, keyif ve
memnuniyet seklinde saptamuslardir. Becker vd. (2014) Isvicre’nin Almanca konusulan bélgesinde sekiz
akademik odakli okulda (gymnasium) dort farkli derste (Almanca, Ingilizce, Fransizca ve Matematik)
Ogrencilerin goriisleri temelinde dgrencilerin kendilerinin ve dgretmenlerinin duygularmi betimlemeye
calismiglardir. Ders sirasinda belirli araliklarla kayit yapan bir kaydedici araciligiyla 6grenciler iic duygu
(kizginhik, kaygi, mutluluk) durumunu betimlemislerdir. Calisma sonunda 6grenci ve dgretmenlerin duygu
durumlar1 arasinda bir uyum oldugu; 6gretmenlerin daha yiiksek diizeyde mutluluk yasarken daha az
kizginlik yasadiklari bulunmustur. Yamamoto vd. (2014) ABD’de dokuz okul yoneticisinin olumsuz kritik
olaylarda yasadiklar1 duygulari incelemistir. Calisma sonunda okul ydneticilerinin, kritik olaylar
araciligiyla kendilerini duygusal yonden gelistirdiklerini bulmuslardir. Chen (2016) tarafindan Hong Kong
ve Cin’deki ilkogretim okulu 6gretmenlerinin duygularint betimlemeyi amaglayan galigmada bes temel
duygu olarak cosku, sevgi, iiziintii, kizginltk ve korku saptanmistir. Ogrencilerle ve meslektaslarla olumlu
iligkiler, okul ve anne-babalar tarafindan taninma olumlu duygulara yol acarken; haksizliga-adaletsizlige
ugrama, meslektaslar arasinda rekabet, isteki diizensizlikler ve politika ve toplum tarafindan dayatilan
baskilar olumsuz duygulara yol agmaktadir. Frenzel vd. (2017) tarafindan gerceklestirilen boylamsal
calismada Almanya’da ilkdgretim kademesindeki 6gretmen ve 6grenciler arasindaki cogkunun (enjoyment)
gecisi incelenmistir. Bu kapsamda Ogretmenlerin istekli/arzulu (enthusiastic) olma hali 6grenciler
tarafindan yiliksek diizey olarak algilanirken; 6gretmenler kendilerini orta diizeyde coskulu olarak
betimlemislerdir. Ogrencilerin derse katilimi (engagement) ise gretmenler tarafindan daha diisiik diizeyde
algilanmugtir. Ogretim yilimin basinda yiiksek olan degerlerin donemin bitimine dogru azaldig
gozlemlenmistir. Buri¢ vd. (2018) tarafindan gerceklestirilen ve bes farkli katilimci grubu {izerinde
yiiriitiilen karma desenli ¢aligmada Hirvatistan’daki ortaokul kademesindeki 6gretmenlerin sinirh sayidaki
duygusu (cosku, gurur, sevgi, isteksizlik, kizginlik ve iimitsizlik) incelenmistir. S6z konusu c¢alismada
Ogretmenlerin olumlu duygularinin ortalamasi ¢ok yiiksek diizeyde; olumsuz duygulari ise diisiik diizeyde
bulunmustur.

Literatiirde, yonetim bilimi, daha 6zelde egitim yonetimi ve 0gretmen yetistirme agisindan, farkli
kiiltiirel baglamlarda duygularin betimlenmesine odakli bilimsel ¢aligma boslugu bildirilmektedir (Akcay
ve Coruk, 2012; Chen, 2016; Robbins ve Judge, 2015; Sutton ve Wheatley, 2003). Kiiltiirel baglamin yan1
sira motivasyon, liderlik, orgiitsel degisim gibi faktdrler bakimindan da ¢alisanlarin duygu durumlarinin
taminmas ihtiyac1 belirmektedir. iletisim ve sosyal etkilesimin yogun yasandigi okullarda calisanlarin
duygusal yonden taninmasi ve duygusal iklim, sosyal ortamin diizenlenmesi 6nemlidir. Y 6netsel miidahale
ve diizenlemeler i¢in oncelikle ilgilenilen sorun betimlenmelidir. Duygularin transferi (crossover) teorisi,
sosyal-bilissel teori ve duygusal olaylar teorisi dogrultusunda dgretmenlerin duygularin betimlemek ayni
zamanda Ogrencilerin duygulari, 6gretmenlerin ¢aligma sartlari, Ogretmenler arasindaki iletisim ve
etkilesimin niteligi ve okulun yonetim tarzi hakkinda da bilgi saglayacaktir. Clinkii 6gretmenlerin okulda
ve sinifta yasadiklar1 duygular, deneyimlerinin bir sonucu olarak kabul edilmektedir (Becker vd., 2014;
Biiyiikgdze ve Ozdemir, 2017; Day ve Leitch, 2001; Farouk, 2012; Frenzel vd., 2017; Scherer, 2009;
Tarhan, 2006; Weiss, 2002). Bu gerekgeler dikkate alinarak arastirmanin ama¢ ve alt amaclar
belirlenmistir. Bu caligmanin temel amaci okullarda 6gretmenlerin ve yoneticilerin yasadigi duygulan
betimleyerek hiyerarsik yapilarini incelemektir. Alt amaglar ise (7) duygularin yaganma sikligin; (i7) olumlu
ve olumsuz duygularin yasanma sikligini; (iii) ige yonelen ve disa yonelen duygularin yasanma sikligini;
(iv) biligsel, baghlik, bireysel, imgesel ve diger imgelem duygularin yasanma sikligin1 ve (v) yasanan
duygularin nasil bir hiyerarsik yapiya sahip oldugunu ortaya koymaktir.
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YONTEM
Bu ¢alisma tarama modelinde betimsel desende gergeklestirilmistir.

2.1. Evren orneklem

Aragtirmanin evrenini, 2016-2017 dgretim yilinda Aksaray Ili sehir merkezindeki ilkokul, ortaokul
ve lise kademesindeki devlet okullarinda gérev yapan 2578 6gretmen ve 228 ydnetici olmak iizere toplam
2806  kisi  olusturmustur  (https://aksaray.meb.gov.tr/www/strateji-gelistirme-hizmetleri/dosya/37).
Ornekleme almada, ¢oklu drneklem alma yaklasimiyla tabakali ve tesadiifi 6rneklem alma ydntemleri
kullanilmistir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014; Fraenkel, Wallen ve Hyun,
2012). Oncelikle kademelere gore okul listeleri olusturulmus ve toplam 41 ilkokul, 41 ortaokul ve 38 lise
arasindan .40 orantyla 17 ilkokul, 17 ortaokul ve 15 lise sec¢ilmistir. Liselerdeki cesitliligi 6rnekleme
yansitabilmek amaciyla dort Mesleki Teknik, ii¢ Imam-Hatip ve sekiz genel lise kasith olarak
belirlenmistir. Ornekleme giren okullardaki dgretmen ve yoneticilerden goniillii olanlarin tamamima veri
toplama araci uygulanmis ve {izerinde analiz yapilan 542 gretmen ve 91 yonetici olmak {izere toplam 633
katilimeinin demografik bilgileri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1’e gore katilimcilarin mesleki olarak oldukga kidemli olduklar1 séylenebilir. Halen ¢alistiklar:
okuldaki kidemleri incelendiginde katilimeilarin yarisindan fazlasinin en az {i¢ yildir birbirlerini tanidiklar
sOylenebilir. Okul tiirline gore dagilimda en yiiksek oran ilkokul kademesindedir. Kademe diizeyi
yiikseldikce toplam icindeki temsiliyet oranlar1 azalmaktadir. Meslek liseleri kategorisi mesleki teknik ve
imam-hatip liselerini igermektedir. Katilimcilar 18 farkli branstan olusmaktadir. Branglar yeniden
kodlanarak, sinif, fen-matematik, dil-sosyal, sanat-meslek olmak iizere; dort kategoride betimlenmistir. Bir
baska ifadeyle branglar sinif, sayisal, sézel ve meslek olarak gruplanmistir. Okul biiyiikliigii 6gretmen
sayisina gore hesaplanmigtir. Katilimeilarin yaklasik yarisi biiyiik okullarda gorev yapmaktadir. Okulun
sosyo-ekonomik diizeyi katilimcilarin algisina gore belirlenmistir. Yoneticilerden okulun genelinde,
Ogretmenlerden ise sinif 6gretmeni olduklar1 6grencilerin anne-babalarinin gelir getiren bir iste calisma ve
eve giren gelir durumuna gore 6grencileri oranlamalari istenilmistir. Buna gore katilimeilarin yarisindan
fazlasi orta sosyo-ekonomik diizeyden 6grencilerin; % 45.8’1 ise alt sosyo-ekonomik diizeyden dgrencilerin
oldugu okullarda gorev yaptiklarini belirtmektedirler.

Tablo 1. Katilimcilarin demografik 6zellikleri

Katilime1 Ozellikleri % 1 2 3 4 Toplam
Cinsiyeti fo271 362 - - 633
1: Kadin 2: Erkek % 428 572 - - 100
Toplam kidemi (y1l) f 99 133 126 275 633
1: 1-52:6-103: 11-154: 16* % 156 21.0 199 434 100
Halen gérev yaptigi okuldaki kidemi (y1l) 157 121 170 185 633
1:/lk2: 1-23:3-54: 6" % 248 19.1 269 29.2 100
Okul tiirii f 263 167 107 96 633
1: Ilkokul 2: Ortaokul 3: Genel Lise 4: Meslek Lisesi % 415 264 169 15.2 100
Brans f 234 124 177 98 633
1: Sinif 2: Fen ve Matematik 3: Dil ve Sosyal 4: Sanat ve Meslek % 370 196 28.0 155 100
Okul biiyiikliigii (6gretmen sayisi temel alinmustir) f 136 227 270 - 633
1: Kiigiik 2: Orta 3: Biiyiik % 215 359 427 - 100
Okulun sosyo-ekonomik diizeyi f 290 335 8 - 633
1:41t 2:Orta 3:Ust % 458 529 13 - 100

2.2. Veri toplama araci

Duygularin tanimlanmasi, tespit edilmesi ve nesnel bi¢imde Olgiilmesindeki zorluk calisma
sayisindaki simirliligin temel sebepleri arasinda gosterilmistir (Zembylas, 2005). Bu zorlugun iistesinden
gelebilmek icin gesitli veri toplama girisimleri yapilmaktadir. G6zlem yoluyla, vidyo kaydedip inceleyerek,
laboratuvar ortamlarinda goriintiileme cihazlart kullanilarak ya da katilimeilarin kigisel beyanlariyla
duygular belirlenmeye ¢alisilmaktadir (Buri¢ vd., 2018; Harter ve Aroro, 2010; Oplatka ve Arar, 2018). Bu
yontemler arasinda ekonomik olmas1 ve uygulamasindaki kolaylik nedeniyle kisisel beyanlara dayali veri
toplama en ¢ok tercih edilen yol olarak degerlendirilmistir (Buri¢ vd., 2018). Avantajli yonlerinin yani sira
kisisel beyana bagl duygularin betimlenmesi katilimcilarin hatirlamasini ve samimiyetini temel aldigindan
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gergegi yansitmayacagi varsayimiyla elestirilmektedir (Becker vd., 2014). Bu ¢alismada belirli bir zaman
diliminde (Mart-Haziran arasindaki dort aylik siirede) katilimcilarin deneyimledikleri duygular onlarm
kisisel beyanlariyla saptanmaya calisilmistir. Duygular, anlik yasanan hisler oldugundan kisisel beyana
bagli Olctimlerde istikrarli duygusal tepkiler olarak nitelenen duygu durumunun belirlendigi ifade
edilmektedir (Becker vd., 2014; Robbins ve Judge, 2015). Bu nedenle bu ¢alismada katilimcilarin duygu
durumlar1 betimlenmektedir.

Tiirkiye’de 6gretmenlerin duygularini betimlemeye yonelik herhangi bir arastirmaya erisilememis
olmas1 ve Tiirkiye disindaki ¢alismalarda ise belirli ve sinirli sayidaki duygulara odakli calismalarin olmasi
(Buri¢ vd., 2018; Chen, 2016; Frenzel vd., 2017), bu arastirma i¢in duygularin ¢esitliligi acisindan daha
kapsamli bir 6l¢me araci ihtiyact hissettirmistir. Scherer (2009), duygulara sebep olan durumlarin gesitliligi
temelinde duygu cesitliliginin dikkate alinmasini vurgular. Bu ¢er¢evede, ihtiyaca cevap verebilecek en
uygun 6lgme araci olarak Akdogan (2016) tarafindan okul yoneticilerinin duygularini incelemek amaciyla
gelistirilen 6lgme araci belirlenmistir. S6z konusu 6lgme aracinda 54 farkli duygunun yasanma siklig1 besli
likert (1:Hig, 2:Nadiren, 3:Bazen, 4:Sikga, 5:Siirekli.) 6l¢eginde ve yasanma siddeti {iglii likert 6lgeginde
(1:Diistik, 2:Orta, 3:Yiiksek) saptanmaktadir. Anilan 6lgme aracinin kapsam gecerligi literatiir taramasiyla
ve uzman goriisii alinarak saglanmustir. ¢ tutarlik katsayisi ise a=.92 olarak hesaplanan s6z konusu
calismada AFA gerceklestirilmemistir.

Bu calismada ise 6lgiit gecerligi kontrol edilmistir. Olgiit gecerligi icin 6zellikle Chen (2016) ve
Buri¢ vd. (2018) tarafindan gelistirilen 6l¢me araglarindan yararlanilmistir. Bu iki ¢alismadan ilkinde
Parrott (2001) tarafindan Onerilen hiyerarsik duygu simiflamasi temel alinmistir. Toplam 55 duyguya
acimlayict ve dogrulayict faktor analizi uygulanmasinin ardindan bes temel duyguyla agsamali bigimde
iligkilendirilen toplam 26 duyguya sahip bir 6l¢ek gelistirilmistir. Buri¢ vd. (2018), duygular1 bir durumla
esleyerek bir dlgme araci gelistirmistir. Oysa 6gretmenler, birden fazla duyguyu tek bir olaya bagl olarak
yasayabilmektedir. Deneyimlenen duygular1 betimlemeyi amagladigi i¢in mevcut ¢alismada duygularin bir
durumla eslestirilmesinden kagimilmigtir. Ayrica Oplatka ve Arar (2018)’in calismasinda bahsedilen
duygular da 6l¢iit gecerligi acisindan yararlanilmistir. Anilan ¢alismalarda belirtilen duygularin Akdogan
(2016) tarafindan gelistirilen 6lgme aracinda kapsandigi goriilmiistiir. Duygularin siniflandirilmasinda ise
literatiirden yararlanilmistir (Akcay ve Coruk, 2012; Akdogan, 2016; Aygicek, 2012; Bakioglu, 2014; Buri¢
vd., 2018; Chen, 2016; Robbins ve Judge, 2015; Yaylaci, 2006). Veri toplama araci basili halde arkali 6nlii
tek bir yapraktan olusan bir dokiiman seklinde diizenlenmis ve uygulanmistir.

2.3. Veri toplama siireci ve verilerin analizi

Veri toplama araci, gerekli izinlerin alinmasinin ardindan katilimcilardan goniillii olanlara onlarin
gercgek calisma ortamlarinda uygulanmistir. 2017 yili Mart-Haziran donemindeki dort aylik siirede okullara
gidilerek veriler toplanmistir. Toplam 652 katilimciya matbu veri toplama araci dagitilmis ve bunlardan
647’si geri alinmistir. Eldeki formlar normlara uygunluk agisindan incelenerek yarisindan ¢ogu bos
birakilan, yalnizca ayni segenek isaretlenen ya da belirli bir motif olusturan toplam sekiz anket gegersiz
sayilmistir. Formlar kodlanarak veriler istatistik paket programi IBM SPSS 22 programina islenmistir.
Analiz oncesinde veriler, kayip degerler (missing), yinelemeler (duplication) ve u¢ degerler (outliers)
acisindan gozden gecirilmistir. Kayip degerler seri ortalamalariyla degistirilmistir. Ug deger taramasinda
yanlig girilen degerler, 6rnegin 3 yerine 33, gibi diizeltilmistir. Yineleme analizi yedi yineleme tespit etmis
bunlardan biri korunarak digerleri veri setinden silinmistir. Boylece toplam 633 katilimciya ait veri
incelenmistir. Veri analizi {i¢ asamada gerceklestirilmistir. Oncelikle duygular betimleyici istatistiklere
gore incelenmistir. Boylece deneyimlenme sikligina gore duygular1 karsilastirma olanagi elde edilmistir.
Sonrasinda literatiir temel alinarak duygular siniflandirilmistir (olumlu-olumsuz, ige yoOnelen-disa
yonelen...). Ugiincii asamada ise duygularin hiyerarsik bir yap1 olusturup olusturmadig: test edilmistir.
Hiyerarsik yap1 incelemesinde iki asamali bir yol izlenmistir. Oncelikle olumlu duygular kendi arasinda
acimlayici faktdr analizine tabi tutulmustur. Her bir faktorii olusturan duygular belirlendikten sonra ikinci
asamada faktorii olusturan duygular arasindaki iliskiye bakilarak duygular siralanmistir. Analizlerde
tamimlayici istatistikler (frekans, yiizde, X, Ss), agimlayici faktor analizi (AFA) ve Pearson Momentler
Carpimi Korelasyon Katsayisi (r) kullanilmigtir. AFA i¢in temel bilesenler yontemi ve oblique dondiirme
teknigi kullanilmis, 6zdegeri 1 ve iistii faktorlerin elde edilmesi tercih edilmistir. Faktor yapisini olusturan
duygularin kendi aralarindaki iligkiler r ile incelenmistir. Iliskilerde .001 diizeyinde ¢ift yonlii anlamli
pozitif iliski olmas1 kosulu aranmistir. Anlamsiz veya nefatif yonlii iliskilere sahip duygular hiyerarsik
yapiya uygun olmadigr kabul edilerek yapiya dahil edilmemistir. Arastirmada kullanilan analizler igin
verilerin normal dagilip dagilmadig: tek degiskenli normallik dagilimlarinda kullanilan ¢arpiklik katsayisi
ile kontrol edilmistir. Verilerin ¢arpiklik katsayilarinin +1 sinirin1 agmadigi goriildiigiinden verilerin normal
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dagildigi kabul edilmistir (Cokluk, Sekercioglu ve Buytkoztiirk, 2010; Kline, 2011). Siirekli verilerin
yorumlanmasinda 1.00-1.79 arasi 1 (Neredeyse hig), 1.80-2.59 arasi 2 (Nadiren), 2.60-3.39 aras1 3 (Bazen)
ve 3.40-4.19 aras1 4 (Sikga) ve 4.20-5.00 aras1 5 (Neredeyse siirekli) olarak dikkate alinmustir.

BULGULAR
Bulgular, arastirmanin alt amaglar1 dikkate alinarak sunulmaktadir.

3.1. Duygularin yasanma sikhgi

Tablo 2, betimsel istatistikler yardimiyla katilimcilarin hangi duyguyu hangi siklikta
yasadigim1 gostermektedir. Tabloya gore toplam 54 duygudan katilimcilarin sikga yasadigi
duygular sevgi, ilgi, sabir, giiven, empati, gurur ve nese duygularidir (3.40<X<3.67). Nadiren
yasanan duygular ise tiksinme, nefret, kiskanma, utanma, korkma, bencillik ve su¢luluk
duygularidir (1.94<X<2.16). Ogretmen ve yéneticilerin goriisleri arasinda farkliligmn en yiiksek
oldugu (1.09<Ss<1.13) duygular istiinliik, baglanma, minnet duyma, kiskanma ve utanmadir.
Gortisler arasinda benzerligin en yiiksek oldugu (.81<Ss<.90) duygular ise sevinme, cesaret,
sasirma, hosnut olma ve giiven duymadir.

Tablo 2. Duygularin yasanma durumuna iliskin betimsel istatistikler

_ Neredeyse hi¢  Nadiren Bazen Sik¢a Neredeyse Siirekli
Duygular Kod X Ss

f % f % f % f % f %
Acima Cl 2.94 .94 44 7.0 141 223 279 44.1 145 229 24 3.8
Aldatilma C2 2.28 94 140 221 246 389 185 292 56 8.9 6 09
Alinma C3 2.32 99 136 215 249 393 173 273 61 96 14 22
Alisma Cc4 3.19 1.06 50 7.9 99 156 221 349 208 329 55 87
Baglanma Cs5 3.07 1.11 60 95 128 202 211 333 175 276 59 93
Giiven duyma C6 3.46 .90 15 24 70 11.1 219 34.6 267 422 62 98
Gurur duyma Cc7 3.40 94 17 2.7 79 125 244 385 220 348 73 115
Beklentiye girme C8 3.17 1.06 45 71 116 183 220 348 191 30.2 61 96
Bencillik C9 213 1.02 202 31.9 224 354 144 227 48 76 15 24
Can Sikintisi Cl0 2.72 1.00 82 13.0 164 259 256 404 110 174 21 33
Cesaretlenme Cll 333 .87 14 22 82 13.0 266 42.0 225 355 46 7.3
Cosku duyma Cl12 332 91 20 3.2 78 12.3 264 41.7 219 346 52 82
Caresizlik C13 241 1.07 139 220 220 348 171 270 81 128 22 35
Basarisizlik Cl4 241 1.07 140 221 211 333 188 29.7 68 10.7 26 4.1
Empati duyma Cl5 345 .99 22 35 74 11.7 225 355 219 346 93  14.7
Endiselenme Cl6 290 1.00 56 88 157 248 246 389 145 229 29 46
Hayal Kiriklig1 C17 2.82 1.01 56 88 190 30.0 236 373 117 185 34 54
Hayran kalma C18 2.83 1.0l 58 9.2 180 284 236 373 128 202 31 49
Hiddetlenme Cl9 273 .98 70 11.1 182 288 252 398 107 169 22 35
Hosnut olma C20 3.27 .89 21 3.3 87 13.7 267 422 219 346 39 6.2
Huzur hissetme C21 3.19 .98 33 52 112 177 232 36.7 214 338 42 6.6
Hiiziinlenme c22 275 92 45 71 205 324 271 428 85 134 27 4.3
Ilgilenme C23  3.64 .99 21 3.3 57 9.0 167 264 272 430 116 183
Imrenme C24 276 1.07 90 142 155 24.5 236 373 122 193 30 4.7
Inanma C25 3.33 .99 29 4.6 92 145 218 344 231 365 63  10.0
Isteksizlik C26 2.58 1.03 95 150 209 33.0 220 34.8 83 13.1 26 4.1
Kaygilanma C27 2.78 .99 65 103 175 276 256 404 110 174 27 4.3
Kederlenme C28 247 .98 99 156 242 382 205 324 69 109 18 2.8
Kiskanma C29 201 1.09 276 436 160 253 130 20.5 51 8.1 16 2.5
Kizma C30 2.80 .97 55 87 180 284 259 409 114 180 25 3.9
Korkma C31 213 1.02 206 325 216 34.1 147 232 51 8.1 13 2.1
Memnuniyet C32 323 .93 26 4.1 100 15.8 250 395 219 346 38 6.0
Meraklanma C33 2098 .96 41 6.5 135 21.3 289 457 129 204 39 6.2
Merhamet C34 339 1.04 31 4.9 93 147 193 305 233 36.8 83 131
Minnet duyma C35 266 1.10 117 185 145 229 240 379 100 158 31 49
Mutsuz olma C36 244 1.03 117 185 240 379 177 280 78 123 21 33
Nefret C37 198 1.06 276 436 164 259 133 210 47 74 13 2.1
Neselenme C38 340 .92 20 3.2 76 12.0 226 357 254 40.1 57 9.0
Ofkelenme C39 272 .99 68 10.7 196 31.0 243 384 99 156 27 4.3
Rahatlama C40 3.19 .92 23 3.6 105 16.6 275 434 187 295 43 6.8
Sabir duygusu C41 3.63 .99 16 2.5 63 10.0 186 294 243 384 125 19.7
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Sevgi hissetme C42  3.67 1.03 22 35 61 9.6 158 250 252 398 140 221
Strese kapilma C43 270  1.02 75 11.8 197 31.1 231 365 102 16.1 28 44
Sugluluk duyma C44 216 1.04 198 31.3 221 349 140 221 60 95 14 22
Sasirma C45  2.64 .89 58 9.2 209 33.0 285 450 62 9.8 19 3.0
Siiphelenme C46 235 90 105 16.6 271 428 194 30.6 54 85 9 14
Tiksinme C47 194 1.06 294 464 155 245 124 19.6 50 7.9 10 1.6
Umutlanma C48 315 1.03 50 7.9 98 155 246 389 188 29.7 51 8.1
Umidini yitirme C49 228 1.06 172 272 215 340 158 25.0 72 114 16 2.5
Utanma C50 2.07 1.09 254 401 168 265 140 221 57 9.0 14 22
Ustiinliik duygusu ~ C51  2.26  1.13 210 332 164 259 166 26.2 73 115 20 3.2
Uziilme cs52 277 .99 71 112 161 254 269 425 107 169 25 39
Yalnizlik C53 227 1.06 180 284 199 314 174 275 64 10.1 16 25
Sevinme C54 271 81 30 4.7 228 36.0 274 433 95 15.0 6 09

3.2. Olumlu ve olumsuz duygularin yasanma sikhigi

Tablo 2’de olumlu duygu tiirii altinda 22 adet hosa giden, istenilen duygu olarak nitelenen
pozitif duygular (sevgi, ilgi, umut, memnuniyet vb.) yer almaktadir. Digerleri ise hosa gitmeyen,
istenilmeyen (endise, hayal kirikligi, mutsuzluk, sugluluk vb.) duygulardir. Olumlu duygular
arasinda en diistik siklikta yasananlar minnet duyma ve sevinmedir. Katilimcilarin % 40’1 minnet
duygusu ve sevinme duygusunu hi¢ yasamadiklarini ya da nadiren yasadiklarini belirtmektedir.
Olumsuz duygular arasinda bazen yasandigi (2.80<X<2.94) belirlenen acima, endise, hayal
karikligi ve kizma goreli olarak en yiliksek siklikta yasanan duygulardir. Okullarda 6gretmen ve
yoneticilerin olumlu duygulari, olumsuz duygulara gore daha siklikla yasadigi goriilmektedir.

Sutton ve Wheatley (2003) tarafindan onerilen parmak hesabina gore duygusal bakimdan iyi
durumda olan bir 6gretmenin olumlu duygularinin olumsuz duygularina orani bes olmalidir. Bu
bakimdan katilimcilarin olumlu duygularinin ortalamasi 3.26 (Ss=.57) iken olumsuz duygularinin
orant 2.48 (Ss=.60)’dir. Olumlu duygularin, olumsuz duygulara oram1 1.31 olarak
hesaplanmaktadir.

3.3. Ice yonelen ve disa yonelen duygularin yasanma sikhig

Tablo 3, farkli bakis agilarina gore olusturulan duygu smiflamalarina ait betimsel
istatistikleri igermektedir. Duygulardan bazilar1 (can sikintisi, ¢aresizlik, huzur, umutlanma vb.)
bireyin kendine yonelik yasanmaktadir. Bu tir duygular ice yonelen duygular olarak
nitelenmektedir. Bu ¢caligmada, 27 adet i¢e yonelik duygu bulunmaktaydi. Digerleri ise baskalarina
yonelen (baglanma, beklenti, empati, imrenme, minnet vb.) duygulardir. Tablo 3’e gore
katilimcilarin ice yonelen duygulart X=2.82 (Ss=.44) ortalamaya sahip iken; diga yOnelen
duygularinin ortalamast X=2.78 (Ss=.47) dir. Okullarda 6gretmen ve okul yoneticilerinin
kendilerine ve baskalarina yonelen duygular arasinda bir denge oldugu goriilmektedir. Her iki
duygu tiiriiniin “biraz” diizeyinde yasandig: belirtilebilir. ige yonelen duygulardan en siklikla
yasanan duygular sabir, gurur, nese, cesaret ve inanmadir. Disa yonelen duygulardan en siklikla
yasanilanlar ise sevgi, ilgi, giiven, empati ve merhamet duygularidir.

3.4. Bilissel, baghlik, bireysel, imgesel ve diger imgelem duygularinin yasanma sikhig:

Duygular, bilissel (ilgi, sikinti, merak vb.), baglilik (sevgi, sempati, nefret vb.), bireysel
(keyif, keder, ofke vb.), imgesel (utang¢, sugluluk gibi kisinin kendi imajina yonelik) ve diger
imgelem (saygi, kii¢iimseme gibi bagkalarinin bize karsi hissettigini sandigimiz) duygular seklinde
siiflandirilmaktadir (Bakioglu, 2014). Tablo 3, bu siniflandirma bakimindan duygularin yasanma
sikliklar1 temelinde tanimlayici istatistikleri icermektedir.

Tablo 3’te katilimcilarin biligsel (X=2.80, Ss=.94), baghlik (X=2.82, Ss=.94), bireysel
(X=2.82, Ss=.99), imgesel (X=2.83, Ss=1.06) ve diger imgelem (X=2.61, Ss=1.11) duygular1 bazen
yasadiklar1 goriilmektedir. Biligsel duygular arasinda en yiiksek siklikta yasanan duygular ilgi,
alisma ve beklentidir (3.17<X<3.64). Baglilik duygular1 arasinda en siklikla yaganan duygular
sevgi, empati ve merhamettir (3.39<X<3.67). Bireysel duygular arasinda en siklikla yasananlar ise
nese, cosku ve hosnutluktur (3.32<X<3.40). imgelem duygular1 arasinda en siklikla yasananlar
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sabir, gurur ve cesaret (3.33<X<3.63) iken diger imgelem duygulari giiven, iistiinliik ve bencilliktir
(2.13<X<3.406).

Tablo 3. Farkli siniflandirmalar agisindan duygularin yasanma durumuna iligkin betimsel istatistikler

_ Neredeyse hig Nadiren Bazen Sikca Neredeyse Siirekli
Duygular X

f % f % f % f % f %
Olumlu Duygular 326 .57 7 1.1 62 9.8 311 491 226 357 27 4.3
Olumsuz Duygular 248 .60 76 12.0 303 479 211 333 40 6.3 3 05
Ice Yonelen Duygular 2.82 44 10 1.6 159 25.1 412 65.1 48 7.6 4 0.6
Disa Yonelen Duygular 2.78 .47 8 1.3 224 354 346 54.7 51 8.1 4 0.6
Biligsel Duygular 2.80 .94 18 28 200 31.6 337 532 72 114 6 09
Baglilik Duygulart 2.82 94 14 22 187 295 359 567 67 10.6 6 09
Bireysel Duygular 2.82 .99 9 1.4 170 269 401 633 47 7.4 6 09
Imgelem Duygular 2.83 1.06 9 1.4 183 289 366 578 68 10.7 7 11
Diger imgelem Duygular 2.61 1.11 64 101 239 378 264 417 55 8.7 11 1.7

3.5. Duygularin hiyerarsik yapisi

Olumlu ve olumsuz duygulara AFA uygulanmistir. Olumlu duygular i¢in uygulanan AFA
ile toplam 22 madde dort faktor altinda toplanmistir. Faktorler birlikte toplam varyansin .54 {inii
aciklamaktaydi (KMO=.92, p=.000). Olumsuz duygular i¢in tekrarlanan AFA ile toplam varyansin
.59’unu agiklayan alt1 faktor altinda 32 maddelik bir yap1 tiretilmistir (KMO=.95, p=.000). Her bir
faktorii olusturan maddelerin kendi aralarindaki iliskiler incelenmis; iliskinin anlamlilig1, yonii ve
giicli dikkate alinarak maddeler arasinda hiyerarsi olusturulmustur. Tablo 4, faktorleri olusturan
(Fp: Pozitif duygulari igeren; Fn: Negatif duygulari igceren) maddeler arasindaki hiyerarsik yapilar
gostermektedir.

Tablo 4. Duygularm hiyerarsik yapisi

Tiir Olumlu duygular Olumsuz duygular
Faktor Fpl Fp2 Fp3 Fp4 Fn5 Fné6 Fn7 Fn8 Fn9 Fnl0
ml Gliven ilgi Alisma Minnet Bagarisizlik Tiksinme = Siiphelenme Aldatilma Meraklanma Strese kapilma
m2 Gurur Sevgi Baglanma Merhamet Caresizlik  Nefret Sagirma Alinma Imrenme Mutsuzluk
m3 Cosku Nese Beklenti Rahatlama Hayal kirikli Kiskanma Uziilme Bencillik Hiiziinlenme Kizma
m4 Cesaret Umut Endiselenme Utanma Ofkelenme
m5 Memnuniyet Empati Kaygilanma Sugluluk Hiddetlenme
mb6 Hosnut olma  Sabir Kederlenme Yalnizlik
m7 Inanma Can sikintis1 Umitsizlik
m8 Huzur duyma Korkma
m9 Ustiinliik

Tablo 4’te yer alan faktorler altindaki maddelerin aralarindaki iliskiler (r) p=.001 diizeyinde
cift yonlii, pozitif ve .25 <r <.65 araliginda iliskiler sergilemistir. Anlamli iliskiye sahip olmayan
acima duygusu hiyerarsik yapiya alinmamistir. Iliskilerin giicii bakimindan digerleriyle
karsilastirildiginda en giiclii iliskiye sahip maddeler siralanmistir. Buna gére Fi: Giiven (.66°)
Gurur (.52°%) Cosku (.657") Cesaret (.46"") Memnuniyet (.51°") Hosnut olma (.50°") Inanma (47"")
Huzur seklinde siralanmustir. Fa: Ilgi (47"") Sevgi (.48™") Nese (.36") Umut (29) Empati (.25™)
Sabir bigiminde siralanirken Fs: Alisma (.457) Baglanma (.39°") Beklenti olarak siralanmistir.
Olumlu duygularin son faktorii ise Fa: Minnet (.32"°) Merhamet (.30"") Rahatlama bigiminde
stralanmigtir. Olumsuz duygular arasindaki hiyerarsik sira su sekilde saptanmustir. Fs: Basarisizlik
(.61 Caresizlik (477) Hayal Kirikhigi (557) Endigelenme (.53™) Kaygilanma (.607)
Kederlenme (37") Can Sikintisi seklinde siralanmistir. Fo: Tiksinme (.65°) Nefiet (.617)
Kiskanma (.56") Utanma (.57 Sucluluk (547 Yalnizlik (.49™) Umitsizlik (36") Korkma
(.34"") Ustiinliik bigiminde siralanmistir. F7: Siiphelenme (.53"") Sasirma (.39"") Uziilme seklinde
siralanirken; Fs: Aldatilma (.53") Alinma (42" Bencillik bigiminde dizilmistir. Fo: Meraklanma
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(.537) Imrenme (.39") Hiiziinlenme bigiminde siralanmstir. Son olarak Fio: Strese kapilma (.53"")
Mutsuzluk (.39 Kizma (.53"") Ofkelenme (.39™") Hiddetlenme bigiminde siralanmustir.

TARTISMA ve SONUC

Orgiit yonetimi ve orgiitsel davranis baglaminda giderek artmakta olan ilginin odaklandig
konulardan biri ¢alisanlarin duygularidir. Karar verme, liderlik, ¢atisma gibi yonetimsel konularda
duygularin oynadigi rol ve baska degiskenlerle iligkisi incelenirken bazi temel sorunlarla kargilagiimaktadir.
Bunlarin baginda duygunun tanimlanmasi, duygunun dl¢iilmesi ve duygularin betimlenmesi gelmektedir.
Bu calisma, okullarda 6gretmen ve yoneticilerin duygularini betimlemeye odaklanmustir.

Bu caligmada, 6gretmen ve yoneticilerin olumlu duygular (X=3.26), olumsuz duygulara (X=2.48)
gore daha siklikla yasadiklar1 saptanmistir. Onceki caligmalarla karsilastirildiginda sonuglar arasinda bir
uyum oldugu goriilmektedir (Akdogan, 2016; Bahia vd., 2013; Becker vd., 2014; Buri¢ vd., 2018; Chen,
2016). Ornegin Isvigre’de lise dgrencilerinin goriislerine dayali olarak yapilan ¢alismada, dgretmenler orta
diizeyde mutluluk yasarken; diisiik diizeyde kizginlik ve kaygi yasamaktadirlar (Becker vd., 2014).
Hirvatistan’daki ortaokul kademesindeki 6gretmenlerin olumlu duygularinin ortalamasi ¢ok yiiksek
diizeyde; olumsuz duygular ise diisiik diizeyde bulunmustur (Buri¢ vd., 2018). Hong Kong ve Cin’li
ilkdgretim 6gretmenlerinin olumsuz duygulart goreli olarak daha yiiksek olmakla birlikte onlar i¢in de
olumlu duygularin yasanma siklig1 daha yiiksektir (Chen, 2016). Olumlu duygularin olumsuz duygulara
oranina gore farkli iilkelerdeki egitimciler karsilastirildiginda Hirvat egitimciler (1.69), Isvigreli egitimciler
(1.68), Tiirk egitimciler (1.31) ve Cinli egitimciler (1.07) seklinde siralanmaktadir. Bu oranlar, Sutton ve
Wheatley (2003) tarafindan onerilen duygusal bakimdan ¢ok iyi durumdaki bir 6gretmenin sahip olmasi
gereken oranin (5.00) olduk¢a uzagindadir. Bu ¢er¢evede Sutton ve Wheatley (2003) tarafindan onerilen
bu oranin ger¢ekei goriinmedigi sonucuna ulagilmaktadir. Daha gergekei bir oran vermek gerekirse 1.50-
2.00 aralig1 onerilir.

Bu ¢alismada 6gretmen ve okul yoneticilerinin en siklikla sevgi, ilgi, sabir, giiven, empati, gurur ve
nese duygularini yasadiklar1 saptanmistir. Bu duygular, 6nceki calismalarda da 6ne ¢ikan duygulardir
(Akdogan, 2016; Bahia vd., 2013); Buri¢ vd., 2018; Chen, 2016; Sutton ve Wheatley, 2003). Egitimcilerin
bu tiir duygulart daha siklikla yasamalar1 egitim ortamlarinda olumlu duygusal ortamin varligina isaret
etmektedir. Daha diisiik siklikta yasanmakla birlikte dgretmen ve okul yoneticileri, olumsuz duygular
arasinda goreli olarak en yiiksek siklikta acima, endise, hayal fkirikligi ve kizma duygularim
yasamaktadirlar. Fakat Day ve Leitch (2001) okullardaki egitimcilerin olumsuz duygular arasinda en
siklikla korku, utanma, sugluluk, incinme, kiiskiinliik ve haksizliga ugramislik duygularim yasadiklarini
saptamislardir. Bu tiir farkliliklar, okullarin bulundugu ¢evrenin 6zellikleri ve egitim sisteminin 6zellikleri
ya da kiiltiirel baglamin etkisinden kaynaklanabilir (Eren, 2001; Lunenburg ve Ornstein, 2013; Robbins ve
Judge, 2015). Ornegin Sevinme duygusu teorikte pozitif bir duygu olarak nitelenmesine karsin bu calismada
negatif bir duygu olarak belirmistir. Katilimcilar, sevinmeyi seving gosterisi seklinde algilamig olabilir.
Kiiltiirel agidan seving gosterisi olumsuz karsilandigindan s6z konusu duygu negatif grupta yer almistir.
Benzer bir durum Chen (2016) tarafindan yapilan ¢alismada Cinli 6gretmenlerin sevgi duygusunu olumsuz
duygu gibi algilamasinda saptanmaktadir. Kiiltlirel baglam farkliligina karsin okullardaki egitimcileri
karakterize edebilecek duygular sevgi ve cosku duygularidir. Cilinkii bu duygular cografya, zaman ve kiiltiir
farkliliklarina karsin okuldaki egitimciler tarafindan en yiiksek siklikta yasanan duygular olarak
belirmektedir (Akdogan, 2016; Bahia vd., 2013; Becker vd., 2014; Buri¢ vd., 2018; Cangelosi, 2014; Chen,
2016; Sutton ve Wheatley, 2003). Okullardaki egitimcilerin yasadigi olumsuz duygular arasinda literatiirde
en yogunlukla ele alinan duygu endise (kaygi, stres) ve tiikenmislik (imitsizlik, c¢aresizlik) duygularidir
(Andrew, Richards, Hemphill, ve Templin, 2018; Babaoglu vd., 2010; Bricheno vd., 2009; Cemaloglu ve
Sahin, 2007). Bu ¢alismada endise duygusunun orta diizeyde tiikenme duygusunun ise ¢ok diisiik diizeyde
yasandig1 saptanmugtir. Onceki ¢aligmalarda bu duygularin ¢ok diisiik diizeyde yasandigi belirlenmistir
(Becker vd., 2014; Buri¢ vd., 2018). Sonuglar dikkate alindiginda dgretmenlik meslegini stresli bir meslek
olarak nitelemek (Andrews vd., 2018) hatali olacaktir. incelenen duygulardan bir baskasi1 korkudur. Bu
calismada korku duygusunun nadiren yasandigi belirlenirken Cinli O6gretmenlerin siklikla yasadigi
saptanmistir (Chen, 2016). Erisilebilen arastirma sinirliligi sebebiyle bu konuda daha fazla karsilagtirma
yapilamamaktadir.

Aragtirmada duygular ¢ok diisiik ya da ¢ok yiiksek diizeyde yani uglarda yasayanlarin sayisinin ¢ok
az olmasi, katilimeilarin genelinin dengeli bir duygusal duruma sahip olduklarina isaret etmektedir. Bu
sonug iki farkli tahmine yol agmaktadir. Ilki katilimcilarin rutinlesmis, alisilmis bir egitim-6gretim hayati
icinde olduklari; bir bagka sdyleyisle onlarda heyecan uyandirabilecek olaylarin oldukga sinirli oldugu
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tahminidir. Digeri ise, Lunenburg ve Ornstein (2013) tarafindan tanimlanan egitimcilerin duygusal
karakterine iliskindir. Onlara gore duygusal bakimdan dengeli olanlar sakin, sogukkanli ve 6zgiivenli
davranma egilimindedir. Eren (2001) ve Robbins ve Judge (2015)’in belirlemelerine dayali olarak mevcut
calismaya katilan egitimcilerin, karsilastiklar1 olay ve durumlar1 pozitif algilama egiliminde olduklari
tahmin edilmektedir. Bu tahmin ayn1 zamanda katilimcilarin bulundugu okullarda ¢ocuklarin ve genclerin
duygusal gelisiminin ve okulun kurumsal yoniiniin olumlu oldugu ¢ikarimina yol agmaktadir (Demirtas ve
Kiigiik, 2016; Gasser vd., 2018; Kervanci, 2008; Schenke vd., 2018; Téremen ve Cankaya, 2008). Ayrica,
mevcut calismada katilimcilarin bulundugu okullarda 6rgiitsel 6grenme, girisimcilik ve psikolojik giivence
gibi kurumsal degiskenlerin gelistirilmesi i¢in uygun bir potansiyelin varligindan da soz edilebilir
(Edmondson vd., 2004; Yamamoto vd., 2014; Yildirim ve Yenipinar, 2017).

Calisanlarda ofke, kiiglimseme, asagilama gibi duygular yaygmsa bu durum orgiitsel sinizmin
belirtisi olarak kabul edilirken; okul ¢alisanlarinin olumlu duygularinin yiiksek diizeyde olmasi ise orgiitsel
baglilik ve is doyumu algilarmin da yiiksekliginin belirtisi olarak goriilmektedir (Demirtas ve Kiigiik,
2016). Kaygi diizeyinin yiiksek olmasi ise tilkenmiglik belirtisi olarak kullanilmaktadir (Konan, Cetin ve
Bozanoglu, 2016). Mevcut ¢aligmada, 6gretmen ve okul yoneticileri, baglilik duygularin1 goreli olarak
yiiksek siklikta yasarken bu tiir duygular arasinda en siklikla sevgi, empati ve merhamet duygularini
yasamaktadirlar. flgi, alisma ve beklenti gibi bilissel duygular ise baglilik duygularindan sonra en siklikla
yasanan duygu tiirleridir. Bu sonug, 6gretmenlerin duygusal korelme, kendine kapanma, sinik davraniglar
sergilemekten uzak olduguna isaret etmektedir (Andrews vd., 2018). Ozellikle empatinin yiiksek siklikta
yasaniyor olmasi, katilime1 6gretmen ve okul yoneticilerinin duygusal kdrelme egiliminde olmadigim
disiindirmektedir. Skaalvik ve Skaalvik (2009) duygusal korelmenin kigiler arasi etkilesimi olumsuz
etkiledigini saptamislardir. Dolayisiyla mevcut calismada katilimcilar arasindaki etkilesimin canli oldugu
¢ikarim yapilabilir.

Duygularin hiyerarsik yapisi agisindan en giiglii iliski agina sahip duygu grubu giiven, gurur, cosku,
cesaret, memnuniyet, hosnut olma, inanma ve huzur duygu grubudur. Bu grup i¢in iliskinin ortalama giicii
r=.54 olup yasanma siklig1 ortalamasi ise bes iizerinden 3.32°dir. Bu sonug, 6gretmen ve yoneticilerin
okullarda olumlu bir duygusal iklime sahip olduklarini isaret etmektedir. Iliski giicii agisindan ikinci sirada
(r=.52) basarisizlik, ¢aresizlik, hayal kirikhigi, endiselenme, kaygilanma, kederlenme ve can sitkintisinin
olusturdugu hiyerarsik yap1 gelmektedir. Olumsuz duygularin olusturdugu bu gruptaki duygularin yasanma
siklig1 ortalamasi ise 2.64’tiir. Bu calismada ortaya ¢ikan yapilar Parrott (2001) tarafindan Onerilen
yapilardan farkli olsa da duygularin hiyerarsik yapisina iligkin 6nerilen goriisii desteklemektedir. Hiyerarsik
yap1 olusturan duygularin birbirini besleyen duygular oldugu ve okuldaki egitimcilerin deneyimlerinin
sonucunda ortaya ¢iktig1 temel alindiginda bazi ¢ikarimlara ulagilabilir. Giiven duygusunun beklentilerin
karsilanmasiyla ortaya ¢iktigi; gurur duygusunun basarinin yaganmasiyla ve buna bagli cosku duygusunun
ortaya ¢iktig1 diisiiniilebilir. Bunlarin ise yeni girisimler i¢in cesareti ve elde edilen olumlu sonuglarin
memnuniyeti ve hosnutlugu ortaya ¢ikaracagi ileri stirtilebilir. Olumsuz duygularin olusturdugu en giiclii
yapiya bakildiginda temeli basarisizligin olusturdugu goriilmektedir. Bu sonuglardan hareketle
egitimcilerin girisimlerinin okul yonetimlerince desteklenerek bu girisimlerin basariya ulagsmasi i¢in ¢aba
gostermeleri Onerilir.

Aragtirmada ulasilan sonuglar duygularin transferi (crossover) teorisi ve sosyal-biligsel teori
acisindan da incelenebilir. Yamamoto vd. (2014) tarafindan saptandigi tizere; okullarda 6gretmen ve okul
yoneticilerinin olumlu duygulara sahip olmalari, olumlu duygusal ortami destekledigi gibi 6grencilerin de
olumlu duygular yasamalarima yol agmasi beklenmektedir. Ciinkii, duygularin transfer edildigi
belirlenmistir (Becker vd., 2014; Frenzel vd., 2017). Bundan dolay1 aragtirmaya katilan okullarda 6gretmen
ve Ogrenciler arasinda en siklikla sevgi, ilgi, giiven, empati duygularinin yasandigi tahmin edilmektedir.
Ogretmenlerin, duygu durumlar1 dgretimsel davranislarina yansiyarak dolayli olarak 6grencilerin duygu
durumunu etkileyebildiginden 6zellikle ders baslangicinda sinifta olumlu bir duygusal iklim olusturmalari
onerilmektedir (Becker vd., 2014). Bu durum ise 6gretmenlerin duygu yonetimi becerilerine baglidir.

Duygusal olaylar teorisine gore yasanilan duygular gecmis yasantilarin bir sonucudur (Biiylikgoze
ve Ozdemir, 2017). Leithwood ve Beatty (2008)’e gore calisanlarin yasadiklari duygular, iginde
bulunduklari kosullarm bir sonucudur. Ogretmen ve okul ydneticilerinin yasadiklar1 duygular bir bagimli
degisken gibi dikkate alindiginda onlarin bu duygular1 yagamalarina yol acan durumlar hakkinda da bilgi
saglar. Okullarda yiizylize iliski ve etkilesimin en yogun yasandig1 gruplar 6gretmenler ve 6grencilerdir.
Okullarda egitimcilerin yasadigi olumsuz duygularin kaynaginda Ogrencilerin olumsuz davranislari,
olumsuz ¢aligma sartlari, zaman baskis1 (Kyriacou ve Sutcliffe, 1978), asir1 is yiiki, rol yetersizligi ve
belirsizligi (Andrews vd., 2018) siralanmaktadir. Mevcut ¢aligmanin sonucunda erisilen olumlu duygularin
daha siklikla yasaniyor olmasi 6gretmen ve 6grenciler arasinda daha agirlikla olumlu iligki ve etkilesimin
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varligina isaret etmektedir. Cangelosi (2014)’ye gore ¢ocuklarla birlikte olmak sevgi, sabur ve cosku gibi
duygular1 yasamaya yol agmaktadir. Eger 6grenciler 6gretime katilir ve ilerleme saglarlarsa bu durum
ogretmenlere cosku ve isteklilik duygulart hissettirmekte fakat 6grencilerin sorumluluk iistlenmemesi ve
ogrenme gergeklestirememesi 6gretmenlerde hayal kirikligi, tiziintii ve endise duygularina yol agmaktadir
(Bahia vd., 2013; Chen, 2016; Sutton ve Wheatley, 2003). Mevcut calismada yonetici ve 6gretmenlerin
tespit edilen duygu durumu dikkate alindiginda okullardaki 6gretim etkinlikleri ve 6grenme performansinin
onlarda iiziintii ve endise yaratic1 bicimde olmadig1 ¢ikarimi yapilabilir. Hong Kong ve Cin’de ilkdgretim
kademesindeki 6gretmenlerin olumlu duygular (cosku ve sevgi) yasamasinin temel kaynagini 6grencilerle
ve meslektaslariyla iligkileri olustururken; onlarin negatif duygularinin kaynaginda egitim politika ve
uygulamalarindaki degisiklikler ile 5gretmenlerin hayatindaki dengesizlikler yer almaktadir (Chen, 2016).
Ogretmenlerin duygu durumunu etkileyebilecek faktdrler arasinda onlarin mesleki degerlerine yonelik
egitim otoritelerinden gelen yipratici elestiriler de yer alabilir (Biiyiikgdze ve Ozdemir, 2017; Saunders,
2013). Otorite konumundakilerin eylem ve tutumlari, ¢aliganlarin eylem ve tutumlarini etkilediginden
Ozellikle okul yoneticilerinin duygu durumlarinin &gretmenlerin  duygularint etkilemesi beklenir
(Yamamoto vd., 2014). Egitim politikalarindaki degisiklikler 6gretmenleri daha fazla hesapvermek
durumunda birakmakta bu durum ise dgretmenlerde endise duygusuna sebep olmaktadir. Ogretmenlerin
bazi olumsuzluklardan sorumlu tutulmasi, o6gretim dist mesleki isyilikiiniin artmasi ve Ogretim
uygulamalarinda degisiklik yapmalar: i¢in zorlanmalar1 onlarin korku, endise ve kizginlik yasamasina
neden olmaktadir. Bu tiir olumsuz duygular ise egitim yoneticilerine atfetmektedirler (Saunders, 2003).
Ogretmenler, mesleki statiilerinin diismesinden ve anne-babalarin baskisindan dolay: da iiziintii ve kaygi
hissetmektedirler (Chen, 2016). Mevcut ¢alismanin gerceklestigi donem dikkate alindiginda Tiirkiye’de
egitimciler iizerinde politik ve toplumsal baski ve olumsuz sdylemlerin varligma karsin arastirmanin
raporlanmasi asamasinda iyilestirici sdylemlerin ve uygulamalarin gerceklestirildigine tanik olunmustur.
Bununla birlikte 6gretmen ve yoneticilerin siirekli 6zverili davranmasini gerektiren diizenlemeler onlarda
olumsuz duygular1 besleyebilmektedir (Konan vd., 2016). Ogretmenlerin duygulari, toplumsal gii¢
iliskilerinden ve kiiltiirel degerlerden etkilenmektedir (Zembylas, 2005). Ogretmenlerin toplumsal ve
kiiltiirel etkenlerden dolay1 olumsuz duygularim ifade etmeyip onlar1 bastirma egiliminde olduklar
bildirilmektedir (Chen, 2016). Bu durum, birikime yol agarak ani ve siddetli duygusal tepkilere yol agabilir.

Bu calismada 6gretmen ve okul yoneticilerinin baskalarina yonelen duygulariyla kendi iclerine
yonelen duygular1 arasinda deneyimlenme yogunlugu bakimindan bir denge oldugu saptanmistir. Ogretmen
ve okul yoneticilerinin kendi iglerinde yasadiklar1 duygular arasinda en siklikla sabir, gurur, nese, cesaret
ve inanma duygular1 saptanirken bagkalarina yonelen duygulardan en siklikla sevgi, ilgi, giiven, empati ve
merhamet duygular1 yasanmaktadir. Her iki duygu tiiri de orta diizeyde yasanmaktadir. Her iki boyutu
temsilen en sik yasanan duygular sabir ve sevgi duygularidir. Okullarda egitimcilerin en sik etkilesim
halinde oldugu gruplar- 6grenciler ve meslektaslari- dikkate alindiginda bu iki duygunun kritik islevleri
belirmektedir. Bireysel farkliliklara odaklanma egilimi, c¢esitlilikle bagsedebilmede egitimcilerin sabirlt
olmasini gerektirmektedir. Zorluklara ragmen egitimcilerin islerini sevdikleri saptanmaktadir (TEDMEM,
2014).

Duygularin, mesleki uygulamalara ve mesleki gelisime etkisi bildirilmektedir (Bahia vd., 2013;
Sutton ve Wheatley, 2003). Ogretmenlerin olumlu duygular hissetmesi onlarin istekliligini artirabilmekte
ve yeni girisimler i¢in giic saglamaktadir. Olumlu duygular yasayabilmeleri, yonetimsel yaklagim ve
uygulamalarla ilgilidir ¢iinkii okuldaki her tiirlii diizenleme ve isleyisten oncelikle okul yonetimi
sorumludur (Cemaloglu ve Giilcan, 2018). Ogretmenlerin olumlu duygularmin kaynaginda dgrenciler,
meslektaglar ve anne-babalarla iliskiler yer almaktadir (Chen, 2009). Okul yonetimleri bu kapsamda
Ogretmenlerin mesleki basarisin1 dikkate alarak onlar1 destekleyici yaklasim ve uygulamalar
gerceklestirdiklerinde 6gretmenlerin olumlu duygular yasamasina yardim etmis olacaklardir (Cenkseven-
Onder ve Sari, 2009). Buna ek olarak dgretmenlerin kariyer yapma yolunun islevsel ve aktif hale
getirilmesi, 6gretmenlerin duygusal iyiligini destekleyecektir (Fiorilli, Albanese, Gabola ve Pepe, 2017).

Ogretmenlerin yasadiklar1 duygularin onlarin égretim uygulamalarina yansimasi ve dgrencilerin
duygusal gelisimleri {izerindeki etkisi dikkate alinarak 6gretmenlerin duygu yonetimi konusunda beceri
gelistirmeleri ihtiyacim gdstermektedir. Ogretmen yetistirme siirecinde ve halen dgretmenlik yapmakta
olanlara yonelik duygu yonetimi becerisini gelistirici egitimler verilmesi gerekmektedir (Bahia vd., 2013;
Chen, 2016). Duygu yonetimi, 6zellikle sinifinda kaynastirma 6grencisi olan o6gretmenler i¢in daha ¢ok
gerekmektedir ¢ilinkii onlar duygusal yipranmaya daha ¢ok agiktirlar (Fiorilli vd., 2017).

Bu c¢alismada, katilimcilarin kisisel beyanlarina dayali olarak duygu durumlari saptanmaya
calisilmistir. Hissedilen duygu ile bu duygunun ifade edilmesi arasinda farkliliklar olabilecegi dikkate
aliarak bu calismada elde edilen sonuglar agisindan duygularin tespitinde izlenen yontem bir siirlilik
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olusturabilir. Sonraki ¢aligmalar icin kisisel beyanlarin yani sira gézlem yapma veya ayni kisilerin belirli
zaman araliklarinda kisisel beyanlarindaki tutarliliga bakilarak duygu durumlarinin saptanmasi yontemi
onerilmektedir. Frenzel vd. (2017) tarafindan yapilan ¢alismada veri toplama zamaninin katilimcilarin
duygu ifadelerinde farkliliga yol ag¢tig1 saptanmistir. Ayrica reform dénemlerinde 6gretmenlerin duygusal
bakimdan daha hassas olacagi kabul edilmektedir (Chen, 2016). Bu ¢alisma Mart-Haziran doneminde
gerceklestirildiginden baska bir zaman diliminde gerceklestirilmesi halinde duygu ifadeleri farkl: olabilir.
Simirhiliklarina kargin Tiirkiye baglaminda 6gretmenlerin duygularimi betimlemeye odakli bu ilk ¢aligmanin
alandaki arastirma boslugunu gidermeye katki saglayacagi degerlendirilmektedir. Bu ¢aligmanin bir baska
olumlu yan1 duygular iizerinde etkisi olabilecek 6gretim kademeleri, farkli branglar, farkli deneyim gibi
farkli degiskenlerin 6rneklem tarafindan kapsanmis olmasidir. Mevcut ¢alismanin benzeri ¢aligmalardan
en 6nemli farki duygu cesitliligi bakimidan kapsaminin genis olmasi yani belirli sayidaki duygularla sinirh
kalmamasi1 ve duygular1 spesifik bir durumla sinirlandirmamasidir. Ciinkii 6gretmenler yalnizca bir duruma
baglantili olarak birden ¢ok duyguyu yasayabilmektedir. Dolayisiyla bu yaklagim, 6lgme aracinin
gecerligini ve arastirmanin gegerligini artirici yonde islev gormektedir.
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Oz: rastirmanin temel amaci smiflarinda kaynastirma 6grencisi
olan ve olmayan 4-6 yas c¢ocuklarmin bakig agisi alma
becerilerinin belirlenmesidir. Aragtirma Bursa ilinde dnceden
belirlenen dort anaokulundaki 10 smifta yiirtitiilmistiir. Smifinda
kaynastirma 6grencisi bulunan 100 ¢ocuk, smifinda kaynastirma
Ogrencisi bulunmayan 100 g¢ocuk olmak {iizere toplam 200
Ogrenciye ‘Bakis Acist Alma Becerisi Testi’ uygulanmistir.
Aragtirma sonucunda kaynastirma egitimi alan bir g¢ocugun
bulundugu smiftaki ile kaynastirma egitimi alan bir g¢ocugun
bulunmadigi smiftaki ¢ocuklar arasinda bakis agis1 alma becerisi
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1
saptanmigtir. Cocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin cinsiyete
gore farklilasmadigi ve dort yasindaki c¢ocuklarin bakis agist
alma becerilerinin, 5 ve 6 yasa gore daha diisik oldugu
belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Empati, bakis agisi alma, kaynastirma,
kaynagtirma 6grencisi

Abstract: The purpose of the study is the identification of 4-6
years old children's perspective taking skills in preschool with
and without inclusive students. The research was conducted in
four kindergartens in Bursa. A total of 200 students, including
100 children with inclusive students in the class and 100 children
with no inclusive students in the class. The test of the research
were chosen as Perspective Taking Test for Children (PTC). As
a result of the research, it was determined that there was no
statistically significant difference between the viewpoint
acquisition skill of a class with a inclusive student and a class
without a inclusive student. It has been determined that the
ability of children to perspective taking is not differentiated by
sex. It was determined that children's ability to perspective
taking is lower for children aged four years than for age 5 and 6
years.

Keywords: Empathy, perspective taking, inclusive, inclusive
students

EXTENDED SUMMARY
Introduction

Empathy is putting oneself into other people’s place understanding their emotions and thoughts
correctly, looking through the events from their perspective and interiorising those events. Empathy has
an important place in preventing the communication conflicts and communication problems (Dokmen,
2013). By means of empathy human relations and communication develop. The problems among people
can decrease and be solved in progress of time (Keski and Aykag, 2014). Empathic understanding has
features such as providing people establish close relationships with each other and simplifying
communication in every aspect of daily life (Ozbek, 2004). Accordingly empathic skill has an important
role in establishing healthy person to person relationships (Sali, 2013). For developing empathy taking
roles and ‘the skill of perspective taking’ are obligatory (Dokmen, 2013). Perspective taking is providing
the understanding the situations, thoughts and emotions of other people and it is considered as the skill of
comprehending the oral and visual point of views simultaneously regarding the world.

Perspective taking is a perception that requires the children reveal their information and the others’
(Heagle and Rehfeldt, 2006). The process of perspective taking enables the children understand others
and give empathic answers by this way. The skill of perspective taking has three dimensions such as
perceptual, cognitive and emotional. Perceptual perspective taking is stated as the inference of someone
in terms of what is seen from someone else’s perspective; cognitive perspective taking is considered as
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being aware of what others think; and emotional perspective taking is stated as evaluating or
understanding the emotion of someone else (Aslan and Koksal Akyol, 2016).

Inclusive education is educating the children that have special needs together with the children,
who show normal development in educational environment and it provides benefit for the children in both
groups (Kircaali-Iftar, 1998; Villa and Thousand 1995). Inclusive education helps the children that have
special needs to adapt the community. When it is carried out appropriately for the conditions it can not
only be beneficial for the child who has special needs and also for the other children in the classroom,
educator and for the families as well (Metin, 2012).

The main purpose of this research is the investigation of the perspective taking skills of the
preschool period children who have inclusive classmates and of those who do not have inclusive
classmates. Since it is aimed to investigate the perspective taking skills of the preschool period children,
who have inclusive classmates and the children, who do not have inclusive classmates; descriptive
scanning model, which is one of the quantitative research methods, was used in the research.

The sample of the research consists of 106 female and 94 male totally 200 students from 10
classroom in four nursery schools that were chosen occasionally in the city of Bursa. Whereas there were
inclusive students in the 5 classrooms out of 10 classrooms included in the research, there were not
inclusive students in the other five classrooms.

For gathering the data in order to scale the perspective taking skills of the children the Perspective
Taking Test for Children, which was developed by Aslan and Kdksal Akyol (2016), was used. The data
obtained at the end of the application was analysed using quantitative statistics techniques. In order to see
whether there was a statistical significant difference according to the classroom including and not
including inclusive students and gender; t test was carried out. In order to understand whether there was a
statistical significant difference among the age groups variance analysis was used.

It was deduced that this difference within the educational environment does not affect the
perspective taking skills of the students, whose classrooms involve and do not involve inclusive students.

According to Mental Development Theory of Piaget (2004) it is known that the children within the
preschool period are egocentric. Within the egocentric period the children cannot recognize that other
people can possess a perspective different from theirs. Accordingly it is thought that the reason why there
was not a difference between the children who have inclusive classmates and the children who do not
have inclusive classmates, in terms of perspective taking skills resulted from the fact that these children
were in the in the egocentric period.

As a result of the research it was determined that the children who have inclusive classmates were
not different from the children who do not have inclusive classmates in terms of perspective taking skills.
It was also determined that perspective taking skills do not differentiate according to gender and the
perspective taking skills of the children at the age of four were lower compared to the children at the age
of 5 and 6.

It was determined that the perspective taking skills of the children in whose classroom there were
inclusive students and the children in whose classrooms there were not inclusive students were not
different from each other. Especially activities regarding the development of empathy skills of the
children should be included within the classroom in order to enable the children, in whose classroom
there are inclusive students, to develop a more positive perspective for their classmates. This research is
bounded by the comparison of the perspectives of the children who have inclusive classmates and the
children who do not have inclusive classmates. The research can also be planned as the perspective taking
of the children who have inclusive students in their classroom and the students who do not have inclusive
students in their classroom together with the comparison of the empathy skills.

Iletisim, hayatin tiim alanlarinda insanlar igin biiyiik bir dnem arz etmektedir. Duygular,
diisiinceler, istek ve ihtiyaclarin karsi tarafa iletebilmesi i¢in tiim canlilar arasinda iletisim sarttir,
fakat bireylerin birbirini anlamasi i¢in tek basma yeterli degildir. Bu konuda devreye giinliik
yasantida kullanilan, duyulan ve belki de dogru kullanildig1 sanilan empati kavrami girmektedir.

Bireyin, kendisini karsisindaki baska bir kisinin yerine koyarak, onun duygu ve
diisiincelerini dogru bir sekilde anlamasi, olaylara onun goziinden bakmasi ve igsellestirmesidir.
Empati, iletisim catigmalarin1 ve iletisim problemlerini engellemede biiylik bir yere sahiptir
(Dokmen, 2013). Empati insanlarin iliskilerini ve iletisimlerini gelistirmeyi saglayarak insanlar
arasindaki sorunlarin azalmasini ve zamanla ¢oziilmesine katki saglar (Keski ve Aykag, 2014).

Empatik anlayis giinlilk hayatin her alaninda insanlar1 birbiri ile yakin iliski kurmasim
saglama, iletisimi kolaylastirma gibi dzelliklere sahiptir (Ozbek, 2004). Empati becerisi, kisiler
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arast sagliklh iletisim kurulmasii saglar (Sali, 2013). Empati becerisine sahip olan kisilerin
hosgoriilii, diger insanlarla iyi geg¢inen, sevecen, isbirligi ve yardimlagsmada daha iyi olan,
kendini oldugu gibi kabul edebilen, arkadaglik iliskileri gelistirmede daha basarili ve daha
paylasime kisiler olduklari; empati kuramayan insanlarin ise diger insanlarin duygularina 6nem
vermedikleri tespit edilmistir (Huneryager and Heckmann 1967; Muslu Koseoglu, 1994; Roberts
ve Strayer, 1996). Empatik becerilerinin artiginin sorun davranislar1 azaltmada etkili oldugu
belirtilmektedir (Giirtunca, 2013). Empati egitimi alan kisilerin saldirganlik ve anti sosyal
davraniglarinin azaldigi, sosyal uyumlarinin ise arttig1 belirlenmistir (Yiksel, 2004).

Empati kurabilmek icin bakis agis1 alma becerisine sahip olmak gerekmektedir (Dokmen,
2013). Bakis agis1 alabilme, diinyadaki diger insanlara yonelik sozel ve gorsel bakis agilarinin es
zamanl olacak sekilde kavrama yetenegi olarak degerlendirilmektedir. Bu yetenek, durumlari,
karsidaki kisinin bakis agisindan, onun fikirleriyle ve duygulariyla anlayabilmeyi saglamaktadir.
Kisaca bakis agis1 alma; bir durumu baska bir kisinin bakis agisindan gorerek anlamak olarak
tanimlanabilir (Sener, 1996). Diinyay1 baska bir noktadan hayal etme ya da kendini baska birinin
ayakkabilarinda hayal etme siireci olarak da tanimlanmaktadir (Galinsky, Ku ve Wang, 2005).
Empati karsimizdaki kisinin duygu, diislince ve hislerini anlamak iken bakis agis1 alma becerisi,
bu duygu diisiince ve hislerle karsimiza ¢ikan durumu degerlendirebilme becerisidir. Bakis acist
alabilen bireyler kendini karsisindakinin yerine koyabilir ve problem durumunda g¢oziimler
iiretebilir. Bakis acis1 alabilen kisiler, karsisindakinin diislincelerini daha kolay anlayabildikleri
icin sosyal etkilesim yoniinden de diger bireylere kolaylik saglar (Dixon ve Moore, 1990).

Bakis acis1 alma, bireyin kendisindeki ve baskalarindaki bilgileri ifade edebilmeyi sart
koyan bir alg1 olarak degerlendirilmektedir (Heagle ve Rehfeldt, 2006). Bu beceri ¢ocuklarda,
genellikle 4 yas civarinda ortaya ¢ikmaktadir (Baron-Cohen, Leslie ve Frith, 1985). Algisal,
biligsel ve duygusal bakis acist alma seklinde {i¢ boyutlu olan bakis agis1 alma becerisinde siireg,
cocuklarin bagkalarin1 anlamalar1 ve bu sayede de empatik cevaplar vermelerini saglama
seklinde olmaktadir. Algisal bakis agisi alma, birinin bir baska kisinin bakis agisindan bakip
gorebildiklerine yonelik ¢ikarimidir. Bilissel bakis acis1 alma, baska birinin ne diisiindiigiinii fark
edebilme ile alakalidir. Duygusal bakis acisi alma, baska bir kisinin sahip oldugu duyguyu
degerlendirebilme veya anlama olarak ifade edilmektedir (Aslan ve Koksal Akyol, 2016).

Kaynagtirma egitimi, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlariyla beraber
genel egitim ortamlarinda destek hizmetleri alarak egitilmesidir. Bu kaynastirma egitimiyle, ozel
gereksinimli ¢cocuklarin normal gelisim gosteren akranlariyla sosyal agidan birlikteliklerini amaglamakla
birlikte, bu egitim uygulamasinin her iki gruptaki ¢cocuklara da yarar saglamasi beklenmektedir (Sucuoglu
ve Kargin, 2008; Kircaali-Iftar, 1998; Villa ve Thousand 1995). Kaynastirma egitimi, 6zel gereksinimli
cocuklarin topluma uyum saglamasma ve toplumla biitiinlesmesine yardim etmektedir. Kaynastirma
egitimi, olmasi gerektigi sekilde uygulandiginda 6zel gereksinimli ¢ocuk i¢in faydali oldugu kadar
sinifindaki normal gelisim gosteren diger ¢ocuklar, egitimciler ve aileler i¢in de faydali olacag: ifade
edilmektedir (Metin, 2012).

Kaynagtirma egitimi siirecinde normal g¢ocuklarin 6zel gereksinimli ¢ocuklara karsi kosulsuz
kabuliiniin, yardimlagma becerisinin, ortak yasam, hosgorii, demokratik ilkeler ve ahlaki anlayiglarinin
gelismesi beklenmektedir. Bu ¢ocuklarin bireysel farkliliklari benimsemelerinden dolayr kendilerinden
farkli gelisim Ozellikleri gosteren akranlarin dogal karsiladiklar1 ve onlara saygi duymay1 6grendikleri
belirtilmektedir (Kircaali-iftar ve Batu, 2005). Bu egitimi alan 6zel gereksinimli ¢ocuklarla ayni ortami
paylasan ¢ocuklarin, empati kurma, yetersizliklerinin farkinda olma, kabul etme ve bunlar telafi etmeye
yonelik ¢abalari ile model olma, sorumluluk alma ve liderlik becerileri gelismektedir (Essa, 1999; Goksu
ve Cevik, 2004). Ozellikle, kaynastirma egitimi verilen simiflarin etkilesimli ve igbirligine dayali dogasi
nedeniyle, cocuklarin empati becerilerinin arttii belirtilmektedir (Maine, 2013). Ayrica, aileler ve
ogretmenler de bireysel ozellikleri farkli olsa da biitiin ¢ocuklarin ortak ydnleri oldugunu goriip, kendi
cocuklarmin gii¢lii ve zayif yonlerini fark edebilmektedirler (Essa, 1999). Bu hizmet ile 6zel gereksinimli
bireylerin toplum ile kaynagmasi saglanirken, diger bireylerde de farkindalik olusmaktadir.

MEB'in Ozel Egitim hizmetleri Ydnetmeliginde ise kaynastirma egitimi, “dzel egitim
ihtiyac1 olan bireylerin her tiir ve kademe dediger bireylerle karsilikli etkilesim iginde
bulunmalarin1 ve egitim amaclarini en iist diizeyde ger¢eklestirmelerini saglamak amaciyla bu
bireylere destek egitim hizmetleri de sunularak akranlariyla birlikte tam zamanlh ya da 6zel
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egitim smiflarinda yar1 zamanh olarak verilen egitim” olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2018).
Kaynastirma egitimi alan 6zel gereksinimli ¢ocuklarin, normal gelisim gosteren cocuklarla
etkilesme, iletisim kurma, birlikte ¢alisma, arkadaglik gelistirme ve birbirilerine yardimeci olma
gibi becerileri de ogrendikleri ifade edilmektedir (Stainback ve Stainback, 1992: Akt. Batu,
Kircaali-iftar ve Uzuner, 2004). Kaynastirma egitimi alan 6zel gereksinimli ¢cocuklarin gelisim
diizeyleri ve beceri gerektiren ¢aligmalarda beceri diizeyleri bakimindan, 6zel egitim siniflarina
devam eden 6zel gereksinimli cocuklardan daha iyi olduklari, dil ve beceri gelisiminin hizlandig1
ifade edilmektedir (Diamond ve Hestenes, 1996; Ersoy ve Avci, 2000). Kaynastirma egitiminin
basariya ulasmasi i¢in, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin, normal gelisim gdsteren ¢cocuklar tarafindan
sosyal olarak kabul edilmeleri en 6nemli etkenlerden birisidir. Sosyal kabul, 6zel gereksinimli
Ogrencilerin sosyallesmesi, onlarin kendilerini kabul etmesi, degerli ve yeterli gérmesi igin ¢ok
onemlidir (Arslan, 2010; Civelek, 1990). Normal gelisim gosteren akranlarinin kaynastirma
egitimi alan cocuklar1 anlamasi ve bu g¢ocuklara nasil yardimci olabileceklerini 6grenmesi,
kaynastirma egitimi alan c¢ocuklara yonelik farkindalik olugumunun ve sosyal kabuliiniin
onkosulu oldugu belirtilmektedir (Bek, Giilveren ve Baser, 2009).

Kaynagtirma egitimi verilen siniflarda ¢ocuklar, ¢esitlilik ve farklilig1 deneyimleme firsati
bulmaktadirlar (Specht, 2013). Bireylerin, giinliik yasamlarinda baskalartyla saglikli ve basarili
iligkiler kurabilmeleri i¢in, kendisi ve baskalarini dogru olarak anlayabilmeleri ve kabul etmeleri
gerekmektedir. Digerlerinin fikirlerine ve diisiincelerine saygi gostermek ve hosgoriilii olmak
demokratik bir toplum olusturmak agisindan oldukga yararlidir (Yiiksel, 2004). Bakis a¢is1 alma
becerisi, sosyal uyum ve anlayis icin ¢ok 6nemli bir beceridir. Bakis acis1 alma becerisi, kendisi
gibi olmayanlarin bakis agisiyla dis diinya hakkinda diistinmeye tesvik ettigi igin, empati
becerisini arttirmakta ve Onyargilar ile basmakalip diislinceleri azaltmaya yardimci olmaktadir
(Galinsky ve Moskowitz, 2000; Kubota ve Ito, 2014). Ayrica, bakis agis1 alma becerisinin de
kaynastirma egitimi siirecinin daha basarili olmasmi sagladigi belirtilmektedir (Baskerville,
2011). Dolayisiyla akranlar tarafindan sosyal olarak kabul edilme agamasinda, bakis agis1 alma
becerileri bu kabullenmeyi etkilemektedir. Bakis acist alma becerisi gelismemis olan okul dncesi
donem ¢ocuklar1 kendinden farkli olan bireylere karsi hosgoriilii ve anlayisli olmada zorluk
yasayabilirler. Bu aragtirma, kaynastirma egitimi alan ve kaynastirma egitimi almayan Ogrenci
ile ayn1 sinifi paylasan okuldncesi donem c¢ocugunun, bakis agis1 alma becerisinin ne durumda
oldugunu gormek agisindan 6nem teskil etmektedir. Bu nedenle bu arastirmanin temel amaci
siniflarinda kaynastirma 6grencisi olan ve olmayan 4-6 yas cocuklarinin bakis agisi alma
becerilerinin incelenmesidir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmaigtir:

1. Kaynastirma 6grencisi olan ve olmayan siniflardaki 4-6 yas ¢ocuklarin bakis agis1 alma
becerileri arasinda fark var midir?

2. 4-6 yas ¢ocuklarim bakis acis1 alma becerileri cinsiyete gore degismekte midir?

3. 4-6 yas cocuklarin bakis agis1 alma becerileri yasa gore degismekte midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Siniflarinda kaynastirma 6grencisi olan ve olmayan 4-6 yas ¢ocuklarinin bakis agis1 alma
becerilerinin incelenmesi amaglandig1 i¢in aragtirmada nicel arastirma yontemlerinden betimsel
tarama modeli kullanilmistir. Gegmiste veya su anda var olan durum herhangi bir sekilde
degistirilmeden oldugu haliyle betimlemeyi ve durum, birey ya da nesnenin oldugu gibi
tanimlanmaya calisildigi modeller tarama modeli olarak ifade edilmektedir (Karasar, 2002).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Bursa ilinde okuldncesi egitimi alan c¢ocuklar olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemini ise Bursa ilinde tesadiifi olarak secilen dort anaokulundaki 10 siniftan
106 kiz 94 erkek olmak iizere toplam 200 6grenci olusturmaktadir. Arastirmaya dahil edilen 10
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siifin bes sinifinda kaynastirma o6grencisi bulunurken, bes sinifinda kaynastirma Ogrencisi
bulunmamaktadir.
Tablo 1: Orneklem grubundaki ¢cocuklarin dagilim

Cinsiyet
Kiz Erkek Toplam

N 5 yas 33 31 o

Kaynagtirma 6grencisi olan sinif 6 yas 14 10 24
Toplam 54 46 100

4 yas 16 21 37

o 5 yas 23 18 1

Kaynastirma 6grencisi olmayan sinif 6 yas 13 9 22
Toplam 52 48 100

Veri Toplama Araclar ve Verilerin Toplanmasi

Verilerinin toplanmasi asamasinda, Aslan ve Koksal Akyol (2016) tarafindan gelistirilen Cocuklar
icin Bakig Acist Alma Testi (CBT) kullanilmistir. Veri toplama asamasinda; uygulama yapilacak
okullarin yonetici ve 6gretmenleri ile goriisiilerek izin alinmis ve arastirma hakkinda gerekli bilgiler
verilmistir. Uygulama sakin bir ortamda ¢ocuklarla birebir olarak yapilmistir. Resimler araciligi ile bir
oyun oynayacagimiz sOylenerek cocuklarin ilgileri test lizerine ¢ekilmistir. Uygulamalar, bireysel olarak
okulun bos bir smifinda gerceklestirilmistir. Daha sonra ¢ocuklara 24 maddeden olusan Cocuklar I¢in
Bakis Acis1 Alma Testi (CBT) arastirmacilar tarafindan uygulanmistir. Cocuklara dlgege ait resimler
sirastyla ve teker teker gosterilmistir. Cocuklar resimleri verilen siirelerde incelemis ve yorum
yapmiglardir. Yapilan yorumlara ve testin degerlendirme sekline uygun olarak 1-0 seklinde puanlar
verilmistir.

Cocuklar i¢in bakis a¢is1 alma testi (BAT)

Test, algisal bakis agis1 alma (4 madde), bilissel bakis acis1 alma (4 madde) ve duygusal bakis agist
alma (16 madde) olmak iizere ii¢ boyutlu ve toplam 24 maddeden olusan bir testtir.

Algisal bakis acis1 alma boyutu

Cocuklarin giinliik yasamlarinda karsilasabilecekleri durumlara yonelik dort maddeden meydana
gelmektedir. Cocugun, resimde bulunan karakterin bakis acisindan bakmasi ve ne gordiigiinii tahmin
etmesi gerekmektedir. Degerlendirme yapilirken, ¢cocuk eger dogru tahmin ediyorsa 1 puan, yanlis tahmin
ediyorsa 0 puan verilmektedir.

Bilissel bakis acis1 alma boyutu

Cocuga cesitli olaylarin yer aldig1 ve en ¢ok 56 karttan olusturulmus hikaye kartlar1 gosterilir.
Hikaye kartlarindaki olaylar anlatildiktan sonra can alici noktay1, olayin nedenini ya da sonucunu igeren
kart g¢ikarilir. Cocuga, “Simdi sinifindan bir arkadasini buraya cagirsak, resimlere bakarak burada ne
oldugunu (neden bdyle oldugu ya da sonunda ne oldugunu) sorsak, ne der?” diye sorulur. Degerlendirme
yapilirken, ¢ocuk eger dogru bakis agisiyla cevap veriyorsa 1 puan, yanlis cevap veriyorsa 0 puan verilir.

Duygusal bakis agis1 alma boyutu

Cocuklarin yasamlarinda karsilasabilecekleri mutlu olma, iiziilme, kizma ve korkma
duygularmi igeren resimler bulunmaktadir. Ornegin ¢izdigi resim arkadasi tarafindan bilerek
yirtilan bir ¢ocuk, dondurmasini yere diisiiren bir ¢ocuk, annesinin oyuncak aldig1 bir ¢gocuk vb.
Resimdeki ana karakterin yiizii bos birakilir. Bu sekilde ¢ocugun, ana karakterin yiiz ifadesinden
duygusunu tahmin etmesi engellenmeye ¢alisilmistir. Uygulama sirasinda farkli duygular igeren
resimler karistk bir sirada cocuga gosterilmektedir. Her resimde gecen olay kisaca
betimlenmekte ve ana karakterin ne hissetmis olabilecegi sorulmaktadir. Eger cocuk, resimdeki

584



Meral TANER DERMAN, Yelda CIVCIK, Sema BAYKARA, Sila OZCINAR

ana karakterin duygusunu (mutlu olma, iiziilme, kizma, korkma) dogru ifade ederse 1 puan,
yanlig ifade ederse 0 puan almaktadir. Cocuklar i¢in bakis agis1 alma testinden alinabilecek en
yiiksek puan 24, en az puan ise 0’dir.

CBT’nin 0Ol¢iit dayanakli gegerligi i¢cin Koksal Akyol ve Aslan (2014) tarafindan
gelistirilen Cocuklar I¢in Empati Olgegi (CEMO) (1= .80) ile Sener (1996) tarafindan gelistirilen
Bakis Acist Alma Testi (BAT) (r=.73) kullanilmistir. CBT nin i¢ tutarlilik giivenirligi i¢in KR—
20 degeri .71, test-tekrar test giivenirlik katsayis1 ise .91 olarak bulunmustur (Aslan ve
Koksal Akyol, 2016). Bu degerler, testin ¢ocuklarin bakis agist alma becerilerini dlgmeye
yonelik yeterli giivenirlik ve gegerlige sahip oldugunu gdstermektedir (Biiyiikoztirk, 2002;
Turgut, 2012; Ozdamar, 2004; Akbulut, 2010).

Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri analiz edilirken nicel istatistik tekniklerinden yararlanilmigtir. Kaynastirma
Ogrencisi olan ve olmayan sinifa ve cinsiyete gore istatistiksel bir farklilik olup olmadigimi gérmek
amaciyla t testi, yasa gore gruplar arasinda istatistiksel farklilik olup olmadigini gérmek amaciyla ise
varyans analizi yapilmistir.

BULGULAR ve TARTISMA

Bu boliimde siiflarinda kaynastirma 6grencisi olan ve olmayan 4-6 yas ¢cocuklarinin bakis
acist alma becerileri, cinsiyete ve yasa gore incelenerek elde edilen bulgular tablolar halinde
Ozetlenmistir.

Simiflarinda kaynastirma 6grencisi bulunan ve bulunmayan cocuklarin bakis agisi alma
beceri diizeyleri arasindaki farki gormek amaciyla yapilan t testi sonuglar1 Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2: Siniflarinda kaynastirma 6grencisi bulunan ve bulunmayan cocuklarin bakis acisi
alma testinden aldiklar: puanlarina iliskin t testi sonuclari

Ogrenci tipi n Ortalama Std. sapma  Std. Hata  sd t p
Kaynagtirma 6grencisi bulunmayan simif 100 15,65 3,30 0,33 198 044 0.66
Kaynagtirma 6grencisi bulunan sinif 100 15,45 3,12 0,31 ’ ’

Tablo 2’ye gore kaynastirma 6grencisi bulunan sinifin bakis a¢is1 alma testi puan ortalamasi
15,45 iken, kaynastirma 6grencisi bulunmayan sinifin bakis alma testi puan ortalamasi 15,65 tir.
Tablo incelendiginde kaynastirma ogrencisi bulunan smiflar ile kaynastirma 0Ogrencisi
bulunmayan siniflar arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmamaktadir (p>0.05). Bu
sonuca bakilarak siniflarinda kaynastirma 6grencisi bulunan ve bulunmayan 6grencilerin, egitim
ortamlarindaki bu farkliligin bakis a¢is1 alma becerilerini etkilemedigi goriisiine varilmistir.

Cinsiyete gore cocuklarin bakis agist alma beceri diizeyleri arasindaki farki gérmek
amaciyla yapilan t testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.
Tablo 3: Cocuklarin cinsiyetlerine gore cocuklarin bakis acis1 alma testinden aldiklar
puanlara iliskin t testi sonuclari

Cinsiyet n Ortalama Std. sapma Std.Hata Sd t p
Kiz 106 15,29 3,03 0,29
Erkek 94 15,84 3,38 0,35 198 -1,208 0,23

Tablo 3 incelendiginde kiz Ogrencilerin bakis agis1 alma testi puan ortalamalar1 15,29;
erkek oOgrencilerin bakis acisi alma testi puan ortalamalar1 ise 15,84 tiir. Yapilan t testi
sonucunda kiz ve erkek Ogrencilerin puan ortalamalar: arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik olmadig1 saptanmuigtir.

Yasa gore cocuklarin bakis acis1 alma beceri diizeyleri arasindaki farki gérmek amaciyla
yapilan varyans analizi sonuclar1 Tablo 4, 5 ve 6’da verilmistir.
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Tablo 4: Cocuklarin yaslarina gore CBT’den aldiklar: puanlar

Yas n Ortalama Ss Std. Hata

4 yas 49 14,37 3,35 0,48

5 yas 105 15,77 3,14 0,31

6 yas 46 16,30 2,92 0,43
Toplam 200 15,550 3,21 0,23

Tablo 4'te goriildiigli gibi, 4 yas grubun bakis acis1 alma becerisi puan ortalamasi 14,37; 5
yas grubunun ortalamasi 15,77; 6 yas grubunun ortalamasi ise hesaplanan ortalama 16,30 olarak
bulunmustur.

Tablo 5: Cocuklarin yaslarina gore CBT’den aldiklar: puanlarin varyans analizi sonu¢lari

Kareler Ortalamasi sd Ortalamanin Karesi F p
Gruplar Arast 99,859 2 49,93
Grup ici 1945641 197 9.88 3,05 0,007
Toplam 2045,500 199

Tablo 5’te, 4-6 yas cocuklarinin bakis acist alma becerisi testinden aldiklari puanin yasa
gore anlamli bir sekilde farklilastigi goriilmektedir (F=5,05, p< .05). Bu bulguya gore, dort
yasindaki cocuklarin bakis agisi alma becerilerinin, 5 ve 6 yasa gore daha diisiikk oldugu
belirlenmistir.

Hangi gruplarin ortalamalar1 arasinda anlamli fark oldugu Tukey analizi asagidaki Tablo
6’da verilmistir.

Tablo 6: Farklihgin kaynagim1 gormek icin yapilan Tukey Hoc Testi sonuc¢lar:

Q)] @) Ortalama Farki (I-]) Std. Hata p
4 yas 5 yas -1,40" 0,54 0,028
6 yas -1,94" 0,65 0,008
5 yas 6 yas -0,53 0,56 0,604

Tabloda goriildiigii gibi 4 yas grubunun puaninin, 5 ve 6 yas gruplarinin puanlari arasinda
anlamli bir farklhilik saptanmistir (p<0.05). 5 yas ile 6 yas arasindaki fark ise istatistiksel olarak
anlamli bulunmamistir (p>0.05).

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmanin temel amaci siniflarinda kaynastirma 6grencisi bulunan ve bulunmayan
Ogrencilerin bakis acis1 alma becerilerini belirlemektir. Arastirma sonucunda, kaynastirma
ogrencisi bulunan siniftaki ¢ocuklar ile kaynastirma 6grencisi bulunmayan siniftaki ¢cocuklarin
bakis acis1 alma becerisinin birbirinden farkli olmadig: belirlenmistir. Piaget’nin (2004) Zihinsel
Gelisim Kuramia gore okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin benmerkezci oldugu bilinmektedir.
Benmerkezci donemde c¢ocuklar, baskalarinin kendisinden farkli bir bakis agisina sahip
olabileceklerini fark edememektedirler. Dolayisiyla, kaynastirma Ogrencisi olan ve olmayan
siniftaki ¢ocuklarin arasinda bakis agis1 alma becerileri bakimindan fark olmamasinin nedeninin
bu cocuklarin hepsinin benmerkezci dénemde olmalarindan kaynaklandigi diigiiniilmektedir.
Bununla birlikte sinifinda kaynastirma 6grencisi bulunan 6gretmenlerin normal gelisim gdsteren
ogrencilerle yapmis olabilecekleri kaynastirmaya hazirlik etkinlikleri de her iki grubun bakis
acis1 alma puanlarinda farklihiga yol agmus olabilir. Ornegin Kogyigit (2015) arastirmasinda,
smifinda kaynastirma Ogrencisi olan Ogretmenlerin, kaynastirma Ogrencisinin kabulii ig¢in
kaynastirma ogrencisinin Ozelliklerini iceren farkli Oykiiler hazirladiklarini, bu dykiileri
cocuklarin canlandirmalarimi sagladiklarini ve bdylece empati kurmalarina yardimci olmak igin
drama etkinlikleri gerceklestirdiklerini belirlemistir. Nitekim Batu ve Kircaali Iftar (2006)
ogrencilerin kendilerini 6zel gereksinimli Ogrencinin yerine koyarak empati kurmalarini
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saglayacak canlandirma c¢alismalari, normal gelisim gosteren Ogrencilerin kaynastirma
egitimine hazirlanmasi agisindan 6nemli gérmektedir.

Cocuklarin bakis acis1 alma becerilerinin cinsiyete gore farklilasmadig: belirlenmistir. Bu
sonuca gore erkek ve kiz 6grencilerinin bakis agis1 alma becerilerinin benzer oldugu goriisiine
varilabilir. Literatiirde de erken cocukluk doneminde okuldncesi donemdeki ¢ocuklarin bakis
acist alma becerileri arasinda cinsiyete gore fark olmadigina yonelik calismalar bu bulguyu
destekler niteliktedir (Giiltekin, 2006; Oguz, 2006; Uniivar, 2006; Bal ve Temel, 2014; Frick,
Mohring ve Newcombe, 2014; Yildiz ve Giiney Karaman, 2017).

Cocuklarin bakis agis1 alma becerilerinin yasa gore incelenmesi sonucunda, yas arttikga
bakis agis1 alma becerisinin de artig gosterdigi ve 6zellikle 4 yas grubunun 5 ve 6 yasa gore bakis
acis1 alma becerisinde daha geri olduklar1 goriilmektedir. Bu durumun nedeninin, yas ilerledikce
cocuklarin benmerkezci donemi geride birakip, ¢evrelerinin genislemesi ve daha fazla kisiyle
iletisim kurmaya baglamalari, deneyimlerin artmasi ve diisiinme becerilerinin gelismesi oldugu
disiiniilmektedir. Giilay ve Akman (2009) yas arttikca, cocuklarin iletisim ve etkilesim
kurduklar1 kisi sayisinin ¢cogaldigini dolayisiyla sosyal ¢evresinin genisledigini, deneyimlerinin
arttigini, ben merkezlilikten uzaklastiklarin1 ve zihinsel becerilerinin gelistigini belirtmislerdir.
Sosyal cevrenin gelismesi sonucunda, i¢inde yasadiklari toplumu ve bu toplumu olusturan
insanlar1 tanimak i¢in daha fazla olanaga sahip olmaktadirlar. Dolayisiyla bu durumun baska
insanlarin duygularina ve diisiincelerine daha duyarli olabilmelerine de neden olabilecegini de
ifade etmislerdir. Bal ve Temel (2014), 4- 6 yas grubu okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin yaslari
arttikga problem ¢ozme ve bakis acist alma becerilerinin de arttigini saptamislardir. Koksal
Akyol ve Aslan (2014), okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin bakis acist alma ve empati becerileri
arasinda anlaml bir iliski oldugunu ve cocuklarin empati becerilerinin yas ile birlikte arttigini
saptamiglardir.

ONERILER

Bu sonuglar 1s1831nda asagidaki oneriler getirilmistir:

Cocuklarin bakis acist alma becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in smif i¢inde o6zellikle
cocuklarin empati ve bakis acis1 alma becerilerini gelistirmeye yonelik grup rehberligi
etkinliklerine yer verilmelidir. Ogretmenlerin bakis agis1 alma ve empatik iletisim kurma
konularinda ¢ocuklara dogru rol model olmalar1 gerekmektedir. Empati veya bakis agis1 alma
egitim programlart hakkinda okuldncesi 6gretmenlerinin egitim alabilecegi hizmet i¢i egitim
seminerleri diizenlenebilir.

llerideki arastirmalara yonelik olarak ise, bu arastirma kaynastirma ogrencisi bulunan smiftaki
cocuklar ile kaynastirma ogrencisi bulunmayan smiftaki ¢ocuklarin bakis acist alma becerilerini
karsilastirmak ile sinirhidir. Kaynastirma 6grencisi bulunan siniftaki ¢ocuklar ile kaynastirma 6grencisi
bulunmayan siniftaki ¢ocuklarin bakis agisi alma becerisi ile birlikte empati becerilerinin farkl
degiskenlerle ele alindigi yeni calismalar planlanabilir. Kaynastirma o6grencisi bulunan simiftaki
cocuklarin kaynastirma egitimine dahil olma nedenleri (isitme, gdrme, 6grenme giigliigii, hiperaktiflik,
otizmli) sorulmamustir. Ileride yapilacak arastirmalarda, kaynastirma alma nedenlerinin de dahil edilip
(6rnegin; bedensel engelli bir dgrencinin oldugu smiflarda) bakis agisi alma becerisine etkilerinin
incelendigi yeni ¢aligmalar planlanabilir.
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Arastirma Makalesi

Arastirma Sorgulama ve Dogrulayici Laboratuvar Yontemlerinin Fen Bilimleri Ogretmen
Adaylarinin Basari, Kavram Yamnilgisi ve Epistemolojik Inan¢lar1 Uzerine Etkisi

The Effect of Inquiry-Based and Verification Laboratory Methods on Achievement,
Misconceptions and Epistemological Beliefs of Science Teacher Candidates

Volkan GOKSU', Bilal GUNES?

Oz: Bu caligmanm amaci, arastima sorgulamaya dayah
laboratuvar yontemi ile dogrulayici laboratuvar yontemine gore
hazirlanan etkinliklerin, kuvvet ve hareket konusunda iiglincii
smif fen bilimleri 6gretmen adaylarmin basarilari, kavram
yanilgilar1 ve epistemolojik inanglarini {izerine etkisini belirlemek
ve epistemolojik inanglar ile basar1 ve kavram yanilgilar
arasindaki iligkileri ortaya koymaktir. Arastirmada {ig¢lincii simif
fen bilimleri Ogretmenlerinden deney grubunda 38 kontrol
grubunda 40 Ogretmen adayr uygun Ornekleme yontemi ile
secilmistir. Arastirmada yari deneysel yontem kullanilmistir.
Calismanin sonucunda, Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
kavram yanilgilar1 Dbelirlenitken tek bir asamaya gore
degerlendirme yapmanin tam olarak dogru olmadigi ¢iinkii
testlerdeki asama sayisi arttikga kavram yanilgist puanlarinda
degisim oldugu goriilmektedir. Arastirma sorgulamaya dayali
laboratuvar yonteminin dogrulayici laboratuvar yontemine gore
fen bilimleri iigiincii smif Ogretmen adaylarmin basarilarin
artirmada, kavram yanilgilarin1 gidermede ve epistemolojik
inanglarini gelistirmede daha etkili oldugu ortaya ¢ikmugtir.
Ayrica Ogretmen adaylarmin basari-1 ve kavram yanilgisi-3
puanlarinin  epistemolojik inang alt boyutlar1 ve Olgegin
tamamindan alinan puanlar ile iliskili oldugu ortaya ¢ikmustir.

Anabhtar sézciikler: Arastirma Sorgulamaya Dayali Laboratuvar,
Ug¢ Asamalr Test, Kavramsal Degisim ve Epistemolojik Inanglar.

Abstract: The aim of this study is to determine the effects of the
activities, which are prepared according to inquiry-based
laboratory method and confirmatory laboratory method, on the
achievements, misconceptions and epistemological beliefs of
third grade science teachers about force and motion. Another aim
is to reveal the relationships between epistemological beliefs and
achievements and misconceptions. In the study, 38 students for
the experimental group and 40 students for the control group were
selected from the third grade science teacher candidates with the
convenience sampling method. Quasi-experimental method was
used in the study. As a result of the study, due to, as the number
of steps in the tests increased there was a change in the
misconception points it was found that it is not exactly correct to
make a single-stage evaluation when determining the
misconceptions of science teacher candidates. It was concluded
that inquiry-based laboratory method was more effective than
confirmatory laboratory method in terms of improving the
achievements, solving misconceptions and developing their
epistemological beliefs of teacher candidates. In addition, it was
found that science-teachers' achievement-1 and misconception-3
scores were related to epistemological belief sub-dimensions and
scores obtained from the whole scale.

Keywords: Inquiry-based laboratory Method, Three-Tires Test,
Conceptual Change and Epistemological Beliefs.

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In the last decade, reform efforts towards science education, particularly in the United States, have
made the inquiry-based teaching approach is a central strategy for science education (Abd-El-Khalick et al.
2004). Similarly, as a result of the reform efforts in the field of science education in our country, a
curriculum was established based on inquiry approach in the science curriculum (MEB, 2018). The
experimental activities based on the inquiry-based laboratory method consist of six stages: defining the
problem, planning phase, data collection, interpreting data, developing possible results and repeating. In
addition to these six steps, class discussion step has also been added (Orlich et al, 1998). Inquiry-based
learning method is student centered. It requires students to participate actively in learning processes. In this
method, students are forced to integrate the new knowledge they have learned with the old information
when looking for answers to their questions (Llewellyn, 2005). Students can enter the inquiry process at
any stage. Students use teacher-guided questions and research protocols to develop their own questions and
research. The effect of inquiry method for revealing and eliminating the misconceptions in students is seen
in the literature (Yildirim, 2012; Zacharia, and Anderson, 2003). When the misconceptions studies are
examined, two main headings emerge; first, the student's or teacher's misconceptions about a subject, and

1
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secondly, the development of a variety of teaching strategies and methods for the elimination of these
misconceptions in students or teachers (Chambers and Andre, 1997, Hewson and Hewson, 1983). The
studies related with epistemological beliefs and misconceptions prove that epistemological beliefs are
related to misconceptions (Qian and Alverman, 1995; Stathopoulou and Vosniadou, 2007). The aim of this
study is to determine the achievements, misconceptions and epistemological beliefs of science teachers
about force and movement before and after activities. Another aim of the study is to determine the
relationship between the achievements scores obtained from the applied scale and the misconception scores
with epistemological beliefs.

Method

In this study, the target population is the third grade students of the state universities in the field of
science teaching in Ankara. However, the accessible population of the study is the third grade science and
technology teaching students of a state university located in Ankara. The sample of the study was formed
with the participation of 78 third grade science and technology teaching students, including 38 in the
experimental group and 40 in the control group using the convenience sampling method. In the study, quasi-
experimental design with pretest-posttest control group was used in quantitative research methods. Inquiry-
based laboratory activities were applied to the experimental group and confirmatory laboratory activities
were applied to the control group in the six-week period. Two data collection tools were used as pre-test
and post-test to test the sub-problems of the study. The first is the FCI test. This test was scored according
to the three tires and the students' achievements and misconceptions were revealed. In addition,
epistemological beliefs scale was used to determine the epistemological beliefs of teacher candidates.

While evaluating the results of the study, ANCOVA was used to test sub-problems, two-factor
ANOV A was used for mixed measurements and t-test and Pearson moments multiplication correlation were
used to independent samples. The results were evaluated at .05 significance level.
Result and Discussion

Due to as the number of stages increases from KY1 to KY3, a decrease was observed in the KY1,
KY?2 and KY3 misconception scores of the candidates respectively. Because of this reason it is concluded
that a single-tire evaluation is not entirely accurate to evaluate the misconceptions of science teacher
candidates about force and motion. It was determined that the inquiry-based laboratory method was more
effective than the confirmatory laboratory method to increase of B1, B2 and B3 achievements scores of
the candidates about force and motion subject. Similarly it has been found that this method is more effective
in decreasing misconceptions and developing epistemological beliefs than confirmatory laboratory method.
In addition, it was found that the achievements -1 and misconception-3 scores of the candidates were related
to the epistemological belief sub-dimensions and the scores obtained from the whole scale.

GIRIS

Egitim sistemimizde bilgi, beceri ve davramislarla donatilmig ayni zamanda milli ve manevi
degerlerin farkinda bireyler yetistirmek amaglanmistir. Ogretim programinin dzel amaglarina bakildig
zaman; Ogrencilerimizin, temel fen kavramlarma hakim, dogada veya dogal ¢evresinde meydana gelen
olaylara iliskin farkindaligi olusmus bireyler olmalari amaglanmistir. Ayrica Ogrencilerimizin, bilim
insanlar1 tarafindan bilimsel bilginin ortaya ¢ikig seklini, bilimsel bilginin olusum siireglerini ile daha sonra
nasil kullanildigin1 anlamaya yardimci olmak ve giinliik yasantida karsilasilan sorunlarin ¢6ziimiinde
kazandiklar1 bilgi, bilimsel siire¢ becerilerini ve diger yasam becerilerini kullanmalar1 beklenmektedir
(Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).

Bu baglamda ilkdgretimde Ogretmen olacak fen bilimleri 6gretmen adaylarinin da temel fen
kavramlarimi dogru bir sekilde bilmeleri ve 6grencilerine dogru bir sekilde rehberlik yapabilmelidirler.
Bununla birlikte fen bilimleri 6gretmenlerinin gorevlerinden biri de 6grencilerin kavramlari ezberleme
yerine tam Ogrenmelerini ve bu kavramlar1 giinliik hayatlarinda karsilastiklart sorunlari ¢6zmek igin
kullanmalarina yardime1 olmaktir.

Ogrenciler, sosyal cevreleri veya egitim hayatlarinda edindikleri kavram, ontolojik ve
epistemolojik inanglar (Chi, Slotta ve Leeuw, 1994; Yiiriik ve Cakir, 2000) ile kavram ekolojisinde yer alan
tiim unsurlarla siniflara gelmektedirler (Posner, Strike, Hewson ve Gertzog, 1982). Ogrenciler yasadiklar
gevreyle erken yastan itibaren etkilesimleri sonucunda kavramlar hakkinda fikir edinerek ¢ergeve teoriler
olustururlar (Vosniadou, 1994). Vosniadou’ya gore 6grenciler yeni bir olguyla karsilagtiklarinda, yeni
olguyu mevcut kavramlari ile iliskilendirerek yapilandirirlar. Bazen de 6grencilerin mevcut kavramlari yeni
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olguyu yapilandirmalarinda yetersiz kalir. Bu durumda 6grenci mevcut kavramlarini degistirmek ya da
yeniden yapilandirmak zorunda kalir. Degisime karsi da oldukga direng gosteren bu kavramlara, literatiirde
yapilan ¢alismalarda; kavram yanilgilari, yanlis kavramlar, alternatif kavramlar, alternatif yapilar, 6n
kavramlar, ¢ocuklarin bilimi gibi farkli terimlerin kullanildig1 goriilmektedir (Eryilmaz ve Tatli, 2000).
Ulkemizde yapilan ¢alismalarda “misconceptions” kelimesi yaygin olarak “kavram yanilgilar1” seklinde de
kullanilmaktadir (Atasoy ve Akdeniz, 2007; Eryillmaz ve Tatli, 2000). Bu calisma da alternatif kavramlar,
yanlis kavramlar, alternatif yapilar ya da yanlig anlamalar yerine kavram yanilgilari terimi “Bireyin
zihninde olusmus, bilimsel olarak dogru olmayan kavramlarinda israrci olunmasi” taniminin karsilig
olarak kullanilmaktadir.

Kavram yanilgilarini belirlemede klasik olarak tek asamali goktan segmeli testlerin kullanilmasi
aslinda 6grencide olmayan kavram yanilgilarini da ortaya koymaktadir. Onun i¢in son yillarda iilkemizde
de kullanim sayisi artan ii¢ asamali testler kullanilmaya baglanmistir (Eryilmaz ve Stirmeli, 2002; Tiirker,
2005; Pesman, 2005; Sabancilar, 2006). Bireylerde var oldugu tespit edilen kavram yanilgilarinin
giderilmesinde, kavramsal degisim yaklasimina gdre bireyde var olan kavram yanilgisin1 gidermek i¢in ilk
olarak birey o kavramla ilgili hosnutsuzluk duymali, yeni kavrami anlasilabilir, akla yatkin ve verimli
bulmas1 gerekmektedir. Iste bu dort 6zellik bireyde tam anlanuyla gergeklestiginde kavramsal degisimin
gerceklestigi sdylenebilir (Posner vd, 1982).

Epistemolojik inanglarin yapist ve dogasi1 hakkinda ki bir¢ok ¢aligsmada; epistemolojik inanglarin
okudugunu anlama, problem ¢6zme, motivasyon, 0grenme stratejileri, kavramsal degisim, basari ve
ogrenme ile iligkisini bulabiliriz (Chan, 2008; Mason, 2003; Phan, 2008; Qian ve Alverman, 1995, 2000;
Stathopoulou ve Vosniadou, 2007; Sahin, 2010; Tsai, 1998; Windschitl, ve Andre, 1998).

Epistemolojik inanglar ile kavramsal degisim ve basar1 konular1 hakkindaki iliski incelendiginde;
ilk olarak, Windschitl ve Andre (1998) ¢alismalarinda gelismis inanglara sahip olan 6grencilerin basari ve
kavramsal degisimde daha basarili olduklarini belirtmiglerdir. Benzer bir ¢aligmada ise Qian ve Alverman
(1995) 9-12. siif 6grencilerin Newton fizigi hakkindaki kavram yanilgilarinin kavramsal degisim metinleri
ile giderilmesi calismasinda geligsmis inancglara sahip olan dgrencilerin gelismemis inanglara sahip olan
Ogrencilere gore daha basarili olduklarini ortaya koymuslardir. Bu iki ¢alismada da Schommer’in
epistemolojik inanclar 6l¢egi kullanilmistir. Yine Stathopoulou ve Vosniadou (2007) fizik iliskili
epistemolojik inanglar ile fizik konularindaki kavramsal anlama arasinda anlamli iligkiler bulmuslardir.

19. Yiizyilin sonlarindan giinlimiize kadar Dewey, Schwab ve Rutherford gibi ¢ok sayidaki
arastirmaci fen egitim ve 6gretiminde “arastirma sorgulamaya dayali 6gretim” yaklagiminin nemine vurgu
yapmiglardir (Bybee, 2000). Arastirma sorgulamaya dayali 6gretim yaklasimi, Amerika’da ortaya konulan
fen egitimini gelistirme ¢alismalarinda 6nemli bir yontem olarak kabul edilmistir (Abd-El-Khalick vd.
2004). Aymn sekilde lilkemizdeki fen egitimi reform siirecinde aragtirma sorgulama yontemi fen bilimleri
dersi dgretim programinda da temel yaklasim olarak kabul edilmistir (MEB, 2018).

ABD’deki fen egitimi standartlariin (NRC) (2000) tanima gore, “Ogrenenler arastirma
sorgulamaya dayali aktivitelerde gozlemler yaparlar, sorulara sahip olurlar, ellerinde ne oldugunu gérmek
icin bilginin diger kaynaklarin1 ve kitaplar1 incelerler. Gozlemler temelinde, dgrenenler sorusturmalari
planlarlar, deneysel bulgularin 15181nda halihazirda ne bilindigini degerlendirirler, veri toplamak, analiz
etmek ve yorumlamak icin araglar kullanirlar”. Sonug¢ olarak, &grenenler cevaplari, agiklamalar1 ve
tahminleri 6nerirler ve sonuglari iligkilendirirler.

Aragtirma sorgulama yontemi ile yapilan galigmalar; Aktamis, Higde ve Ozden (2016) yaptiklari
meta analizi ¢aligmasinda arastirma sorgulama yonteminin geleneksel yontemlere gore akademik basari,
bilimsel siire¢ becerileri ve fen bilimlerine yonelik tutumlari artirmada daha etkili oldugunu ortaya
koymaktadir. Benzer sekilde Kaya ve Yilmaz (2016) yaptiklar1 caligmada kuvvet ve hareket konusunda
aragtirma sorgulama yonteminin basar1 i¢in daha etkili oldugunu ortaya koymaktadirlar. Bu durum farklh
calismalar ile desteklenmektedir (Celikséz, 2012; Duran ve Dokme, 2018). Bu baglamda arastirma
sorgulama yontemini etkililigini gdzlemlemek i¢in birgok yontemle karsilastirma yapilmis ve birgok farkli
degisken kullanilmigtir.
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Sonug olarak, temel fizik derslerini iiniversite hayatlarinda tamamlamis ve gelecek nesilleri
yetistirecek olan Ggretmen adaylarinin kuvvet ve hareket konularindaki basari ve kavram yanilgilari
diizeyleri incelenecektir. Bu ¢alisma, aragtirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi ile dogrulayici
laboratuvar yontemine gore hazirlanan etkinliklerin, {iglincii sinif fen bilimleri 6gretmen adaylarinin kuvvet
ve hareket konusunda basarilarinda, kavram yanilgilarinda ve epistemolojik inanglarinda meydana
gelebilecek etkinin ortaya konulmasi i¢in tasarlanmistir.

Arastirmanin amaci

Glinlimiize kadar yapilan calismalar incelendiginde, 6grencilerin 6grenme ortamina gelirken
kavram yanilgilar ile gelebildikleri tespit edilmistir. Bu kavram yanilgilar1 gecerli bir bilimsel tanima
uymamakta ve bunlarin degistirilmesi olduk¢a zor olmaktadir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci, fen
bilimleri 6gretmen adaylarmin kuvvet ve hareket konusunda sahip olduklart kavram yanilgilarinin
belirlenerek giderilmesi, uygulamalar 6ncesinde ve sonrasinda epistemolojik inanglariin belirlenmesi ve
Kuvvet Kavram Testi (KKT) testinden elde edilen Bagari-1 (B1) ile Kavram Yanilgisi-3 (K'Y3) puanlarinin
epistemolojik inanglarla olan iliskisinin belirlenmesidir.

Bu amag dogrultusunda olusturulan temel sorular;
1. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan fen bilimleri 6gretmen adaylarinin basar1 ve kavram yanilgilarinin
bir, iki ve ii¢ asamali testten aldiklar1 ortalama puanlara gore yiizdelik dagilimi nasildir?
2. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan fen bilimleri 6gretmen adaylarmin bagari, kavram yanilgisi ve
epistemolojik inang On test puanlari sabit tutuldugunda son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
3. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan fen bilimleri 6gretmen adaylariin son KKT testi B1 puanlar ile
Epistemolojik Inanglar Olgegi (EIO) puanlari arasinda anlamli bir iliski var midir?
4. Deney ve kontrol gruplarinda bulunan fen bilimleri 6gretmen adaylarinin son KKT testi KY3 puanlar
ile EIO puanlar1 arasinda anlamli bir iligki var midir?

YONTEM

Bu calismada, arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi ile dogrulayici laboratuvar
yonteminin fen bilimleri 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar ile kuvvet ve hareket konusundaki
kavram yanilgilar1 ve basarilar1 lizerindeki etkisi incelenmistir. Bagka bir deyisle, bagimsiz degiskenlerin
(aragtirma sorgulamaya dayali laboratuvar ve dogrulayici laboratuvar) bagimli degiskenler (epistemolojik
inanglar, kavram yanilgilar ve bagari) iizerinde etkili olup olmadiklar1 aragtirilmistir.

Bu arastirmada, kontrol gruplu yari1 deneysel yontem kullanilmistir. Yar1 deneysel yontemi tam
deneysel yontemden ayiran 6zellik gruplarin (deney ve kontrol) rasgele se¢imlerle olusturulmayip hazir
bulunan gruplar arasindan belirlenmesi veya secilmesidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007; Fraenkel ve
Wallen, 2003).

2.1. Arastirma Sorgulamaya Dayali Laboratuvar Yontemi

Arastirma sorgulamaya dayal1 laboratuvar yontemine gore hazirlanan deney etkinlikleri; problemi
tanimlama, planlama asamasi, veri toplama, verileri yorumlama, olasi sonuglar gelistirme ve tekrar etme
olmak {izere alti asamadan olusmaktadir ve bu alt1 basamaga ek olarak sinif i¢i tartisma basamagi da
eklenmistir (Orlich vd, 1998).

Ogrenciler arastirma sorgulama siirecine herhangi bir asamadan giris yapabilirler. Genellikle,
ogrenciler bu siirece yeni olduklari igin arastirma sorgulama asamasindan baslarlar (Sekil 1). Ogrenciler
kendi sorularimi ve aragtirmalarim gelistirmek icin 6gretmen rehberli sorular ve arastirma protokollerini
kullanmaktadirlar. Ogrenciler bu siirece alistig1 zaman, diger asamalardan kendi arastirma sorgulamalarina
baslayabilirler. Ruffin (2003) arastirma sorgulama merkezli yaklagimin basamaklarini asagidaki gibi
tanimlamig ve ¢alismada bu basamaklar1 dort ile sinirlandirmistir. Aragtirma sorgulama yaklagiminda asil
amag¢ Ogrencilerin aragtirma sorgulama islemini yapabilmeleri ve bu siireci diizgiin bir sekilde
yiiriitebilmesidir (Ruffin, 2003).
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Sekil 1. Aragtirma Sorgulamaya Dayali Ogretim Yaklagiminin Basamaklari (Ruffin, 2003)
2.2. Dogrulayici Laboratuvar Yontemi

Bu yaklasimda derslerde sunulan teorik bilgilerin laboratuvarda deneylerle ispatlanmasi veya
dogrulanmasi esasina dayanir. Dogrulayici laboratuvar yontemi ile yapilan deneylerde 6grencilere deneyin
amaci, konuyla ilgili teorik bilgi, islem basamaklar1 ve sonuglari gibi tiim bilgiler verilir. Ogrencinin gorevi,
yapilmasi gereken deneyi deney raporundaki islem basamaklarina gore yapmak ve istenilen sonuglara
ulagmaktir (Cepni ve Ayvaci, 2005; Kanli, 2007).

Deneysel siirecin uygulama asamasinda deney ve kontrol grubunda laboratuvar uygulamalari, alt1
hafta boyunca arastirmaci ile birlikte ikinci bir 6gretim elemani esliginde yiiriitiilmiistiir. Calisma stirecinde

yapilan deneyler ve KKT’de bulunan sorularin haftalara gore dagilimi Tablo 1. de sunulmustur.

Tablo 1. KKT’deki sorularin deneylere gore dagilimi

Deney No Deneyin Ad1 Soru Maddeleri

1 “Bir Dogru Boyunca Hareket, Hiz ve lvme” 19, 20

2 “Sabit Bir Kuvvet Etkisinde Hiz Degisimleri” 9, 10, 11, 17, 23, 24, 25,
2

3 “Ivmenin Kuvvet ve Kiitleye Baglilig1” 8,921, 22,26,27,30

4 “Serbest Diisme Hareketi” 1,2,3,12,13, 14

5 “Diizgiin Dairesel Hareket” 5,6,7,18

6 “Bir [tmede Momentum Degismeleri” 4,15, 16, 28

2.3. Evren ve Orneklem

Bu ¢alismada hedef evren, Ankara ilindeki fen bilimleri 6gretmenligi alaninda egitim veren devlet
tiniversitelerin tiglincli stnif 6grencileridir. Ancak calismadaki ulasilabilir evreni ise Ankara’daki bir devlet
ve kontrol grubuna rastgele atanmasinin miimkiin olmadig1 durumlarda en iyi 6rnekleme yonteminin uygun
orneklemedir (Fraenkel ve Wallen, 2003). Bu sebeple, aragtirmanin 6rneklemi ulasilabilir evrenden uygun
ornekleme yontemiyle olarak belirlenmistir. Fraenkel ve Wallen (2003) uygun 6rneklem segilen deneysel
calismalarda deney ve kontrol gruplarinda en az 30 dgrenci bulunmasi gerektigine vurgu yapmislardir. Bu
sebeple, arastirmada gruplardaki 6grenci sayisi denk alinmaya calisilmis, deney grubunda 38 ve kontrol
grubunda 40 kisi aragtirmanin katilimcilarini olusturmustur. Aragtirmada deney ve kontrol gruplari rastgele
olarak atanmustir.
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2.4 Veri Toplama Araclarn

2.4.1. Kuvvet Kavram Testi (KKT)

Kuvvet Kavram Testi (Force Concept Inventory-FCI) olarak bilinen bu test ilk olarak 1992 yilinda
29 sorudan olusan sekli ile Hestenes, Swachamer ve Well tarafindan gelistirilmis ve 1995 yilinda tekrar
revize edilerek 30 sorudan olugan son sekli verilmistir. Bu aragtirmacilar testin KR-20 giivenilirlik degeri
on test i¢in 0.86 ve son test i¢in 0.89 olarak bulmuslardir.

Bu test kuvvet ve hareket konusunda kavramlari igermektedir. Bu testin gelistirilme amaclarindan
biri 6grencilerin kavramsal anlama diizeylerini ve kavram yanilgilarini belirlemektir. Dolayisiyla secilen
ornekleme gore farkli giivenilirlik degerleri elde edilebilir.

Kuvvet Kavram Testinin Puanlanmasi

Ogretmen adaylarmin kuvvet ve hareket konusundaki yanilgilarini belirlemek amaciyla KK T’ deki
her bir soru ii¢ asamali olarak hazirlanmigtir. Asagida ii¢ asamali KKT’den alinan 6rnek bir test sorusunu
herhangi bir 6grencinin nasil cevaplandirdigi Sekil 2. de gosterilmistir.

Ogrenci serbest diismeye birakilan bir cisme etki eden kuvvetle ilgili olarak birinci asamada,
kendisine sunulan se¢eneklerden kendine en uygun olan sikki dogru olarak isaretlemis ve “neden” ile
baslayan ikinci asamada ilk asamada neden o sikki sectigini agiklamustir. Ugiincii asamada ise dgrenci ilk
iki asamada verdigi cevaptan emin olup-olmadigini belirtmistir.

Sekil 2. KKT &rnek bir soru ve cevabi

Ogrencilerin Basar1 puanlarinin Belirlenmesi

Excel kodlama sayfasinda her bir 6grencinin her bir soruya ii¢ agsamada da ne cevap verdiklerini
icermektedir. Bu cevaplarin basar1 puanlamalar ise asagidaki agiklamalar dikkate alinarak yapilmistir;

Basari-1 (B1) puanlari: 6grencilerin testteki sorularin sadece birinci asamasina verdigi cevaplar
dikkate alinarak hesaplanmistir. Eger 6grenci her hangi bir sorunun birinci agamasina dogru cevap vermis
ise 1 yanlig cevap vermis ise 0 olarak kodlanmistir. Bu sekilde 6grencinin KKT testindeki tiim sorular igin
basari-1 puanlar1 hesaplanmustir.

Basar1-2 (B2) puanlar1: Ogrencilerin testteki sorularin birinci ve ikinci asamalarina verdigi cevaplar
birlikte dikkate alinarak hesaplanmistir. Eger 6grenci her hangi bir soruda “neden” agiklarken dogru
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aciklama yapmus ise 1 yanls aciklama yapmus ise 0 olarak kodlanmustir. Ogrencilerin B2 puani, birinci
asamadan aldig1 puan (B1) ile ikinci asamada elde edilen puan carpilarak hesaplanmistir.

Bagar1-3 (B3) puanlart: Ogrencilerin testteki sorularin birinci, ikinci ve iigiincii asamaya verdikleri
cevaplarin tamamu dikkate alinarak hesaplanmistir. Eger 6grenci her hangi bir sorunun iigiincii asamasinda
emin oldugunu belirtmis ise 1 emin degilim demisse de 0 olarak kodlanmstir. Ogrencinin B3 puani, B2 ile
iclincili asamadan aldig1 puan garpilarak hesaplanmistir. Yani, birinci, ikinci ve {i¢iincii agamadan alinan
puanlarin ¢arpimindan olusur.

Ogrencilerin Kavram Yanilgis1 Puanlarinin Belirlenmesi

Ug asamali KKT testinde yer alan sorularin birinci asamalarina ait seceneklerin en az bir tanesi
kavram yanilgisin1 gostermektedir. Bir fen bilimleri 6gretmen adaymin bir konuda kavram yanilgisinin
oldugunu soyleyebilmek i¢in ilk asamada kavram yanilgisini isaretlemis olmali ve ikinci asamada o kavram
yanilgisini destekleyen agiklama yaparak son asamada bu cevabindan emin oldugunu sdylerse ise kavram
yanilgis1 vardir denir (Eryillmaz ve Siirmeli, 2002). Bu dogrultuda kavram yanilgis1 puanlamas: agagidaki
sekilde yapilmustir.

Kavram yamilgisi-1 (KY1) Puanlari: Ogrencilerin testteki sorularin sadece birinci asamasina
verdigi cevaplar dikkate almarak hesaplanmustir. Ogrencilerin testteki sorulara verdigi cevap kavram
yanilgisi ise 1 degilse 0 olarak kodlanmigtir. Bu sekilde 6grencinin KKT testindeki tiim sorular igin KY'1
puanlar1 hesaplanmustir.

Kavram Yanilgisi-2 (KY2) Puanlari: Ogrencilerin testteki sorularin birinci ve ikinci asamalaria
verdigi cevaplar birlikte dikkate alinarak hesaplanmistir. Eger Ogrenci herhangi bir soruda ikinci
asamasinda bir once ki asamada diistiigii kavram yanilgisin1 destekleyen agiklama yapmis ise 1 diger
durumlarda ise 0 olarak kodlanmustir. Ogrencinin KY2 puani, birinci asamadan aldigi puan (KY1) ile
aciklamadan aldig1 puan ¢arpilarak hesaplanmstir.

Kavram Yamlgisi-3 (KY3) Puanlari: Ogrencilerin testteki sorularmn birinci, ikinci ve {igiincii
asamaya verdikleri cevaplarin tamamu dikkate alinarak hesaplanmigtir. Eger 6grenci her hangi bir sorunun
iiclincli asamasinda emin oldugunu belirtmis ise 1 emin degilim demisse de 0 olarak kodlanmustir.
Ogrencinin KY3 puani, ikinci asamadan aldign puan (KY2) ile son asamadan aldi1 puan carpilarak
hesaplanmugtir. Yani birinci, ikinci ve tiglincli asamadan alinan puanlarin ¢arpimindan olusur.

I"Jg: asamali KKT’den Verilerin Kodlanmasi
Ornek veri olarak sekil 2. deki 6grenci cevabinin kodlamasi yapilacak olursa;

Uc asamali KKT’nin amaci &grencilerin kuvvet ve hareket konusundaki basar1 ve kavram
yanilgilarini belirlemektir. Bu amagla, KKT testine verdikleri cevaplar asamali bir sekilde incelenmistir.
Tiim 6grencelere ait cevaplar toplanmis ve her bir sorunun tiim agamalari basari, yanlis ve kavram yanilgisi
dikkate alinarak puanlandirilmistir. Kodlama sayfasit doldurulurken ilk olarak 6grencinin cevap sikki
isaretlenir ve daha sonra bu sikkin dogru, yanlis veya kavram yanilgisi oldugu belirlenerek testin ilk asamasi
sonlandirilir. ikinci asamada ise birinci asamada isaretledigi sikkin nedenini yazar bu noktada 6grencinin
verdigi cevap yine li¢ kategoriye girer bunlar; dogru aciklama, yanlis agiklama ve kavram yanilgisi
aciklamasi olarak kodlandi. Son adim olarak ilk iki basamakta verdigi cevaptan emin olup-olmama
durumunu belirten kodlama yapilmistir. Tablo 2’de her hangi bir 6grencinin sekil 2. deki ii¢ asamal1 bir
soruya verdigi cevabin Excel sayfasinda kodlamas1 verilmistir.

Tablo 2. Ug asamali KKT’nin kodlamas1

Cevap D/Y/KY 1. Asama Neden E/E.D 2.Asama 3.Asama
Dogru 0 0 1 0 0
Yanlis 0 0 1 0 0
2 Kavram Yanilgisi 1 1 1 1 1
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Tablo 2’ye gore 6grenci cevap olarak B sikkini segmistir. Bu sik cevap anahtarina gére kavram
yanilgisi sinifina girmektedir onun i¢in KY'1, Dogru ve yanlis secenekleri 0 olarak kodlanmistir. Daha sonra
ikinci asamaya gecilmistir burada Ogrencinin “Neden” sorusuna yapmis oldugu agiklama kavram
yanilgisini destekler nitelikte oldugu i¢in kavram yanilgisi nedeni 1, dogru ve yanlis agiklama ise 0 olarak
kodlanmistir. Son agama olarak dgrencinin ilk iki basamakta verdigi cevaptan emin olup olmama durumuna
gore eminse 1 degilse 0 olarak kodlanmistir. Daha sonra B2 puanina bakacak olursak 0, KY?2 ise 1 ¢ikmistir.
Ciinkii 6grenci birinci asamada kavram yanilgisini isaretlemis (yani KY 1=1) ve neden aciklamasinda yine
kavram yanilgisin1 destekleyen aciklama yapmlstlr Bu ikisinin ¢arpimindan KY2=1 ve B2=0 ¢ikmustir.
Ucgiincii asama puanlar1 hesaplanirken 6grencinin birinci, ikinci ve ti¢lincil asama puanlari garpilarak
hesaplanmustir. Ornekte goriilecegi iizere 6grenci B3 puani 0 ¢iinkii B1 ve B2 puanlari sifirdir. Ancak KY3
puani 1 ¢cikmustir ¢linkii KY1, KY2 ve son asamada 6grenci eminim diyerek 1 puan almistir. Bu puanlarin
carpimindan KY3 puani 1 olarak ¢ikmustir.

Yanhs Negatif ve Yanlhs Pozitif Cevaplarin Belirlenmesi

Yanlis negatif, 6grenci birinci asamada soruya yanlis cevap vermis ancak ikinci asama sorunun
nedenini agiklarken dogru agiklamig olarak tanimlanmaktadir. Yanlis pozitif ise 6grenci birinci asamada
soruya dogru cevap vermis ve ikinci asamada ise sorunun nedenini aciklarken yanlis agiklamis ise buna da
yanlis pozitif denmektedir (Hestenes ve Halloun, 1995). Ayrica birinci asamada soruya dogru cevap vermis
ve ikinci asamada da sorunun nedenini agiklarken dogru agiklamis ise bilimsel bilgi, birinci agamada soruya
yanlis cevap vermis ve ikinci agsamada da sorunun nedenini agiklarken yanlis aciklamis ise bilgi eksikligi
olarak tanimlanmigtir (Damli, 2011; Giilgigek; 2009; Pesman, 2005).

Ogrencilerin basar1 ve kavram yanmilgis1 puanlar1 hesaplandiktan sonra yanls negatif ve pozitifler
ile bilgi eksikligi yukaridaki tanimlar kullanilarak hesaplanmustir.

Tablo 3. Yanlis negatif ve yanlis pozitif karar tablosu

Dogru Neden Yanlig Neden
Dogru Cevap Bilimsel bilgi Yanlis pozitif
Yanlig Cevap Yanlig negatif Bilgi eksikligi

Bu kodlamalar biitiin sorular i¢in yapilarak on test ve son test i¢in yanlis negatif ve pozitifler
bulunmustur. Daha sonra ise yiizdelik dilimler halinde hesaplanmugtir.

KKT testinin basar1 ve kavram yanilgisi olarak iki farkli sekilde puanlandirilmasi sonucunda elde
edilen veriler gerekli istatistiksel islemler yapilabilmesi i¢in bilgisayar ortaminda hazirlanmistir.

KKT Testinin Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi
KKT testinin giivenirliligi i¢in ilk adim olarak Cronbach a degerleri tablo 4. de verilmistir.

Tablo 4. KKT’nin giivenilirlik Cronbach o degerleri

Basar 1 Kavram yanilgisi 3
Deney Grubu  Kontrol Grubu = Deney Grubu  Kontrol Grubu
On Test  0.467 0.449 0.607 0.429
Son Test 0.477 0.463 0.462 0.405

Deney ve kontrol grubu i¢in yapilan ¢calismada ¢ikan sonuglara bakilacak olursa bu degerler bir
testin giivenirlik degeri igin kiiciik oldugu goriilmektedir. Ikinci adim olarak, bu degerin diisiik
¢ikmasindan dolay1 deney ve kontrol grubundaki fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6n test ile son testleri
arasindaki iliskiye bakilmasi gerekir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin sorulara verdikleri cevaplardaki
tutarlilik Tablo 5 ve Tablo 6 da verilmistir.

Tablo 5. KKT’nin B1 son test puanlari ile B1 6n test puanlar arasindaki korelasyon
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B1 Son Test
Deney Grubu Kontrol Grubu
B1 OnTest  Pear. Cor. .821 921
Sig. .000 .000
N 38 40

Tablo 6. KKT nin KY3 son test puanlari ile KY3 6n test puanlar1 arasindaki korelasyon

KY3 Son Test
Deney Grubu  Kontrol Grubu

KY3 On Test  Pear. Cor. .592 .854
Sig. .000 .000
N 38 40

Tablo 5 ve Tablo 6’ya gore deney ve kontrol grubunda bulunan fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
on test ile son test Bl ve KY3 puanlari arasinda anlamli ve yiiksek derecede bir iliskinin oldugu
goriilmektedir. Yani 6grencilerin KKT testini cevaplarken tutarli olduklari sdylenebilir.

Uciincii adim olarak; 6grenciler ii¢ asamal1 testin son asamasinda ilk iki basamakta verdikleri
cevaplarindan eminim veya emin degilim cevabini1 vermektedirler ve bu ii¢lincii asamaya giivenilirlik
diizeyi denir. Basar1 ve kavram yanilgisi igin yapilan puanlamalardan elde edilen ikinci asama puanlar ile
ticlincii agamadan aldiklar1 puanlar arasinda bir iligki var midir? sorusuna cevap vermek gerekirse; deney
grubu 0n test B2 puanlari ile emin olup olmama durumlari arasindaki iligki r =249 n=38, p>.05, kontrol
grubu 6n test B2 puanlari ile emin olup olmama durumlar1 arasindaki iliski r =.088 n=40, p>.05, oldugu
goriilmektedir. Ayrica, deney grubu son test B2 puanlari ile emin olup olmama durumlari arasindaki iligki
r =388 n=38, p<.05, kontrol grubu son test B2 puanlari ile emin olup olmama durumlar: arasindaki iligki r
=-.083 n=40, p>.05, oldugu goriilmektedir.

Bagar1 puanlari i¢in yapilan bu iglemler kavram yanilgilar iginde yapilacak olursa, deney grubu
on test KY?2 puanlari ile emin olup olmama durumlar1 arasindaki iliski r =-.027 n=38, p>.05, kontrol grubu
on test KY2 puanlar1 ile emin olup olmama durumlari arasindaki iliski r =.104 n=40, p>.05, oldugu
goriilmektedir. Ayrica, deney grubu son test KY?2 puanlari ile emin olup olmama durumlari arasindaki iligki
r=-.382 n=38, p<.05, kontrol grubu son test KY2 puanlari ile emin olup olmama durumlar arasindaki iligki
r =-.175 n=40, p>.05, oldugu goriilmektedir.

Son testler i¢in yapilan istatistikler sonucunda 6zellikle deney grubunda basari igin ¢gikan sonuglar
fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ikinci asama puanlari artarken ayni sekilde giivenilirlik diizeyinde de bir
artig goriilmektedir. Bu da bize kullanmis oldugumuz yontemin dgrencilerin verdikleri cevaplardan emin
olmalarinda etkili oldugunu ortaya koymaktadir. Ayrica deney grubu i¢in ikinci asama kavram yanilgilar
ile gilivenilirlik diizeyine bakacak olursak fen bilimleri 6gretmen adaylarinin kavram yanilgist puanlar
artarken verdikleri cevaplardan giivenilirlik diizeyinde ki azalmanin anlamli ve orta diizeyde bir iligkinin
oldugu goriilmektedir. Yani fen bilimleri 6gretmen adaylarimin dogru verdikleri cevaplarda emin
olduklarimi ancak kavram yanilgisina sahip olduklari cevaplarda ise tam olarak emin olmadiklarini ortaya
koymaktadir.

Son bir adim olarak, Hesteness ve Halloun 1995 yilinda yaptiklar1 ¢alismada KKT testinin icerik
gecerliligi i¢in yanlis negatiflerin oranina bakilmasi gerektigini vurgulamis ve yanlis negatif oraninin
%10’u gegcmemesi gerektigini sdylemiglerdir. Bu oranin %10’un altinda olmasi testin giivenilir olduguna
isaret eder. Bu calismada on test son test yanlis negatif yanlis pozitif ve bilgi eksikligi yilizdeliklerine
bakildiginda KKT’nin giivenilirlik i¢in sinir degeri olan %10 degerini agmamaktadir.
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Tablo 7. KKT’ nin yanlis negatif ve yanlis pozitif oranlari

On Test  Son Test

Yanlis Negatif 4.79 3.89
Yanlis Pozitif 291 6.58
Bilgi Eksikligi 291 244

Tim bu analizler incelendiginde, KKT Testinin giivenilirlik degeri diisiik ¢cikmig olmasina ragmen
Ogretmen adaylarinin 6n teste ve son teste cevaplarinda tutarli olduklar1 goriilmektedir. Buna ek olarak
O0gretmen adaylarinin giivenilirlik diizeyi ile B2 ve KY?2 puanlari arasindaki iligki olmasinin ve yanlis
negatif oraninin %10’un altinda oldugu goriilmesinin sonucu olarak KKT testinin kullanilmasina karar
verilmistir. Ayrica Hestenes ve Halloun (1995) Huffman ve Heller’in (1995) elestirilerine cevap olarak
KKT’nin faktor analizi i¢in uygun olmadigini belirtmislerdir. Bu nedenle bu ¢alismada Hestenes ve Halloun
(1995) olusturdugu taksonomi kullanilmstir.

2.5. Epistemolojik inanclar Ol¢egi

Bu aragtirmada, Schommer (1990) tarafindan ortaya konulan epistemolojik inanglar Slgegi
kullanilmistir. Schommer’in epistemolojik inanglar 6lcegi ilk olarak 1990 yilinda yayinlanmis ve diinya
genelinde ¢ok yaygin olarak epistemolojik inancglar1 belirlemek i¢in kullanilmistir. Schommer’in
epistemolojik inanglar modeli 63 madde ve dort ana boliimden olugmaktadir.

Olgegin Tiirkgeye uyarlanmasim Deryakulu ile Biiyiikoztiirk (2002, 2005) yapmustir. Olgegin
Tiirk¢eye uyarlanmas: siirecinde ilk olarak 2002 ve daha sonra tekrar 2005 yillinda gegerlik ve giivenirlik
calismalar1 yapilmistir.

2002 yilinda yapilan gegerlik ve gilivenirlik ¢aligmalar1 sonucu Schommer’in 6zgiin 6lgegi 63
maddeden 35 maddeye indirilmis ve 6lgek dort boyutlu yapi yerine ti¢ boyutlu bir yapidan olustugu
goriilmiigtiir. Calismadan elden edilen verilere gore Olcegin giivenilirligini sinamak i¢in hesaplanan
Cronbach a degeri, Faktor-1 “Ogrenmenin gabaya bagli oldugu inanci” igin .83, Faktdr-2 “Ogrenmenin
yetenege bagl oldugu inanc1” igin .62, Faktor-3 “Tek bir dogrunun var olduguna inanc1” igin .59 ve 6lgegin
biitiinii i¢in ise .71 olarak bulunmustur (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2002). Deryakulu ve Biiyiikdztiirk
2005 yilinda olgegin ii¢c faktorlii yapisinin korundugunu ve giivenilirligini sinamak i¢in hesaplanan
Cronbach Alpha o degeri, Faktor-1 i¢in .84, Faktor-2 igin .69, Faktor-3 igin .64 ve 6lgegin tamami igin ise
.81 olarak bulunmustur (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2005).

Bu ¢aligmada Deryakulu ve Biiyiikoztiirk’tin (2002) ilk ¢evirisi olan epistemolojik inanglar dlgegi
kullanilmistir. Olgegin yapr gegerliligini belirlemek igin yapilan faktdr analizi sonuglarinda 28 madde
olgekten ¢ikarilmis ve Slgegin son halinin 35 madde bagimsiz ii¢ faktdre ayrildign bulunmustur. Olgegin
Tiirkiye’de yapilan ¢aligmalar sonucunda faktor yapisinin Amerika’daki gelistirilmis 6zgiin Olgegin
faktorlerinden oldukea farkli oldugu icin faktorler yeniden; “Ogrenmenin Cabaya Bagh olduguna inang”
18 madde, “Ogrenmenin Yetenege Bagh Olduguna Inan¢” 8 madde ve “Tek Bir Dogrunun Var
Olduguna inan¢” 9 madde olarak adlandirilmustir (Deryakulu ve Biiyiikoztiirk, 2002).

Bireylerin epistemolojik inanglarinin iginde bulunduklar1 kiiltiirden yogun olarak etkilenmesi
nedeniyle Schommer’in 6l¢egi farkl kiiltiirlere uyarlamaya ¢alisan arastirmacilarda farkli faktdr yapisina
sahip dlgeklere ulagilmaktadir (Chan ve Elliot,2000, 2002, Dahlin ve Regmi, 2000).

Olgegi cevaplayan bireyler tiim maddelere besli Likert tipi bir derecelendirme cetveli iizerinde
katilma diizeylerini (1) kesinlikle katilmiyorum ile (5) kesinlikle katiliyorum arasinda isaretlemektedirler.
Ozgiin dlgekten elde edilen yiiksek puan 6gretmen adayinin gelismis epistemolojik inanci diisiik puan ise
gelisgmemis epistemolojik inanglara sahip olduklarini temsil etmektedir.

EiO’nin Giivenilirlik Calismasi

EiO’nin giivenilirligi icin ilk adim olarak Cronbach a degerleri Tablo 8 verilmistir.
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Tablo 8. EiO’nin giivenilirlik Cronbach o degerleri

Deney Grubu  Kontrol Grubu

“Ogrenmenin ¢abaya bagli olduguna inang” 0.609 0.627
“Ogrenmenin yetenege bagli olduguna 0.624 0.651
inang”

“Tek bir dogrunun var olduguna inang” 0.717 0.684
Toplam 0.844 0.863

Cikan bu degerlere gore, her iki grupta bulunan 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglar dlgegi
ti¢ alt boyutu i¢in 6n test Cronbach o degerleri 0.609 ile 0.717 arasinda degisirken 6l¢egin tamami igin bu
deger deney grubunda 0.844 iken kontrol grubunda 0.863 degerini almaktadir. Bu sonuglara gore
epistemolojik inanclar 6l¢eginin {i¢ alt boyutu i¢in oldukca giivenilir ve dlgegin tamamu igin ise yliksek
derecede giivenilir ¢ikmigtir (Kalayci, 2006).

BULGULAR
3.1 Birinci alt probleme iliskin bulgular.

Deney ve kontrol grubunda bulunan 6gretmen adaylariin 6n test ve son testten bir, iki ve {i¢
asamali puanlamaya gore dagilimlari 6grencilerin basari puan ortalamalarinin sorulardaki asama miktar
arttikca azalma egiliminde oldugu gorilmektedir. Ozellikle iiglincli asamada emin olup olmama
durumundaki azalma dikkat gekmektedir.

Grafik 1. Basar1 6n test ve son test puan ortalamalarinin bir, iki ve li¢ asamal1 yiizdelik dagilimlari

Grafik Basligl

DG KG DG KG

Ontest Sontest

18
16
14
12

Basari Puani
=
o

O N B O

EmB1l B2 mB3

Deney ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin 6n test ve son testten aldiklar kavram yanilgisi
puanlarinin ortalamalart bir, iki ve ii¢ asamali puanlamaya gore Ogrencilerin kavram yanilgisi puan
ortalamalar1 sorulardaki asama miktar1 arttikca bir azalma oldugu goriilmektedir. Ozellikle son asamada
verilen cevaptan emin olup olmama durumundaki diisiis net bir sekilde goriilmektedir.
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Grafik 2. Kavram yanilgilarinin 6n test ve son test puan ortalamalarinin bir, iki ve li¢ asamali yiizdelik

dagilimlari
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3.2 ikinci alt probleme iliskin bulgular

Kovaryant olarak kullanilan 6n test B1 puanlar1 i¢in, Deney ve kontrol grubunun 6n test B1 puanlari
arasinda anlamli fark olup olmadig t-testi ile degerlendirilmis ve bir farklilik bulunmamustir [t(76)=.495,
p>.05].

Tablo 9. Deney ve kontrol gruplarinin B1 puan ortalamalar1 ve diizeltilmis ortalamalari

Grup N On Test Son Test Diizeltilmis Son

Ort. Ort. Test Ort.
Deney 38 10.47 16.29 16.13
Kontrol 40 10.12 12.70 12.85

Diizeltilmis son Bl puanlarina gore, deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun ortalamasindan
yiiksektir. Gruplarin diizeltilmis son B1 ortalama puanlar arasinda gézlenen fark icin yapilan istatistik
sonuglari Tablo 10 de verilmistir.

Tablo 10. On test B-1 puanlarma gore diizeltilmis son test B1 puanlarimin gruba gore ANCOVA sonuglari

Varyansin KT Sd KO F p n? Gozlem
Kaynagi Gicii
On TestBasari-1 603.14 1 603.14 218.44 .000 744 1.00
Grup 208.13 1 208.13 75.38 .000 501 1.00
Hata 207.08 75 2.76
Toplam 1061.30 77

*p<.05

ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubunda bulunan fen bilimleri ii¢lincii sinif
Ogretmen adaylarinin 6n test B1 puanlarina gore diizeltilmis son test B1 puanlari arasinda anlamli bir farkin
oldugu bulunmustur [F(1-75)= 75.38, p<.05]. Gozlenen gii¢ degerinde genellikle .70’in yeterli oldugu
sOylenir ve .90 ile iizerinin ise gozlenen gii¢ i¢in biiyiiktiir denir (Stevens, 2007) ve bu ¢alismada bulunan
gozlenen gii¢ biiyilik 1.00 bulunmustur. Ayrica eta kare .01 kiiciik, .06 orta ve .14 ile iizerinin ise biiyiik etki
biiyiikliigli olarak adlandirilir (Green ve Salkind, 2004). Bu ¢alisma i¢in etki biiyiikliigii .501 yani biiyiik
olarak bulunmustur.
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Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6n test ile son test sonras1 KY3 test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
var midir?

Tablo 11. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin KY3 puanlari tanimlayici istatistik degerleri

Grup N On test Son test

Ort Ss Ort ss
Deney grubu 38 10.42 3.85 6.45 2.53
Kontrol grubu 40 9.60 2.64 7.55 2.86

Fen bilimleri 0gretmen adaylarinin aragtirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi ile
dogrulayici laboratuvar yontemine gore hazirlanan etkinliklerine katilan deney grubu 6grencilerinin KY3
puanlar1 deney Oncesi ortalama puani 10.42 iken bu deger deney sonrasi 6.45 olmustur. Kontrol grubu
ogrencilerinin KY3 puanlari deney 6ncesi ortalama puani 9.60 iken bu deger deney sonrasi 7.55 olmustur.

Deney ve kontrol grubunun 6n test KY3 puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadig t-testi ile
degerlendirilmis ve bir farklilik bulunmamistir [t(76)=1.093, p>.05].

Bu verilerin analizi iginde ANCOVA kullanilmaya karar verilmistir ancak ANCOVA’nin en
onemli varsayimlarinda bir olan kovaryant ile bagimsiz degiskenin regresyon egrileri cakistigi icin
ANCOVA yapilamadi (Stevens, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2007). ANCOVA yerine karisik 6l¢iimler i¢in
iki faktorli ANOVA kullanilmasina karar verilmis ve varsayimlari tek tek incelenmistir (Stevens, 2009).

Tablo 12. Ogretmen adaylarinin KY-3 puanlarinin dntest-sontest ANOVA sonuglari

KT Sd KO F p n*  Gozlem
Giicli
Denekler aras1 1153.494 77
Grup(deney/kontrol) 0.773 1 0.773 0.051 0.822  .001 .056
Hata 1152.721 76
Denekler igi 613.038 78
Olgiim(6n test-son test) 353.544 1 353544 120.255 0.000 .613 1.00
Grup*odlciim 36.057 1 36.057 12.264  0.001 .139  .933
Hata 223.437 76 2.940
Toplam 17665.32 78

*p<.05

ANCOVA yerine karigik dl¢limler igin ANOVA kullanmamiz testin giiclinii azaltmasina ragmen
deney ve kontrol gruplarinda bulunan 6gretmen adaylarinin 6n test ile son testleri arasinda anlamli farklilik
oldugu goriilmiis [F-76=12.264, P<0.05] ve calismada gozlenen gii¢ biiyiik .93 iken etki biiyiikliigii degeri
de .14 olarak bulunmustur. Bu bulgu arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yaklasimi ile dogrulayici
laboratuvar yaklagimina gore hazirlanan etkinliklere katilan 6grencilerin KY3 puanlarini azaltmada 6nemli
bir etkiye sahip oldugunu gostermektedir.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarmin 6n test EIO “Ogrenmenin ¢abaya bagl oldugu inanc” alt
boyutu test puanlar1 sabit tutuldugunda, son test EIO “Ogrenmenin ¢abaya bagli oldugu inanc1” alt boyutu
puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

Kovaryant olarak kullanilan EIO “Ogrenmenin ¢abaya bagli oldugu inang” 6n test alt boyut
puanlari igin, Deney ve kontrol grubunun EiO “Ogrenmenin ¢abaya bagl oldugu inang” 6n test alt boyut
puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigmi t-testi ile incelenmis ve anlamli farklilik bulunmamigtir
[t(76)=.835, p>.05].

Tablo 13. Deney ve Kontrol Gruplarinin EIO “Ogrenmenin Cabaya Bagl Oldugu inang” Alt Boyut Puan
Ortalamalari ve Diizeltilmis Ortalamalari
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Grup N On Test Son Test  Diizeltilmis Son

Ort. Ort. Test Ort.
Deney 38 74.03 61.42 61.03
Kontrol 40 72.88 68.05 68.42

Diizeltilmis son EiO “Ogrenmenin ¢abaya bagli oldugu inang” alt boyut ortalama puanlarina gore,
deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun ortalamasindan diisiiktiir. Gruplarmn diizeltilmis son EIO
“Ogrenmenin ¢abaya bagli oldugu inang” alt boyut ortalama puanlari arasinda gdzlenen fark icin yapilan
analiz sonuglar1 Tablo 14 de verilmistir.

Tablo 14. On test EIO “6grenmenin cabaya bagli oldugu inang” alt boyut puanlarina gore diizeltilmis son
test EIO “0grenmenin ¢abaya bagli oldugu inang” alt boyut puanlarinin gruplara gore ANCOVA sonuglari

Varyasin KT Sd KO F p "’ Gozlem
Kaynagi Giici
On Test EIO 1. Alt 124585 1 1245.85 65.65 .000 467 1.00
boyut

Grup 1055.94 1 1055.94 55.64 .000 426 1.00
Hata 142332 75 18.98

Toplam 352549 77
*p<.05

ANCOVA sonuglarina gore, deney ve kontrol grubunda bulunan fen bilimleri ii¢lincii sinif
ogretmen adaylarinmn 6n test EIO “Ogrenmenin ¢abaya bagli oldugu inang” alt boyut ortalama puanlaria
gore diizeltilmis son test EIO 1. Alt boyut puanlar1 arasinda anlamli bir farkin oldugu bulunmustur [F(1-
78)= 55.64, p<.05]. Ayrica calismada bulunan gozlenen gii¢ biiyiik 1.00 ve etki biiyiikligii de biiyiik .426
olarak bulunmustur.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6n test EIO “Ogrenmenin yetenege bagli oldugu inanc1” alt
boyutu test puanlar1 sabit tutuldugunda, son test EIO “Ogrenmenin yetenege bagli oldugu inanct” alt boyutu
test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Kovaryant olarak kullanilan EIO ‘fC::)grgnmenin yetenege bagli oldugu inang” oOn test alt boyut
puanlari i¢in, Deney ve kontrol grubunun EIO “Ogrenmenin yetenege bagli oldugu inang” 6n test alt boyut
puanlan arasindaki farklilik t-testi ile degerlendirilmis ve farklilik bulunmamustir [t(76)=.97, p>.05].

Tablo 15. Deney ve kontrol gruplarmin EIO “6grenmenin yetenege bagl oldugu inang” alt boyut puan
ortalamalar1 ve diizeltilmis ortalamalari

Grup N On Test Son Test Diizeltilmis Son

Ortalama Ortalama Test Ortalama
Deney 38  30.95 22.87 22.65
Kontrol 40 29.97 25.40 25.61

Diizeltilmis son EIO “Ogrenmenin yetenege bagl oldugu inang” alt boyut ortalama puanlarina
gbre, deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun ortalamasindan diisiiktiir. Gruplarin diizeltilmis son EiO
“Ogrenmenin yetenege bagli oldugu inang” alt boyutu ortalama puanlari arasinda gézlenen fark igin yapilan
analizin sonuglar1 Tablo 4.16’de verilmistir.
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Tablo 16. On test EIO “6grenmenin yetenege bagl oldugu inang” alt boyut puanlarma gére diizeltilmis son
test EIO 2. alt boyut puanlarimin gruplara gére ANCOVA sonuglari

Varyasin KT Sd KO F p "’ Gozlem
Kaynagi Giicii
On Test EIO 2. Alt 282.53 1 282.53 28.05 .000 .272 .99
Boyut
Grup 168.13 1 168.13 16.69 .000 .182 98
Hata 755.42 75 10.07
Toplam 1162.83 77

*p<.05

ANCOVA sonuglarina gore, her iki grupta bulunan 6gretmen adaylarinin 6n test EIO “Ogrenmenin
yetenege bagli oldugu inang” alt boyut ortalama puanlara gore diizeltilmis son test EIO 2. Alt boyut
puanlari arasinda farkin anlamli oldugu bulunmustur [F(1-75)= 16.69, p<.05]. Buna ek olarak ¢aligmada
bulunan goézlenen gii¢ biiylik .98 ve etki biiyiikliigii de biiylik .18 olarak bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin 6n test ile son test sonrast EIO “Tek bir dogrunun var olduguna inanc1” alt
boyutu test puanlari arasinda anlamli farklilik var midir?

Tablo 17. Fen bilimleri 6gretmen adaylariin “tek bir dogrunun var olduguna inang” puanlar1 tanimlayici
istatistik degerleri

On test Son test
Grup N Ort ss Ort ss
Deney grubu 38 26.95 6.08 20.39 5.75
Kontrol grubu 40 27.68 5.62 24.38 4.13

Fen bilimleri O0gretmen adaylarinin aragtirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi ile
dogrulayici laboratuvar yontemine gore hazirlanan etkinliklerine katilan deney grubu 6grencilerinin “Tek
bir dogrunun var olduguna inang¢” puanlar1 deney 6ncesi ortalama puani 26.92 iken bu deger deney sonrasi
20.39 olmustur. Kontrol grubu dgrencilerinin “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inang” puanlari deney
Oncesi ortalama puani 27.78 iken bu deger deney sonrasi 24.38 olmustur.

Deney ve kontrol grubunun 6n test EIO “tek bir dogrunun var olduguna inang” alt boyutu puanlari
arasinda bir fark olup olmadigi t-testi ile degerlendirilmis ve farklilik bulunmamuistir [t(76)=-.55, p>.05].

Bu verilerin analizi iginde ANCOVA kullanilmaya karar verilmistir ancak ANCOVA’nin en
onemli varsayimlarinda bir olan kovaryant ile bagimsiz degiskenin regresyon ergileri cakistigi igin
ANCOVA yapilamadi (Stevens, 2007; Tabachnick ve Fidell, 2007). ANCOVA yerine karisik 6l¢iimler i¢in
iki faktorlii ANOVA kullanilmasina karar verilmis ve varsayimlari tek tek incelenmistir (Stevens, 2009).

Tablo 18. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin “tek bir dogrunun var olduguna inang” puanlarinin ontest-
sontest ANOVA sonuglari

KT Sd KO F p " Gozlem
Glicii

Denekler arasi 3881.359 77
Grup(deney/kontrol) 227.704 1 227.704  4.736 .033 176 974
Hata 3653.655 76 48.074
Denekler igi 1889.822 78
Olgiim(6n test-son test)  960.053 1 960.053 87.431 0.000 .440 1.00
Grup*ol¢iim 95.232 1 95.232 8.673 0.004 .535 1.00
Hata 834.537 76 10.981
Toplam 5771.181 78

*p<.05
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Tablo 18 incelendiginde; arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi ile dogrulayici
laboratuvar yontemine gore hazirlanan etkinliklere katilan 6gretmen adaylarin 6n test ile son testleri
arasinda anlaml farklilik oldugu [F(1-76=8.673, P<0.05] ve ¢aligmada gdzlenen gii¢ biiyiik 1.00 iken etki
biiyiikliigli degeri de biiyiik .535 olarak bulunmustur. Bu bulgu ile laboratuvarda yapilan etkinliklerin,
deney grubunda kontrol grubuna gore 6gretmen adaylarinin epistemolojik inanglarini artirmada daha etkili
oldugu anlasilmaktadir.

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin 6n test EIO toplam test puanlari sabit tutuldugunda, son test EiO toplam
puanlart i¢in bir fark var midir?

Kovaryant olarak kullanilan EIO 6n test toplam puanlari igin, Deney ve kontrol grubunun EIO 6n
test toplam puanlari arasinda bir fark olup olmadig t-testi ile degerlendirilmis ve farklilik bulunmamaistir
[t(76)=.42, p>.05].

Tablo 19. Deney ve kontrol gruplarinin EIO toplam puan ortalamalar1 ve diizeltilmis ortalamalar

Grup N On Test Son Test  Diizeltilmis Son

Ort. Ort. Test Ort.
Deney 38 131.92 104.68 104.26
Kontrol 40 130.52 117.58 117.98

Diizeltilmis son EIO toplam ortalama puanlarina gore, deney grubunun ortalamasi kontrol grubunun
ortalamasindan diisiiktiir. Gruplarin diizeltilmis son EIO toplam ortalama puanlar1 arasinda gozlenen farkin
olup olmadigina dair yapilan ANCOVA sonuglar1 Tablo 20°de verilmistir.

Tablo 20. On test EIO toplam puanlaria gore diizeltilmis son test EIO toplam puanlarinin gruba gore
ANCOVA sonuglari

Varyasin KT Sd KO F p n? Gozlem
Kaynagi Giicii
On Test EIiO

Toplam Puan 7316.99 1 7361.99 107.84 .000 .590 1.00
Grup 3714.99 1 3741.99 54.75 000 422 1.00
Hata 5088.99 75  67.85

Toplam 15644.21 77

*p<.05

ANCOVA sonuglarina gére, deney ve kontrol grubunda bulunan 6gretmen adaylarinin 6n test EIO
toplam ortalama puanlarina gore diizeltilmis son test EIO toplam puanlar1 arasinda fark oldugu
tespitedilmistir [F(1-75)= 54.75, p<.05]. ayrica ¢alismada bulunan goézlenen gii¢ biiyiikk 1.00 ve etki
biiyilikliigii de biiyiik .422 olarak bulunmustur.

3.3 Ugiincii alt probleme iliskin bulgular

Deney grubunda bulunan dgrenciler i¢in, B1 son test puanlari ile siras1 ile EIO’nin 1. 3. alt boyutlar
ve dlgegin tamami igin son test puanlari arasinda anlamli ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmus ((r=-0.857,
p<0.05), (r=-0.769, p<0.05) ve (r=-0,853, p<0.05)). Ayrica Basari-1 son test puanlari ile 2. alt boyut i¢in
son test puanlar1 arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iliski bulunmustur (r=-0.626, p<0.05).

Kontrol grubunda bulunan 6grenciler icin, B1 son test puanlari ile EIQ’nin 1. 2. 3. alt boyutlar1 ve
Olgegin tamamu i¢in son test puanlari arasinda anlamli ve yiiksek diizeyde bir iliski bulunmustur ((r=-0.927,
p<0.05), (r=-0.711, p<0.05), (r=-0.536, p<0.05) ve (r=-0.872, p<0.05)).

Bl puanlari ile EIO alinan puanlar arasindaki iliskiye bakildiginda genelde negatif bir iliski

bulunmustur bunun nedeni ise fen bilimleri 6gretmen adaylarinin basar1 puanlar1 artarken epistemolojik
inang¢lardan aldiklar1 puanlar azalmaktadir.
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3.4 Dordiincii alt probleme iliskin bulgular

Deney grubunda bulunan dgrenciler i¢in, kavram yanilgilari son test puanlari ile EIOnin 1. 2. 3.
alt boyutlar1 ve 6lgegin tamami igin son test puanlar1 arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iligki bulunmustur
((r=0.552, p<0.05), (r=0.518, p<0.05), (r=0.554, p<0.05) ve (r=0.595, p<0.05)).

Kontrol grubunda bulunan grenciler icin, KY3 son test puanlari ile EiQ’nin 1. 2. 3. alt boyutlar:
ve Olgegin tamami i¢in son test puanlari arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iliski bulunmustur (r=0.470,
p<0.05), (r=0.302, p<0.05), (r=0.221, p>0.05) ve (r=0.396, p<0.05)).

KY3 puanlari ile EIO alman puanlar arasindaki iliskiye bakildiginda genelde pozitif bir iliski
bulunmustur bunun nedeni ise fen bilimleri 6gretmen adaylarinin kavram yanilgisi puanlari artarken ayni
zamanda epistemolojik inanglar puanlarinin da arttigim gérmekteyiz.

SONUC ve TARTISMA

Ogrencilerin KKT hem basari hem de kavram yanilgisi igin bir, iki ve {i¢ asamali puanlarina
bakildiginda asama sayis1 ilerledikge puanlarm diisme egiliminde oldugu goriilmektedir (Grafik 1-2). Tgili
literatiire bakildiginda; ii¢ asamal1 puanlama kullanilan farkli calismalarda asama sayisi arttikga puanlarda
bir diisiis oldugu goriilmektedir (Damli, 2011; Eryilmaz ve Stirmeli, 2002; Pesman, 2005; Sabancilar, 2006;
Tiirker, 2005). Yine benzer durumda iki agamali puanlama yapan ¢alismalarda da birden ikiye gegiste
benzer sonuglar oldugu goriilmektedir (Rebello ve Zollman, 2004; Tan, Goh, Chai ve Treagust, 2002).

Ogrencilerin KKT Testi 6n test ve son test Bl puanlarina bakildigi zaman her iki grupta islem
sonras1 bir artis s6z konusudur. On test- Son test arasindaki farki incelersek, deney grubu lehine bir farkin
oldugu goriilmektedir. Bu da bize hazirlamis oldugumuz arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemi
etkinliklerinin dogrulayici laboratuvar yontemine dayali hazirlanmis etkinliklere gore fen bilimleri
ogrencilerin kuvvet ve hareket konusunda basarilarini artirmada daha etkili oldugu sonucunu ortaya
koymaktadir. Bunun nedeni ise, deney grubunda yer alan 6grencilerin laboratuvarda etkinlikler esnasinda
olaylar tartigmasi, arkadaglar ile paylagsmasi ve fiziksel olay1 sorgulamasi ile birlikte 6grencinin daha net
bir sekilde bilgiye ulastigin1 sdyleyebiliriz. Sonuglarimizi destekleyecek sekilde, Gengtiirk ve Tiirkmen
(2007) yaptiklari calismada dordiincii sinif fen bilimleri dersinde aragtirma sorgulamaya dayali yedi haftalik
bir siire¢ planlamig ve bu siire¢ sonunda elde edilen veriler 15181nda arastirma sorgulamanin geleneksel
yonteme gore dgrenci basarisinin artirmada daha etkili oldugunu rapor etmislerdir. Caligkan (2008) yaptig
calismada arastirma sorgulamanin basar {izerinde etkili oldugunu gostermistir. Blanchard, Southerland,
Osborne, Sampson, Annetta ve Granger (2010) yaptiklar arastirma sorgulamanin dogrulayici laboratuvar
ile karsilastirldign ¢aligmalarinda arastirma sorgulamanin kullanildigi deney grubundaki 6grencilerin
basarilarinin dogrulayici laboratuvar yonteminin kullanildigi kontrol grubuna gore daha yiiksek olduklarini
belirtmislerdir ve bu sonug bizim ¢alismamizda elde ettigimiz sonucla paralellik gostermektedir. Bilgin ve
Eyvazoglu’nun (2010) yaptiklar1 ¢alisma sonucuna gore arastirma sorgulamanin kullanildigi deney grubu
6grencilerinin basarilarini artirmada olumlu etkisinin oldugu goriilmiistiir.

Ogrencilerin KKT testi 6n test son test KY3 puanlarina bakildiginda her iki grupta da islem sonrasi
KY?3 puanlarinda bir diisiis s6z konusudur. On test son test arasindaki farka bakilacak olursa, deney grubu
lehine bir farklilik oldugu goriilmektedir. Bu sonug 1s1ginda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin kavram
yanilgilarimt gidermede, arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yontemine gore hazirlanmis
etkinliklerinin dogrulayici laboratuvar yontemine gore hazirlanmis etkinliklerden daha etkili oldugu sonucu
ortaya ¢ikmaktadir. Benzer sekilde, Kiigliker 2008 yilinda lise 6grencileri iizerinde yaptigi c¢alismada
bilgisayar destekli arastirma sorgulama yonteminin 6grencilerde var olan kavram yanilgilarin1 gidermede
etkili oldugunu bulmustur. Aragtirma sorgulama yonteminin kavram yanilgilarimi gidermede ki basarisi
farkli ¢aligmalarda da karsimiza ¢ikmaktadir (Yildirim, 2012; Zacharia, ve Anderson, 2003).

Ogrencilerin EIQ niin ii¢ alt boyutu (“Ogrenmenin Cabaya Bagli Oldugu inanc1”, “Ogrenmenin
Yetenege Bagli Oldugu Inanc1”, “Tek Bir Dogrunun Var Olduguna inanc1”) ve lgegin biitiinii igin on test
son test puanlari incelendiginde hem deney grubunda hem de kontrol grubunda islem sonrasi bir diisiis s6z
konusudur. On test son test arsindaki fark incelendiginde, deney grubu lehine ii¢ alt boyut ve dlgegin biitiinii
icin bir anlamli farklilik oldugu goriilmektedir. Bu sonug 1s18inda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
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epistemolojik inanglarini gelistirmede, arastirma sorgulamaya dayali laboratuvar yoOntemine gore
hazirlanmis etkinliklerinin dogrulayici laboratuvar yontemine gore hazirlanmig etkinliklerden daha etkili
oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir.

Caligkan (2004) kimya dersinde arastirma sorgulamayir kullandigi c¢alismasinda arastirma
sorgulama yonteminin 6grencilerin bilimin dogasi hakkindaki epistemolojik inanglar1 iizerinde etkili
olmadigini bulmustur ancak bizim ¢aligmamizda arastirma sorgulamaya dayali etkinliklerin 6grencilerin
epistemolojik inan¢larini gelistirmede olumlu bir etkisinin oldugu bulunmustur.

Her iki grupta bulunan 6grencilerin KKT son test B1 puanlari ile Epistemolojik inanglar Olgeginin
iic alt boyutu (“Ogrenmenin Cabaya Bagl Oldugu Inanc1”, “Ogrenmenin Yetenege Bagli Oldugu Inanci”,
“Tek Bir Dogrunun Var Olduguna Inanc1”) ve 6lgegin biitiinii igin son test puanlaria bakildiginda, B1 ile
epistemolojik inanglar arasinda negatif bir iliskinin oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan gelismis epistemolojik inanglara sahip 6grencilerin
tamaminin yiiksek basarili oldugu ve gelismemis inanglara sahip olan 6grencilerin ise genel anlamda diistik
basarili 6grenciler olduklar1 Stathopoulou ve Vosniadou (2004) calismasi ile de benzerlik gostermektedir.
Bir diger ¢alismada, Stathopoulou ve Vosniadou (2007) fizik iligkili epistemolojik inanglar ile fiziksel
anlama arasindaki iliskiye baktiklar1 ¢aligmada, gelismis epistemolojik inanglara sahip olan 6grencilerin
diger Ogrencilere nazaran kuvvet ve hareket anlama testinde anlamli puan farklarin oldugunu ortaya
koymuslardir.

Yine farkli bir ¢alismada, Sahin (2010) problem temelli 6grenmede deney ve kontrol grubuna 1992
yilinda gelistirilen 29 soruluk KKT testini 0n test ve son test olarak uygulamis ve 6grencilerin kavramsal
anlamalar1 veya basarilart ile fizik hakkindaki epistemolojik inanglarinin bir iliski icerisinde oldugunu
bulmustur. Bu sonu¢ bizim yaptigimiz ¢alisma ile paralellik gostermektedir. Epistemolojik inanglar ile
kavramsal anlama veya basar1 arasindaki iliski cesitli ¢aligsmalarda da karsimiza ¢ikmaktadir (May ve
Etkina, 2002; Perkins, vd. 2005).

Her iki grupta bulunan ogrencilerin KKT Testi son test kavram yamlgisi-3 puanlari ile
Epistemolojik Inanglar Olgeginin ii¢ alt boyutu ve dl¢egin biitlinii i¢in son test puanlarina incelendiginde,
kavram yanilgisi ile epistemolojik inanglar arasinda pozitif bir iligkinin oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Deney ve kontrol gruplarinda bulunan gelismis epistemolojik inanglara sahip 6grencilerin biiytik
kisminin diisiik kavram yanilgisina sahip oldugu ve gelismemis inanglara sahip olan 6grencilerin ise genel
anlamda yiiksek kavram yanilgilarina sahip 6grenciler olduklar1 goriilmektedir.

Qian ve Alverman (1995) 212 lise 6grencisi ile yaptiklar caligmada, dgrencilerin Newton
mekanigini ile ilgili kavram yanilgilarmin gidermek icin kendilerinin gelistirdigi ¢iiriitme metinlerini
kullanmig ve aynmi zaman bu Ogrencilerin epistemolojik inanglarmin kavramsal degisimdeki roliine
bakmiglardir. Yapilan bu c¢alismada ¢ikan sonuglara goére gelismis epistemolojik inanglara sahip olan
Ogrencilerin diger 6grencilere nazaran kavramsal degisimi daha kolay ger¢eklestirdikleri ortaya ¢ikmistir.
Benzer sekilde Windschitl ve Andre (1998) yaptiklarn ¢aligmada da dgrencilerin kavram yanilgilarimin
giderilmesi siirecinde epistemolojik inanglarin roliiniin oldugunu ortaya koymaktadirlar. Bu iki durum
bizim ¢aligmamzla benzerlik gostermektedir. Kavram yanilgilarindan diisiik puan alan 6grencilerin
epistemolojik inanclar 6l¢eginden aldig1 puanlarinin da diisiik oldugunu yani gelismis inanglara sahip olan
Ogrencilerin kavram yanilgilari puanlarmin da diisiik oldugu goriilmekte ve literatiir ile paralellik
gostermektedir.

ONERILER

Bu ¢alismada genel epistemolojik inanglar iizerinde durulmustur bundan sonraki arastirmacilar alan odakl
epistemolojik inanclar {izerinde de ¢aligilabilir.

Universitelerde laboratuvar derslerinde dogrulayici laboratuvar yontemi yerine arastirma sorgulamaya

dayal1 laboratuvar yontemini kullanmak 6grencilerin basari ve kavram yanilgilarini gidermede daha etkili
olarak kullanilabilir.
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Arastirma Makalesi

Hizmetici Ogretmenlerin Yansitic1 Diisiinme Egilimlerinin Cesitli Degiskenler A¢isindan
Incelenmesi

An Analysis of Teachers’ Reflective Thinking Tendencies Depending on Various Variables

Burak AYCICEK', Tugba YANPAR YELKEN?, Giirol YOKUS®

Oz: Bu aragtirmanin amaci, Ogretmenlerin yansitict diisiinme
egilimlerini belirlemek ve ¢esitli degiskenler agisindan incelemektir.
Arastirmanin verileri “Yansitict Diisiinme Egilimleri Olcegi’ ile
toplanmstir. Tarama modelindeki arastirmanin 6rneklemini Hatay [li
Antakya Ilgesi’nde gorev yapan 202 6gretmen olusturmaktadir. Elde
edilen bulgulara gore, 6gretmenlerin yansitict diisiinme egilimlerinin
yiiksek oldugu, siirekli ve amagli diigiinme alt boyutunda kademe
degiskenine gore; acik fikirlilik alt boyutunda cinsiyet ve kademe
degiskenlerine gore; sorgulayici ve etkili 6gretim alt boyutunda
kademe ve dogduklar1 bolge degiskenlerine gore; Ogretim
sorumlulugu ve bilimsellik alt boyutunda kidem degiskenine gore;
aragtirmaci alt boyutunda cinsiyet degiskenine; 6ngoriilii ve igten
olma alt boyutunda kidem degiskenine; meslege bakis alt boyutunda
cinsiyet, kademe ve bolge degiskenlerine gore anlamli farkliliklar
tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Yansitici diisiinme egilimi, egitim inanglari,
sorgulayict égretim.

Abstract: The purpose of this study is to determine teachers’
reflective thinking tendencies. The research data were collected
with “The Reflective Thinking Tendency Scale”. A survey research
has been conducted in the study. Research sample includes 202
teachers in Antakya, a district in Hatay. According to results of
teachers’ reflective thinking tendencies, continuous and intentional
thinking sub-dimension varies according to teachers’ teaching
level; open-mindedness sub-dimension varies according to gender
and teaching level; effective and interrogated teaching sub-
dimension varies according to teaching level and region;
responsibility of teaching and science sub-dimension varies
according to teachers’ seniority; researcher sub-dimension varies
according to gender; foresighted and sincere sub-dimension varies
depending on seniority; looking professional sub-dimension varies
according to gender, teaching level and teachers birthplace region.

Keywords: The reflective thinking tendency, educational beliefs,
inquiry-based instruction

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Teachers with reflective thinking skills tend to use their knowledge both in their daily life and in
the classroom setting. It is important for teachers to develop their thinking skills and to use them effectively
(Duban, & Yelken, 2010). One of these significant skills is reflective thinking. In Turkey, there was a
change in the framework of education programs in 2005 and the constructivist approach was adopted in the
curriculum (Demiralp, 2010). According to the constructivist approach; education should aim to develop
reflective thinking skills in individuals (Basol and Evin Gencel, 2013). Unver (2010) states that reflective
thinking is the process of thinking which helps to identify the positive and negative situations that occur in
the education process and to solve these problems. Reflective thinking parallels with creative thinking in
terms of providing new ideas; with critical thinking in terms of self-evaluation, then parallels with cognitive
thinking in terms of thinking on thought and learning (Karadag, 2010). John Dewey is an important figure
in the field of reflective thinking. Stressing the importance of democratic education, John Dewey states that
individuals could gain problem-solving and reflective thinking skills with democracy (Geng, 2004).

A teacher who adopts reflective thinking evaluates his / her students better, renews their methods
and strategies, self-teach himself after each practice and is open to renewing itself continuously (Rodgers,
2002). Within this respect, Ersozlii (2008) claims that teachers with reflective thinking skills aim to educate
students who have an unbiased approach, are sensitive to their environment, are aware of their
responsibilities and have problem solving skills. In addition, these teachers provide guidance to students by
helping them to learn in a democratic environment. This situation shows that reflective thinking is important
in the contemporary education system. In this case, teachers are expected to consciously select, evaluate
and continuously improve the practices in the classroom during the learning-teaching process. Reflective
thinkers do not accept any information without thinking, criticizing and analyzing (Alp and Taskin, 2008).
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The purpose of this study is to investigate the reflective thinking tendencies of teachers working in
primary, secondary and high school education levels in Antakya, Hatay province. For this purpose, the
following questions are asked to be answered:

1. What are the level of teachers' reflective thinking tendencies?

2. Do teachers' reflective thinking tendencies differ significantly according to “gender, school level,
seniority status, branch and geographical region they were born in”?

Method

This is a descriptive study using survey model which aims to determine the current situation. The
survey model is a research approach that aims to describe a situation that has existed in the past or is still
present (Karasar, 2000). In this research, reflective thinking tendencies are attempted to be described in
terms of various variables. The data of the study have been obtained from 202 teachers working in Antakya.
Teachers in the study group have been selected by random sampling. Since there is no focus on any specific
group, random sampling technique has been preferred considering the time and financial limitations
(Simsek and Yildirim 2004).

Reflective Thinking Tendency Scale (SES): The reflective thinking tendency scale used in the study
was developed by Semerci (2007). SES was developed in order to determine the reflective thinking
tendencies of in-service teachers and pre-service teachers. This scale consists of 7 sub-scales and 35 items.
When the data obtained from 202 teachers are analyzed with "Kolmogorov-Smirnov Normal Distribution
Test”, it is determined that the data do not show normal distribution in 7 sub-dimensions. In this case, Mann
Whitney U Test and Kruskall Wallis Test are preferred which are nonparametric equivalents of Unrelated
Samples t Test and ANOVA (Biiyiikoztiirk, 2013; Green and Salkind, 2008).

Result and Discussion

In the 21st century, teachers are expected to be individuals with critical and reflexive thinking skills
and who are capable of interrogating and interpreting knowledge. In this study, it is found out that the
reflective thinking tendencies of the teachers are close to the upper level. There are other studies with this
finding which indicate that teachers' reflective thinking levels were high (Dolapg¢ioglu, 2007; Aslan, 2009;
Aydin and Celik 2008; Duban, & Yelken, 2010; Karadag, 2010; Hasirci, & Sadik, 2011, Durdukoca, &
Demir, 2012). When teachers' views on reflective thinking tendencies are examined in terms of gender
variable, Open-mindedness, Researcher and Professional perspective subdimensions differ in favor of male
teachers. Differences in these sub-dimensions show that male teachers tend to have more tendency to think
independently and research. In addition, it has been concluded that this situation affects male teachers' point
of view towards their profession. Sanli (2016) investigates the reflective thinking tendencies of pre-service
teachers and significant differences occur depending on gender variable. In parallel with our study, it is
observed that male pre-service teachers tend to think more reflective than female teacher candidates, and
they get higher scores in terms of Open mindedness and Looking Professional. However, there are other
studies which find out no significant difference depending on gender (Dolapgioglu, 2007, Gedik, Akhan
and Kiligcoglu, 2014; Giiveng, 2012; Karadag, 2010).

According to the teachers' seniority variable, the reflective thinking tendencies of teachers differ in
the Responsibility of Teaching & Science sub-dimension and Foresighted & Sincere sub-dimension. The
findings can be interpreted that the teachers with low seniority act with the responsibility of teaching when
they are compared with the senior teachers. They direct the learning process more effectively and
consciously and they act on the basis of alternative solutions with flexible programs instead of solid and
stable practices. In the study, it is observed that the variable which leads to the most difference appears as
teaching level of teachers. In subdimensions of Continuous and intentional thinking, Open-mindedness,
Effective and Interrogated Teaching and Looking Professional, secondary and primary school teachers
show more reflective thinking tendencies than high-school teachers. This situation might a sign that
teachers in primary and secondary schools form an effective education environment for their students and
try to ensure that they are actively involved in the educational process. There are some correlations between
these subdimension. In a study conducted by Gedik, Akhan and Kiligoglu (2014), it is found out that there
are high and low correlations between reflective thinking disposition factors in the study. The lowest
correlation is 0.450 between Open-mindedness, Effective and Interrogated Teaching; but the highest
correlation is 0.733 between Foresighted & Sincere and Researcher.

The reflective thinking tendencies of the teachers differ according to the region variable, in the sub-
dimensions of Effective and Interrogated Teaching and Looking Professional. The fact that South East
Anatolia and Black Sea Regions have lower average compared to other regions can be attributed to the
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strong cultural characteristics, collectivist structure of these regions and more traditional view of education
in these regions. Gedik, Akhan and Kiligoglu (2014) and Aydin and Celik (2013) examine whether the
family's income led to differentiation in reflective thinking tendencies of pre-service teachers and observe
that the socio-economic level of the family do not have an impact on the reflective thinking tendencies of
the social studies pre-service teachers. Furthermore, Gedik et al. (2014) find out that social studies pre-
service teachers’ differ significantly in Continuous and Intentional Thinking subdimension according to the
type of their high schools and Anatolian High School graduates have the highest levels of continuous and
intentional thinking.

GIRIS

21. yiizy1lda ¢agin gerektirdigi niteliklere sahip olabilmek icin toplumu olusturan bireylerin iyi bir
egitim almalar1 6nem arz etmektedir. Icinde bulundugumuz ¢agda, bireylerden dzdenetime sahip, elestirel
ve yaratici diisiinen, aragtirmaci, 6grenmeyi 6grenmis ve bilgi teknolojilerini etkili kullanabilen bireyler
olmalar1 beklenmektedir. Semerci’ye (1999) gore, iist diizey diisiinme becerilerine sahip olmak basarili
olmak i¢in kosul haline gelmistir. Bu durum gerek giintimiizde gerekse gelecekte zorunluluk olarak kendini
gostermektedir. Ust diizey diisinme becerilerine sahip olan bireylerden bilgiyi bilingli bir sekilde
edinmeleri, yorumlamalart ve bu bilgilerden hareketle yeni bilgiler edinmeleri beklenir. Diisiinme
becerilerine sahip olan birey, sahip oldugu bilgileri amacina uygun olarak hem derste hem de giinliik
yasaminda kullanmada basarilidir. Bu becerinin 6grencilere kazandirilabilmesi i¢in 6gretmenlerin diigiinme
becerilerine sahip olmalar1 ve bu becerileri gelistirip etkili bir sekilde kullaniyor olmalari 6nem teskil
etmektedir (Duban ve Yelken, 2010). Bu becerilerden biri ise yansitic1 diisiinme becerisidir. Ulkemizde
2005 yilinda egitim programlarina yonelik yapilan degisim c¢ercevesinde, yapilandirmaci yaklagimin
benimsendigi dgretim programlar1 giindeme alinmistir (Demiralp, 2010). Yapilandirmaci yaklagima gore;
egitimin temel amaglarindan biri, bireylerde yansitici diisiinme becerilerinin gelistirilmesidir (Basol ve
Evin Gencel, 2013).

Yansitict diistinme ile ilgili calismalar yapan Dewey (1933), yansitici diisiinmeyi “herhangi bir konu
iizerinde siirekli ve bilingli bir sekilde diisiinme” olarak tanimlamistir. Rodgers (2002) ise yansitici
diistinme ile ilgili bunun bir dongiiyii hatirlattigini; uygulama- kuram, kuram-uygulama arasindaki
doniisiime isaret ettigini ifade etmistir. Ustiinliioglu (2006) ise yansitici diisiinmeyi, bireyin kendisinin ve
baskalarinin goriislerine agik olma, diislincelerini 6zgiirce dile getirme ve ileri goriislii olma olarak
tammlamigtir. Egitim felsefeleriyle iliskilendirmek gerekirse yansitici diisiinme daha ¢ok Amerikan
pragmatizmine ve dolayisiyla ilerlemecilik felsefesi ile iligkili oldugunu sdylenebilir (Cubukgu, 2011).
Unver (2010) ise yansitici diisiinmeyi problemleri ¢ozme ile iliskilendirmekte ve kisinin egitim siirecinde
karsilastigi olumlu ve olumsuz durumlarn tespit edip ¢6ziim arama amach diisiinme siireci olarak
acgiklamustir.

Yansitict diislinme; yeni fikirlerin ortaya ¢ikmasini saglamasi agisindan yaratici diisiinme ile kendini
degerlendirmesi agisindan elestirel diigiinme ile, diisiince ve 6grenme iizerine diisiinmesi agisindan ise bilig
iisti diistinme ile paralellik gostermektedir (Karadag, 2010). John Dewey, yansitic1 diislinme alaninda
6nemli bir isimdir. Demokratik egitimin 6nemini vurgulayan John Dewey, demokrasi ile bireylerin problem
¢Ozme ve yansitict diigiinme becerileri kazanabilecegini belirtmistir (Geng, 2004). Yansitict diisiinme
bilingli olarak 6grenilip gelistirilebilen bir beceri oldugu i¢in, uygun egitim 6gretim ortami olusturularak
bu becerinin kazandirilmasinda gérev ve sorumluluk &gretmene diismektedir (Ustiin, 2011). Karadag
(2010), 6gretmenlerin yansitict diisiinme becerilerini 6grencilere kazandirabilmeleri ig¢in Oncelikle bu
beceriyi igsellestirmis olmasi gerektigini vurgulayarak, egitim ortaminin demokratik ve 6grenci merkezli
olup olmamasinin dgretmene bagli oldugunu belirtmektedir. Bu noktada, yansitict diisiinme gibi bir {ist
diizey diisiinme becerisinden geleneksel yontemlerden farkini incelemekte fayda vardir. Unver’e (2010)
gore, Ogretmen geleneksel Ogrenmede bilgi verici roliindeyken, yansitici 6grenmede kolaylastirici
roliindedir. Geleneksel 6grenmede dgrenme ortamini gretmen yonetirken, yansitict 6grenmede isbirlikli
bir anlayis hakimdir. Geleneksel 6grenmede 0gretmenin grencinin hatalarmi diizelttigi tek tarafli bir
iletisim varken, yansitici diisiinmede iki yonlii ve olumlu bir iletisim vardir. Geleneksel 6grenmenin basari
gostergesi test puanlari iken, yansitici grenmenin basar1 gostergesi 6grencinin goriislerini demokratik bir
ortamda 6zgiirce ifade etme becerisidir.

Yansitici egitim sisteminde 6grenciler, egitim 6gretim uygulamalarinin merkezinde yer alirlar, kendi
ogrenmelerinden sorumluluk duyarlar ve demokratik bir smif ortaminda fikirlerini ozgiirce dile
getirebilirler (Unver, 2010). Yansitic1 diisinmeyi benimsemis bir 6gretmen, ogrencilerini daha iyi
degerlendirerek, yontem ve stratejilerini yeniler, her uygulamasindan sonra kendisine sonuglar ¢ikarir ve
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stirekli olarak kendini yenilemeye agiktir (Rodgers, 2002). Bu goriise paralel olarak, Ersozli’ye (2008)
gore, yansitici diisiinme becerilerine sahip olan 6gretmenler; onyargisiz bir bakis agisina sahip, ¢evreye
duyarli, sorumluluklarinin bilincinde, problem ¢ozme becerilerine sahip Ogrenciler yetistirmeyi
amaclamaktadir. Ayrica, bu 6gretmenler 6grencilerin demokratik bir ortamda egitim almalarina yardim
ederek onlara rehberlik yapmaktadir. Bu bilgiler, yansitic1 diisiinmenin cagdas egitim sistemi icerisinde
onemli bir yerde oldugunu gostermektedir. Bu durumda 6gretmenlerin 6grenme-6gretme siirecinde sinif
icindeki uygulamalari bilingli bir sekilde secmeleri, degerlendirmeleri ve s6z konusu uygulamalar siirekli
gelistirme cabasinda olmalar1 beklenmektedir. Yansitict diisiinen 6gretmen bilgiyi kesin olarak kabul
etmez, diisiiniir, elestirir, sorgular ve analiz eder (Alp ve Taskin, 2008).

Yansitict diistinmenin hakim oldugu smif ortamlarinin olugmasi noktasinda 6gretmen ve okul
tarafindan benimsenen egitim inanglarmin 6nemli bir yeri vardir. Inang, bireyin yasamda karsilasmis
oldugu ¢esitli tiirden olay, olgu, 6zne ya da objeyi algilamasini, anlamlandirmasini ve ona karsi tutumunu
belirleyen kabuller seklinde tanimlanmaktadir (Deryakulu, 2004). Son yillarda gerek yurt disinda gerekse
iilkemizde, aragtirmacilar tarafindan yansitici diistinme becerisinin gelistirilmesine yonelik arastirmalara
kars1 bir ilgi vardir. Bu durum, yansitict diisiinmenin, 6gretmenler agisindan énemli bir diiglinme bigimi
olmasindan kaynaklanmaktadir. Bu arastirmanin da temel konusunu olusturan yansitict diigiinmeyi
Ogretmenler acisindan ele almakta faydali olacaktir. Bu nedenle, 6gretmenlerin yansitict diisiinme
egilimlerinin incelenmesinin alan yazindaki bu boslugu doldurmasi ve arastirmaci ve uygulayicilara dnemli
yararlar saglamasi1 beklenmektedir.

Bu aragtirmanin amaci Hatay iline bagli Antakya il¢esinde ilkokul, ortaokul ve lise Ogretim
kademelerinde gorev yapan Ogretmenlerin yansitict diisiinme egilimlerinin incelemektir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranacaktir;

1. Ogretmenlerin yansitic1 diisiinme egilimleri ne diizeydedir?

2. Ogretmenlerin yansitici diisiinme egilimleri, “cinsiyet, okul kademesi, kidem durumu, brans ve
dogduklar1 cografi bolge” degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermekte midir?

YONTEM

Bu c¢alisma, var olan durumu saptamak amaciyla tarama (survey) modeli kullanilarak yapilan
betimsel bir ¢alismadir. Tarama modeli, gegmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimidir (Karasar, 2000). Bu arastirmada yansitici diisiinme
egilimleri ¢esitli degiskenler bakimindan betimlenmeye calisilmistir.

2.1. Arastirma Grubu

Arastirmanin verileri Hatay Antakya’da gérev yapan 202 dgretmeninden elde edilmistir. Calisma
grubundaki dgretmenler rastgele drnekleme yoluyla segilmistir. Ogretmenler arasinda belirli bir grup
incelenmediginden zaman ve maddi sinirliliklar da g6z 6niinde bulundurularak seckisiz 6rnekleme teknigi
kullanilmistir (Simsek ve Yildirim 2004). Arastirma grubunun sahip oldugu demografik degiskenler Tablo
1’de yer almaktadir:

Tablo 1. Calisma Grubuna iliskin Demografik Degiskenler

N Y%

Cinsiyet Kadin 112 55,4
Erkek 90 44,6

Ilkokul 53 26,2

Ogretim Kademesi Ortaokul 84 41,6
Lise 65 32,2

1-10 y1l 85 42,1

Kidem yih 11-20 y1l 71 35,1
21 y1l ve tizeri 46 22,8

Smif Ogrt. 53 26,2

Matematik Ogrt. 22 10,9

Brans Ingilizce Ogrt. 21 10,4
Tiirkge Oprt. 20 9,9

Sosyal Bilgiler Ogrt. 25 12,4
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Fen Oprt. 21 10,4

Din Kiiltiirii ve Ahlak Ogrt. 22 10,9

Diger 18 8,9

Akdeniz 51 25,2

Ege 23 11,4

Dogdugu Bolge Dogu Anadolu 32 15,8
I¢c Anadolu 25 12,4

Giliney Dogu 28 13,9

Marmara 26 12,9

Karadeniz 17 8,4

Toplam 202 100

2.2. Veri Toplama Araci

Yansitict Diigiinme Egilimi Ol¢egi (YDEO): Calisma kapsaminda veri toplamak igin kullanilan
yansitici diisiinme egilimi 6lgegi (YDEQO) Semerci (2007) tarafindan gelistirilmistir. Bu 6l¢ek, gretmen ve
O0gretmen adaylarinin yansitict diigiinme egilimlerini belirleyebilmek amaciyla gelistirilmistir. Yansitict
Diisiinme Egilimi Olcegi "kesinlikle katiliyorum"dan "kesinlikle katilmiyorum"a kadar dereceleme yapan
5'li likert tiiriinde tasarlanmistir. Olgek, Siirekli ve Amach Diisiinme, Acik Fikirlilik, Sorgulayici ve Etkili
Ogretim, Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik, Arastirmaci, Ongoriilii ve igten Olma ve Meslege Bakis
olmak tizere 7 alt 6l¢ek ve toplam 35 maddeden olugsmaktadir.

2.3. Verilerin Analizi

202 ogretmene uygulanan Olceklerden elde edilen veriler analiz edildiginde Yansitict Diislinme
Egilimi Olgeginin 7 alt boyutunda da "Kolmogorov-Smirnov Normal Dagilim Testi" sonucunda, verilerin
normal dagilim gostermedigi belirlenmistir. Bu durumda Iliskisiz Orneklemler T-Testi ve ANOVA yerine,
bu testlerin parametrik olmayan karsiliklar1 olan Mann Whitney U Test ve Kruskall Wallis Test
uygulanmustir (Biiyiikoztiirk, 2013; Green ve Salkind, 2008). Kolmogorov—Smirnov Normal Dagilim Testi
sonuglar1 Tablo 2'de gdsterilmistir.

Tablo 2. Kolmogorov-Smirnov (KS) Normal Dagilim Testi Sonuglari

N sd p

Yansitic1 Diisiinme Egilimi Altolgekleri

Siirekli ve Amagh Diisiinme (SAD) 202 202 0.001
Agcik Fikirlilik (AF) 202 202 0.000
Sorgulayici ve Etkili Ogretim (SEO) 202 202 0.000
Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik (OSB) 202 202 0.001
Arastirmaci (A) 202 202 0.000
Ongoriilii ve igten Olma (OI0) 202 202 0,000
Meslege Bakis (MB) 202 202 0,000

Tablo 2'de yer alan Kolmogorov-Smirnov testi sonucu incelendiginde; yansitict disiinme egilimi
Olceginin (YDEQO) 7 alt boyutunda elde edilen verilerin test sonuglarinin anlamli oldugu (p<.05);
dolayisiyla verilerin normal dagilim gdstermedigini goriilmektedir.

BULGULAR

Arastirmada kullanilan “Yansitici Diisiinme Egilimleri Olgegi” ve bu alt lceklerden
katilimcilarin aldiklart puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 3’te gdsterilmistir.
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Tablo 3. “Yansitici Diisiinme Egilimi Olgegi”’ne Ait Betimsel Istatistikler

Altdlgekler N X Mod SS  Minimum Maksimum
Siirekli ve Amagh Diisiinme (SAD) 202 27,25 29 3,76 19 35
Acik Fikirlilik (AF) 202 23,73 30 5,14 7 30
Sorgulayici ve Etkili Ogretim (SEO) 202 20,18 21 3,19 11 25
Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik (OSB) 202 20,19 21 2,29 13 25
Arastirmaci (A) 202 24,74 25 3,13 13 30
Ongoriilii ve i¢ten Olma (OI0) 202 16,76 18 2,35 8 20
Meslege Bakis (MB) 202 7,79 10 2,26 2 10

Tablo 3’te yer alan ortalama ve mod degerleri incelendiginde elde edilen bulgular maddeler

halinde soyle 6zetlenmektedir:

Ogretmenlerin Siirekli ve Amagh Diisiinme altdlgeginden alabilecekleri en yiiksek puan 35 iken
ortalamanin 27,25 oldugu goriilmiistiir. Mod ise 29°dur. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana
yi1gildig1 ve siirekli ve amagli diisiinme egilimlerinin yliksek oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Acik Fikirlilik altdlceginden alabilecekleri en yiiksek puan 30 iken ortalamanin 23,73
oldugu goriilmiistiir. Mod ise 30°dir. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana y1gildig1 ve agik
fikirlilik egilimlerinin yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Sorgulayict ve Etkili Ogretim altdlceginden alabilecekleri en yiiksek puan 25 iken
ortalamanin 20,18 oldugu goriilmiistiir. Mod ise 21°dir. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana
yi1gildig1 ve sorgulayici ve etkili 6gretim egiliminde olduklar1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik altdlgeginden alabilecekleri en yiiksek puan 25
iken ortalamanin 20,19 oldugu goriilmiistiir. Mod ise 21°dir. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek
puana y181ldig1 ve 6gretim sorumlulugu ve bilimsellik egilimlerinin yiiksek oldugu belirlenmistir.
Ogretmenlerin Arastirmaci altdlgeginden alabilecekleri en yiiksek puan 30 iken ortalamanin 24,74
oldugu goriilmiistiir. Mod ise 25°tir. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana yigildigi ve
arastirmaci egiliminde olduklari belirlenmistir.

Ogretmenlerin Ongoriilii ve I¢ten Olma altdlgeginden alabilecekleri en yiiksek puan 20 iken
ortalamanin 16,76 oldugu goriilmiistiir. Mod ise 18’dir. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana
yi1gildig1 ve 6gretim Orgiitlii ve igten olma egilimlerinin yiiksek oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Meslege Bakis altdlgeginden alabilecekleri en yiiksek puan 10 iken ortalamanin 7,79
oldugu goriilmiistiir. Mod ise 10°dur. Ogretmenlerin ortalamadan daha yiiksek puana yigildig1 ve
meslege bakis egilimlerinin olumlu oldugu belirlenmistir.

Ogretmenlerin Yansitici Diisiinme Egilimlerinin Cesitli Degiskenlere Gore incelenmesi
Arastirmada 6gretmenlerin yansitict diisiinme egilimlerinin hangi degiskenlere gore farklilastigi

incelenmistir. Elde edilen verilerde normal dagilim olmadigi i¢in Mann Whitney U Testi ve Kruskal Wallis
Testi ile gerceklestirilmistir. Stirekli ve Amagli Diisiinme altdl¢egine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 4’te
Ozetlenmistir.

Tablo 4. Siirekli ve Amagh Diisiinme (SAD) degiskeninin ¢esitli degiskenlere gore degisimi

Mann o
bl N x W WL, e
1.Kadin 112 27,04
A 2.FErkek 90 27,51 4755,000 - 0.5%9
< Lilkokul 53 27,17
% 2.Ortaokul 84 28,01 8,718 2 0013 2-3
£ 3Lise 65 26,34
Z L1110 Yil 85 27,01
2 21120 Yl 71 27,18 0,761 2 0,683
'S 321 Yilve Ustu 46 27,80
g 1.S1mf Ogretmeni 53 27,55
3 Z.Matematik 22 27,05
o~ 3.Ingilizce 21 27,57
S _4.Tirkge 20 28,60 5443 7 05806
2 5.Sosyal Bilgiler 25 26,80
6.Fen Bilimleri 21 27,33
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7.Din Kiiltiirii 22 26,09

8.Diger 18 26,72

1.Akdeniz 51 27,96

2.Ege 23 27,26

3.Dogu Anadolu 32 26,44

4 1¢ Anadolu 25 28,44 -—- 11,842 6 0,066
5.Gilineydogu Anadolu 28 27,82

6.Marmara 26 25,96

7 Karadeniz 17 25,94

Tablo 4 incelendiginde, cinsiyetin (MWU=4755,000, p>.05), 6gretmenin sahip oldugu kidemin
(X?=0,761, p>.05), dgretmenin branginin (X?=5,443, p>.05) ve ogretmenin diinyaya geldigi cografi
bolgenin (X?=11,842, p>.05) Siirekli ve Amagli Diisiinme altlgeginde (SAD) anlamli farklilik yaratmadig:
goriilmiistiir. Fakat 6gretmenin calistig1 6gretim kademesinin Siirekli ve Amagh Diisiinme altdlgeginde
anlamli farklilik yarattigi (X*=8,718, p=( 05) gortilmistiir. Bu farklilik ortaokulda calisan 6gretmenlerle (

X =28 ,01) lisede calisan 6gretmenler ( X =26 ,34) arasinda, ortaokulda ¢alisan 6gretmenler lehinedir. A¢ik
Fikirlilik alt6l¢egine iligskin analiz sonuglar1 Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5. Cesitli Degiskenler Bakimindan Agik Fikirlilik (AF)

<. — M:'mn Kruskal Anlamh
Degiskenler N X Whgney Wallis X2 sd P Fark
1.Kadin 112 23,03
3 Erkek 90 24,60 3938,500 - - 0,007 1-2
1.1lkokul 53 24,85
2.0rtaokul 84 24,24 - 8,004 2 0,018 1-3
3.Lise 65 22,15
1.1-10 Y1l 85 23,14
2.11-20 Y1l 71 23,99 - 1,138 2 0,566
3.21 Y1l ve Ustu 46 24,41
= 1.S1mf Ogretmeni 53 24,57
< 2.Matematik 22 23,00
ﬁf 3.Ingilizce 21 23,86
= 4.Tirkge 20 22,20
= 5.Sosyal Bilgiler 25 24,68 3,317 70,597
f_) 6.Fen Bilimleri 21 24,29
< 7.Din Kiiltiirii 22 22,14
8.Diger 18 23,67
1.Akdeniz 51 23,47
2.Ege 23 23,83
3.Dogu Anadolu 32 22,13
4. I¢ Anadolu 25 25,68 - 10,669 6 0,599
5.Gilineydogu Anadolu 28
6.Marmara 26
7.Karadeniz 17

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmenin sahip oldugu kidemin (X’=1,138, p>.05), 6gretmenin bransinin
(X?=5,517, p>.05) ve dgretmenin diinyaya geldigi cografi bolgenin (X’=10,669, p>.05) Acik Fikirlilik
altélceginde anlamli farklilik yaratmadigi goriilmistir. Fakat cinsiyetin (MWU=3938,500, p<.05) ve
dgretmenin ¢alistig1 6gretim kademesinin (X°=8,004, p<.05) Acik Fikirlilik altdlceginde anlamli farklilik

yarattigr gorilmistiir. Bu farklilik kadin 6gretmenlerle (X =23,03) erkek ogretmenler (X =24,60)
arasinda erkek 6gretmenler lehinedir. Ayrica bu farklilik ilkokulda ¢alisan 6gretmenlerle (X =24,85) lisede

calisan 6gretmenler (X’ =22,15) arasinda ilkokulda ¢alisan dgretmenler lehinedir. Sorgulayici1 ve Etkili
Ogretim altdl¢egine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 6’da 6zetlenmistir.
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Tablo 6. Cesitli Degiskenler Bakimindan Sorgulayici ve Etkili Ogretim (SEO)
Mann

Degiskenler N X Whgney ‘l;;ﬁ?:(;l(lz sd p A;:;Ill:h
1.Kadin 112 19,96
2.Erkek 90 20,46 4483,000 - 0177
1.1lkokul 53 20,81
2.Ortaokul 84 20,62 --- 11,470 2 0,003 1-3,2-3
3.Lise 65 19,09
8 1.1-10 Yil 85 20,22
= 2.11-20 Yil 71 20,17 --- 0,115 2 0,944
~ 3.21 Yil ve Ustu 46 20,11
% 1.Sinif Ogretmeni 53 20,47
»5h 2.Matematik 22 19,59
= 3.Ingilizce 21 21,00
= 4 Tiirkge 20 19,85
= 5.Sosyal Bilgiler 25 19,80 8,485 70292
> 6.Fen Bilimleri 21 20,71
2 7.Din Kiltiirii 22 18,86
= 8.Diger 18 20,94
g _lAkdeniz 51 20,33
n 2.Ege 23 21,22
3.Dogu Anadolu 32 21,63
4.I¢ Anadolu 25 21,12 --- 17,143 6 0,009 2-3,3-4
5.Glineydogu Anadolu 28 19,89
6.Marmara 26 21,00
7 Karadeniz 17 19,06

Tablo 6 incelendiginde, cinsiyetin (MWU=4485,000, p>.05), 6gretmenin sahip oldugu kidemin
(X*=0,115, p>.05) ve dgretmenin bransiin (X*=8,485, p>.05) Sorgulayic1 ve Etkili Ogrenme altdlceginde
anlamli farklilik yaratmadig: goriilmiistiir. Fakat 6gretmenin calistig1 6gretim kademesinin (X’=11,470,
p<.05) ve 6gretmenin diinyaya geldigi cografi bolgenin (X’=17,143, p<.05) Sorgulayici ve Etkili Ogrenme

altolcegi agisindan anlamli farklilik yarattigi goriilmiistiir. Bu farklilik ilkokulda calisan 6gretmenlerle ( X
=20,81) lisede calisan Ogretmenler ()_( =19,09) arasinda ilkokulda c¢alisan Ogretmenler lehinedir.
Ortaokulda ¢alisan 6gretmenlerle ()_( =20,62) lisede calisan 6gretmenler ()_( =19,09) arasinda ortaokulda
calisan Ogretmenler lehinedir. Ayrica, Ege Bolgesi’nde diinyaya gelen 6gretmenler ()_( =21,22) Dogu
Anadolu Bolgesi’nde diinyaya gelen Ggretmenlere gore ()_( =18,63) Sorgulayic1 ve Etkili Ogrenme
altdlceginde daha yiiksek ortalamalara sahiptir. I¢ Anadolu Bolgesi’nde diinyaya gelen 6gretmenler de ()_(

=21,12) Dogu Anadolu Bélgesi’'nde dinyaya gelen Ogretmenlere gore ()_(218,63) daha yiiksek
ortalamalara sahiptirler. Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik altdlgegine iliskin analiz sonuglari
Tablo 7°de 6zetlenmistir.

Tablo 7. Cesitli Degiskenler Bakimindan Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik (OSB)

Mann
Degiskenler N ¥ Whgney ‘f‘,(;;‘lf:‘;‘(lz sd p A;;ar‘l‘(‘h
1.Kadmn 112 20,18
2 2.Erkek 90 20,22 4949,000 — 0824
go g 1.1lkokul 53 19,87
S0 2.Ortaokul 84 20,57 3,525 2 0,172
E % 3Lise 65 19,98
S5 1.1-10 Y1l 85 20,72
g £ 211-20Y1 71 20,18 12,013 2 0,002 1-3
B&® 321 YilveUstu 46 19,26
S 1.Sinif Ogretmeni 53 20,47
2.Matematik 22 20,09 7,368 7 0,392
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3.Ingilizce 21 20,38
4 Tiirkce 20 21,00
5.Sosyal Bilgiler 25 19,64
6.Fen Bilimleri 21 19,29
7.Din Kiiltiirii 22 20,41
8.Diger 18 20,00
1.Akdeniz 51 20,43
2.Ege 23 21,26
3.Dogu Anadolu 32 19,88
4.I¢ Anadolu 25 19,52 --- 9,964 6 0,126
5.Glineydogu Anadolu 28 19,43
6.Marmara 26 20,35
7 Karadeniz 17 20,71

Tablo 7 incelendiginde, cinsiyetin (MWU=4949,000, p>.05), Ogretmenin c¢aligtigi O0gretim
kademesinin (X*=3,525, p>.05), 6gretmenin brangmin (X’=7,368, p>.05) ve 6gretmenin diinyaya geldigi
cografi bolgenin (X’=9,964, p>.05) Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik altélgeginde anlamli farklilik
yaratmadig1 goriilmiistiir. Fakat 6gretmenin kideminin Ogretim Sorumlulugu ve Bilimsellik agisindan
anlamli farklilik yarattig1 goriilmiistiir (X*=12,013, p<.05). Bu farklilik 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenlerle

(X =20,72) 21 yil ve iistii kideme sahip Ogretmenler (X 19,26) arasinda 1-10 yil kideme sahip
ogretmenler lehinedir. Arastirmaci altdlgegine iliskin analiz sonuglar1 Tablo 8’de 6zetlenmistir.

Tablo 8. Cesitli Degiskenler Bakimindan Arastirmaci (A)

Mann
Degiskenler N X Wh'i;ney &;;11?::‘;1(]2 d P A;:I_llilh
1.Kadin 112 24,30
3 Erkek 90 2508 3990,500 --- -—- 0,011 1-2
1.1lkokul 53 24,53
2.0rtaokul 84 24,62 - 1,601 2 0,449
3.Lise 65 25,06
1.1-10 Y1l 85 25,07
2.11-20 Y1l 71 24,46 - 3,673 2 0,159
3.21 Yil ve Ustu 46 24,54
1.S1mf Ogretmeni 53 2491
<  2Matematik 22 25,05
S 3.Ingilizce 21 25,43
4.Tirkge 20 24,10
«g. 5.Sosyal Bilgiler 25 24,56 10,828 7 0l46
2 6.Fen Bilimleri 21 23,14
7.Din Kiiltiiri 22 25,59
8.Diger 18 24,83
1.Akdeniz 51 24,31
2.Ege 23 25,00
3.Dogu Anadolu 32 25,16
4 I¢ Anadolu 25 25,48 _— 5,235 6 0,514
5.Glineydogu Anadolu 28 23,96
6.Marmara 26 24,85
7 Karadeniz 17 24,88

Tablo 8 incelendiginde, oOgretmenin ¢alisigi &gretim kademesinin (X’=1,601, p>.05),
ogretmenlerin kideminin (X’=3,673, p>05), 6gretmenin bransmin (X*=10,828, p>.05) ve &gretmenin
diinyaya geldigi cografi bolgenin (X’=5,235, p>.05) Arastirmaci altdlgeginde anlamli farklilik yaratmadig
goriilmiistiir. Fakat cinsiyetin Arastirmaci altdlgegi aglsmdan anlamh farklilik yarattig gorulmustur

(MWU=3990,500, p<.05). Bu farklilik kadin ogretmenlerle ( X =24 ,30) erkek 6gretmenler (X =25,28)
arasinda erkek Sgretmenler lehinedir. Ongdriilii ve Igten Olma altdlgegine iliskin analiz sonuglari
Tablo 9’da 6zetlenmistir.
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Tablo 9. Cesitli Degiskenler Bakimindan Ongériilii ve Igten Olma (O10)

Mann
< — . Kruskal Anlamh
Degiskenler N X Whgney Wallis X2 sd Fark
1.Kadin 112 16,57
2.Erkek 90 1699 4318500 - 020
1.ilkokul 53 16,55
2.Ortaokul 84 17,00 --- 2,013 2 0,366
3.Lise 65 16,62
1.1-10 Y1l 85 17,46
D) 2.11-20 Y1l 71 16,17 --- 14,052 2 0,001 1-2,1-3
') 3.21 Yil ve Ustu 46 16,37
= 1.S1mf Ogretmeni 53 16,60
£ 2 Matematik 22 16,73
S 3ingilizee 21 16,71
5 4.Tiirkge 20 17,50
T>) 5.Sosyal Bilgiler 25 16,04 10,251 7012
e 6.Fen Bilimleri 21 15,95
fg 7.Din Kiiltiirii 22 18,00
&b 8.Diger 18 16,89
© 1.Akdeniz 51 16,75
2.Ege 23 17,87
3.Dogu Anadolu 32 17,13
4.i¢ Anadolu 25 16,32 --- 11,248 6 0,081
5.Gilineydogu Anadolu 28 15,96
6.Marmara 26 16,19
7 Karadeniz 17 17,41

Tablo 9 incelendiginde, cinsiyetin, (MWU=4518,500, p>.05), 6gretmenin 6gretmenin ¢aligtigi

ogretim kademesinin (X?=2,013, p>.05), ogretmenin branginin _(X2=10,251, p>.05) ve 6gretmenin diinyaya
geldigi cografi bolgenin (X’=11,248, p>.05) Ongoriilii ve Icten Olma altdlgeginde anlamli farklilik
yaratmadig1 goriilmiistiir. Fakat 6gretmenin kideminin Ongériilii ve igten Olma agisindan anlamli farklilik
yarattig1 goriilmiistiir (X’=14,052, p<05). 1-10 y1l kideme sahip gretmenler (X =17,46), 11-20 y1l kideme
sahip 6gretmenlere gore (X =16,17) ve 21 yil ve Ustii kideme sahip Ogretmenlere gore (X =16,37)
Ongoriilii ve icten Olma altdlgeginde daha yiiksek ortalamalara sahiptirler. Meslege Bakis altdlgegine
iliskin analiz sonuglar1 Tablo 10°da 6zetlenmistir.

Tablo 10. Cesitli Degiskenler Bakimindan Meslege Bakis (MB)

.. — M:.mn Kruskal Anlamh
Degiskenler N X Whgney Wallis X2 sd Fark
1.Kadin 112 7,39
> Frkek 30 8.28 3628,000 - 0,000 1-2
1.ilkokul 53 8,34
2.Ortaokul 84 7,88 7,349 2 0,025 1-3

- 3.Lise 65 7,22
§ 1.1-10 Y1l 85 7,66
D 2.11-20 Y1l 71 7,65 3,133 20209
= 3.21 Yil ve Ustu 46 8,24
% 1.Smif Ogretmeni 53 7,96
1 2. Matematik 22 8,14
é 3.Ingilizce 21 7,90
4 Tiirkce 20 7,40
5.Sosyal Bilgiler 25 8,68 9,215 7 0238
6.Fen Bilimleri 21 7,95
7 Din Kiiltiirii 22 6,55
8.Diger 18 7,22
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1.Akdeniz 51 7,94
2.Ege 23 6,87
3.Dogu Anadolu 32 6,97
4.I¢ Anadolu 25 8,72 --- 17,880 6 0,007 2-4,3-4
5.Glineydogu Anadolu 28 7,93
6.Marmara 26 8,42
7 Karadeniz 17 7,53

Tablo 10 incelendiginde, dgretmenlerin sahip oldugu kidemin (X*=3,133, p>05) ve dgretmenlerin
bransinin (X’=9,215, p>.05) Meslege Bakis altdlceginde anlamli farklilik yaratmadigi goriilmiistiir. Fakat
cinsiyetin (MWU=3628,000, p<.05), 6gretmenin g¢alistigi 6gretim kademesinin (X*=2,013, p<.05) ve
ogretmenin dogdugu cografi bolgenin (X’=17,880, p<.05) Meslege Bakis acisindan anlamli farklilik

yarattig1 goriilmiistiir. Oncelikle, bu farklilik kadin 8gretmenlerle ( X =7,39) erkek 6gretmenler ()_( =8,28)
arasinda erkek dgretmenler lehinedir. Ikinci olarak, bu farklilik ilkokulda gérev yapan 6gretmenlerle ( X

=8,34) lisede gdrev yapan ogretmenler ()_( =7,22) arasinda ilkokulda goérev yapan 6gretmenler lehinedir.
Son olarak, I¢ Anadolu Bélgesi’nde diinyaya gelen 6gretmenlerin meslege bakis yansitici diisiinme egilimi
Dogu Anadolu ve Ege Bolgesi’nde diinyaya gelen 6gretmenlerden daha yiiksektir.

TARTISMA ve SONUC

Ogretmenlerin sahip oldugu nitelikler, egitim sisteminin sekillenmesinde son derece énemlidir. Bu
bakimdan, Ogretmenlerin yansitict diisiinme becerileri, 6gretmenlerin ve 6gretme Ogrenme siirecinin
niteliginde etkili oldugu diisiiniilen 6zelliklerdendir. Arastirmada ilkokul, ortaokul ve lise kademelerindeki
Ogretmenlerin yansitict diisiinme egilimlerinin belirlenmesi amaglanmistir. Bu amaca ulagmak i¢in ilk 6nce
yansitici diigiinme egilimleri hakkinda mevcut durum betimlenmis, sonrasinda ise c¢esitli degiskenler
acisindan incelenmeye ¢aligilmigtir.

21. yiizyilda 6gretmenlerden elestirel ve yanstici diisinme becerilerini kazanmis, sorgulayan ve
yorumlama yetileri gelismis bireyler olmalar1 beklenmektedir. Bu aragtirmada 6gretmenlerin yansitici
diisiinme egilimlerinin iist diizeye yakin oldugu tespit edilmistir. Bu bulguyla paralel sonuglara sahip olan
diger calismalarda da ogretmenlerin yansitici diigiinme diizeylerinin yliksek oldugu goriilmiistiir (Aslan,
2009; Aydin ve Celik, 2008; Dolapgioglu, 2007; Duban, Yelken, Durdukoca ve Demir, 2012; 2010; Hasirc1
ve Sadik, 2011; Karadag, 2010). Cam Aktas (2016) ise pedagojik formasyon programi &grencileri ile ilgili
bir ¢alisma ylriitmiis ve formasyon 6grencilerinin yansitici diisiinme egilimlerinin meslege bakis alt boyutu
disinda yiiksek oldugu, meslege bakis boyutunda ise orta diizeyde oldugunu vurgulanustir. Ustiin’iin (2011)
yaptig1 aragtirmada ise 0gretmenlerin yansitict diigiinme egilimi kapsaminda agik fikirlilik boyutunda
yiiksek puanlar aldiklari, 6gretim sorumlulugu ve bilimsellik boyutundan ise diisiik puanlar aldiklar
vurgulanmigtir. Kostekei’nin (2016) caligmasinda da yansitici diigiinme egilimi kapsaminda &gretmen
adaylarinin en yiiksek puanlarinin “Sorgulayici ve Etkili Ogretim” alt boyutunda oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin yansitic1 diisiinme egilimlerine yonelik goriisleri cinsiyet degiskeni agisindan
incelendiginde, acik fikirlilik, arastirmact ve meslege bakis alt boyutlarinda erkek 6gretmenler lehinde
farklilagmaktadir. Bu alt boyutlardaki farkliliklar erkek 6gretmenlerin bagimsiz diisiinmeye ve arastirmaya
daha cok egilim gosterdiklerini gostermektedir. Ayrica bu dzelliklerin erkek 6gretmenlerin meslege olan
bakis agilarii da olumlu etkiledigi sonucuna ulagilmistir. Sanli (2016) tarafindan 6gretmen adaylarinin
yansitici diisiinme egilimlerinin arastirildigi caligmada, cinsiyet degiskeni acisindan anlamli farkliliklar
tespit edilmistir. Aragtirmamizla paralel olarak, erkek 6gretmen adaylarinin kadin 6gretmen adaylarina gore
daha fazla yansitici diisiinme egiliminde olduklari, agik fikirlilik ve meslege bakis alt boyutlarinda da daha
yiikksek puanlar aldiklar goriilmiistiir. Fakat, Karadag (2010), Sahin (2011) ve Dolapcioglu (2007)
tarafindan yapilan caligmalarda 6gretmenlerin yansitici 6gretmen 6zelliklerine sahip olma diizeylerinde
cinsiyetlerine gore genel olarak anlamli bir farklilik géstermedigi sonucuna ulagmiglardir. Benzer sekilde,
Gedik, Akhan ve Kiligoglu (2014) ve Giiveng (2012) tarafindan yapilan ¢aligmalarda cinsiyet degiskeninin
Ogretmen adaylarinin yansitici diistinme egilimlerinde anlamli bir fark yaratmadigi bulunmustur. Ayrica,
Kosteke¢i’nin (2016) calismasinda kadin 6gretmen adaylarinin erkek 6gretmen adaylarina gore daha gok
yansitici diisiinme egilimlerinin oldugu; Keskinkili¢ Yumusak’in (2015) ¢alismasinda ise agik fikirlilik ve
sorgulayici ve etkili 6gretim altboyutlarinda kizlarin erkeklere gore daha yiiksek diizeyde yansitici diisiinme
egilimlerinin oldugu ifade edilmistir. Cam Aktas’in ¢aligmasinda (2016) da pedagojik formasyon programi
ogrencilerinin yansitici diigiinme diizeyleri cinsiyete gore yalnizca agik fikirlilik alt boyutunda anlaml
diizeyde farklilagtig1 gdzlemlenmistir.
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Keskinkili¢ Yumusak’in (2015) ¢alismasinda meslege iligkin tutumun “deger” boyutu ile yansitici
diisiinmenin arastirmacilik boyutu ile pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir. Meslege iliskin
tutumun “uyum” boyutu ile siirekli ve amagh diistinme, agik fikirlilik, sorgulayici ve etkili 6gretim, 6gretim
sorumlulugu ve bilimsellik, meslege bakis arasinda pozitif yonde anlamli bir iligki oldugu bulunmustur.
Ogretmenlik meslegine yonelik tutum ile yansitict diisiinme egilimi arasinda anlamli bir iliski oldugu
goriilmektedir.

Ogretmenlerin yansitic1 diisiinme egilimleri brans degiskenine gore farklilik gdstermemektedir.
Kidem degiskenine goére ise Ogretmenlerin yansitict diisiinme egilimleri, 6gretim sorumlulugu ve
bilimsellik ile 6ngoriilii ve igten olma alt boyutlarinda farklilagmaktadir. Elde edilen bulgular, kidemi diisiik
olan 6gretmenlerin kidemi yiiksek 6gretmenlerle kiyaslandiginda, 6gretim sorumlulugu ile hareket ederek
bilimsel bakis acisiyla 6grencilerin beklentilerine cevap verme egilimde olduklar1 ve sinifta etkili iletigim
ortam1 kurarak dgrencileri gelecege hazirlama noktasinda onlara rehberlik yapma bilinci i¢inde hareket
ettikleri yorumu yapilabilir. Dolayistyla, kidemi diisiik olan 6gretmenlerin, diger kidemdeki 6gretmenlere
gore 6grenme siirecini daha etkili ve bilin¢li yonlendirdirdikleri ve kati, degismez uygulamalar yerine esnek
programla alternatif ¢oziimler temelinde etkili egitim ortamlar1 olusturduklar1 sdylenebilir. Bu durum,
mesleginin ilk yillarinda olan &gretmenlerin aldiklar1 giincel egitimle kuramsal boyutu eyleme
doniistirmede daha basarili olmalarindan ve modern egitim anlayisini daha fazla benimsemelerinden
kaynaklaniyor olabilir.

Aragtirmada, en fazla farklilik gdsteren degiskenin kademe oldugu gézlenmistir. Siirekli ve amaclh
disiinme, agik fikirlilik, sorgulayict ve etkili 6gretim ve meslege bakis alt boyutlarinda tespit edilen
farkliklar sonucunda ortaokul ve ilkokul kademelerindeki 6gretmenlerin lise kademesindeki 6gretmenlere
gore daha fazla yansitici diisiinme egilimlerini gosterdikleri goriilmektedir. Bu durum, ilkokul ve
ortaokulda yansitict diisiinmeyi benimsemis Ogretmenlerin O6grencileri igin etkili bir egitim ortami
olusturarak onlarin aktif olarak egitim silirecinin pargasi olmasini saglamaya calistiklart seklinde
yorumlanabilir. Durdukoca ve Demir (2010)’in ¢aligmasinda da ilkdgretim 6gretmenlerinin yiiksek
diizeyde yansitici diisiinme becerilerine sahip oldugu goriilmektedir. Bu bulguya paralel olarak,
Kostekei’nin (2016) ¢alismasinda da 6gretmen adaylarindan en yiiksek yansitici diisiinme diizeylerine sahip
olanlarm simf 6gretmenligine devam eden 6gretmen adaylar1 olduklar: ortaya cikmistir. Ustiin (2011)’nin
calismasinda ise sinif 6gretmenlerinin yansitici diisiinme egilimi ag¢isindan en yiiksek puan1 “acik fikirlilik”
alt boyutundan aldiklari, kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore daha yiiksek bir yansitici diigiinme
egilimi gosterdikleri ve sinif 6gretmenlerinin gérev yaptiklari okul tiirii ve kidem degiskenlerinin yansitici
disiinme egilimi acisindan anlamli farklilik olusturdugu tespit edilmistir. Kandemir (2015)’in
arastirmasinda elde edilen sonuglara gére hem siif hem de ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin
yansitici diisiinme egilim diizeyleri ¢ok yiiksek bulunmustur.

Ogretmenlerin yansitic1 diisiinme egilimleri bolge degiskenine gore, sorgulayici ve etkili dgretim ile
meslege bakis alt boyutlarinda farklilasmaktadir. Ozellikle Giiney Dogu Anadolu ve Karadeniz
Bolgeleri’nin diger bolgelere gore daha diisiikk ortalamaya sahip olmasi, bu bolgelerin giiglii kiiltiirel
ozellikleri, kolektivist yapis1 ve bolgedeki daha geleneksel 6gretim anlayisina baglanabilir. Gedik, Akhan
ve Kiligoglu (2014) ile Aydin ve Celik’in (2013) caligmalarinda ailenin gelirinin yansitic1 diisiinme
egiliminde farklilagmaya yol acip agmadiklarini incelemisler ve ailenin sosyo-ekonomik diizeyinin Sosyal
Bilgiler ogretmen adaylarinin yansitici diisiinme egilimlerine etkisi olmadigini gézlemlemislerdir. Ayrica,
Gedik ve digerleri (2014) Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin mezun olduklari lise tiiriine gére yansitici
disiinme egilimi 6l¢egi boyutlarindan olan siirekli ve amaglh diisiinme alt boyutunda anlamli farklilik
gosterdigini, sira ortalamalar1 dikkate alindiginda en yiiksek diizeyde olan yansitict diistinme egilimi
olanlarin Anadolu Lisesi mezunu olduklar1 gorilmiistir. Cam Aktag’in (2016) pedagojik formasyon
programi 6grencileri ile ilgili yaptig1 arastirmada ise formasyon dgrencilerinin 6rgiin egitim ya da uzaktan
egitim mezunu olmalarinin yansitict diiglinme diizeyleri acisindan farklilasma meydana getirmedigi
gOriilmiigtiir.

Ileride yapilacak arastirmalar igin yansitici diisiinme egilimini gelistirecek etkinlikler, dgretmenlerin
ustbiligsel diisiinme becerilerinin yansitict diisiinme tizerindeki etkisi arastirilabilir. Ayrica, 6gretmenlerin
egitim inanclar1 ile yansitici diisiinme egilimleri arasinda bir iliski olup olmadig1 incelenebilir. Korelasyon
caligmalarinin yam sira gozlem ve goriismeye dayali nitel caligmalar da yapilabilir. Yansitic1 diisiinme
egilimi tizerinde durularak, alternatif bilgi edinme yontemlerine ve gercegin cogulcu yapisina vurgu yapan
calismalar yapilabilir. Yansitici diisiinme egilimi 6lgeklerinin her bir alt boyutu daha etkili bir sekilde
inceleyebilmek igin ayr1 birer arastirma konusu olabilir. Ogretmenlerin egitim 6gretim ortamlarim yeniden
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yapilandirmalar1 ve kendilerini gelistirmeleri i¢in giincel olaylar1 ve giindemi takip etmeleri farkli egitim
perspektiflerinin egitim ortamina yansimasini saglayabilir.
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Ortaokul Ogrencilerinin 21. Yiizyll Ogrenme Becerileri'

Secondary School Students' 21st Century Learning Skills

Zehra ONUR?, ishak KOZiKOGLU?

Oz: Bu arastirmada, ortaokul dgrencilerinin 21. yiizyil 6grenme
becerilerine sahip olma diizeylerininin ¢esitli degiskenlere gore
incelenmesi amaglanmstir. Betimsel tarama modelinin kullanildig:
bu c¢aligmanin Orneklemini, tabakali Ornekleme yontemi ile
belirlenen toplam 920 ortaokul &grencisi olusturmaktadir.
Arastirmada, veri toplama araci olarak ortaokul 6grencilerinin 21.
yiizyll Ogrenme becerilerini kullanma diizeylerini belirlemek
amaciyla “21. Yiizyll Ogrenme Becerileri Olgegi” kullamlmistir.
Arastirma verilerinin analizinde, betimsel istatistikler ve fark
analizleri kullanilmistir.  Arastirmanin ~ sonucunda, ortaokul
ogrencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini genel olarak yiliksek
diizeyde algiladiklar1 belirlenmistir. Ogrencilerin aktif dgrenme
becerilerini orta diizeyde; 6grenmeyi O0grenme, problem ¢dzme,
isbirligi ve iletisim becerilerini ise yiiksek diizeyde algiladiklart
sonucuna ulasilmistir. Kiz 6grencilerin erkek dgrencilere kiyasla; 7.
simif dgrencilerinin 6. ve 8. sinif dgrencilerine kiyasla; bilgisayar,
akilli telefon ve tablet bilgisayar gibi teknolojik araglara sahip olan
Ogrencilerin bu teknolojik araglara sahip olmayan Ogrencilere
kiyasla 21. yiizyll 6grenme becerilerini daha yiiksek diizeyde
algiladiklar1  sonucuna ulagilmigtir. Bu durumda, ortaokul
ogrencilerinin genelde 21. yilizy1l 6grenme becerilerinin 6zelde ise
aktif 6grenme becerilerinin geligtirilmesi i¢in, dgrencinin siirecte
aktif olacagt ve Ogrenme sorumlulugunu istlenecegi Ogrenci
merkezli 6gretme-6grenme ortamlarinin olusturulmasi onerilebilir.

Anahtar sozciikler: Ortaokul ogrencileri, 21. yiizyil ogrenme
becerileri, ogrenmeyi dgrenme, aktif dgrenme, problem ¢ozme,
isbirligi ve iletisim becerileri

Abstract: The purpose of this study was to analyze the level of
21st century learning skills according to various variables. The
sample of this study, in which the descriptive survey model is
used, consisted of 920 students who study in 6th, 7th and 8th
grades of secondary schools in the central districts of Van
province which are Ipekyolu, Tusba and Edremit in the 2017-2018
academic year. In order to determine the level of 21st century
learning skills of secondary school students, "21st Century
Learning Skills Scale" was used. Descriptive statistics and
differential statistics were used in the analysis of research data. As
a result of study, it was determined that secondary school students'
21st century learning skills are at high level in general. The
students' active learning skills were found to be at moderate level
whereas it was concluded that learning to learn, problem solving,
cooperation and communication skills are at high level. It was
concluded that female students compared to the male students, 7th
grade students compared to 6th and 8th grade students, the
students having the opportunities for utilizing technological tools
such as computers, smart phones and tablet computers compared
to the ones who do not have, have a higher level of 21st century
learning skills. In this case, it is advisable to create student-
centered teaching-learning environments in which secondary
school students will be active in the process and will be
responsible for learning in order to develop their active learning
skills and 21st century learning skills in general.

Keywords: Secondary school students, 21st century learning
skills, learning to learn, active learning, problem solving,
cooperation and commutication skills

EXTENDED ABSTRACT

Introduction

In the past centuries, it was considered that the knowledge and skills that a person possessed were
sufficient if they were related to the field in which he/she worked. For example; it was not expected that a
teacher would guide the students by analyzing the individual characteristics, learning style and readiness
of the students like a psychologist. Expectation towards a teacher was his ability to tell what he knew.
However, today accessing the right knowledge has turned into an activity that requires higher order
thinking skills such as asking questions, questioning, applying to multiple sources, criticizing and
analyzing. These skills that individuals should have in today's age are called as "21. Century Learning

Skills".

Although it is a very important and up-to-date subject in terms of education and work, there are
few studies on the 21 century learning skills of students in the literature, especially university students'

! Bu calisma, ilk yazarm “Ortaokul Ogrencilerinin 21. Yiizy1l Ogrenme Becerileri ile Egitim Teknolojisi Yeterlikleri Arasindaki
Iliski” baslikl1 yiiksek lisans tezinin bir béliimiinden iiretilmistir ve Van Yiiziincii Y11 Universitesi, Bilimsel Arastirma Projeleri
Koordinasyon Birimi tarafindan SYL-2018-7360 no’lu proje olarak desteklenmistir.
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3772-4179
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21% century learning skills (Ananiadou & Claro, 2009; Boholano, 2017; Daghan et al., 2017; Giiniig,
Odabas1 & Kuzu, 2013; Miller, 2009; Ming et al., 2014). Only a study on the 21* century learning skills
of secondary school students (Bozkurt & Cakir, 2016) was reached. Therefore, it is thought that this study
will contribute to the related literature in terms of determining 21 century learning skills of secondary
school students according to different variables.

The purpose of this study is to analyze the level of 21% century learning skills according to
various variables. One of the main goals of today's education is to educate individuals to have lifelong
learning habits apart from school life. The upbringing of lifelong learners means the training of
individuals who can adapt to the speed, changes, innovations and different perspectives of the era in
which we live. For this purpose, individuals should have the skills to adapt to the era and possess 21.
century learning skills. These skills are the ones such as active learning, learning to learn, problem
solving, collaboration and communication. It is stated that having these skills will enable the individuals
to succeed not only in their education but also in their personal and professional life (Yalgin, 2018).
Therefore, this study is important in terms of providing information about the level of secondary school
students' use of these skills that they should gain from an early age.

Method

The sample of this study, in which the descriptive survey model is used, consists of 920 students
who are studying in 6™, 7% and 8" grades of secondary schools in the central districts of Van province
which are Ipekyolu, Tusba and Edremit in the 2017-2018 academic year. In order to determine the level
of 21% century learning skills of secondary school students, "21% Century Learning Skills Scale" was
used. Descriptive statistics (mean, standard deviation) and differential statistics (ANOVA, MANOVA)
were used in the analysis of research data.

Results and Discussion

As a result of study, it was determined that secondary school students' 21* century learning skills
are at high level in general. The students' active learning skills were found to be at moderate level
whereas it was concluded that learning to learn, problem solving, cooperation and communication skills
are at high level. It was concluded that female students compared to the male students, 7™ grade students
compared to 6™ and 8™ grade students, the students having the access of smart boards in their classrooms
compared to the ones who do not have, the students having internet connection in their homes compared
to the ones who do not have, the students having the opportunities for utilizing technological tools such as
computers, smart phones and tablet computers compared to the ones who do not have, have a higher level
of 21% century learning skills.

Based on the results of this study, it is advisable to create student-centered teaching-learning
environments in which secondary school students will be active in the process and will be responsible for
learning in order to develop their active learning skills and 21 century learning skills in general. In
teacher training and in-service training programs, it is advisable for teachers to be educated so that
students can contribute to the development of 21% century skills. This study is limited to the 6, 7 and 8%
grade students in the secondary schools in Van province of Ipekyolu, Tusba and Edremit. It can be
suggested to conduct studies in different regions and with different samples (primary school, high school
students, etc.).

GIRIS

Gegtigimiz yiizyillarda, bir insanin sahip oldugu bilgi ve becerilerin, o insanin ¢alistig1 alanla ilgili
olmasi yeterli goriilmekteydi. Ornegin; bir 6gretmenden bir psikolog gibi karsisindaki 6grencinin
psikolojik durumu, 6grenme stili, hazirbulunuslugu gibi bireysel 6zelliklerini analiz ederek ona bu
dogrultuda rehberlik etmesi beklenmemekteydi. Bir 6gretmenden beklenen, bildiklerini 6grenenlere
aynen aktarmasiydi. Aym sekilde 6grenenden beklenen de, 6gretmenin aktardiklarini dogru kabul edip
aynen almasiydi. Bilgi iiretiminin oldukg¢a sinirli oldugu ve her bireyin farkli 6zelliklere sahip oldugunun
heniiz fark veya kabul edilmedigi dénemler i¢in 6greten ve Ggrenenlerin bu becerilere sahip olmalari
yeterli goriilmekteydi. Ancak, bilim ve teknolojinin olaganiistii bir hizda ilerlemesi ve bilgi tiretiminin
artmasi, bireylerin ¢ok c¢esitli konularda fikir sahibi olmasi durumunu da beraberinde getirmistir. Bu
durum, bir yandan toplumlarin gelismesine ve insan yasaminin iyilesmesine katki saglarken, diger yandan
bilgi kirliliginin de artmasina sebep olmustur. Giiniimiizde dogru bilgiye ulagmak soru sorma, siirekli
arastirma, sorgulama, birden fazla kaynaga basvurma, elestirme, analiz etme gibi iist diizey diisiinme
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becerilerini gerektiren bir etkinlige dontismiistir. Bireylerin sahip olmasi gereken bu beceriler, gliniimiiz
caginda “21. Yiizyil Ogrenme Becerileri” olarak isimlendirilmektedir.

21. yiizyilda basarili olmak isteyen insanlar; elestirel diisiinme, problem ¢ozme yeteneklerine sahip
olmali, is hayatinda liderlik edebilmeli, diger insanlarla isbirligi ve uyum igerisinde c¢alisabilmeli,
kendisini yenileyebilmeli, ayrica iletisimde basarili olmali ve merakini, hayal giiciinii asla yitirmemelidir
(Wagner, 2008; Akt. Er, 2016). 21. yiizyil Ogrenme becerileri; gorsel, cok kiiltiirli ve bilgi
okuryazarligini igeren dijital ¢ag okuryazarligi, adaptasyon, 0z-yoneticilik, merak, yaraticilik, akil
yiiriitme ve risk alma becerilerini i¢eren yaratici diisiinme, isbirligi, sosyal sorumluluk, takim olusturma
gibi becerileri iceren etkili iletisim, yapilacaklar1 planlama, onceliklendirme, yonetme, bilgi araclarini
etkili kullanabilme ve nitelikli {irlinler ortaya koyabilme becerilerini igeren yiiksek verimlilik gibi
becerilerden olusmaktadir. Bireylerin bu becerilere sahip olmalari, hem sosyal yasantilarinda hem
akademik kariyerlerinde hem de meslek hayatlarinda {ist diizeyde performans gdstermelerini ve sonug
olarak kendilerini gergeklestirmis olmalarin1 saglamaktadir (North Central Regional Educational
Laboratory [NCREL], 2003). 21. Yiizy1l Ogrenimine Y&nelik Ortaklik Platformu'na gore (Partnership for
21st Century Learning, 2017) bireylerin sahip olmasi beklenen 21. yiizy1l 6grenme becerileri "ogrenme ve
inovasyon becerileri", "yasam ve kariyer becerileri" ve "bilgi, medya ve teknoloji becerileri" olmak iizere
iic temel baglikta toplanmigtir. OECD (2009) ise 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kozmopolit toplumlarla
iletisim kurabilme ve bilgiye ulasmada teknolojiyi etkin bigimde kullanabilme olarak tanimlamigtir. 21.
yilizy1l 6grenme becerilerini tanimlamak icin yapilan farkli simiflandirmalar (NCREL, 2003; OECD,
2009; Partnership for 21st Century Learning, 2017) incelendiginde, bu siniflandirmalarin ortak 6zellikler
tagidig1 ve tiim tanimlarda temel bazi unsurlara vurgu yapildigi goriilmektedir. Bu temel unsurlar elestirel
diisiinme, problem ¢ozme, iiretkenlik, yaraticilik, kisisel ve toplumsal iliskilerde basarili olma, uyum
saglama gibi unsurlardir.

Yukarida da ifade edildigi iizere, alanyazinda 21. yiizy1l 6grenme becerileri bir¢ok beceriyi
kapsamakla birlikte, bu ¢alismada bu beceriler aragtirmada kullanilan “21. yiizy1l 6grenme becerileri”
Olceginin kapsamiyla sinirlandirilmistir. Dolayistyla, 21. yiizy1l 6grenme becerileri kapsaminda aktif
ogrenme, 6grenmeyi ogrenme, problem ¢ozme ve igbirligi/iletisim becerilerine iligkin alanyazin agagida
sunulmustur.

1.1. Aktif Ogrenme Becerileri

Aktif 6grenme, bireylerin 6grenme siireglerinde aktif olmalart diislincesi iizerine sekillenen
oldukga genis igerikli bir kavramdir. Aktif 6grenme kavraminin herkesce kabul gérmiis net bir tanimi
bulunmamakla birlikte, aktif 6grenmede 6grenenin kendi 6grenmelerinden sorumlu olmasi ve 6grenme
stirecinde aktif bir sekilde yer almas1 vurgulanmaktadir (Arslan, 2015). Aktif 6grenme siirecinde amag,
Ogrenenin kontrolii eline almasi ve bu sayede 6grendiklerini kendi anlayis ve kavrama bigimine gore
diizenlemesine imkéan saglamaktir (Aydede & Kesercioglu, 2012).Bu durumda aktif 6grenmeyi, bireyin
O0grenme siirecinde etkin olmasi ve 6grenme sorumlulugu alarak bilgiyi yapilandirmada aktif bir rol
iistlenmesi olarak agiklamak miimkiindiir.

Ogrencilerin dgrenmede aktif hale getirilmesi gerekmektedir. Ogrenciyi pasif durumdan aktif
duruma getirebilmede en 6nemli stratejilerden biri, isbirligine dayali 6grenmedir (Johnson & Johnson,
2008). Aktif 6grenme stratejileri, 6gretme-6grenme siirecinin tiim asamalarinda ise kosulabilir ve bu
sekilde farkli 6grenme stilleri harekete gecirilebilir (Phillips, 2005).

1.2. Ogrenmeyi Ogrenme Becerileri

Ogrenmeyi 6grenme bireylerin kendi ihtiyag ve eksikliklerinin bilincinde olmas1, dolayistyla yeni
ogrenmeler i¢in istekli ve kararli olmasini gerektiren bir beceridir. Bagka bir ifade ile 6grenmeyi 6grenme
becerisi, bireyin neyi bilmeye ihtiyag duydugunu kendi kendine belirleyebilmesi ve bilgi ihtiyacini
karsilamaya yonelik ugras vermesidir (Giilen, 2013). 21. yiizyildaki gelismeler, bilginin ¢ok hizh
iiretilmesini ve ayni hizda giincelligini yitirmesini beraberinde getirmektedir. Bilginin akis hizina
yetisebilmek ve ¢aga ayak uydurabilmek icin bireylerin okul ortaminda Ogretmenler tarafindan
yonlendirilmekten fazlasina ihtiyaclar1 vardir. Bireylerin bilgiye neden ihtiya¢ oldugunun farkinda
olmalari, bilgiyi edinebilecekleri yontemlere hakim olmalar1 ve edindikleri bilgileri devamli
yenileyebilmeleri 6grenmeyi 6grenme becerisinin igerigini olusturmaktadir (Aydinli, 2015). Bu durumda,
Ogrenmeyi 6grenme becerisinin bireyin neyi 6grenmeye ihtiyact oldugunu belirleyebilmeleri, bilgiye nasil
ve hangi yollarla ulasabileceklerini bilmeleri gibi davraniglari icerdigi sdylenebilir.
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Ogrenmeyi dgrenme becerileri, yasam boyu 6grenme icin gereklidir. Bilis ve bilisiistii becerileri
kapsayan bu becerilerin yasam boyu 6grenme siire¢lerindeki rolii 6énemsenmelidir (Cornford, 2002),
¢linkii 6grenmeyi 6grenme becerileri 6zerk ve 6z-diizenleme becerilerine sahip bireylerin yetismesinde
kritik bir role sahiptir (Lieberman & Linn, 1991).

1.3. Problem Co6zme Becerileri

Birey giinliik hayatta karsisina ¢ikabilecek olay ve durumlar1 dnceden bilme yetenegine sahip
olmadigindan, karsilasacaklarina her an hazirlikli olma ihtiyaci duymaktadir. Bireylerin karsilastiklan
durum ve olaylar1 ¢dzebilme amaciyla diisiinme becerilerinden faydalanarak birden c¢ok secenek
belirleyebilmesi, bu segenekler arasinda tercih yapabilmesi ve tercihini uygulayabilmesi problem ¢6zme
becerisi olarak tanimlanmaktadir (Dagli, 2004). Problem ¢6zme D’Zurilla ve Goldfried (1971) tarafindan
problemi fark etme, problemi tanimlama, problemin ¢oéziimii i¢in segenekler olusturma, secenekler
arasindan karar verme, elde edilen ¢oziimii degerlendirme olmak {izere gesitli asamalara ayrilmistir.
Alanyazinda problem ¢6zme becerisinin kazanilmasi i¢in ¢ocugun giinliik yasamdaki problemlerle egitim
siirecinde ilk kez bas basa kaldig1 okul dncesi donemin dnemli oldugu, bu nedenle bu dénemden itibaren
bireylerin problem ¢dzme becerilerinin desteklenmesinin gerektigi belirtilmektedir (Oguz & Akyol,
2015). Bu durum, egitim siireclerinde en basindan itibaren 6grencilere problem ¢dzme becerilerinin
kazandirilmasinin 6nemini ortaya koymaktadir. Karar alma ve problem ¢dzme becerileri gelisim ve
degisim icin gereklidir. Bu nedenle, 6grenmeden sorumlu ve fiiretken Ogrenciler yetistirmek icin
Ogrencilerin bu becerilerinin desteklenmesi gerekmektedir (Elias & Clabby, 1992).

1.4. isbirligi ve Iletisim Becerileri

Cagimizin hem egitim hem is alanlarinda en gerekli unsurlarindan biri olarak 6n plana ¢ikan
igbirligi, bir gorevi tamamlayabilmek amaci ile bireylerin belirli bir siire yardimlasarak birlikte
calismalar1 seklinde tanmimlanmaktadir (Johnson & Johnson, 1999). Isbirligi siireci bireylerin
sosyallesmesi ve akademik becerilerinin gelismesi, bagkalarindan yardim alma ve bagkalarina yardim
etme hissini yasamalari, yeni fikirler edinebilmeleri agisindan 6nemli faydalar saglamaktadir (Bay &
Cetin, 2012). Bireyler isbirligi siirecinde ortak bir amag i¢in ortak hareket etme deneyimini yasamakta ve
bu deneyim bireylerarasi iletisimin gelismesine de olanak vermektedir.

Gilinimiiz caginda yasanan hizli degisim, bilginin miktar1 ve hizim ¢ok yiiksek boyutlara
tagimigtir. Giinlimiizde bireyden bilgiyi sadece hatirlamasi degil, bilgiye ulasabilmesi ve bilgiyi
kullanabilmesi beklenmektedir. Bu beklenti, bireyin 21.yilizy1l 6grenme becerilerine sahip olmalarini
gerekli kilmaktadir. Dolayisiyla, ortaokul &grencilerinin 21.ylizy1l dgrenme becerilerine sahip olma
durumlarinin incelenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Giliniimiiz egitim anlayisimin temel hedeflerinden biri, bireylerin 6grenmeyi Ogrenmelerini
saglamak ve bu sayede okul yasantisindan bagimsiz olarak yasam boyu 6grenen bireyler yetistirmektir.
Yasam boyu Ogrenen bireylerin yetistirilmesi, yasadigimiz ¢agin bilgi {iretme ve tiiketme hizina,
degisikliklerine, yeniliklerine ve farkli bakis acilarina uyum saglayabilecek bireyler yetistirilmesi
anlamimi tagimaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda bireylerin ¢aga uyum saglayabilmek i¢in sahip olmasi
gereken beceriler “21. yiizyil 6grenme becerileri” baglig altinda toplanmigtir. Bu beceriler aktif 6grenme,
O0grenmeyi 6grenme, problem ¢6zme, isbirligi ve iletisim gibi becerilerdir. Bireylerin bu becerilere sahip
olmalarmin yalnizca egitim-6gretim yasantilarinda degil, kisisel ve mesleki yasantilarinda da basariya
ulagmalarini saglayacagi belirtilmektedir (Yalgin, 2018). Dolayisiyla, bu arastirma ortaokul 6grencilerinin
erken yaslardan itibaren kazanmalar1 gereken bu becerileri ne diizeyde kullandiklar1 hakkinda bilgi
sunmasi agisindan 6nem tagimaktadir.

Hem egitim hem is alanlar1 agisindan olduk¢a Onemli ve giincel bir konu olmasina ragmen
alanyazinda 6zellikle iiniversite 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerileri {izerine yapilmis az sayida
calismaya (Ananiadou & Claro, 2009; Boholano, 2017; Daghan ve digerleri, 2017; Giiniig, Odabas1 &
Kuzu, 2013; Miller, 2009; Ming ve digerleri, 2014) ulasilmistir. Ortaokul &grencilerinin 21. yiizyil
O0grenme becerileri lizerine yapilmis sadece bir arastirmaya (Bozkurt & Cakir, 2016) ulasilmistir. Bu
nedenle bu calismanin hem daha biiylik 6rneklemle ortaokul 6grencileriyle yiiriitiilmesi hem de daha
farkli degiskenlere gore ortaokul 6grencilerinin 21. yilizy1l 6grenme becerilerini incelemesi agisindan ilgili
alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Ayrica, bu ¢alisma ortaokul 6grencilerinin sahip olduklar
21.ylizy1l 6grenme becerilerinin aciga cikarilmasi bakimindan uygulayicilar ve politika yapicilara bu
becerilerin farkli etkinliklerle nasil gelistirilebilecegine iligkin veri sunmasi yoniiyle Onemli
goriilmektedir.
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1.5. Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerine sahip olma
diizeylerini gesitli degiskenlere gore incelemektir. Arastirmada asagidaki sorulara cevap aranmigtir:

1. Ortaokul dgrencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeyi nedir?

2. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeyleri; cinsiyete, sinif
diizeyine, sinifta akilli tahta bulunup bulunmamasina, evlerinde internet baglantisinin bulunup
bulunmamasina, sahip olduklar1 teknolojik arag-gereglere (bilgisayar, akilli telefon ve tablet bilgisayar),
anne ve baba egitim diizeyine gére anlamli farklilik géstermekte midir?

YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu aragtirmada, betimsel tarama modeli kullanilmigtir. Betimsel tarama modellerinde mevcut
olgu, kisi veya durumlar var oldugu sekliyle incelenmektedir (Karasar, 2016). Bu arastirmada, ortaokul
ogrencilerinin mevcut durumda sahip olduklar 21. yilizyil 6grenme becerilerinin ¢esitli degiskenlere gore
incelenmesi amaglandigi igin betimsel tarama modelinin kullanilmasi tercih edilmigtir.

2.2. Evren ve Orneklem

Bu arastirmanin ¢alisma evrenini, 2017-2018 dgretim yili Van ili Ipekyolu, Tusba ve Edremit
ilgelerinde bulunan MEB'e bagli ortaokullarin 6., 7. ve 8. siniflarinda okuyan 6grenciler olugturmaktadir.
Van il Milli Egitim Miidiirliigiinden edinilen verilere gore; Ipekyolu ilcesinde 19284, Tusba ilgesinde
10295, Edremit ilgesinde ise 8325 6grenci olmak iizere Van ilinin belirtilen ii¢ merkez ilgesinde toplam
37904 6. 7. ve 8.smif ortaokul 6grencisi MEB’e bagli okullarda 6grenim gérmektedir. Bu ¢alismada,
calisma evreninin tamamina ulasilmasi zaman, emek ve olanaklar bakimindan zor oldugu igin 6rneklem
alma yoluna gidilmistir.

Arastirmada tabakali ornekleme yontemi kullanilmistir. Tabakali o6rnekleme yoOnteminde,
arastirmada etkili olabilecek degiskenlere gore evren alt gruplara ayrilir ve her bir alt gruptan basit
seckisiz Ornekleme yontemi kullanilarak orneklem belirlenir (Biiyiikoztiirck ve digerleri, 2016). Bu
arastirmada, Olcegin uygulanacagi okullar, aragtirmanin alt problemleri {izerinde etkili olabilecegi
diisiincesi ile sosyo-ekonomik gelismislik diizeylerine gore belirlenmistir. Uzman goriisii almarak bu
okullar yiiksek, orta ve diisiik sosyo-ekonomik gelismislik diizeyi olmak iizere li¢ tabakaya ayrilmistir.
Her bir tabakadan belirli sayida ortaokul segkisiz olarak belirlenmistir.

Bir arastirmada 6rneklem biiyiikliigii belirlenirken, zaman ve imkanlar agisindan olabildigince
genis ve tiim evreni temsil edebilecek diizeyde bir 6rneklem belirlenmesi olduk¢a 6nemlidir (Fraenkel,
Wallen ve Hyun, 2012). Bu arastirmada, ¢alismanin yapildig: {i¢ ilgeden evreni yiiksek diizeyde temsil
edebilecek yeterlikte &grenciye ulasiimasi amaglanmustir. Orneklem biiyiikliigii belirlenirken .05
anlamlilik diizeyinde evren sayisinin 30.000 olmasi durumunda 6rneklem sayisinin 920 olmasi evrenin
temsili agisindan yeterli kabul edilmektedir (Cingi, 1994; Akt. Biiyiikoztiirk ve digerleri, 2016). Bu
durumda, bu calismanin O6rnekleminin evreni temsil edebilecek biiyiikliikte oldugu sdylenebilir. Bu
dogrultuda belirlenen okullarin 6., 7. ve 8. smiflarinda okuyan Ggrenciler aragtirmanin Srneklemini
olugturmustur. Arastirmada 3 ilgeden toplam 920 Ogrenciye ulasilmistir. Arastirmanin Srneklemini
olusturan ortaokul 6., 7. ve 8. simif dgrencilerinin cinsiyete, sinif diizeyine, 6grenim gordiikleri ilgelere,
okullarinin sosyo-ekonomik diizeylerine gére dagilimi Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1. Orneklemde yer alan 6grencilerin cinsiyete, simf diizeyine, ilgelere ve  okulun
sosyo-ekonomik diizeyine gore dagilimi

Ozellik Kategori Say1 (N) Yiizde (%)
Cinsiyet Kiz 493 54

Erkek 427 46
Sinif Diizeyi 6.smuf 296 32

7.smif 306 33

8.simif 318 35
Ogrenim Gérdiikleri ilge Ipekyolu 365 40

Tusba 268 29

Edremit 287 31
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Yiiksek 310 34
Okulun Sosyo-Ekonomik Orta 343 37
Diizeyi Diistik 267 29

Toplam 920 100

Tablo 1 incelendiginde, drneklemde yer alan ortaokul 6., 7. ve 8. sinif dgrencilerinin yarisindan
fazlasinin (493; %54) kiz, yaklasik olarak yarisinin (427; %46) ise erkek oldugu goriilmektedir. Sinif
diizeyleri incelendiginde, o0grencilerin 296'sinin (%32) 6. sinifta, 306'sinin (%33) 7. smnifta, 318'inin
(%35) ise 8. smifta dgrenim gordiigii goriilmektedir. Ogrencilerin 365’1 (%40) Ipekyolu ilgesinde, 268’1
(%29) Tusba ilgesinde ve 287’si (%31) ise Edremit ilgesinde dgrenim gormektedir. Ornekleme alman
okullar sosyo-ekonomik diizeylerine gore incelendiginde, sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan okullardan
310 (%34) 6grenci, orta diizeyde olan okullardan 343 (%37) 6grenci ve diisiik sosyo-ekonomik diizeydeki
okullardan ise 267 (%29) 6grencinin 6rnekleme alindig1 goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Araclari

Aragtirmada, ortaokul &grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini belirlemek amaci ile “21.
Yiizy1l Ogrenme Becerileri Olgegi” kullamlmustir. Giilen (2013) tarafindan gelistirilen ve “hi¢”, "¢ok az",
"bazen", "siklikla", “her zaman” uglar1 arasinda degisen besli Likert tipi 6l¢ek, 33 maddeden ve "aktif
O0grenme" (8 madde), "6grenmeyi 6grenme" (13 madde), "problem ¢dzme" (6 madde), "isbirligi ve
iletisim" (6 madde) olmak {izere dort alt boyuttan olusmaktadir. Aktif 6grenme, "Derse gelmeden dnce
konuyla ilgili farkli kaynaklardan (kiitiiphane, kitap, internet, vs.)arastirma yaparim.", "Dersten once
konuyla ilgili okuma Odevlerini tamamlarim.”; Ogrenmeyi Ogrenme, "Zamamimi etkili olarak
kullanabilmek igin islerimi (sinav, proje ddevi vs. ) planlarim.”, "Ders notlarimi ihtiyacim oldugunda
tekrar kullanabilecegim sekilde diizenlerim."”; problem ¢ozme "Bir problem veya is iizerinde ¢alisirken
oncelikle sorunun altindaki nedenleri o6grenmeye ¢alisirim.", "Bir sorunumu ¢ézmek igin belli bir yolu
denedikten sonra ortaya ¢ikan sonug ile ulasmayr hedefledigim sonucu karsilagtiririm.”; igbirligi ve
iletisim ise "Grup calismalarina grup lideri olarak katilirim.”, "Grup ¢alismasinda grup iiyeleri arasinda
aktif olarak iletisim kurulmasini saglarim.” gibi maddelerden olugmaktadir.

Olgegin alt boyutlarmin Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayilar1 sirastyla aktif 6grenme igin .82,
O0grenmeyi Ogrenme igin .87, problem ¢ézme igin .74 ve isbirligi ve iletisim i¢in .83 olarak
hesaplanmustir. Olgegin toplam giivenirlik katsayisi ise .87 dir (Giilen, 2013). Bu ¢alismada ise dlgegin alt
boyutlarma iligkin Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayilar1 sirastyla .75, .85, .79 ve .77 olarak
hesaplanmistir. Olgegin toplam giivenirlik katsayis ise .93 olarak hesaplanmistir. Bu degerler, lgekten
elde edilen verilerin giivenilir oldugunu gostermektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerine sahip olma diizeylerini
belirlemek amaci ile 6l¢ek puanlarina iliskin aritmetik ortalama ve standart sapma degerlerine bakilmustir.
Bu degerler; '1-1.79 arast' ¢ok diisiik, '1.80-2.59 arast' diisiik, '2.60-3.39 arast' orta, '3.40-4.19 arast' yiiksek
ve '4.20-5.00 arasi' ¢ok yiiksek diizeyde olarak yorumlanmistir. Arastirmada, ortaokul Ogrencilerinin
21.ylizy1l 6grenme becerilerinin cinsiyete, siif diizeyine, smnifta akilli tahta bulunup bulunmama
durumuna, evlerinde internet baglantisinin bulunup bulunmama durumuna, sahip olduklar1 teknolojik
arac-gereclere, anne ve baba egitim diizeyine gore anlamli farklilik gosterip gostermedigini belirlemek
icin ¢ok degigkenli varyans analizi (MANOVA) kullanilmistir. MANOVA sonuglari anlamli ¢ikmasi
durumunda tek yonlii varyans analizi yapilabilir (Field, 2009, Akt. Aypay, Ceki¢ & Seckin, 2012).
MANOVA testinde anlaml fark ¢ikmasi durumunda, belirlenen degiskenlere gore grup ortalamalarinin
nasil farklilik gosterdigini belirlemek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) testi kullanilmistr.
MANOVA testinin .05 diizeyinde anlamli ¢ikmasi durumunda yapilan ANOVA testlerinde IL.tip hatayi
onlemek i¢in Bonferroni diizeltmesi (correction) yapilmistir. Bonferroni diizeltmesinde, anlamlilik diizeyi
bagimli degisken sayisina boliinmektedir (Biiyiikoztiirk, 2017; Cohen, 1988; Miller, 1991). Bu durumda,
anlamlilik diizeyi Bonferroni diizeltmesi ile 21.ylizy1l 6grenme becerileri 6l¢eginin alt boyutlari igin ".01
(.05/5)" olarak belirlenmistir. Ayrica, ANOVA testinde anlamli fark ¢ikmasi durumunda, farkin
kaynagin belirlemek i¢in ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey testi kullanilmustir.

Analizler oncesinde, MANOVA testinin yapilabilmesi i¢in arastirma verilerine iliskin
dogrusallik, tek ve ¢cok degiskenli normallik, varyans-kovaryans matrisinin homojenligi ve ¢oklu baglanti
problemi olup olmadigi gibi varsayimlar incelenmistir (Biylikoztirk, 2017; Pallant, 2005). Tek
degiskenli normallik i¢in bagimli degiskenlere ait carpiklik, basiklik degerleri ve histogram grafikleri
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incelenmistir. Bunun sonucunda, 21.yiizy1l 6grenme becerileri Olgeginde bagimli degiskenlere ait
puanlarin ¢arpiklik (skewness) degerlerinin -0.304 ile -0.617 arasinda degistigi, basiklik (kurtosis)
degerlerinin ise 0.126 ile -0.433 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu durumda, bagimli degiskenlere ait
puanlara iliskin carpiklik ve basiklik katsayilarimin "+1" aralifinda olduguna ve histogram grafiklerine
bakilarak verilerin normal dagilim gosterdigi sonucuna ulagilmistir (Biiyilikoztiirk, 2017). Varyanslarin
homojenligi i¢in Levene’s Test ve Kovaryans matrislerinin dagilimi i¢in ise Box’s M sonuglar1 dikkate
almmustir. Bunun sonucunda, sonuglarin istatistiksel olarak anlamli olmadigi (p > .05) ve dolayisiyla
varyans-kovaryans matrislerinin homojenligi varsayimlariin karsilandigi belirlenmistir (Biiytikoztiirk,
2017). Cok degiskenli normallik i¢in Mahalonobis uzaklik degerleri hesaplanmis ve u¢ degerler analiz
oncesinde veri setinden g¢ikarilmistir. Bagimli degiskenler arasindaki dogrusallik sacilim grafikleri ile
incelenmis ve Olgeklerin alt boyutlarina iliskin dogrusallik varsayiminin karsilandigi saptanmistir. Bu
durumda, cok degiskenli normallik ve dogrusalligin saglandigi, bagimli degiskenler arasinda coklu

baglant1 problemi olmadig1 sonucuna ulagilmistir.
BULGULAR
3.1. Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Ogrencilerin 6lgcek maddelerine verdikleri yanitlar {izerinden hesaplanan aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ortaokul Ogrencilerinin 21. ylizyill 6grenme becerilerini kullanma diizeylerine iliskin
hesaplanan ortalama ve standart sapma puanlari

Olgek ve Alt Boyutlar: X S

Aktif Ogrenme 3.38 0.73
Ogrenmeyi Ogrenme 3.65 0.73
Problem Cozme 3.53 0.87
Isbirligi ve iletisim Becerileri 341 0.90
21.Yiizy1l Ogrenme Becerileri (genel) 3.52 0.68

Tablo 2 incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerini genel olarak
yiiksek diizeyde ()_( =3.52) algiladiklar1 goriilmektedir. Tablo 2’deki veriler alt boyutlar agisindan
incelendiginde ise ortaokul 6grencilerinin aktif 6grenme becerilerini orta diizeyde ()_( =3.38), 6grenmeyi
Ogrenme ()? =3.65), problem ¢ézme ()_( =3.53) ile isbirligi ve iletisim becerilerini ()_( =3.41) ise yiiksek
diizeyde algiladiklar goriilmektedir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt problemi olan “Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 68renme becerilerini
kullanma diizeyleri; a) cinsiyet, b) sinif diizeyi, c) sinifta akilli tahta bulunup bulunmamasi, d) evlerinde
internet baglantisi bulunup bulunmamasi, €) sahip olduklar1 teknolojik arag-gerecler (bilgisayar, akilli
telefon, tablet), f) anne ve baba egitim diizeyi degiskenlerine goére anlamli farklilik gostermekte midir?”
sorusuna yonelik olarak yapilan analizlerden elde edilen bulgular agsagida sirasiyla sunulmustur.

Ortaokul Ogrencilerinin 21.yilizy1l 6grenme becerilerinin cinsiyete gére MANOVA sonuglari
Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin cinsiyete gore
MANOVA sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd p

967 7.861 4 915 .000

Tablo 3’te goriildigl tizere, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerileri 6l¢eginden
aldiklar1 puanlarda .05 anlamlilik diizeyinde cinsiyete gore anlamli farklilik bulunmustur (Wilks’” Lambda
967, Fu, 915=7.861, p < .05). MANOVA testinde anlamli fark ¢ikmasi nedeniyle, cinsiyete gore grup
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ortalamalarinin nasil farklilik gésterdigini inceleyebilmek amaciyla ANOVA testi yapilmis ve sonuglar
Tablo 4’de sunulmustur.

Tablo 4. Ortaokul dgrencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin  cinsiyete
gore ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonucglart
Olgek ve Alt ., . — v Varyans
Boyutlart Cinsiveetk’ N Y X S Kaynast KT sd KO F P
Aktif Kiz 493 343 0.72 Gruplar arasi 3.491 1 3.491 6.461 .011
6grenme Erkek 427 331 0.75 Gruplar igi 495999 919 0.540

Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi Kiz 493 374 0.70 Gruplar arasi 9.956 1 9.956 18.587 .000
6grenme Erkek 427 3.53 0.76 Gruplar igi 491.714 919 0.536

Toplam 501.670 920
Problem Kiz 493 3.56 0.86 Gruplar arasi 0.653 1 0.653 0.850 .357
¢cozme Erkek 427 3.50 0.89 Gruplar igi 705.234 919 0.768

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve  Kiz 493 343 0.88 Gruplar arast 0.506 1 0.506 0.616 .433
iletisim Erkek 427  3.39 0.93 Gruplar igi 753.771 919 0.821
becerileri Toplam 754.278 920
21.yizyil Kiz 493 3.58 0.66 Gruplar arasi 3.890 1 3.890 8.336 .004
Ogrenme Erkek 427 345 0.70 Gruplar i¢gi 428.334 919 0.467
becerileri Toplam 432.224 920
(genel)

Tablo 4 incelendiginde, 21. yilizy1l 6grenme becerileri Olceginin tiim alt boyutlarinda kiz
ogrencilerin erkek 6grencilere kiyasla daha yiiksek ortalamalara sahip olduklari goriilmektedir. Ayrica,
Olcegin genelinde (F(1,919) =8.336, p <.01) ve dlgegin aktif 6grenme (F(1919) =6.461, p < .01) ile 6grenmeyi
ogrenme (Fao19) =18.587, p < .01) alt boyutlarinda, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme
becerilerini kullanma diizeylerinde cinsiyet degiskenine gore kiz 6grenciler lehine anlamli farklilik
oldugu belirlenmistir. Ote yandan, &lgegin problem ¢ozme ile isbirligi ve iletisim becerileri alt
boyutlarinda ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinde cinsiyet degiskenine gore anlamli
farklilik olmadigi belirlenmistir (p > .01).

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin sinif diizeyine
gore karsilastirilmasina yonelik MANOV A sonuglart Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin simf diizeyine
gore MANOVA sonuglart

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd D

.983 2.026 8 1828 .040

Tablo 5 incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerileri 6lgeginden aldiklar
puanlarda .05 anlamlilik diizeyinde sinif diizeyine goére anlamli farklilik oldugu goriilmektedir (Wilks’
Lambda .983, F (s, 1325)=2.026, p < .05). MANOVA testinde sinif diizeyine gore anlamli fark bulunmasi
iizerine, smif diizeyine gore ortalamalarin nasil degistigini inceleyebilmek amaciyla ANOVA testi
yapilmig ve sonuglar Tablo 6'da sunulmustur.
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Tablo 6. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1ll 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin simf diizeyine

gore ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclarn
Olgek ve Alt Smf = Varyans Anlamh
Boyutlan Diizeyi N X § Kaynag KT sd K0 F p Fark
Aktif 6grenme  6.simf 296 3.34 0.71  Gruplararas1  3.734 2 1.867 3.454 .032

7.smf 306 3.46 0.73  Gruplar igi 495.755 918 0.541

8smif 318 332 0.74 Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi 6.simif 296 3.66 0.73  Gruplar arast  4.240 2 2.120 3.908 .020
O0grenme 7.smf 306 3.72 0.68  Gruplar ici 497.430 918 0.542

8smf 318 3.56 0.78 Toplam 501.670 920
Problem ¢6zme  6.smmif 296 3.51 0.88  Gruplar arasi  4.447 2 2223 2907 .055

7.smf 306 3.62 0.84  Gruplar ici 701.441 918 0.765

8smif 318 3.46 0.88 Toplam 705.888 920
Isbirligi ve 6.smif 296 336 0.88  Gruplararasi  8.345 2 4.173  5.129 .006 7>6
iletisim 7.smf 306 3.55 0.88  Gruplar ici 745.933 918 0.813 7>8
becerileri 8smif 318 3.33 093 Toplam 754278 920
21. yiizy1l 6.smif 296 3.50 0.68 Gruplararast1  4.504 2 2252 4828 .008 7>8
O0grenme 7.smf 306 3.61 0.66 Gruplar ici 427.720 918 0.466
becerileri 8smif 318 344 0.70 Toplam 432.224 920
Olcegi (genel)

Tablo 6 incelendiginde, 7. sinif 6grencilerinin 6lgegin genelinde ve dlgegin tiim alt boyutlarinda
en yiiksek ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Ayrica, 6lgegin genelinde (F(2,018) =4.828, p < .01)
ve Olcegin isbirligi ve iletisim alt boyutunda (F915) =5.129, p < .01) ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyil
O0grenme becerilerini kullanma diizeylerinde sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik oldugu
goriilmektedir. Siif diizeyleri arasindaki bu farklilagsmanin hangi gruplardan kaynaklandigini belirlemek
amaci ile yapilan ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey testi sonucunda; 21. ylizyil 6grenme becerileri
Olceginin genelinde 7. siif ile 8. smif 6grencileri arasindaki anlamli farkin 7. simif 6grencileri lehine
oldugu belirlenmistir. Isbirligi ve iletisim becerileri alt boyutunda 6. simif ile 7. simf dgrencileri arasindaki
anlamli farkin 7. simif 6grencileri lehine oldugu, 7. sinif ile 8. sinif 6grencileri arasindaki anlamli farkin 7.
sinif 6grencileri lehine oldugu belirlenmistir.

Ortaokul o6grencilerinin  21. yiizyll &grenme becerilerinin sinifta akilh
bulunmamasina géore MANOVA sonuglar1 Tablo 7’de sunulmustur.

tahta bulunup

Tablo 7. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin simifta akilh
tahta bulunup bulunmamasina gére MANOV A sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd )4

977 5.298 4 915 .000

Tablo 7 verilerine gore, ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerileri 6lgeginden aldiklar
puanlarda sinifta akilli tahta bulunup bulunmamasina gore .05 anlamlilik diizeyinde anlamli fark oldugu
goriilmektedir (Wilks’ Lambda .977, Fu, 015=5.298, p < .05). MANOVA testinde smifta akilli tahta
bulunup bulunmamasina gore anlamli fark bulunmasi {izerine, ortalamalarin nasil farklilagtigini
inceleyebilmek amaciyla ANOVA testi yapilmis ve sonuglar Tablo 8’de sunulmustur.
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Tablo 8. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin sinifta akilli tahta
bulunup bulunmamasina géore ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclar
Olgek ve Alt  Akilli = Varyans
Boyutlan Tahta N X § Kaynag KT sd K0 F p
Aktif Var 757 3.42 0.74  Gruplar arasi 6.931 1 6.931 12.917 .000
Ogrenme Yok 163 3.19 0.66 Gruplarigi 492.559 919 0.537

Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi  Var 757 3.70 0.74  Gruplar arasi 10.908 1 10.908 20.404 .000
Ogrenme Yok 163 3.41 0.68 Gruplarigi 490.762 919 0.535

Toplam 501.670 920
Problem Var 757 3.58 0.87  Gruplar arasi 8.897 1 8.897 11.718 .001
¢cozme Yok 163 3.32 0.83  Gruplarigi 696.991 919 0.759

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve  Var 757 3.44 090  Gruplar arasi 4.126 1 4126  5.049  .025
iletisgim Yok 163 327 0.89  Gruplar ici 750.152 919 0.817
becerileri Toplam 754.278 920
21. yiizy1l Var 757 3.56 0.69  Gruplar arasi 8.128 1 8.128  17.593 .000
O0grenme Yok 163 331 0.61 Gruplarigi 424.096 919 0.462
becerileri Toplam 432.224 920

(genel)

Tablo 8 verileri incelendiginde, dl¢cegin genelinde ve tiim alt boyutlarinda, siniflarinda akilli tahta
bulunan o&grencilerin 21, ylizyll O6grenme becerilerini  kullanma diizeylerine iliskin aritmetik
ortalamalarinin siniflarinda akilli tahta bulunmayan 6grencilerin ortalamalarindan daha yiiksek oldugu
goriilmektedir. Ayrica, 21.ylizy1l 6grenme becerileri 6l¢eginin genelinde ve isbirligi ve iletisim alt boyutu
hari¢ tiim alt boyutlarinda, sinifinda akilli tahta bulunan 6grenciler ile bulunmayan 6grenciler arasinda
21.yiizy1l 6grenme becerileri agisindan sinifinda akilli tahta bulunan 6grenciler lehine anlamli farklilik
oldugu goriilmektedir (p < .01).

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin evlerinde internet baglantist bulunup
bulunmamasina géore MANOVA sonuglar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Ortaokul 6grencilerinin 21. yilizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin evlerinde internet
baglantis1 bulunup bulunmamasina gére MANOV A sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd p

981 4.390 4 915 .002

Tablo 9 verilerine gore, ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerileri 6lgeginden aldiklar
puanlarda evlerinde internet baglantist bulunup bulunmamasma goére .05 anlamlilik diizeyinde anlamh
farklilik oldugu goriilmektedir (Wilks” Lambda .981, Fu, 915-4.390, p < .05). MANOVA testinde
evlerinde internet baglantist bulunup bulunmamasina gore anlamh fark ¢ikmasi {izerine, ortalamalarin
nasil farklilastigini inceleyebilmek amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo 10'da sunulmustur.
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Tablo 10. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1ll 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin evlerinde
internet baglantis1 bulunup bulunmamasina gére ANOV A sonuglart

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclart
Olcek ve .
Alt g’;‘f;;"f;sz NXY S ZZ”; o KT sd KO F p
Boyutlan S ynas
Aktif Var 365 3.49 0.70  Gruplar arasi 8.374 1 8374 15.653 .000
6grenme Yok 555 330 0.74  Gruplar igi 491.116 919 0.535

Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi  Var 365 3.72 0.70  Gruplar arasi 3.635 1 3.635 6.699 .010
6grenme Yok 555 3.59 0.75  Gruplar igi 498.035 919 0.543

Toplam 501.670 920
Problem Var 365 3.65 0.86 Gruplar arasi 8.078 1 8.078 10.627 .001
¢Ozme Yok 555 3.46 0.87  Gruplar igi 697.810 919 0.760

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve  Var 365 349 0.88  Gruplar arast 3.921 1 3.921 4797  .029
iletisim Yok 555 3.63 091  Gruplarici 750.357 919 0.817
becerileri Toplam 754.278 920
21. yiizyil Var 365 3.61 0.65 Gruplar arasi 5.426 1 5426 11.670 .001
6grenme Yok 555 3.45 0.70  Gruplar igi 426.798 919 0.465
becerileri Toplam 432.224 920
(genel)

Tablo 10 verilerine gore, 21. yiizyil 6grenme becerileri 6l¢ceginin genelinde ve isbirligi ve iletisim
disindaki tiim alt boyutlarinda, evlerinde internet baglantis1 olan 6grencilerin olmayanlara kiyasla 21.
yiizy1l 6grenme becerilerine iliskin daha yiiksek ortalamaya sahip olduklar1 goriilmektedir. Isbirligi ve
iletisim alt boyutunda ise, diger alt boyutlardan farkli olarak, evlerinde internet baglantis1 bulunmayan
Ogrencilerin bulunanlara kiyasla ortalamalarinin daha yiliksek oldugu goriilmektedir. Ayrica, 21. ylizyil
O0grenme becerileri Olgegi genelinde ve Olcegin isbirligi ve iletisim disindaki tiim alt boyutlarinda
Ogrencilerin 21.ylizy1l 6grenme becerilerinde evlerinde internet baglantist bulunan &grenciler lehine,
igbirligi ve iletisim boyutunda ise evlerinde internet baglantis1 bulunmayan 6grenciler lehine anlaml
farklilik oldugu goriilmektedir (p < .01).

Ortaokul ogrencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin bilgisayara sahip olup olmama
durumuna gore anlamli farklilhik gosterip gostermedigine iliskin MANOVA sonuglar1 Tablo 11°de
sunulmustur.

Tablo 11. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin bilgisayara
sahip olup olmama durumuna gére MANOV A sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd D

977 5.359 4 915 .000

Tablo 11 verilerine gore, ortaokul Ogrencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerini kullanma
diizeylerinin bilgisayara sahip olup olmama durumuna gore .05 anlamlhilik diizeyinde anlaml farklilik
gosterdigi goriilmektedir (Wilks’ Lambda .977, Fu, 915=5.359, p < .05). Yapilan MANOVA testinde
Ogrencilerin bilgisayara sahip olup olmama durumuna gore 21. yiizyil 6grenme becerilerinde anlamli fark
¢ikmasi lizerine, ortalamalarin nasil farklilhik gosterdigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA testi
sonuglari Tablo 12’de sunulmustur.
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Tablo 12. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin bilgisayara
sahip olup olmama durumuna gére ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclar
Olcek ve . Varvans
Alt Bilgisapar N X S Kam:za 5 KT d KO F P
Boyutlan ynas
Aktif Var 266 3.53 0.72  Gruplar arasi 8.553 1 8.553  15.992 .000
0grenme Yok 654 331 0.73  Gruplar ici 490937 919 0.535

Toplam 499.490 920

Ogrenmeyi  Var 266 3.71 0.74  Gruplar arasi 1.668 1 1.668  3.062 .080

0grenme Yok 654 3.62 0.73  Gruplar ici 500.002 919 0.545

Toplam 501.670 920
Problem Var 266 3.67 0.89  Gruplar arasi 6.947 1 6.947  9.124 .003
¢Ozme Yok 654 3.48 0.86 Gruplar ici 698.941 919 0.761

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve ~ Var 266 3.50 0.89  Gruplar arasi 2.821 1 2.821 8.446 .064
iletisim Yok 654 3.38 090  Gruplar ici 751.457 919 0.819
becerileri Toplam 754.278 920
21. ylizyil Var 266 3.62 0.68  Gruplar arasi 4.009 1 4.009 8.595 .003
O0grenme Yok 654 3.47 0.68  Gruplar ici 428.214 919 0.466
becerileri Toplam 432.224 920
(genel)

Tablo 12 incelendiginde, 21. yilizyi1l O6grenme becerileri Olgeginin genelinde ve tim alt
boyutlarinda, bilgisayart olan ortaokul Ogrencilerinin ortalamalarinin, olmayan &grencilerin
ortalamalarindan daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica, 21. yiizyll 6grenme becerileri Ol¢eginin
genelinde (F,019) =8.595, p < .01) ve aktif 6grenme (F(1,019) =15.993, p < .01) ile problem ¢6zme (F (1,019
=9.124, p < .01) alt boyutlarinda 6grencilerin bilgisayara sahip olup olmama durumuna gore 21. yiizyil
O0grenme becerilerinde bilgisayara sahip olan Ogrenciler lehine anlamli fark ciktig1 goriilmektedir.
Ogrenmeyi 6grenme ile isbirligi ve iletisim alt boyutlarinda ise bilgisayar sahibi olan ortaokul dgrencileri
ile olmayan 6grenciler arasinda anlamli fark ¢gikmadigr goriillmektedir (p > .01).

Ortaokul 6grencilerinin akilli telefona sahip olup olmama durumuna gore 21. yiizyil 6grenme
becerilerini kullanma diizeylerinin farklilasip farklilasmadigini belirlemek i¢in yapilan MANOVA testi
sonuclari Tablo 13'te sunulmustur.

Tablo 13. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin akilli telefona
sahip olup olmama durumuna gére MANOV A sonuglar1

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd )2

975 5.824 4 915 .000

Tablo 13 verileri incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerileri dlgeginden
aldiklar1 puanlarda akilli telefona sahip olup olmama durumuna gore .05 anlamlilik diizeyinde anlamli
fark bulundugu gorilmektedir (Wilks’ Lambda .975, F, 015=5.824, p < .05). Yapilan MANOVA testinde
ogrencilerin akilli telefon sahibi olup olmamalarima gore anlamli fark ¢ikmasi iizerine, ortalamalarin nasil
farklilik gosterdigi belirlemek amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglart Tablo 14'te sunulmustur.
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Tablo 14. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin akilli telefona
sahip olup olmama durumuna gére ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclar
Olcek ve
Alt I;'fllzion N X s e KT d KO F p
Boyutlar ynag
Aktif Var 280 3.52 0.75  Gruplar arasi 8.221 1 8.221 15.362 .000
O0grenme Yok 640 3.31 0.72  Gruplar igi 491.269 919 0.535

Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi  Var 280 3.75 0.75  Gruplar arasi 4.467 1 4467 8248 .004
O0grenme Yok 640 3.60 0.72  Gruplar igi 497.202 919 0.542

Toplam 501.670 920
Problem Var 280 3.72 0.89  Gruplar arasi 14.370 1 14370 19.076 .000
¢Ozme Yok 640 3.45 0.85  Gruplar igi 691.518 919 0.753

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve ~ Var 280 3.55 0.90 Gruplar arasi 7.984 1 7.984  9.821 .002
iletisim Yok 640 3.35 0.89  Gruplar ici 746.294 919 0.813
becerileri Toplam 754.278 920
21. ylizyil Var 280 3.65 0.70  Gruplar arasi 7.457 1 7.457 16.115 .000
O0grenme Yok 640 3.46 0.67 Gruplar igi 424767 919 0.463
becerileri Toplam 432.224 920
(genel)

Tablo 14'deki verilere gore, 21. yiizyll 6grenme becerileri dlgeginin genelinde ve tiim alt
boyutlarinda, akilli telefonu olan ortaokul 6grencilerinin ortalama puanlari, akilli telefonu olmayan
Ogrencilerin ortalama puanlarindan yiiksek ¢ikmistir. Ayrica, 21. yiizyll 6grenme becerileri 6l¢eginin
genelinde ve Glgegin tiim alt boyutlarinda 6grencilerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinde akilli telefona
sahip olan 6grenciler lehine anlamli fark ¢iktig1 goriilmektedir (p < .01).

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin tablet bilgisayara
sahip olup olmama durumuna gére MANOV A sonuglar1 Tablo 15'de sunulmustur.

Tablo 15. Ortaokul 6grencilerinin 21. yilizyill 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin tablet
bilgisayara sahip olup olmama durumuna gére MANOV A sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd )2

980 4.747 4 915 .001

Tablo 15 verilerine gore, ortaokul Ogrencilerinin 21. ylizyil 6grenme becerileri 6lgeginden
aldiklar1 puanlarda tablet bilgisayara sahip olup olmama durumuna gore .05 anlamlilik diizeyinde anlaml
fark bulundugu goriilmektedir (Wilks’ Lambda .980, Fu, 915-4.747, p < .05). MANOVA testinde
Ogrencilerin 21. ylizy1ll 6grenme becerilerinde tablet bilgisayara sahip olup olmama durumuna gore
anlaml1 fark oldugu belirlenmesi sebebiyle, ortalamalarin nasil farklilik gosterdigini belirlemek amaciyla
yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo 16'da sunulmustur.
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Tablo 16. Ortaokul Ogrencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin tablet
bilgisayara sahip olup olmama durumuna gére ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclart
Olcek ve
Alt Z‘llbl;:z N X s uwam KT i KO F p
Boyutlar SIsay ynag
Aktif Var 314 3.52 0.73  Gruplar arasi 9.344 1 9.344 17.500 .000
O6grenme Yok 606 3.30 0.73  Gruplar ici 490.146 919 0.534

Toplam 499.490 920
Ogrenmeyi  Var 314 3.73 0.70  Gruplar arasi 3.040 1 3.040 5.597 .018
6grenme Yok 606 3.60 0.75  Gruplar igi 498.629 919 0.543

Toplam 501.670 920
Problem Var 314 3.63 0.87 Gruplar arasi 4.600 1 4.600 6.022 .014
¢Ozme Yok 606 3.48 0.87  Gruplar ici 701.287 919 0.764

Toplam 705.888 920
Isbirligi ve ~ Var 314 347 0.87 Gruplar arasi 1.675 1 1.675 2.043 153
iletisim Yok 606 3.38 0.92  Gruplarigi 752.603 919  0.820
becerileri Toplam 754278 920
21. ylizyil Var 314 3.61 0.66 Gruplar arasi 4.216 1 4216 9.042 .003
O6grenme Yok 606 3.47 0.69 Gruplar ici 428.008 919 0.466
becerileri Toplam 432.224 920
(genel)

Tablo 16'daki veriler incelendiginde, 21. yiizy1l 6grenme becerileri dlgeginin genelinde ve dlgegin
tiim alt boyutlarinda, tablet bilgisayar1 olan 6grencilerin olmayan 6grencilere oranla 21. yiizyil 6grenme
becerilerine iligkin ortalamalariin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Ayrica, 21. yiizy1l 6grenme
becerileri olgeginin genelinde (F(1019) =9.042, p < .01) ve aktif 6grenme (Fq 019y =17.500, p < .01) alt
boyutunda 6grencilerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinde tablet bilgisayara sahip olan 6grenciler lehine
anlamli fark ¢ikmustir.

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerinin anne egitim diizeyine gore anlaml
diizeyde farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan MANOVA testi sonuglar1 Tablo 17'de
sunulmustur.

Tablo 17. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin anne egitim
diizeyine gore MANOV A sonugclari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd D

.946 3.214 16 2786 .000

Tablo 17 verilerine gore, ortaokul Ogrencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerileri dl¢eginden
aldiklar1 puanlarda anne egitim diizeyine gore .05 anlamlilik diizeyinde anlamli fark bulundugu
goriilmektedir (Wilks” Lambda .946, Fs, 2786=3.214, p < .05). MANOVA testinde Ogrencilerin anne
egitim diizeyine gore anlamli fark oldugunun belirlenmesi nedeniyle, ortalamalarin nasil farklilastigini
belirlemek amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglar1 Tablo 18'de sunulmustur.

640



Zehra ONUR, Ishak KOZIKOGLU

Tablo 18. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin anne egitim
diizeyine gore ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclart
Olcek ve Alt  Anne Egitim = Varyans Anlamli
Boyutlar Diizeyi N X § Kaynag KT sd KO F Fark
Aktif Okur-yazar degil 319 320 0.73 Gruplararast  19.506 4 4.877 9.296 .000 2>1,
O6grenme flkokul mezunu 289 339 0.73 Gruplar ici 479984 916 0.525 3>1
Ortaokul mezunu 161 3.51 0.67 Toplam 499.490 920 4>1,
Lise mezunu 91 3.53  0.69 5>1
Universite mezunu 60  3.66  0.80
Ogrenmeyi Okur-yazar degil 319 3,53 0.77 Gruplararast  7.710 4 1.928 3.571 .007 5>1
O6grenme Ilkokul mezunu 289 3.68 0.73 Gruplar ici 493959 916 0.540
Ortaokul mezunu 161 3.68 0.68 Toplam 501.670 920
Lise mezunu 91 3.76  0.67
Universite mezunu 60  3.82  0.76
Problem Okur-yazar degil 319 335 0.83 Gruplararast  20.433 4 5.108 6.819 .000 2>1,
¢Ozme Ilkokul mezunu 289 3.59 0.88 Gruplar ici 685.454 916 0.749 3>1
Ortaokul mezunu 161 3.59 0.85 Toplam 705.888 920 5>1
Lise mezunu 91 3.63 0.89
Universite mezunu 60  3.89 (.88
Isbirligi ve Okur-yazar degil 319 327 0.86 Gruplararast  13.130 4 3.283 4.053 .003 4>1,
iletigim Ilkokul mezunu 289 3.46 093 Gruplarici 741.147 916 0.810 5>1
becerileri Ortaokul mezunu 161 341 090 Toplam 754.278 920
Lise mezunu 91 3.59 0.88
Universite mezunu 60 3.63  0.92
21. ylizyil Okur-yazar degil 319 337 0.69 Gruplararasi 12.834 4 3.208 7.000 .000 2>1,
6grenme Ilkokul mezunu 289 3.55 0.67 Gruplar igi 419.390 916 0.458 3>1
becerileri Ortaokul mezunu 161 3.57 0.65 Toplam 432.224 920 4>1,
Olcegi Lise mezunu 91 3.65 0.64 5>1
(genel) Universite mezunu 60  3.76  0.72

1- "Okur-yazar degil”, 2- "llkokul mezunu", 3- "Ortaokul mezunu", 4- "Lise mezunu", 5- "Universite mezunu"

Tablo 18 verileri incelendiginde, anne egitim diizeyi arttik¢a, 6grencilerin 21. yiizyil 6grenme
becerileri 6l¢egi ortalamalarinin da arttig1 goriilmektedir. Ayrica, 21. yiizy1l 6grenme becerileri 6lgeginin
genelinde ve tiim alt boyutlarinda anne egitim diizeyine gore ortaya ¢ikan farkin anlamli diizeyde oldugu
goriilmektedir (p < .01). Ogrencilerin anne egitim diizeyine gore farklilasan ortalamalarin hangi
gruplardan kaynaklandigini belirlemek amaciyla yapilan ¢oklu karsilastirma testlerinden Tukey testi
sonucunda; annesi okuryazar olmayan 6grenciler ile annesi ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite mezunu
olan dgrenciler arasinda 6grencilerin 21. yiizyil becerilerinde annesi ilkokul, ortaokul, lise ve iiniversite
mezunu olan dgrenciler lehine anlamli farklilik oldugu belirlenmistir. Olgegin alt boyutlarinda da benzer
sonuglar séz konusudur. Olgegin geneli ile alt boyutlar: incelendiginde, ortaya ¢ikan anlamli farklarm
tamaminin, anne egitim diizeyi daha yiiksek olan 6grencilerin lehine oldugu ortaya ¢ikmustir.

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyil 6grenme becerilerinin baba egitim diizeyine gore anlamli
diizeyde farklilasip farklilasmadigini belirlemek amaciyla yapilan MANOVA testi sonuglar1 Tablo 19'da
sunulmustur.

Tablo 19. Ortaokul 6grencilerinin 21. ylizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin baba egitim
diizeyine gore MANOV A sonuglari

Wilks’ Lambda F Hipotez sd Hata sd )4

938 3.659 16 2786 .000

Tablo 19 verilerine gore, Ogrencilerin 21. yiizyill 6grenme becerileri 6lgeginden aldiklari
puanlarda baba egitim diizeyine gore .05 anlamlilik diizeyinde anlamli farklilik oldugu gorilmektedir
(Wilks’ Lambda .938, F(is, 2786=3.659, p < .05). MANOVA testinde 6grencilerin puanlari arasinda anlamli
farklilik oldugunun belirlenmesi iizerine, ortalamalarin nasil farklilagtigini belirlemek amaciyla yapilan
ANOVA testi sonuglart Tablo 20'de sunulmustur.
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Tablo 20. Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin baba egitim
diizeyine gore ANOVA sonuglari

Betimsel Istatistikler ANOVA Sonuclart
Olcek ve Alt  Baba Egitim = Varyans Anlamli
Boyutlar Diizeyi NoX § Kaynag KT sd KO F P Fark
Isbirligi ve Okur-yazar degil 97 3.19 1.00 Gruplararas1  11.038 4 2.760  3.397 .009 5>1
iletigim Ilkokul mezunu 250 3.39 0.83  Gruplar ici 743.239 916 0.812
becerileri Ortaokul mezunu 221 336 0.88 Toplam 754278 920
Lise mezunu 203 347 0091
Universite mezunu 149 3.59  0.93
Aktif Okur-yazar degil 97 3.10 0.84 Gruplararas1 23.316 4 5.829  11.201 .000 3>1,
O6grenme Ilkokul mezunu 250 3.26 0.71  Gruplar igi 476.173 916  0.520 4>1,
Ortaokul mezunu 221 3.39 0.69 Toplam 499.490 920 5>1,
Lise mezunu 203 3.42 0.68 5>2
Universite mezunu 149 3.66 0.73 5>3,
5>4
Ogrenmeyi Okur-yazar degil 97 340 0.86 Gruplararast 11.798 4 2.949 5509 .000 3>1
O6grenme flkokul mezunu 250 3.63 0.69  Gruplar ici 489.872 916  0.535 4>1,
Ortaokul mezunu 221 3.61 0.72  Toplam 501.670 920 5>3
Lise mezunu 203 3.69 0.70
Universite mezunu 149 3.83  0.74
Problem Okur-yazar degil 97 321 094 Gruplararas1  20.646 4 5.161  6.892 .000 2>1,
¢Ozme Ilkokul mezunu 250 3.53 0.81  Gruplar igi 685.242 916 0.749 4>1,
Ortaokul mezunu 221 344 0.87 Toplam 705.888 920 5>1,
Lise mezunu 203 3.61 0.83 5>3
Universite mezunu 149 3.76  0.91
21. ylizyil Okur-yazar degil 97 325 0.80 Gruplararasi  14.922 4 3.730  8.180 .000 2>1,
Ogrenme Ilkokul mezunu 250 3.48 0.62  Gruplarigi 417302 916 0.456 3>1
becerileri Ortaokul mezunu 221 348 0.67 Toplam 432.224 920 4>1,
Olcegi Lise mezunu 203 3.57 0.65 5>1,
(genel) Universite mezunu 149 3.73 0.70 5>2,
5>3

1- "Okur-yazar degil”, 2- "llkokul mezunu", 3- "Ortaokul mezunu", 4- "Lise mezunu", 5- "Universite mezunu"

Tablo 20 verileri incelendiginde, ortaokul &grencilerinin 21. yiizyll &grenme becerilerini
kullanma diizeylerinin baba egitim diizeyine gore farklilastigi anlasilmaktadir. 21. yiizy1l 6grenme
becerileri 6lgeginin genelinde ve tiim alt boyutlarinda baba egitim diizeyine gore ortaya ¢ikan farkin
anlamli diizeyde oldugu goriilmektedir (p < .01). Ogrencilerin baba egitim diizeyine gore farklilasan
ortalamalarin hangi gruplardan kaynaklandigin1 belirlemek amaciyla yapilan g¢oklu karsilagtirma
testlerinden Tukey testi sonucunda; babasi okuryazar olmayan 6grenciler ile babasi ilkokul, ortaokul, lise
ve lniversite mezunu olan 6grenciler arasinda Ogrencilerin 21. yiizyll 6grenme becerilerini kullanma
diizeylerinde babasi ilkokul, ortaokul, lise ve liniversite mezunu olan 6grencilerin lehine anlamli farklilik
oldugu ortaya ¢ikmistir. Benzer sekilde, dlgegin alt boyutlarinda ortaya ¢ikan anlaml farklarin tamaminin
baba egitim diizeyi daha yiiksek olan 6grencilerin lehine oldugu belirlenmistir.

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin incelendigi bu ¢alismada, 6grencilerin
21. yiizy1l 6grenme becerilerinin yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. 21. yiizy1l 6grenme becerileri
Olcegi alt boyutlar agisindan incelendiginde, 6grencilerin aktif 6grenme becerilerinin orta diizeyde,
O0grenmeyi Ogrenme, problem ¢ozme, isbirligi ve iletisim becerilerinin ise yiiksek diizeyde oldugu
sonucuna ulagilmistir. Alanyazindaki ¢alismalardan Bozkurt ve Cakir’in (2016) calisma sonuglari, bu
calisma ile benzerlik gostermektedir. Ortaokul 6grencileri ile yapilan bu ¢alismada da dgrencilerin 21.
yiizy1l 6grenme becerilerinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Benzer sekilde, Ananiadou ve
Claro'nun (2009) 17 OECD iilkesinde yiiriittiikleri calismada, hem 6grencilerin hem de 6gretmenlerin 21.
yiizy1l 6grenme becerilerinin yeterli diizeyde oldugunu belirlemislerdir. 21. ylizy1l 6grenme becerilerinin
alt boyutlar1 f{izerine yapilan caligmalardan Mercan’in (2011) ortaokul &grencileri ile yiiriittigi
calismasinda, Ogrencilerin 6grenmeyi 6grenme becerileri incelenmis ve Ogrencilerin bu becerilerinin
yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Ozbulak, Aypay ve Aypay (2011) ise 9. sif
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Ogrencilerinin problem ¢6zme becerilerini incelemis ve dgrencilerin bu becerilere yeterli diizeyde sahip
olmadiklarini belirlemislerdir. Alanyazindaki ¢alismalar ile bu ¢alismanin sonuglar1 degerlendirildiginde,
ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerine genel olarak yeterli diizeyde sahip olduklarim
sOylemek miimkiindiir. Bir baska deyisle, 6grenciler 21. yilizyil 6grenme becerilerini genel olarak yeterli
diizeyde kullanabilmektedir. Ogrencilerin  21. yiizyll &grenme becerilerini  yeterli diizeyde
kullanabilmeleri onlarin kendi kendine 6grenebilen, bilgiyi ulagsmanin yollarmi bilen, elestirebilen,
problem c¢ozebilen, baskalar1 ile iletisim kurarak isbirligi yapabilen bireyler olduklarini gostermektedir.
Ogrencilerin bu becerilere sahip olmalar1 onlarin 21. yiizyilin 6grenen bireylerinden beklenen yeterliklere
sahip olduklarin1 da gostermektedir (Gelen, 2017). Bu durumda, ortaokul 6grencilerinin 21. yiizyil
becerilerine yeterli diizeyde sahip olmalari ¢aga ayak uydurabilecek bireyler yetisebilmesi bakimindan
olumlu bir sonug olarak degerlendirilebilir. Nitekim alanyazinda 6grencilerin gelecek diinyada ¢aga ayak
uydurabilmeleri icin cesitli disiplinlerde genis bilgiye sahip olmalarinin yani sira problem c¢odzme,
O0grenmeyi 6grenme, elestirel diisiinme gibi becerilere sahip olmalar1 gerektigi vurgulanmaktadir (Lamb,
Maire & Doecke, 2017). Fakat ortaokul 6grencilerinin aktif 6grenme becerilerinin orta diizeyde ¢ikmasi,
Ogrencilerin aktif 6grenme becerilerinin diger 21. yiizy1l 6grenme becerilerine kiyasla daha diisiik
oldugunu gostermektedir. Bu durumda, 6grencinin siirecte aktif olacagi ve 6grenme sorumlulugunu
uistlenecegi 6grenci merkezli 6gretme-6grenme ortamlarinin yeterince olusturulmadigi sdylenebilir.

Arastirmada, kiz ve erkek Ogrencilerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerine yiiksek diizeyde sahip
olmakla birlikte genel olarak kiz &grencilerin erkek Ogrencilere kiyasla bu becerilere daha yiiksek
diizeyde sahip olduklar1 saptanmistir. Alt boyutlar incelendiginde, 6l¢egin "problem ¢ozme" ile "igbirligi
ve iletisim becerileri" alt boyutlarinda ortaokul 6grencilerinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinde cinsiyet
degiskenine gore anlaml farklilik ¢ikmazken "aktif 6grenme" ile "6grenmeyi 6grenme" alt boyutlarinda,
kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla bu becerilere daha yiiksek diizeyde sahip olduklar1 sonucuna
ulasgilmistir. Bu sonuglardan hareketle, kiz 6grencilerin erkek 6grencilere kiyasla 21. yiizyll 6grenme
becerilerine daha yiiksek diizeyde sahip olduklari sdylenebilir. Cinsiyetin 6grenme becerisi ve bu
becerilerin 0grenci basarisina yansimasi iizerindeki etkisi bircok calismaya konu olmustur. Yapilan
calismalarda bazi alanlarda kiz 6grencilerin erkek &grencilerden daha fazla yeterlik ve basartya sahip
olduklar1 saptanirken bazi alanlarda da erkek Ogrencilerin daha yeterli oldugu sonucuna ulasilmistir
(Ozkal & Cetingdz, 2006; TIMSS, 2015). Bozkurt ve Cakir’m (2016) ¢alismasinda, bu calismaya benzer
sonuclar elde edilmistir. 21. yiizyil 6grenme becerileri 6l¢eginin genelinde ve tiim alt boyutlarinda kiz
ogrencilerin erkek ogrencilerden daha yiiksek puanlar aldiklari belirlenmistir. Bu c¢alismada da kiz
Ogrencilerin 21. yilizy1ll 6grenme becerilerini erkek Ogrencilerden daha etkin sekilde kullanabildikleri
sonucuna ulasilmistir. Benzer sekilde, Kan'an (2018) tarafindan yapilan ¢alismada, Urdiin'de ortaokula
giden kiz ogrencilerin erkek Ogrencilere kiyasla 21.yiizy1l 6grenme becerilerine daha yiiksek diizeyde
sahip olduklar1 belirlenmistir. 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin alt boyutlarindan olan 6grenmeyi 6grenme
becerisi iizerine yaptigi ¢alismasinda Mercan (2011), erkek 6grencilerin 6grenmeyi 6grenme becerilerinin
kiz 6grencilerin becerilerinden daha yiiksek diizeyde oldugunu belirlemistir. Ozbulak, Aypay ve Aypay
(2011) yaptiklart galigmada, 9. smif dgrencilerinin problem ¢ézme becerilerinin cinsiyete gore anlamli
diizeyde farklilasmadigi sonucuna ulagsmislardir. 15 yasindaki bireylerin isbirligi becerilerini inceleyen
PISA (2015) aragtirmasi sonuglarina gore ise kiz dgrencilerin isbirligi becerilerinin erkek 6grencilerin
becerilerinden daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmistir. Alanyazinda 21. yiizy1l 6grenme
becerilerinin cinsiyete gore incelendigi calismalarda her ne kadar farkli sonuglar elde edilse de genel
olarak kiz 6grencilerin erkek 6grencilere gore 21. yiizy1l 6§renme becerilerine daha fazla sahip olduklar
sOylenebilir. Bu durumda, kiz dgrencilerin erkek dgrencilere gore dzellikle dgretme-6grenme siirecinde
aktif olma, bilgiye ulasmanin yollarimi bilme, kendi kendine 6grenme gibi becerilere daha yiiksek
diizeyde sahip olduklarini séylemek miimkiindiir.

Arastirmada, 6., 7. ve 8. smif 6grencilerinin 21. yilizy1l 6grenme becerilerine genel olarak yiiksek
diizeyde sahip olduklari sonucuna ulasilmistir. Sinif diizeyleri arasinda yapilan karsilastirmalar sonucunda
ise 7. simf 0grencilerinin 6. ve 8. siif dgrencilerine oranla 21. ylizy1l 6grenme becerilerine daha yiiksek
diizeyde sahip olduklar1 belirlenmistir. 21. yiizyi1l 6grenme becerileri 6l¢eginin genelinde oldugu gibi 7.
siif 6grencilerinin isbirligi ve iletisim alt boyutunda da diger simif diizeylerine kiyasla daha yiiksek
diizeyde beceriye sahip olduklar1 sonucuna ulasilmigtir. Dolayisiyla, 7. simf 6grencilerinin 21. yiizyil
O0grenme becerilerinin 6. ve 8. siniflara gore daha gelismis oldugunu sdylemek miimkiindiir. Aragtirmada
21. yiizy1l 6grenme becerilerine en diisiik diizeyde sahip olan dgrencilerin ise 8. sinif 6grencileri oldugu
belirlenmistir. Benzer sekilde, Bozkurt ve Cakir'in (2016) yaptiklar1 ¢alismada, 21. yiizy1ll 6grenme
becerileri en diisiik diizeyde olan 6grencilerin 8. simif 6grencileri oldugu sonucuna ulasilmigtir. Ayrica,
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calismada sif diizeyi arttikga ortaokul Ogrencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerilerinin azaldigi
belirlenmistir. Bu arastirma sonuglarindan hareketle, 7. smif Ogrencilerinin 21. yilizyill 6grenme
becerilerine 6. ve 8. sif Ogrencilerine kiyasla daha yiiksek diizeyde sahip olduklari; dolayisiyla 6.
siiftan 7. smifa dogru 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin arttigi, fakat 8. smifta bu becerilerin azaldigi
sOylenebilir. Bu durumda, 8. sinif 6grencilerinin liselere giris sinavlar1 nedeniyle sinav odakli olmalari,
sinav psikolojiyle hareket etmeleri ve dolayisiyla karsilastiklari problemleri en kisa yollardan ¢6zmeye
caligsmalari, onlarin 21. yiizyll 6grenme becerilerini kullanma diizeylerinin diislis gostermesine neden
oldugu sdylenebilir.

Arastirmada, ortaokul 6grencilerinin 21. ylizyil 6grenme becerilerinin smiflarinda akilli tahta
bulunup bulunmamasi durumuna goére anlamli farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. 21. yiizyil
Ogrenme becerileri 0lgeginin geneli ve igbirligi ve iletisim alt boyutu disindaki tiim alt boyutlarinda,
siniflarinda akilli tahta bulunan 6grencilerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin siniflarinda akilli tahta
bulunmayan 6grencilerden daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Tiirkiye’de 6grencilerin
simiflarinda teknoloji ile tanigmalar1 ve teknoloji esliginde Ogrenerek caga uyum saglayabilecekleri
beceriler edinmeleri amaciyla gelistirilen FATIH Projesi (Firsatlar1 Artirma ve Teknolojiyi lyilestirme
Hareketi) 2010 yilinda alinan bir kararla uygulanmaya baslamistir. Projenin temel hedefi okullarda
teknoloji kullanimini yayginlastirmak ve egitim-gretimde firsat esitligini saglamaktir. FATIH Projesi
Ogrencilerin bilgi, medya ve teknoloji okuryazarliklarimi gelistirerek 6grencilerin 21. ylizy1l 6grenme
becerilerine katki sunmay1 amaglamaktadir (MEB, 2018). Bu yonii ile proje, smiflarda akilli tahta gibi
teknolojik unsurlarin kullanilarak Ggrencilerin 21. ylizyill 6grenme becerilerinin gelistirilmesindeki
Oonemini vurgulamaktadir. Bu aragtirma sonuglarina paralel olarak, Nevgi, Virtanen ve Niemi (2006)
tarafindan yapilan calismada, Ogretme-6grenme siirecinde teknoloji kullaniminin aktif ve isbirlikli
ogrenmeyi destekledigi sonucuna ulasilmigtir. Nitekim alanyazinda 6gretim siireglerinin teknoloji ile
desteklenmesinin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini olumlu yonde etkiledigi ifade edilmektedir (Hopson,
Simms ve Knezek, 2002). 21. ylizy1l 6grenme becerilerinin teknoloji ve bilgi okuryazarligi ile olan
baglantis1 gbz Oniine alindiginda, siniflarinda akilli tahta kullanarak ders isleyen 6grencilerin 21. ylizyil
O0grenme becerilerine daha yiliksek diizeyde sahip olmalar1 beklenen bir sonug olarak degerlendirilebilir.
Ciinkii simiflarda akilli tahtadaki etkinlikler araciligiyla 6grencilerin 6grenme materyali ile daha ¢ok
etkilesime gectikleri ve siirecte daha aktif hale geldikleri, bilgiye daha kolay ulasabildikleri, problem
¢cdzme, isbirligi ve iletisim becerilerinin daha fazla gelistigi soylenebilir.

Arastirmada, evlerinde internet baglantisi olan ortaokul Ogrencilerinin evlerinde internet
baglantis1 olmayan Ogrencilere kiyasla 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu
belirlenmistir. 21. yiizy1l 6grenme becerisi 6l¢eginin genelinde ve aktif 6grenme, 6grenmeyi 6grenme,
problem ¢ozme alt boyutlarinda evlerinde internet baglantis1 bulunan 6grencilerin 21. yiizyil 6grenme
becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmigtir. Aktif 6grenme, 6grencilerin kendi
ogrenmelerini gerceklestirmek ve diizenlemek amaciyla internet gibi cesitli kaynaklar1 kullanmalarini
icermektedir (Aydede & Kesercioglu, 2012). Dolayisiyla, evlerinde internet baglantilari bulunan
ogrencilerin aktif 6grenme becerilerinin, evlerinde internet baglantis1 bulunmayan 6grencilerin
becerilerinden yiiksek olmasi, internet kullanimimin 6grencilerin aktif 6grenme becerisi kazanmalarinda
onemli bir etken oldugunu gostermektedir. Benzer sekilde, 6grenmeyi 6grenme de Ogrenenin kendi
kontrolii ile gergeklestirdigi, kendi ihtiyaclarini tespit ederek gerekli kaynaklari taradigi bir siire¢ olarak
tamimlanmaktadir (Kemp, Goodman & Tenenbaum, 2010). Dolayisiyla, evlerinde internet baglantisi
bulunan 6grencilerin kendi 6grenmelerini gergeklestirebilmek ve bilgiye ulasabilmek agisindan evinde
internet baglantis1 bulunmayan 6grencilerden daha fazla imkana sahip olduklart ve bunun sonucu olarak
O0grenmeyi 0grenme becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Problem ¢6zme
becerisi ise bir hedefe ulagmakta karsilasilan giicliikkleri asma ve asarken cesitli yOntemlerden
faydalanmay1 igerdigi icin (Yalgm, Tetik & Acgikgoz, 2010) evlerinde internet baglantisi bulunan
Ogrencilerin problem ¢6zme becerilerinin daha gelismis olmasinin beklenen bir sonug oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Ogrencilerin interneti arastirma ve Ogrenme kaynag olarak kullanmalarmin, onlarin
karsilastiklart problemleri ¢ozerken diger Ogrencilerden bir adim oOnde olmalarin1 sagladig
diistintilmektedir.

Arastirmada bilgisayar, akilli telefon ve tablet bilgisayara sahip olan 6grencilerin bu teknolojik
arag-gereclere sahip olmayan 6grencilere kiyasla 21. ylizy1l 6grenme becerilerinin daha yiiksek diizeyde
oldugu sonucuna ulagilmistir. Benzer sekilde, 21. yiizy1l 6grenme becerileri dlgegi alt boyutlar agisindan
incelendiginde bilgisayar, akilli telefon ve tablet bilgisayar gibi teknolojik arag-geregleri olan dgrencilerin
21. yiizy1l 6grenme becerilerinin tiim alt boyutlarda yiiksek oldugu sonucuna ulagilmigtir. Alanyazindaki
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gesitli ¢alismalarda teknolojik unsurlarin bireylerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerini kazanmasinda
olduk¢a onemli bir etkiye sahip oldugu ve aymi zamanda teknolojiyi kullanma becerisinin 21. yiizyil
Ogrenme becerilerinden biri oldugu vurgulanmistir (Bozkurt & Cakir, 2016; Eryillmaz & Uluyol, 2015;
Gelen, 2017; Miller, 2009). Dolayisiyla, bireylerin 21. yiizyil becerilerini kazanmalar1 ve bu becerileri
etkin bir sekilde kullanabilmeleri i¢in bilgisayar, akilli telefon ve tablet gibi teknolojik arac-gereclere
sahip olmalarinin 6nemli bir etken oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Aragtirmada, ortaokul Ogrencilerinin 21. yiizyll 6grenme becerileri anne-babalarinin egitim
diizeyleri acisindan incelenmistir. 21. yiizy1l 6grenme becerileri dlgeginin genelinde ve alt boyutlarinda
anne egitim diizeyi yiiksek olan 6grencilerin anne egitim diizeyi diisiik olan 6grencilere kiyasla 21. ylizyil
O0grenme becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulagilmigtir. Baba egitim diizeyi
incelenirken de benzer sonuglara ulagilmistir. 21. ylizyil dlgeginin genelinde ve alt boyutlarinda baba
egitim diizeyi yiiksek olan &grencilerin baba egitim diizeyi diisiik olan 6grencilere kiyasla 21. yiizyil
O0grenme becerilerinin daha yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu aragtirma sonuglarina
paralel olarak, Eskicumali ve Eroglu’nun (2001) yaptiklar ¢alismada, 21. yilizy1l 6grenme becerilerinden
problem ¢dzme becerisi incelenmis, anne ve babanin egitim diizeyi yiikseldikce 6grencilerin problem
¢ozme becerilerinin de yiikseldigi sonucuna ulasilmistir. Canak¢r ve Ozdemir’in (2015) yaptiklarl
calismada, anne-baba egitim diizeyi ylkseldikge Ogrencinin dersteki basarisinin da arttigi sonucuna
ulasilmistir. Benzer sekilde, Ciftci ve Bal'in (2015) yaptiklar1 c¢alismada, anne-babanin egitim diizeyi
yiikseldikce cocuklarinin egitim-6gretim yasantilarina daha fazla katki saglayabildikleri, bunun
sonucunda anne-baba egitim diizeyi yliksek olan Ogrencilerin diger &grencilere kiyasla daha basarili
olduklar1 belirlenmistir. Bu arastirmadan farkli olarak, Kan'an (2018) tarafindan yapilan ¢alismada, anne-
baba egitim diizeyine gore 6grencilerin 21.yiizy1l 6grenme becerilerinin anlamli diizeyde farklilasmadigi
belirlenmistir.Yapilan ¢aligmalarin sonuglar1 g6z Oniine alindiginda, anne-baba egitim diizeyinin
Ogrencinin 0grenme becerilerinde, dolayisiyla gelisimlerinde ve akademik agidan basarili olmalarinda
onemli bir katkisinin oldugu goriilmektedir. Bu arastirma sonuglari, alanyazindaki benzer calisma
sonuclarini destekler niteliktedir. Bu durumda, anne-baba egitim diizeyi arttik¢a ailenin ¢ocuguna
sundugu firsat ve olanaklarin artacagi, ¢ocuklariyla daha nitelikli vakit gegcirecekleri, ¢ocuklarinin
egitimleriyle daha ¢ok ilgilenecekleri ve dolayisiyla 6grencilerin 21. yiizy1l 6grenme becerilerinin de artig
gosterdigi sOylenebilir.

Arastirma sonucunda 6grencilerin aktif 6grenme becerilerini orta diizeyde; 6grenmeyi 6grenme,
problem ¢dzme, isbirligi ve iletisim becerilerini ise yiiksek diizeyde algiladiklari sonucuna ulagilmistir.
Buna gore, ortaokul 6grencilerinin genelde 21. ylizy1l 6grenme becerilerinin 6zelde ise aktif 6grenme
becerilerinin gelistirilmesi i¢in, 6grencinin siiregte aktif olacagi ve 6grenme sorumlulugunu iistlenecegi
Ogrenci merkezli 6gretme-6grenme ortamlarinin olusturulmasi Onerilebilir. Arastirmada, okulda veya
evlerinde teknolojik olanaklara sahip olan 6grencilerin 21. yiizyil 6grenme becerilerine daha fazla sahip
olduklar1 sonucuna ulasilmistir. Bu durumda, 21. yilizyill 6grenme becerilerinin yeterli diizeyde
kazanilabilmesi i¢in en gerekli unsurlardan biri olan teknolojik 6gelerin kullaniminin yalnizca merkezi
bolgelerdeki okullar ile sinirli kalmamasi, kirsal bolgelerdeki dgrencilerin de ayni teknolojik imkénlardan
faydalanmasi ic¢in gerekli imkénlarin saglanmasi Onerilebilir. Ayrica, dgretmenlerin 6gretme-6grenme
ortaminda Ogrencilere rehberlik ederken 21. yiizy1l becerilerine ve teknolojik unsurlara hakim olma
diizeylerinin olduk¢a 6nemli oldugu disiiniilmektedir. Dolayisiyla, 6gretmen egitimi ve hizmet i¢i egitim
programlarinda dgretmenlerin, 6grencilerin 21. yiizy1l becerilerinin gelisimine katki saglayabilecek ve
gerekli teknolojik unsurlar derslerinde etkin olarak kullanabilecek sekilde yetistirilmeleri Onerilebilir.
Arastirmada ebeveyn egitim diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin, 21. ylizy1l 6grenme becerilerinin daha
yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Dolayisiyla, 6zellikle egitim diizeyi diisiik olan ebeveynlerin
egitim siireclerinde aile katilimi noktasinda bilinglendirilmelerine yonelik ebeveyn egitimleri veya
seminerler diizenlenebilir. Bu arastirma, Van ilinin Ipekyolu, Tusba ve Edremit ilgelerinde 6grenim
gormekte olan ortaokul 6. 7. ve 8. siif 6grencileri ile sinirlidir. Konu ile ilgili ulasilabilen ¢aligmalarin
azlig1 da goz onilinde bulundurularak farkli bolgelerde ve farkli 6rneklemler (ilkokul, lise 6grencileri vb.)
ile calismalar yiiriitilmesi Onerilebilir.
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