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The Effect of the Problem Solving Training Program on the
Children's Decision Making Skills

Serpil PEKDOGAN*

Received date: 23.05.2018 Accepted date: 06.04.2019

Abstract

This study aims to investigate the effect of the Problem Solving Skills Training Program on the
decision-making skills of 5-6-year-old children. In the study, the pre-test/post-test experimental
design with a control group was used. 5-6-year-old 50 (25 experimental /25 control) preschool
children participated in the study. At the beginning stage of the investigation process, the pre-
test was applied to the children both in the experimental and control groups. Then, problem-
solving skills training program was administered to the children in the experimental group three
times a week for 5 weeks. Decision Making Skills Assessment Tool-Children Form was used for
data collection. Analysis of Covariance (ANCOVA) was used in pre-test and post-test comparison.
The study showed that the difference between the decision-making skills scores of the
experimental group and the control group was significant (p<0,5). Based on these findings, some
suggestions are offered to researchers and educators to develop the decision-making skills of
preschool children.

Keywords: Decision making, problem solving, preschool, children, training program.

inénii University, Faculty of Education, Department of Primary Education, Malatya, Turkey,
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Problem Cozme Becerileri Egitim Programinin Cocuklarin Karar
Verme Becerileri Uzerindeki EtKisi

Serpil PEKDOGAN*

Gelis tarihi: 23.05.2018 Kabul tarihi: 06.04.2019

0z

Bu calismanin amaci Problem C6zme Becerileri Egitim Programinin okul 6ncesi egitime devam
eden 5-6 yas c¢ocuklarin karar verme becerilerine etkisini incelemektir. Arastirmada ontest-
sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanilmistir. Calismaya okul 6ncesi egitime devam eden
5-6 yas grubunda 50 c¢ocuk (25 deney, 25 kontrol) katilmistir. Uygulama siirecinin ilk
asamasinda deney ve kontrol grubundaki ¢cocuklara 6n test uygulamasi yapilmistir. Daha sonra
deney grubundaki ¢ocuklara 5 hafta boyunca haftada 3 kez Problem Cézme Becerileri Egitim
Programi uygulanmistir. Arastirmanin verileri Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-
Cocuk Formu ile toplanmustir. On test-son test karsilastirmalarinda Kovaryans Analizi (ANCOVA)
kullanilmistir. Calismanin sonucunda deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin karar verme
becerileri puanlar1 arasinda anlamli farklilik oldugu bulunmustur. Bu bulgular 1s18inda
cocuklarin karar verme becerilerini gelistirmek icin arastirmaci ve egitimcilere bazi onerilerde
bulunulmustur.

Anahtar Kkelimeler: Karar verme, problem ¢6zme, okul 6ncesi, cocuk, egitim programa.

inont Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim B6liimii, Malatya, Tiirkiye, serpil4423@hotmail.com
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Serpil PEKDOGAN

1. Giris

Okul oncesi yillar, diger yasam donemlerine gore gelisimin farkli yonlerinin en fazla iliskili
oldugu donemdir. Bu dénemde zihinsel gelisim, hareket gelisimi ile duygusal gelisim, sosyal
gelisim ile dil gelisimi ise ¢ocugun hem sosyal cevresi hem de bu ¢evrede yasanan etkilesimle
baglantilidir. Okul 6ncesi donem gelisim siireci bu 6zellikleri ile tiim yasam donemi icerisinde
6zel bir donemdir (Oktay, 2002). Cocuklar bu dénemde gelisimsel 6zelliklerinin bir pargasi
olarak merakli ve arastirmacidirlar, siirekli etraflarini kesfeder ve bircok denemeler yaparlar. Bu
denemeleri yaparken bircok problemle karsilasir ve diisiinme siirecine girerler. Diisiinme
araciligiyla karsilastiklar1 problemlere c¢oziimler aramaktadirlar. Daha o6nce karsilastiklar
probleme iliskin ¢6ziim yollarin1 denemekte, gerekli durumlarda yeni ¢6ziim yollar1 arayisina
girmektedirler (Dinger, 1995). Cocuklarin karsilastiklar1 problemlere ¢6ziim yollar1 aramalari ve
etkili ¢oziimler bulmalar1 problem ¢6zme becerileri olarak adlandirilmaktadir (Koruklu ve
Yilmaz, 2010). Problem ¢ozme becerileri, ¢ocugun karsilastigl giicliikkler {lizerinde ¢dziim
yollarini aramasi, bilgi ve becerilerini kullanmasi, kendi basina karar verme becerisini
gelistirmektedir (Erden ve Akman, 1998).

Kuzgun (2006)'ya gore problem c¢6zme ve karar verme karmasik bir silire¢ olarak
nitelendirilmekte, bu siirecte birey cesitli secenekler belirlemekte, bunlar1 degerlendirmekte,
son olarak bir segenek ilizerinde karara varip bu kararini uygulamaya koymaktadir. Problem
¢ozme ve karar verme birlikte kullanilan kavramlardir. Karar verme problem ¢ézme
davranisinin bir alt basamagini olusturmaktadir. Karar verme bilissel bir siirectir ve ihtiyac
durumunda, mevcut secenekler icerisinden duruma en uygun olan se¢enegin secilerek ihtiyacin
giderilmesi olarak da tanimlanabilir (Gligray, 1998).

Cocuklarda karar verme becerileri bilissel gelisimin bir parcasidir. Bilissel yonden gelisen cocuk
dil edinimini kazandiktan sonra diistincenin gelisimi baslamaktadir. Dil ve diisiincenin
gelisimiyle birlikte 6zerk bir varlik oldugunu anlayan ¢ocuk yasamiyla ilgili deneyimler
edinirken birgok problemle karsilamakta ve bu problemlerin ¢6ztimiinde karar verme becerisini
kullanmaktadir. Cocuklarda karar verme becerisinin gelisiminde 6ncelikle disiinme becerileri
gelismekte, daha sonra problem ¢6zme becerileri ve buna bagh olarak da en son karar verme
becerileri gelismektedir (Pekdogan, 2015).

Diistinme becerileri bir¢ok alt ve st diizeydeki zihinsel islemlerin, fikir veya anlayis
olusturmaya yonelik calismalarini iceren bir siirectir. Diistinme becerilerinin en iist diizeyinde
derin diistinme stireci yer almaktadir. Fisher (2005), diisiinme becerilerinin uygulamali bir siireg
oldugunu belirtmistir. Diisiinme Ogrenilen, Ogretilen, gelistirilen bir beceridir. Ciiceloglu
(1993)'na gore diisiinmek, var olan durumu betimlemek amaciyla bireyin etkin bir sekilde
durumu anlamaya odaklanarak, organizeli bir sekilde yaptig1 zihinsel siirece denir. Disiinme
becerileri en temel zihinsel diizeyden en karmasik zihinsel diizeye dogru su sekilde
siralanmaktadir; siniflama, gruplama, iliskilendirme, karsilastirma, konuyu iligkili unsurlar
ekleyerek gelistirme, ortak ozellikteki fikirleri bir araya getirerek kavram haline getirme,
Ozetleme, analiz etme, elestirel diisiinme, yaraticit diislinme ve karar verme becerileridir (Tok,
2011). Diistinme bir problemi ¢6zmeye yarayan, bir yondeki istegi gideren, cevaplari arayan ve
bir anlama ulasmay1 saglayan her tirli zihinsel etkinliktir. Dikkatli bir gozlem, merak etme,
hatirlama, hayal kurma, sorgulama, yorumlama, yargilama ve degerlendirme bu etkinliklerden
en dnemlileridir. Cogu zaman problem ¢6zerken ve karar verirken bu etkinliklerden bir kac¢i ayni
anda kullanilmaktadir. lyi bir problem ¢ézme ve karar verme becerisine sahip olmak icinde iyi
bir diisiinme yetisine sahip olunmalidir (Ruggiero, 2002). Diisiinme becerisinin alt basamaklari
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incelendiginde, elestirel diisiinme, yaratici diisiinme ve problem ¢6zme becerilerinin yer aldigi
gorilmektedir (Tok, 2011).

Problem ¢6zme, bir amaca erismekte Kkarsilasilan giicliikleri yenme siireci olarak
tanimlanmaktadir. Problem ¢dzme, sosyal bir siire¢ olarak kabul edilmektedir ve gelisimin tiim
stiregleriyle ile iliskilidir. Problem ¢6zme, bir amaca ulasma istegini, o amaca ulasmak icin
gerekli araclar gelistirmeyi ve karsilasilan engelleri asmay1 yerine getirebilmektir (D’ Zurilla ve
Nezu, 2007; Bingham, 1971). Problem c6zme elestirel ve yaratici diislinmenin uygulamadaki
seklidir (Fisher, 2005).

Cocuklarda problem ¢ézme davramisi ¢ok kiiciik yaslarda baslamaktadir. Iki yasindaki ¢ocugun
iki kiipii st tiste koymaya calismasi, ii¢ yasindaki bir ¢cocugun ayakkabisini giymeye calismasi,
alt1 yasindaki bir ¢ocuk icin ise oyuncagin tekerinin nasil déndiigiinii anlamak istemesi ¢ocuk
icin ¢oziilmesi gereken bir problemdir. Orneklerden de anlagilacag lizere, problem ¢ézme siireci
cocugun giinliik yasami icerisinde yer almaktadir. Eger cocuk karsilastign yeni bir duruma
onceden edindigi yasantilari ile ¢6ziim yolu bulamaz ise problemle karsilasmistir. Kisacasi
problem c¢6zme, 6zgiin bir probleme yonelik ¢éziim alternatiflerini bulup en uygun olani
bicimlendiren bir diisiince olarak kabul edilmektedir. Problem ¢6zme becerisinin asamalari
incelendiginde (Aydogan, 2012);

Probleme odaklanma,

e Problemi tanimlama ve formiile etme,

e Alternatifler liretme,

e Karar verme,

e (Ozimiin uygulanmasi ve dogrulugunu kanitlama asamalarindan olusmaktadir.

Problem ¢6zmede temel olan basamaklar incelendiginde, problemin tanimi ve problemin analiz
edilmesi, seceneklerin iiretilmesi ve karar vermeyi degerlendirme basamaklarindan
olusmaktadir (Danisik, 2005). Bu degerlendirmeler problem ¢6zme ve karar verme siirecinin i¢
ice oldugu gostermektedir. Iki kavram arasindaki temel fark, problem ¢ézme siireci bir problemi
tanilamay1 ve ¢6zmeyi igerir ki, bu dogru bir ¢6ziim yoluna karar vermeyi icerebilir ya da
icermeyebilir. Karar verme ise, bir problemi icerebilir veya icermeyebilir. Ancak her zaman
alternatifler icerisinden bir tanesini se¢meyi gerektirir. Karar verme, problem ¢6zme siirecinin
bir alt basamagini olusturmaktadir (Kaya, 2005).

Piaget'in bilissel gelisim kurami cocuklarin diinya hakkinda nasil bilgi edindiklerine iliskin
degismez evreler oldugunu 6ne siirer. Piaget bu kuramini yaslara ayirarak dénemsel olarak ele
almistir. Okul 6ncesi yillar1 kapsayan islem 6ncesi donemde (2-7 yas) ¢ocuklar yeni kazandiklari
sembolik becerilerini kullanirlar. 2-7 yas arasinda ¢cocuk zamanla kesfettigi ve olusturdugu yeni
gerceklere hemen uymak yerine, kendi kisiligini ve yasadiklarini 6ziimsemektedir. Cocuk
benmerkezcidir, her seyi kendisine mal eder ve Oziimser. Daha sonra baska bireylere ait
diisiince ve gerceklikleri fark eder ve mantiksal diisiinmeye baslar. Cocuk davranislar ve
diisiinceleri bu iki yer arasinda gidip gelir. Piaget, cocuk mantiginin tamamen karmasik bir alan
oldugunu belirtmistir. Cocuklar tam bir 6zgiirliik icerisinde istedikleri gibi resim yapar, yapi
kurar, aritmetik veya okuma oyunlari oynarlar. Cocuklar kendi istekleri dogrultusunda bu
eylemleri gerceklestirirken diisiince stireglerini kullanirlar. Cocuklar akil ytiriitiip karar verirken
oncelikli olarak kendi diisiincelerinin bilincine varma gli¢liigiinii gésterirler daha sonra gocuk
tanimlamalar olusturur, mantik yiiriitiir ve bir olguya ulasmak i¢in zorluklar yasar. Son olarak da
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bu iki asamanin bilesiminden 6énemli sonuclar c¢ikarirlar. Dil ve diisiince siire¢lerini kullanir ve
olgular hakkinda karar verirler (Piaget, 1959).

Cocuklar karar verme becerilerini kullanirken, yetiskinler gibi sonuca ulasma bilincine sahiptir
(basar1 veya basarisizlik). Cocuklar bu siire¢ icerisinde derin arastirma yapmaktadirlar. ilk
asamada, bir sorun karsisinda kalan ¢ocuk yari1 otomatik bir bicimde hemen gereken cevabi
bulur. Fakat bu cevabi bulmak icin ne yaptigin1 séylemez. Ikinci asama aninda ¢ocuk ¢6ziim
yolunu bulmak i¢in arastirma yapmaya ihtiyac¢ duyar. Uglincii asamada ise derin bir arastirma
stirecine girer ve sonuca ulasir (Piaget, 1931). Erken yillarda cocuklar da yetiskinler gibi glinliik
yasamlarinda c¢esitli durumlarda karar verme siireglerini kullanmaktadirlar. Karar verme
durumlari ¢cocuklarda (Pekdogan, 2015);

¢ Amaclari belirleme,

Secenekler olusturma,

Secenekleri degerlendirme,
¢ Uygun seceneklerin se¢imi ve karar verme,
e Karar1 uygulama asamalarindan olusmaktadir.

Okul oncesi egitimde cocuklarin 6grenebilmesi icin, kosulsuz kabul edildiklerinden emin
olmalar1 ve kendilerini giivende hissetmeleri gerekmektedir. Cocuklar bulunduklar1 ortama ait
olmak, yeni seyler 68renmek, 6zgiirce secimler yapmak ve karar vermek isterler. Cocuklar icin
gelisimsel agidan uygun ve bireysel farkliliklari dikkate alarak hazirlanmis egitim programlari,
O6grenme ortamlar1 ve materyaller zengin 6grenme firsatlari i¢in ka¢inilmaz olacaktir (MEB,
2013). Alan yazinda problem ¢ézme ve karar verme becerileri ile ilgili yapilan ¢alismalar
incelendiginde, Diilger (2009), ergenlerin algiladiklar1 sosyal destek ile karar verme
davranislarinin iliskisini, Ross (1981), bireylerin karar verme becerilerini gelistirmek amaciyla
kisisel karar verme programinin ortaokul Ogrencilerinin karar verme becerileri tizerindeki
etkisini, Brown ve Mann (1991), ergenlerin aile kararlarina katilimi ve aile yapisi arasindaki
iliskiyi bazi degiskenlerle iliskisini, McWhirter, Rasheed ve Crothers (2000), lise kariyer
egitiminin sosyal-bilissel degiskenler lizerindeki etkilerini incelerken benzer sekilde bir ¢ok
arastirmacida (Bacanl, 2012; Onol, 2013; Bacanl ve Siiriicii, 2005; Bednar ve Fisher, 2003;
Diilger, 2009; Graumlich ve Baron , 1991; Halpern-Felsher ve Cauffman, 2001; Levin vd., 2007;
Taal ve De Carhalvo, 1997; Johnson 2000; Punia, Balda and Punia, 2004; Rader, 2010) karar
verme becerileri ve problem ¢6zme becerilerini farkli érneklem gruplar iizerinde bazi
degiskenlerle ele alarak incelerken, Anhiak ve Dinger (2009), farkh yaklasim ve yontemlerle
zenginlestirilen programlarin okul 6ncesi dénem cocuklarinin problem ¢ézme ve diisiinme
becerilerini gelistirdigini incelemislerdir.

Fakat bu calismalarda karar verme ve problem ¢dzme becerilerinin bir arada ele alindig1 ve okul
oncesi donem cocuklar1 {izerinde bu becerilerin gelistirildigi bir deneysel calismaya
rastlamlmamistir. Ozellikle ¢ocuklarda karar verme becerisi ile ilgili alan yazin eksikligi dikkat
cekmektedir. Jacobs ve Klaczynski (2005), cocukluk ve ergenlik siiresince akil yiirtitme ve karar
vermenin gelisimini incelemislerdir. Karar vermeyi gelisimsel acidan ele alarak, gelisim
arastirmalarini ve gelisim kuramlarint incelemislerdir. Karar verme davranisi ile ilgili
alinyazindaki bazi konularin heniiz gelisimsel olarak c¢oziimlenmedigini belirtmislerdir.
Calismada, g¢ocukluk ve ergenlik doneminde karar verme konusundaki eksikliklere dikkat
cekilmistir. Bu baglamda yapilan ¢alismada da g¢ocuklarin iyi birer problem ¢oziicii ve karar
verebilen bireyler olarak yetismesine katkida bulunmak ve alan yazinini zenginlestirmek
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amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda Problem ¢ézme becerileri egitim programi, 5-6 yas
cocuklarin karar verme becerileri tizerinde etkili midir? sorusuna yanit aranmistir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu calisma, egitim programinin etkisini incelemeye yonelik oldugu icin 6n test-son test kontrol
gruplu deneysel desen modelinde tasarlamistir. Bu modelde yansiz atama ile olusturulmus iki
ornek grup bulunur. Gruplardan birisi 6n testi digeri ise son test icin kullanilir. Bu model
ozellikle, deney oOncesi 6lcmenin bagimli degiskeni etkileme olasiliginin yiiksek oldugu
durumlarda kullanihr (Karasar, 2012). On test-son test kontrol gruplu modeller, sosyal
bilimlerde en ¢ok kullanilan arastirma modelidir. Bu tiir desenlerde gruplardan gelebilecek hata
Onlenir. Kontrol ve deney grubundaki denekler tesadiifi yolla secildigi icin merkeze yonelme
etkisi, arastirma ve kontrol gruplari ayni zamanda test edildigi icin zaman hatas1 da
onlenmektedir (Kozak, 2014). Bu sebeplerden dolay1 s6z konusu arastirma deseni tercih
edilmigtir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmaya MEB’e bagh bagimsiz anaokullarina devam eden 5-6 yas cocuklar katilmistir.
Calisma yapilacak okullar anaokullari icerisinden basit tesadifi o6rnekleme yontemi ile
saptanmistir. Basit tesadiifi 6rneklemin en 6nemli 6zelligi katilimcilarin arastirma siirecine dahil
olabilmeleri icin esit sansa sahip olmalaridir (Ekiz, 2013). Bu sebepten dolay1 bu 6rnekleme
yontemi tercih edilmistir. Deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin birbirinden etkilenmemesi
amaciyla farkl iki anaokuluna devam 50 ¢ocuk ¢alismaya dahil edilmistir. 25 ¢ocuk deney, 25
cocuk kontrol grubunu olusturmustur. Deney ve kontrol gurubundaki c¢ocuklarin benzer
ozellikler tasimasina dikkat edilmistir. Deney ve kontrol grubunun homojenligine ait istatistiksel
bulgular Tablo 1’de sunulmustur. Deney grubundaki cocuklara simif 6gretmenleri tarafindan
"Problem Cozme Becerileri Egitim Programi” uygulanirken, kontrol grubundaki ¢ocuklar ise sinif
O0gretmenleri ile giinlik egitim akislarina devam etmislerdir. Calisma grubunu olusturan
cocuklarin problem ¢6zme becerilerinin gelisimine yonelik programli bir egitim almamis olmasi
goz oniinde bulundurulmustur. Calisma icin gerekli izinler alinmis ve ¢alisma goniilliik ilkesine
gore planlanmis ve yiirtitilmiistiir.

2.3. Deneysel islem

Arastirmanin deney grubunu olusturan sinifin 6gretmeni ile goriisiilerek arastirmanin amaci,
icerigi ve egitim siireci hakkinda bilgi verilmistir. Uygulamalar sinif icerisinde ve gerektiginde
okulun diger boltimleri kullanilarak gerceklestirilmistir. Esas uygulamalar baslamadan 1 hafta
once "Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-Cocuk Formu" deney ve kontrol grubundaki
cocuklara arastirmaci tarafindan on test olarak uygulanmis ve deney grubunun simnif
ogretmenine program uygulamalar1 hakkinda egitim verilmistir. On test uygulamalar:
tamamlandiktan sonra deney grubundaki c¢ocuklara simif 6gretmeni tarafindan haftada 3
oturum olmak tzere, 5 hafta boyunca "Problem Co6zme Becerileri Egitim Programi”
uygulanmistir. Program hazirlik uygulama ve degerlendirme asamalarindan olusmaktadir.
Hazirlik asamasinda egitimci o giin uygulanacak egitim akisina gore ortami hazirlar ve gerekli
materyalleri temin eder, uygulama asamasinda egitimci ¢ocuklarin dikkatini cekerek, farkh
yontem ve tekniklerle hazirlamis oldugu etkinlikleri uygular, degerlendirme asamasinda ise
etkinlikler tamamlandiktan sonra egitimci hedeflenen kazanim ve gostergelere ulasilip
ulasilmadigini belirlemek amaciyla ¢ocuklara agik u¢lu sorular sorarak degerlendirme yapar. Bu
sure icerisinde kontrol grubundaki cocuklar ise normal egitimlerine devam etmislerdir.
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Deneysel islem sonlandiktan sonra, deney ve kontrol grubundaki cocuklara arastirmaci
tarafindan son test uygulamalari yapilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclari

Calismada ¢ocuklarin karar verme becerileri diizeylerini ve gelisimlerini incelemek amaciyla
arastirmaci tarafindan gelistirilen "Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-Cocuk Formu"
ve "Problem C6zme Becerileri Egitim Programi” kullanilmistir.

Karar verme becerileri degerlendirme araci-¢ocuk formu (KVBDA-CF): 5-6 yas ¢cocuklarin
karar vermede zorlanma, bagimsiz karar verme, kararli olma durumu, karar vermede duygular
gibi karar verme becerilerini degerlendirmek icin Pekdogan ve Ulutas (2016) tarafindan
gelistirilmistir. Toplam 29 madde ve 4 alt boyuttan olusan formdan elde edilen puan azaldikea,
cocuklarin karar verme becerileri artis gostermektedir. Degerlendirme aract uygulanirken
cocuklarla iletisim kurmak ve durumlari iyi tanimlamak ¢ok 6nemlidir. Uygulamanin her ¢ocukla
bireysel yapilmasi, arastirmacinin ¢ocukla yan yana oturmasi, ¢ocuga karar durumunu yorum
yapmadan anlatmasi ve sorularini sormasi, cocuktan evet/hayir seklinde cevaplamasini istemesi
ve cevaplar1 kaydetmesi gerekmektedir. Olgme aracimin uygulanmasi yaklasik 20 dk.
stirmektedir.

Olgme aracinin gecerlik ve giivenirlik calismasi 300 cocukla yapilmistir. Uygulamalar sonucunda,
degerlendirme aracinin i¢ tutarlilik anlaminda giivenirligini belirlemek amaciyla Cronbach Alfa
giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. "Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-Cocuk
Formunun", "Kararli Olma (KO)" alt ol¢eginin madde toplam korelasyonlarinin ,37 ile ,60
arasinda degistigi gézlenmistir, giivenirlik katsayisi ,83 olarak bulunmustur. "Kararda Zorlanma
(KZ)" alt olceginin giivenirlik analizleri sonucu o6lcekte yer alan maddelerin madde toplam
korelasyonlari ,51 ile ,63 arasinda bulunurken, giivenirlik katsayis1 ,81 olarak bulunmustur.
"Bagimsiz Karar Verme (BKV)" alt 6lgeginin madde toplam korelasyonlarinin ,43 ile ,67
giivenirlik katsayisi ,78 olarak bulunmustur. "Karar Vermede Duygular (KVD)" alt 0l¢eginin
madde toplam korelasyonlarinin 37 ile ,56 arasinda oldugu goézlenirken, glivenirlik katsayisi,79
olarak bulunmustur. "Karar Verme Becerileri Degerlendirme Araci-Cocuk Formunun (KVBDA-CF)"
tlimiine ait giivenirlik katsayisi ise ,89 bulunmustur (Pekdogan ve Ulutas, 2016).

Problem ¢ézme becerileri egitim programai: 5-6 yas cocuklarin i¢in hazirlanan "Problem
Cozme Becerileri Egitim Programi” okul dncesi egitimde uygulanan programlarin paralelinde ve
bir cok siireci icsellestirerek olusturulmustur. Programin bilesenleri asagida belirtilmistir.

e Program oyun temelli ve yaraticilig1 destekleyecek sekilde hazirlanmistir.
e Program oyun temelli ve yaraticilig1 destekleyecek sekilde hazirlanmistir.

e Dengelidir: Programda biiyiik, kiiciik grup ve bireysel etkinliklere yer verilmistir.
Basitten karmasiga, somuttan soyuta olacak sekilde planlanmistir.

o Etkinlikler c¢ocuklarin diisiinme, problem c¢6zme ve karar verme becerilerini
destekleyecek nitelikte, giinlilk yasamla baglantili olarak olusturulmustur. Cocuklara
ozellikle karar verme becerilerinin kazandirilmasi icin farkli 6grenme deneyimlerini
iceren fen, drama, Tirkce, sanat, oyun ve okuma yazmaya hazirhk gibi etkinlikler
biitiinlestirilmis olarak sunulmustur. Program oturumlar bir aktif, bir pasif etkinlikler
seklinde diizenlenmistir. Program tamamlandiktan sonra 3 uzmandan goriis alinarak,
programin son hali olusturulmustur.
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Problemi belirleme, secenek yapma, ¢6ziim iiretme, kararini ifade etme, karar verme ve karar
verirken farkl stilleri kullanma gibi becerilere yonelik sosyal duygusal, bilissel ve dil alanina
yonelik becerileri iceren kazanim ve gostergeler olusturulmustur. Hazirlanan kazanim ve
gostergeler, 2 program ve 3 okul O6ncesi alan uzmanina gosterilerek, son halini almistir. Daha
sonra etkinlikler hazirlanmistir. Bir oturuma iliskin egitim programinda yer alan etkinlikler
biitiinlestirilmistir. Bir oturumda yer alan Etkinlik esneklik ilkesine dayanilarak ve cocuklarin
ilgi ve ihtiyaclar1 g6z oOniinde bulundurularak degisiklik gosterebilmektedir. Etkinliklerin
cocuklarin biitiin gelisim alanlarina hitap etmesine 6zen gosterilmistir. Program hazirlik,
uygulama ve degerlendirme asamalarindan olusturulmustur. Egitim programi icerisinde yer
alan 6rnek bir etkinlik ¢alismanin son kisminda verilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

On test-son test karsilastirmalarinda Kovaryans Analizi (ANCOVA), kullanmilmistir. ANCOVA
analizinin uygulanabilmesi icin belli varsayimlarin karsilanmasi gerekmektedir. Oncelikler
deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklara ait 6n test ve son test puanlarina iliskin regresyon
egim esitlikleri belirlenmistir. Regresyon egimlerinin esit olmasi (p>,05) ve deney ve kontrol
grubuna ait verilerin carpiklik basiklik degerlerinin -1,+1 araliginda olmasindan dolayi
parametrik tekniklerden olan Kovaryans Analizinden (ANCOVA) yararlanilmistir (Seger, 2013).
Tiim analizlerde anlamlilik diizeyi ,05 olarak alinmistir.

3. Bulgular

Calismaya katilan deney ve kontrol grubundaki c¢ocuklarin, benzer o6zellikler bulundurup
bulundurmadigin1 test etmek amaciyla olusturulan deney ve kontrol grubunda yer alan
cocuklarin KVBDA-CF'ndan aldiklar1 6n test puanlar1 arasindan anlamli farklilik bulunmakta
midir? sorusuna yanit aranmis ve yapilan 6n test uygulamalarindan elde edilen verileri
karsilastirmak amaciyla, bagimsiz érneklemler t testi kullanilmistir. Tablo 1.de deney ve kontrol
grubunda yer alan ¢ocuklarin "KVBDA-CF"ndan almis olduklar1 6n test puanlarina iliskin t testi
sonuglari yer almaktadir.

Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Cocuklarin KVBDA-CF'ndan Aldiklar1 On Test
Puanlar

Alt Grup N X SS sd t P

Boyutlar

KO Deney 25 2,68 1,144 48 ,270 ,083
Kontrol 2,44 1,157

KZ Deney 25 9,88 2,570 48 ,683 ,649
Kontrol 9,68 2,657

BKV Deney 25 2,80 1,154 48 , 737 ,075
Kontrol 2,46 1,325

KVD Deney 25 2,72 1,137 48 ,265 ,664
Kontrol 2,64 ,994

Toplam Deney 25 18,08 2,928 48 ,707 ,179
Kontrol 17,52 2,663
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Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin KVBDA-CF'nun KO alt 6lcegi (t(48)=,270,p>,05),
KZ alt olcegi (t(48)=,683, p>05) BKV alt olcegi (t(48)=737,p>05 KVD alt olcegi
(t(48)=,265,p>,05) ve KVBDA-CF toplamindan (t(48)=,707,p>,05) aldiklar1 puanlar arasinda
anlamh fark olmadig goriilmektedir (Tablo 1.) Deney ve kontrol grubunda yer alan ¢ocuklarin
Olgme aracindan aldiklar1 6n test puanlarinin birbirine yakin olmasi nedeniyle, gruplarin benzer
ozellikler tasidig1 soylenebilir. Deneysel ¢alismalarda deney ve kontrol grubuna ait puanlarin
birbirine yakin olmasi, programin etkililigi acisindan 6nem tasimaktadir. Problem Cozme
Becerileri Egitimi Programi'nin uygulanmasindan sonra deney grubunda yer alan g¢ocuklarin
KVBDA-CF'undan aldiklar1 puanlar, kontrol grubundaki c¢ocuklara gore anlamh farklihik
gostermekte midir? sorusuna yanit aramak amaciyla yapilan ANCOVA sonuglar1 Tablo 2.de
sunulmustur.

Tablo 2. Deney ve Kontrol Grubundaki Cocuklarin KVBDA-CF'nun alt boyutlar1 ve toplamindan
aldiklar1 6n test puanlarina gore diizeltilmis son test puanlarina iliskin Kovaryans Analizi
(ANCOVA) sonuglar

Alt Varyans Kareler sd Kareler F p

Boyutlar  Kaynagi Toplami Ortalamasi

KO Ontest 13,114 1 13,114 20,989 ,000
Grup 52,910 1 52,910 84,681 ,000
(D/K)
Hata 29,366 47 ,625
Toplam 90,500 49

KZ Ontest 98,070 1 98,070 50,534 ,000
Grup 722,000 1 722,000 372,041 ,000
(D/K)
Hata 91,210 47 1,941
Toplam 911,280 49

BKV Ontest 58,738 1 58,738 587,112 ,000
Grup ,221 1 ,221 2,208 ,144
(D/K)
Hata 4,702 47 ,100
Toplam 412,000 50

KVD Ontest 36,039 1 36,039 118,172 ,000
Grup ,038 1 ,038 ,198 ,658
(D/K)
Hata 399,000 50
Toplam 45,220 49

Toplam Ontest 124,618 1 124,610 51,396 ,000
Grup 1153,312 1 1153,312 475,495 ,000
(D/K)
Hata 113,950 47 2,424
Toplam 1333,680 49

Calismaya katilan ¢ocuklarin 6n test puanlarina gore diizeltilmis son test puan ortalamalarina
iliskin bulgular Tablo 2.de belirtilmistir. Bu bulgulara gore ¢ocuklarin KVBDA-CF'nun KO alt
Olceginden [F=84,861; p<0,05], KZ alt olceginden [F=372,041; p<0,05], ve KVBDA-CF'nun
toplamindan [F=475,695; p<0,05] aldiklar1 6ntest puan ortalamalarina gore diizeltilmis sontest
puan ortalamalarinin deney grubunun lehine oldugu goriilmektedir. Bu bulgular Problem C6zme
Becerileri Egitim programina katilan deney grubundaki cocuklarin aldiklari egitimin etkili
oldugunu gostermektedir. Fakat, KVBDA-CF'nun BKV alt dlgeginden [F=2,208; p>0,05], KVD alt
Olceginden [F=,198; p>0,05] aldiklar1 dntest puan ortalamalarina gore diizeltilmis sontest puan
ortalamalarinin deney grubunun lehine olmadigi goriilmiistiir
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4. Tartisma ve Sonug¢

Problem ¢6zme becerisi, cocugun karar verme becerisini gelistirmekte, bilgi ve becerilerini
kullanma olanag taniyarak, kendine giiven duymasini saglamaktadir. Bu baglamda bu ¢alismada
problem ¢6zme temelli etkinliklerle c¢ocuklarin karar verme becerileri gelistirilmeye
calisilmistir. Bulgular incelendiginde, deney grubundaki g¢ocuklarin kararli olma ve karar
vermede zorlanma ve Olcme aracinin tamamindan aldiklar1 dntest puan ortalamalarina gore
diizeltilmis sontest puan ortalamalarinin anlamh fark yarattifi gértilmektedir. Bu sonug¢ deney
grubundaki ¢ocuklarin almis olduklar: egitimin, karar verme becerileri lizerinde etkili oldugunu
gostermektedir. Fakat uygulamalar sonucunda ¢ocuklarin bagimsiz karar verme ve Kkarar
vermede duygular1 kullanma becerilerinde, deneysel islemin sonucunda bir degisiklik olmadig1
gorilmustiir.

Problem ¢6zme becerileri egitim programlarinin bir¢cok beceriyi gelistirdigi yapilan deneysel
calismalarla ispatlanmistir. Youngstrom vd. (2000), ¢ocuklarin kisiler arasi problem ¢ézme
becerilerini gelistirmek amaciyla problem ¢6zme becerileri egitim programinin etkisini
incelemislerdir. Arastirmanin sonucunda, egitim alan ¢ocuklarin problemlere daha fazla ¢6ziim
urettikleri ve yikici davranislarinda da daha ¢ok azalma oldugu bulgusuna ulasilmistir. Aubrey,
Aubrey, Ghent ve Kanira (2012), 5-6 yas grubu ¢ocuklar iizerinde matematik ve okuma yazmaya
iliskin problem ¢6zme, kritik diisiinme gibi diisinme becerilerini gelistirmek {zere
gelistirdikleri programlarin etkililigini incelemislerdir. Cocuklarin programin igeriginden dolay1
surekli etkilesim icerisinde olmalari, soru sormalar1 ve egitimcilerin program hakkinda
bilgilendirilmeleri, programin etkili ve kalic1 olmasinda 6nemli bir faktor oldugu goérilmistiir.
Baska bir calismada da ¢ocuklara planlama ve problem ¢6zme becerilerini gelistirmek amaciyla,
diistinme becerileri egitim programi uygulanmistir. Calismanin sonucunda, programa devam
eden ¢ocuklarin hem planlama hem de problem ¢6zme puanlarinin diger anaokullarina devam
eden ¢ocuklardan 6nemli bir sekilde yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir (Casey, 1990). Bir¢ok
arastirma sonucuna gore cocuklarin ilgi ve ihtiyaclari dogrultusunda, diisiinme ve problem
¢ozme becerilerini harekete gecirecek egitim programlarinin drama, sanat, oyun, dil etkinlikleri
ve farkli aktivitelerle desteklenmesi, c¢ocuklarin bir¢ok beceriyi edinmelerine katki
saglamaktadir. S6z konusu c¢alismada da ¢ocuklarin karar verme becerileri, problem ¢6zme
becerileri egitim programinin farkli etkinlik tiirleriyle zenginlestirilmesine bagl olarak
gelismisgtir.

Willoughby vd., (2012), okul 6ncesi yillarda ¢ocuklarin karar verme siireglerini etkin olarak
kullanmalari, sosyal-duygusal gelisim acisindan kritik bir 6nem tasidigini, cocugun karsilastig
problemleri ¢6zmesini saglayacak bilissel islevleri kazandirdiginm1 ve okul basarisini olumlu
yonde etkiledigini belirtmektedirler. Bu baglamda problem ¢6zme becerileri 6grenmenin
temelini olusturmakta, karar verme becerileri de problem ¢6zme becerilerinin alt basamagini
olusturdugu icin es zamanlh olarak gelisme firsati bulmaktadir. Bu sebeplerden dolay1 egitim
programinin etkili oldugu disiiniilmektedir. Fakat 5-6 yas cocuklari islem Oncesi dénemin
sezgisel doneminde olduklari icin, duygular: ve diistinceleri degiskenlik gosterebilmekte ve bazi
kararlar1 verirken yetiskinlerin destegine ihtiyac duymaktadirlar. Dolayisiyla egitim programi
sonucunda ¢ocuklarin karar vermede duygular ve bagimli karar verme becerilerinin degisiklik
gostermemesi bu durumdan kaynaklanmis olabilir.

Kendini 6zglirce ifade edebilen, arastirmaci, problem ¢ézme becerisi yiiksek ve karar verme
becerileri gelismis bireyler yetistirmek icin, merak ve yaraticiigin iist diizeyde oldugu okul
oncesi yillardan itibaren diisinme ve problem ¢ozme slireclerini destekleyen egitim
programlarinin uygulanmasi gerekmektedir. Anliak ve Dinger (2005), farkli yaklasim ve
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yontemlerle zenginlestirilen egitim programlarin okul 6éncesi donem ¢ocuklarinin diisiinme ve
problem ¢6zme becerilerini destekledigini belirtmektedirler. Bu ¢alismada da deney grubundaki
cocuklar glnliik yasamda yer alan problem c¢6zme durumlariyla karsilasmis, disiinme
stireclerini harekete gecirmis ve karar verme becerilerini gelistirmislerdir. Taal ve De Carhalvo
(1997), cocuklarin karar verme becerilerini gelistirmeye yonelik yapmis olduklar1 deneysel
calismada deney grubundaki c¢ocuklarin lehine gelisme oldugunu gozlemlemislerdir. Bu
calismada da c¢ocuklarin farkli etkinliklerle temellendirilmis egitim programi almalari, bir¢ok
uyarici ile karsilasmalarina neden olmus ve karar verme becerilerinin gelismesi saglanmistir.
Arastirma gerek alan yazin icerigi gerekse uygulanan 6rneklem acisindan gesitli sinirhiliklar
tasimaktadir. Bu calismada Problem C6zme Becerileri Egitim Programinin 5-6 yasinda olan ve
okul 6ncesi egitime devam eden cocuklarin karar verme becerileri lizerindeki etkisi incelenmis
ve programin ¢ocuklarin kararli olma ve kararda zorlanma becerileri iizerinde etkili oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglar dogrultusunda asagidaki dneriler sunulmustur.

o Farkl egitim kademelerinde, cocuklarin karar verme ve problem ¢6zme becerilerini
desteklemeye yonelik etkinlik temelli dersler verilebilir.

e (Cocuklarin karar verme ve problem ¢dzme beceri diizeyleri belirlenerek, egitimcilere
cocuklarin karar verme ve problem ¢6zme becerilerini desteklemeye yonelik etkinlikler
hazirlamalari i¢in egitimler verilebilir.

e (Cocuklarin karar verme becerilerini gelistirmek ic¢in farkli diisiinme siirecleriyle
biitiinlestirilmis egitim programlar: hazirlanip, deneysel ¢alismalar yapilabilir.

e Ebeveynlerin cocuklarin karar verme becerilerini desteklemeleri icin tesvik edici
6grenme stirecleri planlanip, sinif icerisinde uygulamalar yapilabilir.
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Extended Summary

1. Introduction

The importance of problem-solving and decision-making skills in a child’s life is unignorable.
There are some goals and indicators intended to develop children’s decision making and
problem-solving skills in the preschool educational program offered by the Turkish Ministry of
National Education since 2013. Children should be sure that they are accepted unconditionally
and feel comfortable for their learning. Children want to belong to the environment, to learn new
things, to choose and decide freely. Educational programs prepared considering the
developmental appropriateness and individual differences will ensure marvelous learning
environments and opportunities (MEB, 2013). We can find many studies related to problem-
solving skills (Anliak and Dinger, 2009; Aydogan, 2004; DeHaan, 2009; Erwin, Kathryn and
Purves, 2004; Johnson 2000; Onol, 2013; Punia, Balda and Punia, 2004; Rader, 2010) and
decision-making skills (Bacanli, 2012; Bacanli and Siirticli, 2005; Bednar and Fisher, 2003;
Diilger, 2008; Graumlich and Baron, 1991; Halpern-Felsher and Cauffman, 2001; Levin et al,,
2007; Taal and De Carhalvo, 1997) in recent studies. These skills were associated with various
variables and examined many different samples, in the recent studies related to problem-solving
skills and decision-making skills. There is no experimental study that examines decision-making
skills and problem-solving skills together by offering special implementations for preschool
children. In this study, it was aimed that to examine the effect of the educational program
contains activities such as art, drama, game, music and early literacy combined with problem-
solving skills, on decision-making skills of 5-6 years old children who are attending to a
kindergarten. This study has a characteristic of promoting children’s decision-making skills
through problem-solving based activities.

2. Method

The study aimed to promote the decision making skills development of 5-6-year-old children
and the children were trained via the “Problem Solving Skills Training Program”. Therefore, the
pre-test/post-test experimental design with a control group was used. Data collection was
performed with the “Decision Making Skills Assessment Tool-Children Form” and “Problem
Solving Skills Training Program” developed by the researcher. The test of normality was used to
choose the statistical process that will determine the effectiveness of the experimental process.
As the statistical process showed that the skewness-kurtosis values of the data for the
experimental and control groups were between the -1, +1 range, using parametric techniques
was considered appropriate. Analysis of Covariance (ANCOVA) was used in the pre-test - post-
test comparisons. ANCOVA enables the statistical evaluation of the variable or variables that are
other than the investigated factor or factors and related to the dependent variable.

3. Findings, Discussion and Results

The study showed that the difference between the decision-making skills scores of the
experimental group and the control group was significant (p<.05). Based on these findings, some
suggestions are offered to researchers and educators to develop the decision-making skills of
preschool children. Problem solving skills promote children’s decision-making skills and ensure
them to feel comfortable by offering some opportunities for them to use their knowledge and
skills. In this context, it was tried to promote children’s decision making skills by the problem
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solving based activities. As a result of this study, it can be seen that the significance between the
total score (also subtest scores) as pre-test scores and corrected scores according to them as
post-test scores (p<.05). This result shows that the educational program offered to children
affects children’s decision-making skills. According to many other studies (Youngstrom et al,,
2000; Aubrey et al., 2012), supporting the educational programs which will evoke children’s
decision making and problem-solving skills according to their needs and interests, with drama,
art, game, language activities and the others, helps children to gain many skills and goals. In this
study, it was tried to promote children’s decision-making skills by enriching the educational
program with many different kinds of activities. The continuity of experimental
implementations was found as another result of this study. Problems and problem solving skills
we developed to overcome these problems are in entire of our live. Children’s facing some
problems and trying to handle and deciding on a solution may cause the continuity of the
educational program. In this study, it was examined that the effect of Problem Solving Skills
Educational Program on children aged 5-6 attending to a kindergarten. As a general result of this
study, it has effect.

EK 1.

ETKINLIK ORNEGI

Kazanim ve Gostergeleri

Bilissel Alan

Kazanim 1: Karar verilmesi gereken durum/olayla ilgili tahminde bulunur
Kazanim 2: Karar verirken farkl alternatifler olusturur

Gostergeleri:

1.Karar verilecek alternatifleri soyler

2.Kararini sdyler

3.Kararinin nedenlerini agiklar

Dil Alanmi

Kazanim 2: Karar verme durumuyla ilgili 6grendiklerinin anlamini kavrar
1. Verilen durumla ilgili s6zel yonergeleri yerine getirir

2. Verilen durumla ilgili 6grendiklerini agiklar

3. Verilen durumla ilgili 6grendikleri hakkinda yorum yapar

2. Duygularini mimik, jest ve beden hareketleri ile belli eder

Kazanim 3: Karar vermek icin kendini giidiiler

Gostergeleri

1. Kendi kararini kendisi verir

Kavramlar: Sert -yumusak

Etkinlikler: Oyun etkinligi, okuma yazmaya hazirlik etkinligi, sanat etkinligi

Materyaller: Boya kalemleri, Artik materyaller, Makas, Yapistirici, Top, Kukla

EGITIM DURUMU

Hazirlik Asamasi

Masalarin lizerine artik malzemeler yerlestirilir ve tizerleri ortiiliir.

Uygulama ve Degerlendirme Asamasi

Egitimci cocuklar sinifa gelmeden 6nce birbirinden farkl iki etkinlik tiirti hazirlar. Cocuklara
hangi etkinligi yapmak istediklerini sorar. Cocuklar karar verdikten sonra sorular yoneltilir;

Bu etkinligi neden sectin? Bu etkinligi secerken zorlandin mi1? Bu etkinligin disinda baska bir

15



Problem (Cé6zme Becerileri Egitim Programinin Cocuklarin...

etkinlik secmek ister miydin? Bu etkinlikle neler yapacagiz, senin bu konudaki fikrin nedir?
Secilen etkinlik tiirlinde egitimci masanin iizerine meyve kabugu, tas, diigme, agac kabugu,
makara, kumas parcalar1 gibi degisik nesneler koyar. Tiim ¢ocuklarin bir nesneyi
tanitabilmeleri icin 6rtiiniin altina ¢ocuk sayisi kadar nesne konulmasi 6nemlidir. Nesnelerin
goriilmemesi i¢in tistlerine biiyiik ve koyu renkli bir 6rti serilir.

Cocuklar simifa girip yerlerine oturdugunda, egitimci simdi sizinle nesne oyunu oynayacagiz.
Masanin lizerine sizler icin degisik nesneler koydum, fakat tizeri ortiilii oldugu icin bunlar
goremiyorsunuz. Sirayla ortiinli altina elimiz koyarak bir nesneye dokunarak ne oldugunu
anlamaya calisacaksiniz. Daha sonra ¢ocuklar ellerini 6rtiintin altina koyarlar ve dokunduklari
nesneye ilgili sorulara cevap vermeye calisirlar (neden yapilmis, bicimi nasil?, yuvarlak mi, bu
nesne nerde kullanilabilir? Vb. ) cevap vermeye ¢alisirlar. Cocuklarin bir tahmin hakk: vardir.
Cocuklar nesneleri se¢ip tahmin ettikten sonra sorular yoneltilir;

Bu nesneyi se¢gmen zor oldu mu? Bu nesnenin disinda baska bir nesne segmek ister miydin? Bu
nesneyle neler yapabiliriz? Daha 6nce bu nesneyle neler yaptin?

Oyun bittikten sonra nesneler toplanarak bir sepete yerlestirilir ve daha sonra tiim ¢ocuklarin
bu nesneleri rahatca incelemeleri saglanir. Egitimci ¢ocuklara kukla yapacaklarini séyler ve
¢ocuklar ve egitimci minderlerini alarak materyallerin cevresinde otururlar ve kukla
yapiminda hangi malzemeleri kullanacaklarini ve nasil bir kukla yapacaklarina beraber karar
verirler.

Egitimci ¢ocuklara sorular yoneltir;

Nasil bir kukla yapmaya karar verdiniz?

Bu karar1 verirken zorlandiniz mi1?

Kukla yapmak icin hangi nesneleri sectiniz?

Bu nesneler disinda baska nesne kullanmak ister miydiniz?

Kuklanin nasil yapilacagina ve hangi nesnelerin kullanilacagina karar verildikten sonra yapim
asamasina gegcilir. Egitimci cocuklara rehberlik eder ve kukla yapimi tamamlandiktan sonra,
¢ocuklar kuklay1 hareket ettirerek onunla oynarlar. Daha sonra kukla sinifin uygun bir yerinde
sergilenir.

Arastirma Makalesi: Pekdogan, S. (2019). Problem ¢6zme becerileri egitim programinin
cocuklarin karar verme becerileri iizerindeki etkisi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 21(3), 1-16.

16



eefdergi

Cilt 21 Say1 3 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510 =], =]
http://eefdergi.erzincan.edu.tr | eefdergi@erzincan.edu.tr o
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.440497 O
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Abstract

In this study to investigate the predictive role of forgiveness flexibility in adolescents’ well-being
was aimed. The participants consisted of 288 adolescents studying at three different state high
schools. The data was collected with a Five-Dimensional Well-Being Scale for Adolescents,
Forgiveness Flexibility Scale High School Form and personal information form. In the analysis of
data Pearson correlation and multiple linear regression analysis techniques were used.
According to the findings, there were statistically significant and positive correlations between
well-being and subscales of forgiveness flexibility (recognition of forgiveness, internalization of
forgiveness and practice of forgiveness). The results of multiple linear regression analysis
showed that recognition of forgiveness, internalization of forgiveness and practice of forgiveness
accounted for a 19% change in well-being. While the internalization of forgiveness and practice
of forgiveness positively and significantly contributed to the regression model, the contribution
of recognition of forgiveness was not significant.

Keywords: Well-being, forgiveness flexibility, adolescents, regression analysis
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0z

Bu calismada affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunu yordayici roliinlin incelenmesi
amaclanmistir. Arastirmanin katilimcilarim ¢ farkli ortadgretim kurumunda okumakta olan
288 ergen olusturmustur. Arastirmanin verileri Ergenler icin Bes Boyutlu Iyi Olus Olgegi,
Affetme Esnekligi Olgegi Lise Formu ve kisisel bilgi formu aracihiyla toplanmistir. Verilerin
analizinde Pearson korelasyon analizi ve c¢oklu dogrusal regresyon analizi teknikleri
kullanilmistir. Bulgulara gore, iyi olus ile affetme esnekliginin alt boyutlar1 (affetmeyi tanima,
icsellestirme ve uygulama) arasinda istatistiksel olarak anlaml diizeyde pozitif yonde iliskiler
vardir. Coklu dogrusal regresyon analizi sonuglari, affetme esnekliginin affetmeyi tanima,
icsellestirme ve uygulama alt boyutlarinin hep birlikte ergenlerin iyi olusundaki degisimin
%19’unu agikladigini gostermistir. Affetmeyi i¢sellestirme ve uygulama regresyon modeline
pozitif yonde istatistiksel olarak anlaml diizeyde katki saglarken; affetmeyi tanima alt
boyutunun regresyon modeline katkisi istatistiksel olarak anlamli diizeyde degildir.

Anahtar kelimeler: lyi olus, affetme esnekligi, ergenler, regresyon analizi
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FEsra ASICI
1. Giris

Insanin olumsuz 6zelliklerine odaklanan geleneksel psikoloji anlayis1 giiniimiizde yerini insanin
olumlu o6zelliklerine odaklanan pozitif psikoloji anlayisina birakmistir (Clarke, Marshall, Ryff ve
Wheaton, 2001; Demirci ve Eksi, 2015; Ryan ve Deci, 2001). Pozitif psikoloji 6znel diizeyde iyi
olus, doyum (ge¢mise dontik), akis, mutluluk, eglenme, haz (simdiki zaman), umut, iyimserlik ve
inanc (gelecege doniik) gibi 6znel deneyimlerle; bireysel diizeyde sevme ve calisma kapasitesi,
cesaret, kisiler arasi beceri, estetik duyarlilik, azim, affetme, orijinallik, gelecege yonelimlilik ve
bilgelik gibi olumlu kisisel 6zelliklerle; grup diizeyinde ise bireyi daha iyi vatandashga dogru
yonlendiren sorumluluk, bakim/destek verme, 6zgecilik, medenilik, ilimlilik, tolerans ve is ahlaki
gibi medeni erdemler ve kurumlarla ilgilidir (Seligman, 2002; Seligman ve Csikszentmihalyi,
2000).

Pozitif psikoloji anlayisinin dnemle iizerinde durdugu “iyi olus” kavrami; hazci (hedonic) ve
islevsel (eudaimonic) olmak iizere birbiriyle ic ice ge¢mis, iki farkli yaklasimdan ortaya
¢ikmistir. Acidan kagmaya odaklanan hazci yaklasim, iyi olusu mutluluk kavraminin es degeri
olarak kabul etmekte ve yasam doyumu, olumlu ruh halinin varhigi ve olumsuz ruh halinin
yoklugu 6gelerinden olusmaktadir. Islevsel yaklasimda ise iyi olus, kisinin gercek dogasim fark
etmesi ve insani potansiyelini gerceklestirmesi olarak goriilmektedir. Hazc1 yaklasim 6znel iyi
olusu temsil ederken; islevsel yaklasim psikolojik iyi olusu temsil etmektedir (Keyes, Shmotkin
ve Ryff, 2002; Ryan ve Deci, 2001).

Cok boyutlu bir yap1 oldugu vurgulanan iyi olusun (Demirci ve Eksi, 2015) boyutlarim Seligman
(2011) olumlu duygular, baglilik, olumlu iliskiler, anlam ve basari olarak siralamaktadir. Olumlu
duygular, nese ve hosnutluk gibi olumlu duygularin varligini; baghlik, kurum ve aktivitelere
psikolojik olarak baglanmayi; olumlu iligkiler, baskalar1 tarafindan ilgi goriip desteklenmeyi,
sosyal baglardan memnun olmay1 ve sosyal olarak biitiinlesmeyi; anlam, kisinin yasaminin
degerli olduguna iliskin inancini; basart ise amaglara dogru ilerleme, gilinliik aktiviteleri
yapabilme ve bagarma duygusunu ifade etmektedir (Seligman, 2011). Iyi olusu ergenler
acisindan ele alan Kern, Waters, Adler ve White (2015), ergenlerde iyi olusun baglilik, kararhlik,
iyimserlik, iligkililik ve mutluluk boyutlarindan olustugunu belirtmektedir. Baglilik, kisinin
yaptig ise, katildig1 bir aktiviteye ya da tamamlayacagi bir goreve kendini tam olarak vermesini;
kararlilik, bireyin engellerle karsilasmasina ragmen hedeflerine ulasma konusunda ¢abalama
yetenegini; iyimserlik, bireyin gelecek konusunda umutlu olmasini ve kendini giivende
hissetmesini; iliskililik, bireyin iliskilerinden memnun olmasini, sevildigini, deger verildigini
hissetmesini ve kendisinin de bu duygular1 hissettigi iliskiler icinde olmasini; mutluluk ise,
bireyin hayatindan genel olarak memnun olmasini ifade etmektedir.

Psikolojik danismanlik alaninin ilgilendigi konulardan biri bireyin iyi olmasidir (Karaca ve ikiz,
2014). Bu nedenle, gerek psikolojik danisma alanindaki akademisyenlerin gerekse de okul
psikolojik danismanlarinin temel c¢alisma konularindan birisinin ergenlerin iyi olusunun
desteklenmesi olmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Bu dogrultuda, iyi olusu etkileyen faktorlerin
belirlenmesinin ergenlerin iyi olusunu arttirmaya yonelik calismalara 1sik tutacagina
inanilmaktadir. Yurt i¢ci ve yurt disi literatiirde bugiine kadar gercgeklestirilen calismalar
incelendiginde; ergenlerde iyi olusun algilanan kontrol (Eryilmaz ve Ercan, 2010), olumlu
gelecek beklentisi (Eryilmaz, 2011), iyimserlik (Eryilmaz ve Atak, 2011), okul tiikenmisligi
(Aypay ve Eryilmaz, 2011), kisiler arasi iliskiler (Corsano, Majorano ve Champretavy, 2006;
Dogan ve Sapmaz, 2012), benlik saygisi (Dogan ve Eryilmaz, 2013; Eryillmaz ve Atak, 2011), 6z-
yeterlik (Moeini, Shafii, Hidarnia, Babaii, Birashk, & Allahverdipour, 2008), 6znel yasam enerjisi,
kendini affetme, 6z-duyarlik (Dolunay Cug, 2015); anksiyete, depresyon (Derdikman-Eiron,
Indredavik, Bratberg, Taraldsen, Bakken ve Colton, 2011), kisilik 6zellikleri (Anglim ve Grant,
2016; Dogan, 2013), algilanan stres (Moeini, ve ark., 2008; Segrin, Hanzal, Donnerstein, Taylor
ve Domschke, 2007) sosyal destek (Ronen, Hamama, Rosenbaum ve Mishely-Yarlap, 2016),
yalmizlik (Corsano ve ark., 2006) ve sosyal beceriler (Segrin ve ark., 2007) ac¢isindan ele alindigi
goriilmektedir. Bu ¢alismada ise ergenlerin iyi olusunu etkileyebilecegi diisiiniilen bir degisken
olarak “affetme esnekligi” kavrami ele alinmaktadir.
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80’li yillardan bu yana psikoloji alaninin dikkat ¢eken arastirma konularindan biri olan
(McCullough, Pargament ve Thoresen, 2000) affetme; bireyin kendisini derin sekilde inciten
kisiyle miicadele etmekten vazgecerek, onu kosulsuz olarak kabul etmesini ifade etmektedir
(Enright, Gassin ve Wu, 1992). Affetme; bir suclu ve kurban gerektiren, kinden vazgecmeyi ve
sucluyu affetme kararini iceren, kisiler arasi ve ig¢sel bir siire¢ olarak ele alinmaktadir (Eaton,
Struthers ve Santelli, 2006). Affetme; kisinin diisiincelerinde, duygularinda, giidiilerinde ve
davranislarinda degisimlerin meydana geldigi psikolojik i¢sel bir silire¢ olmakla birlikte, kisiler
arasl iliskilerde bir ihlal durumu olustugunda gerceklesmesi ve bireyin bir baskasini affetmesi
s6z konusu oldugu i¢in kisiler arasi bir yon de tasimaktadir (McCullough ve ark., 2000). Ayrica
arastirmacilar affetmenin mazur gérme, hakli ¢cikarma (Murphy ve Hampton, 1990), g6z yumma,
(Enright, ve ark, 1992), unutma (Fincham, Hall ve Beach, 2005) ve uzlasma (Enright ve ark.,
1992; Fincham ve ark., 2005) kavramlarindan farkli oldugunu da vurgulamaktadir.

Affetme esnekligi kavraminin anlasilabilmesi icin dncelikle esneklik kavraminin tanimlanmasi
yararl olacaktir. Esneklik bireyin zorlu bir duruma uyum saglayabilme 6zelligini ifade etmekte
ve literatiirde bilissel esneklik, psikolojik esneklik ve bas etme esnekligi gibi cesitli kavramlarla
iliskilendirilmektedir (Colak, 2014). Bilissel esneklik; bireyin zor durumlar1 kontrol edilebilir
olarak algilama, yasamda ortaya ¢ikan durumlarin ve insan davranislarinin alternatiflerinin
olabilecegini algilama, sahip oldugu bilisleri degisen cevre kosullarina gore degistirebilme ve zor
durumlar1 ¢6zebilmek icin cok sayida ¢6ziim lretebilme kapasitesini (Dennis ve Vander Wal,
2010); psikolojik esneklik, bireyin icinde bulundugu durumun ayiriminda olmasini, iginde
bulundugu duruma uyum saglamasini ve deger yargilari dogrultusunda eyleme gecebilme
kapasitesini (Koroglu, 2011), basa ¢ikma esnekligi de; etkili olmayan basa ¢ikma stratejilerine
devam etmeme ve alternatif basa cikma stratejileri gelistirme ve uygulama yetenegini (Kato,
2012) ifade etmektedir. Affetme esnekligi kavrami ise esneklik ile iligkili bu kavramlarin ortak
ozellikleri dikkate alinarak Colak (2014) tarafindan ortaya konulmustur.

Affetme esnekligi kavrami; affetme karar1 vermek i¢in gereken i¢sel degisim stirecini aciklamak
amaciyla kullamilmaktadir. Saghkli bir affetme siireci, kisinin gercek affetmenin ne oldugu
bilgisine sahip olmasini, bu bilgiyi i¢sellestirmesini ve uygun bir yontemle affetmeyi
uygulamasini gerektirmektedir. Bu dogrultuda; affetme esnekligi, bireyin incitici bir olayin
ardindan bilissel, duygusal ve davranissal kapasitesini bir arada kullanarak olayin olumsuz
etkisini en aza indirebilme becerisini ifade etmektedir. Bu beceri “affetme” ve “esneklik” olmak
tizere iki boyuttan olusmaktadir. Affetme boyutu bireyin gercek affetmenin ne oldugunu
bilmesini ve bu bilgiyi icsellestirmesini; esneklik boyutu ise, bireyin affetme becerisini ne zaman,
nerede ve nasil uygulayacagina iliskin farkindaligini kapsamaktadir. Affetme esnekliginin yiiksek
olmasi, yliksek kendini kabul ve yeterlik duygusuna, digerlerini oldugu gibi kabul edebilmeye ve
incitici olayin ardindan normal yasam siirecine daha kolay uyum saglayabilmeye isaret
etmektedir. Affetme esnekligi, islevsel olmayan affetme tutumlarinin dogru siireglerle islevsel
hale getiren bir unsurdur (Colak, 2014; Colak, Kog, Eker ve Diistinceli, 2017).

Akhtar, Dolan ve Barlow’a (2017) gore, affetme iyi olusa katki saglayan, affetmeme ise akil
saghigini olumsuz yonde etkileyen ve gelisimi engelleyen bir faktordiir. Affetme olumsuz
duygularin azalmasina, olumlu duygularin artmasina, diger insanlarla olumlu iligkiler
gelistirmeye, kisisel olarak gelismeye ve kendini gli¢lii hissetmeye olanak taniyarak bireyin iyi
olus duygusunu arttirmaktadir. Arastirmalar da affetme diizeyi arttik¢a stres (Asic1 ve Uygur,
2017), depresyon ve anksiyete (Avery, 2008; Maltby, Macaskill ve Day, 2001; Tse ve Cheng,
2006) duzeyinin azaldigini; mutluluk (Shekhar, Jamwal ve Sharma, 2016; Vural Batik, Yilmaz
Bingol, Firinc1 Kodaz ve Hosoglu, 2017), psikolojik iyi olus (Kog, iskender, Colak ve Diisiinceli,
2016) ve 6znel iyi olus (Balci Celik ve Serter, 2017; Pareek ve Jain, 2012) diizeyinin ise arttigini
gostermektedir. Affetme diizeyi ytliksek olan bireyler olumlu duygular1 daha ¢ok yasamakta,
yasamdan daha ¢ok doyum almakta (Yal¢in ve Malkog, 2015) ve kendini gergeklestirme
diizeyleri de yiiksek olmaktadir (Sari, 2014). Ayrica affetme terapileri mental iyi olusun
gelistirilmesinde etkili olmaktadir (Akhtar ve Barlow, 2018).
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Benzer sekilde esneklikle iligkili olan kavramlar da bireyin iyi olusuna katki saglamaktadir.
Kashdan ve Rottenberg’a (2010) gore, psikolojik esneklik bireyin giinliik yasamindaki iyi olusu
ve psikolojik saghigim strdiirmesi agisindan 6nemlidir. Arastirmalar bilissel esneklik arttikca
mutluluk (Asict ve ikiz, 2015) ve 6znel iyi olusun artugini (Aydinay-Satan, 2014); stresin
azaldigin1 (Turan, Durgun, Kaya, Ertas ve Kuvan, 2019); basa cikma esnekligi arttikca da
anksiyete ve depresyonun azaldigini (Fresco, Williams ve Nugent, 2006) ortaya koymaktadir.

Affetme ve esneklikle iliskili kavramlarin bireyin iyi olusuna katki sagladigina iliskin olarak
literatiirde zengin kanitlar olmakla birlikte; gencin kendi bireysel kimligini olusturmaya, kendi
bireysel kimligine ait degerler sistemi ve davranis kaliplar1 gelistirmeye calistig1 ergenlik
doneminde, affetmeyi tanima, icsellestirme ve uygulama adimlariyla ele alinan affetme
esnekliginin, ergenlerin iyi olusu lizerindeki etkisinin incelenmesi yoniinde bir ihtiya¢ oldugu
gorilmektedir. Yapilan literatiir taramasinda yurt icinde affetme esnekligi kavramini ele alan
calismalarin sinirli sayida oldugu belirlenmistir. Bu calismalardan ikisi affetme esnekligini gen¢
yetiskinlik doénemi acisindan ele alarak psikoegitim ve grupla psikolojik danisma
uygulamalarinin affetme esnekligi kazandirmadaki etkililigini test ederken (Karakas, 2014;
Colak 2014); calismalardan biri affetme esnekligi ile manevi zek3, i¢c yonelimli dindarlik ve 6znel
iyi olus kavramlar1 arasindaki iligkileri incelemistir (Karatas, 2014). Ergen o6rnekleminde
gerceklestirilen bir calismada ise, bilissel davranis¢r yonelimli grupla psikolojik danismanin lise
6grencilerinin umutsuzlugunun azalmasina katki sagladigi belirlenmistir (Eker, 2017). Ancak
affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusu tlizerinde nasil bir etki ortaya ¢ikardigini ele alan
herhangi bir iligskisel calismaya rastlanmamistir. Bu nedenle ¢alismada, affetme esnekliginin
affetmeyi tanima, icsellestirme ve uygulama boyutlarinin ergenlerin iyi olusunu yordayip
yordamadiginin incelenmesi amac¢lanmaktadir.

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirma yordayic1 korelasyonel arastirma desenine dayali olarak tasarlanmistir. Yordayici
korelasyonel arastirmalar bir ya da daha ¢ok bagimsiz degiskene dayali olarak bagimh
degiskende meydana gelen degisimleri aciklamak amaciyla gerceklestirilmektedir (Bliyiikoztirk,
Kili¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

2.2. Arastirmanin Katilimcilari

Arastirmamin katihmcilarim 2017-2018 egitim dgretim yilinda izmir ili Buca ilgesine bagh ii¢
farkll ortadgretim kurumunun 9, 10, 11 ve 12. siniflarinda okumakta olan yaslar1 14 ile 20
arsinda degisen kolayda o6rnekleme yontemine gore secilmis 288 6grenci olusturmustur.
Katilimcilarin demografik 6zelliklerine gore dagilimi Tablo 1'de verilmektedir.
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Tablo 1. Katihmcilarin Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimi

n %

Cinsi Kiz 142 49.3
insiyet Erkek 146 50.7
9. smif 85 29.5

Simf 10. simf 109 37.8
11. simf 61 21.2

12. simif 33 11.5

Diistik 20 6.9

. Orta 226 78.5
Ekonomik durum algisi Viiksek 13 45
Yanit vermeyen 29 10.1

Toplam 288 100

Yas ort: 16.18 Std. Sap.=1.11 Ranj= 14.00-20.00

2.3. Verilerin Toplanmasi

[zmir 11 Milli Egitim Midirligi’'nden gerekli izinler alindiktan sonra veriler arastirmac
tarafindan simf ortaminda toplanmustir. Ol¢gme araglari 6grencilere dagitilmadan 6nce,
Ogrenciler arastirmanin amaci ve arastirmaya katilmin gontllilik esasina dayali oldugu
konusunda bilgilendirilmistir. Olgceklerin uygulanmasi ortalama 15-20 dakika stirmiistiir.

2.3.1. Veri Toplama Araglan
2.3.1.1. Ergenler icin bes boyutlu iyi olus 6lcegi (EPOCH)

EPOCH Kern ve arkadaslar1 (2015) tarafindan, Seligman’in bes boyutlu iyi olus
kavramsallastirmasina dayali olarak gelistirilmistir. Bu bes boyut baglilik, kararhlik, iyimserlik,
iliskililik ve mutluluktur. 5'li Likert tipindeki 6lgme arac1 20 maddeden olusmaktadir. Olcegin
her bir boyutundan alinan puanlar kullanilabilecegi gibi, 6lcekten alinan toplam puanlar da
kullanilabilmektedir. Olcekten alinabilecek toplam puan 20 ile 100 arasinda degismekte, puanin
artmasi bireyin iyi olusunun artmasi anlamina gelmektedir. Bu calisma kapsaminda 6l¢cekten
alinan toplam puanlar kullanilmistir.

Olgegin Tiirkceye uyarlamasi Demirci ve Eksi (2015) tarafindan gergeklestirilmistir. Uyarlama
calismasi kapsaminda gerceklestirilen dogrulayici faktér analizi sonuglari, 6lgegin bes boyutlu
yapisinin kabul edilebilir uyum indeksi degerlerine sahip oldugunu gostermistir (x* = 381.29, sd
= 160, RMSEA = .074, NFI = .96, NNFI =98, CFI = .98, IFI = .98, RFI = .96 ve SRMR = .052).
Olgekteki maddelerin faktoér yiiklerinin .37 ile .84 arasinda degistigi saptanmistir. Olcegin
giivenirligini belirlemek icin hesaplanan Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayisi, 6lgegin biitiinii i¢in
.95 olarak bulunurken alt boyutlara ait i¢ tutarlilik katsayilarinin .72 ile .88 arasinda degistigi
saptanmistir. Simdiki ¢alisma kapsaminda yapilan dogrulayici faktor analizi sonucunda, dlgegin
bes faktorlii yapisinin mevcut veri seti icin kabul edilebilir uyum indeksi degerlerine sahip
oldugu saptanmistir (x* = 381.01, sd = 160, x2/sd=2.39, RMSEA = .069, NFI = .94, NNFI =.96, CFI
=.96, IFI = .96, RFI = .92 ve SRMR = .058). Simdiki calismada Cronbach alfa degeri iliskililik alt
boyutu i¢in .77, hayata baghlik alt boyutu icin .76, mutluluk alt boyutu icin .83, iyimserlik alt
boyutu icin .76, kararlilik alt boyutu i¢in .68 ve dlgegin biitiinii i¢in .90 olarak hesaplanmistir.

2.3.1.2. Affetme esnekligi 6l¢cegi lise formu (AEO-LF)

Bireyin gerektiginde affedebilme esnekligine sahip olup olmadigini degerlendirmek amaciyla
Colak (2014) tarafindan ftniversite 6grencileri ornekleminde gelistirilen 5’1i Likert tipi bir
olcektir. Olcekte affetmeyi tamima, icsellestirme ve uygulama olmak iizere ii¢ alt boyut
bulunmaktadir. Olcekten alinabilecek puanlar 15 ile 75 arasinda degismektedir. Olcekten diisiik
puan alinmasi affetme esnekligindeki yetersizligi, yliksek puan alinmasi ise affetme
esnekligindeki yeterliligi ifade etmektedir.
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Olgegin lise formu Colak ve arkadaslar1 (2017) tarafindan olusturulmustur. Olgegin lise formu 14
maddeden olusmakta ve Olgekten alinabilecek puanlar 14 ile 70 arasinda degismektedir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore 6lcegin 14 maddelik lise formunun tig¢ faktorli yapisi
yeterli diizeyde uyum gostermektedir (X2=165.40, sd=74, X?/sd=2.23, RMSEA=.04, GFI=.96,
CFI=.97, NFI=.95, NNFI=.96). Lise formunun Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 tanima alt boyutu
icin .68, i¢sellestirme alt boyutu icin .61, uygulama alt boyutu i¢in .63, ve 6l¢egin biitiinii icin .74
olarak hesaplanmistir. Olcegin ii¢ faktorlii yapisinin mevcut veri seti icin gecerli olup olmadigin
test etmek amaciyla yapilan DFA sonucunda 14 maddelik 6l¢ek formunun ii¢ faktorlii yapisinin
mevcut veri seti icin yeterli diizeyde uyum gosterdigi belirlenmistir (X2=138.12, sd=74,
X2/sd=1.87, RMSEA=.06, GFI=.94, AGFI=.91, CFI=.96, NFI=.93, NNFI=.96). Simdiki calismada
Cronbach alfa degeri tanima alt boyutu i¢in .76, icsellestirme alt boyutu icin .69, uygulama alt
boyutu i¢in .66 ve 6lcegin biitiinii icin .81 olarak hesaplanmistir.

2.3.1.3. Kisisel bilgi formu

Katilimcilarin cinsiyet, yas, sinif diizeyi ve ekonomik durum algilarina iliskin bilgiler arastirmaci
tarafindan olusturulan kisisel bilgi formu aracilifiyla toplanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS 15.00 istatistik paket programi araciligiyla gerceklestirilmistir. Analizlerde
aritmetik ortalama, standart sapma, minimum maksimum degerleri, carpiklik ve basiklik
katsayisi, Pearson momentler carpimi korelasyonu ve coklu dogrusal regresyon analizi
teknikleri kullanilmistir. Analizlere baslanmadan 6nce veri setinin ¢oklu dogrusal regresyon
analizi yapmak icin gereken varsayimlari karsilayip karsilamadig1 incelenmistir. Bu kapsamda
gerceklestirilen Kolmogorov-Smirnov normallik dagilimi testi sonuglari hata terimleri
dagiliminin normal oldugunu (KS=.052, sd=288, p=.053), Durbin Watson degeri (1.77) hata
terimleri arasinda otokorelasyon olmadigini, VIF (.52-.82), tolerans (1.22-1.77) ve bagimsiz
degiskenler arasindaki korelasyon (.28-.61) degerleri de ¢oklu baglanti probleminin olmadigini
gostermistir. Buna gore, veri seti coklu dogrusal regresyon analizi yapmak icin gereken
varsayimlari karsilamaktadir.

3. Bulgular
3.1. Betimsel istatistikler

Arastirmaya katilan égrencilerin Ergenler icin Bes Boyutlu lyi Olus Olgegi ve Affetme Esnekligi
Olgegi'nden aldiklar1 puanlara iliskin betimsel istatistikler Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Betimsel istatistikler

N Min.-Max. X SS Carp. Basik.
Iyi Olus 31.00-100.00 68.22 14.47 .07 -47
Affetme esnekligi 18.00-69 49.52 9.46 -18 -18
Affetmeyi tanima 288 4.00-20.00 15.29 3.96 -71 -.08
Affetmeyi icsellestirme 4.00-20.00 13.69 3.54 -.32 -.31
Affetmeyi uygulama 6.00-30.00 20.55 4.49 -.26 .01

Tablo 2'de goriildigii gibi, arastirmaya katilan ergenlerin iyi olus puan ortalamalar1 ( X=68.22),
affetme esnekligi puan ortalamalari ( X=49.52), affetmeyi tanima puan ortalamalar ( X=15.29),
affetmeyi icsellestirme puan ortalamalarn ( X=13.69) ve affetmeyi uygulama puan ortalamalari
da ( X=20.55) olarak bulunmustur.
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3.2. lyi Olus ile Affetme Esnekligi Arasindaki iliskiler

Arastirmaya katilan 6grencilerin iyi olus ve affetme esnekligi puanlar1 arasindaki iliskileri
belirlemek amaciyla gergeklestirilen Pearson momentler carpimi korelasyon katsayisi analizi
sonuglar1 Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. iyi Olus ile Affetme Esnekligi Arasindaki iliskiler

Iyi Olus
Affetmeyi tanima 22%
Affetme esnekligi Affetmeyi i¢sellestirme .38*
Affetmeyi uygulama 41*

*p<.01

Tablo 3’te goriildigi gibi, arastirmaya katilan ergenlerin iyi olus puanlari ile affetmeyi tanima
(r=.22 p<.01), affetmeyi igsellestirme (r=.38, p<.01) ve affetmeyi uygulama (r=.41, p<.01)
puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde pozitif yonde iliskiler vardir.

3.3. Iyi Olusun Affetme Esnekligi Araciligiyla Yordanmasi

Affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunu yordayip yordamadigini belirlemek amaciyla
gerceklestirilen ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglari Tablo 4'te verilmektedir.

Tablo 4. Iyi Olusun Affetme Esnekligi Araciliglyla Yordanmasi

B SH. B t p
Sabit 35.82 4.17 8.59 .00*
Affetme Affetmeyi tanima 24 22 .07 1.10 27
esnekligi Affetmeyi icsellestirme 71 29 17 245  .02*
Affetmeyi uygulama .93 22 .29 4.30 .00*
R=.44 R2=.20 AR=.19
F3-281=23.31 p=.00
*p<.05

Tablo 4’te gorildigu gibi, yapilan ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonucunda kurulan
regresyon modelinin istatistiksel olarak anlamli oldugu bulunmustur (F-284=23.31, p=.000).
Buna gore, affetme esnekliginin affetmeyi tanima, affetmeyi i¢csellestirme ve affetmeyi uygulama
alt boyutlar1 ergenlerin iyi olusundaki degisimin %19’unu aciklamaktadir (R=.44 R2=.20,
AR=.19). Affetmeyi i¢csellestirme (B=17, p<.05) ve affetmeyi uygulama (=.29, p<.05) iyi olusun
anlamli yordayicilar1 iken affetmeyi tanima ($=.07, p>.05) iyi olusun anlaml bir yordayicisi
degildir. Affetmeyi i¢sellestirme ve affetmeyi uygulama, iyi olusu pozitif yonde yordamaktadir.
Affetmeyi ic¢sellestirme puanlarinda meydana gelen 1 birimlik artis iyi olusta .71 birimlik,
affetmeyi uygulama puanlarinda meydana gelen 1 birimlik artis ise iyi olusta .93 birimlik artisa
yol agmaktadir.

4. Tartisma ve Sonug

Affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunun anlaml bir yordayicisi olup olmadigini incelemek
amaciyla gerceklestirilen bu arastirmada, oncelikle iyi olus ile affetme esnekligi arasindaki
iliskiler incelenmistir. Yapilan korelasyon analizi sonucunda, ergenlerin iyi olusu ile affetme
esnekliginin affetmeyi tanima alt boyutu arasinda diisiik diizeyde, affetmeyi i¢sellestirme ve
affetmeyi uygulama alt boyutlar1 arasinda ise orta diizeyde pozitif yonde iliskiler oldugu
saptanmistir. Arastirmanin ikinci kisminda affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusu tzerindeki
yordayici rolii regresyon analizi araciligiyla incelenmis ve affetme esnekliginin affetmeyi tanima,
affetmeyi icsellestirme ve affetmeyi uygulama alt boyutlarinin hep birlikte ergenlerin iyi
olusundaki degisimin %19’unu agikladig1 belirlenmistir.
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Elde edilen sonuglara gore, yiliksek kendini kabul ve yeterlik duygusuna, digerlerini oldugu gibi
kabul edebilmeye ve incitici olayin ardindan normal yasam siirecine daha kolay uyum
saglayabilmeye isaret eden affetme esnekliginin (Colak, 2014; Colak ve ark., 2017) artmasinin
ergenlerin iyi olusunun artmasina katki sagladig soylenebilir. Bu sonug; literatiirde belirtildigi
gibi, affetmenin olumsuz duygularin azalmasina, olumlu duygularin artmasina, diger insanlarla
olumlu iligkiler gelistirmeye, kisisel olarak gelismeye ve kendini giiclii hissetmeye olanak
taniyarak bireyin iyi olus duygusunu arttirdigini (Akhtar ve ark., 2017); affetme diizeyi ytliksek
olan bireylerin olumlu duygular1 daha ¢ok yasadiklari ve yasamdan daha ¢ok doyum aldiklarim
(Yalein ve Malkog, 2015) destekleyici niteliktedir. Ayrica, bulgular affetme ile 6znel iyi olus
(Balc1 Celik ve Serter, 2017; Pareek ve Jain, 2012), psikolojik iyi olus (Ko¢ ve ark., 2016) ve
mutluluk (Shekhar ve ark., 2016; Vural Batik ve ark., 2017) arasinda pozitif yonde iliskiler
oldugunu gosteren gecmis arastirma bulgulariyla da tutarlilik géstermektedir. Ek olarak mevcut
bulgu, psikolojik esnekligin bireyin giinliik yasamindaki iyi olusu ve psikolojik saghgi a¢isindan
o6nemli oldugu goriisiinii (Kashdan ve Rottenberg, 2010) ve bilissel esneklik arttikca mutluluk
(Asia1 ve ikiz, 2015) ve 6znel iyi olusun arttigi (Aydinay-Satan, 2014); stresin azaldig (Turan ve
ark., 2019); basa ¢ikma esnekligi arttikca da anksiyete ve depresyonun azaldigini (Fresco ve ark,,
2006) gosteren arastirma bulgularini desteklemektedir.

Regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin ¢ testi sonuglari; affetmeyi tanimanin ergenlerin iyi
olusunun istatistiksel olarak anlamli bir yordayicisi olmadigini; ancak affetmeyi icsellestirme ve
affetmeyi uygulamanin ergenlerin iyi olusunu istatistiksel olarak anlamh diizeyde yordadigini
gostermektedir. Buna gore, gercek affetmenin ne oldugunu bilmek tek basina ergenlerin iyi
olusuna katki saglamamaktadir. Affetme esnekliginin, incitici bir olayin ardindan bireyin bilissel,
duygusal ve davranigsal kapasitesini bir arada kullanarak olayin olumsuz etkisini en aza
indirebilme becerisi (Colak, 2014; Colak ve ark. 2017) oldugu diisliniildiiglinde, affetmeyi
tanimanin bu becerinin bilissel yoniinii, affetmeyi icsellestirmenin duygusal yoniinii, affetmeyi
uygulamanin ise davranigsal yoniinii olusturdugu séylenebilir. Buna gore, iyi olus duygusunun
ortaya ¢ikmasi icin ergenin bilissel diizeyde gercek affetmenin ne olduguna iliskin bilgiye sahip
olmasinin yeterli olmadigi; bu bilgiyi icsellestirmesi yani bu bilgiyi degerli bulmasi ve kendi
kisiliginin ve kimliginin bir parcasi haline getirmesi, bu bilgiyi giinliik yasaminda karsilastig
zorluklarin ¢ézlimiinde nasil kullanabileceginin farkinda olmasi ve bu bilgiyi glinliik yasaminda
kullanmaya istekli olmasi gerektigi diisiiniilebilir.

Iyi olus duygusu, bireyin yasadigi olumsuz yasam olaylarinin etkisinden kurtulmasiyla ortaya
¢ikabilir. Bu durumda tek basina gercek affetmenin ne oldugunu bilmek, ergenin yasadigi incitici
olayin etkisinden kurtulmasina yardimci olmayacaktir. Ergenin icinde bulundugu olumsuz
durumdan kurtulmak icin bireysel anlamda c¢abalamasina ihtiya¢ vardir. Bir diger deyisle,
ergenin incitici bir olayin ardindan bilissel diizeyde sahip oldugu bilgileri, duygusal ve
davranissal kapasitesini kullanarak yasadigi olumsuzlugun etkisinden kurtulmak icin kullanma
yoniindeki ¢abalarinin iyi olus duygusunu tirettigi sdylenebilir.

Bu calismanin bazi sinirliliklart bulunmaktadir. Bu simirhiliklar ¢alismanin verilerinin tek bir
ilden ve lise 6grencileri arasindan toplanmis olmasi, ¢calismaya katilan ergenlerden ebeveynlerin
bosanmasi, akran zorbaligina maruz kalma gibi spesifik incinme yasantilar1 olup olmadigina
iliskin herhangi bir bilgi alinmamis olmasi ve arastirmanin sadece nicel yonteme dayal olarak
tasarlanmis olmasi seklinde siralanabilir. Arastirmanin sinirliliklar1 dikkate alinarak, gelecek
calismalarda affetme esnekligi ve iyi olus arasindaki iliskinin farkli boélgelerden ve yas
gruplarindan ergenlerin katilimiyla yeniden test edilmesi; affetme esnekligi ve iyi olus
arasindaki iliskinin daha ciddi incinme yasantilarina sahip olan ergenlerde korunup
korunmadiginin incelenmesi, affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunun artmasina nasil katki
sagladiginin goriismeler aracilifiyla elde edilecek nitel verilerle ortaya konulmaya calismasi
onerilmektedir.
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Elde edilen sonuglara dayali olarak; affetmeyi tanimanin ergenlerin iyi olusuna anlamli bir
katkis1 olmasa da affetmeyi icsellestirebilmek ve uygulayabilmek icin oncelikle gercek
affetmenin ne oldugunu bilmenin gerekecegi diisiincesiyle, okullarda c¢alisan psikolojik
danismanlara ergenlerin gercek affetmenin ne oldugunu oOgrenmelerine yardimci olmak
amaciyla egitsel calismalar gerceklestirmeleri onerilmektedir. Ancak tek basina affetmenin
dogasini anlamanin iyi olus ilizerinde anlamli bir etkisi olmamasi nedeniyle bu psikoegitim
programlari olusturulurken ergenlerin 6grendikleri bilgiyi i¢csellestirmelerine yardimci olacak
ve glinliik yasamlarinda uygulamalarina firsatlar sunacak nitelikte olmasina dikkat edilmelidir.
Okullarda affetme esnekligi becerisinden yoksun olan 6grencilere yonelik olarak okul psikolojik
danismanlarinin bireysel danisma ve grup danismasi uygulamalart gergeklestirmesinin,
ergenlerin affetmeyi icsellestirerek giinliik yasamda uygulamaya baslamalarina yardimci
olabilecegi diistiniilmektedir. Gelecek calismalar, affetme esnekligi ve iyi olus arasindaki iliskiye
aracilik eden degiskenleri inceleyebilir. Yurt icinde affetme esnekligi konusunda yapilmis
arastirma sayisi sinirl oldugu igin, gelecekte affetme esnekligi ile farkli degiskenler arasindaki
iliskilerin incelendigi yeni ¢alismalarin yapilmasi psikolojik danisma ve rehberlik alanina katki
saglayacaktir.
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Extended Summary
1. Introduction

Contrary to traditional psychology understanding, contemporary psychology understanding
focuses on the positive features of people (Clarke, et al.,, 2001; Demirci & Eksi, 2015; Ryan &
Deci, 2001). One of the study fields of positive psychology is the “well-being” issue. Well-being
has developed out of hedonic and eudaimonic approaches. These approaches are different from
each other, but they are interwoven. Hedonic approach accepts that well-being is equivalent to
happiness and consists of life satisfaction, the existence of positive mood and absence of
negative mood. The hedonic approach seems well-being as awareness of real nature and
actualization of human potential. While the hedonic approach represents subjective well-being,
the eudaimonic approach represents psychological well-being (Keyes, et al., 2002; Ryan & Deci,
2001).

One of the issues that the psychological counseling field interested in is that individual is well.
(Karaca & Ikiz, 2014) For this reason, it is thought that organizing studies for increasing well-
being of adolescents is important in terms of psychological counseling field. National and
international studies showed that adolescents’ well-being is associated with perceived control
(Eryilmaz & Ercan, 2010), positive future expectation (Eryilmaz, 2011), optimism (Eryilmaz &
Atak, 2011), school burnout (Aypay & Eryilmaz, 2011), interpersonal relations (Corsano et al,,
2006; Dogan & Sapmaz, 2012), self-esteem (Dogan & Eryilmaz, 2013; Eryilmaz & Atak, 2011),
self-efficiency (Moeini et al, 2008), self-forgiveness, self-compassion (Dolunay Cug, 2015);
anxiety, depression (Derdikman-Eiron et al., 2011), personality traits (Anglim & Grant, 2016;
Dogan, 2013), perceived stress (Moeini et al., 2008; Segrin et al., 2007) social support (Ronen et
al,, 2016), loneliness (Corsano, et al., 2006) and social skills (Segrin et al., 2007). In the current
study, forgiveness flexibility is handled as a variable affecting adolescents’ well-being. The
research question is stated below:

“Does forgiveness flexibility statistically significantly predict the well-being of adolescents?”

2. Method

This study was based on a predictive associational research model. Participants of the study
consisted of 288 adolescents studying at three different state high schools. The data was
collected with the Five Dimensional Well-Being Scale for Adolescents, Forgiveness Flexibility
Scale High School Form and personal information form. Data were analyzed with SPSS 15
statistic packet program. In data analysis, minimum and maximum values, mean, standard
deviation, skewness and kurtosis coefficients, Pearson correlation and multiple linear regression
analysis techniques were used.

3. Findings, Discussion and Results

According to findings, there were statistically significant and positive correlations between well-
being and subscales of forgiveness flexibility (recognition of forgiveness, internalization of
forgiveness and practice of forgiveness). According to the results of multiple linear regression
analysis, recognition of forgiveness, internalization of forgiveness and practice of forgiveness
accounted for a 19% change in well-being. While the internalization of forgiveness and practice
of forgiveness positively and significantly contributed to the regression model, the contribution
of recognition of forgiveness was not significant. According to the obtained results, it can be said
that if the forgiveness flexibility level of adolescents increases, well-being level of them increases
also. Knowing what real forgiveness is, does not contribute to increasing adolescents’ well-being.
Adolescents need to internalize information about what forgiveness is and use this information
in daily life. So their well-being level may increase.
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Obtained results supported the idea that forgiveness makes possible decreasing of negative
feelings, increasing of positive feelings, developing of positive relations with others, personal
enhancement and to feel strong and so it promotes well-being (Akhtar, et al., 2017). Besides the
results supported the view that individuals with high forgiveness levels feel more positive
emotions and their life satisfaction is high (Yalcin & Malkoc, 2015). In addition to, the results
were parallel with past research’s findings which showed that forgiveness was positively
correlated with subjective well-being (Balci Celik & Serter, 2017; Pareek & Jain, 2012),
psychological well-being (Koc et. al., 2016) and happiness (Shekhar et. al.,, 2016; Vural Batik et.
al,, 2017).

According to the results, firstly, it is suggested that school counselors should organize
educational activities to teach students what forgiveness is. After that, the school counselor may
perform individual and group counseling for students having difficulties with forgiveness
flexibility skills. So, they help the students to internalize forgiveness and practice forgiveness in
daily life. It is recommended that academicians studying in the psychological counseling field
should test the relationship between well-being and forgiveness flexibility with different groups.
For example, the research question may retest for adolescents who exposed to peer bullying or
whose parents are divorced. Besides, future studies examine the mediator variables which
mediate the relationship between well-being and forgiveness flexibility such as self-efficacy,
coping skills and so forth.

Arastirma Makalesi: Asicy, E. (2019). Affetme esnekliginin ergenlerin iyi olusunu
yordayici rolii. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 17-31.
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Abstract

This study aims to investigate preservice mathematics teachers’ beliefs about the importance of
questioning skills in teaching and their perceptions about the acquisition of questioning skills.
Twenty-two preservice teachers studying Mathematics Teaching in their last year volunteered
for the study. A questionnaire consisting of 9 open-ended questions was used as a data collection
tool and the content analysis was used for the data analysis. According to the findings,
preservice teachers stated that questioning has many purposes, such as checking prior
knowledge, guiding, probing, determining of misconceptions, and checking to understand.
Preservice teachers pointed out that questioning is a skill that needs improvement. They dealt
with the development of the skills of questioning from different perspectives such as knowledge,
experience, personality, research, and observation. Study findings revealed though questioning
is seen as a critical skill by preservice teachers, the theories and practices about developing
questioning skills during the preservice teachers’ training are inadequate. There is a need for
more emphasis on questioning during training.
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0z

Bu calismada matematik 6gretmeni adaylarinin soru sorma becerilerinin 6gretimdeki 6nemine
dair inanglarinin ve soru sorma becerilerini nasil gelistirebileceklerine yonelik goriislerinin
incelenmesi amaglanmistir. Arastirmaya Matematik Ogretmenligi boliimiinde 6grenim géren son
sinif toplam 22 gonilli 6gretmen aday1 katilmistir. Veriler 9 agik uclu sorudan olusan bir
goriisme formu kullanilarak elde edilmis ve i¢erik analizine tabi tutulmustur. Arastirmadan elde
edilen bulgulara gore 6gretmen adaylari, soru sormanin 6n bilgileri kontrol etme, yonlendirme,
sorgulama, kavram yanilgilarini belirleme ve degerlendirme gibi bircok amaca hizmet ettigini
dile getirmislerdir. Ogretmen adaylar1 soru sormanin gelistirilmesi gereken bir beceri olduguna
dikkat cekmisler ve soru sorma becerisinin gelisimini alan bilgisi, tecriibe, kisilik, arastirma ve
gozlem yapma gibi farkli acilardan ele almislardir. Elde edilen sonuglara gére soru sorma
O0gretmen adaylari tarafindan kazanilmasi gereken kritik bir beceri olarak goriilmesine ragmen,
bu becerilerin gelistirilmesine yonelik teori ve uygulamalara yeteri kadar yer verilmedigi ve
bunun icin daha fazla egitim alinmasina ihtiya¢ duyuldugu aciga ¢ikarilmistir.

Anahtar kelimeler: Soru sorma, beceri, 6gretim, gelisim, 6gretmen aday1
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1. Giris

Egitimciler, 6gretmen adaylarinin cesitli pedagojik becerilere ihtiya¢ duyduguna ve alan egitimi
derslerinin bu becerileri aciga cikarmak icin 6énemli firsatlar sagladigina dikkat cekmektedir
(Berliner, 2000; Shulman, 1986; Sonmez, 2019). Bu becerilerden biri de soru sormadir. Soru
sorma egitim ve 6gretim icerisinde gerek 6gretmen gerekse 6gretmen adaylari icin 6nemli bir
pedagojik yeterliliktir. Ogrencilerin matematiksel bilgilerini ortaya c¢ikarma ve gelistirme,
Ogrencileri gilidiileme, sorgulama ve yonlendirme, onlarin matematiksel diislinmelerini
destekleme, matematiksel kavramlarini gelistirme, kavramlar arasi iliski kurmalarini saglama,
matematiksel kavramlar1 ve sebepleri arastirma yapmalarina imkadn verme gibi bircok amaca
hizmete eden soru sorma 6gretmenler i¢in vazgecilmez bir ihtiya¢ haline gelmis ve modern
O6grenme-6gretme teorilerinin merkezinde kendine bir yer bulmustur (MEB, 2009). Bu anlamda
Ogrencilerin matematiksel diisiincelerini anlama, degerlendirme ve 6grenci-6gretmen arasindaki
iletisimi giiclendirme noktasinda soru sorma 6gretimde 6nemli bir yere sahiptir.

Ogretim icerisinde soru sormanin énemi uzun zamandir arastirmalarca desteklenmis olup ¢ogu
arastirmada etkili soru sorma baglaminda farkl stratejilere deginilmistir (Blosser, 1975; Cotton,
1988; Ellis, 1993; Gall ve Rhody, 1987; National Council of Teacher of Mathematics, 1991; Sahin,
2013; Wilen, 1991). Bu stratejilerden yaygin olanlari; sorulari agikea ifade etme, yeterli bekleme
zamanl verme, 6grencinin cevabini takip etme, sorular1 6grencinin seviyesine adapte etme ve
genis capta 6grenci katilimi saglayacak sorular sorma seklindedir. Soru sorma becerilerini
sadece deneyimle kazanan ogretmenler bu stratejilerin c¢ogundan habersiz sorular
kullanabilmekte ve dolayisi ile kaginilmaz hatalar yapabilmektedirler (Filiz, 2009; Sahin, Bullock
ve Stables, 2002). Soru sorma becerilerinin egitim donemlerinde 6gretmen adaylarina
kazandirilmasi ile bu hatalarin 6niine gecilebilecegi diisiiniilmektedir (Zhang ve Patrick, 2012).

Ogretmenlik ile ilgili ilk tecriibelerini 6grencilik yillarinda yasayan 6gretmen adaylarina soru
sorma ile ilgili becerilerin egitimleri esnasinda kazandirilmasi onlarin ilerleyen dénemlerde
sorular1 daha etkili kullanmalarina kap1 acar. Buna bagl olarak “Ogretmen adaylarinin soru
sorma becerileri nasil geligstirilebilir?” sorusu akla gelmektedir. Soru sorma becerilerinin
gelistirilmesi iizerine yapilan 6nceki arastirmalar daha ¢ok sorular alt bilissel seviyeden iist
bilissel seviyeye ¢ikarmaya ve cesitli soru tiirlerini bilmeye odaklanmislardir (Blosser, 1975;
Filiz, 2002). Fakat yapilan son arastirmalara gore soru sorma becerilerinin gelistirilmesi sadece
soru tiirlerini bilmeye bagh olmayip, bunun yaninda 6grenci bilgisi, alan bilgisi, deneyim ve
egitim dersleri gibi baz faktdrlerin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir (Aydogan Yenmez, Erbas,
Cakiroglu, Cetinkaya ve Alacaci, 2017; Cumhur, 2016; Olson, White ve Sparrow, 2011; Tanisls,
2013; Weiland, Hudson ve Amador, 2014). Yapilan calismalar genel olarak incelendiginde
O0gretmen adaylarinin o6g8rencilerle birebir goriisme yaparak sorgulama davranislarinin
gelistirilmesini amaglayan arastirmalar (Moyer ve Milewicz, 2002; Tanisli, 2013), 6gretmenlere
teorik bilgilerin verilmesi ile onlarin kullandiklar1 sorularin bilissel seviyesini list basamaga
¢cikarmayi hedefleyen arastirmalar (Bay, 2011; Blosser, 1975; Filiz, 2002), 6gretmen adaylart ile
ders imecesi (lesson study) ve benzeri calismalar yaparak onlara soru sorma ve 6grenci ile etkili
iletisim kurma becerileri kazandirmay1 amaglayan arastirmalar (Cumhur, 2016; Olson, White ve
Sparrow, 2011; Weiland, Hudson ve Amador, 2014) ve 6gretmenler ile atdlye (workshop)
calismalar1 yapip onlara yiiksek seviyede sorular sorma ve oOgrencilerin cevaplarina etkili
donttler verebilme becerilerini kazandirmay1 amaglayan c¢alismalar yer almaktadir (Aydogan
Yenmez vd., 2017; Barnette, Orletsky ve Sattles, 1994; Savage, 1998). Bunlarin disinda bazi
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arastirmalar haftalik kurslarla (QUILT: Diisiinme ve 68renmeyi gelistirmek icin soru sorma ve
anlama programi) 6gretmen adaylarina soru sorma becerileri kazandirmay1 amaglamislardir
(Barnette vd., 1995; Craig ve Cario, 2005).

Soru sorma sinif derecesine bakilmaksizin cogu 6gretmenin kullandigi énemli bir egitimsel
stratejidir (Sahin ve Kulm, 2008) ve 6grenci 6grenmesini artiran rolii yadsinamaz bir gergektir.
Ancak bazi arastirmalar, soru sormanin cok genis ¢capta kullanilmasina ve 6grenci 6grenmesini
artiran roliinlin vurgulanmasina ragmen egitimciler tarafindan sistematik ve yeterli bir sekilde
Ogretilmedigi goriisiindedirler (Sahin, 2013; Zhang ve Patrick, 2012). Bu durum ise 6gretmen
adaylarinin soru sorma konusunda gelisim gdstermesini engellemektedir. Ogretmen ve
O6gretmen adaylarinin soru sorma becerilerini bilmesi ve bu becerileri bir iletisim stratejisi
olarak kullanmasi egitim ve Ogretimde beklenen verimin istenilen seviyeye ulasmasi icin
gereklidir. Ozellikle 6gretmen adaylarinin soru sorma strateji ve teknikleri ile ilgili beceri ve
tutumlarinin arastirilmasi onlarda ihtiya¢ duyulan becerilerin hangi diizeyde olduguna ve var
olan eksikliklerin belirlenmesine katki saglayacaktir. Bu ¢alismanin amaci, matematik 6gretmen
adaylarinin soru sorma becerilerinin 6gretimdeki 6nemine dair inanclar1 ve bu becerileri nasil
gelistirebileceklerine yonelik goriislerini agiga ¢ikarmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda “Matematik
6gretmen adaylarinin soru sormaya dair inanglari ve soru sorma becerilerini gelistirmeye yonelik
gortisleri nelerdir?” sorusuna yanit aranmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin soru sorma
becerilerinin gelistirilmesine yonelik inang¢ ve goriislerinin sorgulanmasi ile sahip olduklar fikir
ve beklentilerinin daha iyi a¢iga ¢ikarilacagi ve bu durumun egitimci veya arastirmacilara 1sik
tutacag diisiiniilmektedir.

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu calismada, matematik 6gretmeni adaylarinin goriisleri baglaminda 6zel bir durumun farkl
bakis agilari ile incelenmesi amac¢landigindan nitel arastirma tiirlerinden biri olan durum
calismasi benimsenmistir. Durum c¢alismasi, c¢alismaya katilanlarin davranislarinin kontrol
edilmedigi ve arastirmacinin olaylar iizerindeki kontroliiniin ¢ok az oldugu durumlarda ‘ne’,
‘nasil’ ve ‘nigin’ sorularinin incelendigi bir yontemdir (Yin, 2014). Bu ¢alismada arastirmanin
amaci temel olarak “ne” sorusunu cevaplamaya yonelmis oldugu icin (Yin, 2014) tarafindan
belirtilen kesfedici durum ¢alismasi stratejisi kullanilmistir. Ayrica igerisinde tek bir analiz
birimi olan ve tek bir durumun incelendigi bu ¢alisma durum ¢alismasi tiirlerinden biitiinctl
tekli durum desenini (Yin, 2014) yansitmaktadir.

2.2. Katilimcilar

Bu calismanin katilimcilarini iki farkh tiniversitede 6grenim goren 12’si kiz 10'u erkek 22 son
sinif matematik Ogretmeni aday1r olusturmaktadir. Katilimcilar belirlenirken arastirmacinin
ulasmasinin kolay oldugu uygun ornekleme yontemi secilmistir. Bu baglamda ilgili
Universitelerin son sinifinda 6grenim goéren matematik 6gretmeni adaylar1 goriismeye
katilmalan i¢in davet edilmis ve konu hakkinda gorislerini bildirmek isteyen 22 goniillii
ogretmen adayindan davete olumlu cevap gelmistir. Ogretmenlik uygulamas: disinda daha énce
herhangi bir deneyime sahip olmayan katilimcilarin bazi bilgileri Tablo 1’deki gibidir:
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Tablo 1. Katilhma Bilgileri

Universite Erkek Kz
A lniversitesi 7 8
B liniversitesi 3 4

Katilmcilarin ¢alisma igerisinde gercek kimlikleri gizli tutulmus ve bulgular kisminda
ifadelerine yer verilirken takma isimler kullanilmistur.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Calismada Ogretmen adaylarinin diisiincelerini ortaya koymak amaciyla 9 acik uglu sorudan
olusan bir goriisme formu kullanilmistir. Bu sorularin igerigini soru sormanin 6gretimdeki yeri
(2soru), etkili soru sorma (2 soru) ve soru sorma becerilerinin gelistirilmesine (5 soru) yonelik
sorular olusturmaktadir (Ek 1). Sorularin olusturulmasi esnasinda literatiirden faydalanilmis ve
doktora derecesine sahip uzman kimselerin goriislerine basvurulmustur. Gorisler neticesinde
bazi sorularin anlamsal olarak birbirine yakin oldugu, bazilarinin neyi ifade ettiginin tam olarak
anlasilmadigi, bazilarinin ise konunun igerigi ile ilgisi olmadigl sonuglarina varilmistir. Bu
sonuglar dogrultusunda hazirlanan taslak sorular tekrar gézden gecirilmis ve ilgili sorular
kapsaminda diizenlenerek son hali olusturulmustur. Ogretmen adaylan ile yaklasik 30 dakika
yari-yapilandirilmis goriismeler gerceklestirilmis ve goriismelerin hepsi kayit altina alinarak
yaziya dokiilmustiir. Katiimcilara arastirma hakkinda onceden bilgi verilmesi ve istekli
O6gretmen adaylarinin konu hakkinda goriislerini yansitmak istemesi, 6gretmen adaylarindan
tarafsiz ve rahat bir sekilde goriis alinmasina ortam olusturmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarimin acik uglu sorulara verdikleri cevaplarin analiz siirecinde icerik
analizinden faydalamlmistir. icerik analizi belirli kurallara dayali kodlamalarla verilerin belirli
bir amag¢ dogrultusunda siniflandirilmasi, 6zetlenmesi ve belirli bir anlam cikartilmasi icin
taranarak kategorilere ayrilmasi islemidir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2016). Analizin ilk asamasinda yaziya dokilen verilerin tamami incelenerek anlamli birimler
bulunmus ve tekrarlanan kelimeler, climleler ve fikirler kenarlara not edilerek a¢ik kodlamalar
olusturulmustur. Kodlama siirecinde her bir soru icin birbiriyle uyusan cevaplar bir araya
getirilerek benzerlik ve farkliliklar belirlenmis ve kategoriler olusturulmustur. Ornegin, Ek 1’de
yer alan sorulardan 1. soru (soru sormanin 6gretimdeki rolii) ve 4. soru (etkili soru sorma)
kapsaminda elde edilen cevaplar daha ¢ok 6gretimde soru sormanin rolii altinda benzer
kategorilerde birlestirilirken, 5. ve 6. soru kapsaminda elde edilen cevaplar ise soru sorma
becerisinin gelistirilmesine yonelik 6gretmen adaylarinin diisiincelerinin benzer kategorilerde
birlesmesini saglamistir. Belirlenen kategoriler doktora derecesine sahip ve nitel arastirma
konusunda deneyimli olan baska bir arastirmaci tarafindan incelenmis, tartisilmis ve elestiriler
dogrultusunda yeniden sekillendirilmistir. Adaylarin her bir kategoriyi en iyi temsil edebilecek
ifadelerinden secimler yapilarak bulgular kisminda dogrudan alintilara yer verilmis ve
yorumlanmistir.

3. Bulgular

Bulgular kismi 6gretimde soru sormanin rolii ve soru sorma becerilerinin gelistirilmesi seklinde
iki kisimda ele alinmistir.
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3.1. Ogretimde Soru Sormanin Rolii

Adaylarin 6gretimde soru sormanin roliine yonelik goriisleri dogrultusunda ortaya c¢ikan
kategoriler Sekil 1'de sunulmustur.

Motivasyon On bilgileri

Dikkat cekme saglama Kontrol etme Yonlendirme
Kavram
Sorgulama yanilgilarini Degerlendirme iletisim
belirleme

Sekil 1. Ogretimde Soru Sormanin Rolii

Sekil 1’e gore 6gretmen adaylarinin goriisleri incelendiginde soru sormanin 6gretim icerisinde
bircok amaca hizmet ettigi goriilmektedir. Bu durum soru sormanin 6gretim icerisinde birgok
rolii olabilecegine isaret etmektedir. Ogretmen adaylarindan alinan bazi 6rnek alintilar, onlarin
konu hakkindaki diisiincelerini siibjektif bir bicimde yansitmaktadir. Adaylarin her bir
kategoriye yonelik 6rnek alintilar: ve agiklamalari asagidaki gibidir.

Dikkat cekme

Ogretmen adaylar1 goriislerini yansitirken dikkat cekme boyutuna asagidaki gibi deginmislerdir:
“...Derse odaklamak, dikkat cekmek” (Esra)
“..0gretmenin etkili soru sormasi égrencilerin derse olan bakis acisini etkiler.” (Merve)

“...Bir resim 6gretmenimiz vardi ve soru sorarak ilgi cekmeyi basarirdi, mesela soyle:
sinifa 5 tane resim getirmisti, ‘bu resimlerden farkli olan hangisi sizce?’ Bizim i¢in begi
de birbirinden farkhydi “Daha dikkatli bakin, dérdiinde ortak bir seyler var ve biri
digerlerinden farkli, farkli olan ne, digerlerini benzer kilan ne?” gibi sorular sorardi.
Kalkipta tahtaya su tarihte su adam su resimleri yapmistir, su tarihte genel olarak
boyle bdyle resimler yapilmigtir diye anlatmis olsaydi bu dersi sevmezdim.” (Sevgi)

Ifadeler incelendiginde o6gretmen adaylarimin soru sormanin &neminden bahsederken
ogrencilerde dikkat cekme ve onlar1 belirli noktalara odaklama gibi konulara degindikleri
goriilmektedir. Bir 68retmen aday1 sorularin bakis agisini etkileyecegine vurgu yaparak aslinda
dikkat ¢ekmenin Onemine deginmistir. Yine farkli bir 6gretmen aday1 ge¢cmisteki bir
O0gretmeninin kendinde biraktigi etkileri paylasarak soru sormanin dikkat ¢ekme ve
odaklamadaki roliine deginmistir. Buradan 6grencilerin dikkatini 6nemli yerlere ¢ekmede ve
onlar1 derse odaklamada soru sormanin 6nemli bir ara¢ oldugu ortaya ¢ikmaktadir.

Motivasyon saglama

Ogretmen adaylarinin soru sormanin istek ya da motivasyon saglamasi iizerine goriisleri
asagidaki gibidir:

“..Ilgi cekmek énemli, istek uyandirmak, motivasyon saglamak” (Aylin)
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“...0grencilerin ¢ogu su soruyu soruyor: ‘hocam biz bunlar égreniyoruz ama nerede
kullanacagiz?’ O yiizden giinliik hayattan sorular kullanmak é6nemli. ‘Arkadaglar bakin
buralarda da kullanilabilir’ deyip onlarin ilgilerini meraklarint derse ¢ekmeye
calisirim.” (Nege)

Bu 6gretmen adaylarinin goriisleri incelendiginde soru sormanin 6grenciyi derse motive etmede
ve onlarda ilgi ve merak uyandirmada etkili bir ara¢ oldugu anlasilmaktadir.

On Bilgileri Kontrol Etme

Cogu o6gretmen aday1 6n bilgileri kontrol etmeyi soru sormanin 6nemli bir amaci olarak
gormiislerdir. On bilgileri kontrol etme, égrenciyi tanima, ilgi ve yeteneklerini kesfetme ve
onlarin seviyelerini belirleme gibi farkli sekillerde ifade edilmistir. On bilgileri kontrol etmeye
yonelik soru sormanin dnemini iki 6gretmen aday1 asagidaki gibi ifade etmistir:

“..Soru sorma égrencinin on bilgisini kontrol etme, 6grencilerin seviyesini belirleme,
gerekli yerlerde yeniden 6gretmek icin anlamalarini kontrol etme ve onlarin bilgilerini
yapilandirmak icin kullanilan bir yéntemdir. Bir de, soru sorma dgrencilerin dinleyip
dinlemedigini kontrol etmek ve onlarin herhangi bir zamanda anlamalarini
degerlendirmek icin ¢cok giizel bir yoldur.” (Ozge)

“..Ogrencilerin var olan bilgilerini aciga ¢itkarma, konuya dair yeterlilik veya hazir
bulunusluluklarint élgmek veya anlatilacak bir konu icin o konuyu kesfetmelerini
saglamak amaciyla buna yénelik diisiinmelerini saglayici yénergelerdir.” (Ceren)

Bu ifadelerden 6gretmen adaylar1 soru sormanin rolii hakkinda 6grenci seviyesini veya hazir
bulunuslulugunu belirleme ve konu hakkinda var olan bilgilerini a¢iga ¢ikarma baglaminda 6n
bilgileri kontrol etmenin 6nemine deginmislerdir.

Yonlendirme

Cogu Ogretmen aday1r soru sormanin 6neminden bahsederken 06grencileri yonlendirmenin
gerekliligini asagidaki gibi vurgulamistir:

“..0grenciye sorulan sorular onu diisiinmeye ve diisiincesini organize etmeye iter.
Eger soru sorma islemi sistemli, amaca yénelik gerceklestirilirse dgrencinin aklindaki
gortis ve fikirlerin tasnif edilmesi, belli bir siraya sokulmasi, eksik ve fazla yanlarinin
fark ettirilmesi saglanabilir.” (Hande)

“..Bilgiyi direk aktarmaktansa gidilecek olan yolu géstermek amaciyla sorularin
sorulmasit énemli bence. Zaten dgretim programinin amaglarindan bir tanesi de
kavramsal 6grenmeyi gerceklestirebilmek. Kavramsal 6grenmeyi gergeklestirebilmek
icin de iyi sorular sorulmasi gerektigini diistintiyorum.” (Aylin)

“...Eksik cevap verdigi zaman ya da cevap vermedigi zaman cevap verebilecegi ya da
cevaplarin1 tamamlayabilecegi yeni sorular soruyorum. Yine olmuyorsa yine cevap
gelmiyorsa bu sefer cevabin icinde bulundugu bir soru soruyorum. Cevap icinde
bulunan bir soru ile bu sefer zaten ilerleyebiliyorlar, diisiinebiliyorlar ya da zaten
6ncesinde diisiinmiis olduklari icin daha rahat gérebiliyorlar.” (Sevgi)
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“..Ben soru sordugum zaman d6grenci hakkinda bilgi edinebiliyorum. Anlamadi veya
nerede hata yapti, nerede takildi anlayabiliyorum. Ogrencinin o konu hakkinda biraz
daha diisiinmesini saglayacagimi diistiniiyorum. Soru sorduktan sonra égrencide bu
biling olugacak, yani onu yénlendirmis olacagim bir nevi.” (Zeynep)

Tim bu ifadelerden anlasiliyor ki soru sorma sadece bilgilerin kontrolii degil, ayn1 zamanda
yonlendirilmesi ve dogru olan cevaba ulastirllmasi anlaminda 6nemli bir ara¢ gorevi
gormektedir. Cogu 6gretmen aday1 soru sorumanin diisiinceyi organize etme, belli bir diizene
sokma ve yol gosterme anlaminda Ogrencileri dogru yola ulastirmada onemli bir goérev
tistlendigini ifade etmisledir. Ogretmen adaylar1 ayrica kavramsal 6grenmenin gerceklesmesinde
bu tiir sorularin kullanilmasinin gerekliligini vurgulamislardir.

Sorgulama

Ogretmen adaylar1 soru sormanin 6grencileri diisiindiirme ve onlar1 sorgulama boyutu
tizerindeki etkisine agagidaki gibi deginmislerdir.

“..Ileriye doniik diisiinmeye sevk edecek sorularda tabi ki énemli. Bir de soru tizerinden
baska sorular sormak ta énemli...Neden o cevabi verdi? Belki de sans eseri dogru ¢ikti.
Yani nedenini gercekten bilerek mi verdi? Onu anlayacak sorular sormak ta é6nemli.”
(Géniil)

“..Bir dgretmen olarak soru sormus olsaydim bir seyler kesfettirmek amaciyla ya da
bir iki olgu arasinda baglanti kurulmast gerekiyorsa soru sorarak o sonuca ulasabilir
miyim seklinde sorular sorabilirdim.” (Asaf)

“..Yol gosterecek, diisiinmeye sevk edecek daha ¢ok, “bunu bdyle mi yapsak?” degil de
“bunun disinda ne yapabiliriz?, baska bir sey de yapilabilir mi?” gibi.” (Sevgi)

“...Diistindtirmeyi ve irdelemeyi saglayici sorular olmali.” (Hande)

“..Ogrencilere analitik diisiinme ve problem ¢ézme yetenekleri kazandiracak sorular
kullanmak 6nemli.” (Zehra)

Bu ifadelere gore sorularin 6grencileri diisiindiirmek ve onlar1 yaptiklar1 hakkinda sorgulamak
icin 6nemli bir ara¢ oldugu anlasilmaktadir. Ogretmen adaylar1 soru sormanin énemi hakkinda
konusurken 6g8rencilerin cevaplar1 arasinda neden sonug iliskisi kurduracak sorularin onlari
diisiindiirme boyutunda 6nemli bir adim olduguna dikkat ¢ekmislerdir. Cogu 6gretmen aday1
soru sorma eylemini analitik diistinme, problem ¢6zme, farkli yollar arama ve st diizey
o6grenme seklinde ifade ederek aslinda sorgulamanin 6nemine deginmislerdir.

Kavram Yanilgilarini Belirleme

Ogretmen adaylarina gére soru sormanin bir diger énemli rolii de matematik derslerinde
Ogrencilerin kavram yanilgilarinm tespit etmedir. Onlar matematikte ortaya ¢ikarilmasi gereken
ciddi kavram yanilgilar1 olduguna ve bunlar1 agiga ¢ikarmada soru sormanin 6nemli bir arag
gorevi gordiigiine dikkat cekmislerdir.

“...0grenciler matematikte bircok kavram yanilgisina sahipler ve ben inantyorum ki bu
kavram yanilgilarini tespit etmek ve aciga ¢itkarmak igin en iyi yollardan birisi soru
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sormaktir. Ogrencilerin kavram yanilgilarinin énceden belirlenmesi égrencinin
basarisinin artirtlmasina yardim edecektir” ( Feyza)

“...0grencinin bir konuda mesela yanilgist var mi, yanlis anladigi bir yer var mi, ancak
sorularla tespit edebiliriz. O yiizden cok énemli. lyi bir sekilde 6Grenmeleri icin, tam
oturtmalart icin konuyu, bir de konunun sinirlarini cizebilmeleri icin sorular cok
6nemli.” (Géniil)

“..Sorular sayesinde dgrencilerin eksiklerini dgrenebilir, 6grencilerin  eksik
dgrenmelerini  dgrencilere fark ettirebiliriz. Ogrenciye bir eksigini, yanilgisini
anlatmak yerine uygun bir soruyla buldurmak daha etkilidir.” (Batuhan)

Ogretmen adaylar1 bu ifadelere gore soru sormanin matematikte bircok kavram yanilgisim
ortaya cikarmada kritik bir rol listlendigine dikkat ¢ekerek kavram yanilgilarinin sorular yoluyla
belirlenmesinin 6grencilere eksiklerini fark ettirmede o6nemli olacagina inanmislardir.
Ogretmen adaylar1 ayrica 6grencilerin yanlis anlamalar1 veya kavram yanilgilarim dogrudan
soylemektense sorular yoluyla bulmalarini saglamanin 06grenmeyi kolaylastiracagini
vurgulamiglardir.

Degerlendirme

Ogretmen adaylarinin soru sormanin 6grencilerin 6grenmesini degerlendirme boyutundaki
goriusleri asagidaki gibidir:

“..Soru sormanin amaci 6grenciyi derse katmak ve c¢ocuklarin dersi anlayip
anlamadiklarini yoklamaktir.” (Merve)

“..Soru sorma bir konu hakkinda bilgi diizeyi, 6grencinin seviyesini 6lgmek icin... Bir de
konuyu pekistirmek icin ydneltilen sorular, ders sonunda dersin igerigini ne kadar
anladigr ve ders ile ilgili eksiklerinin neler oldugu, 6grenciyi degerlendirmek icin
sorulan sorulardir. Amag¢ hem konuyu pekistirmek hem de dgrenciyi degerlendirmek.”
(Kaan)

Bu ifadelere gore 6gretmen adaylar1 6grencilerin anlayip anlamadigimi yoklamak, konu hakkinda
eksiklerini belirlemek ve de konuyu pekistirmek i¢in soru sormanin 6énemli oldugunu dile
getirmislerdir.

Iletisim
Soru sormanin iletisim tizerindeki etkisini 6gretmen adaylar1 asagidaki gibi ifade etmislerdir:

“..Dersin akiciligini saglamak, égrencilerin derse katilimini saglamak icin soru sorma
6nemli bir silahtir.” (Selman)

“..Soru sorma iletisimi gii¢lendirir, ayni zamanda 6grencinin soru sormasina firsat
verir.” (Aylin)

“..Bir dgretmenin ders boyunca soru sormasinin amact égrenciyi derse katmaktir.”
(Merve)

Bu ifadelere gore soru sormanin dersin yonetimini saglamada ve Ogrencileri derse katmada
onemli bir ara¢ oldugu anlasilmaktadir. Bir 6gretmen adayir soru sormanin ayni zamanda
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O0grencinin soru sormasina ortam hazirlayacagini belirterek soru sormanin iletisimi
kuvvetlendirmedeki roliine deginmistir. Dolayisiyla bu ifadeler 6gretim ortaminda pasif bir
Ogrenciden ziyade aktif 6grencilerin yer almasinda ve 6grencilerle etkilesim kurma ve onlarin
diisiincelerini agiga ¢cikarmada soru sormanin 6nemli bir ara¢ oldugunu géstermektedir.

3.2. Soru Sorma Becerilerinin Gelistirilmesi

Adaylarin soru sorma becerilerinin gelistirilmesine yonelik gorisleri dogrultusunda ortaya
cikan kategoriler Sekil 2’de sunulmustur.

S . s . Syl Arastirma
Alan bilgisi Deneyim Kisilik Ogrenci bilgisi yapma
Farkl
Plan yapma deneyimlerden | | G6zlem yapma | | Egitim dersleri Stajyerlik
faydalanma
Dersi Seminer veya
kaydetme ve Akran 6gretimi kurslara
degerlendirme katilma

Sekil 2. Soru Sorma Becerilerinin Gelistirilmesi

Sekil 2 'ye gore 6gretmen adaylarinin soru sorma becerilerinin gelistirilmesine yonelik farkl
gorusler dile getirmislerdir. Bunun icin 6gretmen adaylari alan bilgisi, tecriibe, kisilik, plan,
gozlem ve arastirma gibi bircok degiskenin soru sorma becerisini gelistirmede etkili oldugunu
belirtmislerdir. Adaylarin her bir kategoriye yonelik 6rnek goriisleri asagidaki gibidir.

Alan Bilgisi
Ogretmen adaylari alan bilgisinin 6nemini agagidaki gibi dile getirmistir:

“...Gli¢lii bir alan bilgisine sahip olmak ¢cok énemlidir. Alan bilgisi iyi olan bir 6gretmen
kolaylikla giizel ve kaliteli sorular sorabilir. Bu hem égretmen ve 6grencinin sinif
icerisindeki konforunu hem de égrencinin 6grenmesini artirir” (Efe)

“..Bir seyleri fark ettirebilmek icin 6nce benim bilmem gerekiyor. Detaylari en ince
ayrintisina kadar bilmem gerekiyor.” (Hande)

Bu agiklamalara gore 6gretmen adaylar1 alan bilgisinin iyi olmasinin hem 6gretmenin soru
sormasini kolaylastiracagina hem de 6grencinin 6grenmesini artiracagina dikkat cekmistir.

Deneyim

Farkli 6gretmen adaylar1 deneyimin soru sorma becerisini gelistirmedeki etkisini asagidaki
sozleriyle ifade etmislerdir:
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“..Kisilik, zeka, yetenek... Bunlarin hepsi énemli, ancak deneyim daha énemli. Soru
sorarak égreniyorsun. Ogrenci diizeyini bilince hangi soruyu soracagini bilirsin”
(Baran)

“..Tecrtibe ile gretmen kendine bir yéntem belirler. Ornegin celdirme, bu yéntem ise
yararsa tekrar eder.” (Esra)

“..Bu konuda en etkilisi 6gretmenin tecriibesidir. (linkii tecriibe sahibi 6gretmenin
kisilik ve bilgi diizeyi zaten yeteri kadar gelismistir. Ogretmenin tecriibe sahibi olmasi
icin biraz ¢aba sarf etmesi ve farkli 6grenci kisilikleriyle karsilasmasi gerekir” (Kaan)

“..Deneyim kesinlikle etkilidir.Ilk yillar zorlanirsin ama zamanla gelisebilir. Ciinkii
zamanla dgrenci ihtiyaglarint anliyorsun, onlart taniyorsun, zamanla sorulari
degistirebiliyorsun. (Ozge)

“..Ders icinde farkl tarzlar deneyip uygun olanlari belirleyerek soru sorma
gelistirilebilir.” (Murat)

Bu ifadelerden deneyimle birlikte ¢esitli yontem ve teknikleri uygulayan 6gretmenin soru sorma
becerisini de dogal olarak gelistirebilecegi dile getirilmistir. Bir 6gretmen adayinin belirttigi gibi
bir 68retmen zamanla ¢eldirme gibi baz1 yontemlerin 6gretimde ise yarayacagini gérdiigiinde bu
islemi devam ettirebilecektir. Yine 6gretmen adaylar1 deneyimle birlikte 6grencileri de
tanimanin kolaylasacagini ve 6grencileri taniyan 6gretmenlerin onlarin bilgi diizeylerine gore
sorular1 adapte edebilecegini diisinmiislerdir. Bu sekilde diisiinen 6gretmen adaylar1 soru
sorma becerilerinin aslinda 6grenci bilgisine baglh oldugunu acik bir sekilde dile getirmislerdir.

Kisilik

Baz1 6gretmen adaylar1 da soru sorma becerilerinin gelistirilmesinde 6gretmen kisiliginin en az
alan bilgisi ve deneyim kadar 6nemli oldugunu dile getirmislerdir. Bununla ilgili gortsler
asagidaki gibidir:

“...Glizel soru sorma ve soru sormayi gelistirmede kisilik fark yaratir. Daha sonra alan
bilgisi gelir. Merakli bir kisilige sahipsen, konu lizerindeki uzmanligin senin daha iyi ve
daha fazla soru sormana yardimci olacaktir” (Feyza).

“..Alan bilgisi énemli ancak aktarmak daha da énemli. Alan bilgisi iyi olup da
iletisimin zayif olmast anlamay1 zorlagtirir. Kisilik 6nemli, sabirl olmali. Ogrencinin
anlamas! asamasinda sabirli olmak gerekir. Ogrencinin durumu iyi degilse sabirla
beklemek gerekir, ipucu verdikten ve anlattiktan sonra dégrencinin yapmasini
beklemek gerekir” (Esra)

“..Iletisim becerilerinin gelismesi gerekir. Ciinkii karsimizdaki ile ne kadar iyi iletisim
kurarsak, doniitler o kadar daha agiklayici olur.” (Selman)

“..Ogretmenin kisiligi de énemli, égretmen kapali bir kisilikteyse iletisim kurma

problemi yasiyorsa insanlarla zaten dgrenciyle de yasar bunu diye diistintiyorum.
(Esra)
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“..Soru sormak risk almaktir, ciinkii farkli yanitlara maruz kalabilirsin ve o arada ne
yapacagini kestiremeyebilirsin. Bunu basarabilmek icin ézgiiven olmali. Ogretmenin
risk alip almamasi 6nemli. Bu riski alabilecek ézgiiveni olabilmeli.” (Sevgi)

Bu ifadelerden bir 6gretmenin merakli, arastirmaci ve sabirh kisiliginin soru sormay: etkiledigi
anlasilmaktadir. Buna gore merakli ve arastirmaci bir 6gretmen konu tlizerinde daha fazla
arastirma yapabilir ve kendini gelistirme gayreti gosterebilirken, sabirli bir 6gretmen ise
Ogrencilerini daha iyi dinleyip onlarin sorunlarina yapicit bir sekilde yaklasabilmektedir.
Ogretmen adaylan kisiligi ayn1 zamanda iletisim becerisi ile iliskilendirerek iletisim becerisinin
kuvvetli olmasinin soru sorma tlizerinde 6nemli bir paya sahip olabilecegini belirtmislerdir.
Ayrica 6gretmen sinif kontroliinii saglama ve 6grencilerin korkmaksizin sorulan sorulara cevap
verebilecegi ortamlar olusturma konusunda Kkisiligin 6nemli bir pay1 olabilecegini
distinmiislerdir.

Ogrenci Bilgisi

Adaylarin 6grenci bilgisi baglaminda soru sorma becerilerinin gelisimine yonelik ifadeleri
asagidaki gibidir:

“..Konuyu tam anlamiyla bilip, konunun égrencilerin zihninde nasil daha net olmasi,
bunu arastirmak ve bunlar iizerine diistinmek bence. Konuyu ¢ok iyi bilen insanlarda
bazen aktaramiyor, soru da soramiyor. Yani sadece konuyu bilmek degil ayni zamanda
konuyu égrenci zihninde nasil sekillendirir bunu bilmek.” (Géntil)

“..Alan bilgisi ¢ok iyi olabilir bir 6gretmenin, alan bilgisine yénelik ¢ok giizel sorular
da sorabilir. Ama sordugu sorular bilgi seviyesi yiiksek ya da bilgi seviyesi diistik
égrencilere hitap ediyor olabilir. Ya da dgrenciler ¢ok ilgisizdir. Ya da akillart o anda
oynanan futbol mag¢indadir. Akillari o anda futbol maginda olan ¢ocuklara magla ilgili
bir soru sorarsa belki ilgilerini daha ¢ok ¢ekebilir.” (Sevgi)

“..Oncelikle G6grencilerle iliski kurarak onlarin seviyelerine inerek nasil soru
sorabilecegimizi anlariz.” (Merve)

“..0grencinin ne bildigi, ne bilmedigi ayrimina iyi varmasi gerektigini diistiniiyorum.”
(Ceren)

Ifadelerden anlasildig: gibi adaylar her 6grencinin sahip oldugu bilgi, anlayis veya diizeyin farkh
olabileceginden hareketle soru sormanin 6grenciden bagimsiz olamayacagini dile getirmislerdir.
Ogretmenler her ne kadar alan bilgisine sahip olsa da alan bilgisinin tek basina soru sorma
becerilerini gelistirmede yeterli olamayacagi, 6grencilerin bilgileri zihinlerinde canlandiracak
sorulara ihtiyaci oldugu belirtilmistir.

Arastirma Yapma

Kitap okuma ve soru sorma lizerine arastirmalar yapma soru sormayi gelistirmek icin 6gretmen
adaylarinin diger yaygin cevaplari arasindadir. Bu yonde adaylarin ifadeleri asagidaki gibidir:

“..0gretmenlerin kitap okumalart ve arastirma yapmalar1 ¢ok énemli faktérlerdir.”
(Mehmet)
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“..0gretmenler soru sorma teknikleri iizerine kendilerini gelistirmeyi denemiyorlar.
Onlar kolay, sade ve kisa cevapli sorularin énemli oldugunu diistiniiyorlar ve yiiksek
seviyede sorular sormak igcin zaman harcamiyorlar” (Yasin)

“..Nasil soru sorulabilir diye diisiinmek, soru sorma lizerine vakit harcamak,
diistinmek, cabalamak.” (Zehra)

“..Daha farkli cegsitlerde sorular ¢ézerek, internetten faydalanarak, akademik dergiler
okuyarak...” (Feyza)

Bu ifadelere gore 6gretmen adaylari soru sorma becerisinin gelisimi icin 6gretmenlerin
kendilerini gelistirmeleri gerektigine ve bunun iginde farkli kaynaklar1 okumanin yararh
olabilecegine inanmaktadirlar. Yine bazi 6gretmen adaylar1 O0gretmenlerin soru sorma
yoniinden kendilerini gelistirmeyi denemediklerini diisiinmekte ve bu yonde diisiinmenin, vakit
harcamanin ve arastirma yapmanin énemini vurgulamaktadirlar.

Plan Yapma

Baz1 6gretmen adaylar1 dersten once plan yapmanin etkili soru sormada saglam bir yol
olabilecegini diisiinmiisler ve asagidaki ifadeleri dile getirmislerdir:

“.Smif ici farkl tarz yontemler deneyerek ve programin gerektirdigi 6grenme-
6gretme stirecine uygun olarak tasarlayacagim ders planlariyla gelistirebilecegimi
diistintiyorum.” (Murat)

“..0gretmenin énceden caligip da gitmesi gerekiyor, planlamasi gerekiyor. Belli bir
konu ile ilgili diistinmeden girerse derse ne soracagini bilemez. Ya da dogru sorulari
soramaz. Ciinkii herhangi bir soru sorulmamali konu ile ilgili, verilmek istenen ozelligi
vermeye yonelik, o ézelligi séyletebilecek sekilde, cocuklar séyleyemese bile gretmen
onu séyletebilmeli sorulart ile.” (Sevgi)

Adaylar burada anlatacagi konuya yonelik gelistirecegi yontemlere dikkat cekerek iyi bir ders
plani hazirlamanin igerisinde soru sormanin da 6énemli bir yeri oldugunu vurgulamislardir.
Onlara gore 6gretmenlerin 6nceden soracagl sorular konusunda hazirlikli olmasi ve kullanacagi
sorular1 planlamasi, onlarin derslerde uygun ve etkili sorular kullanmalarinmi kolaylastirir.
Boylelikle 6grenciler 6gretilmesi amaglanan kavramlari kolaylikla kazanabilirler.

Farkli Deneyimlerden Faydalanma
Bazi 6gretmen adaylari farkli hocalardan bilgi almanin 6nemine asagidaki gibi deginmislerdir:

“...Soru sorma becerisine sahip dgretmenlerimizden yardim alabiliriz.” (Merve)

“..Deneyimli hocalardan bilgi almak ve baska dgretmenlerin deneyimlerinden
faydalanmak soru sorma becerilerimizi gelistirmemize yardimci olabilir.” (Batuhan)

“...Meslektaslarimizin éneri etkili olabilir...” (Murat)

Ifadelerden anlagildig1 gibi farkl 6gretmenlerin bilgi ve deneyimlerinden faydalanmak soru
sorma becerisinin gelisiminde basvurulabilecek yollar arasinda goriilmiisttr.
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Gozlem Yapma

Baz1 adaylar soru sorma becerilerinin gelisiminde gézlem yapmanin etkililigini asagidaki gibi
dile getirmislerdir:

“..Farkli gozlemler de 6nemli. Ben mesela birlikte staja gittigimiz arkadaslarimdan bir
tanesini bu yonde ¢ok begeniyorum, onu kendime dérnek aliyorum. Yine bazi
6gretmenlerim var, 6grencinin nerede duraksadigini, nerede farkli baktigini goriip
hemen o konuyla ilgili bir soru sorabiliyorlar. “ (Zeynep)

“..Soru soran bir kisiyi gézlemledim. Onu tarttim. Bazen basit bazen zor sorular fark
ettim. Ogretmen bunu fark edip yeniden égretimi sekillendiriyor, bunu égrendim.”
(Baran)

Ifadelerden anlagildigi gibi baz1 6gretmen adaylar1 gozlemledikleri 6gretmen veya
arkadaslarinin soru sorma davranislarinin derslerde etkili oldugunu goérmekte ve bu
davranislar1 kendilerine 6rnek almaktadirlar. Dolayisiyla farkli 6gretmenlerin derslerinde
kullandiklar1 soru sorma davranislarini gézlemleme, nasil iyi sorular sorulabilecegi veya nasil
sorularin sorulmamasi gerektigi konusunda 6gretmen adaylarina yol géstermektedir.

Egitim dersleri

Ogretmen adaylar1 egitim derslerinin soru sorma becerilerinin gelisimine katkisini asagidaki gibi
ifade etmislerdir.

“...Universitede aldigimiz derslerin formel yapisi soyut kavramlar tizerine insa edildigi
icin diisiinme ve akil yiiriitme gibi bir ¢cok konuda soru sorma becerilerine yardimci
oldugu sdylenebilir. Soyut cebir, analiz...” (Kaan)

“..0zel égretim yontemlerinde problem ¢ézme basamaklari, soruyu nasil anlariz, bu
asamalarda nasil sorular sorabilecegimizi 6grendik.” (Ozge)

“..Soru sorma tekniginde soru sorulur, tamam ama ne tarz soru sorulur? Ogrencileri
diisiinmeye sevk edecek soru sorulur, tamam, ciimle olarak ¢ok giizel, 6grencileri
diistinmeye sevk edecek soru sorulur, ama nasildir bu sorular? Ne sorusu sorulur? Ne
yonde soru sorulur? Sekli semali nasildir bu sorularin? Hani érnek lazim bunlar icin.
Ornek sorular tizerinde cok az calistik, birinci donem calistik ézel 6gretim yéntemleri
dersinde, bunun lizerine ders plani yaptik, etkinlik hazirladik, o verimliydi.” (Sevgi)

“..Diistinmeyi gelistirme yollar1 var, elestirel diistinme, yansitici diisiinme gibi,
kendimiz diistinmedigimiz icin bunlart uygulamiyoruz ve o yiizden etkili sorular
soramiyoruz. Soru sormada belli bir diisiince iiriinti oldugu icin diisiinceyi gelistirme
yollarint gelistirmemiz gerekli olduguna inaniyorum. Soru sorma ve tartisma
tekniklerini icine alan bir ders de bizler i¢in etkili olabilir. Bence bu becerilerin egitim
esnasinda 6gretmen adaylarina kazandirilmasi gerekir.” (Zeynep)

Ogretmen adaylarinin ¢cogu egitim derslerinin soru sorma becerilerinin gelistirilmesi iizerinde
cok fazla etkili olmadigin1 belirtirken ¢cok azi aldiklari derslerin dolayli da olsa soru sorma
becerilerini gelistirmeye katki sagladigini belirtmislerdir. Bircok 68retmen aday1 goriislerinde
egitim derslerinde soru sorma becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalarin olmamasini
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eksiklik olarak gormiisler ve soru sorma becerilerini gelistirmeye yonelik uygulamalarin
artirillmasina dikkat cekmislerdir.

Stajyerlik

Adaylar stajyerligin soru sorma becerilerine etkisini asagidaki gibi ifade etmislerdir:

“..Stajyerlik dgretmen adaylar1 icin bir degisim periyodudur. Okullara giderek
o6gretim ve gézlem etkinlikleri ile deneyim kazanma gsansina sahip oluyorsun.
Baylelikle derslerde arkadaglarimizi veya 6gretmenimizi gézleyerek ve ders anlatirken
sorular kullanarak soru sorma becerilerimizi gelistirme firsatina sahip oluyoruz.
Bunun yaninda daha iyi ders plani hazirlamayi ve derse daha iyi hazirlanmayi
égreniyoruz” (Eren)

“..0Okul ortaminda d&grencilerle olan iligkilerde onlarin seviyelerine inip neyi nasil
diistindiiklerini gérebiliyorduk ve seviyelerine uygun merak uyandiracak sekilde
sorular soruyorduk.” (Merve)

“..Biraz da olsa katki sagladigini diistintiyorum. Ne sormaliyim, nasil
yonlendirmeliyim, eder smif cekingen ise 6gretmen nasil davranmali, iletisimi nasil
olmali, bunlari 6grendim.” (Ceren)

“..Universiteden bizi dinlemeye gelen danisman dgretmenimiz dersin sonrasinda
bizlerle yaptigi toplanti ile farkli egitim stratejilerinden ve sorulari nasil kullanmamiz
gerektiginden bahsetti. Ornedin soru sorma stratejisi olarak derse baslarken énceki
dersi tekrar ederek girmenin 6n bilgileri harekete gecirecegi ve sinifi derse daha iyi
hazirlayacagini séyledi. Boylelikle biz bir sonraki dersimize bu éneriler dogrultusunda
daha iyi hazirlanabildik” (Feyza)

Ogretmen adaylar1 genellikle stajyerligin soru sormadaki roliiniin pozitif etkilerinin
bahsetmislerdir. Stajyerlik esnasinda deneyim icin genis firsata sahip olduklarini, 6gretmen ve
arkadaslarin1 gézlemleme ve degerlendirme sansina sahip olduklarini, daha iyi 6gretmek adina
nasil bir ders plani hazirlandigini 6grendiklerini ve bunlarin soru sorma becerilerini dolayli da
olsa gelistirdigini dile getirmislerdir. Ogretmen adaylarini gézlemleyen ogretim iiyelerinin
uygulama sonrasi olumlu veya olumsuz degerlendirmelerde bulunmasinin 6gretmen adaylarina
eksiklerini gormeleri konusunda faydali oldugu da olumlu goériisler arasindadir. Eksiklerini
goren O6gretmen adaylari bir sonraki derslerinde gerek 6n bilgileri kontrol etme olsun, gerekse
ogrencileri degerlendirme gibi birgok konuda soru sorma anlaminda bir sonraki derslerine daha
bilingli hazirlanma firsatina sahip olduklarini belirttiler.

Dersi kaydetme ve degerlendirme

Soru sorma becerilerini gelistirmek icin alternatif teknik olarak bir aday dersi kaydetme ve
degerlendirmenin 6nemine asagidaki gibi deginmistir:

“.Izledigim bir film vardi, 6gretmen ders anlatirken kendini videoya cekiyor, bakiyor ki
surada hata yapmisim diye, hani o sekilde de kendini gelistirebilir.” (Zehra)
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Bu ifadesinde 0Ogretmen adayr Ogretmenin anlattigi dersi kaydedip sonradan izlemesinin
hatalarin1 gérmesini kolaylastiracagim1  belirtmis, bu teknigin soru sorma becerilerini
gelistirmeye katki saglayabilecegini dile getirmistir.

Akran égretimi

Farkli bir goriis olarak bir 6gretmen aday1 akran 6gretiminin soru sorma becerisini gelistirmede
etkili olabilecegini asagidaki gibi belirtmistir:

“..Akran é6gretimi etkili olabilir kendi arkadaslarimiz arasinda. Bu gibi konulara tabi zaman
harcamak gerekir.” (Zeynep)

Bu ifadesinde 6gretmen adayi birlikte calismanin 6nemine deginmis bu durumun soru sorma
becerilerini gelistirebilecegini diistinmiistiir. Ancak akran 6gretiminde bireylerin bir araya gelip
konu lizerinde yogunlagsmalari i¢in zamana gerek duyuldugunu belirtmistir.

Seminer veya Kurslara Katilma

Cogu Ogretmen aday1 soru sorma becerilerinin gelistirilmesine yonelik verilebilecek seminer
veya egitim kurslarinin bu becerilerin gelisimini destekleyebilecegini belirtmislerdir.

“...Egitim esnasinda seminer veya kurs gibi etkinliklere hi¢ katilmadik. Fakat bu tiir kurslar
égretmenligin baslangicinda dgretmen adaylarinin kendilerini gelistirmeleri icin bir firsat
olabilir” (Ozge)

“..Ozellikle dgrencilerle etkilesim kurma alaminda égretmenlere hizmet éncesi kurslar
verilmesi gerektigini diisiintiyorum.” (Zeynep)

Bu ifadelere gore soru sorma becerilerinin gelisimi i¢gin verilebilecek seminer veya kurslarin
adaylarin gelisimi icin firsat oldugu, bu tiir kurslarin onlarin ileriki meslek hayatlarina olumlu
yansiyacagi dile getirilmistir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Ogretmen adaylarinin soru sorma ile ilgili gériisleri incelendiginde soru sormanin dikkat cekme,
on bilgileri kontrol etme, yonlendirme, sorgulama ve 6grenmeyi degerlendirme gibi birgok
O6nemli amaca hizmet ettigi anlasilmaktadir. Ayrica 6gretmen adaylari soru sormanin 6grencileri
merkeze alma, onlar1 derse dahil etme, onlarla iletisim kurma ve onlarin nasil diistindiiklerini
ortaya cikarmada énemli bir ara¢ oldugunu dile getirmislerdir. ilgili alan yazin incelendiginde de
farkli calismalarda benzer sonuglar1 gormek miimkiindiir. Ornegin, Cakmak (2009) calismasinda
da benzer sekilde 6gretmen adaylar1 anlamay1 ve 6gretimin etkililigini kontrol etme, 68renci
bilgisini kesfetme, 6grencileri aktif tutma, simif yonetimi, ilgi ve dikkat ¢ekme, motivasyon
saglama ve Ogrencileri iist diizey diisiinmeye sevk etme gibi soru sormanin bir ¢ok
avantajlarindan bahsetmislerdir. Sahin, Bullock ve Stables’de (2002) c¢alismalarinda soru
sormanin Ogrencilerin anlamalarin1 kontrol etme gibi bir¢cok fonksiyonunun olabilecegi
konusunda 6gretmen adaylarinin bazi inanglarini ortaya koymuslardir. Buradan anlasiliyor ki
O0gretmen adaylar1 derslerde bircok o6nemli fonksiyonu gerceklestirmede ilk adim olarak
sorularin kullanildiginin farkindadirlar. Bir de adaylar 6grencilere soru sorma ve onlari tesvik
etme baglaminda kritik kavramlar olarak 6grenci motivasyonu ve kavramsal anlama {izerine
dikkat c¢ekmislerdir. Ogretmen adaylarinin bu diisiincelere sahip olmasi onlarin idealist
O0gretmen karakterine sahip olmalar1 ve aldiklar1 egitimin onlar1 bu sekilde davranmaya
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yonlendirmesi seklinde gosterilebilir. Bu durum 6gretmen adaylarinin 6grencilerin diisiincesine
onem verdiklerini ve sorularin bu disiinceleri ortaya c¢ikarmada onemli faktor oldugunu
gostermektedir. Bunlardan bir tanesi olarak kavram yanilgilarinin belirlenmesi noktasinda
sorularin 6énemli bir arac¢ olarak kullanilabilecegini belirtmislerdir. Olkun ve Toluk'un (2004)
calismalarinda da goriildiigl gibi soru sorma, 6grencilerin diisiincelerini ve yanlis anlamalarini
ortaya cikarmak icin bir 6gretmende bulunmasi gereken onemli bir yeterliliktir. Tabi ki bu
yeterlilige sahip olmak, bir 6gretmen icin cok kolay olmayabilir. Ozellikle etkili soru-cevap
ortaminin olusturulmasi bir 6gretmen icin asilmasi gereken zor bir adim olarak goriilebilir. Bu
calismada da bircok 6gretmen aday1 etkili soru-cevap ortaminin gelistirilmesinde 6gretmenin
kisiligi ve 6grenciler ile iliskisinin etkili bir rolii olduguna dikkat ¢cekmislerdir. Ancak bu durum
tek basina yeterli olmamakla birlikte 6grenciyi dinleme ve onlarin cevaplarini takip edici sorular
kullanmanin da 6gretmenin 6nemli kabiliyetleri icerisinde yer aldigi sdylenebilir (Aydogan
Yenmez vd., 2017; Cumhur ve Giiven, 2015). Bu kabiliyetleri kazanabilmek i¢in arka planda agir
basan faktoriin egitim oldugundan bahsetmek miimkiindiir.

Egitim fakiilteleri 6gretmen adaylarim1 her ne kadar 6grenci merkezli 6gretim yapmaya
yonlendirse de bu ¢alismada sonuglar gosterdi ki bircok 6gretmen aday aldiklar: derslerde soru
sorma becerilerinin gelistirilmesine yonelik teori ve wuygulamalara yeteri kadar yer
verilmemesinden yakinmaktadir. Oysaki egitim dersleri soru sorma becerilerini gelistirmek icin
O0gretmen adaylarina sunulan iyi bir firsat olmakla beraber, ¢esitli uygulamalarin
zenginlestirilmesi ile soru sorma becerilerinin gelistirilmesine iyi bir ortam hazirlanacag:
asikardir. Ogretmen adaylar1 bu durumun kendilerinde bir eksiklik olduguna ve onlara bu
konuda daha fazla egitim verilmesi gerektigine inanmaktadir. Soru sorma becerilerinin
gelistirilmesine yoOnelik egitim fakiiltelerinde sistematik ve diizenli uygulamalarin
yapilmamasinin yaninda bu tiir uygulamalara egitim fakiiltelerinde daha fazla yer verilmesi
gerektigi bircok arastirma tarafindan desteklenmektedir (Bektas ve Sahin, 2007; Cumhur ve
Glven, 2014; Cakmak, 2009; Subramaniam, 2005; Sahin, 2013; Zhang ve Patrick, 2012). Bunun
yaninda verilen egitimlerle soru sorma becerilerinin gelistirildigi calismalar da goéz Oniine
alindiginda (Aydogan Yenmez vd., 2017; Cumhur, 2016; Olson, White & Sparrow, 2011) egitim
fakiltelerinde ilgili icerikteki derslerde soru sormaya daha fazla odaklanilmasina ihtiyac
duyuldugu sodylenebilir.

Ogretmen adaylar1 soru sorma becerilerinin gelistirilmesinde alan bilgisi, kisilik ve deneyim gibi
bazi faktorlere dikkat cekseler de adaylarin bu faktorlere esit oranda deginmesi bu faktorlerden
herhangi birinin digerinden tstiin olmadigini ve her bir faktoériin soru sorma becerilerini
gelistirmede ayri1 bir éneme sahip oldugunu gostermektedir. Bu sonucun aksine farkli bir
calismada ise 6gretmen adaylar1 konu alan bilgisinin etkili soru sormada en 6nemli faktor
oldugunu belirtmislerdir (Cakmak, 2009). Ancak egitim olmaksizin gerek alan bilgisi gerekse
diger faktorlerin tek basina soru sorma becerilerini gelistirmede yetersiz kalabileceginden
bahsetmek miimkiindir. Clinkii 6gretmen adaylar1 her ne kadar alan bilgisi, kisilik veya deneyim
gibi faktorlere deginseler de bunlarin tek basina yeterli olmadigini ve soru sorma becerilerinin
gelistirilmesi icin daha genis teorik bilgilere ve uygulamalara da gereksinim duyduklarini
belirtmislerdir. Bu uygulamalar icerisinde en ¢ok ders 6ncesi plan yapma, soru sorma hakkinda
arastirma yapma, yetenekli 6gretmenleri gozlemleme, 6gretimi videoya kaydetme ve 6gretim
uygulamalarin1 yansitma gibi etkinlikler yer almaktadir. Benzer sekilde Cakmak (2009) da
yetenekli 6gretmenleri gézlemlemenin soru sorma becerilerinin gelistirilmesinde etkili bir yol
olabilecegi goriisiindedir. Diger taraftan ¢ogu O0gretmen adayr diger O6gretmen adaylarn ile
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calisma, onlar1 gozlemleme ve degerlendirmenin soru sorma becerilerini gelistirmede etkili
olabilecegi konusunda ortak goriislere sahiptir. Cogu arastirmada da birbirini gézlemleme ve
degerlendirme, kaydedilen bir dersi degerlendirme, 6grenci ile yliz yiize etkilesim kurma ve
mikro Ogretim uygulamalari yapma gibi baz1 etkinliklerin soru sorma becerilerini
gelistirebilecegi vurgulanmistir (Cumhur ve Giiven, 2015; Olson, White ve Sparrow, 2011;
Weiland, Hudson ve Amador, 2014).

Calismadan elde edilen farkli bir sonu¢ olarak 6gretmen adaylar1 6grenci bilgisinin soru
sormada etkili bir faktér oldugunu dile getirmislerdir. Sahin, Bullock ve Stables (2002)
calismasina gore de 6gretmen adaylar1 soru sormanin 6grenci seviyesi, sinif ortami ve konunun
icerigi gibi bir faktérden bagimsiz olamayacagini dile getirmislerdir. Diisiiniildiigiinde, bir
O0gretmenin 6grencileri tanimamasi ve onlara uygun seviyede sorular sormamasinin iletisimi
engelleyecegi ve onlarin diisiincelerini aciga cikarmada engel olacagi kacinilmaz bir durumdur.
Dolayisi ile sorularin etkili kullanilmasi ile 68rencinin cevap verme potansiyeli arasinda olumlu
bir iliski oldugundan bahsetmek miimkiindiir. Ancak bazi 6grencilerin utangaclk, ¢ekingenlik
veya isteksizlik gibi olumsuz davranislari ister istemez soru-cevap ortamini olumsuz bir sekilde
etkileyebilir. Derslerin yapisal ve islevsel olarak farklilik gostermesinin yani sira 6gretmenlerin
sorduklari sorularin ¢ogu kez farkinda olmamasi (Sahin, Bullock ve Stables, 2002; Sahin, 2013)
ve onlardaki bilgi ve deneyim eksikligi (Tanish, 2013) gibi bazi nedenler de sorularin yetersiz
kullanilmasinda ve 6grenciden beklenilen cevaplarin alinamamasinda dnemli etkenler olarak
gosterilebilir. Bununla birlikte bir¢cok 6gretmen aday1 ¢ogu 6gretmenin soru sorma becerilerini
gelistirmeye yonelik herhangi bir ugras vermedigine, soru sorma yo6niinden kendilerini
gelistirmeyi denemediklerine ve egitim tiirii etkinliklerden uzak olduklarina inanmaktadir.
Dolayisi ile 6gretmen adaylari kadar deneyimli 6gretmenlerin de cesitli egitimlerle soru sorma
becerilerini kazanmaya ihtiya¢ duydugu soylenebilir. Nitekim bu sonu¢ bazi arastirmalarca da
desteklenmistir (Filiz, 2002; Yesil, 2008).

Ogretmen adaylar biitiin 6gretmenlerin soru sormaya ihtiya¢c duydugunu ve bu nedenle soru
sorma becerisinin kazanilmasinin 6nemli oldugunu vurgulamislardir. Dolayisiyla 6gretmen
adaylar1 bu becerilerin 6gretim ve 6grenmede kritik bir rol iistlendigini ifade etmislerdir. Soru
sorma slreci sadece soru-cevap gibi basit bir anlayis olmaktan ziyade 6gretmen adaylar: etkili
Ogretim icin diger faydali ve kritik rollerin farkinda olup soru sormay1 matematigin ayrilmaz bir
parcast olarak goérmektedirler. Ayrica onlar o6grencileri merkeze alma ve yeni sistemin
ongordiigi sekilde yetistirmede sorularin 6nemli hizmet gérdiigii inancindadirlar. Soru sorma
bir 6gretmen icin 6nemli bir yeterlilik olmasina ragmen, bu yeterlilifin 6g8retmen adaylar
tarafindan kazanilmasina yonelik daha fazla uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Ogretmen
adaylarinda soru sorma becerilerinin gelistirilmesi icin asagidaki 6neriler dikkate alinabilir:

1. Ogretmen adaylarinin hizmet oncesi egitimlerinde kuramsal ve uygulamali egitime
agirlik verilebilir. Bu anlamda ilgili icerikteki derslerde soru sorma hakkinda genis ve
kapsamli teorik bilgiler verilebilir. Ozellikle 6gretmenlik uygulamasi derslerinde soru
sorma ve iletisim becerilerini gelistirebilecek uygulamalar yaptirilabilir.

2. Ogretmen adaylarina soru sorma becerileri konusunda kisa bir egitim verildikten sonra
onlardan stajyerlik donemlerinde gozlemledikleri Ogretmenlerin soru sorma
davranislarina odaklanmalar1 ve bu davranislari nasil kullandiklarina dair kapsamli bir
degerlendirme raporu hazirlamalari istenebilir.

3. Bir 6gretmen veya 0gretmen adayinin birka¢ dersi videoya alinip grupca 6gretmenin
ders icerisinde kullandig1 soru sorma davranislarinin analizi yapilabilir ve boylelikle iyi
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veya kotli yonleri tartisilabilir. Video icerisinde belirli kisimlar dondurulup, “Bunun
yerine daha farkli nasil sorular sorulabilir? Sen olsaydin nasil soru sormay tercih
ederdin?” gibi sorularla olumsuz goriilen soru sorma davraniglarinin fark ettirilmesi ve
iyilestirmek i¢in yapilabilecekler konusunda fikirlerinin alinmasi saglanabilir.

4. Ogretmen adaylarinin soru sorma hakkinda literatiir taramasi yapmalar1 ve bu
calismadan c¢ikardiklari bulgulari rapor etmeleri istenebilir.

Bu ve benzer yontemlerin 6gretmen adaylarinin 6gretmenlige baslamadan dnce iyi bir hazirlik
donemi gecirmelerine katki saglayacagi diisiintilmektedir.
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Extended Summary

1. Introduction

Preservice teachers need a variety of pedagogical skills and the field education courses provide
them important opportunities to make these skills available (Berliner, 2000; Shulman,
1986).0ne of these skills also is questioning. Questioning is an important pedagogical strategy
for teachers and preservice teachers in education and training.On the expected yield obtain in
education, It is necessary to have the questioning skills and use these skills as a communication
strategy. Investigating the skills and attitudes of mathematics teachers regarding their
questioning strategies and techniques will contribute to determining the level of skills needed
and the deficiencies that exist.

Research in mathematics education showed that preservice teachers need a variety of
pedagogical skills and teaching methods courses to provide important opportunities for the
preservice teachers to explore those skills (Berliner, 2000; Shulman, 1986). One of these sKills is
questioning. Studies have documented the significance of questioning techniques in students’
learning for more than a century (Blosser, 1975; Gall & Rhody, 1987; National Council of Teacher
of Mathematics, 1991; Wilen, 1991; Ellis, 1993; Cotton, 1988; Sahin, 2013). Common techniques
of questioning have included phrasing questions clearly, providing wait time, following up
student responses, and responding to student answers positively. Adapting questions to student
ability level also help teachers encourage wide student participation rather than seeking factual
information (Zhang & Patrick, 2012). The purpose of this study is to investigate preservice
mathematics teachers’ beliefs about the importance of questioning skills in teaching and their
perceptions about the acquisition of questioning skills.

2. Method

The twenty-two preservice teachers studying Mathematics Teaching in their last year from two
state universitiesvolunteered to participate in the study. A questionnaire consisting of 9 open-
ended questions was used as a data collection tool. The pre-service teachers’ responses were
analyzed according to the content analysis method.

3. Findings, Discussion and Results

Preservice mathematics teachers pointed out many roles of teachers’ questioning, for example,
motivating students, pushing students to think deeply, checking students’ conceptual
background knowledge, checking the effectiveness of their teaching, evaluating teachers’
teaching or students’ learning, and attracting students’ attention for instructional purpose.
Preservice teachers pointed out content knowledge, experience, student knowledge, personality,
making an investigation about questioning, making plans before the course for the development
of questioning skills. Other popular responses on developing questioning skills benefited from
different experiences, observation, internship, training courses, videotaping your teaching and
getting feedback, student teaching, and attending seminars or courses. Almost allpreservice
teachers stated that their college did not play an important role in developing their questioning
skills. They all perceived the internship as a crucial opportunity to acquire questioning skills.
Also, they also emphasized content knowledge well, experience, personality as factors in
effective asking questions. They also stated some factors as blocking communication, for
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example, the lack of student information, the difficulty of the questions according to the
students, the teacher's lack of knowledge and preparation. The preservice teachers in this study
noted student motivation and conceptual understanding as critical aspects that teachers need to
consider when questioning and engaging students. To preservice teachers, to be a good
questioner, teachers have to learn content knowledge well, experience, personality. They
believed that one’s personality and relationship with students was also impactful in developing
an environment where posing questions and listening to answers was valued. Further,
preservice teachers thought other ways to develop questioning skills, including reading books,
observation of more proficient individuals, videoing, reflecting upon teaching sessions, and
during student teaching. What emerged from the comments was the need for teacher
preparation programs to become more focused on questioning as an intentional skill set to be
developed during pedagogical and content courses, thereby interrupting a practice that has
assumed that preservice teachers naturally know how to pose good questions.
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Ek 1.

1. Sorusorma deyince akliniza ne geliyor?

2. Size gore matematik dgretmenleri icin etkili soru sorma becerisine sahip olmak ve bu
becerileri gelistirmek ne kadar 6nemlidir? Ni¢in?

3. Ogretmenlerin etkili soru sormalarina yardimci olabilecek faktérler neler olabilir? Nigin?

4. Etkili soru sormanin 6grenci 6grenmesini/basarisini artirabilecegini diisiinliyor musunuz?
Eger Oyle ise soru sorma 6grenmeyi veya basariyr nasil artirabilir? Nasil etkili sorular
sorulabilir?

5. Ogretmenlerin soru sorma becerilerini nasil gelistirdigini diisiiniiyorsunuz?

6. Sizce aday dgretmenlerin soru sorma becerilerini gelistirmeleri icin en uygun yollar neler
olabilir?

7. Universitede aldigimz derslerin soru sorma becerilerinizi gelistirmesine yardimc oldugunu
diistiniiyor musunuz?

8. Stajyerlik doneminin sizlerin soru sorma becerilerinizi gelistirmesine katkida bulundugunu
diistiniiyor musunuz? Soru sorma becerilerinizi gelistirmek icin ne tiir aktivitelerle mesgul
oluyorsunuz?

9. Universite egitimi sirasinda soru sorma becerilerinizi gelistirmenize yardima olabilecek

herhangi bir kurs, seminer, proje veya gorev aldiniz mi? Almay1 diisiiniir miistiniiz? Ni¢in?

Arastirma Makalesi: Cumhur, F. (2019). Ogretimde soru sormanin rolii: Soru sorma
becerileri nasil gelistirilebilir? Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 32-55.
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Abstract

The study seeks to unveil how Turkish nationwide newspapers represent teachers and the
teaching profession. By this means, three Turkish national dailies (Hiirriyet, Sabah and Sozcii)
were included in the research sample. The sample was decided according to the criteria of
circulation numbers, ownership and political stance. The period between 1 September 2017 and
31 January 2018 was the nearest school term to the time of conducting the analysis. Therefore,
the news items published throughout that term were included in the study. The news items were
gathered from the PRNet digital news archive and the keyword “68retmen” (“teacher”) was
chosen in order to reach the most appropriate text material. During the analysis, the news items
that can create sympathetic ideas about teachers were coded as positive. News content with a
pessimistic tone was categorized as negative coverage. Furthermore, the items that do not have
the capacity to create any emotions or thoughts were coded as neutral. Under these categories,
there are themes and topics. The newspapers of the research sample include different kinds of
news items that can receive attention from readers. It was found out in the analysis that there is
no meaningful difference among newspapers on the representation of positive news items. Most
positive items tend to cover some useful activities and actions that are run by teachers. S6zct, and
in some cases Hiirriyet, published more negative covered reports. These items often refer to some
critique targeting political power. Some negative reports have an offensive language and
generalizing tone. This kind of style empowers the negative perception of the coverage. Inevitably,
this kind of content harms the image of teachers in society.
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Oz

Bu calismanin amaci ulusal gazetelerde 6gretmenlerin ve 6gretmenlik mesleginin nasil temsil
edildigini ortaya ¢ikarmaktir. Bu ama¢ dogrultusunda 6rneklem igin Turkiye’de ulusal diizeyde
yayin yapan li¢c gazete (Hirriyet, Sabah ve So6zcii) arastirma kapsamina dahil edilmistir.
Orneklemin seciminde gazetelerin tiraji, miilkiyet durumu ve siyasi durusu dikkate alinmistir.
Arastirmanin yapilacag slirece en yakin egitim-6gretim donemi olan 1 Eyliil 2017 ile 31 Ocak
2018 tarihleri arasinda 6gretmenlerle ilgili cikan metinler aragtirma 6rneklemini olusturmustur.
Haber metinleri PRNet dijital gazete arsivinden elde edilmis ve metinlerin dogru bir sekilde
taranabilmesi i¢cin “O08retmen” kelimesi anahtar kelime olarak secilmistir. Ulasilan veriler
lizerinde galisilarak 6gretmenlerle ilgili iyimser diisiinceler olusturabilecek haberler olumlu;
kotiimser diisiinceler olusturabilecek haberler olumsuz; herhangi bir duygu ve diisiinceye yol
acmayacak haberler ise dengeli olarak kategorilere ayrilmistir. Bu kategorilerin altinda ise
temalar ve konular bulunmaktadir. Orneklemdeki li¢ gazetede de 6gretmenlerle ilgili okuyucunun
dikkatini cekebilecek farkli konulardaki haberlere yer verildigi gériilmektedir. Olumlu haberlerin
sunulmasinda gazeteler arasinda 6nemli bir fark bulunmamakta ve 6gretmenlerin olumlu etkinlik
ve eylemleri haberlestirilmektedir. Sozcii ve kismen de Hiirriyet gazeteleri siyasi iktidari
elestirebilecek olumsuz haberlere daha fazla yer vermektedir. Bazi olumsuz haberlerin
sunumunda kullanilan dil ve tslup tiim gazetelerde kiskirtici, genelleyici ve olumsuz algiy1
derinlestirici yondedir. Bu da 6gretmenlerin imajini zedeleyebilecek niteliktedir.

Anahtar kelimeler: Tiirk basini, 6gretmenler, temsil, icerik analizi
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1. Giris

Egitim 6gretim siirecinin isleyisinde en 6nemli unsur olan 6gretmenlik, gecmisi eski caglara kadar
gotiiriilebilecek bir meslektir. Ancak egitimin toplumda yayginlastirilmak istenmesi sonucunda
O0gretmenligin uzmanlik gerektiren bir meslek olarak kabul gérmesi XIX. ylizyilda gerceklesmeye
baslamistir (Akdemir, 2013). Meslegin profesyonel hale gelmesi ve belirli 6l¢litler esas alinarak
kabul gérmesinde ise modern devlet biirokrasisinin pay1 biiytliktiir. Devletin bir 6gretmenin
yetisme ve calisma Olglitlerini belirlemesiyle 6gretmenlik tam anlamiyla bir meslek haline
gelmistir (Bursalioglu, 2000: 44). 1739 sayili Milli Egitim Temel Kanunu’'na gore 6gretmenlik,
devletin egitim, 6gretim ve bununla ilgili yonetim gorevlerini lizerine alan 6zel bir uzmanlik
meslegidir. Ogretmenler bu gorevlerini Tiirk Milli Egitiminin amaclarina ve temel ilkelerine uygun
olarak ytriitmekle ylikiimliidiirler (MEB, 1973).

Toplumun o6gretmenlerden 6grencilerin bilgi ve basarisini artirmasi; psikolojik, sosyal ve
duygusal yonden o6grencilerin saglikli gelismesini saglamasi, toplumsal ilerlemeye katkida
bulunmasi gibi bir¢ok beklentisi bulunmaktadir. Ogretmenlik, bu baglamda uzmanhk gerektiren
ve teknik yonleri olan bir meslek oldugu kadar 6grenci, veli ve ¢evreyle kurulan iligkiler
bakimindan duygusal yonleri de bulunan bir meslektir (Celikten, Sanal ve Yeni, 2005). Ayni
zamanda 0gretmenlik, toplumun farkl kesimleriyle siirekli iletisim ve etkilesim halinde olunan
bir meslek olmasi nedeniyle etik sorumluluklar1 yiiksek bir meslektir. Ogretmenlerden
etkilesimde bulundugu tiim insanlara karsi etik olarak adil, saygili, sorumlu, sevgi dolu olmasi
beklenmektedir (Sentiirk, 2009). Daha somut olarak dile getirilirse 6gretmenlerin 6grenciler
arasinda maddi gelir diizeyi, etnik koken, dini inang, diisiince, basar1 durumu ve cinsiyet
farkliliklar1 bakimindan ayrimcilik yapmamasi, 6grencilerle maddi ¢ikar iliskisi kurmamasi,
duygusal iliskilerden kacinmasi, onlara baski yapmamasi, fiziksel ceza vermemesi, ders siiresini
verimli kullanmasi gibi davranislarda bulunmasi gerektigi soylenebilir. Ayrica 6gretmenin okul
disinda da tutum ve davranislariyla etik olmasi, toplum icinde rol model bir karakterde olmasi
beklenmektedir (Goziitok, 1999; Pelit ve Giliger, 2006; Yilmaz ve Altinkurt, 2009).

Goriuldigh lizere 68retmenlerle ilgili beklenti siire ve hizmet verdigi kitleyle sinirli degildir. S6z
konusu beklentilerin karsilanabilmesinde egitim politikalari, 6gretim programlari, okullarin
fiziksel altyapisi ve mesleki yeterlilikler kadar 6gretmenlerin is doyumu ve motivasyonu da ciddi
oneme sahiptir. Ogretmenlerin motivasyonu ve is doyumunun yiiksek olmasinda ve 6gretmenlik
mesleginin tercih edilmesinde 6nemli bir etken de 6gretmenlik mesleginin sayginlik diizeyidir.
Ogretmenlerin sayginlifi konusu son zamanlarda énem kazanmakta ve bu konuda baz
tartismalar gerceklesmektedir. Yapilan kimi c¢alismalarda 6gretmenlik mesleginin sayginlik
diizeyinin her gecen giin azalma egilimi gosterdigi; 6gretmenlerin mutluluk diizeyinin disiik
oldugu (Demir ve Ercan, 2013; Semerci, Semerci, Elitisik ve Kartal, 2012) bulgulanmistir.
Ogretmenlerle ilgili bir calismada 6gretmenlik mesleginin diizeltilemeyecek kadar olumsuz bir
imaja sahip oldugunu diistinen 6gretmenlerin oran1 %38.9 iken bu konuda kararsiz olanlarin
oranl %29.9'dur. Ayrica 6gretmenlerin %65,3't 6gretmenlik mesleginin toplumsal statiisiiniin
giin gectikce diistiigiine inanmaktadir (Yurdakul, Gir, Celik, ve Kurt, 2016).

Ogretmenlik mesleginin toplumsal statiisiiniin ve sayginliginin diisme egiliminde olmasinda diger
etkenlerin yaninda medyanin 6gretmenlerle ilgili olumsuz icerikleri topluma sunduguna déniik
goriisler de yer almaktadir. Literatlirde 6gretmenlerin medyada genelde olumsuz yansitildigina
dair bulgular ¢ogunluktadir (Alhamdan, Al-Saadi, Baroutsis, Du Plessis, Hamid ve Honan, 2014;
Keogh ve Garrick, 2011). Whitty (2000) toplum ve 6gretmenler arasindaki iliskilerin zayiflamasi
veya kotiilesmesinin en 6nemli nedenlerinden birinin medyanin ve siyasi iktidarin 6gretmenlere
karsi1 takindig1 olumsuz tavir oldugunu iddia etmektedir (Akt. Alhamdan vd., 2014). Tiirkiye’'de
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yapilan kisith ¢calismalarda (Akbaba-Altun ve Kirkit, 2005; Kuru-Cetin ve Demirkasimoglu, 2015)
ise 0gretmenlerin ve okul yoneticilerinin basinda olumsuz bir icerikle temsil edildigi, Okuldaki
s6z konusu gorevlilerin etik dis1 davranislarla glindeme geldigi, basina yansiyan bu temsilin de
O0gretmenler ve okul yoneticilerinin sayginligina zarar verecek ve toplum icinde 6gretmenlik
meslegine duyulan giiveni sarsacak nitelikte oldugu bulgusuna ulasilmistir. Yine de 6gretmenlerin
ve 0gretmenlik mesleginin medyada nasil temsil edildigiyle ilgili yapilan calismalar Tiirkiye'de ve
diinyada tatmin edici boyutta degildir. Literatiirde 6gretmenlerin medyadaki temsilleriyle ilgili
calismalarin sayica azhigl bu arastirmanin yapilmasinin temel motivasyonlarindan biridir.
Arastirmanin odaklandig1 hedef dgretmenlerin ulusal gazetelerde temsil edilis bicimlerinin ne
oldugunu ortaya ¢ikarmaktir. Bu baglamda c¢alismanin temel arastirma sorusu: “Tiirk basininda
O0gretmenler ve 6gretmenlik meslegi nasil temsil edilmektedir?” seklinde olusturulmustur. Bu
soru baglaminda ayrica 6gretmenlerin gazetelerde temsil edilis bigimlerinin gazetelere gore
degisip degismedigi ortaya cikarilmaya calisiimistir. Bu baglamda 6gretmenlerle ilgili haber
icerikleri yorumlanirken bu temel arastirma sorusuyla baglantili olarak metin analizleri
gerceklestirilmistir.

Ogretmenlerin Medyada Temsili

Medyanin kurum, kisi ya da meslekleri temsil biciminin elestiri konusu olmasinin nedenlerini
arastirirken 6ncelikle temsil kavraminin anlamim irdelemek gerekmektedir. Temsil, Ingilizce
karsilig1 olarak verilebilecek “re-presentation” kavraminda goriildigii lizere bir seyi yeniden
sunmaktir. Bu da temsilin aktif bir anlam iiretme siireci oldugu anlamina gelmektedir (Orgad,
2012: 17). Stuart Hall’a gore temsil etmek ve yansitmak farkli kavramlardir. Buna gore, temsil
etmeyle kastedilen nokta mevcut gercekligi direkt olarak aktarmak yerine ona sekil ve anlam
vermekle ilgilidir. Eger temsil etmek “seylere anlam vermek” olarak diisiiniiliirse, medya
iceriklerinde cesitli konularin nasil temsil edildigi tizerinde diistinmek olduk¢a 6nemlidir. Hall'un
burada belirttigi anlamda bir medya temsilinin medyanin kullandig1 dil ve kodlar tizerinden
gerceklestirildigi iddia edilebilir (Ulus, 2013: 201-202). Medya metinlerini takip eden izler kitle,
okur, dinleyici ya da internet kullanicilar1 bu metinleri kendi bilissel ve sosyal anlamlandirma
siireclerinden gegirirler. “Metin ile okuyucunun/izleyicinin bulusma ani, metnin icindeki cesitli
anlamlar potansiyelinin harekete gecirildigi bir andir. Bu anlamlar, belli bir sistem icinde is géren
uzlasimlar olan kodlar iginden tretilmektedir” (Dursun, 2004: 225).

Ogretmenlerin medyadaki sunumunun gercek diinyayla ne kadar dogru orantili oldugu veya bu
temsilin hakkaniyetli bir sekilde yapilip yapilmadigini ortaya koyabilmek ve yukarida deginilen
kodlar1inceleyebilmek icin ampirik verilere basvurmak gerekmektedir. Temsillerin ¢éziimlendigi
calismalarda verilerin analizinde ve yorumlanmasinda nasil bir yol ve bakis acisi
benimsenecegine dair goriis birligi bulunmamaktadir. Pozitivist goriis bu noktada haber
metinlerinde kullanilan dilden bagimsiz ayr1 bir gerceklikte 6gretmenlerin ve 6gretmenlik
mesleginin nesnel varligina isaret etmektedir. Yansitici Yaklasim olarak da bilinen bu goriisiin
aksi olarak Insaci (constructivist) goriis ise 6gretmenlerle ilgili okudugumuz haber iceriklerinin
dilsel ve soylemsel gercekligi disindaki bir gercekligi reddetmekte ve 6gretmenlerle ilgili medya
icerigini giic (power) ve bilgi (knowledge) iliskisinin bir sonucu olarak degerlendirmektedir. Bu
noktada 6gretmenlerle ilgili gercekligin medya tarafindan sadece yansitildigi mi1 yoksa medya
tarafindan insa mu1 edildigi, tizerinde uzlasilmasi zor bir epistemolojik tartismadir. Ancak bu
noktada 6gretmenlerle ilgili medya metinlerinin olusum siirecinin ka¢inilmaz olarak sosyo-politik
bir arka plandan beslenmekte oldugu diistiniilebilir (Alhamdan vd., 2014: 492). Dolayisiyla bu
calisma, 6gretmenlerle ilgili haber metinlerinde yazilanlarin sabit bir gergeklikten beslendikleri
fikri yerine, 6gretmenleri konu eden haber iceriklerinin birer sosyal insa 6érnegi oldugunu kabul
etmektedir. Boylece anlamin dil yoluyla iretildigi ve dilin sembolik durumunun o6tesinde
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toplumsal hayatin gercekliginden beslendigi fikri calismanin kuramsal ve metodolojik
cercevesinin belirlenebilmesi icin 6nemlidir (Bkz. Sungur, 2012). Calisma bu nedenle yalnizca
sayisal verilerin sunuldugu bir cerceve icinde kalmamakta, baglamin da dikkate alindig nitel bir
yaklasima da dayanmaktadir.

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu calismada arastirma yontemi olarak icerik analizi secilmistir. Icerik analizi yapilan
calismalarin temel amaci analiz edilen verilerden cesitli kavramlar ve iliskiler cikarabilmektir.
Boylece arastirmaci verilerden bir kavramsallastirma olusturabilir ve bunlarin mantikli bir
sekilde ortaya kondugu bir ériintii iiretebilir (Keskin ve Ogretici, 2013, s. 155).

2.2. Evren-Orneklem/Calisma Grubu/ incelenen Dokiimanlar

Calismanin drneklemi i¢in Tiirkiye'de ulusal diizeyde yayin yapan 3 gazete (Hurriyet, Sabah ve
Sozcii) aragtirma kapsamina dahil edilmistir. Orneklemin seciminde gazetelerin tiraj biiytikliigii
ile miilkiyet durumu ve siyasi durusunda farkl olma 6l¢iitii dikkate alinmistir. Miilkiyet yapilar
incelendiginde, 3 gazetenin 3 farkli medya grubuna ait oldugu bilinmektedir. Siyasi duruslarina
bakildiginda ise, Sabah gazetesi iktidar1 destekleyen icerige sahip bir gazete, Sozcii gazetesi ise
iktidara muhalif bir gazete olarak degerlendirilmistir. Hiirriyet gazetesi ise geleneksel olarak
Turkiye’deki merkez medyanin en giiclii temsilcidir. Bu makale i¢in 6rneklem se¢iminin yapildig
esnada gazete siyasi iktidara karsi kimi durumlarda elestirel bir durus sergilerken, cogu zaman
merkezdeki durusuyla kendini gostermekteydi. Fakat Mayis 2018’de Hiirriyet gazetesinin bir
pargasi oldugu Dogan Medya, Demiréren Medya Grubu'na satilmistir (Hiirriyet, 2018). Bundan
sonraki siirecte Hiirriyet gazetesinin siyasa iktidara daha yakin bir yayin politikasi izledigi iddia
edilebilir. Gazeteler tiraj acisindan degerlendirildiklerinde ise arastirmanin oérneklemi icin
belirlenen tarihler arasindaki tiraj ortalamalarina gore en ytiiksek tiraja sahip 3 gazete sirasiyla
Hiirriyet (315.045), Sabah (303.421) ve Sozcti’diir (271.666) (Speedmedya, 2018). Arastirmanin
yapilacag siirece en yakin egitim-6gretim doneminin secilmesi uygun goriilmis ve 1 Eylil 2017
ile 31 Ocak 2018 tarihleri arasinda segilen gazetelerde 6gretmenlerle ilgili ¢ikan metinler
ornekleme dahil edilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Haber metinleri belirlenen tarih araliginda PRNet dijital gazete arsivinden elde edilmis ve
metinlerin dogru bir sekilde taranabilmesi i¢in “0gretmen” kelimesi anahtar kelime olarak
secilmistir. Listelenen haber metinleri tek tek incelenip haberin odak noktasinin Milli Egitim
Bakanlig1 biinyesinde veya kontroliindeki egitim kurumlarinda ¢alisan, “6gretmenler” ya da
“0gretmenlik meslegi” olup olmadigina iliskin bir elemeye tabi tutulmustur. Bu asamada haberin
bashiginda, spotunda veya giris paragrafinda 6gretmenlerden ve Ogretmenlik mesleginden
bahsedilen haberler érneklem kapsamina alinmistir. “Ogretmen” kelimesinin haber metninde
bulunmasina ragmen haberin odak noktasinin 6gretmenlik meslegiyle iliskili olmadig1 ve haberin
MEB biinyesi haricindeki egitim faaliyetleriyle ilgili oldugu durumlarda bu tip metinler érneklem
dis1 birakilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu calismada analizlerin yapilabilmesi i¢in kategoriler olusturulmus ve haber metinlerine gore bu
kategoriler kodlanmistir. Kodlamalar sayesinde metinlerin 6gretmenlere bakis acisinin ne oldugu,
metinlerin hangi tema ve konulardan olustugu belirlenebilmistir. icerik analizinden elde edilen
bulgular nicel olarak frekans analizi ve yiizde dagilimlariyla sunulmustur.
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Neuman’in (2006) oOnerdigi lizere arastirmanin nicel boyutunda tutarli bir analiz
gerceklestirebilmek ve giivenirligi artirmak icin dncelikle bir pilot analiz gerceklestirilmistir. Pilot
analiz sonuglarina bakilarak problemli kategoriler ve kodlar belirlenmis ve bunlar {izerinde
yeniden c¢alhisilmistir. Ayrica pilot analiz sonrasinda uygulanan nicel igerik analizindeki
kodlamalarin gilivenirlik diizeyinin belirlenebilmesi i¢in ayni veriler 2 farkl kodlayici tarafindan
kodlanmistir. Bu asamada pilot analiz ve sonrasindaki diizeltmelerin olumlu etkisi gérilmustiir.
Buna gore, 2 kodlayici arasindaki kodlama tutarsizligi diisiik ¢ikmis ve kodlayicilar arasinda %90
uyumluluk tespit edilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen metinlerin ne ifade ettigi yalnizca
sayisal verilerle ortaya konulmamistir. Baglamin da dikkate alinarak metinlerin inceleyebilmek
ve nitel ¢ikarimlarda bulunabilmek i¢in haber metinlerinden 6gretmenlerle ilgili arastirma
sorularina cevap verebilecek diizeyde goriilen drnekler dogrudan alintilar yapilarak nitel bulgu
olarak sunulmustur.

3. Bulgular

Ogretmenlik mesleginin ulusal gazetelerde nasil temsil edildigiyle ilgili yapilan bu calismada
PRNet veri tabaninda “68retmen” kelimesinin aratilmasi sonucunda 3 ulusal gazetede 1 Eyliil
2017 ile 31 Ocak 2018 tarihleri arasinda toplam 1109 haber metni listelenmistir. Listelenen
haberler incelendikten sonra belirlenen olciitlere uyan 328 haber metni arastirma kapsamina
alinmistir.  Arastirma kapsamina alinan haberlerin bashg, girisi ve odak noktasi
degerlendirildiginde 6gretmenler hakkinda okuyucuda takdir, saygi, sevgi, giiven gibi olumlu
duygu ve disiinceler olusturabilecek haberler olumlu; gilivensizlik, dislama, siiphe gibi
O0gretmenin imajin1 zedeleyecek ve 6gretmenlerle ilgili kotiimser bir bakis acisina yol acabilecek
haberler olumsuz olarak kategorilestirilmistir. Olumlu ya da olumsuz bir algiya yol agmayacak
nitelikteki haber metinleri de dengeli kategorisinde incelenmistir.

Tablo 1. Gazetelere gore haber iceriklerinin kategorilere gére dagilimi

A dl(/;ia(flizegori Dengeli  Olumlu Olumsuz Toplam
Hirriyet 32 47 42 121
Sabah 26 39 23 88
Sozci 30 41 48 119
Toplam 88 127 103 328

Tablo 1’de goriildiigii tizere arastirma kapsamina alinan haber metinlerinin 88’i dengeli, 127’si
olumlu, 113 tanesi de olumsuz kategorisindedir. Dengeli kategorisindeki 88 haber arasinda 32
haber Hiirriyet'te, 26 haber Sabah’ta, 30 haber ise S6zcii’de yer almaktadir. Olumlu kategorisinde
47 haber Hirriyet'te, 39 haber Sabah’ta ve 41 haber de S6zcii’de yayimlanmistir. Dengeli ve
olumlu kategorisindeki haberlerin gazetelere gore sayisal dagilimi birbirine yakindir. Olumsuz
haber kategorisinde ise Hiirriyet'te 42 adet, S6zcii'de 48 adet haber bulunmaktayken Sabah
gazetesinde 23 haber bulunmaktadir. Olumsuz kategorisinde yer alan haberlere Sabah gazetesi
diger gazetelere gore dikkat ¢ekici bicimde daha az yermistir.

Asagidaki li¢ kisimda haber metinlerinin dengeli, olumlu ve olumsuz bir sekilde ¢erceveledikleri
haberlerin dagilimi sunulmustur. Bu dagilim verilirken haberlerin hangi temalar1 ve konulari
icerdigine dikkat edilmistir. Buna gore, konular haberlerde bulunan farkli noktalar1 temsil
ederken, temalar ise bu farkli konulari iceren fakat ayni zamanda bu konular1 kapsayici 6zelligiyle
onlar1 kategorilestirebilen unsurlara sahip iist konular olarak belirlenmistir. Arastirma
kapsaminda nicel analizle erisilemeyecek ve baglama gore anlam kazanan bulgulara nitel analiz
yoluyla ulasilmistir. Bu cergevede nicel analiz esnasinda nitel olarak degerlendirilmeye deger
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gortlen konular not alinmis ve bu haberlerin ilgili kisimlar1 nitel analize tabi tutulmustur. Nitel
bulgular haber metinlerinden bazi alintilar yapilarak veya metinlerin 6zeti sunularak
aktarilmistir.

3.1. Dengeli Haber Metinleri

Orneklem icerisine alinan haber metinlerinin analiz edilmesi esnasinda 6gretmenlerle ilgili
olumlu ya da olumsuz bir yone cekilemeyecek nitelikteki haber icerikleri “dengeli” olarak
kodlanmistir. Dengeli kategorisinde yer alan haber metinleri 3 tema ve 9 konu bashg altinda
incelenmistir. Bu kategorideki haber metinlerinin gazetelere gore dagilimi Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2. Dengeli haber iceriklerinin tema ve konulara gére dagilimi

K T
Tema Konu Hiirriyet Sabah Sézcii ont ema %
Toplam Toplam

Egitimde 4 0 2 6
Degisim
Ogretmen
Niteligi 7 4 ! 12
Egitim Ozliik haklari
Politikalarn ve yer 4 4 4 12 40 455
ve degistirme
P 1 .
rosramiart ik Atama 1 2 1 4
Dersler ve
Olgme - 4 1 1 6
Degerlendirme
Etkinlikler Ogrétuf?l‘l?i“ler 3 4 1 8 8 9
Oliim ve Kaza 6 8 15 29
Ok(‘)lll Dis1 Siddete ugrama 2 2 4 8 40 45.5
ay ,
Blrey:sel yargl 1 1 1 3
siireci
Toplam 32 26 30 88 100

Tablo 2’de goriildiigl tizere dengeli kategorisinde en fazla “okul dis1 olay” temasi kapsamina giren
O0gretmenlerin 6liim ve kazaya karigsmalarini konu edinen haberler yer almistir. Daha sonrasinda
ise “6gretmen niteligi” ile ilgili haberler ile 6gretmenlerin “6zliik haklar1 ve yer degistirmeleri”
konulu haberler bulunmaktadir. “Okul dis1 olay” temasindaki “siddete ugrama” konu bashginda
meslegi 6gretmen olan kisilerin kisisel hayatinda ugradigi siddet olaylarinin haberlestirilmesiyle
ilgili 6rnekler bulunmaktadir. “Bireysel yargi stireci” konu baslifinda da 6gretmenlerin bireysel
olarak yargilandiklar1 davalarla ilgili haberler goze ¢arpmaktadir. “Okul dis1 olay” temasinda
baslik yeterince acik bicimde haberin icerigiyle ilgili bilgi verdiginden haberin girisi ya da haber
metninin tamamina 6rnek olarak yer verilmemistir. Bu temada yer alan bazi haber basliklari su
sekildedir:

Geng dgretmen okul yolunda can verdi (Sézcti, 14.09.2017)

Fatma égretmene 15°lik cocuk carpmis (Sabah, 02.10.2017)
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Ogretmen eve giderken kursun yagmuruna tutuldu (Sézcti, 22.10.2017)
Ozakga’ya ev hapsi, Giilmen tutuklu (Hiirriyet, 21.10.2017)

“Egitim politikalar1 ve programlar1” temas1 kapsamindaki haberlerde egitimle ilgili degisimi
konular1 ve 6gretmenlerin bu tartismalar icerisindeki rollerinden bahsedilmektedir. “Ozliik
haklar1 ve yer degistirme” konu bashginda 6gretmenlerin 6zliik haklar: ile ilgili getirilen
diizenlemeler, yapilan cesitli aciklamalar ve rutin olarak yapilan yer degisikleri haberleri, “ilk
atama” konu basliginda ise 6gretmen ihtiyacinin karsilanmasi ile ilgili haberler kodlanmistir.
“Dersler ve 6l¢me-degerlendirme” konulu haberlerde ders icerikleri ve degisiklikleri ile sinavlarla
ilgili haberler yer almaktadir. Bir diger tema olarak belirlenen “etkinlikler” temasinda ise
O6gretmenler glinl kutlama haberleri yer almaktadir. Bu tip tema ve konular1 kapsayan bazi 6rnek
haberlerin basliklari su sekildedir:

Odev yok, tatil yap (Hiirriyet, 15.01.2018)

“20 bin égretmen daha alacagiz” (Sabah, 05.01.2018)

“Ogretmenlere 1 maas ikramiye verelim” (Sézcii, 27.11.2017)

Ustiin yetenekli 6grencilerin egitimi milli bir gérevdir (Sabah, 06.11.2017)
Ogretmenin notu, égrenci ve veliden (Hiirriyet, 31.10.2017)

Sozlesmeli 6gretmene sarth tayin (Hiirriyet, 19.10.2017)

Okullar miifredat protestosuyla a¢ildi (Sézcii, 19.09.2017)

Ogretmenlere yer degistirme miijdesi (Sabah, 06.09. 2017)
3.2. Olumlu Haber Metinleri

Ogretmenlerle ilgili yayimlanan haberlerde okuyucunun 6gretmenleri takdir etmesini
saglayabilecek, 6gretmenlik meslegine karsi sevgi, saygi ve gliveni artirabilecek tiirden igerikler
olumlu haberler olarak smiflandirilmistir. Olumlu haber kategorisinde yer alan haber metinleri 4
tema altinda ve 12 konu bashgiyla incelenmistir. “Magduriyet” temasinda 6gretmenlerin cesitli
yonlerden magdur oldugu veya haksizliga ugradigi konularla ilgili haberler bulunmaktadir.
“Ogretmene saygl ve vefa” temasinda sehit olmus égretmenler, halen calisan veya emekli olan
Ogretmenleri konu edinen haberler yer almaktadir. “Okul dis1 etkinlik ve toplumsal duyarhlik”
temasinda 6gretmenlerin okul disinda yer aldiklar1 projeler, etkinlikler ve ortaya koyduklar
kiltirel calismalar bulunmaktadir. “Mesleki basar1” temasinda ise 6gretmenlerin meslekleriyle
ilgili gosterdikleri 6zverili ve duyarli ¢abalar, aldiklar1 6diiller, fark yaratan calismalar yer
almaktadir. Bu kategorideki haber metinlerinin tema ve konulara gore gazetelerde yer aldigl
sayisal veriler Tablo 3’te gosterilmistir.
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Tablo 3. Olumlu haber iceriklerinin tema ve konulara gére dagilimi

Tema Konu Hiirriyet Sabah  Sézcii Konu Tema %
Toplam Toplam
Siddete 9 5 6 20 47 37.3
Ugrama
Magduriyet Ozliik 3 1 6 10
Haklar1/Maas
Atanamayan 1 0 3 4
Ogretmen
Bireysel Hak 7 0 6 13
Arayisi
Ogretmene Sehit 7 9 4 20 29 23
saygive  Ogretmenler
vefa Calisan ve 1 7 1 9
Emekli
Okul dis1  Projeler ve 0 3 2 5 7 5.5

etkinlik ve  Kkiiltiirel
toplumsal  calismalar

duyarhilk  Duyarh 0 0 2 2
davranis
Mesleki Meslekte Fark 11 4 3 18 43 34.2
basari Yaratma
Alinan Odiiller 1 2 4 7
Ozverili 3 5 4 12
Calisma
Okul Projeleri 4 2 0 6
Toplam 47 39 41 127 100

Tablo 2’de goriildiigl iizere olumlu haber kategorisinde toplam 127 haber metni yer almaktadir.
Gazetelere gore bakildiginda ise bu kategorideki en ¢ok haber metni Hiirriyet'te (47), en az haber
metni ise Sabah’'ta (39) yer almaktadir. S6zcii'de ise 41 haber metni bulunmaktadir. Olumlu
kategorisine giren temalar incelendiginde 47 kez “magduriyet” temasinin kodlandig
goriilmektedir. Ogretmenlere olumlu bakan haber metinlerinde en az karsimiza ¢ikan tema ise
“okul dis1 etkinlik ve duyarlilik” olmustur.

Konulara gore ele alindiginda 6gretmenlerin meslekle ilgili ugradiklar: siddet haberleri ile sehit
ogretmenlerle ilgili haberler en yliksek sayiya sahiptir. Olumlu haberler kategorisinde gazeteler
arasinda sayica farklilik ¢ok yiiksek olmamakla birlikte sadece magduriyet temasinda Sabah
gazetesi 5’i siddete ugrama konusunda olmak tlizere 6 habere yer vermistir. Bu say1 Hiirriyet'teki
haber sayisi (20) ve Sozcii’deki haber sayisina (21) kiyasla dikkat ¢ekici bicimde diistiktiir.

Olumlu kategorideki haberlerde magduriyet temasinda atanamayan O6gretmenler konulu bir
haber “Hayali, cocuklara edebiyat anlatmakti ama... Atanamayan égretmen hayvanciliga basladi.
Adiyamanli Selin Celik (23), atanamayan 440 bin 6gretmenden birli... Kéytine dénen Celik, ekmegini
hayvanciliktan kazaniyor.” (Sozci, 10.12.2017) seklinde verilmekte ve duygusal bir dil
kullanilmaktadir. Bireysel hak talebi konu bashginda haksizliga ugrayan, hakkinda sorusturma
acilan ve ihrac edilen 6gretmenler haberlestirilmistir. Bu konu baslhiginda KHK ile ihra¢ edilen
akademisyen Nuriye Giilmen ve 6gretmen Semih Ozak¢a’nin achik grevleriyle ilgili yayimlanan ¢ok
saylda haber 6rneklem periyodu icerisinde yer almaktadir. Haber iceriginde bu konuya daha genis
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bir sekilde yer veren gazeteler Sozcl ve Hiirriyet gazeteleri olarak goze ¢arpmaktadir. S6zcii
gazetesi siyasi iktidar1 elestirerek bu konuya yogun ilgi gosterirken, Hiirriyet'in de bu konuda
ogretmen Semih Ozak¢a'y1 ve akademisyen Nuriye Giilmen’i magdur olarak yansittigi haberleri
mevcuttur. Bu duruma érnek olarak Sézcii, Ozakca’min savunmasindaki “Aclik grevindeki
dgretmen Semih Ozakga savunmasini yapti: Onurumla ekmegimi kazanirken isten atildim sadece
onu istiyorum” (29.09.2017) ifadelerini spotta kullanmaktadir. Soézciiden farkli olarak
Hiirriyet'teki haber icerikleri ise siyasi iktidar1 dogrudan hedef almak yerine bu iki egitimcinin
ozliik haklarini savunur bir tonda goriinmektedir. Ornegin, Hiirriyet bu konudaki bir haberde
“Gece ile giindiizii ayirt edemiyor” (12.10.2017) bashgini atarak konuyu insani bir cerceveyle
sunma yoluna gitmistir. Sabah’ta s6z konusu Kkisilerin ihraclari ve sonrasindaki eylemleriyle ilgili
haber yer almamakta sadece yarg siireciyle ilgili 1 haber bulunmaktadir. Bu haber de dengeli
kategorisinde kodlanmistir.

Ogretmenlerin siddete ugradiklar1 magduriyet temali haberler de gazetelerde yer almaktadr.
Sabah’in “Neden e harfinden basliyorsun saldirisi” (11.11.2017) haberinde sabikali bir velinin
Ogretim programina uygun ders islemesi gibi haksiz ve bencilce bir nedenle 6gretmene bigakla
saldirdig bilgisi verilmektedir. Hiirriyet ise bu konudaki bir baska haberi “Ogretmenler giiniinde
dgretmene saldirdilar” basligiyla vermekte ve “Gaziantep’te bir 6gretmen en mutlu olmasi gereken
dgretmenler giiniinde velilerden dayak yedigi icin yasam savasi veriyor.” (25.11.2017) seklinde
sunmaktadir. Magduriyet temasi icinde yer alan bir baska érnekte ise “Ogretmenler giinii
éncesinde c¢arpici anket. 10 égretmenden 8’i psikolojik sorun yagsiyor.” (Hirriyet, 23.11.2017)
ifadesi kullanilmistir. Haberin igeriginde bahsedilen bir arastirmada 6gretmenlerin 6zliik haklari,
mesleki sayginlik, gelecekten beklenti gibi konularda ciddi sikinti ¢ektikleri ileri siiriilmektedir.
Ancak haberin baslik ve spotunda kullanilan ifadelerde, 6gretmenlerin psikolojik sorunlar
yasadigi 6ne cikarilmaktadir. Gazetenin aslinda 6gretmenlerin yasadiklari sorunlara dikkat cekme
amaci tasiyan bu haberinde kullandigi tslup, okuyucunun dikkatini ¢ekmekte basaril olsa bile
okuyucuda yanlis anlasilmalara ve 6gretmenlere karsi siiphe uyandiracak algilara yol agabilecek
niteliktedir. Dolayisiyla gazete olumlu ydnde bir haber igerigi sunarken bashkta kullanilan tislup
olumlu icerigi golgelemektedir.

Magduriyet temali haberler baz1 durumlarda siyasi iktidari elestirme araci olarak yanlis ya da
eksik bilgi verilerek kullanilabilmektedir. Sozcii gazetesi bu konuda dikkati ¢ekmekte ve durum
baz1 drneklerde siyasi iktidara karsi agik elestirel tavirdan ziyade bir ¢arpitma olarak karsimiza
cikmaktadir. Ornegin, “Yiirek yakan tablo.. Ne yazik ki égretmenler diinga maas liginde son
siralarda” (So6zcu, 24.11.2017) baghkli haberde 68retmen maaslarina gore diinya siralamasi
olarak verilen liste aslinda OECD ve AB iilkelerinin olusturdugu bir iilke siralamasidir.
Ogretmenler giiniinde yayimlanan bu haberde 34 iilkeden olusan siralamada Tiirkiye 30. olarak
gosterilmistir. Tiirkiye’deki Ogretmen maaslarinin OECD ve AB iilkelerindeki 6gretmen
maaslarinin oldukc¢a altinda oldugu belirtilen haberin bashg1 ve genel durusu bu listenin tim
diinya iilkelerini kapsadig1 gibi bir cerceveyle sunulmaktadir. Haberdeki listede Tiirkiye’'nin
tizerinde bulunan tlkelerin aslinda bir¢ok konuda Tiirkiye’den daha iyi kosullara sahip, diinyada
refah diizeyi list noktada olan OECD iilkeleri oldugu gormezden gelinmektedir (OECD, 2017).

Ogretmene saygi ve vefa temasinda yer alan haberlerin 6nemli bir kism sehit 6gretmenleri konu
edinmektedir. Bu konuda en ¢ok haber Sabah’ta, en az sayida haber ise Sozcii’de yer almaktadir.
Haberlerin icerigi sehit olan 6gretmenlerin ardindan yapilan etkinlikler basta olmak tlizere cesitli
gelismelerden olusmaktadir. Ornegin, Hiirriyet “Zil, Necmettin 6gretmensiz calacak” (18.09.2017)
baslikli haberinde “Sanliurfa’dan memleketi Giimiishane'ye giderken gecen Temmuz’'da Tunceli'de
PKK'li teroristlerce katledilen dgretmen Necmettin Yilmaz'in ailesi, yeni egitim-6gretim dénemi
oncesinde  hiiziinlii.”  ifadeleriyle sehit Ogretmenin ailesinin yasadigi  Uzilntiyl
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haberlestirmektedir. Sabah’ta yer alan “Okulda hiiziin vardi” (20.01.2018) baslikli haberde de
sehit 6gretmen Necmettin Yilmaz'in gorev yaptigi okulda 6grencilerin 6gretmenleri icin
uzildiikleri dile getirilmektedir. Sabah Necmettin Yilmaz'in sehit edilmesi olayina karisan
teroristin oldiirildigi haberini  “Necmettin 6gretmenin kani yerde kalmadi” (08.10.2017)
bashgiyla vermistir. Hiirriyet'teki “Kemani sessiz kalmayacak” (29.11.2017) bashkli haberde ise
“Batman Kozluk'ta terér saldirisinda sehit olan miizik dgretmeni Senay Aybiike Yalgin'in (22)
hatirasi, mezun oldugu tiniversitede adinin verildigi salonda kemaniyla yasatilacak.” ifadeleri
kullanilarak sehit O0gretmenin anilarinin yasatilmasi igcin yapilan calismalar okuyuculara
aktarilmistir. Haberin basligi ve spotundaki duygu yiikli ifadeler sehit 6gretmene duyulan
sayginin bariz bir ornegi olarak dikkat ¢ekmektedir. S6zcii'ntiin “Anne ve babanin 14 yildir
dinmeyen yiirek yangini” (24.11.2017) bashkli haberi de yine duygusal bir dille 6ne ¢ikarilmistir.
Haber 14 y1l 6nce ¢ikan bir yanginda sehit olan 6gretmenin yapilan bir anma etkinliginde anilmasi
sonrasi sehidin anne ve babasinin yasadigi duygusal anlar1 anlatmaktadir.

“Okul dis1 etkinlik ve toplumsal duyarlilk” temasinda 6gretmenlerin meslek disi olarak
katildiklar1 etkinlikler, ortaya koyduklari sanat ve kiiltiir trtnleri, gosterdikleri duyarh
davranislar haberlestirilmistir. Ornegin “Baris tiirkiilerinin kahraman d&gretmeni” bashgiyla
yayimlanan haberin girisi su sekilde sunulmustur: “PKK tehdit etti, kursu bombaladi ama O
yilmad:... Miizik 6gretmeni Songiil Yilmaz, Sur'da tas atan gencleri polisle, daga ¢cikmak isteyeni ise
devletle baristirdl.” (Sabah, 12.09.2017). Bu haberde s6z konusu 6gretmen kurdugu koroyla
gencleri terérden uzaklastirarak topluma kazandirmis ve ailelerden destek gérmiistiir. Haber
metninde 6gretmenin hayat hikayesi, yaptig1 miicadeleler ve destek gordiigi ailelerin ifadeleri
duygusal ve destansi bir dille aktarilmistir. Bir baska okul dis1 toplumsal duyarlilik 6rnegi ise
O0gretmenlerin hayvan sevgisiyle ilgilidir. S6zcii gazetesindeki “Dedektif gibi iz siirdii, vahseti
ortaya cikardi” (17.12.2017) bashikli haberde bir 6gretmenin sokak kdpeklerinin 6ldiiriilmesi
olayindaki failleri ortaya ¢ikarmak icin yaptigi calismalar anlatilmistir.

Olumlu haber 6rneklerinde karsilasilan bir baska tema “Mesleki basar1”dir. Bu tema ¢ercevesinde
O0gretmenlerin meslek i¢cinde ortaya koydugu ve fark yaratan davranislari, projeleri, etkinlikleri,
aldiklan odiiller, 6grencilerin sorunlarina 6zenli yaklasimlari, resmi gorevi olmadig1 halde
gosterdigi Uistiin gayretler, okul ve 6grenciler icin 6zverili calismalar1 haberlestirilmistir. Bu tema
altinda yer alan “meslekte fark yaratma” konusundaki “Zeynep’in hayatini bir haber degistirdi”
(Sozct, 09.11.2017) bashikh haber, 16semi olan 6grencisinin maddi yetersizlikten dolay:1 tedavi
olamamasini bir haber ajansina ileten 6gretmenin davranisinin 6grencinin tedavisine imkan
sagladig1 anlatmaktadir. Soézcii'de “Atatiirk’iin balmumu heykeline biiyiik ilgi” (18.11.2017)
bashgiyla verilen haberde ise bir sinif 6gretmeninin Atatiirk’iin balmumu heykelini okulda
sergilemesiyle 6grencilerin ve velilerin takdirini kazanmasi dile getirilmektedir. Bu tema ve
konuda Hirriyet'teki “fkinci dénem giizel goller bekliyorum” (26.01.2018) baslikh haberde
O0gretmenin 6grencilere mizah dolu karne mesajlari haberlestirilerek 6grencilerin ilgi alanina gére
yazilan mesajlarin 6grencide olumlu etki olusturdugu ifade edilmektedir. Sabah’ta yer alan “Ttirk
o6gretmene CERN’den davet” (20.11.2017) baslikli haberde habere konu edilen 6gretmenin
uluslararasi bilimsel bir calismaya davet edilmis olmas1 anlatilmaktadir.

Odiiller konu baghiginda diinyanin en iyi ilk 50 6gretmeni arasina secilen Samsun’da gorevli
O6gretmen Nurten Akkus'la ilgili haberler dikkati ¢cekmektedir. Bu konuda S6zct, bir haberinde
“Bravo Nurten égretmen” (14.12.2017) bashgini kullanmistir. Ayni konudaki haber Sabah’ta ise
“Nurten égretmen gurur listesinde” baghgiyla verilmistir. Ogrencileri taciz eden okul miidiiriinii
mahkiim ettiren Saadet Ozkan’a Gedik Universitesi tarafindan verilen 6diil Sézcii tarafindan
“Saadet 6gretmene bir 0diil daha verildi” (23.01.2018) basligiyla haberlestirilmektedir. Bu konu
bashigindaki haberler 6rnek verilen haber basliklarinda goriildiigi gibi ulusal ya da uluslararasi
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capta dikkat cekici o6diiller almis 6gretmenlerle ilgili olup okul veya sehir diizeyindeki rutin
odillendirmeleri kapsamamaktadir.

Ozverili calisma konu bashiginda 6gretmenlerin mevzuat geregi yapmak zorunda olmadigi halde
mesaiden bagimsiz bicimde O6zveri gostererek yaptiklari calismalar haberlestirilmektedir.
Ornegin, Sabah gazetesi égretmenler icin “Ogretmenler okullarinda eski bilgisayarlart tamir
ediyor” (03.12.2017) bashgini kullanarak 6gretmenlerin mesai dis1 6zverilerini haberlestirmistir.
Toplumsal duyarhilikla 6gretmenlik meslegini birlestiren bir haber metni ise Hiirriyet'te
karsimiza ¢ikmaktadir. Hatay’da 6grencilerin siddetten uzaklastirilmasi amaciyla bir simif
O0gretmeni tarafindan baslatilan oyuncak silahlarin kirilmasi karsiliginda kitap gibi hediyeler
verilmesi projesi “Oyuncak silahlarint kirip hediyeyi kaptilar” (Hirriyet, 26.12.2017) bashgiyla
sunulmustur.

3.3. Olumsuz haberler

Haber iceriklerinde 6gretmenlerle ilgili olumsuz sayilabilecek bircok 6rnekle de karsilasiimistir.
Bir haberi olumsuz olarak kodlarken 6gretmenlere veya 6gretmenlik meslegine karsi giivensizlik
vurgusu ve su¢ olaylariyla eslestirilmelerine dikkat edilmistir. Ayrica 6gretmenleri cesitli
konularda o6tekilestiren ve dislayan goriiniimdeki cercevelemeler de olumsuz haber icerigi olarak
kategorilestirilmistir.

Tablo 4. Olumsuz olarak kodlanan haber iceriklerinin tema ve konulara gére dagilimi

Konu Tema

T K Hiirri h N o
ema onu iirriyet  Saba Sozcii Toplam Toplam %o
. Ogrenciye 10 6 8 24
siddet ve darp
I
_erenct — 57 50.4
Magduriyetleri Magduriyete
3 0 1 4
duyarsizlik
Olurrlle 3 1 4
sebebiyet
G ,
inayet, sld.det 4 1 4 9
ve narkotik
Suc Olavl Sahtecilik 2 0 2 4
u¢ Olaylar — .
T t 38 33.7
erovr orglti 3 13 7 23
baglantisi
Degerlere 0 0 ) 2
saygisizlik
Dini/siyasi
ideoloiik/Dini etkinlige 2 0 6 8
eolojik/Dini zorlama 12 10.6
Baski —
esettiire ) 0 ) 4
zorlama
Mesleki
Torpilli 1 '
Yetersizlik orpilli atama 0 5 6 6 53
Toplam 42 23 48 113 100

Tablo 4’te goriildiigli lizere olumsuz temalar arasinda “68renci magduriyetleri” en cok haber
icerigine sahip temadir. Bu durum medya giindeminde o6gretmenlerin diger olumsuz
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cercevelemelere kiyasla daha ¢ok 6grencileri magdur edisleriyle yer aldigini ortaya koymaktadir.
Tema igerisinde yer alan konulara bakildiginda 25 haber metninde “6grenciye doniik taciz ve
istismar” konularinin 6gretmenlerle baglantisinin vurgulandig goriilmektedir. Benzer sekilde 24
haberde ise “0grenciye siddet ve darp” uygulamis 6gretmenler haber konusu edilmistir. Bu iki
tema birlestirildiginde oransal olarak toplam drneklem icerisinde bu tip haberler gii¢lii bir alani
kapsamaktadir. Bu da 6gretmenlik mesleginim bu tip yliz kizartici suglar ve siddet egilimleriyle
ne derecede baglantili olarak medyada yer aldigini ortaya koymaktadir.

Haber metinlerindeki {islup ve haberlestirilen 6gretmenler icin kullanilan sifatlar ¢ok keskin ve
zaman igerisinde tiim Ogretmenleri zan altinda birakabilecek tiirdendir. Okulda 6grencilere
dontk taciz iddialarinin haberlestirilmesinde “Tacizci 6gretmen” ifadesi Hiirriyet'te (31.01.2018)
ve Sozci’de kullanilmistir (07.01.2018 ve 04.12.2017). Bunun disinda “Istismarci égretmen”
(Sabah, 26.09.2017) ve “Sapik 6gretmen” tanmimlamalariyla da 6rneklemde karsilasiimaktadir
(Hiirriyet, 02.11.2017). Ogrencilere siddet uygulandigina déniik iddialar1 iceren haberlerde
“Dayakg1 dgretmen” tanimlamasi 6érneklemdeki tiim gazetelerde mevcuttur (Sabah, 04.01.2018;
Sabah 20.10.2017; Hirriyet, 20.10.2017; Sozcii, 20.10.2017). Kullanilan bu sifatlarin yaninda
Hiirriyet'te yer alan “Ogrenciyi diz ¢éktiiriip tokatladi” (Hiirriyet, 28. 12. 2017) ile Sézcii’de yer
alan “Ogretmenden hem dayak yedi hem de okuldan atildr” (Sozcii, 16.01.2018) basliklarindaki
kiskirtici dil de dikkat cekicidir.

Ogretmenlerin adinin karistifi diger olumsuz cercevelemeler ise “suc¢ olaylar1” temasiyla
karsimiza ¢ikmaktadir. Ornegin 23 haber metninde 6gretmenlerin adi FETO ve diger terér
orgitleriyle birlikte anilmistir. Bunun yaninda cinayet, yaralama ve narkotik gibi suclari
O6gretmenlerle eslestiren 9 haber metni kodlanmistir. Bu tema kapsaminda ayrica “sahtecilik” (4
kez) ve “milli degerlere saygisizlik” (2 kez) konular1 kodlanmistir.

Suc olaylariyla ilgili dikkat ceken bir nokta bazi durumlarda 6gretmenlik mesleginin 6zel bir
sekilde vurgulanmasidir. Haberin konusunun okulla, 6grencilerle ve velilerle direkt ilgili oldugu
durumlarda 6gretmenlik meslegine vurgu yapilmasi kaginilmazdir. Fakat toplum tarafindan hos
karsilanmayacak davranislarin ve olaylarin islendigi bazi haber metinlerinin basliklarinda
ogretmenlik meslegi carpici bir hale getirilerek kullanilmistir. Orneklemde rastlanan bu tip haber
orneklerindeki olaylarin veya davranislarin failleri 6gretmenlerdir fakat burada ilgi ¢ekici olan
nokta meslege iliskin vurgunun haberin genelinde ve o6zellikle bashginda acik bir sekilde
gorilmesidir. “Sinif 6gretmeni kiopegi siiriikleyerek 6ldiirdii” (Sozcli, 26.01.2018) bashg ile
“Hakeme cisim atan kisi dgretmen ¢ikt1” (Sabah, 03.11.2017) bashgi bu duruma 6érnek verilebilir.

Orneklemde karsilasilan baska bir haber narkotik suglarla ilgilidir ve kullanilan baslik “Torbaci
o6gretmene gézaltr’dir (S6zct, 13.10. 2017). Konuyla ilgili diger 6rneklerde ise 6gretmenin hangi
bransa mensup oldugu da belirginlestirilmektedir. Ornegin, bir agir yaralama haberinin baghg
“Evli din dgretmeni sevgilisini vurdu” olarak kullamilmistir (Hiirriyet, 30.12.2017). Aymi olay
Sozcii'de ise baslikta brans ve meslek vurgusu yapilmadan, haberin spotunda ise “Evli olan Din
Kiiltiirti ve Ahlak Bilgisi dgretmeni..” olarak sunulmustur (S6zci, 30.12.2017). Bu sekilde
o0gretmenlik mesleginin daha agik bir sekilde aragsallastirildig1 ve medyanin okuyucunun ilgisini
cekme adina meslegi zedeledigi bir trafik kazasi haberini anlamlandirmak daha giictiir.
“Ogretmenin aracinin altinda kalan minik Siimeyye 61dii” (S6zcii, 03.11.2017) bashgyla verilen bu
haber oliimli bir kazada dahi arag¢ stirticiisiiniin meslegi vurgulanmis ve konuyla hi¢ ilgisi
olmamasina ragmen 6gretmenlik meslegi haberin okunmasi icin malzeme haline getirilmistir.

Ogretmenleri ideolojik ve dini bir baski araci gibi gésteren 12 haber tespit edilmistir. Bu tema
icerisinde daha ¢ok ibadete zorlama, tesettiire zorlama ve bir takim siyasi etkinliklere katilima
zorlama gibi 6rneklerle karsilasilmistir. Bu tip haberlerin 6nemli bir kismi aslinda siyasi iktidar
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elestirisi olarak kurgulanmistir. Orneklemde bu kapsamdaki haberlere daha cok Sézcii‘de
rastlanmaktadir. Bu kapsamdaki haberlere érnek olarak “TUBITAK projesi adi altinda égrencilere
dini sorular soruldu” (So6zci, 10.01.2018) ve “Laik egitim gidiyor, gerici egitim geliyor” (Sozct,
19.12.2017) bashiklar1 kullanilan haber metinleri gosterilebilir. S6zcti’'de bu {islupla sunulan bu
tiirden haberlerle Sabah’ta karsilasmak miimkiin degildir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Insanlarin belirli bir konu, kisi ya da grup hakkinda goriis ve diisiincelerinin olusmasinda basinda
cikan haberlerin énemli bir etkisi bulunmaktadir. Ogretmenlerin toplum nezdindeki sayginlik
diizeyi ve imajlar1 da basinda ¢cikan haberlerden etkilenmektedir. Bu calismada 6gretmenleri konu
alan haberlerin 6gretmenler hakkinda olumlu, olumsuz ve dengeli bicimde dagildigi, sayisal
olarak degerlendirildiginde ise olumlu haberlerin ¢ok az bir farkla olumsuz haberlerden daha
fazla oldugu gorilmektedir. Olumlu haberlerde gazeteler arasinda 6nemli bir fark olmadigi,
olumsuz haberlerde ise Sabah’in diger iki gazeteye gore dikkat ¢ekici boyutta daha az sayida haber
icerigi yayimladig1 goze carpmaktadir. Bu verilere gore gazetelerin 6gretmenler hakkinda
okuyucunun dikkatini ¢ekecek olumlu ya da olumsuz her tirli igerigi okuyucularina
aktardiklarini soylemek miimkiindiir.

Gazetelerin olumlu haberleri arasinda bulunan mesleki basari ile 6gretmene saygi ve vefa temali
haberlerin say1 ve icerik bakimindan zengin sayilabilecek diizeyde olmasi 6gretmenlerin imajlari
ve sayginlig1 bakimindan olumlu bir gelisme olarak degerlendirilebilir. Bu haberlerin gazetelere
gore sayisal dagiliminin birbirine ¢ok yakin olmasi gazetelerin siyasal durus ve miilkiyet
yapilarindan bagimsiz olarak 6gretmenlerin haber igeriklerinde olumlu olarak sunulabildigini
gostermektedir. Bu noktayla ilgili farkl olarak gosterilebilecek bulgu ise sehit 6gretmenlerle ilgili
haberlere Sabah’'in yayimlanan haber sayisi bakimindan daha fazla énem vermesidir. Bu durum
gazetenin siyasal durusuyla ilintili olarak bu konuya daha fazla hassasiyet gostermesiyle
aciklanabilir.

Orneklemdeki olumlu haberlerin olumsuz ve dengeli haberlerden sayica coklugunun gerekgeleri
olarak bir ka¢ noktaya deginilebilir. Birincisi, siyasi iradenin sorumlu oldugu milli egitim
sistemine ve dolayisiyla onun en 6nemli dgelerinden biri olan 6gretmenlere karsi -en azindan
meslekleriyle ilgili konularda- olumsuz bir durus sergilemek, siyasi iktidar1 destekleyen veya
siyasi iradeye karsi elestirel bir durusa sahip olmayan gazeteler icin gii¢ olacaktir. Sozcii
gazetesinin icerigindeki olumsuz haberlerin olumlulardan fazla olmasi ve bu durumun Sabah ve
Hiirriyet icin tam tersi bir sekilde ortaya ¢ikmasi bu konuyu agiklar niteliktedir. ikinci nokta
olarak, incelenen donemde iilke giindemindeki olaylarin 6gretmenlerin nasil sunulduguna iliskin
haber iceriklerine etkisi oldugu vurgulanmalidir. Ornegin, sehit égretmenlerle ilgili cok sayida
haber yayimlanmis ve dogal bir sekilde 3 gazetede de bu haberler olumlu bir cerceveyle
sunulmustur. Yine 3 gazetenin durus farki sergilemedigi bir diger konu da terdr orgiitleriyle
baglantisi olan 6gretmenleri konu olan haberlerin olumsuz bir anlatimla dile getirilmesidir.
Ugiincii bir nokta ise dengeli haberlerle ilgilidir. Bu tip haberler gazetecilik pratikleri geregi ve
islenen konunun kendi dogasi geregi dengeli bir tarzda sunulmustur. Ogretmenler giinii
kutlamalar, egitim 6gretim yili acilisi gibi rutin konular ve egitim sisteminin yenilenmesine iliskin
tartismalar dengeli haberlerin 6rneklem igerisindeki frekansini belirlemistir.

“Ogrenci magduriyetleri” olumsuz haberler arasinda en fazla kodlanan tema olarak karsimiza
cikmistir. Bu temay1 besleyen “6grenciye doniik taciz ve istismar” ve “6grenciye siddet ve darp”
konular1 da haberlerde en ¢ok karsilasilan ve 6gretmenlerin olumsuz bir sekilde resmedilmesine
sebep olan 6rneklere sahiptir. Bu tip haberlerde 6grencilerin ve velilerin sikdyetleri 6n plana
cikmaktadir. Genel olarak haberlerin tiimti igerisinde bu tiirden haberler cogunlugu temsil etmese
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de olumsuz haberler arasinda 6grencilerin magduriyetlerini duyuran ve dgretmenleri suclu
gosteren haberler 6nemli bir agirliga sahiptir. Olumsuz haberlere iliskin bir baska ilgi ¢cekici nokta
6gretmenlik mesleginin olumsuz olaylarda “Torbaci 6gretmene gozalt1” gibi basliklarla 6n plana
cikarilmasidir. Nitel analizler sonucunda erisilen bulgulara bakildiginda gazetelerin 6gretmenlik
meslegini bazi haberlerin basliklarinda ve odak noktalarinda kasith olarak vurguladigi 6ne
stiriilebilir. Bu tip haberler genelde sira disi olaylar1 icermekte ve O6gretmenlerin toplumsal
sayginligiyla ortiismeyecek konularla ilgili olmaktadir. Basinda bu sekilde meslegi 6n plana
cikartarak yapilan haberlestirmeler aslinda kotii davranisin 6gretmenlik meslegiyle ortiismedigi,
O6gretmenlik meslegini yiiriiten kisinin hayatinin her alaninda 6rnek olmasi gerektigi diisiincesi
tizerine kuruludur. Olumsuzu 6n plana ¢ikarmak habercilikte sik¢a karsilasilan bir durumdur. Bir
konunun bir haber metnine doéntsebilmesi icin ilgi cekici olmasi 6nemsenen bir etken
olabilmektedir. Ayrica ¢ogu zaman olumsuz haberler olumlu haberlere gore daha cok ilgi
cekebilmektedir. Soroka ve McAdams’in (2015) calismasindaki bulgular da olumsuz olaylarin
olumlulardan daha fazla dikkat cektigini ortaya koymaktadir. Bu bulgu 6gretmenlik meslegiyle
ilgili haberlere uyarlanirsa 6gretmenlerin fail oldugu olumsuz gelismeler, -rutin denilebilecek-
basar1 hikayelerine gore daha fazla haber degeri tasiyabilmektedir. Muhabir veya editor
ogretmenlik meslegine vurgu yaparak bir zithk insa etmekte ve gazetecilik pratiklerini
onceleyerek haberi -etik sinirlari zorlama pahasina- daha ilgi cekici hale getirmeye calismaktadir.
Boylece 6gretmenlerin bireysel olarak fail olduklar1 olumsuz olaylarda bireyselligi asan bir dil
kullanilmaktadir. Bu da olayin sorumlulugunun 6gretmenlik meslegine ytiiklenmesi durumunu
ortaya cikarmaktadir. Diger bircok sosyal konuda oldugu gibi, 6g8retmenler ve genel olarak
egitimle ilgili medyada goriilen bu tiir iceriklerin okuyucularin fikirlerinin olusumunda rol
oynadig1 ve meslegin itibarini zedeleme tehlikesini barindirdig: séylenebilir.

Orneklemde incelenen gazeteler arasinda 6gretmenlerin temsil edilmesinde kimi temalarda
onemli farkhiliklar goze carpmaktadir. Hiirriyet gazetesi 6gretmenlerle ilgili 6rneklemde en
ylksek sayida haber yayimlayan gazetedir. Hiirriyet'te 6gretmenlerle ilgili yayimlanan haberler
Sabah ve Sozci gazetelerindeki icerigin bir karisimi gibi goriilebilir. Gazete, 6gretmenlerin
basarilarini vurgulamakla beraber okullarda 6gretmenlerden kaynaklanan olumsuz olaylar da
gormezden gelmemektedir. Hiirriyet her iki mesrulastirici degere de basvurmaktadir. Sozcii
gazetesi laiklik konusuna vurgu yapan egitim haberlerini sikca yayimlamaktadir. Gazetenin haber
iceriklerine gore Tirk egitim sisteminin laik karakteri her gecen giin 6nemini yitirmektedir.
Gazete bu durumu ortaya koymak i¢in 6grencilerin ibadete zorlandig1 ve tesettiire sokuldugu gibi
olaylara haber metinlerinde yer vermektedir. Gazetenin bu tip haberleri ¢cercevelemesi genelde
siyasi iktidara karsi durusunun bir tezahiirii seklinde gerceklesmektedir. Bu tip haberlerle
Hiirriyet'te kismen karsilasilirken, Sabah’in giindemi icin bu olaylarin haber degeri yoktur.
Sabah'in iceriginde 6n plana ¢cikan 6gretmen temsili, gazetenin siyasi durusuyla baglantilidir.
Sabah, egitim diinyasinda basar hikayelerini haberlestirme egilimindeyken, okullarda yasanan
problemlerle ilgili bir icerik sunmamaktadir. Dolayisiyla Sabah’taki 6gretmenlik meslegi profili
ogretmenligi kutsal gosterecek ornekler sunmakta, sehit 6gretmen haberlerine 6zel bir 6nem
atfetmekte ve 6gretmenlerin 6zliik haklarina iliskin olumlu gelismelere oncelik vermektedir.
Gazetenin Ogretmenlik meslegini en olumsuz yansittigi haberler bazi 6gretmenlerin teror
orgiitleriyle baglantisini konu edinen igeriklere sahip olanlardir.

Gazeteler arasindaki bu farkliliklarin ortaya ¢ikisinda haberin ideolojik ve siyasi amaglara
uygunlugu ve haber iceriginin gazetenin yayin politikasiyla tutarlilig1 gibi etmenler 6n planda
olmaktadir (Scott, 2014). Gazetelerin ideolojik, siyasi ve ekonomik iligkiler baglaminda haberleri
sectigi ve secilen haberleri yeniden yorumlamasi gazeteler arasinda farkliliklarin olusmasina yol
acmaktadir. Bu tiirden farkliliklar hem haberin secilmesinde hem de haberin verilis bicimimde
gorilmektedir. Bu durum her gazetenin haberi sunarken basvurdugu kimi mesrulastiric
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degerlerle aciklanabilir. Chibnall (1977; akt. Scott, 2014) “esitlik, tercih 6zgiirliigi, adalet, diizen,
yapicl olma, dogruluk, gercekcilik” gibi degerleri olumlu mesrulastirict; “asirilik, dogmacilik,
haksizlik, ideoloji, tekellesme, esitsizlik, 6nyarg1” gibi degerleri de olumsuz mesrulastirici degerler
olarak belirlemistir. Bu baglamda So6zcii, olumsuz mesrulastirici degerlere; Sabah ise olumlu
mesrulastirict degerlere daha ¢ok basvurmaktadir. Hiirriyet ise her iki yonde mesrulastiric
degerlere basvurabilmektedir.

Gazetelerde 6gretmenlerle ilgili kimi haber metinleri sunulurken ideolojik bir dil kullanildig1 ve
okuyucularin giindelik ve sosyal yasamlarinin yaninda diislincelerinin ve siyasi duruslarinin
bi¢cimlendirilmeye ¢alisilmakta oldugu iddia edilebilir. Nitekim Althusser (1994: 44) de ideolojik
bir aygit olarak kitle iletisim araglarinin toplumun devlet tarafindan yonlendirilmesinde énemli
bir islevi oldugunu séylemektedir. Ancak medya sadece devletin degil, ayn1 zamanda devlete ve
topluma etkide bulunmak isteyen diger giic odaklarinin da ideolojik aygiti olarak
kullanilmaktadir. Bu durumda bir¢ok konuda oldugu gibi 6gretmenlerle ilgili haberlerde de tek
bir haber kaynagindan yararlanmanin dogru olmayacag, gazetelerin ilgi cekmek veya ideolojik ve
ekonomik amaclar1 dogrultusunda etik degerleri dikkate almadan meslegi zedeleyici bir iislup
kullanabilecegi bu arastirmada ortaya konmustur.

Bu calisma igerik analizi yontemiyle 6gretmenler ve 6gretmenlik mesleginin basinda nasil yer
aldigimin genel fotografini ortaya koymaya calismistir. ilgili konunun basinda nasil sunulduguna
iliskin calismalarin daha da gelismesi ve cok yonlii sonuclara erisilmesi icin bu arastirmadan farkl
olarak bundan sonraki calismalarda elestirel s6ylem analizi kullanilarak daha derinlikli bulgularin
ortaya cikartilmasi miimkiin olabilir. Ayrica, bundan sonraki ¢alismalar farkh kitle iletisim
araclarina, 6zellikle sosyal medya icerigine yonelerek daha kapsamli bulgulara erisebilir.
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Extended Summary

1. Introduction

There are various studies and discussions regarding the reputation of the teaching profession. It
can be claimed that the reputation of being a teacher is decreased by some social impacts including
media coverage. According to the findings in the international literature, the majority of media
contents represent teachers with negative coverage (Alhamdan et al., 2014; Keogh and Garrick,
2011). Besides, the research outcomes are not widely different in the studies conducted in Turkey
(Akbaba-Altun ve Kirkit, 2005; Kuru-Cetin ve Demirkasimoglu, 2015). With a different research
framework, this study aims to look at more recent data and find out how this profession is covered
by the Turkish press. The study seeks to unveil how teachers and the teaching profession is
represented by Turkish nationwide newspapers. By this means, 3 nationwide Turkish dailies
(Hiirriyet, Sabah and Sozcii) were included in the research sample. The sample was decided
according to the criteria of circulation numbers, ownership and political stance. The period
between 1 September 2017 and 31 January 2018 was the nearest school term to the time of
conducting the analysis. Therefore, the news items published throughout that term were included
in the study. The news items were gathered from the PRNet digital news archive and the keyword
“Ogretmen” (“teacher”) was chosen in order to reach the most appropriate text material. The study
is based on this research question: “How are teachers and teaching profession represented in the
Turkish press?” Text analysis throughout the study was conducted according to this research
question. Within the context of this question, the differences and similarities between the 3
newspapers were also uncovered.

2. Method

The method of this study is content analysis. The analysis includes both quantitative and
qualitative aspects. Some categories were formed to build quantitative analysis. These categories
were coded according to the content of each news item. During the analysis, the news items that
can create sympathetic ideas about teachers were coded as positive. News content with a
pessimistic tone was categorized as negative coverage. Furthermore, the items that do not have
the capacity to create any emotions or thoughts were coded as neutral. Under these positive,
negative and neutral categories, there are themes and topics to perform the analysis. The coded
material put forth how the texts covered teachers and by which perspectives the topics and
themes were represented in the news sample. The results of the quantitative analysis were shown
by using frequency data and percentage distribution. The news items were not only analyzed
quantitatively. In order to make the analysis stronger, a qualitative approach was also used during
the analysis. By this means, the context in the news item was also taken into account. This made
it possible to create qualitative inferences from the material. These qualitative findings were
presented by using some quotations or by referring to the title of some news items.

3. Findings, Discussion and Results

The newspapers of the research sample include different kinds of news items that can receive
attention from readers. It was found out in the analysis that there is no meaningful difference
among newspapers on the representation of positive news items. Most positive items tend to
cover some useful activities and actions that are run by teachers. Sozcii, and in some cases
Hiirriyet, published more negative covered reports. These items often refer to some critique
targeting political power. Some negative reports have an offensive language and generalizing tone.
This kind of style empowers the negative perception of the coverage. Inevitably, this kind of
content harms the image of teachers in society.

Some reasons can explain the results of the findings in this study. First of all, the national
education system is run by the state in Turkey. This makes pro-government newspaper coverage
less critical to the educational system and increases the possibility of representing teachers with
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a positive tone. Secondly, the media agenda throughout the time sample of the study affected the
findings in the sample. The news items related to martyr teachers inevitably increased the number
of positive reports about teachers. Besides, the teachers who were arrested because of being
connected to terrorist activities increased the number of negative news items about the teaching

profession.
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Abstract

With the new regulation coming into force by being published on 24.05.2014, the task of course
supervision was taken from the inspector and transferred to the school principals completely in
Turkey. The teachers’ opinions on the school supervisors' course supervision and how they
interpreted giving all course supervision responsibility to school principals were aimed to
determine in this study. It also questioned whether teachers found course supervision from the
school principals is effective or not according to the answers taken from the teachers. With this
study, it was planned to make supervision more efficient and qualified by trying to solve problems
experienced during the course supervisions from inspectors and school principals. The
phenomenological research design which is one of the qualitative research methods was used to
answer the research questions. The research was conducted with ten classroom teachers working
in a primary school in Amasya during the academic year of 2016-2017. In the evaluation of the
data, the content analysis technique was used to obtain descriptive results. The summary of the
results shows that 80% of the interviewed teachers thought that the course supervision should
be made by their school principal. It can be deduced that the teachers are not pleased that their
teaching skills are judged by someone who makes the supervision in one or two lecture hours.
Teachers thought that the school principals’ made more objective and correct decisions during
supervision.
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0z

‘MEB Rehberlik ve Teftis Baskanligi ve Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Yonetmeligimin
24.05.2014 tarihinde yayimlanarak yiriirliige girmesi ile ders denetimi gorevi miifettislerden
alinarak tamamen miidiirlere devredilmistir. Bu calismada 6gretmenlerin okul miidiirlerinin ders
denetimlerine iliskin gortsleri, ders denetimi gorevinin tamamen okul miidiiriine devredilmis
olmasini nasil karsiladiklar1 ve okul miidiirlerinin ders denetimlerini etkili bulup bulmadiklar
arastirllmistir. Calismanin, ders denetiminin daha islevsel hale getirilmesine katki sunmasi
amaclanmistir. Arastirmada olgu bilim deseni kullanilmistir. Arastirma 2016-2017 egitim 68retim
yill icerisinde Amasya’da bulunan bir ilkokulda goérev yapan siif oOgretmenleri ile
gerceklestirilmistir. Calisma grubunu 10 sinmif 6gretmeni olusturmaktadir. Veriler 12 soruluk yari
yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore:
Ogretmenlerin %80’i ders denetimlerini okul miidiirlerinin yapmas1 gerektigi goriisiindedirler.
Ogretmenler kendilerini denetleyen Kkisilerin bir ya da iki ders saati icerisinde kendilerinin
ogretmenlik becerileri ile ilgili ¢ikarimlarda bulunmalarindan memnun olmadiklarini okul
miidiiriiniin denetleme konusunda daha objektif ve dogru kararlar verdiklerini diisiindiiklerini
ifade etmislerdir.

Anahtar Sézciikler: Denetim, ders denetimi, miifettis, okul miidiirii, 6gretmen.
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1. Giris

Denetim amach bir etkinliktir ve egitimin amacina hizmet etmelidir. Denetimin etkililigi
denetimin amaglari bilinerek ve taninarak artirilabilir (Gokge, 1994). Bu etkililik sadece varilan
sonuglara degil ayni zamanda denetim siirecinde gelistirilen insan davranisinin niteligine de
baghdir. Amac¢ egitimin hedeflerini gerceklestirmek kadar personelin de gelistirilmesini
kapsamaktadir (Aydin, 2014).

Egitim ve ogretimin gerceklestirildigi okullarimizda etkili ve verimli 6grenme ve Ogretme
stireclerinin yasanabilmesi icin denetime ihtiya¢ duyulmaktadir. Denetimle var olan eksiklikler
giderilmeye calisilarak egitim ve 6gretimde olusabilecek olumsuzluklar en aza indirilmeye
calisilir. Ogretmenlerimiz de zaman zaman rehberlik roliinii {istlenmis kisilerin tavsiye, éneri ve
yonlendirmelerine ihtiyac duymaktadirlar. Egitim ve 0gretim siirecinde gorev alan
o6gretmenlerimize rehberlik etmek kaliteli ve daha iyi bir hizmet i¢in zorunluluk haline gelmistir.
(Can ve Giindiiz, 2016). Ayrica Aydin (2014)’e gore degerlendirme siireci ile bir drgiitiin biitiin
olarak etkililik derecesi saptanabilmektedir. Biitiin bu islevleri goéz 6niline alindiginda denetim
oldukca fazla 6neme sahip olan bir siire¢ isi olmalidir.

Ogretimin denetimi ile ilgili alanyazin incelendiginde ders denetiminin 2014’ten oénceki
yonetmeliklerde de okul miidiirlerin gorevleri arasinda sayilmasina karsin, agirlikli olarak
denetciler tarafindan yapildig, bu siire zarfinda denetgilerce gerceklestirilen ders denetimlerinin
yeterince etkili olmadigim ortaya koyan bircok arastirma bulunmaktadir (Korkmaz ve Ozdogan,
2005; Olgun,2005; Renklier, 2005; Senyiiz, 2006). Burada sorunun ders denetiminin kimin
yapacagindan c¢ok, okul midiirleri ve ilkogretim denetgilerinin isbirligi ve esgiidiim icerisinde
hareket etmeleri oldugu anlasilmaktadir. Can (2004), 6gretmenlere deneticiler tarafindan yeterli
diizeyde bir mesleki rehberlik yapilamayisini, bu etkilesimin istenen diizeyde olmamasina
baglamaktadir. Ayni arastirmada okullarin ve Ogretmenlerin disaridan denetmenlerle
denetlenmesi yerine, orta vadede yoneticiler geregince yetistirilerek, okul icinde rehberlige dayal
bir denetim sistemi gelistirilmesi 6nerilmistir. Uluslararas1 uygulamalar dikkate alindiginda da
benzer denetim modelleri bulunmaktadir (Tonbul ve Baysiilen, 2017). Fransa’da akademi
denetgilerinin yonetsel gorevi onun, planlama, kontrol etme, okul yasami (yatirimlar, yetistirme,
sinavlar, okul devami vb.) hususlarinda sorumluluk almasini gerektirir. Okul miidirii ise ¢alistig
kurumda hem devletin temsilcisi hem de islerin yapilmasindan sorumlu kisidir. Finlandiya’da ayr1
bir okul denetimi mevcut degildir. Okullar, kanunun gerektirdigi temel islevleri yerine getirdikleri
stirece kendi idari diizenlemelerine gore egitim hizmeti sunma hakkina sahiptir (Tonbul ve
Baysiilen, 2017). Italya’da Bakanhga karsi sorumlu teknik bir miifettislik, ulusal ve bélgesel
diizeyde faaliyet gostermekte ve egitim sistemini bir biitiin halinde denetlemektedir.
Danimarka’da merkezi hiikiimet adina denetlemeyi uzmanlik birimleri, belediyeler ve Danimarka
Degerlendirme Enstitiisii gerceklestirir. Almanya’da her eyalette bulunan okul denetleme
makamlar teftisten sorumludur ve okul sistemi icinde akademik, yasal ve personel denetimi
gorevini icra ederler (Eurydice, 2005). Ingiltere’de Miifettisler, bolgelerindeki égretmenlere ve
okullara yardimci olmak amaciyla rehberlik yaparlar ve 6gretim konusunda 6gretmenlere yonelik
olarak konferans ve kurs gibi etkinlikler diizenlerler (Siingti, 2005). ABD ISLLIC Egitim Liderligi
Politika Standartlar1 ad1 altinda belirledigi standartlar icerisinde okul mudiiri her bir 6grencinin
basarisi icin, 6grenmeye ve profesyonel gelismeye dogru gotiirecek bir okul kiltiirii ve 68retim
programini savunan, gelistiren ve silrdiiren Kisidir (Baran, 2015). Uygulamalar dikkate
alindiginda, okula disaridan miidahale eden denetim mekanizmalar1 bulunmakla birlikte,
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eksikleri saptama, nedenlerini ortaya koyma (degerlendirme) ve buna dayali 6gretmen okulu
gelistirme isinden sorumlu makamin agirlikli olarak okul ydnetimi oldugu anlasilmaktadir
(Tonbul ve Baysiilen, 2017).

Ulkemizde ders denetimi 2014 yilna kadar miifettisler ve okul miidiirleri tarafindan
gerceklestirilmekteydi. 24.05.2014 tarihinde yayimlanarak ytriirliige giren ‘MEB Rehberlik ve
Teftis Baskanligi ve Maarif Miifettisleri Baskanliklar1 Yonetmeligi’ ile ders denetimi gorevi
miifettislerden alinarak tamamen midiirlere devredilmistir. Boylece miidiirlerin 6nceden de var
olan ders denetimi sorumluluklari artmistir. Bu tarihten itibaren artik ders denetiminin mudtirler
tarafindan yapilmasi beklenmektedir (MEB, 2014).

Ders denetimlerinin tamamen okul midiirlerine devredilmis olmasinin bazi olumlu ve olumsuz
yonleri bulunmaktadir (Altun, Sanli ve Tan, 2015, Ergen ve Esiyok, 2017). Yildiz, Akbash ve Uredi
(2016) yaptiklar1 ‘Maarif mifettislerinin siniflarda uyguladigi rehberlik ve denetim
uygulamalarinin kaldirilmasina iliskin 6gretmen goriisleri’ adli calismada 6gretmenlerin, maarif
miifettislerinin ders denetimi gorevlerinin miidiirlere devredilmis olmasini olumlu karsiladiklari,
maarif miifettislerini rehberlik denetim yapma konusunda yeterli gérmedikleri, egitimsel
degisme ve gelismelerin maarif miifettisleri tarafindan yeterince takip edilmedigini diisiindiikleri
gibi sonuclara ulasilmistir. Altun, Sanli ve Tan’ in (2015) yaptiklar1 ‘Maarif miifettislerin, okul
miidiirlerinin denetmenlik gérevleri hakkindaki goriislerinin incelenmesi’ isimli ¢alismada ise
okul miidiirlerinin denetim konusunda yetersiz olduklari ve yeterli bilgiye sahip olmadiklari, okul
miidiirlerinin ayni kurumdan Kisileri denetlemelerinin etik olmayacagi, ders denetimi yapacak
kisinin denetim alaninda uzman kisiler olmasi gerektigi gibi sonuclara ulasilmistir.

Hem miifettisler tarafindan yapilan ders denetimi deneyimine sahip hem de okul miidiirlerinin
ders denetimini deneyimlemis olan 6gretmenlerimizin bu konudaki goriis ve diisiinceleri oldukca
fazla 6nem tasimaktadir. Ciinkii uygulamada gerceklesen miifettis ders denetimini ve okul
miidiiriiniin ders denetimini en iyi karsilastirabilecek olan is basindaki 6gretmenlerimizdir. Bu
calismada oOgretmenlerimize yoéneltilen sorulardan alinan cevaplarla 6gretmenlerimizin
‘miifettisler tarafindan gergeklestirilen ders denetimini mi?’, ‘okul miidiirleri tarafindan
gerceklestirilen ders denetimini mi? etkili ve verimli bulduklar1 ve nedenleri belirlenmeye
calisilmistir. Bu ¢alisma ile denetim siireglerinde, miifettislerin ve okul midiirlerinin yapmis
olduklar1 ders denetimleri esnasinda yasanan sorunlarin agiga c¢ikarilmasi amaglanarak
denetimin daha etkili ve nitelikli hale getirilmesi planlanmistir.

2. Yontem

Bu béliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araci, verilerin toplanmasi ve
verilerin analizi yer almaktadir.

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirma nitel arastirma yontemlerinden betimsel tarama modelindedir. Katilimcilarin goriis ve
diisiincelerini genis kapsamda ifade etmelerini saglamak amaciyla, nitel arastirma yontemleri
arasinda yer alan olgubilim (fenomenoloji) deseni kullanilmistir. Fenomenoloji yaklasimi bir
fenomenin birey ya da belli bir grubun deneyimleri ile tanimlanmasinda kullanilir (Aypay, 2015).
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2.2. Calisma Grubu

Arastirma 2016-2017 egitim 68retim yil1 icerisinde Amasya’da bulunan bir ilkokulda gérev yapan
10 smf 6gretmeni ile gerceklestirilmistir. Ogretmenler K1,K2,...K10 olarak kodlanmustir.
Calisma grubunu olusturan 6gretmenlerle ilgili bilgiler Tablo 1 de gésterilmistir.

Tablo1. Katilimcilara ait betimsel veriler

Degisken Secenek f %
Cinsiyet Kadin 8 80
Erkek 2 20
Kidem 1-5Y1l 0 0
6-10 Y1l 0 0
11-15Y1l 4 40
16-20 Y1l 2 20
21 Yl ve Ustii 4 40
Yas 23-33 0 0
34-43 6 60
44-53 4 40
Toplam 10 100

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

Arastirmaci verileri Mehmetcik ilkokulunda gérev yapan 10 simf dgretmenine uygulayarak
toplamistir. Goriisme formlar1 6gretmenlere dagitilmis ve 6gretmenlerden sorulara yazil olarak
cevap vermeleri istenmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Arastirmada arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis gériisme formu kullanilmigtir.
Arastirmanin kapsaminda yer alan 6gretmenlere, goriis ve algilarini ifade edebilecekleri bir
goriisme formu hazirlanmistir. Gériismede yer alan sorular sunlardir:

1) Okul miidiirtiniiz ne kadar siklikla ders denetimi yapiyor?

2) Ders denetiminde okul midiiriiniiz en ¢ok neye 6énem veriyor? (Zaman yonetimi, dersin
sunulusu, sinif hakimiyeti vs.)

3) Okul miidiiriiniiz size farkl 6gretme stratejileri ve modelleri hakkinda bilgi sunabiliyor mu?

4) Ogretim siirecinde dersin isleyisi, sunus bicimi vs. konularinda miidiiriiniize kolaylikla ulasarak
bilgi alabiliyor musunuz?

5) Okul miidiiriiniiz denetim yapacagini size dnceden haber veriyor mu?
6) Okul miidiirtiniin ders denetimi esnasinda kendinizi yeterince rahat hissediyor musunuz?

7) Okul miudiriintizle mesai arkadasi olmanizin denetime herhangi bir olumsuz etkisinin
oldugunu diisiiniiyor musunuz?
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8) Okul midiiriiniizii 68retim programinin icerdigi konular hakkinda denetim yapabilecek
yeterlilikte oldugunu diisiiniiyor musunuz?

9) Ders denetimi sonrasi size olumlu ya da olumsuz bir geri bildirim yapiliyor mu? Yapiliyorsa
olumsuz geri bildirim sonrasi durum iyilestirilmesi icin miidiiriiniizden 6neriler aliyor musunuz?

10) Size gore ders denetimi yapacak kiside hangi nitelikler bulunmali?

11) Ders denetimlerini eskiden oldugu gibi miifettisler tarafindan yapilmasi hakkindaki
gorusleriniz nelerdir?

12) Mesleki gelisiminiz agisindan ders denetimlerini okul miidiirii ya da miifettislerden hangisinin
yapmasi gerektigi hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin degerlendirilmesinde betimsel sonuclar elde edebilmek icin icerik analizi teknigi
kullanilmistir. Betimsel analiz, arastirma verilerinin betimlenerek temel 6zelliklerinin
belirlenmesinde kullanilir (Aypay, 2015). Betimsel analiz yolu ile betimlenen veriler icerik analizi
yoluyla tanimlanmaya c¢alisilir, birbirine benzeyen ve birbiri ile iliskisi olan veriler belirli
kavramlar ve temalar cercevesinde bir araya getirilerek yorumlanir. (Altunisik ve Digerleri,
2010). Goriisme formu icin énce ham soru havuzu olusturulmus bu sorular alan uzmanlarinin
goriisii-ne sunulmus olup uzmanlarin goriisleri dogrultusunda 12 adet soruda karar verilmis ve
gorisme formu haline getirilmistir. Alanyazinda, uzman goriisii alma, dogrudan alintilara yer
verme, cesitleme yoluna gitme, birden fazla arastirmaciy1r dahil etme ile bir arastirmanin
giivenirliginin artirilabilecegi vurgulanmaktadir (Glesne, 2012; Shenton, 2004). Olgme aracinin
gecerliginin saglanabilmesi icin Egitim Yonetimi Anabilim Dal'ndan uzman goériislerine
basvurulmustur. Basvurulan uzman goriisleri neticesinde goriisme formunda yer alan bazi
sorular yeniden diizenlenmistir. Yildirim ve Simsek’e (2005) gore nitel veriler, nicel veriler gibi
sayisal degerlerle de ifade edilebilir. Uygulama sirasinda goriisme formlari her bir katilimciya
dagitilarak katihmcilardan sorulara yazili yanitlar vermeleri istenmistir. Daha sonra verilen
cevaplardan alt temalar olusturulmustur. Katilimci yanitlarina gére olusan alt temalarin frekans
degerleri ve ylzdelikleri belirlenmistir. Temalar, alt temalar, frekans degerleri ve yiizdelikler
tablolastirllmistir. Ayrica katilimci goriislerinden bazilarina ilgili alt temaya ait tablolardan hemen
sonra dogrudan alint1 olarak yer verilmistir.

3. Bulgular
Bu boliimde arastirmanin amacina yonelik bulgulara ve bunlarla ilgili yorumlara yer verilmistir.
3.1. icerik Analizi Sonucu Ortaya Cikan Tema ve Alt Temalar

Icerik analizi sonucu ortaya ¢ikan tema ve alt temalar Tablo 2’de gosterilmektedir.
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Tablo 2. Arastirmada Ortaya Cikan Tema Ve Alt T

Sait AKBASLI & Zeynep TUNC

emalar

Denetim Siklig1

Yilda iki kez, Uygun gordiikce, Hi¢ yapilmiyor,

Haftada bir iki kez

Denetimde en ¢ok dnem verilen sey

Dersi anlatim sekli, Sinif hakimiyeti, Zaman
yOnetimi,

Planlarin uygulanmasi, Gérsel anlatim, Davranis
egitimi, Konu hakimiyeti

Farkli 6gretme Stratejileri hakkinda bilgi
alinabiliyor mu?

Evet, Hayir, Bazen/Bazi konularda

Okul miidiiriine dersin islenisi, sunus bicimi gibi ~ Evet, Hayir
konularda kolaylikla ulasilabiliyor mu?
Denetim 6nceden haber veriliyor mu? Evet, Hayir

Ders denetimi sirasinda 6gretmenler kendini
yeterince rahat hissediyor mu?

Evet, Hayir, Kismen

Okul miidiirii ile mesai arkadasi olmanin Evet, Hayir
denetime olumsuz bir etkisinin oldugu

disiintliyor mu?

Okul miidiiriiniin denetim yapabilecek yeterlikte  Evet
oldugu diisiiniiliilyor mu?

Geri bildirim yapiliyor mu? Evet, Hayir

Ders denetimi yapacak kiside bulunmasi gereken
nitelikler

Objektiflik, Denetlenen kisiyle ayni bransi
paylasma, Yeterli bilgi ve beceri sahibi olma,
Tecriibe, On yargisizlik, C6ziim odaklilik, Saygi

Ders denetimini eskiden oldugu gibi
miifettislerin yapmasi hakkindaki goriisler

Miifettis objektif olamiyor, Uygulanabilirligi
diisinmuyor, Cok kisa zamanda degerlendirme
yapiyor, Ogretmeni yeterince tanimiyor, Ayni
bransi paylasmiyor

Ders denetimini okul miidiirii mii yapmali
miifettis mi?

Okul miidiird, Miifettis, Yapilmasin

Tablo 2’ de arastirmacinin gériisme formundaki sorulara verilen cevaplardan yola ¢ikarak
yapilan icerik analizleri sonucu olusan temalar ve alt temalar, iliskilerin kolaylikla
algilanabilmesi acisindan tablolastirilmistir.

3.2. Okullarda Miidiir Tarafindan Yapilan Ders Denetimlerinin Sikligina iliskin Bulgular

Tablo 3. Okul Miidiirlerinin Ders Denetimi Yapma Sikliklar:

Alt Temalar Katilmcilar n %
Yilda iki kez K1,K7 2 20
Uygun gordiikce K2,K3,K4,K5,K6,K9 6 60
Hi¢ yapilmiyor K10 1 10
Haftada bir iki kez K8 1 10
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Tablo 3’te goriildiigii gibi gériisme yapilan 6gretmenlere miidiir ders denetimi biiytlik cogunlukla
(%60) uygun gorildikece yapilmistir. Ders denetiminin yilda iki kez yapildigina dair bulgular
%20, hi¢ yapilmadigina dair bulgular %10, haftada bir kez yapildigina dair bulgular ise
%10’dur.Calismanin tamaminin ayni okulda yapilmasina ragmen bu soruya verilen cevaplarin
birbirinden biiyiik 6l¢lide farklilik gostermesinin sebebi, miidiiriin denetime daha c¢ok ihtiyag
duydugunu diisiindiigli 68retmene digerlerine gére daha sik denetim yapmis olmasi olabilir.

3.3. Okul Miidiirlerin Ders Denetiminde En Cok Dikkat Ettikleri Konulara iliskin Bulgular

Tablo 4. Okul Miidiirlerinin ders denetiminde en ¢ok dikkat ettikleri konular

Alt Temalar Katilimcilar f %
Dersi anlatim sekli K1,K2,K3,K5,K7,K8,K9,K10 8 33.33
Siif hakimiyeti K2,K3,K4,K6,K8,K9,K10 7 29.16
Zaman yonetimi K3,K4,K6.K9, 4 16.66
Planlarin K2,K8 2 8.33
uygulanmasi

Gorsel anlatim K10 1 4.16
Davranis egitimi K5 1 4.16
Konu hakimiyeti K10 1 4.16

Tablo 4’de goriildiigii gibi goriisme yapilan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun gortsii(33,3)
miidiiriin ders denetimi sirasinda ders anlatim sekline 6nem verdigi yoniindedir. Ders anlatim
seklinden sonra en yiiksek yiizde sinif hakimiyetidir. Ders anlatim sekli kapsaminda miidiiriin
O6gretmenin konuyu sunus sekli, farkli anlatim ydntemleriyle anlatimi zenginlestirmesi gibi
konulara da dikkat ettigi sdylenebilir. Ayrica miidiiriin denetim sirasinda 6grencilere davranigsal
degerlerin kazandirilip kazandirilamadigina dikkat ettigine dair katilimci goriisii su sekildedir:

K5: ‘Ogretimin yan sira 6zellikle davranis egitimine cok 6nem veriyor.’

3.4. Okul Miidiirlerinin farkli 6gretme stratejileri ve modelleri hakkinda bilgi sunmalariyla
ilgili bulgular

Tablo 5. Okul Miidiirlerinin farkli 6gretme strateji ve modelleri hakkinda bilgi sunumlari

Alt Temalar Katilmcilar f %
Evet K1,K2,K4,K5,K6,K7,K9,K10 8 80
Hayir K8 1 10
Bazen K3 1 10

Tablo 5’'te goriildigii gibi calisma yapilan 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun goriisii(%80)
miidiirlerinin kendilerine farkli 6grenim strateji ve modelleri hakkinda yeterince bilgi sunabildigi
yoniindedir. Bu soru kapsaminda verilen cevaplardan c¢ikan bulguya ek olarak okul miidiirlerinin
denetim esnasinin haricinde, 6gretmenle yaptigi konusmalar esnasinda tavsiye niteliginde bilgiler
aktardigi da soylenebilir. Bu sonuc¢tan dgretmenlerin miidiirlerini tavsiye verebilecek yeterlikte
gordiikleri yorumu da yapilabilir.
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3.5. Ogretmenlerin okul miidiirlerine dersin islenisi, sunus bicimi gibi konularda
kolaylikla ulasip ulasamadigina dair bulgular

Tablo 6. Ogretmenler okul miidiiriine dersin islenisi, sunus bicimi gibi konularda kolaylikla
ulasabiliyorlar mi1?

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet K1,K2,K3,K4,K5,K6,K7,K8,K9 9 90
Hayir K10 1 10

Tablo 6'da goriildiigii gibi calisma yapilan 6gretmenler %90 oranla dersin islenisi, sunus bigcimleri

gibi konularda miidiirlerine kolaylikla ulasarak bilgi alabildiklerini belirtmislerdir. Miiduriin
gerektiginde 6gretmenlere derse yardimci olmasi amaciyla okul imkanlarin1 da sunarak destek
olmaya c¢alistift sonucuna da ulasimistir. Besinci katilmcinin goriisi bu diisiinceyi
desteklemektedir. Ozellikle deneyimi miidiirden daha az olan 6gretmenlerin cevaplarina
bakildiginda miidiirden daha ¢ok destek aldiklar1 goriilebilir. Bu konuyla ilgili katihmci goriisleri
su sekildedir:

K3: ‘Evet her konuda istendiginde rahatca’
K5: ‘Kolaylikla ulasabiliyoruz ve okul imkanlarimizca alinabilecek biitiin destekleri goriiyoruz.’

Bu konuda miidiiriinden yeterince yardim alamadigini belirten bir katilimcinin goriisi ise su
sekildedir:

K10: ‘Hayir bunun i¢in bilgi almiyorum. Ben genel olarak diger arkadaslarla, bu konular hakkinda
bilgi aliyorum.(Ziimre 6gretmenlerle)’

3.6. Okul Miidiiriiniin ders denetimini 6nceden haber verip vermedigine dair bulgular

Tablo 7. Okul Miidiirii ders denetimini 6nceden haber veriyor mu?

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet K1,K2,K4,K5,K7,K9 6 60
Hayir K3,K6,K8,K10 4 40

Tablo 7’de gorildugii iizere %60 oranla mudiiriin ders denetimini haber verdigi sonucuna
ulasilmistir. Ogretmenlerin %40'1 ise miidiiriin denetimden 6nce haber vermedigini ifade etmistir.
Denetim oOncesi haber alamayan 6gretmenler ise bu konuyla ilgili sikayet iceren bir ifadede
bulunmamislardir.

3.7. Okul Miidiiriiniin ders denetimi sirasinda 6gretmenlerin kendilerini rahat hissedip
hissedemediklerine dair bulgular

Tablo 8. Ogretmenlerin ders denetimi esnasinda kendilerini rahat hissetme durumlari

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet K1,K2,K3,K4,K5,K6,K7, 7 70
Hayir K10 1 10
Kismen K8,K9 2 20
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Tablo 8’de goriildiigli lizere ¢alisma yapilan 68retmenlerin miidiir denetimi sirasinda %70’nin
kendini rahat hissettigi sonucuna ulasilmistir. Ogretmenlerin meslegin ilk zamanlarinda deneyim
ve tecriibe eksikliginden dolay1 denetim esnasinda hata yapmaktan daha fazla korktuklari icin
denetim yapiliyorken kendilerini rahat hissedemedikleri yorumu yapilabilir. Ikinci katilimcinin
goriisli bu diisiinceyi destekler niteliktedir. Kidem arttikca yani 6gretmen deneyim sahibi oldukca
kendine olan giiveni de artarak denetim esnasinda hata yapma korkusunun azaldig1 soylenebilir.

Bu konudaki katilimcilardan bazilarinin gortsleri su sekildedir:
K2: ‘Stajyer 6gretmenlikteki ilk denetimi saymazsak evet, kidem arttik¢a rahat hissediyorum.’
Kendini rahat hissedemeyen bir katilimcinin goriisi ise su sekildedir:

K10: ‘Eski okulumda kendimi ¢ok rahatsiz hissediyordum. Ogrenciler ve ben bu konuda rahat
olamiyorduk. Bu konu tek bir dersle gézlenecek bir durum degil, kaldi ki 6grenci durumuna gore
konumuz farkli olabiliyor ama o saatte o konuyu islemeniz gerekebiliyor.’

3.8. Okul Miidiirii ile mesai arkadas1 olmanin ders denetimine herhangi bir olumsuz
etkisinin olup olmadigina iliskin bulgular

Tablo 9. Okul miidiirii ile mesai arkadasi olmanin denetime etkisi

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet 0 0
Hayir K1,K2,K3,K4,K5,K6,K7,K8,K9,K10 10 100

Tablo 9’da goriildiigii lizere calisma yapilan 6gretmenler %100 oranla mudiirleriyle mesai
arkadasi olmalarinin denetimi etkilemedigini diistindiikleri sonucuna ulasilmistir. Miidiirlerin
o0gretmenlerle ayn1 ortami paylasmalari, birbirlerinin hem is arkadasi olmalar1 hem de sosyal
hayatta arkadas olabilecekleri ihtimali midiirlerin denetim islerini objektif bir sekilde
yapmalarina engel teskil etmemis oldugu sdéylenebilir.

Bu konudaki katilimci gortislerinden birisi su sekildedir:
K2: ‘Objektif oldugu siirece hayir.’

3.9. Okul Miidiiriiniin ders denetimi yapabilecek yeterlikte goriiliip goriillmedigine iliskin
bulgular

Tablo 10. Okul miidiirii ders denetimi yapabilecek yeterlikte mi?

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet K1,K2,K3,K4,K5,K6,K7,K8,K9,K10 10 100
Hayir 0 0

Tablo 10’da goriildiigii lizere ¢alismanin yapildigi 6gretmenlerin %100’i miidiirlerini denetim
yapabilecek yeterlikte goriiyor. Ogretmenlerin miidiirlerini yeterli gérmelerindeki en biiyiik
etkenin ayni bransi paylasmalari olarak gordiikleri s6ylenebilir. Bu sekilde miidiiriin kendilerini
denetleyebilecek yeterlikte olduguna dair midiire giiven duyduklari sonucuna ulasilabilir.

Bu konudaki katilimci gortislerinden birisi su sekildedir:
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K2: * Evet. Miidiiriin de sinif 6gretmenligi bransindan gelmesi boyle diisiinmemdeki en biiyiik
etken.’

3.10. Okul miidiiriiniin ders denetimi sonrasi geri bildirimde bulunmasina ve olumsuz bir
geri bildirim sonrasinda énerilerde bulunup bulunmadigina iliskin bulgular

Tablo 11. Okul miidiirii olumlu ya da olumsuz geri bildirimde bulunuyor mu? Geri bildirim sonrasi
onerilerde bulunuyor mu?

Alt Temalar Katilimcilar f %
Evet K1,K2,K3,K5,K6,K7,K9,K10 8 80
Hayir K4,K8, 2 20

Tablo 11’de goriildiigii lizere ¢calisma yapilan 6gretmenlerin %80’i miidiirlerinin ders denetimi
sonras1 olumlu ya da olumsuz geri bildirimde bulunduklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin
cevaplarina bakildiginda miidiiriin olumlu ya da olumsuz geri doniit verdigini s6yleyenler ya ayni
giin icerisinde mudirden doéniit aldiklarini ya da degerlendirmeyi Mebbis’'ten takip ettiklerini
soylemislerdir. Bu geri dontitlerin ise 6gretmenlerin kendilerini daha fazla gelistirmelerine,
okulun imkanlarini daha kapsamli kullanabileceklerine yonelik tavsiye niteliginde doniitler
oldugu soylenebilir.

Bu konudaki katilimci gortislerinden birisi su sekildedir:
K2: ‘Evet. Miidiiriin degerlendirmesini Mebbis’ten takip ediyoruz.’

3.11. Ogretmenlerin ders denetimi yapacak kiside hangi ézellikler bulunmasi gerektigine
dair diisiincelerine iliskin bulgular

Tablo 12. Ders denetimi yapacak kiside hangi 6zellikler bulunmal

Alt Temalar Katilimcilar f %
Objektiflik K1,K2,K5,K6,K7,K8,K9, 7 26.62
Denetlenen Kkisiyle aym1 brans1 K1,K2,K7, 3 11.53
paylasma

Yeterli bilgi ve beceri sahibi olma K1,K2,K4,K8,K10 5 19.23
Tecriibe K1,K2,K3,K7,K8,K9 6 23.07
Onyargisizhik K5,K6 2 7.69
Coziim odakhilik K5,Ke6, 2 7.69
Saygi K6, 1 3.84

Tablo 12’de anlasilacagl lizere ¢alisma yapilan 6gretmenler denetim yapacak kiside en ¢ok (26.2)
objektiflik ariyorlar. Daha sonra tecriibe, yeterli bilgi ve beceri sahibi olma, denetlenen kisiyle ayni
bransi paylasma, 6nyargisizlik, ¢6ziim odaklilik ve saygi gibi 6zellikler aramaktadirlar.

Mudir denetimi miifettis denetimine gore daha sik ve gerektiginde yapilabildigi icin
O0gretmenlerin denetimde aradiklar1 objektiflik alt temasinin gerceklesmesi daha miimkiin
olabilir. Daha sonra en yiiksek yiizdeye sahip olan alt tema ise deneyim sahibi olmaktir.
Ogretmenlerin ¢ogu kendilerini denetleyen kisiye giiven duyarak itimat edebilmeleri igin
denetleyicinin yeterli bilgisinin olmasi1 gerektigini diistindiiklerinden bu alt temay1 siklikla tercih
etmis olabilirler.
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3.12. Ogretmenlerin ders denetimlerini eskiden oldugu gibi miifettislerin yapmasi
hakkindaki gériislerine iliskin bulgular

Tablo 13. Eskiden oldugu gibi ders denetimlerini miifettislerin yapmasi hakkindaki goriisler

Alt Temalar Katilimcilar f %
Miifettis objektif olamiyor K2,K8,K9 3 27.27
Uygulanabilirligi diisiinmiiyor K7 1 9.09
Cok kisa zamanda degerlendirme yapiyor  K1,K3,K4,K5, 4 36.36
Ogretmeni yeterince tanimiyor K5,K7 2 18.18
Ayni bransi paylasmiyor K10, 1 9.09

Tablo 13’ten, ¢calisma yapilan 6gretmenlerin ders denetimlerini miifettislerin yapmasi hakkindaki
en yaygin (27.7) goruslerinin miifettislerin objektif olamadiklari1 yoniinde oldugu goriilmektedir.

Miifettis denetimi daha seyrek yapildigi ve cogu zaman denetlemekten ziyade acik aramak olarak
goriildiigl diistincesinden dolay1 68retmenler miidiir denetimine daha olumlu bakiyor olabilirler.
Uygulanabilirligi diisiinmeden tavsiyelerde bulunma da bu kapsamda degerlendirilebilir. Bu
konuda katilimc goriislerinden bazilari su sekildedir:

K3: ‘Miifettislerin denetimlerinin saghkli olduguna inanmiyorum.’

K4: ‘Yilda bir kere yapilan teftis teftis degildir. Yerinde ve zamaninda yapilan gozlemlerin daha
faydali oldugunu diisiintiyorum.’

3.13. Ogretmenlerin ders denetimlerini okul miidiiriiniin mii? miifettisin mi? yapmasini
daha uygun bulduklarina iliskin bulgular

Tablo 14. Ders denetimini okul miidiir mii yapmali miifettis mi?

Alt Temalar Katilimcilar f %
Miidiir K1,K2,K3,K4,K5,K6,K7,K8, 8 80
Miifettis 0 0

Denetim Yapilmasin K9,K10 2 20

Tablo 14’ten de anlasilacagi gibi calisma yapilan 6gretmenlerin %80’i ders denetimlerini
miidiirlerin yapmasi gerektigi goriisiindeler. Ogretmenlerin kendilerini denetleyen kisilerin bir ya
da iki ders saati icerisinde kendilerinin 06gretmenlik becerileri ile ilgili c¢ikarimlarda
bulunmalarindan memnun olmadiklar: sonucuna ulasilabilir. Bu durumu adaletli bulmadiklar,
okul miidiirtiniin denetleme konusunda daha objektif ve dogru kararlar verdiklerini diistindiikleri
soylenebilir. Buna dayanarak O6gretmenlerin miidiir denetiminde miifettis denetimine gore
kendilerini daha rahat ve giivende hissettikleri sonucuna ulasilabilir. Miidiirlerin denetim
esnasinda yapilan herhangi bir hatanin 6gretmenin 6gretmenlik yeterliginden mi yoksa anlik bir
durumdan mi1 kaynaklandigini dair gecerli kararlar verebilecegine giiven duyuldugu séylenebilir.
Ogretmenlerin goriislerine bakildiginda miifettisin 6gretmene miidiirden daha elestirel baktig1 ve
cogunlukla olumsuz elestirilerde bulundugu soylenebilir. Bu yiizden 06gretmenlerin de
miifettislere karsi bir 6n yargi olusturduklari yorumu yapilabilir.
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Bu konudaki katilimci goriislerinden bazilari su sekildedir:

K2: * Denetim kesinlikle miidiir tarafindan yapilmalidir. Miidiirler ¢alisma arkadaslarina iltimas
gecmedikleri siirece hicbir problem yok.’

K5: ‘Kesinlikle mifettislerin yapmasini istemiyorum. Senede bir kez gelip bir ders saati icinde
yapilan teftis istemiyorum. Bunun yerine beni taniyan, sene icinde gézlemleyen, olumlu anlamda
Oneri ve elestirilerini yapan miidiiriimiin denetiminden memnunum.’

K10: ‘Denetimin ne okul miidiirii ne de miifettis tarafindan yapilmasini istemiyorum. Bir dersin
O6gretmenini mutlaka sinifa girerek, denetleme yapmanin yanlis oldugunu diisiiniiyorum. Su an ki
durumdan memnunum’

10.katilmcinin ifade ettigi goriisten kendisine miidiir tarafindan herhangi bir denetim
uygulanmamis oldugu yorumu yapilabilir. Miidiir bu 6gretmeni kidemli goérdiigi icin ya da
miidiiriin denetleme isini 6nemsizlestirmis olmasindan dolay:1 ders denetiminin yapilmadigin
soyleyebilir.

K6: ‘Ders denetimlerini ben kendi adima miifettislerin yapmasini uygun bulmuyorum.30 yila
yaklasmis meslek hayatimda meslegim adina bana bir seyler kattiklarina inanmiyorum.’

K10: ‘Bu konunun iyi ki degistigini diisiiniiyorum. Mesleki alan yeterligine sahip olmayan Beden
Egitimi cikish bir mifettisin bir sinif 6gretmenini denetlemesini yanlis olarak goriiyorum.
Ogrenciler dogal olamiyor, ben dogal olamiyorum. Her miifettis kendi 6gretmenligini sinifa
uygulatmaya calisiyor. Su anki durumdan memnunum.’

4. Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada ilkokul 6gretmenlerinin miidiir ders denetimiyle ilgili goriisleri incelenmistir.
Elde edilen sonuglara gore mudiirlerin ders denetimlerini uygun gordiikce ve denetime
ihtiyacinin oldugunu dusiindtkleri 6gretmenlere yaptiklari, denetimde en ¢ok dersi sunus sekline
onem verdikleri, 6gretmenlerin miidiirlerinden farkli 6gretme stratejileri hakkinda bilgi
alabildikleri, 6gretmenlerin mudiirlerine dersin islenisi, sunus bicimi gibi konularda kolaylikla
ulasabildikleri gértilmiistiir. Ayrica miidiirlerin ders denetiminden 6nce ¢ogunlukla haber verdigi
de goriulmiustiir.

Arastirma sonuglarina gore 6gretmenlerin biiyiik bir kismi (%90) denetimin miidiir tarafindan
yapilmas1 gerektigi goriisiindedirler. Denetimin miifettis tarafindan yapilmasini tercih eden
katilimci bulunmamaktadir. Arastirma sonuglarina gére miidiirler olumlu ya da olumsuz bir
geribildirimde bulunmaktadirlar. Yesil ve Kis (2015)’in yaptig1 arastirma sonuglarina gore de,
ders denetimi sonrasi okul midurlerinin geribildirimde bulundugu tespit edilmistir. Bu durum
arastirmamizi desteklemektedir. Arastirma sonuglarina gore elde edilen bir baska bulgu denetim
yapacak kiside en ¢ok objektiflik arandig1 sonucudur. Can ve Glindiiz (2016) tarafindan yapilan
bir arastirmaya gore 6gretmenler miifettisi miidiirden daha objektif bulmustur. Bu durum
calismamizdaki miifettisin daha az objektif olabildigine dair bulgular1 desteklememektedir.
Tecriibe alt temasi ise objektiflikten sonra en yiiksek ytizdeli alt tema olmustur.

Arastirma sonuglarina gore Ogretmenlerin miidiiriin ders denetimi sirasinda ¢ogunlukla
kendilerini rahat hissettikleri, ayrica miidiirlerin 6gretmenleri olumlu ve olumsuz yonleriyle
tanimalarinin 6gretmenlerin kendilerini rahat hissetmelerinde etkili oldugu, kidem arttik¢a
denetim esnasinda 6gretmenlerin kendilerini daha rahat hissettikleri elde edilmistir Tonbul ve
Baysiilen (2017)’ nin yaptif1 bir ¢alismada da miidiirlerin 68retmeni ve 6grencileri yakindan
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tanima, sorunlara vakif olma, ortak ve hizli ¢6ziim bulmalar1 nedeniyle 6gretmenlerin olumlu
gorusleri bulunmaktadir.

Midiriin objektif oldugu stirece denetledigi 6gretmenle mesai arkadasi olmasinin herhangi bir
olumsuz etkisinin olmadigi, 6gretmenlerin midirlerini denetim yapabilecek yeterlikte
gordiiklerini bunda ayni1 branstan olmalarinin da payinin oldugunu diisiindiikleri sonucuna
ulasilmistir. Ogretmenler denetim yapacak kiside en ¢ok objektiflik, deneyim ve tecriibe olmasi
gerektigini ifade etmislerdir. Arastirmada ulasilan bir diger sonug ise, 6gretmenlerin mifettis
denetimini uygun bulmadiklar1 yéniindedir. Ogretmenler miifettisin bir ders saati gibi kisa bir
siirede o6gretmeni denetlemesi, objektif olamamasi, 6gretmeni yeterince taniyamadigi gibi
durumlarin miifettis denetiminin olumsuz yonleri oldugu goriislerine sahiptirler.

Midiirlerin idari ve yonetsel sorumluluklarina ek olarak ytiklenen denetim goérevini idari bir
bosluk olusturmayacak sekilde yerine getirmeleri gerekmektedir. Miidiirler miifettis denetiminin
aksine Ogretmenleri daha sik denetlemeli ve denetimlerin ¢ogunu rehberlik amaciyla
yapmalidirlar. Ogretmenlerimiz teftis siirecinde bazi sorunlar yasadiklar bir gercektir (Demirtas
ve Akarsu, 2016). Ogretmenler denetmenleri 6ncelikli gérevlerinin égretmene yardim etmek
oldugu konusunda yeterli gormemektedirler (Kapusuzoglu, 2002, Akbash 2010). Bu yilizden
o6gretmenlerin denetim yapacak olan kisinin rehberligine inandirilmal ve giivendirilmelidirler.
Arastirma sonucunda da Ogretmenlerin miifettislerin olumsuz elestirilerine, tavsiye ve
onerilerinden daha fazla maruz kaldiklar1 goriilmektedir. Miidiirler denetim esnasinda bu konuya
dikkat ederek daha hassas olmalidirlar. Ciinkii denetmenin olumlu davranislarda bulunmasi
denetlenen 6gretmenin denetim esnasinda kendisini rahat hissetmesine sebep olmaktadir (Celik,
2017). Midirler okullarindaki 6gretmenleri tanidiklar1 ve onlara glivendikleri gerekcesi ile
denetim isini Onemsizlestirmemelidirler. Miidiirlere denetim konusunda ayrica hizmetigi
egitimler verilebilir. Bu egitimlerin Egitim Yonetimi Anabilim dalindan mezun Kkisiler tarafindan
verilmesi saglanabilir. Miidiirler denetimlerinde 6gretmeni rahatlatici metotlar kullanarak
O6gretmenin de 6grencinin de gerilmesine firsat vermemelidir.

Literatiir tarandiginda; Altun, Sanli ve Tan (2015) ‘Maarif Miifettislerinin, Okul Miidiirlerinin
Denetmenlik Gorevleri Hakkindaki Gériislerinin incelenmesi’, Can ve Giindiiz (2016) ‘ilkokullarda
calisan Ogretmenlerin, maarif miifettisleri ve okul mudtrlerinin yapmis oldugu rehberlik
calismalarindan yararlanma diizeylerinin incelenmesi’, Ergen ve Esiyok (2017) ‘Okul
miidiirlerinin ders denetimi yapmasina iliskin 6gretmen goriisleri’, Kis (2015) ‘Okul miidiirlerinin
ders denetimine iliskin 68retmen gorislerinin incelenmesi’ gibi ¢alismalara rastlanmaktadir.
Fakat Ogretmenlerin miidiir ve miifettis denetimini karsilastirdiklar1 c¢alismalara fazla
rastlanmamaktadir. Bu ¢alismada bahsedilen karsilastirmaya da yer verilmistir. Bununla birlikte
bu calisma yalnizca bir okuldaki 6gretmenlerle yapilmistir. Gelecek arastirmalarda 6rneklem
sayisi artirilarak daha genis sonuclara ulasilabilir. Yeni arastirmalara miidiirlerin goriisleri de
eklenerek 6rneklem cesitlendirilebilir. Ayrica bu arastirma nitel arastirma yontemiyle yapilmistir.
Arastirma nicel arastirma yontemiyle tekrarlanabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

There is a need for supervision in order to have effective and efficient learning and teaching
processes in state schools. We can make supervision more efficient and qualified by trying to solve
problems experienced during the course supervisions from inspectors and school principals.
From time to time, our teachers need advice and guidance from those who have taken the role of
guidance. Guiding our teachers in the education and training process has become a necessity for
quality and better service (Can ve Giindiiz, 2016). By the supervision process according to
Aydin(2014), the degree of effectiveness of an organization as a whole can be determined.
Considering all these functions, supervision should be a process task that has high importance.

With the new regulation coming into force by being published on 24.05.2014, the task of course
supervision was taken from the supervisor and transferred to the school principals completely.

In this study, it is aimed to determine whether teachers found the supervision of the course
supervised by the school principals is effective or not according to the answers taken from the
teachers. With this study, it was planned to make supervision more efficient and qualified by
trying to solve problems experienced during the course supervisions from inspectors and school
principals.

2. Method

The phenomenological research design which is one of qualitative research method was used to
answer the research questions. The research was conducted with 10 classroom teachers working
in a primary school in Amasya during the academic year of 2016-2017. In the evaluation of the
data, content analysis technique was used to obtain descriptive results.

3. Findings, Discussion and Results

As a result of research, 60 % of teachers said that school principals did course supervision most
of the time when they thought that it is necessary. 20% of them added that the course supervision
was made twice a year, %10 stated that the course supervision was made once a week and
remaining 10% indicated that it was not made. Although this study was conducted entirely in the
same school, this questions' answers differed greatly. The possible reason of this may be that the
school principal may do more frequent supervision to teachers who need more supervision. 33%
of respondents stated that school principals attached importance to the lecture style during the
course supervision. A majority of interviewed (80%) said that their school principal can serve
enough information about different teaching strategies and models. In addition to the results
extracted from these answers, it could be said that apart from the supervision the school
principals convey advisory information to the teachers. 90% of the teachers stated that they could
easily get informations from school principals about the subjects like lecture style and
presentation. It was found that according to teachers the school principals tried to support the
teachers by using the school’s facilities when needed. It was also found that with a rate of 60%,
the school principal informed the teachers prior to the supervision. On the other hand, 40% of the
teachers stated that the school principal didn’t inform them before the supervision. It was found
that the teachers (70%) felt comfortable during the school principals’ supervision. All of the
teachers articulated that being colleagues with the school principals does not negatively affect the
supervision. Also, all teachers found their school principals qualified to make supervision. The
reason why they found their school principals competent might be because they share the same
branch. 80% of interviewed teachers stated that the school principal gave them positive or
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negative feedback after the supervision. The teachers gave importance to objectivity (26.2) in the
person who makes the supervision. Moreover, other personal characteristics such as experience,
enough knowledge and talent, sharing the same branch with the supervisors, being unbiased and
solution-oriented, and respect were important.

According to 27.7 % of the interviewed teachers, the inspectors are not objective during course
supervision. 80% of the interviewed teachers thought that the course supervision should be made
by their school principals. It can be deduced that the teachers are not pleased that their teaching
skills are judged by someone who makes the supervision in one or two lecture hours. It is a fact
that our teachers have some problems during supervision (Demirtas and Akarsu, 2016). Our
teachers do not find supervisors competent at helping the teachers in the first place (Kapusuzoglu,
2002). Therefore, teachers should be convinced of the guidance of the inspector. As a result of the
research, it can be seen that the teachers were exposed to the inspector’s negative criticism more
than their advice and suggestions. School principals during the course supervision should be more
delicate about this issue because teachers feel comfortable when the supervisor has a positive
behavior (Celik 2017).

Arastirma Makalesi: Akbasly, S., & Tung, Z. (2019). ilkokul 6gretmenlerinin miidiirlerin
ders denetimine iliskin goriiglerinin degerlendirilmesi. Erzincan Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 75-92.
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Abstract

This study aimed to investigate the perceptions of environmental education self-efficacy of
prospective teachers in terms of gender, grade level, academic average, environmental content,
environmental membership and department variables. Descriptive research method, which is one
of the quantitative research approaches, was used. The study was carried out with 236
prospective teachers studying in biology, science, geography and elementary education programs
in the 2017-2018 academic year. In the study, an environmental education self-efficacy scale and
personal information form was used. According to the findings of the research; there was no
statistically significant difference in perceptions of environmental education self-efficacy among
prospective teachers in terms of gender and environmental membership variables. It was found
that the pre-service teachers' perceptions of environmental education self-efficacy differentiated
in terms of class level, academic average, taking lessons with environmental content and
department variables. The study showed the importance of the environmental and environmental
subjects in undergraduate programs on environmental education self-efficacy perception. It was
also found that pre-service teachers' perceptions of environmental education self-efficacy
changed positively, especially as their grade level increases. The fact that pre-service biology
teachers who took the environmental content courses in undergraduate education had a lower
level of self-efficacy compared to other teachers was one of the most striking results of the study.

Keywords: Environmental education, self-efficacy perception, prospective teacher.
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0z

Bu calismada 6gretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet, sinif diizeyi,
akademik ortalama, cevresel icerikli ders alma, cevreyle ilgili dernek tiyeligi ve bdlim
degiskenlerine gore arastirilmasi amaglanmistir. Nicel arastirma yaklasimlarindan betimsel
arastirma yontemi kullanilan g¢alisma 2017-2018 egitim-68retim yilinda biyoloji, fen bilgisi,
cografya ve smif egitimi programlarinda okuyan 236 6gretmen adayi ile gercgeklestirilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak cevre egitimi 6z-yeterlik 6lcegi ve kisisel bilgi formu
kullanilmistir. Arastirma verilerinden elde edilen bulgulara gore; cinsiyet ve ¢cevreyle ilgili dernek
tyeligi degiskenleri bakimindan 6gretmen adaylarinin c¢evre egitimi 6z-yeterlik algilarinda
istatistiksel olarak anlaml bir farklilik olmadig: tespit edilmistir. Ancak 6gretmen adaylarinin
cevre egitimi 6z-yeterlik algilarinin sinif diizeyi, akademik ortalama, ¢evresel icerikli ders alma
durumu ve boliim degiskenlerine gére anlaml bir farklilik gosterdigi anlasilmistir. Bu calismadaki
sonuglardan, cevre egitimi 6z-yeterlik algisi tizerinde lisans programlarinda okutulmakta olan her
tiirlii cevre ve ¢evre konusu icerikli derslerin olduk¢a énemli oldugu anlasilmistir. Ogretmen
adaylarinin 6zellikle sinif diizeyi arttik¢a ¢evre egitimi 6z yeterlik algilarinin da olumlu yonde
degisim gosterdigi goriilmiistiir. Lisans egitimlerinde en fazla ¢evresel icerikli ders alan biyoloji
O0gretmen adaylarinin diger 6gretmen adaylarina gore kendilerini cevre egitimi 6z-yeterlik
acisindan daha diisiik gérmeleri bu ¢alismanin yine en ¢arpici sonuglarindan biri olmustur.

Anahtar kelimeler: Cevre egitimi, 6z-yeterlik algisi, 6gretmen adayi.
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1. Giris

Yetistirilmek istenen kiiresel insan profili, icinde yasadigimiz zamanin ihtiyaclarimi karsilayacak
diizeyde olmasinin yani sira gelecekte karsimiza cikmasi muhtemel ihtiyaglara da uyumlu olmak
durumundadir. Bunu saglamak icin egitimin her kademesinde verilecek planh siirdiiriilebilir ve
yenilik getiren bilgi, ayn1 zamanda uygulanabilir nitelik tasimalidir. Icinde bulundugumuz kiiresel
Olcekte, insani tehdit eden en ciddi sorunlardan biri c¢evre problemleridir. Artan cevre
sorunlarinin ¢6zliimiinde ve yasanilabilecek bir diinya mirasi birakma konusunda ¢evre egitiminin
O6nemi tartisilmaz bir gercektir. Bu gercekten hareketle kiiresel insan profiline sahip bireylerin
buna uygun standartlarda ¢cevre egitimi almasi gerekmektedir.

Cevre egitimi, hem ekoloji ile ilgili bilgileri verirken hem de 6grencilerin cevre ile ilgili
tutumlarinin gelismesini ve buna bagh olarak tutumlarin davranisa doniismesini amaglar. Ayni
zamanda, bireylerin zihinsel, duyussal ve psiko-motor 6grenme alanlarina etki eder (Erten, 2004).
Ogretmenlerin iyi bir cevre egitimi verebilmeleri icin énlerine ¢ikan sorunlara karsi yilmadan
miicadele etmelerini saglayacak yiiksek 6z-yeterlik inancina sahip olmalar1 gerekmektedir. Oz-
yeterlik diizeyinin olusmasini etkileyen etmenler bize 6gretmen adaylarina verilecek egitimde
151k tutacaktir. Ogretmen adaylarinin 6z-yeterlik inancinin var olmasinda uygun olan tam ve dogru
deneyimler, sosyal modellerden elde edilen yasantilar, s6zel ikna benzeri 06z-yeterlik
kaynaklarinin olusturulmasi durumunda, 6z-yeterlik inanglar1 da yiiksek olabilir (Aydin, 2008).
Bu dogrultuda, liniversitelere cevre ile ilgili etkinlikler diizenlemesi ve 68rencilerinin katilmasini
tesvik etmesi dnerilmektedir (Cimen vd., 2011).

Oz-yeterlik, insanlarin yasamlarin etkileyen olaylar tizerinde etkili olan performans diizeylerini
tiretme kapasiteleri hakkindaki inanclar1 olarak tamimlanir. Oz-yeterlik inanglari, insanlarin
hislerini, diislincelerini, davranislarini ve kendilerini nasil motive ettiklerini belirler (Bandura,
1994). Dolayisiyla bir insanin herhangi bir isi basarip basaramamasi veya bir konu ile ilgili
olumlu/olumsuz diislinceye sahip olmasi onun sahip oldugu 6z-yeterlik inanci ile paraleldir.

Insanlarin 6z-yeterlik algisini etkileyen doért temel kaynak vardir. Bunlardan ilki kisinin dogrudan
yasamis oldugu her tiirli deneyimi kapsamaktadir. Ikincisi, ¢evresindeki insanlarin
deneyimlerinden kazandig1 sosyal 6grenmedir. Ugiinciisii, kisinin basarili olmak icin gerekenlere
sahip oldugu yoniinde yapilan s6zel iknadir. Kisinin kendine olan inancini degistirmenin son yolu
ise insanlarin streslerini azaltmak ve onlarin olumsuz duygusal egilimlerini ve fiziksel
durumlarini yanhs yorumlamasini degistirmektir (Bandura, 1994). Bireylerin 6zellikle cevreyi
koruma konusunda eyleme gecme bakimindan bir bosluk séz konusudur. Inanglar, kiiltiir,
duygular vb., bir¢ok faktor bunda etkili olabilmektedir (Kiling, 2010). Literattirde Pajares ve Miller
(1997), Harurluoglu ve Kaya (2009) ile Ekinci (2013)’nin arastirmalarinda oldugu gibi ¢esitli
branslarda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik algilarina ait ¢alismalar yer
almaktadir. Fakat Erkol ve Erbasan (2018)’1n da belirttigi gibi cevre egitimi 6z-yeterligi lizerine
yapilan cahismalarin sayisi oldukca simirhdir. Ogretmen adaylarimin iyi bir cevre egitimi
verebilmeleri agisindan kendilerini bu anlamda yeterli hissetmeleri ve buna inanmalari basaril
olmalar1 acisindan 6énemli sayilabilecek faktorlerdendir. Dolayisiyla farkli branslarda yer alan
O0gretmen adaylarinin cevre egitimine yonelik sahip olduklar1 6z-yeterlikleri etkileyen faktorleri
arastirmak cevre egitiminin niteligini gelistirmek adina 6nemli gériilmektedir. Calismada bu farklh
branslarin belirlenmesi i¢in etkili olan en 6nemli faktér ise 6gretmen adaylarinin lisans
programlarinda cevre ve ¢evre egitimine yonelik derslerin yer almasi olmustur. Buna gore, Temel
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Egitim Boliimii'nden 1, Tiirk¢e ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii'nden 1, Matematik ve Fen
Bilimleri Egitimi B6liimii'nden 2 olmak lizere toplam 4 ana bilim dali belirlenmistir.

Bu calismada biyoloji, fen bilgisi, cografya ve sinif egitimi 6gretmen adaylarinin ¢evre egitimi 6z-
yeterlik algilarinin cinsiyet, sinif diizeyi, akademik ortalama, ¢evresel icerikli ders alma, cevreyle
ilgili dernek tyeligi ve boliim degiskenlerine gore arastirilmasi amaclanmistir. Arastirmanin
amaci dogrultusunda “Biyoloji, fen bilgisi, cografya ve sinif egitimi 6gretmen adaylarinin gevre
egitimi 6z-yeterlik algilarinda farklilik var midir?” problem ciimlesine dayali asagida verilen
sorulara yanit aranmigtir:

e Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 cinsiyete goére anlamh farklihk
gostermekte midir?

o Ogretmen adaylarinin gevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 sinif diizeyine gore anlamh farkhlik
gostermekte midir?

o Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 akademik ortalamalarina gére anlamh
farklilik gostermekte midir?

o Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 cevresel icerikli ders alma durumuna
gore anlaml farklilik gostermekte midir?

o Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 cevre ile ilgili derneklere tiye olma
durumlarina gore anlamh farklilik gostermekte midir?

e Ogretmen adaylarinin cevre egitimi o6z-yeterlik algilar1 béliimlere gore anlamh farklihk
gostermekte midir?

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yaklasimlarindan betimsel arastirma yoéntemi kullanilmistir. Bu
arastirma yonteminde, bir durumu, olay1 ve problemi ¢ok yonli ifade etmek, yorumlamak,
incelemek icin yararlanilir ve kriterler belirleyerek arastirilan durumlar ve degiskenler
arasindaki iliskinin varlig1 ve boyutu sorgulanir. Kaptan (1998)’a gore betimsel arastirmalarda
“mevcut durum nedir, neredeyiz, ne yapmak istiyoruz?” gibi sorularin sorulmasi gerekmektedir.
Betimsel arastirmalarda, incelenen ortamda degisiklik yapilmaz ve mevcut haliyle inceleme
yapilir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin c¢alisma grubunu 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’de bir devlet
Uiniversitesinde 6grenim goren 236 Ogretmen aday1l olusturmaktadir. Calismada, 6gretmen
adaylarinin lisans programlarinda g¢evre ve cevre egitimine yonelik derslerin yer almasi farkli
branglarin secilmesinde etkili bir faktor olmustur. Buna gore, Temel Egitim Boéliimii'nden 1,
Tiirkce ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii’'nden 1, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Bolimi'nden 2 olmak lizere Biyoloji, Fen Bilgisi, Cografya ve Sinif Egitimi Ana Bilim Dallan
belirlenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarina ait demografik bilgiler Tablo 1’de
verilmistir.
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Tablo 1. Biyoloji, Fen Bilgisi, Cografya ve Simif Egitimi Ogretmen Adaylarina Ait Demografik Bilgiler

Demografik bilgi N %
Cinsivet Kiz 175 74
y Erkek 61 26
1. Simif 70 30
L 2. Sinif 61 26
Suuf dizeyi 3. Simf 71 30
4. Simf 34 14
2,00’dan az 0 0
. 2,01-3,0 124 53
Akademik ortalama 301-35 95 40
3,51-4,0 17 7
ile ileili d Imad Evet 147 62

vre ile ilgili ders alm rum
Cevreileilg ers alma durumu Hayir 89 38
Evet 44 19
Cevre ile ilgili dernek iiyeligi H:;lr 192 81
Biyoloji egitimi 50 21
Béliim Fenvbllglsl evg.l‘.cm?l 50 21
Cografya egitimi 43 18
Sinif egitimi 93 40
Toplam 236 100

2.3. Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama arac olarak; Kisisel Bilgi Formu ile Ozlii, Keskin ve Giil (2013)
tarafindan gelistirilmis Cevre Egitimi Oz-yeterlik Olgegi kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan
gelistirilen kisisel bilgi formunda; 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerini, siniflarini, akademik
ortalamalarini, cevre ile ilgili ders alma durumlarini, gevre ile ilgili dernek iiyeliklerini ve
béliimlerini belirlemeye yonelik sorular yer almaktadir. Cevre Egitimi Oz-yeterlik Olcegi ise iki alt
boyuttan ve 24 maddeden olusmakta olup, geneli icin hesaplanmis Cronbach o katsayisi 0,97 dir.
Olgegin 1. alt boyutu olan alan bilgisi icin 0,93; 2. alt boyutu olan égretim stratejileri icin ise 0,96
degeri verilmistir. Kullanilan 6l¢egin bu ¢alisma i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi; 1. alt boyut
icin 0,932; 2. alt boyut icin 0,957 olmak tizere 6l¢cegin geneli icin ise 0,972 olarak hesaplanmistir.
Olumsuz maddeler icermeyen 06lgegin, her bir maddesi i¢in katilimcilardan 0-100 arasinda (10
birimlik degisimle) bir deger vermesi istenmektedir. Olcegin alan bilgisi alt boyutundan
alinabilecek puanlar 0-1000; 6gretim stratejisi alt boyutundan alinabilecek puanlar 0-1400
arasinda degisirken, tamami i¢in alinabilecek puanlar 0-2400 arasinda degismektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada SPSS 22 istatistik paket programi, elde edilen verilerin analizi i¢in kullanilmistir.
Verilerde normal dagilim olup olmadigini test etmek icin c¢arpiklik ve basiklik degerleri
hesaplanmistir. Carpiklik ve basiklik degerleri £1,5 arasinda elde edildiginde parametrik analizler
yapilir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu arastirmada carpiklik ve basiklik degerleri Tablo 2’de
verilmistir. Veri analizi icin tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ve iliskisiz 6rneklemler icin t testi
kullanilmistir. Levene testi ile varyanslarin homojenligi kontrol edilmis olup, farklarin kaynagini
belirlemek amaciyla varyanslarin homojenligi kosulunu saglayan gruplarda Tukey testi,
varyanslarin homojenligi kosulunu saglamayan gruplarda Tamhane testi kullanilmistir. Ayrica

97



Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarina Farkl Degiskenlerin Etkisi

temel istatistiklerden frekans, ylizde, ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.
Verilerden elde edilen sonuclar *p<,05; **p<,01 anlamlhlik diizeyine gére degerlendirilmistir.

Tablo 2. Olgek ve Alt Boyutlarina Ait Normal Dagilim Analiz Degerleri

Olgek ve Faktorler Carpikhik Basikhik
Alan bilgisi -,956 1,286
Ogretim stratejileri -833 1,188
Cevre Egitimi Oz-yeterlik -,924 1,328
3. Bulgular

Bu boéliimde biyoloji, fen bilgisi, cografya ve sinif egitimi 6gretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-
yeterlik algilarinin cinsiyet, sinif diizeyi, akademik ortalama, ¢evresel icerikli ders alma, cevreyle
ilgili dernek iiyeligi ve bolim degiskenlerine gore arastirilmasi sonucu elde edilen verilerin
istatistiksel degerlendirmeleri yapilmistir.

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin gcevre egitimi éz-yeterlik algilari cinsiyete gére anlamli farklilik

gostermekte midir?” sorusuna ait elde edilen bagimsiz t testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarimin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Cinsiyet Degiskenine Gore t
Testi Sonuglar

Olcek Cinsiyet N X SS sd t p

o Kiz 175 977,77 213,13

Alan bilgisi 234 1,127 ,261
Erkek 61 940,82 240,35
Ogretim Kiz 175 700,97 145,61

234 ,700 ,485
stratejileri Erkek 61 685,41 160,37
Cevre Egitimi Kiz 175 1678,74 350,81

.. 234 ,975 ,331
Oz-yeterlik Erkek 61 1626,23 393,95

*p<,05 **p<,01

Ogretmen adaylarinin ¢evre egitimi 6z-yeterlik 6lceginden aldiklar1 puanlarda (t(z34)=,975; p>,05)
ve Ol¢egi olusturan alan bilgisi (tp34=1,127; p>,05) ile 6gretim stratejileri (t234=,700; p>,05) alt
boyutlarinda cinsiyet degiskenine gore anlamh bir farklilik olmadig tespit edilmistir (Tablo 3).

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin cevre egitimi éz-yeterlik algilart sinif diizeyine gére anlaml
farklilik géstermekte midir?” sorusuna ait elde edilen tek yonlii varyans analizi (ANOVA) sonuglari
Tablo 4 ve 5’te verilmistir.
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Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore
Betimsel istatistikleri

Siif _

Olgek Diizeyleri N X 58
1. Simif 70 838,86 253,48
Alan bilgisi 2. Siif 61 1080,166 156,55
3. Simif 71 961,696 190,13
4. Siif 34 1047,356 160,10
1. Simif 70 618,86 169,15
Oretim stratejileri 2. Siif 61 758,69 112,46
3. Simif 71 687,18 141,30
4. Siif 34 767,35 91,76
1. Simif 70 1457,71 417,29
o _ 2. Siif 61 1838,85 260,68
Gevre Egitimi Oz-yeterlik 3. Sinif 71 1648,87 323,73
4. Siif 34 1814,71 232,89

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Sinif Diizeyi Degiskenine Gore
ANOVA Sonuglari

. Varyans Kareler Kareler
Icek F Tamh
Olge Kaynag Toplam Sd Ortalamasi p amhane
Gruplar arasi 2151786,66 3 717262,22 1<2
Alan bilgisi Grup i¢i 9280065,88 232 40000,28 17,931 ,000** 1<3
Toplam 11431852,54 235 1<4
.l L Gruplar arasi 834701,35 3 278233,78 1<2
Ogretim -
ey . Grup i¢i 4408702,04 232 19003,03 14,642 ,000** 1<3
stratejileri
Toplam 5243403,39 235 1<4
. Gruplar arasi 5631882,35 3 1877294,12 1<2
Cevre Egitimi o
N ) Grup igi 25218010,88 232 108698,32 17,271 ,000** 1<3
Oz-yeterlik
Toplam 30849893,22 235 1<4

*p<,05 **p<,01

Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik 6lceginden aldiklar1 puanlarda (F(3232=17,271;
*¥p<,01) ve Olcegi olusturan alan bilgisi (F3232)=17,931; **p<,01) ile O0gretim stratejileri
(F3232)=14,642; **p<,01) alt boyutlarinda sinif diizeyi degiskenine gore anlamlh bir farkhilik
gosterdigi belirlenmistir (Tablo 4, 5). Farkin kaynagini test etmek lizere yapilan Tamhane testi
sonucunda, 1. siif 6grencilerinin aleyhine 2., 3. ve 4. siniflara gére anlaml bir farkliligin oldugu
anlagilmistir.

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin cevre egitimi éz-yeterlik algilar1 akademik ortalamalarina
gore anlamli farklilik géstermekte midir? sorusuna iliskin elde edilen tek yonlii varyans analizi
sonuglari Tablo 6 ve 7'de verilmistir.
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Tablo 6. Ogretmen Adaylarimin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Akademik Ortalama
Degiskenine Gore Betimsel istatistikleri

Olcek Ortalamalar N X SS
2,01-3,0 124 932,58 221,95
Alan bilgisi 3,01-3,5 95 1012,74 211,85
3,51-4,0 17 979,41 224,43
2,01-3,0 124 673,87 146,17
(")gretim stratejileri 3,01-3,5 95 727,263 150,85
3,51-4,0 17 695,88 142,13
2,01-3,0 124 1606,45 359,54
Cevre Egitimi (")z-yeterlik 3,01-3,5 95 1740,00 356,36
3,51-4,0 17 1675,29 358,07

Tablo 7. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algillarinin Akademik Ortalama

Degiskenine Géore ANOVA Sonuclari

Varyans

Kareler

Kareler

Olgek Kaynagi Toplam Sd Ortalamasi p Tukey
Gruplar arasi 347895,81 2 173947,91 2,02-
Alan bilgisi Grup ici 11083956,73 233  47570,63 3,657 ,027* 3,0<3,01-
Toplam 11431852,54 235 3,5
f)gretim Gruplar arasi 153361,27 2 76680,63 2,02-
stratejileri Grup ici 5090042,12 233 21845,67 3,510 ,031* 3,0<3,01-
Toplam 5243403,39 235 3,5
Cevre Egitimi Gruplar arasi 961230,98 2 480615,49 2,02-
Oz-yeterlik Grup ici 29888662,24 233 128277,52 3,747 ,025* 3,0<3,01-
Toplam 30849893,22 235 3,5
*p<,05 **p<,01

Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik dlgeginden aldiklar1 puanlarda (F(2233)=3,747;
*p<,05) ve oOlgegi olusturan alan bilgisi (F2233=3,657; *p<,05) ile Ogretim stratejileri alt
boyutlarinda (F(2233)=3,510; *p<,05) akademik ortalamalarina gére anlaml farklihk gosterdigi
anlasilmistir (Tablo 6, 7). Farkin kaynagini test etmek Uzere yapilan Tukey testi sonucunda,
ortalamasi 3,01-3,50 olan 6grencilerin lehine, ortalamasi 2,01-3,0 olan 6grencilere gore anlamli

bir farkliligin oldugu anlasilmistir.

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin cevre egitimi éz-yeterlik algilan cevresel icerikli ders alma

durumuna gére anlamli farklilik géstermekte midir? sorusuna iliskin elde edilen bagimsiz t testi

sonuglar1 Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarimin Cevre ile ilgili Ders Alma

Degiskenine Gore t Testi Sonuglar:

" Ders Alma =
Icek N
Olge Durumu X SS Sd t p
Evet 147 1007,01 180,56
ilgisi ’ ’ 234 3,254 ,001**
Alan bilgisi Hayir 89 904,16 262,98
-- Evet 147 716,12 130,41
sreti jileri ’ ’ 234 2,397 ,018*
Ogretim stratejileri Hayir 39 665,28 172,45
Cevre Egltl_ml Evet 147 1723,13 302,52 234 2,964 004%*
Oz-yeterlik Hayir 89 1569,44 428,77

*p<,05 **p<,01
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Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik olgeginden aldiklar1 puanlarda (tqss=2,964;
*¥p<,01) ve 6lgegi olusturan alan bilgisi (t(234)=3,254; **p<,01) ile 68retim stratejileri (t234=2,397;
*p<,05) alt boyutlarinda c¢evresel icerikli ders alma durumuna goére anlaml bir farklilik oldugu
bulunmustur (Tablo 8).

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilar1 cevre ile ilgili derneklere tiye
olma durumlarina gére anlamli farklilik géstermekte midir? sorusuna iliskin bulunan bagimsiz t
testi sonuclar1 Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarimin Cevre ile ilgili Dernek Uyeligi
Degiskenine Gore t Testi Sonuclar:

Olcek Dernek Uyeligi N X SS sd t p
Durumu

Evet 44 942,50 250,63

Alan bilgisi ve 234 -857 392
Hayir 192 974,11 213,36
L L . Evet 44 671,36 165,57

Ogretim stratejileri 234 -1,261 ,208
Hayir 192 702,81 145,24
Cevre Egitimi Evet 44  1613,86 408,23

N ) 234 -1,042 ,299
Oz-yeterlik Hayir 192 1676,93 351,08

*p<,05 **p<,01

Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik élceginden aldiklar1 puanlarda (tpss=-1,042;
p>,05) ve alan bilgisi (tp34=-,857; p>,05) ile 6gretim stratejileri (tizs4=-1,261; p>,05) alt
boyutlarinda cevre ile ilgili derneklere tiye olma durumlarina gore anlamh bir farklilik olmadigi
anlasilmistir (Tablo 9).

Arastirmada “Ogretmen adaylarinin cevre egitimi éz-yeterlik algilart béliimlere gére anlaml
farklilik géstermekte midir? sorusuna ait tek yonli varyans analizi sonuglar1 Tablo 10 ve 11’de
sunulmustur.

Tablo 10. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Béliim Degiskenine Gore
Betimsel istatistikleri

Olcek Bolilm N X SS
Biyoloji 50 955,05 186,43
Fen Bilgisi 50 1058,84 139,13
Alan bilgisi
an bilgist Cografya 43 1042,00 182,68
Sunf 93 841,00 297,45
Biyoloji 50 682,80 120,80
bsretim stratetilerd Fen Bilgisi 50 772,79 105,68
8 Y Cografya 43 743,80 128,06
Suf 93 611,20 196,13
Biyoloji 50 1452,20 489,38
) Fen Bilgisi 50 1785,80 305,21
Egitimi Oz-yeterlik
Gevre Egitimi Oz-yeterli Cografya 43 1831,63 233,86
Suf 93 1637,85 294,83
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Tablo 11. Ogretmen Adaylarinin Cevre Egitimi Oz-Yeterlik Algilarinin Béliim Degiskenine Gore
ANOVA Sonuglari

Dlcek Varyalts Kareler sd Kareler F p Tamhane
Kaynag Toplam Ortalamasi

Gruplar arasi 1450635,95 3 483545,32 Biy.<Fen

Alan bilgisi Grup igi 9981216,59 232 43022,46 11,239 ,000** Biy.<Cog.

Toplam 11431852,54 235 Biy.<Sinif

ﬁgretim Gruplar arasi 743359,16 3 247786,39 Biy.<Fen

stratejileri Grup igi 4500044,26 232 19396,74 12,775 ,000** Biy.<Cog.

Toplam 5243403,39 235 Biy.<Sinif

Cevre Gruplar arasi 4256261,28 3 1418753,76 Biy.<Fen

Egitimi Oz- Grup igi 26593631,94 232 114627,72 12,377 ,000** Biy.<Cog.

yeterlik Toplam 30849893,22 235 Biy.<Smif

*p<,05 **p<,01

Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik 6lceginden aldiklar1 puanlarda (F(3232)=12,377;
**p<,01) ve Olcegi olusturan alan bilgisi (F232)=11,239; **p<,01) ile Ogretim stratejileri
(F3232)=12,775; **p<,01) alt boyutlarinda béliimlere gore anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir
(Tablo 10, 11). Farkin kaynagini test etmek lzere yapilan Tamhane testi sonucunda, biyoloji
O0gretmen adaylarinin aleyhine fen bilgisi, cografya ve sinif egitimi 6gretmen adaylarina gore
anlaml bir farkliligin oldugu anlasilmistir.

4. Tartigsma ve Sonug

Calisma sonucunda 6gretmen adaylarinin ¢evre egitimi 6z-yeterlik algilarinin; cinsiyet ve gevreyle
ilgili dernek iiyeligi degiskenleri acisindan anlaml bir farklilik gdstermedigi anlasilmistir. Ancak
O0gretmen adaylarinin ¢evre egitimi 6z-yeterlik algilarinin simif diizeyi, akademik ortalama,
cevresel icerikli ders alma durumu ve bo6liim degiskenlerine gore anlamli bir farkhilik gésterdigi
anlagilmistir.

Cimen vd. (2011) ve Gokmen vd. (2012) farkli 6lgme araglari kullanarak biyoloji 6gretmen
adaylan ile yaptiklar1 ¢alismalar sonucu, ¢evre egitimi 6z-yeterlik algilar1 acisindan 6gretmen
adaylarinin orta diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. Ogretmen adaylarinin algilarinin simf
diizeylerine gore farkliik gosterirken; cinsiyetlerine gore farkliik gostermedigini
saptanmiglardir. Ayrica sinif diizeyinde goriilen farkliligin iist siniflar lehine oldugu anlasilmistir.
Yilmaz ve Cimen (2008), Biyoloji Egitimi Ana Bilim Dali'nda okuyan 6grencilerin 6z-yeterlik
diizeyi ortalama puanlarinin yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Ogrencilerin 6z-yeterlik
inanglarinin yas, 6grenim donemleri ve lniversite sinavi tercih sirasina gére anlaml olarak
farklilik gostermedigi tespit edilmistir. Aydin (2008), sinif 6gretmenleri ile simif 6gretmeni
adaylar1 ¢evre 6z-yeterlik algilarinda cinsiyet agisindan bir farklilik géstermedigini belirtmistir.
Bu sonuglar, arastirmanin cinsiyet ve sinif diizeyi ile ilgili bulgularin1 desteklemektedir.

Uyar (2016) yapmis oldugu calismada, sinif ve fen bilgisi 6gretmenlerinin ¢cevre egitimine iliskin
0z-yeterliklerinin orta diizeyde oldugunu; 6z-yeterlik diizeylerinin cinsiyet, cevre egitimi dersi
alma durumu, hizmet yili ve brans bakimindan anlamh bir fark géstermedigini tespit etmistir.
Kahyaoglu (2009), fen bilgisi ve sinif 6gretmeni adaylari ile yaptifi calismada, cevresel
problemlerin 6gretiminde 6z-yeterliklerinin cinsiyet degiskeni agisindan anlamh diizeyde
farklilasmadigini saptamistir. Ayni calismada; sinif ve fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin fen ve
teknoloji dersinde, c¢evre problemleriyle ilgili sorularini yanitlayabileceklerini, ¢evre
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problemleriyle ilgili fen deneylerini yapmakta sikint1 yasamayacaklarini, genel anlamda ¢evre
sorunlarini iyi bir sekilde 6gretebileceklerini, etkinlikler olusturmada ve kontroliinli saglamada
kendilerini yeterli gordiiklerini belirtmislerdir. Kahyaoglu (2011) fen bilgisi ve sinif 6gretmeni
adaylari ile yaptig1 calismada, adaylarin ¢evre egitimi 0z-yeterliklerinin orta diizeyde oldugunu
tespit etmistir. Benzer sekilde, Harurluoglu ve Kaya (2009), biyoloji 6gretmen adaylarinin biyoloji
Ogretimine iliskin 6z-yeterlik inang¢larinin yliksek oldugunu bildirmektedirler. Ayrica cinsiyet,
donem ve biyoloji 68retmenligini kendi istekleri ile tercih etme durumu agisindan ise anlaml bir
farklilik olmadigini tespit etmislerdir. Bu tespitler, arastirmanin bulgular1 ile paralellik
gostermektedir.

Kahyaoglu (2014), 150 ilkdgretim boliimii 6gretmen adayi lizerinde yaptig1 calismada, cevre
egitimi 6z-yeterlik algilarinin cinsiyet bakimindan anlaml bir fark géstermedigini, cevre egitimi
dersleri alma durumlar1 bakimindan ise farkin anlamli oldugunu belirtmektedir. Ayni sekilde,
Ozdemir vd. (2009), sif 6gretmeni adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algis1 élgeginin
akademik yetkinlik ve yonlendirebilme alt boyutlarindan ¢evre bilimi dersi almis 3. ve 4. siniflarin,
cevre bilimi dersi almamis 1. ve 2. siniflara gére anlaml bir farklilik gosterdigini tespit etmislerdir.
Onder (2015), 851 iiniversite dgrencisi ile yaptif1 arastirmada c¢evre egitimi alan béliimlerin
cevresel bilgi, cevresel tutum ve cevreci diinya goriislerinin daha olumlu oldugu sonucuna
ulasmistir. Bu sonuglar, calisma bulgularindan elde edilen ¢evre egitimi dersi alma durumunun
etkili oldugu sonucunu desteklemektedir.

Saribas vd. (2014), sinif 6gretmeni adaylari ile yaptiklari ¢alismada, ¢cevre konularina karsi tutum,
ilgi ve algilarinin yiiksek olmasina karsin; cevre egitimi 6z-yeterlik inanclarinin ve cevre
bilgilerinin yeterli olmadig1 sonucuna ulasmislardir. Ayni zamanda ¢alisma sonucu, ¢evre ilgileri
ile 6z-yeterlik algilar1 arasinda iliskinin anlaml olduguna isaret etmektedir. Sia (1992), cevre
egitimi verme konusunda sinif 6gretmenlerinin 0z-yeterlik algilarina iliskin ¢alismasinda,
o0gretmenlerin kendilerini ¢cevre ve doga egitimi icin gerekli bilgi ve becerilere sahip olmadiklari
yoniinde degerlendirdiklerini belirtmektedir. Oztiirk vd. (2015) simif égretmeni adaylar ile
yapmis olduklar1 calismalarinda, ¢evre egitimi dersi almis olmanin ¢evre egitimi 0z-yeterlik
algilarinda anlaml bir farklilik olusturmadigini tespit etmislerdir. Ancak ¢evre egitimi dersi almis
adaylarin puan ortalamalarinin dersi almamislara gore ytliksek oldugunu belirtmektedirler. Payne
(2013), ogrencideki 0z-yeterlik algisinin ¢evre koruma egilimi lizerine etkisini arastirdigl
calismasinda, 6grencilere korku yaratan bir kiiresel 1sinma videosu izletmis ve onlarin hissettigi
duygulari, sorumlulugu ve ¢evre koruma egilimini sorgulamistir. Ogrencilerin ilk seferinde
kontrol grubundan ¢ok anlamh bir farklilik géstermedigini fakat ikinci, liciincii uygulamadan
sonra fark olustugu sonucuna ulasmistir. Bu durumun okutulan ¢evre egitimi ders icerikleri ve
stireleri, kullanilan kaynaklar, 6gretim elemam degiskeni vb. etmenlerin farkliligindan
kaynaklandig1 diistintilmektedir.

Ogretmen adaylarinin cevre egitimi 6z-yeterlik algilarinda boliimlere gére anlamli farklilik oldugu
tespit edilmistir. Bu farkin ise biyoloji 68retmen adaylarinin aleyhine; fen bilgisi, cografya ve sinif
egitimi O6gretmen adaylar1 lehine oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu lisans programlari
incelendiginde, en fazla ¢evresel icerikli ders alan lisans programi biyoloji egitimidir. Dolayisiyla
biyoloji 6gretmen adaylarinin ¢evre ve ¢evre egitimi anlaminda en fazla bilgiye sahip olmalari
beklenen bir durumdur. Fakat bunun paralelinde, ¢evre gibi olduk¢a genis bir multidisipliner
alanin bilgi hakimiyetine sahip olmak, hizla ortaya ¢ikan gelismeleri takip etmek, cevre koruma
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ile ilgili tutum ve bilince sahip olmak vb. bir¢cok faktér kendilerini ¢evre egitimi 6z-yeterlik
bakimindan daha diisiik gérmelerine sebep olabilir.

Bu calismadaki sonuglara ve literatiir bilgilerine gore; cevre egitimi 6z-yeterlik algisi lizerinde
lisans programlarinda okutulmakta olan her tiirlii cevre ve ¢cevre konusu icerikli derslerin oldukga
onemli oldugu anlasilmistir. Ogretmen adaylarinin 6zellikle simif diizeyi arttikca cevre egitimi 6z-
yeterlik algilarinin da olumlu yonde degisim gosterdigi goriilmistiir. Biyoloji 6gretmen adaylari
lisans egitimlerinde daha fazla cevresel igerikli ders almalarina ragmen, diger O0gretmen
adaylarina gore kendilerini ¢evre egitimi 0z-yeterlik agisindan daha diisiik gordiikleri
anlagilmistir. Tlim bu sonuglara gore ¢ikarilan dnerilen asagida sunulmustur:

- Ogretmen adaylarinin siiflarinin biiyiimesine paralel olarak bilgilerinin artacagl gerceginden
hareketle cevre ile ilgili derslerinin son siniflara dogru agirlikla yer almasi 6nerilmektedir.

- Yapilacak olan odak grup goriismeleri ile basta biyoloji 6gretmen adaylari olmak lizere gevreye
ait derslerin nasil islendigi, derslerin ne derecede ¢evre egitimine ait becerilere katki sagladigi, bu
konuda tasidiklar endiselerin neler oldugu gibi hususlarin sorgulanmasi 6nerilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

The global human profile that is intended to be grown should not only be sufficient to meet the
needs of the time we live in but also needs to be compatible with future needs. To ensure this,
planned sustainable and innovative information at all levels of education should also be
applicable. One of the most serious problems that threaten people at global standards is
environmental problems. With this fact, individuals with a global human profile need to receive
environmental education at appropriate standards. Environmental education, while transferring
ecological information, on the one hand, enables individuals to develop their attitudes towards
the environment and turn them into behavior. Environmental education addresses students'
cognitive, affective and psycho-motor learning areas (Erten, 2004). Teachers need to have a high
self-efficacy belief in order to give a good environmental education and to continue to struggle
without problems when they face obstacles (Aydin, 2008). Self-efficacy beliefs determine people's
feelings, thoughts, behaviors, and how they motivate themselves (Bandura, 1994). Therefore,
whether a person can accomplish any work or having a positive/negative opinion on a subject is
parallel to his own belief in self-efficacy. In particular, there is a gap in the action of individuals to
protect the environment. Beliefs, culture, emotions, etc., many factors can be effective in this
(Kiling, 2010). In literature, there are studies that talk about teacher and prospective teachers’
self-efficacy approaches like in Pajares and Miller (1997), Harurluoglu and Kaya (2009) and Ekici
(2013)’s researches. As also Erkol and Erbasan (2018) mentions, studies that are held on
environment education self-efficacy are very limited. In this sense, it is important for the
prospective teacher to believe and feel sufficient on the area are factors that can be considered as
important for being able to give a good environmental education. Therefore, it is important to
investigate the factors affecting the self-efficacy of a prospective teacher in different branches
related to environmental education in order to improve the quality of environmental education.

In this study, it is intended to investigate gender, grade level, academic average, environmental
content of the environmental education self-efficacy perceptions of biology, science, geography
and elementary education pre-service teachers according to the association membership and
department variables.

2. Method

The descriptive research method, which is a qualitative research approach, was used in this study.
The content of the study consists of prospective teachers studying at a state university in Turkey
during the 2017-2018 academic year. The sample of the study consisted of 236 students studying
in biology, science, geography, and classroom education programs determined by the appropriate
sampling method. In the study, Environmental Education Self-Efficacy Scale developed by Ozlij,
Keskin and Giil (2013) and Personal Information Form were used. In the analysis of data,
independent-samples t-test, one-way analysis of variance (ANOVA), Tukey test and Tamhane test
were used.

3. Findings, Discussion and Results

As a result of the study; it was found that there was no significant difference according to gender
and environmental membership variables on prospective teachers’ environmental education self-
efficacy perception. However, it was found that there was a significant difference between the
perceptions of environmental education self-efficacy of prospective teachers according to class
level, academic average, taking lessons with environmental content and department variables.

According to the class level variable, it was understood that there was a significant difference
between the 2nd, third and 4th grades against the 1st-grade students. It is determined that there
is a significant difference in favor of students whose academic average is 3.01-3.50 against the
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ones with an academic average with 2.01-3.0. According to this, it was understood that
environmental subjects and courses in prospective teacher training programs were effective in
developing environmental education competence and application skills. Finally, it was
understood that there was a significant difference in terms of environmental education self-
efficacy perceptions of prospective biology teachers compared to science, geography and
elementary pre-service teachers.

Kahyaoglu (2014), in her study on primary school teacher candidates, states that gender variable
does not show a significant difference in perceptions of environmental education self-efficacy and
it is effective to take environmental education courses. Similarly, Ozdemir et al. (2009) found that
third and 4th-grade students taking environmental science lessons from academic competence
and directing sub-dimensions of environmental education self-efficacy perceptions of elementary
teacher candidates showed a significant difference compared to first and 2nd-grade students who
did not take environmental science courses. Oztiirk et al. (2015) found out on their study on
elementary teachers that having an environmental education course did not make a significant
difference in environmental education self-efficacy perceptions. However, it is stated that the
average scores of prospective teachers taking environmental education courses are higher than
those who do not take the course. These results support the results of gender, grade level, and
taking environmental education courses obtained from study findings. It is determined that there
is a significant difference between prospective teachers' perceptions of environmental education
self-efficacy according to departments. This difference, which is against prospective biology
teachers, was found to be in favor of prospective science, geography and elementary education
teachers. When these undergraduate programs are examined, the undergraduate program with
the environmental content in biology education. Therefore, it is expected that prospective biology
teachers will have the most information in terms of environmental and environmental education.
However, in parallel to this, many factors such as having a knowledge of the vast multidisciplinary
field of the environment, keeping up with the rapid developments, and having the attitude and
consciousness about environmental protection, may cause them to see themselves as lower in
terms of environmental education self-efficacy.

According to the results and literature in this study; it was understood that all environment and
environmental subjects that were taught in undergraduate programs on environmental education
self-efficacy perception were very important. It has been observed that prospective teachers'
perceptions of environmental education self-efficacy have also changed positively, especially as
their grade level increases. The fact that prospective biology teachers who take the environmental
content courses in undergraduate education have a lower level of self-efficacy compared to other
prospective teachers and that information has been one of the most striking results of this study.

According to all these results, it is recommended for prospective teachers, especially prospective
biology teachers, to guide on the issues of increasing their knowledge about the environment and
keeping them up to date, following the innovations, and so forth to prevent the concerns that may
arise in this sense.

Arastirma Makalesi: Uzel, N., Adigiizel, M., Yilmaz, M., & Giil, A. (2019). Ogretmen
adaylarinin ¢evre egitimi 0z-yeterlik algilarina farkli degiskenlerin etkisi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 93-107.
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Abstract

There is a need for the existence of individuals who have adopted social values to overcome the
problems of the 21st century. Therefore, the transfer of these values through the courses has
become important in schools. Social Studies course is an important lesson in gaining social
values due to its content. Considering the role of this course in the values education, it is
important to determine the level of social values of the teacher candidates who will transfer the
course. In this context, it is aimed to investigate the multidimensional social values of Social
Studies teacher candidates in terms of various variables. The research is in a descriptive survey
model. The study group of the research consists of Social Studies teacher candidates who are
studying a public university in the spring semester of the academic year 2017-2018. The data
were gathered by using a multidimensional social values scale. The data were analyzed using
SPSS 22. In the study, there was a significant difference between the social values of the pre-
service teachers according to the gender variable in the dimension of religious values in favor of
female students. The social values of teacher candidates did not show a significant difference
according to the grade level, age, family income, mother education level, father's level of
education, number of siblings and place of residence.
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0z

21. yiizyll problemlerinin iistesinden gelinmesinde sosyal degerleri benimsemis bireylerin
varligina ihtiya¢c duyulmaktadir. Bu nedenle okullarda dersler araciligiyla bu degerlerin aktarimi
onemli hale gelmistir. Sosyal Bilgiler dersi de sahip oldugu icerigi sebebiyle sosyal degerlerin
kazandirilmasinda 6nemli bir derstir. Bu dersin degerler egitimindeki rolii diisiiniildiigiinde
dersi aktaracak olan 6gretmen adaylarinin sosyal degerler diizeylerinin hangi diizeyde oldugu
onem tasimaktadir. Bu arastirmada Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin ¢ok boyutlu sosyal
degerler diizeylerinin cesitli degiskenler acisindan incelenmesi amaclanmaktadir. Arastirma
betimsel tarama modelindedir. Arastirmanin calisma grubunu 2017-2018 egitim-68retim yih
bahar yariyilinda bir devlet liniversitesi 6grenim goérmekte olan Sosyal Bilgiler 6gretmen
adaylar olusturmaktadir. Arastirmada veriler ¢ok boyutlu sosyal degerler dlcegi kullanilarak
elde edilmistir. Elde edilen veriler SPSS 22 (Statistical Package for Social Science for Personal
Computers) kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmada 6gretmen adaylarinin sosyal degerler
Olceginin dini degerler boyutunda cinsiyet degiskenine gore kiz 6grenciler lehine anlamli bir
farklihk bulunmustur. Ogretmen adaylarinin sosyal degerleri sinif diizeyi, yasi, anne 6grenim
diizeyi, baba 0grenim diizeyi ve yasanilan yer degiskenlerine gore anlamh farkhilik
gostermemektedir.

Anahtar kelimeler: Deger, cok boyutlu sosyal deger, 6gretmen aday.
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Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler...

1. Giris

Deger kavrami; sosyoloji, psikoloji, tarih ve felsefe gibi sosyal bilimler icin dnemli olmakla
birlikte iktisat, matematik, dini bilimler gibi bir¢cok alanda da kullanilan bir kavramdir. Sosyal
bilimler icin deger kavraminin 6nem arz etmesinin nedeni insan davranislarina sekil vermesi ve
bu davranislar1 yorumluyor olmasi ile ilgilidir. Giinliik hayatimizin her asamasinda degerler ve
degerleri iceren konulardan bahsedilmektedir (Ulusoy, 2007). Degerler, bireylerin
davranislarina yol gosteren ilke ve inanclar biitiinii (Uysal, 2003; Yigittir, 2012); bireyleri
harekete geciren 0z bir niteliktir (Topkaya ve Tokcan, 2013). Bireylerin ve toplumlarin
eylemlerine yén veren levhalardir (Kurtulmus, Tésten ve Giindas, 2014). lyi, dogru ve giizel
nitelikleri simgeleyen ilke, standart ve diisiincelerdir (Yasar ve Cengelci, 2012). Deger, bir seyin
Oonemini ortaya koyan soyut 0lciit ve kiymetine yonelik 6zelliklerdir (Ulusoy, 2007). Toplumlari
ve toplumlari meydana getiren bireylerin davranislarini diizenleyici oriintiilerdir (Dilmag,
2007). Deger, arzu edilen sey ve olaylar karsisinda insanlarin tutumlaridir (Aydin, 2010).
Degerler, temel varliksal sorulara cevap vererek insanlarin yasamlarini anlamlandirmalarini
saglar. Bu yoniiyle bireyler icin kokli ve soyut motivasyon kaynagidirlar (Hsieh, Chen, Mahmud
& Nichols, 2014). Degerler Kkiiltiirel bir sosyal grubun ortak uygulamalar1 olarak da
tanimlanabilir (Senges & Horner, 2009). Literatiirdeki aciklama ve tanimlamalardan yola ¢ikarak
deger kavramyi, genel olarak toplumlarin cogunlugu tarafindan kabul géren duygu ve tutumlar ile
bireylerin davranislarina yon veren odlciitler olarak tanimlanabilir.

Toplumlarin varliklarini belli bir diizen iginde siirdiirebilmesi o toplumun bireylerinin degerleri
ne derece igsellestirdigi ile dogru orantilidir (Giiclii, 2015). Degerler yoluyla bireyler disipline
edilir, ahlaki gelisimleri desteklenmis olur ve bireylerin karakterlerinin olumlu yénde gelismesi
saglanir (Akbas, 2008). Yasadigimiz c¢agda insanoglunun giderek mekaniklestigi
diigtiniildigiinde ahlaki ve dini duygularininda zayifladig1 gériilmektedir. Insanligin yasadigi bu
kriz ve toplumsal ve kiiresel problemlerin ¢6ziimii ancak sahip olunan ortak degerler yoluyla
¢ozlime kavusturulabilir (Elbir ve Bagci, 2013; Aneja, 2014). Bu yonlyle degerlerin insan
iliskilerini diizenleme gibi bir rolii bulunmaktadir (Akbas, 2009). Ayrica toplumlarin
kalkinmalar1 topluma ait bireylerin degerleri ne 6lgtide kazandig ile ilgilidir. Kiiresellesmenin
diinyanin her yerinde hissedildigi ve rekabetin doruga ulastifi bu ¢agda siirdiiriilebilir bir
kalkinmanin saglanmasi ancak degerleri benimsemis yeni nesillerin yetistirilmesi ile miimkiin
olacaktir (Roy, 2011).

Roy (2011) calismasinda degerleri estetik degerler, manevi degerler, ahlaki/etik degerler,
sosyal degerler olmak tlizere dorde ayirmistir. Literatiirde degerlere yonelik elbette baska
siniflandirmalarda (Rokeach, 1973; Schwartz, 1996) mevcuttur. Ancak bu calismanin temel
konusu degerlere iliskin siniflandirmalar degil sosyal degerlerdir. Bu baglamda calismanin bu
kismindan itibaren sosyal degerlere iliskin literatiire yer verilmektedir.

Bireyin cevresiyle ilk iletisimi bebeklikten itibaren fiziksel ihtiyaclarinin karsilanmasi ile baslar,
biiyimesiyle birlikte bu ihtiyaclarin artarak devam ettigi goriiliir. Boylece sosyallesme siireci
baslamis olur. Baslangicta sadece anne ve babanin etkisi ile, siiregelen zamanla birlikte
cevreninde etkisiyle birey sosyal degerlerle tanisir (Sapsaglam, 2015; Sapsaglam ve Omeroglu,
2016). Sosyal olma insan dogasinda kendiliginden var olan bir 6zelliktir. Bireyin diger insanlarla
etkilesimde bulunmasiyla ortaya cikar. insanin bu sosyal karakteri tek tek bireyleri asan
toplumsal bir biling olusturmaktadir. Bu toplumsal biling, insan topluluklarinin iirettigi kiiltiire
iliskin bir takim sosyal degerler meydana getirir (Yazici, 2014).
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Degerler sosyal ortamlarda anlam kazanir. Sosyal hayatta karsilifi olmayan degerler, insanlar
icin hic bir sey ifade etmezler. Degerlerin sosyal ortamlarda ifadesi sosyal deger kavramini
ortaya cikarmaktadir (Ozdemir, 2006). Sosyal degerler, bir toplumun ¢ogunlugu tarafindan
belirlenen ortak kriterler olarak agiklanabilir. Bu kriterlerin toplumlar1 daha iyiye gotlirecegine
inanilir ve giinliik yasamimiz1 diizenledigi diistiniiliir (Tiirkkahraman, 2014). Toplumun geneli
tarafindan benimsenerek yasatilan bu ilke ve yargilar toplumsal degerleri meydana getirir (Yalar
ve Yanpar-Yelken, 2011). Baskalarini sevme ve sayma, yardim etme, bencil olmama, nazik ve
sempatik olma insanlar1 sosyal kilan degerlerdir. Sosyal hayati diizenleyen bu degerler birey-
toplum ve toplum-birey iliskilerine yon vermektedir (Bolat, 2016).

Toplumun degerleriyle donanmis bireyler sosyal yasam icinde yerini bulur ve topluma tesir
edecek hal, hareket ve davranislarda bulunurlar (Bolat, 2013). Sosyal degerleri benimsemis
bireyler kendilerini bagkalarina adarlar. Sosyal degerlerin temelinde sevgi vardir ve sevgi sosyal
hayatimizin en 6nemli ihtiyacidir. Sosyal degerleri kazanmis bireyler icin bireysellesmenin
sinirlari ortadan kalkar. Baskalarinin gosterdikleri kotii davranislardan hoslanmazlar (Spranger,
2001; Akt. Atabey, 2014). Aydin (2010) da toplumsal degerlerin basinda sayg, sevgi, sorumluluk
gibi degerlerin geldigini belirtmektedir.

Sosyal degerler, sosyal catismalarin ¢6zliimiinde onemli rol oynarlar. Ayrica ¢ocuk ve insan
haklar1 icin koruyucu bir misyon istlenirler (Dum, 2016). Sosyal degerlerin bu yoéniiyle
vatandaslik egitimi icinde 6nemli oldugu anlasilmaktadir. 21. yiizyilda bireyler sosyal degerler
sayesinde madde bagimliligi, obezite, duygusal ve psikolojik rahatsizliklarla daha kolay
miicadele edebilirler. Sosyal degerler bu problemler vb. durumlarin asilmasinda bir nevi
rehberlik ederler (McLeod & Wright, 2008). Perrucci & Perrucci (2014) iyi bir toplum yapisinin
olusturulmasinda sosyal degerlerin 6neminden bahsederler. Bu anlamda sosyal degerlerin hala
milli devletler agirlikh bir yapi icinde devam eden diinyada toplumlarin kiiltiirlerinin nesilden
nesile aktariminda, bireyleri bekleyen cesitli tehlikelere karsi 6nlemler alinmasinda ve
problemlerin asilmasinda, toplumun ideal vatandas tipinin yaratilmasinda ve her seyden ote
sosyal bir varlik olan insanin bir birey olarak varligini devam ettirmesinde etkili oldugu
anlasilmaktadir. Hem birey hem de toplumlar icin bu kadar 6énemli oldugu belirtilen sosyal
degerlerin aktariminda 6gretmenlere 6nemli gérevler diismektedir.

Degerlerin saglikli ve istenilir diizeyde kazandirilabilmesi okullarda 6gretmene 6nemli bir rol
yuklemektedir. Egitim sistemlerinin uygulayicisi konumunda olan 6gretmenlerin 6grenciler
lizerinde tesvik edici ya da engelleyici bir etkisinin oldugu herkes tarafindan kabul edilmektedir
(Ates, 2012; Kurtulmus vd., 2014). Toplumlarin kimligini koruyarak kiiresel diizeyde bir diinya
vatandasinin yetistirilmesinde o6gretmenler aracilifiyla kazandiracak degerlere ihtiyag
duyulmaktadir. Degerlerin kazandirilmast ve o6grencilerin bir diinya gorislerinin
olusturulmasinda 6gretmenlerin etkisi reddedilemez (Giirdogan-Bayir, Cengelci-Kose ve Deveci,
2016). Ogretmenin degerler icin model olmasi, 6grenciyi hem zihinsel hem de sosyal ve duygusal
boyutta etkileyecektir (Akbas, 2009). Sosyal Bilgiler dersi ve Ogretmenleri degerlerin
kazandirilmasinda énemli bir ders ve branstir. Bu anlamda sosyal degerlerin kazandirilmasinda
gelecegin Sosyal Bilgiler 6gretmeni olacak adaylarin ¢cok boyutlu sosyal degerler diizeylerinin ele
alinmasi adaylarin bu konudaki egilimlerinin anlasilabilmesi bakimindan 6nemlidir. Bu
calismanin konusu olan sosyal degerlere yonelik calismalar incelediginde literatiirde (Ozdemir,
2006; McLeod & Wright, 2008; Bolat, 2013; Yazici, 2013; Yazici, 2014; Atabey, 2014;
Turkkahraman, 2014; Perrucci & Perrucci, 2014; Kececi Kurt, Bolat & Cermik, 2014; Sapsaglam,

111



Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler...

2015; Sapsaglam ve Omeroglu, 2016; Bolat, 2016; Dum, 2016) gibi ¢alismalar bulunmaktadir.
Alan yazindaki bu ¢alismalar 6grencilerin sosyal degerlere bakis acilari, toplumsal yapida sosyal
degerler, toplumsal degisim ve sosyal degerler, sosyal yeteneklerin kazanilmasinda sosyal
degerler, insanlar arasi iliskiler, sosyal kurallar ve sosyal degerler, insan haklari egitimi ve sosyal
degerler, yetiskin egitiminde sosyal degerler ve Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin sosyal
degerlere iliskin goriislerini ele almaktadir. Alan yazinda 6gretmen adaylarinin sosyal
degerlerine iliskin yeterli diizeyde calismanin olmadigi goriilmektedir. Bu arastirmada da
gelecegin o6gretmeni olacak olan Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin cesitli degiskenler
acisindan sosyal deger algilari tespit edilmek istenmistir. Clinkii Sosyal Bilgiler 6gretmen
adaylar1 gelecegin ogretmenleri olacaklardir. Onlarin ne derece sosyal degerlere sahip
olduklarini tespit etmek bu agidan 6nem tasimaktadir. Bu baglamda arastirmanin problem
climlesi: “Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin ¢ok boyutlu sosyal degerler diizeyleri nelerdir?”
seklinde belirlenmistir. Arastirmanin alt problemleri ise;

o Cinsiyete gore 6gretmen adaylarinin sosyal degerler diizeyleri farklilasmakta midir?

e Sinif dlizeyine 6gretmen adaylarinin sosyal degerler diizeyleri farklilasmakta midir?

e Yasa gore 6gretmen adaylarinin sosyal degerler diizeyleri farklilasmakta midir?

e Anne-baba 6grenim durumuna gore 6gretmen adaylarinin sosyal degerler diizeyleri
farklilasmakta midir?

e Yasadiklar1 yere gore ogretmen adaylarinin sosyal degerler diizeyleri farklilasmakta
midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma nicel arastirma tiirlerinde betimsel tarama modelinde tasarlanmistir. Tarama
modeli, bir gruba ait belirli 6zellikleri belirmek amaciyla verilerin elde edildigi arastirmadir
(Buytikozturk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012).

2.2. Calisma Grubu

wp

“Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgegi”nin asil uygulamasi Gazi Universitesi’ne bagh ii¢ meslek
ylksek okulunda (Ankara M.Y.O , Gazi M.Y.O ve Atatiirk M.Y. O) 245 6grenciye yapilmistir. Bu
aragtirmanin ¢alisma grubunu 238 Sosyal Bilgiler 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Ogretmen
adaylarimin 132’si kadin (%55,4), 106’s1 erkek (%45,5) cinsiyetine sahiptir. Ogretmen adaylar
her bir sinif diizeyinden (1, 2, 3 ve 4) sec¢ilmistir. Bu 6gretmen adaylarindan 56’s1 (%23,5) 1.sinif,
73’1 (%30,6) 2.sinif, 61'i (25,6) 3.sinf ve 48’1 (%20,1) de 4.sinif diizeyindedir. Arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarinin yaslari incelendiginde 17’sinin 18 (%7,1), 33'nin 19 (%15,9),
56’simin 20 (%23,5), 61'inin 21 (%25,6), 33’lnilin 22 (%13,8) ve 38’inin de 23 ve lizeri (%10)
yasinda oldugu goriilmektedir. Sosyal Bilgiler dersi deger kazandirmada onemlidir. Bu sebeple
calisma grubu olarak Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylar1 se¢ilmistir. Calismanin 6érneklem tiird,
amacl 6rnekleme olarak belirlenmistir. Amagli 6rnekleme, ¢alismanin amaci dogrultusunda
secilen arastirmaya en uygun o6rnekleme tiiriidiir (Balci, 2009).

2.3.Veri Toplama Araci

Bu arastirmada veriler Bolat (2013)1n gelistirdigi “Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgegi”
kullanilarak elde edilmistir. Olcek “aile degerleri, bilimsel degerler, calisma-is degerleri, dini
degerler, geleneksel degerler, siyasi degerler) gibi boyutlardan olusmaktadir. Bolat (2013)
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tarafindan 6lgegin boyutlarinin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisi1 hesaplamistir. Buna gore
aile degerleri boyutunun ,71; bilimsel degerler boyutu ,73; calisma-is degerleri boyutunun ,78;
dini degerler boyutunun ,72; geleneksel degerler boyutunun ,70 ve siyasi degerler boyutunun
,76 olarak bulunmustur. Bu calismada da ¢ok boyutlu sosyal degerler 6lgeginin Cronbach alpha
ic tutarhlik katsayis1 0,73 bulunmustur. Olgek besli likert (hi¢ katilmiyorum, katilmiyorum,
kararsizim, katiliyorum, tamamen katiliyorum) tarzinda yapilmistir. Olgekte, hi¢ katilmiyorum 1
puan, katilmiyorum 2 puan, kararsizim 3 puan, katiliyorum 4 puan ve tamamen katiliyorum 5
puan olarak hesaplanmistir.

2.4. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler 2017-2018 egitim-6gretim yili bahar yar1 yilinda bir devlet {iniversitesinin
1., 2., 3. ve 4. smif Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarina ¢ok boyutlu sosyal degerler 6lgegin
uygulanmasi yoluyla elde edilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Veriler parametrik testlerle analiz edilmistir. Degiskenlerin normalligi istatistiksel ve grafiksel
yontemlerle degerlendirilmektedir. Normalligin iki unsuru carpiklik ve basikliktir. Dagilim
normal oldugu zaman, ¢arpiklik ve basiklik degerleri sifirdir. Degiskenin -1,0 ve +1,0 arasinda
olmasi halinde, degiskenin normale olduk¢a yakin oldugu soylenebilir (Tabachnick ve Fidell,
2001). Bu dogrultuda sosyal degerler 6lceginin normalden asir1 sapma gostermedigi diger bir
ifadeyle normal dagilim gosterdigi ifade edilebilir. Tabachnick ve Fidell (2001)’e gore, biiyiik
orneklemlerde normallige iliskin anlamlilik testleri yerine dagilimin sekline bakmak daha
uygundur. Ciinkii standart hata blyiik 6rneklemlerde daha kiiglik olacagindan anlamlilik
testlerine iliskin yokluk hipotezlerinin kolayca reddedilmesine yola acacaktir. Orneklem
biiytikliigii arttikca kiiciik farklarin manidar ¢ikma olasiliginin artma egiliminde olmasi
beklenmektedir (Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012). Nitekim, ilgili degiskene yonelik
carpiklik ve basiklik degerleri -1,+1 aralifinda olup carpiklik ve basiklik degerlerine iliskin
anlamlilik testleri manidar bulunmamistir. Boylece arastirmada elde edilen veriler SPSS 22
kullanilarak analiz edilmistir. Arastirmada iliskisiz 6rneklemler i¢in t-testi ve tek yonlii varyans
analizi (ANOVA), Tukey, aritmetik ortalama, standart sapma ve basit korelasyon testleri
yapilmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin temel problemi olan 6gretmen adaylarinin ¢ok boyutlu sosyal degerler boyutlarina
iliskin bulgulara Tablo 1’de yer verilmektedir.
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Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Puanlari

Boyutlar N En En X ss
az cok

Aile degerleri (6 madde) 238 6 30 24,21 2,73
Bilimsel degerler (6 madde ) 238 6 30 23,75 3,34
Calisma-is degerleri (8 madde) 238 8 40 27,04 3,42
Dini degerler (6 madde) 238 6 30 26,18 2,92
Geleneksel degerler (6 madde) 238 6 30 25,69 3,25
Siyasi Degerler (10 madde) 238 6 30 35,01 3,89
Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgegi 238 42 210 166,33 12,50
(42 madde)

Tablo 1’de dlcekte yer alan boyutlardan alinabilecek en diisiik, orta ve en yiliksek deger puanlari
incelendiginde aile degerleri boyutunda en diisiik puan 6 (6x1), orta puan 15 (6x2,5) ve en
ylksek puan 30 (6x5); bilimsel degerler boyutunda en diisiik puan 6 (6x1), orta puan 15 (6x2,5)
ve en yiiksek puan 30 (6x5); calisma is degerleri boyutunda en diisiik puan 8 (8x1), orta puan 20
(8x2,5) ve en yiiksek puan 40 (8x5); dini degerleri boyutunda 6 (6x1), orta puan 15 (6x2,5) ve
en yiiksek puan 30 (6x5); siyasi degerler boyutunda 10 (10x1), orta puan 25 (10x2,5) ve en
yliksek puan 50 (10x5) olarak hesaplanmaktadir. Genel olarak bakildiginda ise bir 6gretmen
aday1 sosyal degerler Olgeginde 42 (42x1), orta puan 105 (42x2,5) ve en yliksek puan 210
(42x5) alabilmektedir.

Arastirmanin birinci alt problemi dogrultusunda 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, ¢alisma-is,
dini, geleneksel ve siyasi degerlerini yansitan puanlarin cinsiyet degiskeni agisindan farklilagma
durumu incelenmistir. Bu dogrultuda yapilan bagimsiz t-testi sonucundan elde edilen bulgulara
Tablo 2’de yer verilmektedir:

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgeginin Boyutlarinin Cinsiyete Gére
Bagimsiz t-Testi Sonuclar:

Boyutlar Cinsiyet N X ss t P

Aile Kiz 132 24,10 2,66404 -,676 0,499
Erkek 106 24,34 2,81792

Bilimsel Kiz 132 23,65 3,50569 -,518 0,605
Erkek 106 23,88 3,13111

Calisma-is Kiz 132 26,61 3,34903 1,574 ,601
Erkek 106 27,57 3,45590

Dini Kiz 132 26,45 2,63944 -2,150 ,033
Erkek 106 25,85 3,22133

Geleneksel Kiz 132 26,12 3,00135 1,574 ,117
Erkek 106 25,14 3,47080

Siyasi Kiz 132 34,90 3,96330 -473 ,637
Erkek 106 35,14 3,80335

*p<,05
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Tablo 2 incelendiginde 6gretmen adaylarinin dini deger puan ortalamalarinin cinsiyete gore
farklilastig1 goriilmektedir (p=0,033 p<0,05). Bunun yaninda aile, bilimsel, calisma-is, geleneksel
ve siyasi deger puanlari arasinda istatistiki olarak anlamh bir farklilik tespit edilmemistir. Dini
deger puanlan acisindan kiz 6grencilerin (X=26,45) erkek 6grencilerden (X=25,85) daha yiiksek
puan ortalamasina sahip oldugu goriilmektedir.

Arastirmanin ikinci alt problemi dogrultusunda 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, ¢alisma-is,
dini, geleneksel ve siyasi degerlerini yansitan tek yonlii varyans analizi puanlar1 sinif diizeyi
degiskeni acisindan incelenmistir. Elde edilen bulgulara Tablo 3’te yer verilmektedir.

Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgceginin Boyutlarinin Sinif Diizeyine
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglari ve Betimsel istatistikleri

Boyutlar Simif N X Ss V.Kaynagi K.Toplam sd K.O. f p
1 56 4,04 45 G. Arasi 3,919 3 1,306 , 173 914
2 73 4,05 45 G. Ici 1762,993 234 7,534
Aile 3 61 4,10 42 Toplam 1766,912 237
4 48 4,02 40
Toplam 238 4,05 43
1 56 398 57 G.Arasi 36,017 3 12,006 1,078 ,359
2 73 4,05 57 G. fci 2606,357 234 11,138
Bilimsel 3 61 3,93 51 Toplam 2642,374 237
4 48 3,88 55
Toplam 238 3,97 ,55
1 56 383 ,49 G.Arasi 55,822 3 18,607 1,600 ,190
2 73 397 44 G. fci 2720,837 234 11,628
Calisma-
is 3 61 3,88 ,49 Toplam 2776,660 237
4 48 3,81 ,55
Toplam 238 3,88 ,49
1 56 4,45 49 G.Arasi 115,651 3 38,550 4,729 ,003
2 73 449 40 G. Ici 1907,580 234 8,152
Dini 3 61 4,29 46 Toplam 2023,231 237
4 48 4,20 ,50
Toplam 238 4,37 47
1 56 4,39 50 G.Arasi 37,917 3 12,639 1,201 ,310
Geleneks 2 73 429 58 G. Ici 2463,449 234 10,528
el 3 61 431 51 Toplam 2501,366 237
4 48 4,19 46
Toplam 238 4,30 ,52
1 56 345 37 G.Arasi 113,782 3 37,927 2,560 ,056
2 73 348 36 G. Ici 3466,201 234 14,813
Siyasi 3 61 3,52 44 Toplam 3579,983 237
4 48 3,64 ,36

Toplam 238 3,52 ,39

Tablo 3 incelendiginde yapilan betimsel analiz sonucuna gore Ogretmen adaylarinin aile,
bilimsel, calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlarinin sinif diizeyi degiskeni acisindan
birbirine ¢ok yakin oldugu goériilmektedir. Buna ek olarak 6gretmen adaylarinin dini deger
puanlar arasinda da farklilagsma tespit edilmistir. Ogretmen adaylarinin aldiklar1 bu puanlarin
sinif diizeyi degiskeni agisindan farklilasma durumunun incelenmesi i¢in tek yonlii varyans
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analizi yapilmistir. Analiz sonuglarinin yer aldig1 Tablo 3’e gore 6gretmen adaylarinin dini deger
puanlari arasinda sinif diizeyine gore anlaml bir farklilik tespit edilmistir. Aile, bilimsel, calisma-
is, geleneksel ve siyasi deger puanlari arasinda anlaml farklilik bulunamamistir (f=0,173, p<,05;
f=1,078, p<,05; f=1,6, p<,05; f=4,729, p<,05, f=1,201, p<,05, f=2,560, p<,05).

Ogretmen adaylarinin simif diizeyi degiskeni acisindan aile, bilimsel, calisma-is, dini, geleneksel
ve siyasi deger puanlarinin Tukey testi karsilastirmasi yapilmistir. Buna iliskin bulgular Tablo
4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olceginin Boyutlarimin Simif Diizeyi
Degiskenine iliskin Tukey Testi Karsilastirma Sonuclar:

Boyutlar Smif diizeyi Ortalamalar  Standart hata

P
farki
Dini 2 3 1,298* ,49 ,046
2 4 1,675* ,55 ,010

Tablo 4 incelendiginde dini deger puanlar 2.sinif ve 3.sinif ile; 2.sinf ve 4.sinif arasinda 2.sinif
ogrencilerinin lehine anlaml farkhilik bulundugu goériilmektedir. Ayrica O0gretim kademesi
azaldikca 6gretmen adaylarinin dini deger duygulari artis gosterdigi tespit edilmistir.

Arastirmanin Uglincl alt problemine gore 6gretmen adaylarinin yasina gore aile, bilimsel, dini,
calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlari incelenmistir. Buna gore Tablo 5’'te elde edilen
bulgulara yer verilmektedir.

Tablo 5. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgeginin Boyutlarinin Yasa Goére Tek
Yénlii Varyans Analizi Sonuglar ve Betimsel istatistikleri

Boyutlar Yas N X Ss V.K K.T. sd K.O. f P
18 17 4,03 ,39 G. A 4,524 5 ,905 ,119 1,988
19 33 4,09 ,48 G. 1. 1762,388 232 7,597
20 56 4,02 44 Toplam 1766,912 237
Aile 21 61 4,04 ,40
22 33 4,09 44
Diger 38 4,07 ,45
Toplam 238 4,05 ,43
18 17 4,05 ,65 G. A 77,504 5 15,501 1,402 ,224
19 33 3,98 55 G.1 2564,870 232 11,055
20 56 4,07 ,51 Toplam 2642,374 237
Bilimsel 21 61 3,86 ,58

22 33 3,88 55
Diger 38 4,04 ,52
Toplam 238 3,97 ,55
18 17 3,95 44 G. A 101,565 5 20,313 1,762 ,122
19 33 3,77 ,49 G. 1 2675,095 232 11,531
20 56 3,99 /43 Toplam 2776,660 237
Calisma-is 21 61 3,84 ,46
22 33 376 ,55
Diger 38 3,97 55
Toplam 238 3,88 ,49
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Tablo 5. Devam

Boyutlar Yas N X SsS V.K K.T. sd K.O. f P
18 17 4,47 45 G. A. 41,855 5 8,371 ,980 431
19 33 4,46 42 G. 1. 1981,376 232 8,540
20 56 4,41 43 Toplam  2023,231 237
Dini 21 61 432 ,50
22 33 431 /55
Diger 38 4,33 46
Toplam 238 4,37 ,47
18 17 4,28 57 G. A. 77,862 5 15,572 1,491 ,194
19 33 4,44 50 G. 1. 2423,503 232 10,446
20 56 4,29 51 Toplam  2501,366 237
Geleneksel 21 61 4,23 /)57
22 33 4,22 49
Diger 38 4,38 47
Toplam 238 4,30 ,52
18 17 3,48 41 G. A. 128,208 5 25,642 1,723 ,130
19 33 3,46 ,36 G. 1. 3451,775 232 14,878
L 20 56 3,48 ,44  Toplam 3579983 237
Siyasi

21 61 3,46 ,38
22 33 3,64 ,37
Diger 38 3,63 ,32
Toplam 238 3,52 ,39

Tablo 5’e gore yapilan betimsel analiz sonucunda 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, dini,
calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir.
Ayrica Ogretmen adaylarinin sorumluluk puanlarinin 6gretmen adaylarinin yasina yonelik
farklilasma durumunun incelenmesi icin tek yonli varyans analizi yapilmistir. Tek yonlu
varyans analizi sonuglarina gore aile, bilimsel, dini, ¢alisma-is, geleneksel ve siyasi deger
puanlarinda yasa gore anlamh bir fark bulunmamistir (f=0,119 p<,05; f=1,402, p<,05; f=1,762,
p<,05; f=0,980, p<,05, f=1,491, p<,05, f=1,723, p<,05).

Arastirmanin dordiinci alt problemine gore 6gretmen adaylarinin anne egitim durumuna goére
aile, bilimsel, dini, calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlar1 incelenmistir. Tablo 6’da buna
iliskin bulgulara yer verilmektedir.
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Tablo 6. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgeginin Boyutlarinin Anne Ogrenim
Durumuna Gére Tek Yénlii Varyans Analizi Sonuglari ve Betimsel istatistikleri

Anne Ogrenim

Boyutlar N X ss V.K K.T. sd K.0. f P
Durumu
Tlkokul 141 4,07 45 G.A. 7,641 5 1,528 202,962
Ortaokul 36 405 ,37 G.1. 1759,270 232 7,583
Lise 29 4,07 ,35 Toplam 1766,912 237
Aile Lisans 6 394 56
Lisansiisti 14 3,94 63
Okuryazar Degil 12 4,00 ,30
Toplam 238 4,05 43
Ilkokul 141 4 ,56 G. A 19,292 5 3,858 341 888
Ortaokul 36 393 42 G.1. 2623,082 232 11,306
Lise 29 389 61 Toplam 2642374 237
Bilimsel Lisans 6 4,06 57
Lisansiisti 14 3,88 ,78
Okuryazar Degil 12 4,01 49
Toplam 238 397 55
Tlkokul 141 3,90 52 G. A 33,292 5 6,658 563,728
Ortaokul 36 381 ,46 G.1 2743,368 232 11,825
Lise 29 397 46 Toplam 2776,660 237
Calisma-is Lisans 6 381 /25
Lisansiisti 14 3,83 37
Okuryazar Degil 12 3,81 45
Toplam 238 3,88 49
Tlkokul 141 4,40 47 G. A 29,912 5 5,982 696 627
Ortaokul 36 435 44 G.1 1993,319 232 8,592
Lise 29 422 57 Toplam 2023231 237
Dini Lisans 6 4,46 38
Lisansiisti 14 436 48
Okuryazar Degil 12 4,39 37
Toplam 238 4,37 A7
Ilkokul 141 432 53 G.A. 11,054 5 2,211 206,960
Ortaokul 36 4,28 55 G.1. 2490,311 232 10,734
Lise 29 431 47 Toplam 2501,366 237
Geleneksel Lisans 6 4,17 46
Lisansiisti 14 4,18 57
Okuryazar Degil 12 4,25 52
Toplam 238 4,30 52
Ilkokul 141 350 ,38 G. A 32,735 5 6,547 428 829
Ortaokul 36 354 ,33 G.1. 3547,248 232 15,290
Lise 29 358 41 Toplam 3579,983 237
Siyasi Lisans 6 355 31

Lisansiisti 14 3,45 43
Okuryazar Degil 12 3,48 55
Toplam 238 352 ,39

Tablo 6 incelendiginde 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, dini, calisma-is, geleneksel ve siyasi
deger puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin sorumluluk
puanlarinin 6gretmen adaylarinin yasina yonelik farklilasma durumunun incelenmesi icin tek
yonlii varyans analizi yapilmistir. Tek yonli varyans analizi sonuglarina gore aile, bilimsel, dini,
calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlarinda yasa gore anlamli bir fark bulunamamistir
(f=0,202, p<,05; £=0,343, p<,05; £=0,563, p<,05; £=0,696, p<,05, f=0,206, p<,05, {=0,428, p<,05).
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Arastirmanin besinci alt problemi dogrultusunda 68retmen adaylarinin baba 6grenim durumuna
gore aile, bilimsel, dini, calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlar1 incelenmistir. Tablo 7’de
buna iliskin bulgulara yer verilmektedir.

Tablo 7. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olceginin Boyutlarinin Baba Ogrenim
Durumuna Gére Tek Yénlii Varyans Analizi Sonugclari ve Betimsel istatistikleri

Baba Ogrenim

Boyutlar N X Ss VK K.T. sd K.O. F P
Durumu
1lkokul 90 4,10 ,39 G. A 36,523 5 7,305 1,005 ,416
Ortaokul 60 3,99 47 G. 1 1650541 227 7,271
Lise 53 4,04 ,43 Toplam 1687,064 232
Aile Lisans 21 401 52
Lisansiistii 5 427 09
Okuryazar degil 4 3,79 ,25
Toplam 233 4,05 43
Tlkokul 90 4,08 51 G. A 77,985 5 15597 1,414 220
Ortaokul 60 3,88 ,63 G. 1 2504,169 227 11,032
Lise 53 3,90 52 Toplam 2582,155 232
Bilimsel Lisans 21 388 49
Lisanstuistii 5 403 ,78
Okuryazar degil 4 379 /46
Toplam 233 396 55
Ilkokul 90 399 47 G. A 121,992 5 24,398 2,105 ,066
Ortaokul 60 383 55 G. 1 2630,660 227 11,589
Lise 53 3,84 ,40 Toplam 2752652 232
Calisma-is Lisans 21 374 53
Lisanstuistii 5 3,54 ,60
Okuryazar degil 4 379 27
Toplam 233 3,88 49
Ilkokul 90 4,46 46 G. A 54,101 5 10,820 1,326 ,254
Ortaokul 60 436 44 G.i. 1851,736 227 8,157
Lise 53 4,30 52 Toplam 1905,837 232
Dini Lisans 21 427 48
Lisanstuistii 5 443 28
Okuryazar 4 425 65
Degil
Toplam 233 4,38 47
Ilkokul 90 4,38 53 G. A 30,213 5 6,043 ,580 ,715
Ortaokul 60 4,22 50 G. 1 2363,340 227 10,411
Lise 53 4,27 55 Toplam 2393554 232
Geleneksel Lisans 21 419 42
Lisanstuistii 5 430 ,46
Okuryazar degil 4 4,38 64
Toplam 233 430 52
Ilkokul 90 354 41 G. A 44,088 5 8,818 ,579 ,716
Ortaokul 60 353 37 G. 1 3456,873 227 15,229
Lise 53 3,46 ,37 Toplam 3500,961 232
Siyasi Lisans 21 350 ,32
Lisansusti 5 3,68 ,68
Okuryazar degil 4 354 23
Toplam 233 351 39
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Tablo 7’ye gore 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, dini, calisma-is, geleneksel ve siyasi deger
puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin sorumluluk
puanlarinin 6gretmen adaylarinin yasina yonelik farklilasma durumunun incelenmesi icin tek
yonlii varyans analizi yapilmistir. Tek yonlii varyans analizi sonuclarina gore aile, bilimsel, dini,
calisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlarinda yasa gore anlaml bir fark tespit edilememistir
(f=1,005, p<,05; f=1,414, p<,05; f=2,105, p<,05; f=1,326 p<,05, f=0,580, p<,05, f=0,579, p<,05).

Arastirmanin altinci alt problemine gore O0gretmen adaylarmin yasadigi yere gore aile,
bilimsel, dini, ¢alisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlari incelenmistir. Tablo 8’de buna
iliskin bulgulara yer verilmektedir.

Tablo 8. Ogretmen Adaylarinin Cok Boyutlu Sosyal Degerler Olgeginin Boyutlarinin Yasanilan Yere
Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar ve Betimsel istatistikleri

Boyutlar Sehir N X ss V.K. K.T. sd K.O. F p
Biiyiiksehir 68 398 50 G. A 33,259 4 8,315 1,117 349
Sehir 55 4,07 40 G. I 1733,653 233 7,441

Aile Iice 72 4,05 43 Toplam 1766,912 237
Kasaba 7 4,02 46
Koy 36 417 34

Toplam 238 4,05 43
Biiyiiksehir 68 4,02 59 G. A 50,465 4 12,616 1,134 341

Sehir 5 3,87 56 G. I 2591909 233 11,124
Bilimsel Iice 72 3,97 54 Toplam 2642374 237
Kasaba 7 3,76 52
Koy 36 405 50
Toplam 238 3,97 55
Biiyilksehir 68 3,87 44 G A 64,525 4 16,131 1,386 ,240
Sehir 55 3,85 46 G. I 2712,134 233 11,640
) Iice 72 3,85 53 Toplam 2776,660 237
Calisma-Is Kasaba 7 3,%73 ,46
Koy 36 406 52
Toplam 238 3,88 49
Biiyiiksehir 68 4,34 51 G. A 40,780 4 10,195 1,198 312
Sehir 55 435 49 G.1 1982,451 233 8,508
Dini Ilge 72 436 44 Toplam 2023,231 237
Kasaba 7 426 44
Koy 36 452 43
Toplam 238 4,37 47
Biiyiiksehir 68 4,28 52 G. A 83,893 4 20,973 2,021 092
Sehir 55 431 49 G.1 2417473 233 10,375
Ilge 72 420 57 Toplam 2501,366 237
Geleneksel —cba 7 443 44
Koy 36 448 45
Toplam 238 430 52
Biiyiiksehir 68 3,55 39 G. A 55,180 4 13,795 912 458
Sehir 55 354 39 G.1 3524,804 233 15,128
Siyasi Ilge 72 345 41 Toplam 3579,983 237
Kasaba 7 3,44 26
Koy 36 356 ,36

Toplam 238 352 39

Tablo 8 incelendiginde 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, dini, ¢aligma-is, geleneksel ve
siyasi deger puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
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sorumluluk puanlarmin 6gretmen adaylarmin yasina yonelik farklilasma durumunun
incelenmesi i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmigtir. Tek yonlii varyans analizi sonuglarina
gore aile, bilimsel, dini, ¢alisma-is, geleneksel ve siyasi deger puanlarinda yasa gore anlaml
bir fark bulunamamistir (f=1,117, p<,05; f=1,134, p<,05; =1,386, p<,05; =1,198 p<,05,
f=2,021, p<,05, f=0,912p<,05).

Arastirmada 6gretmen adaylarinin aile, bilimsel, calisma-is, dini, geleneksel ve siyasi degerlerine
iliskin aritmetik ortalama, standart ¢carpma ve korelasyon degerlerine iliskin bulgulara Tablo
9’da yer verilmektedir.

Tablo 9. Degiskenlerin Aritmetik Ortalama, Standart Sapma Ve Korelasyon Degerleri

Degiskenler X Ss 1 2 3 4 5 6
1.Aile Degerleri 24,21 2,73 1 ,182** ,126 ,303**  |328** AT77**
2.Bilimsel Degerler 23,75 3,34 1 A469*%*  310**  390** 127
3.Calisma-Is Degerleri 27,04 342 1 215%%  287**  305%
4.Dini Degerler 26,18 2,92 1 397 ,168**
5.Geleneksel Degerler 25,69 3,25 1 ,180%**
6.Siyasi Degerler 35,01 3,89 1

Tablo 9’da yer alan boyutlara yonelik iliskiye bakildiginda aile degerleri ve bilimsel degerler
boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde; aile degerleri ve calisma-is degerleri boyutu
arasinda pozitif yonde disiik diizeyde; aile degerleri ve dini degerler boyutu arasinda pozitif
yonde orta diizeyde; aile degerleri ve geleneksel degerler boyutu arasinda pozitif yonde orta
diizeyde; aile degerleri ve siyasi degerler boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde iliski
bulundugu goriilmektedir. Bilimsel degerler ve calisma-is degerleri boyutu arasinda pozitif
yonde orta diizeyde; bilimsel degerler ve dini degerler boyutu arasinda pozitif yonde orta
diizeyde; bilimsel degerler ve geleneksel degerler boyutu arasinda pozitif yonde orta diizeyde;
bilimsel degerler ve siyasi degerler boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde iliski
bulunmaktadir. Calisma-is degerleri ve dini degerler boyutu arasinda pozitif yonde diisiik
diizeyde; c¢alisma-is degerleri boyutu ile geleneksel degerler boyutu arasinda pozitif yonde
diisiik diizeyde; calisma-is degerleri ve siyasi degerler arasinda pozitif yonde orta diizeyde iliski
bulunmaktadir. Dini degerler ve geleneksel degerler boyutu arasinda pozitif yonde orta
diizeyde; dini degerler ve siyasi degerler boyutu arasinda pozitif yonde diisiik diizeyde iliski
gorilmektedir. Geleneksel degerler ve siyasi degerler boyutu arasinda pozitif yonde disiik
diizeyde iliski bulunmaktadir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada 6gretmen adaylarinin sosyal degerler 6lceginin dini degerler boyutunda cinsiyet
degiskenine gore kiz 6grenciler lehine anlamli bir farklilik bulundugu ancak diger boyutlarda
anlamh farkliligin bulunmadigi gorilmektedir. Dogan (2018)'in yaptigi calismada sosyal
degerler 6lceginin geleneksel degerler boyutunda erkek 6grencilerin lehine anlamh farklilik
bulunmustur. Bolat (2011) meslek lisesi 6grencilerine yonelik bir ¢alisma yiiriitmis ve
kadinlarin geleneksel degerler alt boyutlarindaki algilarinin erkeklerinkilere gére daha yiliksek
diizeyde oldugunu bulmustur. Ote yandan, Canpolat, Kaya ve Kiiciiktag (2010) tarafindan
yapilan calismada manevi degerlerin kadin 6gretmen adaylar1 tarafindan erkek ogretmen
adaylarina gore daha fazla kabul edildigi goriilmektedir. Kececi-Kurt, vd. (2014)’'in bir
calismasinda kiz 68retmen adaylarinin erkek ogretmen adaylarina gore siyasi degerler
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boyutunda daha fazla deger gelistirdikleri tespit edilmistir. Sar1 (2005)'nin calismasinda
o0gretmen adaylarinin deger tercihleri siyasi, genel, ahlak, dini, ekonomik, estetik, sosyal ve
bilimsel degerler oldugu gorilmektedir. Kadin ve erkek 6gretmen adaylari arasinda bilimsel
degerler acisindan bir farkliik bulunmamistir. Ancak erkek 6gretmen adaylarinin degerleri
benimseme diizeyleri bilimsel deger disindaki tiim deger alanlarinda kadin 06gretmen
adaylarindan daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Saragoglu, Evin ve Varol (2004)’un ¢alismasinda
erkek O0gretmen adaylarinin deger puan ortalamalar1 kadin 6gretmen adaylarinkinden daha
yiiksek oldugu tespit edilmistir. Zavalsiz (2014)'1n calismasinda Karabiik Universitesi’nde
Degerler Egitimi dersini secen 6grencilerin deger onceliklerinin sirasiyla dini, ahlaki, sosyal,
siyasi, estetik, teorik-bilimsel ve ekonomik degerler oldugu goriilmektedir. Ancak kadinlarin
ahlaki ve estetik degerlere, erkeklerin de sosyal ve ekonomik degerlere daha fazla 6nem verdigi
ortaya cikmistir. Altunay ve Yalginkaya (2011)'nin ¢alismasinda o6gretmen adaylarinin
cinsiyetlerine gore benimsedikleri geleneksel, evrensel, hedonisttik degerler karsilastirilmis,
erkek 6gretmen adaylarina gore kadin 6gretmen adaylarinin tiim deger alt boyutlarina daha
fazla 6nem verdigi tespit edilmistir. Bolat (2011) 6grencilerin sosyal degerlere iliskin goriislerini
inceledigi tezinde, kiz 6grencilerin gortiislerinin erkek 6grencilerin gortslerine gére daha olumlu
oldugu sonucuna ulagsmistir. Coskun ve Yildirim (2009)'1n iniversite 0grencilerinin deger
diizeylerini bazi degiskenler acisindan inceledigi calismasinda {iniversite 0Ogrencilerinin
degerlere sahip olma noktasinda kiz 6grencilerin diizeylerinin erkeklere gore daha ytliksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Literatiirden elde edilen sonuclar genel olarak kadin/kiz
katilimcilarin daha fazla deger gelistirdigi gostermektedir. Bu durum yapilan bu arastirmanin
sonuglarini destekler niteliktedir. Ancak yapilan bazi ¢alismalarda da her iki cinsiyet arasinda
anlamh farkliik bulunamamaktadir (Turan ve Aktan, 2008; Ozkan ve Soylu, 2014; Caliskan,
Yasul ve Ulas, 2017).

Ogretmen adaylarinin sosyal degerleri siif diizeyine gore anlamh farkhlik gostermemektedir.
Ozkan ve Soylu (2014)'nun ¢alismasinda sinif diizeyine gére anlaml farklihk bulunamamustir.
Bolat (2011) calismasinda meslek yiiksekokulu 6grencilerinin sinif diizeylerinin sosyal
degerlere iliskin goriislerinde 1.sinif diizeyi ile 2.sinif diizeyi 6grencileri arasinda sosyal
degerlerin “aile, geleneksel ve dini degerler” boyutlarinda anlamh bir farklhilik tespit etmistir.
Buna gore literatiirde yapilan bazi galismalarin sonuglarinin bu arastirmadan elde edilen
bulguyu destekledigi bazilarinin ise desteklemedigi soylenebilir.

Ogretmen adaylarinin yasi ile sosyal deger gelistirme durumlar1 arasinda anlamli bir farklihk
bulunamamistir. Bolat (2011)'1in yaptig1 calismada meslek yiiksekokulu 6grencilerin yaslarina
gore “bilimsel degerler ve siyasi degerler” boyutuna iliskin goriislerinin farklilastig
goriilmektedir. Kaya, Demirel, Eskiler ve Soyer (2016)’in yaptig1 calismada ise 0gretmen
adaylarinin calisma-is degerleri, dini degerler, siyasi degerler boyutlarinda anlamlh farkliliga
rastlanilmamistir. Literatiirdeki ¢alismalarin sonuglarinin bu arastirmadan elde edilen sonuglar
ile celistigi goriilmektedir.

Anne-baba 6grenim diizeyinin 6gretmen adaylarinin sosyal deger gelistirme durumlarini
etkilemedigi sonucuna ulasilmistir. Bolat (2011)'1n yaptig1 ¢calismada yalnizca sosyal degerlerin
“dini degerler” boyutunda farklilasmanin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu farklilasmanin annesi
“yiiksekokul veya liniversite” mezunu olan 6grencilerin goriisleri ile annesi “ilkokul ve okur-
yazar olmayan” o6grencilerin goriisleri arasinda oldugu saptanmistir. Benzer iliskinin baba
0grenim diizeyinde de oldugu goriilmektedir. Bu durum annesi ve babasi yiiksekokul veya
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Uiniversite egitimi alanlarin sosyal deger gelistirme durumlarim1 etkiledigi seklinde
yorumlanabilir. Coskun ve Yildirim (2009) ve Cetin (2013)’in yaptig1 ¢calismalarda anne-baba
O0grenim dlizeyinin Ogrencilerin sosyal deger gelistirmesinde etkili olmadigi sonucuna
erisilmistir. Elde edilen bu sonuclar bu arastirmadan elde edilen sonug ile benzerlik gdsterir
niteliktedir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin yasadigi yere gore sosyal deger gelistirme durumlari
degistirmemektedir. Caliskan vd. (2017) ile Coskun ve Yildirim (2009)'in c¢alismalarinda
yasanilan yer ve sosyal degerler arasinda anlaml bir farklilik bulunamamistir. Aydin (2003)'1n
yaptig1 bir calismada da yasanilan yer ile sosyal deger gelistirme arasinda anlamh farklilik
bulunmustur. Bu baglamda bu arastirmadan elde edilen sonug ile Coskun ve Yildirim (2009)'1n
calismasi benzerlik gostermektedir.

Oneriler:

e Farkl okul tiirleri ve 68renciler iizerinde de benzer arastirmalar yapilabilir. Farklh
branslardaki 6gretmen adaylarinin ¢ok boyutlu sosyal degerleri karsilastirilabilir.

e Arastirmacilar, sosyal degerlerle ilgili yapacaklar1 farkli ¢alismalarda nitel ve karma
yontemi kullanilabilir.

e Degerler egitimi uzun bir stirectir. Bu siire¢ okul dncesi egitimden baslayip stireklilik
gosterecek sekilde dliizenlenmelidir.
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Extended Summary
1. Introduction

Social values are known as the principles and rules adopted by the majority of societies and
regulating social life. There is a need for the existence of individuals who have adopted social
values to overcome the problems of the 21st century. Social values continue to exist as an
individual in the world, which is still a nation-state structure, in the transfer of the cultures of
societies from one generation to the next, to take measures against the various dangers awaiting
individuals, to overcome the problems, to create the ideal type of society in society/societies and
above all to be a social entity. It is effective in taking. Teachers have an important role in the
transfer of social values, which are mentioned as important for both individuals and societies. In
schools, the transfer of these values through the lessons has become important. Social Studies
course is an important lesson in gaining social values due to its content. Considering the role of
this course in the values education, it is important to determine the level of social values of the
teacher candidates who will pass the course.

2. Method

This research was designed in a descriptive survey model. The descriptive survey model is the
research in which the data are obtained to determine the specific characteristics of a group
(Buyukoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel, 2012). The sample consisted of 238
pre-service teachers, of whom 132 were female and 106 were male. The sample of the study was
determined as a purposive sample. In the research, the data were obtained by applying the scale
to the Social Studies pre-service teachers who were studying at the 1st, 2nd, 3rd and 4th-grade
levels in the spring semester of 2017-2018 academic year. The data were obtained by using
Multidimensional Social Values Scale developed by Bolat (2013). The scale consists of family
values, scientific values, work-work values, religious values, traditional values, political values.
The data were analyzed using SPSS 22. T-test and one-way analysis of variance (ANOVA) for
unrelated samples, Tukey, arithmetic mean, standard deviation and simple correlation tests
were conducted.

3. Findings, Discussion and Results

In the study, it was observed that there was a significant difference between the social values of
the pre-service teachers according to the gender variable in terms of gender, and there was no
significant difference in other dimensions. The social values of teacher candidates do not differ
significantly according to the class level variable. In the study, there was no significant difference
between the age of teacher candidates and social development values. This situation shows that
the age of pre-service teachers is not an effective factor in social value development.

It was found that the level of education of the parents did not affect the social value development
of teacher candidates. According to the number of siblings, it was determined that social values
did not change. It was also determined in the study whether the social values of teacher
candidates vary according to the place of living. According to this, it does not change the status
of developing social values according to the place where teacher candidates live.

In summary, the social values of teacher candidates do not show a significant difference
according to class level, age, level of parent's education, number of siblings and place of
residence. It is seen that there is differentiation in the gender variable only.
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0z

Bu calismada, 2018 yilinda yayimlanan 1-8 Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan
toplam 444 kazanim revize edilmis Bloom taksonomisinin bilissel siire¢ ve bilgi boyutu
acisindan degerlendirilmistir. Bu baglamda, 6ncelikle arastirmacilar tarafindan Matematik Dersi
Ogretim Programi kazanmimlari bagimsiz olarak incelenmis ve ortaya ¢ikan farkliliklar
tartisilarak ortak bir yargiya ulasilmistir. Bu siire¢ sonunda yargicilar arasi Kendall'in uyum
katsayisi bilissel stire¢ boyutu ve bilgi boyutu i¢in 0,99 olarak hesaplanmistir. Programin biligsel
slire¢ boyutu agisindan ¢ozlimlemek, degerlendirmek ve yaratmak basamaklarinda olduk¢a az
kazanima sahip oldugu goriilmiistiir. Bilgi boyutu acisindan incelendiginde ise iistbilissel bilgi
basamaginda herhangi bir kazanimin olmadig1 belirlenmistir. Ayrica, bu calismada bazi
kazanimlarin birden fazla eylem igerdigi, agik ve anlasilir olmadig1 ve basitten karmasiga dogru
diizenlenmedigi tespit edilmistir. Ustbiligsel seviyedeki kazanimlarin 6gretim programi
icerisinde yer alan yetkinlikler kapsaminda sayisinin arttirilmasi, yapisal bozukluklara sahip
kazanimlarin 6gretim programinin amag ve hedefleri dikkate alinarak tekrar diizenlenmesi ve
bu kazanimlarin giinliik hayat problemleriyle iliskilendirilmesi daha anlamli 6grenmenin
olusmasina ve 6grenci performanslarinin artmasina zemin hazirlayacagi disiiniilmektedir.

Anahtar kelimeler: Matematik dersi 68retim programi, revize edilmis Bloom taksonomisi, bilgi
ve bilissel siire¢ boyutu, kazanimlarin yapisal bozukluklari
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Okan KUZU, Osman CIL & Ahmet Salih SIMSEK
1. Giris

Egitim sistemleri yliksek kaliteli 6grenme ciktilarina ulasmay1 amaglayan ve egitim reformlari
icin bir temel olarak goriilen 6gretim programlari ile ele alinmaktadir (Meleta & Zhang, 2017).
Tyler (1957) 68retim programini, egitim sisteminin amacina ulasmasi i¢in okullarin yapmakla
sorumlu oldugu bir 6grenme plani olarak tanimlarken; Kerr (1968), ister okul icinde isterse okul
disinda, grup halinde veya bireysel olarak gerceklestirilen ve okul tarafindan planlanip
yuriitillen 6grenme etkinliklerinin tiimii olarak tanmimlamistir. Korkmaz (2006) ise 6gretim
programini, “Okul i¢cinde ve okul disinda bireye kazandirilmasi planlanan bir dersin 6gretimiyle
ilgili tiim etkinlikleri kapsayan, yasantilar diizenegi” olarak tanimlamistir. Nasil tanimlanirsa
tanimlansin, nitelikli bireylerin yetismesinde ve cagdas egitim seviyelerine ¢ikilmasinda dgretim
programlarinin énemli oldugu goriilebilmektedir. Ogretim programlarinin belirli bir amac
dogrultusunda diizenlenmesi, uygulanmasi ve degerlendirilmesi ise 6gretim kazanimlari
sayesinde olmaktadir (Gezer, Sahin, Siinkiir & Meral, 2014; Zorluoglu, Kizilaslan & Sozbilir,
2016).

Ogretim kazanimlari, 6grenciye kazandirilmasi hedeflenen davramislar ya da mevcut
davranislarinda olusturulmak istenen degisiklikler olarak tanimlanmistir (Tekin, 2009). Bu
nedenle, 6grencilerde bulunmasi istenilen bilgi ve becerilere odaklanilarak birbirleriyle uyumlu
ve birbirlerini tamamlayacak nitelikte kazanimlar hazirlanmasinin daha faydali olacagi
disiiniilmiistiir. Ayrica, kazanimlarin herkes tarafindan ayni sekilde anlasilmasi ve karmasik
cimlelerden uzak durarak hazirlanmasi da oOnerilmistir (Demirel, 2015; Kennedy, 2006).
Kazanimlarin hazirlanmasinda belirlenen bu standartlar her ders icin ortak olmakla birlikte
dersin icerisindeki kazamimlarin yapis1 dikkate alinarak farkli siniflandirma yaklasimlar
kullanilabilmektedir. ilkégretim programi ele alindiginda bazi derslerin agirlikh olarak bilissel,
bazilarinin duyussal bazilarinin ise davranigsal nitelikteki kazanimlardan olustugu
gorilmektedir. Dolayisiyla hazirlanan kazanimlarin siniflandirilmasinda 6gretim programinin
icerigi dikkate alinarak uygun taksonominin kullanilmasi gerekir. Ilkégretim matematik dersi
Ogretim programi ele alindiginda daha ¢ok biligsel nitelikteki kazanimlari icerdiginden bilissel
taksonomilerin kullanilmasi daha uygun bir yaklasim olacaktir. Ilgili alanyazin incelendiginde
bilissel kazanimlarin siniflandirmasinda Bloom Taksonomisi yaygin bir kullanima sahiptir
(Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 1956; K6gce, Aydin & Yildiz, 2009; Krathwohl 2002;
Tekin, 2009).

Bloom taksonomisi, diistik bilissel becerilerden yiiksek bilissel becerilere dogru hiyerarsik bir
sekilde siralanmakta ve basitten karmasiga dogru bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme olmak lizere alti basamaktan olusmaktadir (Bloom ve digerleri, 1956). Bloom,
kazanimlarin siniflandirmasi i¢in tek boyutlu siniflandirma Onermesine ragmen zaman
icerisinde yapilan cesitli elestiriler sonucunda tek boyutlu incelemenin kazanimlar hakkinda
derinlemesine bilgi edinmede yeterli olmadig1 diisiiniilerek iki boyutlu bir yapiya revize
edilmistir (Anderson ve digerleri, 2001). Anderson ve digerleri (2001) tarafindan yapilan
calismaya gore, revize edilmis Bloom taksonomisi, orijinal taksonomideki tek boyutlulugun
aksine bilgi ve bilimsel siirec olmak iki boyutta es zamanli inceleme yapmaya imkan
tanimamasindan ve sentez/degerlendirme basamaklarindaki asamalik ilkesinin ihlal
edilmesinden dolay:1 revize edilmesi ihtiyag duyulmustur. Revize edilmis Bloom taksonomisi
tablosunun dikey siitunda bilgi boyutu yer almakta ve olgusal, kavramsal, islemsel ve iistbilissel
bilgi basamaklarindan olusmaktadir (Krathwohl, 2002).
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Tablo 1. Revize Edilmis Bloom Taksonomisinin Bilgi Boyotunun Yapisi (Krathwohl, 2002)

Bilgi

Ogrencilerin bir disiplini
tanimasi veya onun i¢indeki
problemleri ¢6zmesi icin
bilmeleri gereken temel bilgiler

Terminoloji bilgisi
Belirli ayrintilar ve unsurlar bilgisi

Kavramsal |Olgusal
Bilgi

Birlikte islevini yerine
getirmesini saglayan daha biiytik
bir yapi icinde bulunan temel
unsurlar arasindaki karsilikli
iliskiler

Siniflamalar ve kategoriler bilgisi
likeler ve genellemeler bilgisi
Modeller, yapilar ve kuramlar bilgisi

Bilgi Boyutu

Bir seyin nasil yapilacagiyla ilgili
bilgi; arastirma metotlar1 ve
becerileri, algoritmalari,
teknikleri ve metotlari kullanma

Belirli bir konuyla ilgili beceriler ve algoritmalar bilgisi
Belirli bir konuyla ilgili teknikler ve metotlar bilgisi
Uygun islemlerin ne zaman kullanilacaginin
belirlenmesinde kullanilan kriter bilgisi

islemsel
Bilgi

kriteri
e gl Strateji bilgisi
2]
= B B.ll.mch O!mfmm yani sira genel(.ie Uygun baglamsal ve kosulsal bilgiyi iceren bilissel
= = bilissel bilgiyi ve birisinin kendi § o
S @ bilissel bilgisi ile ilgili bilgi gorevier bilgisi
= Kendini tanima bilgisi

Bilgi boyutunda olgusal bilgiden tustbilissel bilgiye dogru gidildikce soyutluk, karmasiklik ve
kapsam artmakta, her bir basamak, altindaki diger basamaklar1 da icerdigi goriilmektedir. Bu
durum ise basamaklarin kesin sinirlarla ayrilmamasina ve list basamak ile bir alt basamagin
birbirine karistirilmasina neden olmaktadir. Ayrica, olgusal bilginin, kavramsal bilgiye zemin
olusturan fakat kavramsal bilgi kadar derinlemesine bilgi icermeyen bir bilgi parcacigi oldugu
vurgulanmistir (Zorluoglu, Kizilaslan & Sozbilir, 2016). Diger taraftan, bilimsel siire¢ boyutu ise
yatay siitununda yer almis ve basamaklar isim formundan eylem formuna gec¢mistir. Ayrica,
sentez basamaginin degerlendirme basamagindan daha karmasik zihinsel stirecleri icerdigi
diisiiniilerek degerlendirme basamagi ile yerleri degismis ve hatirlamak, anlamak, uygulamak,
coziimlemek, degerlendirmek ve yaratmak seklinde yeniden adlandirilmis ve siralanmistir
(Anderson ve digerleri, 2001). Burada, hatirlamak, anlamak ve uygulamak basamaklar alt diizey
bilissel siirecler olarak kabul edilirken; ¢éziimlemek, degerlendirmek ve yaratmak basamaklari
ise list diizey bilissel siirecler olarak kabul edilmektedir (Crowe, Dirks & Wenderoth, 2008). Bilgi
boyutunda oldugu gibi, bilissel siire¢ boyutunda da her bir basamak altindaki diger basamaklari
da icermekte, hatirlamak basamagindan yaratmak basamagina dogru gidildikce soyutluk,
karmasiklik ve kapsam artmaktadir (Krathwohl, 2002).

Tablo 2. Revize Edilmis Bloom Taksonomisinin Biligsel Siire¢c Boyutunun Yapisi (Krathwohl, 2002)

Biligsel Siire¢ Boyutu
Hatirlamak Anlamak Uygulamak Céziimlemek Degerlendirmek  Yaratmak
Uzun Sozli, yazilive  Birislemi  Materyali Kriter ve Orijinal bir
siireli grafik iletisimi ~ verilen bir  bilesenlerine ayirma standartlara dayali iriin veya
bellekten iceren 6gretici  durumda ve pargalarin olarak karara tutarli bir
ilgili bilgiyi mesajlarin kullanma  birbiriyle, varma/hiikiim biitiin
alma anlamini veya materyalin genel verme olusturmak
belirleme uygulama  yapisi veya amaciyla icin pargalari
nasil bir iliski bir araya
oldugunu belirleme getirme
Tanima Yorumlama Yapma Ayirt etme Kontrol etme Olusturma
Animsama  Ornek Gésterme Tamamlama Organize etme Kritik etme Planlama
Siniflama [liskilendirme Uretme
Ozetleme Dayandirma
Sonug Cikarma
Karsilastirma
Aciklama
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Revize edilmis Bloom taksonomisi, egitim 6gretim siirecine cesitli yararlar saglamaktadir.
Ogretim programindaki kazanimlarin bu taksonomi ile simniflandirilmasi nelerin nasil
Ogretilecegi, degerlendirmenin nasil yapilacagi ve kazanim - 6gretim - degerlendirme arasinda
nasil bir uyumun oldugunu ortaya koymaktadir. Ogretmenlere, 6grencilerin bakis agisi ile siireci
gorebilme imkani tanimaktadir (Anderson ve digerleri, 2001).

Alanyazinda gesitli 68retim programi kazanimlarini inceleyen, orijinal ve revize edilmis Bloom
taksonomilerine gore siniflandirilmasini konu alan ¢alismalara rastlamak miimkiindiir (6rn.,
Ates, 2019; Bas, 2017; Bekdemir & Selim, 2008; Gazel & Erol, 2011; Gezer vd., 2014; GoKler,
Aypay & Ari, 2012; Kablan, Baran & Hazer, 2013; Zorluoglu, Kizilaslan & Soézbilir, 2016).
Bekdemir ve Selim (2008) tarafindan yapilan ¢alismada, matematik 6gretim programinda yer
alan cebir 6grenme alanindaki kazanimlarin bilgi boyutu acisindan daha ¢ok matematiksel
kavram ve islemleri gelistirmeyi hedefledigi vurgulanmistir. Bilissel siire¢c boyutu agisindan ise
anlamak ve uygulamak basamaklarinin agirlikli olarak yer aldig1 belirtilmistir. Kablan vd.,
(2013), ilkdgretim matematik 6-8 6gretim programindaki kazanimlari bilissel silire¢ boyutu
acisindan incelemis, degerlendirmek ve yaratmak basamaklarinin ¢ok fazla yer almadigini onun
yerine anlamak ve uygulamak basamaklarinda yogunlasildigini vurgulamistir. Celik, Kul ve Uzun
(2018) tarafindan yapilan ¢alismada 2017 yili ortaokul matematik programi kazanimlarinin
bilissel siire¢ boyutu ac¢isindan anlamak ve uygulamak basamaklarinda; bilgi boyutu acisindan
ise kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarinda toplandig1 belirtilmistir. Cil, Kuzu ve Simsek
(2019), 2018 ortadgretim matematik dersi 6gretim programi kazanimlarin bilgi boyutu
acisindan olgusal, kavramsal ve islemsel bilgi basamaklarinda yogunlastigini iistbilissel bilgi
basamaginda ise hi¢bir kazanimin olmadigini belirtmis ve programin igerisinde yer alan
kazanimlarin, programla kazandirilmasi amacglanan 6grenmeyi 6grenme yetkinligini tam
anlamiyla desteklemedigini vurgulamistir. Ayrica kazanimlarin bilissel siire¢ boyutu agisindan
anlamak ve uygulamak basamaklarinda yogunlastigini, ¢oziimlemek ve degerlendirmek
basamaklarinda sinirl sayida kazanimin oldugunu, yaratmak basamaginda ise hi¢cbir kazanimin
olmadigini belirtmis ve matematiksel diisiinme ve problem ¢6zme gibi becerilere yonelik genel
amagclar ve yetkinlikler ile kazanimlar arasinda sinirli bir uyumun oldugunu ifade etmistir (Cil,
vd., 2019). Matematik 6gretim programu ile ilgili yapilan ¢alismalar incelendiginde, biitiin simf
diizeyindeki kazanimlarin smiflandirilmadigi, belirli sinif diizeyindeki kazanimlar ele alinarak
sinirh sayidaki kazanimin siniflandirildigy goriilmektedir (6rn., Bekdemir & Selim, 2008; Celik,
Kul, & Uzun 2018; Kablan vd., 2013). Ayrica, siniflandirmalarin da bilgi ve bilissel siire¢ boyutlari
icin ayrintih bir sekilde yapilmadig, bilgi boyutundan ziyade bilissel siire¢ boyutuna
odaklanildig: goriilmustiir (6rn., Gazel & Erol, 2011; Kablan vd., 2013).

Temmuz 2017’de, T.C. Milli Egitim Bakanligi (MEB) Talim ve Terbiye Kurulu Baskanhgi (TTKB)
tarafindan biitlin 6gretim programlarinda degisiklikler yapilmis ve 6gretim kazanimlar revize
edilmistir. Ozel olarak matematik 6gretim programlari incelendiginde bir énceki 1-4 matematik
Ogretim programinda yer alan 252 kazanim sayisinin 2017 yil itibariyle 229’a; 5-8 matematik
Ogretim programinda yer alan 233 kazanim sayisinin ise 215’e indirildigi goriilmektedir. Ayrica,
2017 wyih programinda Ogrencilere matematiksel becerilerin yani sira yasamlarindaki
gelisimlerine yardimci olacak farkli becerilerin de kazandirilmasi hedeflenmektedir (Sen, 2017).
2018 yilinda ise baz1 kazanimlarin ifadelerinde degisiklige gidilmis, sayisina ve bulundugu simif
diizeyine dokunulmamistir. Yenilenen matematik 6gretim programini kazanimlarinin revize
edilmis Bloom taksonomisine gore siniflandirilmasi ise programda yer alan kazanimlarin bilissel
ve bilgi diizeylerinin bilinmesini saglayacaktir. Bodylece, 6gretmenlerin ilgili kazanimlar
anlamasi ve anlatmasi kolaylasacagindan dersin amacina daha rahat ulasmasina katki
saglayacaktir. Bu sebeple, bu ¢alismada MEB TTKB tarafindan 2018 yilinda yayimlanan ilkokul
1-4 ve ortaokul 5-8 Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan toplam 444 kazanim
incelenmis ve asagidaki sorulara cevap aranmistir.

1. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin iiniteye ve sinif diizeyine
gore dagilimi nasildir?
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2. Matematik dersi 0gretim programinda yer alan kazanimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilgi ve bilissel siire¢ boyutu acisindan dagilimi nasildir?

3. Matematik dersi Ogretim programinda yer alan kazanmimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilgi boyutu agisindan sinif diizeyine gére dagilimi nasildir?

4. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilissel slire¢ boyutu agisindan sinif diizeyine gore dagilimi nasildir?

5. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlar ne tiir yapisal bozukluklara
sahiptir?

2. Yontem

Bu arastirmada toplanan verilerin niteligi, veri toplama siireci ve verilerin analizinde
benimsenen yaklasim dikkate alindiginda nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Arastirma
kapsaminda belirli bir egitim programinin yapisi incelendiginden durum calismasi1 modeli
kullanilmis ve dokiiman incelemesi teknigi ile veriler toplanmistir. Veri kaynag1 olarak, MEB
TTKB tarafindan Temmuz 2018'de yayimlanan 1-8 Matematik Dersi Ogretim programi
kullanilmis ve toplam 444 kazanim revize edilmis Bloom taksonomisine gore incelenmistir.

2.1. Verilerin Analizi

Bu arastirmada, dokiimanlardan elde edilen nitel verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel ve icerik
analizi teknikleri birlikte kullanilmistir. Arastirmada betimsel analiz icin revize edilmis Bloom
taksonomisindeki bilgi ve bilissel boyut cerceve olarak belirlenmistir. icerik analizinde kodlama
anahtar1 olarak ise Krathwohl (2002) tarafindan olusturulan, bilgi ve biligsel siireg
boyutlarindan olusan iki boyutlu tablo kullanilmistir. Bilgi boyutunda 6grencilerin ne bildigi,
bilissel slire¢ boyutunda ise nasil diisiindligii arastirilmistir. Matematik 6gretim programlarinda
yer alan toplam 444 kazanim, belirlenen ¢erceve dogrultusunda matematik egitimi, sinif egitimi,
6lcme ve degerlendirme alanlarinda uzman ¢ bagimsiz yargici tarafindan kodlanmistir. Kablan
vd., (2013) tarafindan “olusturur®, “insa eder" gibi iist basamakta yer almas1 beklenen egitsel
eylemleri iceren kazanimlar incelenmis ve bu egitsel eylemler, kazanim ciimlesi ile beraber
dikkate alindiginda alt basamakta oldugu goériilmiistiir. Bu nedenle, kazanimlar siniflandirilirken
sadece climledeki egitsel eylemi incelemek yerine kazanim ciimlesinin tamami g6z Oniine
alinmistir. Yargicillar arast kodlama giivenirliginin belirlenmesi i¢in ikiden fazla yargic
bulunmasi ve kodlama islemi sonrasinda siralama o6lceginde veri elde edilmesinden dolay
Kendall'in uyum katsayis1 (W) ve ortalama Spearman korelasyon katsayisi (7;) hesaplanmistir

(Howell, 2013).
W 12y 17 3IN+1)  _ kW—1
“kINNZ—1) N-1 ' 57 k-1
Arastirma kapsaminda, ti¢ yargici tarafindan Bloom taksonomisinin bilgi ve bilissel boyutuna

gore 444 kazanim icin yapilan kodlamalar arasindaki uyum ve korelasyon katsayis1 Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3. Yargicilar Arasi1 Kendall’lm Uyum Katsayis1 (W) ve Ortalama Spearman Korelasyon
Katsayisi (1)

Taksonomi Bagimsiz Kodlama Panel

w s w s
Bilgi Boyutu 0,74* 0,61 0,99* 0,99
Biligsel Siire¢c Boyutu 0,80* 0,70 0,99* 0,99
*p<.05
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Yargicilar aras1 Kendall'in uyum katsayisi 0 ile 1 arasinda degisen degerler almakta ve 1’e yakin
degerler yiiksek uyuma isaret etmektedir (Howell, 2013, Salkind, 2010). Tablo 3 incelendiginde
bagimsiz kodlama sonrasi bilgi ve bilissel siire¢ boyutlari cergevesinde yargicilar arast uyumun
yluksek oldugu goriilmektedir. Yine tiim olas1 ikili Spearman korelasyon katsayilarinin
ortalamasi 0,60’1n iizerindedir yiiksek iliskiyi gostermektedir. Bagimsiz kodlama sonrasinda
yargicilarin bilgi ve bilissel diizey degerlendirmesinde goriis farkliliklar1 olan kazanimlar tim
yargicilarin katildig1 panelde yeniden degerlendirilmistir. Panel, ti¢ farkli giinde her biri yaklasik
5 saat siiren 3 oturumda tamamlanmistir. Panel sonrasi hem bilgi hem de bilissel boyutta ti¢
yargicinin ayni degerlendirmede bulunmadigt 228 kazanim yeniden degerlendirilmistir.
Degerlendirme islemi sonrasinda 221 kazanimda goris birligi saglanirken, 7 kazanimda goriis
birligi saglanamamistir. Panel sonucunda egitim programinda yer alan 444 kazanimin 437’si
tizerinde goriis birligi saglanmis ve yargicilar aras1 Kendall'in uyum katsayisi 0,99 degerine
ulasmistir. Yukarida belirtilen sekilde gerceklesen degerlendirme sonrasinda egitim
programindaki kazanimlarin bilgi ve bilissel boyuttaki dagilimlar: hakkinda betimsel istatistikler
ve grafikler olusturulmustur. Tablo ve grafiklerin iretilmesinde SPSS ve R istatistik paket
programlari kullanilmistir.

3. Bulgular
Bu calismada, 2018 Matematik Dersi Ogretim Programinda yer alan kazanimlar incelenmis ve

elde edilen bulgular arastirmanin alt problemleri dogrultusunda a¢iklanmistir.

3.1. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin iiniteye ve siif
diizeyine gore dagilimi

Bu boliimde, 6gretim programinda yer alan kazanimlarin {inite ve sinif diizeyine gore dagilimlari
betimsel olarak incelenmistir. Elde edilen yiizde ve frekans degerleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Kazamimlarin iinite ve sinif diizeyine gore dagilimi

.. Smif
Unite
1.Smmf 2.S1mif 3.S1mif 4.Simf 5.S1mmif 6.S1n1f 7.S1nif 8.S1mif
Sayilar ve %°52,8 %°50,0 %°50,0 %47,9 %°58,9 %54,2 %°52,1 %30,8
islemler (f=19) (f=25) (f=36) (f=34) (f=33) (f=32) (f=25) (f=16)
Veri isleme %°2,8 %?2,0 %4,2 %5,6 %5,4 %38,5 %38,3 %3,8
i (f=1) (f=1) (f=3) (f=4) (f=3) (f=5) (f=4) (f=2)
Oleme %?27,8 %32,0 %31,9 %°29,6 i
§ (f=10)  (f=16)  (f=23)  (f=21)
Geometri %16,7 %16,0 %13,9 %16,9 i
(f=6) (f=8) (f=10) (f=12)
Geometri ve i ) %35,7 %32,2 %25,0 9%30,8
Olgme (f=20) (f=19) (f=12) (f=16)
Cebir ) ) %5,1 %14,6 %?25,0
(f=3) (f=7) (f=13)
%39,6
Olasihik - - - (f=5)
Toplam %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100
p (f=36) (f=50) (f=72) (f=71) (f=56) (f=59) (f=48) (f=52)

Tablo 4 incelendiginde, en az kazanim 1.sinif matematik 6gretim programinda yer alirken; en
cok kazanim 3 ve 4.simf 6gretim programlarinda yer almaktadir. ilkokul (1-4. sinif) diizeyindeki
kazanimlarin iinitelere gore dagilimi incelendiginde en ¢ok agirlik verilen initelerin sirasiyla
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Sayilar ve Islemler, Olcme, Geometri, Veri Isleme oldugu gériilmektedir. Diger iinitelere oranla
daha soyut olan Cebir ve Olasilik iinitelerinde ise kazanim bulunmamaktadir. Ortaokul (5-8)
diizeyindeki kazanimlarin iinitelere gére dagilimina bakildiginda, ilkokul 6gretim programindan
farkli olarak, Geometri ve Ol¢me iiniteleri birlestirilmis, 6.Sinif diizeyi ile Cebir, 8. Simif diizeyi ile
de Olasilik tniteleri eklenmistir. Ortaokula gecis yili olan 5.Siif diizeyinde {ig¢ iinite ile sinirh
olan Ogretim programi, 8.Sinif diizeyinde bes iinite ile zenginlestirilmistir. Ayrica, Ortaokul
O0gretim programinin 6nemli bir parcasi olan Cebir iinitesinin programdaki agirligi 6-8.sinif
diizeyleri arasinda kademeli olarak artinlmustir. ilkokul égretim programina benzer olarak
ortaokul égretim programinda da en fazla agirlik verilen tiniteler Sayilar ve islemler iinitesi ile
Geometri ve Olgme iinitesi olmustur. Unitelerin simf diizeylerindeki agirhklar1 Sekil 1’deki
grafikte acik bir sekilde gortilmektedir.

Sekil 1. Unitelerin sinif diizeyine gore agirhiklar:

3.2. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilgi ve bilissel siire¢ boyutu agisindan dagilimi

1.85mf  2.8imif  3.8imif  4.85mif  5.8iif  6.Smf  7.8imif  8.Sinif

100~
Unite
. (1) Sayllarve islemler
. (2) Geometri
. (3) Olgme
] . (4) Geometri ve Olgme
. (5) Veriigleme
I 6 ceir
B o) oasik
25-

Sinif Diizeyi

-
[

Unitelere gére Kazanim Sayilarinin
Sinif Yizdeleri (%)
o S

[

Bu béliimde, ilkokul ve ortaokul matematik dersi 68retim programinda yer alan 444 kazanim
revize edilmis Bloom taksonomisinin bilgi ve bilissel siire¢ boyutu agisindan sinif diizeyinden
bagimsiz olarak incelenmistir. Elde edilen veriler Tablo 5’'te sunulmustur.

136



Okan KUZU, Osman CIL & Ahmet Salih SIMSEK

Tablo 5. Kazanimlarin bilgi ve bilissel siire¢c boyutu acisindan dagilimi

Bilissel Boyut
Bilgi
Boyutu Hatll:lama Anlamak Uygulamak Coéziimlemek Degerlendirmek Yaratmak Toplam
Olgusal 8 15 - - - - 23
Kavramsal 7 117 8 - 1 2 135
Islemsel 6 31 228 13 2 6 286
Ust Bilissel - - - - - - -
Toplam 21 163 236 13 3 8 444

Kazanimlar bilgi boyutu agisindan incelendiginde, 6gretim programinin agirlikli olarak islemsel
(f=286) ve kavramsal (f=135) bilgi boyutundaki kazanimlardan olustugu goériilmektedir.
Bununla birlikte, az sayida olgusal (f=23) bilgi boyutunda kazanim icermektedir. Ust bilissel bilgi
boyutunda ise siniflandirilabilecek bir kazanima rastlanamamistir. Matematik 06gretim
programindaki farkli bilgi boyutlarina 6rnek kazanimlar Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Bilgi boyutunda yer alan bazi kazanimlar

Kazanim Bilgi
Boyutu

M.2.1.3.5. Esitisaretinin matematiksel ifadeler arasindaki “esitlik” anlamini fark eder. Olgusal

M.2.1.4.1. Carpma isleminin tekrarli toplama anlamina geldigini ac¢iklar. Kavramsal

M.2.3.1.3. Uzunluklari standart araglar kullanarak metre veya santimetre cinsinden élger.  Islemsel

M.4.2.3.1. Diizlemi tanir ve 6rneklendirir. Olgusal
M.4.3.2.1. E;Lel ;e dikdoértgenin ¢evre uzunluklari ile kenar uzunluklar arasindaki iliskiyi Kavramsal
M.4.3.6.5. Ton, kilogram, gram ve milligram ile ilgili problemleri ¢ozer. islemsel
M.6.3.3.1. Cember ¢izerek merkezini, yarigcapini ve ¢apini tanir. Olgusal
M.6.1.6.1. Bolme islemi ile kesir kavramini iliskilendirir. Kavramsal
M.6.3.4.5. Dikdortgenler prizmasinin hacmini tahmin eder. islemsel

Kazanimlar bilissel siire¢ boyutu ag¢isindan incelendiginde, 68retim programinin agirlikl olarak
anlamak (f=163) ve uygulamak (f=236) boyutundaki kazanimlardan olustugu goriilmektedir.
Anlamak ve uygulamak bilissel siire¢ boyutundaki kazanimlar tim kazanimlarin %90’1na
karsilik gelmektedir. Bununla birlikte, programda ¢oztimlemek (f=13), degerlendirmek (f=3) ve
yaratmak (f=8) bilissel siire¢c boyutuna karsilik gelen az sayida kazanim da bulunmaktadir.
Ayrica, Coziimlemek biligsel siire¢ boyutuna hitap eden kazanimlarin, Sayilar ve Islemler ile
Cebir tnitelerinde yer aldig1 belirlenmistir. Bilissel siire¢ boyutundaki kazanimlara iliskin baz
ornekler ise Tablo 7°de sunulmustur.
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Tablo 7. Biligsel siire¢ boyutunda yer alan bazi kazanimlar

Biligsel siire¢

Kazanim
Boyutu
M.2.3.3.1. Tam, yarim ve ¢eyrek saatleri okur ve gosterir. Hatirlamak
M.2.1.1.7. 100’den kii¢iik dogal sayilar arasinda karsilastirma ve siralama yapar. =~ Anlamak
M.2.1.2.1. Topl:flmlarl 109 e kafia.r (100 dahil) olan dogal sayilarla eldesiz ve Uygulamak
eldeli toplama islemini yapar.
M.2.1.1.6 Aralarindaki fark sabit olan say1 ériintiilerini tanir, ériintiiniin kuralini Coziimlemek
""" bulur ve eksik birakilan 6geyi belirleyerek oriintiiyli tamamlar.
M.2.3.1.5. Standart . olan veya olmayan uzunluk ol¢ii birimleriyle, uzunluk Yaratmak
modelleri olusturur.
M.5.1.6.1. Paydasi 100 olan kesirleri yiizde sembolii (%) ile gosterir. Hatirlamak
M.5.2.1.1. Dogru, dogru parg¢asy, 1s1n1 agiklar ve sembolle gosterir. Anlamak
M.5.2.3.3. Zg;r;n Olct birimlerini tanir, birbirine déniistiiriir ve ilgili problemleri Uygulamak
M.5.1.2.7. Dogal sayilarla zihinden ¢arpma ve bdlme islemlerinde uygun stratejiyi Coziimlemek
belirler ve kullanir.
M.5.2.5.2. ledortgenler prizmasinin yiizey a(;ln-lmlarml gizer ve verilen fa.rkll Degerlendirmek
acinimlarin dikdortgenler prizmasina ait olup olmadigina karar verir.
M.5.3.1.1. Veri toplamayi gerektiren arastirma sorulari olusturur. Yaratmak

3.3. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilgi boyutu a¢isindan sinif diizeyine gore dagilimi

Bu bolimde, oOgretim programinda yer alan biitiin kazanimlar revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilgi boyutu acisindan sinif diizeylerine gore incelenmis, elde edilen ytizde ve
frekans degerleri Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Kazanimlarin bilgi boyutu ac¢isindan sinif diizeylerine gére dagilimi

Bilgi Siif
Boyutu 1.S1mf 2.51mif 3.Smf 4.Simf 5.51mf 6.S1m1f 7.S1mif 8.S1mif
Olsusal %11,1 %38,0 %38,3 %?2,8 %5,4 %¢6,8 i i
g (f=4) (f=4) (f=6) (f=2) (f=3) (f=4)
Kavramsal %44,4 %30,0 %26,4 %31,0 %39,3 %22 %22,9 %32,7
(f=16) (f=15) (f=19) (f=22) (f=22) (f=13) (f=11) (f=17)
islemsel %44,4 %62,0 %865,3 %066,2 %55,4 %71,2 %77,1 %67,3
$ (f=16) (f=31) (f=47) (f=47) (f=31) (f=42) (f=37) (f=35)
Toplam %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100
p (f=36) (f=50) (f=72) (f=71) (f=56) (f=59) (f=48) (f=52)

Kazanimlar bilgi boyutu acgisindan incelendiginde tiim sinif diizeyleri icin 68retim programinin
agirhkh olarak islemsel bilgiyi yoklayan kazanimlardan olustugu belirlenmistir. Ozellikle,
frekans olarak en fazla 3. sinif ve 4. sinif; yiizde olarak ise 6. ve 7. sinif diizeyindeki 6gretim
programinin islemsel bilgiye yonelik kazanmimlardan olustugu goézlemlenmistir. Programda
olgusal bilginin 6l¢iildiigti kazanim sayisinin olduk¢a az oldugu gézlenmis, 7-8. sinif diizeyinde
ise olgusal bilgilerin yoklandig1 herhangi bir kazanima rastlanamamistir. Sinif diizeyine gore
kazanimlarin bilgi boyutundaki dagilimlar1 Sekil 2'de verilen grafikte acik bir sekilde
gorilmektedir.
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3.4. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilissel siire¢ boyutu ac¢isindan sinif diizeyine gére dagilimi

Bu boélimde, 6gretim programinda yer alan biitliin kazanimlar revize edilmis Bloom
taksonomisinin bilissel siire¢ boyutu agisindan sinif diizeylerine gore incelenmis, elde edilen
yuzde ve frekans degerleri Tablo 9'da sunulmustur.

Tablo 9. Kazanimlarin bilissel siire¢ boyutu acisindan sinif diizeylerine gére dagilimi

Bilissel Simf
Boyut* 1.Smif 2.Smif 3.5mif  4.Smif 58imif 6.Smif 7.Smf  8.Smmf
Hatirlamak %16,7 %6,0 %9,7 %2,8 %1,8 %3,4 _
(f=6) (f=3) (f=7) (f=2) (f=1) (f=2)
Anlamak %44,4 %34,0 %34,7 %36,6 %44,6 %37,3 %?25,0 %38,5
(f=16) (f=17) (f=25) (f=26) (f=25) (f=22) (f=12) (f=20)
Uveulamak %33,3 %>50,0 %52,8 %60,6 %44,6 %°54,2 %66,7 %>55,8
e (f=12) (f=25) (f=38) (f=43) (f=25) (f=32) (f=32) (f=29)
Céziimlemek %2,8 %6,0 %?2,8 i %3,6 %1,7 %4,2 %3,8
(f=1) (f=3) (f=2) (f=2) (f=1) (f=2) (f=2)
Degerlendirme i i i ) %1,8 i %4,2 i
k (f=1) (f=2)
Yaratmak %2,8 %4,0 ) ) %3,6 %3,4 i %1,9
(f=1) (f=2) (f=2) (f=2) (f=1)
Toplam %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100 %100
P (f=36) (f=50) (f=72) (f=71) (f=56) (f=59) (f=48) (f=52)

Ilkokul (1-4.s1mif) diizeyindeki kazanimlar bilissel siire¢ boyutu acisindan incelendiginde, simif
diizeyi arttikca hatirlamak basamagindaki kazanimlarin sayisinin azaldigi, uygulamak
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basamagindaki kazanimlarin sayisimin ise arttifi goériilmektedir. Ogretim programindaki,
anlamak ve uygulamak basamaklarindaki kazanimlarin yiizdesi 1.Smnif diizeyinde %77,7 iken
kademeli olarak artmis ve 4. sinif diizeyinde %97,2 seviyelerine ulasmistir. Coziimlemek
basamagina karsilik gelen kazanimlarin sayisinin 1-3. sinif diizeyinde {i¢ ve iicten az oldugu 4.
sinif diizeyinde ise hi¢ bulunmadig1 belirlenmistir. Yaratmak basamagindaki kazanimlar ise
sadece 1. ve 2. sinif diizeyinde yer almistir. Buna karsilik 1-4.sinif diizeyinde hicbir kazanimin
degerlendirmek basamaginda olmadig1 gériilmiistiir. ilkokul programinda iist diizey bilissel
becerileri iceren Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak basamaklarindaki kazanimlarin
sayisinin ¢ok az oldugu gorilmiustiir.

Ortaokul (5-8. sinif) diizeyindeki kazanimlarin bilissel siire¢ boyutu incelendiginde, hatirlamak
basamagindaki kazanimlarin 5 ve 6. sinif diizeyinde ¢ok az oldugu, 7. ve 8. sinif diizeyinde hig
olmadigl gorillmiistiir. Anlamak ve uygulamak basamaklarindaki kazanimlarin ise programin
cogunlugunu olusturdugu belirlenmistir. Anlamak ve uygulamak basamaklarindaki kazanimlar
5. sinif diizeyindeki kazanimlarin %89,2 ’sini olustururken, bu oran kademeli olarak artmis ve 8.
sinif diizeyinde %94,3 degerine ulasmistir. Ortaokul matematik dersi 6gretim programinin 6. ve
8. siif diizeylerinde degerlendirme basamaginda; 7. sinif diizeyinde ise Yaratmak basamaginda
hi¢cbir kazanimin olmadigi goriilmiistiir. Ortaokul programinda st diizey bilissel becerileri
iceren Coziimlemek, Degerlendirmek ve Yaratmak basamaklarindaki kazanimlarin en fazla bes
kazanimla 5. sinif diizeyinde, en az 3 kazanimla ise 8. sinif diizeyinde oldugu belirlenmistir. Sinif
diizeylerine gore kazanimlarin bilissel stire¢c boyutundaki dagilimlart Sekil 3’'de verilen grafikte
acik bir sekilde goriilmektedir.

1.8if  2.8mif  3.8inf  4.Sinif 58mif 6.Siif 7.8iif  8.Sinif

100-
Bilissel
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Sekil 3. Kazanimlarin bilissel siire¢ boyutu acisindan sinif diizeylerine gore agirliklari

3.4. Matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin sahip oldugu yapisal
bozukluklar

Bu béliimde, ilkokul ve ortaokul matematik dersi 6gretim programinda yer alan kazanimlarin
derinlemesine incelemesi yapilmis ve kazanimlarin “birden fazla eylem icermesi”, “acik ve
anlagilir olmamas1”, “basitten karmasiga dogru diizenlenmemesi” seklinde yapisal bozukluklara

sahip oldugu belirlenmistir.
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Programda yer alan bazi kazanimlarin bir¢ok 6grenme eylemini icerdigi ve bunu bir kazanim
ciimlesi seklinde ifade ettigi gézlenmistir. Ornegin, “M.7.3.1.2. Iki paralel dogruyla bir keseninin
olusturdugu yondes, ters, i¢ ters, dis ters acilari belirleyerek ozelliklerini inceler; olusan agilarin es
veya biitiinler olanlarini belirler; ilgili problemleri ¢6zer.” kazanimi aci ¢esitlerinin incelenmesi, es
ve bitiinler acilarin tanimlanmasi ve acilarla ilgili problemlerin ¢6ziilmesi gibi her biri birer
kazanim olabilecek en az li¢ egitsel eylemden olusmaktadir. Bir baska 6rnek incelendiginde ise
“M.5.1.4.2. Paydalari esit veya birinin paydasi digerinin paydasinin kati olan kesirlerle toplama ve
ctkarma islemleri gerektiren problemleri ¢ézer ve kurar.” kazanim ile Kkesirlerle ilgili bir
problemin islem yapilarak ¢6ziilmesi ve yeni bir problem ciimlesi olusturulmasi gibi birbirinden
farkli iki egitsel becerinin o6lciilmesi amaclanmaktadir. “M.8.3.4.5. Dik piramidi tanir, temel
elemanlarini belirler, insa eder ve aginimini ¢izer.” kazaniminda 6grencinin bir sekli tanimasi ile
acinimini ¢izme becerisi ayni anda istenmektedir. Kazanimin 6gretilmesi ve becerinin 6l¢iilmesi
asamasinda karsilasilabilecek sorunlarin azaltilmasi icin bu egitsel becerilerin farkh
kazanimlarla tanimlanmasi gerekmektedir.

Karsilasilan bir diger problem ise bazi1 kazanimlarda égretilmesi amaclanan egitsel becerilerin
acik ve net olmamasidir. Ornegin, “M.3.3.2.1. Nesnelerin cevrelerini belirler.” kazanimi ile verilen
nesnenin ¢evresinin hesaplanarak belirlenmesi gibi algilanabilirken, nesnenin ¢evresinin neresi
oldugunun gosterilmesi seklinde de anlasilabilir. S6z konusu kazanimin “Nesnelerin ¢evresini
gosterir”, “Nesnelerin ¢evre uzunlugunu standart olmayan bir 6lgme araci ile bulur”, veya
“Nesnelerin cevresini hesaplar” gibi net climlelerle ifade edilmesi, kazanimin daha agik ve
anlagilir olmasini saglayacaktir. Matematik programinda bulunan ve anlam karmasasina yol
acan bir baska problem ise “fark eder” gibi egitsel eylemi tam anlamiyla tanimlayamayan
ifadelerin kullanilmasidir. Ornegin, egitsel uygulamalara yoénelik yetersiz alt aciklama iceren
“M.1.1.2.3. Toplama isleminde toplananlarin yerleri degistiginde toplamin degismedigini fark
eder.” kazaniminda toplamanin degisme 6zelligi 6gretilirken egitmenin bulus yoluyla mi, yoksa
sunus yoluyla mi1 bir 6gretim yontemi kullanilacagi net bir sekilde anlasilamamaktadir. Her iki
durumda da 6grencinin istenilen bilgiyi fark etmesi saglansa da uygulanmasi gereken egitsel
etkinliklerin igerigi birbirinden oldukc¢a farklhidir. “M.4.1.5.5. Carpma ve bolme arasindaki iliskiyi
fark eder.” Kkazaniminda ise alt ac¢iklamanin bulunmamasi s6z konusu iliskinin nasil fark
ettirilecegine dair herhangi bir bilgi vermemektedir. Etkinliklerin daha net planlanabilmesi icin
kazandirilmasi1 amaglanan egitsel becerilerin daha agik ve anlasilir bir sekilde tanimlanmasi
ve/veya alt amaglarinin daha ayrintili bir sekilde diizenlenmesi gerekmektedir.

Matematik dersi 6gretim programinda yer alan bazi kazanimlarin basitten karmasiga dogru
siralanmamasi karsilasilan bir baska problemdir. “M.2.4.1.1. Herhangi bir problem ya da bir
konuda sorular sorarak veri toplar, siniflandirir, agag semasi, cetele ve siklik tablosu seklinde
diizenler; nesne ve sekil grafigi olusturur.” kazanimi verilerin toplanmasi, siniflandirilmasi,
yeniden diizenlenmesi, nesne ve sekil grafigine doéniistiirtilmesi gibi yargilar icermektedir.
“M.3.4.1.1. Sekil ve nesne grafiginde gésterilen bilgileri aciklayarak grafikten cetele ve siklik
tablosuna déniistimler yapar ve yorumlar.” kazammi ise sekil ve nesne grafiklerinin
yorumlanmasi ve elde edilen bilgilerle siklik ve cetele tablosu olusturmasini istemektedir. Ayni
tinite icinde yer alan s6z konusu kazanimlar karsilastirildiginda bir alt sinifta olan M.2.4.1.1.
kazaniminin M.3.4.1.1. kazanimina gore daha fazla sayida ve daha karmasik egitsel beceriler
icerdigi gozlenmektedir. Veri toplayarak nesne ve sekil grafigi olusturma becerisi, bir tist sinifta
yer alan nesne ve sekil grafigini yorumlama becerisinden ¢ok daha karmasik bir beceridir. O
halde M.2.4.1.1. gibi smnif dlzeyinin iizerinde olan kazanimlarin goézden gecirilerek
sadelestirilmesi ve basitten karmasiga dogru diizenlenmesi gerekmektedir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada, MEB TTKB tarafindan 2018 yilinda yayimlanan ilkokul 1-4 ve ortaokul 5-8
Matematik Dersi 6gretim programlari incelenmis, revize edilmis Bloom taksonomisine gore
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degerlendirilmis ve kazanimlarin ne tiir yapisal bozukluklara sahip oldugu incelenmis ve
ornekler verilmistir.

T » o«

1-4 simif diizeyindeki iiniteler dikkate alindiginda, “Sayilar ve islemler”, “Veri Isleme”, “Ol¢cme”,
“Geometri” seklinde toplam dort iiniteye yer verildigi goriilmiistiir. 5. Simif diizeyinde {ig ile
sinirli olan iinite sayisi 8. sinif diizeyinde bese cikarilmistir. 5-8 sinif diizeyinde de “Sayilar ve
Islemler” ile “Veri Isleme” {initeleri yer alirken, Geometri ve Olgme iiniteleri birlestirilerek
“Geometri ve Olcme” sekline tek bir iinite haline getirilmistir. Diger (initelere gore daha soyut
olan “Cebir” linitesi 6-8 smif diizeyinde, “Olasilik” {initesi ise sadece 8. Sinif diizeyinde yer
almistir. Ogrencilerin simif diizeyleri arttikca soyut diisiinme becerilerinin gelistigi (Das¢1 &
Yaman, 2014) dikkate alindifinda programin iinitelerinin 6grencilerin soyut diislinebilme
becerilerinin dikkate alinarak etkin bir sekilde diizenlendigi goriilmektedir.

Matematik Dersi Ogretim Programi bilgi boyutu acisindan incelendiginde 23 (%5,18) olgusal
bilgi, 135 (%30,41) islemsel bilgi ve 286 (%64,41) kavramsal bilgi basamaklarinda kazanimlara
sahip oldugu goriilmiis, Ustbilissel bilgi basamaginda herhangi bir kazanim bulunamamistir.
Oysaki 6grencilerin sahip olmasi gereken yetkinlikler arasinda 6grenmeyi 6gretme becerisi
programda net bir sekilde ifade edilmis, bireyin 6grenmeye yonelik ihtiyaclarinin ve stireglerinin
farkina varmasinin ve 6grenmenin gerceklesebilmesi i¢in karsilasilan zorluklarla miicadele
etmenin énemi vurgulanmistir. Ayrica, programin 6zel amaclarinda da “Ustbilissel bilgi ve
becerilerini gelistirebilecek, kendi 6grenme stireclerini bilingli bicimde yénetebilecektir.” ifadesi ile
Ogrencinin kendi 6grenme siirecini diizenlemesinin ve ydnetmesinin 6nemine vurgu yapimistir
(MEB, 2018a). Programda iist bilissel basamaga yonelik herhangi bir kazanimin olmamasi,
programin Ogrencilere 6grenmeyi O0grenmeleri i¢in firsat sunmadiginin bir gostergesidir.
Sonraki programlara lstbilissel seviyede kazanimlarin eklenmesi s6z konusu hedefe ulasmak
icin etkili bir adim olacaktir.

Matematik Dersi Ogretim Programu bilissel siire¢ boyutu agisindan incelendiginde ise 21
(%4,73) hatirlamak, 163 (%36,71) anlamak, 236 (%53,15), uygulamak, 13 (%2,93)
cozlimlemek, 3 (%.0,68) degerlendirmek ve 8 (%1,80) yaratmak basamaklarinda kazanimlara
sahip oldugu goriilmektedir. Program ogrencilerin kiiltiirel farkindaliga sahip olmalarini ve
miizik, edebiyat gibi cesitli sanat dallarin1 kullanarak, yaratici etkinliklerle kendini ifade
etmelerini dnemli bir yetkinlik olarak tanimlamistir (MEB, 2018a). Ayrica, programin 6zel
amaclarinda, matematigin sanat ve estetik ile iliskisine yonelik farkindaligin arttirilmasinin
onemi belirtilmistir (MEB, 2018a). Program icerisinde siklikla vurgulanan bu yetkinligin
Ogretilmesi icin yaratmak basamaginda sadece 8 kazanimin yer almasi, 3. 4. ve 7.smif
diizeylerinde ise hicbir kazanimin olmamasi 6grencilerin s6z konusu amaca yoneltilmesi
noktasinda yeterince desteklenmemektedir. Program igerisinde yer alan ve yaratmak
basamaginda bulunan kazanimlar 6grencilerinin kiiltiirel farkindalik ve ifade yetkinliginin
arttirilmasinda etkili bir sekilde uygulanabilmektedir. Ornegin, programda yer alan “M.2.2.1.2.
Sekil modelleri kullanarak yapilar olusturur, olusturdugu yapilari c¢izer.” kazanimi anlatilirken
ogrencilerin ilgili yapilar estetik agidan degerlendirmesine firsat sunar. Ayrica, ayni kazanimin
aciklamasinda bulunan “Ogrencilerin farkli medeniyetlere ait sanat eserlerindeki siislemeleri fark
etmeleri saglanir.” ifadesi ile 6grencilerin kiiltiirel farkliliklar: tecriibe etmelerine katki saglanir.
Bu sebeple, 6gretim programinda sinirli sayida yer alan “M.2.2.1.2” seklindeki kazanimlarin
sayisinin arttirilmasi 6grencilerinin kiltiirel farkindaliklarinin, estetik algilarinin ve kendini
ifade etme becerilerinin gelismesine fayda saglayacaktir.

Ogretim programi icinde inisiyatif alma ve girisimcilik bir yetkinlik olarak tanimlanmis ve
yaratici, yenilikei, risk almaktan cekinmeyen, planlama ve proje yonetme yetenegine sahip
Ogrenciler yetistirilmesinin 6nemi vurgulanmistir. S6z konusu yetkinliklerin gelisebilmesi icin
bilissel siire¢ boyutunun Ust basamaklarinda kazanimlarin programin icerisine yerlestirilmesi
gerekmektedir. Oysaki 444 kazanim icerisinde sadece 13 kazanimin ¢6zliimlemek basamaginda
yer aldigi ve 4. Sinif diizeyinde ise hi¢bir kazanimin ¢oziimlemek basamaginda olmadigi
gorulmiistir. Diger taraftan, 1-4 sinif diizeyleri ile 6. ve 8. sinif diizeylerinde degerlendirmek
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basamaginda hi¢bir kazanimin olmadig1 ve toplamda ise sadece 3 kazanimin degerlendirmek
basamaginda oldugu belirlenmistir. Ogretim programu inisiyatif alma ve girisimciligi bir
yetkinlik olarak tanimlamakta (MEB, 2018a), girisimci bireylerin sahip olmasi1 gereken 6zellikler
arasinda inisiyatif alma becerisinin olmas1 gerektigini vurgulanmaktadir (Dém, 2006).
Programin temel becerileri arasinda ise etkin karar verebilen bireyler yetistirmenin 6nemi
belirtilmektedir (MEB, 2018a). Revize edilmis Bloom taksonomisinin bilissel siire¢c boyutunun
degerlendirmek basamagi incelendiginde ise kriter ve standartlara dayali olarak karar verme
becerisinin olmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Krathwohl, 2002). Ayrica, bireylerin inisiyatif
almasi ve girisimci olabilmesi icin gerekli becerilerin basinda planlama ve bu plan1 uygulama
becerisi gelmektedir (Eraslan, 2011). Taksonominin yaratmak basamaginda ise bireylerin
planlama ve yeni bir {iriin ortaya ¢cikarmasi gerektigi vurgulanmaktadir (Krathwohl, 2002).
Programda sinirli sayida olan c¢oziimlemek, degerlendirmek ve yaratmak basamaklarindaki
kazanimlarin inisiyatif alma ve girisimcilik noktasinda yeteri kadar firsat sunmadigl
goriilmektedir. Bu sebeple, 6zgiin bilgi ve becerileri ortaya c¢ikarmak ve disiincelerini hayata
gecirmek adina, ¢oziimlemek basamaginda yer alan “M.7.2.2.2. Birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklemi tanir ve verilen gercek hayat durumlarina uygun birinci dereceden bir bilinmeyenli
denklem kurar.”; degerlendirmek basamaginda yer alan “M.7.1.4.3. Gergek hayat durumlarini
inceleyerek iki coklugun orantili olup olmadigina karar verir.” ve yaratmak basamaginda yer alan
“M.8.2.3.1. Birinci dereceden bir bilinmeyenli esitsizlik iceren giinliik hayat durumlarina uygun
matematik ciimleleri yazar.” seklindeki kazanimlarin sayisi arttirilmalidir.

S6z konusu programla beraber 6grencilerin teknolojiye katki saglayabilecegi ve gilinliik hayatta
karsilastig1 problemlere ¢6ziimler lretebilecegi matematiksel yetkinliklere ve becerilere sahip
olmasi planlanmistir. Her ne kadar program dahilindeki kazanimlarla beraber matematiksel
problemlerin analiz edilerek gilinliik hayata farkli sekilde transfer edilmesi beklense de
programin bilissel slire¢ boyutu acisindan incelenmesinde 1-3 ve 5-8 sif diizeylerinde
coziimlemek basamaginda siirhl sayida kazamimin yer aldigi, 4. Siif diizeyinde ise bu
basamakta hi¢cbir kazanimin olmadigi goriilmistir. Bu sebeple, matematiksel bilgilerin
teknolojiye transfer edilebilmesi amaciyla s6z konusu kazanimlarin mantiksal ve uzamsal
diistinme yetkinligine uygun olarak hazirlanmaldir. Ayrica, ¢6ziimlemek basamaginda yer alan
“M.2.2.3.2. Bir geometrik ériintiideki iliskiyi kullanarak farkli malzemelerle ayni iliskiye sahip yeni
ortintiiler olusturur.” seklindeki kazanimlarin sayisi da arttirilmalidir.

Diger taraftan, ilgili alanyazin incelendiginde etkin bir kazanim 6grenciyi merkeze alacak bir
sekilde yazilmali; sadece bir 6grenme eylemi ile tanimlanmali; 68renilen eylem gozlenebilir,
Olgtlebilir, acik ve anlasilir olmali; kolaydan zora, somuttan soyuta, basitten karmasiga olacak
sekilde diizenlenmelidir (Demirel, 2015; Kennedy, 2006). Bu ¢alismada ise matematik 6gretim
programinda yer alan bazi kazamimlarin “birden fazla eylem icermesi”, “a¢ik ve anlagsilir
olmamas1”, “basitten karmasiga dogru diizenlenmemesi” seklinde yapisal bozukluklara sahip
oldugu gorulmistiir. Yapisal bozukluklara sahip kazanimlar 6grencilerin 6grenme streci
sonunda verilmesi amaglanan bilgi ve becerilerin etkili sekilde kazandirilmamasina ve egitmenin
dogru ogretim yontemini secememesine neden olacaktir. Ayrica, ortaya c¢ikan bu yapisal
bozukluklar kazanimlarin simiflandirilmasi asamasinda giigliiklere ve yargicilar arasi
degerlendirme farkhliklarina sebep olacaktir. Dolayisiyla, kazanimlarin hazirlanmasinda daha
actk ve net ifadelerin kullanilmasi, tek bir egitsel eylem icermesi ve farkli siniflardaki
kazanimlarin birbiriyle hiyerarsik sekilde somuttan soyuta ve basitten karmasiga dogru
yazilmasi kazanimlarin siniflandirilmasi ve 6g8retilmesi asamasinda kolaylik saglayacaktir.

Ogrencilerin bircogu problemi anlama ve ¢6ziim iiretme noktasinda sikinti yasamakta, probleme
yonelik islem yapma becerilerini giinliik hayat problemlerine aktaramamakta ve c¢oziime
ulasamamaktadir. Bilgilerin giinliik hayata transfer edilmesinde yasanan sorunlar, temel amaci
okul bilgilerinin giindelik hayata aktarilmasi olan TIMSS ve PISA gibi uluslararasi genis 6lgekli
sinavlarda Tiirk ogrencilerinin performanslarinin diisik olmasina neden olabilir. Bu
performanslarin artirllmasi amaciyla program igerisinde yer alan ¢6ziimlemek, degerlendirmek
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ve yaratmak basamagindaki kazanimlarin sayisinin arttirilmasi ve {stbilissel seviyedeki
kazanimlarin programa eklenmesi Ogrencilerin uluslararasi sinavlardaki basarisinin da
artmasina katki saglayacaktir. Ayrica, 2023 egitim vizyonu hedefleri dogrultusunda uluslararasi
sinavlardaki 6grenci performanslarini arttirmak amaciyla iistbilissel becerileri destekleyen
dijital yeni nesil 6lgme materyallerinin de gelistirilmesi vurgulanmistir (MEB, 2018b).
Kazanimlarin sadece sayisini arttirmak yerine gilinlilk hayat problemleriyle iliskilendirmek,
dijital 6lcme materyallerini gelistirirken de giinliik hayat problemlerini temel almak anlamh
6grenmenin ve degerlendirmenin olusmasina daha uygun bir zemin hazirlayacaktir. Tiirniikli ve
Yesildere (2005) tarafindan belirtildigi gibi, problemlerin giinliik hayat 6geleri icermesi onlarin
daha rahat ¢6ziimlenmesine olanak taniyacaktir. O halde, giinliik hayat problemlerini temel alan
Gercek¢i Matematik Egitimi (GME) gibi bir yaklasimin program icerisine entegre edilmesi,
matematiksel bilginin giinlik hayata transferini kolaylastiracak ve o0grencilerin ulusal ve
uluslararasi performanslarinin arttirilmasina katki saglayacaktir.
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Extended Summary

1. Introduction

Education systems are addressed through curriculum aimed at achieving high-quality learning
outcomes and considered as a basis for educational reforms (Meleta & Zhang, 2017). Regulation,
application, and evaluation of educational curricula for a specific goal are accomplished through
educational goals (Zorluoglu, Kizilaslan & So6zbilir, 2016). Educational objectives are defined as
desired behaviors that aimed to be taught to students or creating desired changes in students’
current behaviors (Tekin, 2009). The objectives were classified by the Bloom taxonomy
considering the content of the program. In this study, a total of 444 objectives in the 1-8
Mathematics Curriculum published by the Turkish Ministry of National Education was examined
according to the knowledge and cognitive process dimensions of the revised Bloom taxonomy. In
addition, it was determined that objectives have what kind of structural defects.

2. Method

In this qualitative study which was done using a case study model and document analysis
technique, descriptive and content analysis techniques were used to analyze the data obtained.
The knowledge and cognitive process dimension of the revised Bloom taxonomy was
determined as the framework for the descriptive analysis. In the content analysis, the two-
dimensional table consisting of knowledge and cognitive process dimensions was used as the
coding key by Krathwohl (2002) and the objectives were coded by three independent experts in
the fields of mathematics education, classroom education, measurement and evaluation. As a
result of the independent evaluations made before the panel, Kendall W was obtained 0,74 for
the knowledge dimension; 0,80 for the cognitive process dimension. After the panel, it was
found that the inter-experts compliance for both knowledge and cognitive process dimensions
was 0,99.

3. Findings

In this study, the distribution of the objectives in the curriculum according to unit and grade
level was analyzed descriptively and it was observed that the minimum objective was in the 1st-
grade mathematics curriculum. In addition, it is determined that the highest objective is in the
curriculum of 3rd and 4th grade.

When the objectives were analyzed in terms of the knowledge dimension, it was seen that the
curriculum consists mostly of procedural (f = 286) and conceptual (f = 135) knowledge
objectives. In addition, while there was a small number of factual (f = 23) knowledge objective;
no objective that can be classified in the metacognitive knowledge objective. On the other hand,
investigating in terms of the cognitive process dimension, it was observed that the curriculum
consists mostly of understand (f = 163) and apply (f = 236) cognitive process objectives. It was
determined that there were remember (f = 21), analyze (f = 13), evaluate (f = 3) and create (f =
8) objectives. Moreover, as the grade level increases, it was observed the number of objectives in
the remember level decreased and the number of objectives in the application level has
generally increased. When structural analysis of the objectives in the primary and middle school
mathematics curriculum was done, it was determined that the objectives had structural defects
such as “constructed with multiple educational goals ", "not be clear and understandable”, " were
not arranged from simple to complex ".

4. Discussion and Results
When the objectives were explored in terms of the knowledge dimension, there were no

objectives that can be classified as metacognitive. The curriculum clearly defines learning how to
learn as one of the key competencies for students, while highlighting the significance of coping
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with adversity and recognizing the requirements of implementing adequate learning
experiences (MEB, 2018). The lack of any metacognitive objectives in the curriculum is an
indication that the curriculum does not provide adequate opportunities for student for learning
how to learn.

When the curriculum is explored in terms of the cognitive process dimension, it was observed
that there were a small of number objectives in the level of analyze (f = 13), evaluate (f = 3), and
create (f = 8). The curriculum defines taking initiative, making effective decisions, expressing
themselves through creative activities, and having cultural awareness as significant
competencies for students (MEB, 2018). Thus, increasing the number of analyze, evaluate and
create levels of objectives in the curriculum will help to support students in developing these
important competencies.

On the other hand, some of the objectives that were in the curriculum have structural defects
that can be classified as “constructed with multiple educational goals”, “were not clear and
understandable”, and “were not arranged from simple to complex”. The objectives that have
structural defects will cause difficulties while effectively teaching the desired knowledge and
abilities and the classification process of the objectives. Thus, the use of more explicit and clear
expressions in the preparation of the objectives, the inclusion of a single educational goal to an
objective, and the preparation of the objectives from construct to abstract and from simple to
complex in the different grades will provide convenience on the classification and teaching of

these educational objectives.

Increasing the number of the analyze, evaluate and create levels of objectives, including
metacognitive level objectives, and improving the objectives that have structural defects, while
correlating all of these objectives with real-life problems via Realistic Mathematics Approach
will provide an effective ground for developing a curriculum that supports meaningful learning.

Arastirma Makalesi: Kuzu, O, Cil, 0., & Simsek, A. S. (2019). 2018 Matematik dersi
Ogretim programi kazanimlarinin revize edilmis Bloom taksonomisine gore incelenmesi.
Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 129-147.
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Abstract

In this study, it is aimed to present a more comprehensive result for new researches by
synthesizing the results of the research which examines the relationship between the attitude
towards mathematics and mathematics achievement. The YOK National Thesis Center, Ulakbim
and Google Scholar databases were searched to find relevant research. In this direction it has
been published between the years 2003-2017 and a total of 7682 sample group data were
synthesized by including 19 research that examined the relationship between students' attitudes
towards mathematics and mathematics achievement in Turkey. As a result of the meta-analysis,
it was concluded that the effect size (r = .327) was found to be positive and medium level
according to the random effects model between the attitude towards mathematics and
mathematics achievement. Comparative effect sizes were calculated according to education level
and type of publication. As a result of the moderator analysis conducted for the education level,
it was found that the relationship between mathematics achievement and attitude in secondary
school (r = .345) and high school (r = .419) level was positive, moderately and significantly,
university (r = -. 028). The relationship was found to be negative and weak. There was no
significant difference according to the type of publication.
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0z

Bu arastirmada, matematik dersine yonelik tutumu ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi
inceleyen arastirmalarinin sonuglarinin meta-analiz yontemi ile sentezlenerek yeni arastirmalar
icin daha kapsamli sonug¢ ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Arastirmada Tirkiye’de yapilmis
matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi inceleyen
aragtirmalar “YOK Ulusal Tez Merkezi”, “Ulakbim” ve “Google Scholar” veri tabanlarinda
taranmistir. 2003-2017 yillar1 arasinda yayimlanmis 19 arastirma meta-analize dahil edilerek
toplam 7682 kisilik 6rneklem grubundan elde edilen veriler sentezlenmistir. Analiz sonucunda
matematik dersine yonelik tutumu ile matematik basarisi arasinda rassal etkiler modeline gore
bulunan etki biiytkliginin (r=.327) pozitif yonde ve orta diizeyde oldugu sonucuna
ulasilmistir. Arastirmada, 6grenim kademesi ile yayim tiirtine gore karsilastirmal etki
biiyiikliikleri de hesaplanmistir. Ogrenim kademesi icin yapilan moderatér analizleri sonucunda,
ortaokul (r=.345) ve lise (r=.419) kademesinde yapilan arastirmalarda matematik basarisi ve
tutumu arasindaki iliskinin pozitif yonde, orta diizeyde ve anlamli oldugu, iiniversite (r=-.028)
kademesindeki iliskinin ise negatif yonde, zayif diizeyde ve anlamli oldugu bulunmustur. Yayim
tliriine gore ise anlamh bir farklilasma bulunmamistir.
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Tiirkiye deki Ogrencilerin Matematik Dersine Yonelik...

1. Giris

Matematik, egitim siiresince en 6nemli derslerden biri olarak bilinmektedir. Matematik dersleri,
bazi 6grenciler icin sevdikleri ilgilendikleri ders olurken, bazi 6grenciler i¢in de biiyiik sorun
olmaktadir. Ogrencinin matematik basarisini etkileyen bir¢ok faktér bulunmakla birlikte, Bloom
(1998) duyussal ozelliklerin 6grencilerin  basarillarimi  ve 6grenmelerini etkiledigini
vurgulamaktadir. Arastirmada ele alinan duyussal 6zelliklerden “tutum” kavraminin ilk kez
Spencer (1892) tarafindan ifade edildigi ve Mead’in (1924) arastirmalari ile giinlimiizdeki
temellerinin olusturuldugu goriilmektedir (Akt: Zysberg, 2012, s.3). Smith (1968) ise tutumu,
bireyin bir obje ile ilgili psikolojik, duygu, diisiince ve davranislarinin egilimi olarak
tanimlamistir (Akt: Yurtsever 2018). Bilissel, duyussal ve davranissal seklinde temel 6gelerden
olusan tutumun (Kagitcibasi, 2008; Taylor, Peplau ve Sears, 2007), davranissal yonii
degistiginde bilissel yoniinlin zaman iginde davranisa uyacak sekilde degisebilecegi
belirtilmektedir (Festinger, 1957’den akt: Ciiceloglu, 2005). Bu baglamda alan yazinda tutumun
basariya olan etkisine odaklanilan bir¢ok arastirmanin yer almasinda tutumun degisebileceginin
diigiiniilmesinin etkili oldugu soylenilebilir. Ancak Ozcelik'e (1987) gore 6grencilerin
gelistirdikleri olumsuz tutumlarin degistirilmesi kolay olmamakta, olusan duyussal 6zelliklerin
dis miidahalelerle degistirilmesi gii¢ olabilmektedir. Ogrencilerin matematige kars: tutumlarinin
sekillenmesi zamanla onlarin ileriki matematik 6gretimlerinde 6nem arz etmektedir (Tasdemir,
2009). Yenilmez ve Ozbey’in (2006) de belirttigi gibi 6grencilerin matematige karsi olumsuz
tutum gelistirmeleri onlarin yeni kavramlar1 6grenmelerine engel olmaktadir. Matematik
ogretiminde 6grencilerin derse olan olumsuz tutumlarinin 6grenme iizerindeki olumsuz etkileri
goz oniline alindiginda, 6grencilerin ilkogretim kademelerindeki olumsuz tutumlarinin daha iist
kademelerde devam etmesi matematik 6gretimi ve 6grenimini zorlastiracaktir.

Matematik 6gretimi ders programinda da temel egitimini tamamlayan 6grencilerden “hayatin
giivenli ve saglikl siirdiirmek i¢in olumlu tutum ve davranislar gelistirmeleri” ve “cocugun, is ve
meslek yasamina iliskin olumlu deger ve tutumlar gelistirmesi”, “matematigin hissedilebilir,
yararl ve ugrasmaya deger oldugunu fark etmesi” ifadeleri ile yer bulan tutum (MEB, 2017),
ogrencilere kazandirilmasi istenen bilissel becerilerin yaninda duyussal beceriler kapsaminda
yer almaktadir. Benzer sekilde, Canakay (2006, s.299) “tutumlarin, diisiince ve davranislara
temel olusturdugunu, yonlendirdigini bu nedenle de bireyin basariya yonlenmesinde olumlu
tutum gelistirmenin gerekliligini” vurgulamistir. Ayrica matematik dersinde olumlu tutuma
sahip olan 6grencilerin matematik basarisinin daha yiiksek oldugu da ifade edilmektedir (Yavuz,
Demirtasli, Yal¢cin ve Dibek, 2017). Bu baglamda 6g8rencilerin 6grenmeleri gereken en 6nemli
derslerden biri olan matematige karsi tutumu ile matematik basarisi arasinda iliskinin énemli
oldugunu soylenebilir. Alan yazinda da bu iliski 6nemli bulunmus ve matematik basarisi ile
matematik tutumu arasindaki iliskiyi inceleyen arastirmalar yer almaktadir (Abali Oztiirk ve
Sahin, 2015; Akay ve Boz, 2011; Birgin ve Demirkan, 2017; Caliskan, 2004; Ekizoglu ve Tezer,
2007; Hacisalihoglu Karadeniz ve Kelleci, 2015; Kalin, 2010; Kesan, Yetisir ve Kaya, 2011; Kilig,
2011; Peker ve Mirasyedioglu, 2003; Regber, 2011; Saracoglu, 2016; Sezgin, 2007; Sezgin, 2013;
Sentiirk, 2010; Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yetim, 2006; Yetisir, 2007; Yiicel ve Kog, 2011).
Bununla birlikte uluslararasi alan yazinda ilgili konunun meta-analizinin yapildig1 arastirmalar
da yer almaktadir. Ma ve Kishor’'un (1997) meta-analiz arastirmasinda, matematige iliskin tutum
ile matematik basarisi arasinda 113 arastirmada istatistiksel olarak anlamli ama diisiik (r=0,12)
bir iliski oldugu gorilmistiir. Sarier (2016)'in meta-analiz arastirmasinda ise farkli derslerin
basarisi ile o derslere yonelik tutumun etki biiyliklik degerini r=.304 bulmustur. Ulusal
Arastirma Konseyi (National Research Council [NRC], 1988) konu ile ilgili incelenen
arastirmalarda; 68retmen, sinif, kariyer ve hoslanma degiskenleri dikkate alindiginda 6grenci
basarisi ile pozitif 6grenci tutumu arasinda giicli bir iliski olmadigini belirtmistir. Tiirkiye’de
yapilmis matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi inceleyen
farkli egitim kademelerinde yapilmis birbirinden bagimsiz bilimsel calismalar bulunmaktadir.
Ancak yapilan bu c¢alismalarin sonuglarini bir araya getirip inceleyen bir meta-analiz
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arastirmasina rastlanmamistir. Matematik dersine yonelik tutumun matematik basarisi ile
iliskisinin  incelendigi  arastirmalarin = meta-analizinin yapilmasinin 6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Clinkii meta-analiz, ilgili konu hakkindaki benzer arastirmalarin belirli
Olciitler altinda gruplandirilip nicel bulgular birlestirilerek arastirmacilara konunun etkilerinin
yorumlanmasina imkan vermesi yoniiyle degerli goriilmektedir (Dinger, 2014). Arastirmada
duruma iliskin elde edilen bulgularin; 6gretmenlere, matematik 6grenme-6gretme siirecine,
arastirmacilara, llkemizde yapilacak yeni arastirmalara ve alan yazina katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Bu baglamda, Tirkiye'de kiiciik 6rneklemler {izerinde yapilmis, matematige
yonelik tutumun matematik basarisina etkisini inceleyen arastirmalari meta-analiz yontemi
birlestirilip 6rneklemin genisletilerek c¢alisma sonuclarinin degerlendirilmesi ile yeni
arastirmalar icin daha kapsamli bir sonug¢ ortaya ¢ikarmak amag¢lanmistir. Ayrica bu calismada
meta-analize dahil edilen calismalarin farkli 6grenim kademelerinde yapildig1 saptanmistir. Bu
duruma ek olarak ¢alismalarin yariya yakini makale olarak yayimlanirken bir diger yarisi da tez
calismasi seklinde oldugu da Sekil 2’de goriilmektedir. Bu sebeple etki biiyiikliikleri ile tutumun
matematik basarisi Uzerinde etkililigini degistirebilecegi diisiiniilerek 6grenim kademesi ve
yayim tlrii karakteristikleri arasinda fark olup olmadigi da saptanmaya c¢alisiimistir. Bu
baglamda su sekilde arastirma problemleri olusturulmustur:

o  Ogrencilerin matematik dersine yonelik tutumu ile matematik basaris1 arasindaki iliskiyi
inceleyen arastirmalarin ortalama etki biiyiikliigl ne diizeydedir?

o Ogrenim kademesine gore calismalarin etki biiyiikliikleri arasinda anlaml farklihk var
midir?

e  Yayim tiiriine gore ¢calismalarin etki biiytikliikleri arasinda anlamh farklilik var midir?
2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Benzer amaca gore yapilan arastirmalarin sonuclarinin biitiinlestirilmesi ile daha genellenebilir
sonuglara ulasilan arastirmalar olan meta-analizde (Biylikoztiirk, Kilig, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2016) belirli bir konuya yonelik yapilmis bireysel arastirmalara ait nicel
bulgular uygun istatistiksel yontemler kullanilarak birlestirilip yorumlanmakta ve bagimsiz
arastirmalarda var olan siirhiliklar azaltilmaya calisiimaktadir (Cooper, Hedges ve Valentine,
2009; Dinger, 2014).

Meta-analiz belirli bir konuda birbirinden bagimsiz olarak yapilmis calismalarin bulgularinm
birlestirilerek; sonuclarin gecerliligini kuvvetlendirebilmekte ve bireysel c¢alismalarin
istatistiksel anlamlilik ile sonug¢lanmasi i¢in ¢ok kiiciik 6rnekleme sahip olabileceginden bulgular
birlestirilerek bunun iistesinden gelebilecegini goriilmektedir (Abramson, 1994). Bu baglamda
bu arastirmada 6grencilerin matematik tutumlarinin matematik basarilari ile iliskisini inceleyen
ve genellikle kii¢ciik 6rneklemli arastirmalardaki sinirliliklart azaltarak, arastirmalardan elde
edilen sonuclarin etki biiyiikliiklerini belirleyebilmek i¢cin meta-analiz yontemi tercih edilmistir.

2.2. Calisma Orneklemi ve Secim Olgiitleri

Arastirmada, alan yazin taramasinda iilkemizde, matematik basarisina etki eden duyussal
ozelliklerden tutumun etkisini inceleyen arastirmalara erisebilmek amaciyla YOK Ulusal Tez
Merkezi, Tiirkce makalelerin arsivlendigi ULAKBIM Veri Tabani ve Google Akademik Veri Tabani
taranmistir. Bu arastirmaya dahil edilecek arastirmalar: belirleyebilmek i¢in tarama sirasinda

Tiirkge olarak “basar1”, “matematik” ve “tutum”, Ingilizce olarak “achievement”, “mathematics”
ve “attitude” arama kelimeleri kullanilmistir. Bu ¢alisma i¢in yapilan son tarama 17 Aralik 2017

151



Tiirkiye deki Ogrencilerin Matematik Dersine Yonelik...

tarihinde gerceklestirilmistir. U¢ arastirmaci tarafindan anahtar kelimeler ile yapilan tarama
sonucunda 78 tez, 56 makale ve 4 bildiriye toplamda 138 c¢alismaya ulasilmistir. Bu
arastirmalarin meta-analize dahil edilmesi i¢in belirlenen oélciitler su sekildedir:

e Arastirmalarin tarama modelinde olmasi,

o Matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisinin iliskisinin olmasi,

e Arastirmalarin matematik tutum ve basari iliskisini gdsteren istatistiksel 6l¢timlere
sahip olmasi (6rneklem biiytikligi, p ve r degerleri),

e Orneklem grubunun Tiirkiye sinirlar icerisinde olmasi.

Olgiitler dikkate alindifinda lisansiistii tezlerden arastirma problemine ve dahil edilme
oOlciitlerine uygun olan 10 tanesi, makalelerden 9 tanesi olmak iizere son 15 yila (2003-2017) ait
toplam 19 arastirma dahil edilmistir. Bu baglamda arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin
orneklemlerinden toplam 7682 katilimcidan elde edilen bulgular sentezlenmeye c¢alisilmistir.
Meta-analiz ¢calismasinda tarama siirecinden arastirmalarin dahil edilme asamasina kadar olan
siirec Sekil 1'de sunulmustur. Dahil edilen arastirmalar kaynakc¢ada (*) isaretiyle belirtilmistir.

Alan Yazin Taramasi

Anahtar Kelimeler ile Elektronik Veri Tabani Arastirmasi

v

Tarama Sonucu Elde Edilen Arastirmalar

' ' '

n=78 Tez n= 56 Makale n= 4 Bildiri

Arastirmaya Dahil Edilﬁn Arastirmalarin Ozellikleri:

e Tarama modelinde

e  Matematik Basarisi ve Tutum iliskisi var

e Meta-analiz icin Gerekli statistiksel Olciimlere Sahip (6rneklem
biiyikligii, p ve r degerleri)

e Orneklem grubunun Tiirkive sinirlari icerisinde olmasi

v

Meta-Analize Dahil Edilen Arastirmalar:
10 Tez, 9 Makale
n=19

Sekil 1. Alan Yazin Tarama ve Arastirmalarin Meta-Analize Dahil Edilme Siireci Basamaklari
2.3. Kodlama islemi ve Calisma Karakteristikleri

Meta-analize alinan ¢alismalarin etki biiyiikliiklerini karsilastirmak i¢in arastirmalarin bilgileri
siniflandirilip kodlanmistir. Kodlama yapilirken olusturulan formda asagidaki gibi basliklar
olusturulmustur:

e Arastirmanin kimligi,
e Korelasyon degerleri,
e Ogrenim kademesi,
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e Yayim turt,
e Orneklem biiytikliigi.

Kodlama isleminin giivenirliginin saglanmasi adina ¢alismadaki yayin havuzundan rassal secilen
O6n arastirma icin kodlama protokoliinii bir doktora 6grencisi ve bir matematik egitimcisi
doldurmustur. Kodlayici-1 ve Kodlayici-2 arasinda saglanan uyum %98 olarak bulunmustur.
Cohen’s Kappa katsayisi da 0,97 olarak bulunmustur. Bu sonug, Landis ve Koch’a (1977) gore
kodlayicilar arasindaki giivenilirligin cok ytliksek oldugunu gostermektedir (akt. Basol ve
Johanson, 2009). Arastirmaya dahil edilen calismalarin karakteristik bilgileri Tablo 1’de
verilmistir.

Tablo 1. Calismalarin Karakteristik Bilgileri

. Ogrenim Yayim Orneklem
No Yazar ve Yil Kademesi Tiirt Biyiikliigii
) (n)
1 Abali Oztiirk ve Sahin, 2015 0,480 Ortaokul Makale 1565
2 Akay ve Boz, 2011 0,123 Universite Makale 96
3 Birgin ve Demirkan, 2017 0,508 Ortaokul Makale 322
4 (Caliskan, 2004 0,127 Ortaokul Tez 291
5 Ekizoglu ve Tezer, 2007 -0,179 Ortaokul Makale 110
6 Hacisalihoglu Karadeniz ve Kelleci, -0,158 Universite Makale 200
2015
7 Kalin, 2010 0,822 Ortaokul Tez 99
8 Kesan, Yetisir ve Kaya, 2011 0,490 Ortaokul Makale 388
9 Kilig, 2011 0,383 Ortaokul Tez 262
10 Peker ve Mirasyedioglu, 0,386 Lise Makale 497
2003
11 Regber, 2011 0,535 Ortaokul Tez 934
12 Saracogly, 2016 -0,210 Ortaokul Tez 491
13 Sezgin, 2007 0,413 Lise Tez 92
14 Sezgin, 2013 0,627 Lise Tez 645
15 Sentiirk, 2010 0,421 Ortaokul Tez 510
16 Yenilmez ve Ozabaci, 2003 0,198 Lise Makale 408
17 Yetim,2006 0,247 Ortaokul Tez 300
18 Yetisir, 2007 0,049 Ortaokul Tez 388
19 Yiicel ve Kog, 2011 0,410 Ortaokul Makale 84

Tablo 1'de goriildiigii lizere meta-analize alinan arastirmalarin Pearson Korelasyon Katsayilari -
0,179 ile 0,822 deger aralifinda degismektedir. Arastirmalarin korelasyon Kkatsayilari
incelendiginde, arastirmalarin 1 tanesinin giiclii, 10 tanesinin orta ve 8 tanesinin zayif diizeyde
iliskiyi gosteren korelasyon Kkatsayisi degerine sahip oldugu anlasilmaktadir. Ayrica
arastirmalarin 3 tanesinin korelasyon katsayis1i degerinin negatif ¢iktig1 goriilirken 16
arastirmada ise pozitif ¢iktig1 goriilmiistiir. Arastirmaya dahil edilen calismalardan 13 tanesi
ortaokul, 4 tanesi lise ve 2 tanesi Universite diizeyindeki orneklemlerde uygulanmistir.
Arastirmalarda yer alan d6rneklem biiytikligii 84 ile 1565 arasinda degismektedir. Toplam
orneklemlerine bakildiginda meta-analiz calismasi toplam 7682 katilimcidan olusmaktadir. Tiim
bunlara ek olarak calismalarin 9 tanesi makale 10 tanesinin tez oldugu goriilmektedir.
Arastirmalarin yillara gore yayim tiirti dagilimi ise Sekil 2’ de verilmistir.
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Sekil 2. Arastirmalarin yillara gére yayim tiirii dagilimi

2.4. Etki Biyiikliigii Analizi

Meta-analiz uygulamalarinda, farkli veri tiirlerine sahip arastirmalar1 birlestirmedeki ve
kodlamalar yapildiktan sonra hangi verilerin isleme dahil edilecegi konularindaki sagladig:
kolayliklar sebebiyle en islevsel yazilim olarak adlandirilan Comprehensive Meta Analysis (CMA)
yazilimi (Dinger, 2014) verilerin analizinde tercih edilmistir. Calisma kapsaminda ele alinan
calismalardan etki biiyiikliigii olarak korelasyonlara dayal etki biiyiikliigii hesaplanmistir. iki
degisken arasindaki iliski inceleyen korelasyon calismalarinda korelasyon katsayilari etki
biiytikligii indeksi olarak kabul edilir (Borenstein, Hedges, Higgins ve Rothstein, 2013). Meta-
analiz calismalarinda korelasyon katsayilar1 Fisher’'s z degerine donistiiriilerek islem
yapilmakta ve sonra bu deger tekrar korelasyona doniistiiriilmektedir (Borenstein, Hedges,
Higgins ve Rothstein, 2013; Hedges ve Olkin, 1985). Ayrica arastirmada bulunan sonuglarin
genellenebilirliginin gostergesi olarak bakilan giiven araliginin dar olmasi beklenmektedir
(Dinger, 2014; Kulinskaya, Morgenthaler ve Staudte, 2008). Korelasyona dayanan etki
biiytikliklerinin yorumlanmasi i¢in en sik kullanilan ve tavsiye edilen olciitler Cohen ve
arkadaslan tarafindan belirtilenlerdir (Ustiin ve Eryilmaz, 2014). Bu calismada da ozelikle
korelasyona iliskin etki biiytikliiklerinin siniflandirilmasi kulllanilmistir. Korelasyona dayanan
etki biytikliikleri su sekilde siniflanmaktadir: 0.00 ile 0.10 arasinda ise ¢ok zayif; 0.10 ile 0.30
arasinda ise zayif; 0.30 ile 0.50 arasinda ise orta; 0.50 ile 0.80 arasinda ise gigli; 0.80’in
uizerinde ise ¢ok gii¢lii etki vardir (Cohen, Manion ve Marrison, 2007:521). Ayrica meta-analiz
stirecinde ortalama etki buyiikliiglini yorumlamak i¢cin hakkinda ¢ikarimda bulunmak icin
kullanilan sabit etkiler modeli ve rassal etkiler modeli olmak tizere iki istatistiksel model
bulunmaktadir (Borenstein, 2009; Tweedie, Smelser ve Baltes, 2004). Bu modellerden
hangisinin kullanilacagina karar vermek icin arastirmaya dahil edilen ¢alismalarin sabit etkiler
ve rassal etkiler modellerinin énkosul sartlarini tasiyip tasimadig: incelenir (Hedges ve Olkin,
1985). Sabit etkiler modelinde etki biiytikliigi parametrelerinin sabit oldugu yani tim
calismalarin genel bir etkiyi paylastigi kabul edilirken rassal etkiler modelinde ise etki
biiyiikliigii parametrelerinin rassal secilmis yani c¢alismadan c¢alismaya degisebilecegini
varsaydigl kabul edilmektedir (Hedges ve Vevea, 1998). Bu dn kosullar dikkate alindiginda bu
meta-analiz ¢alismasinda rassal etkiler modeli kullanilmistir. Ayrica etki biiyiikliigiine iliskin
toplam varyans oranini veren I2 degeri heterojenlik hakkinda bilgi vermektedir. 12 degerinin
%25 olmas1 disik, %50 olmas1 orta ve %75 olmas: yiiksek diizeyde heterojenligi
gostermektedir (Cooper, Hedges ve Valentine, 2009). Bu ¢alismada 12 degeri % 96,921 ile yiiksek
diizey heterojenligi gosterdigi icin rassal etkiler modeli kullanilmistir.
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2.5. Moderator Analizi

Moderator analizinde, moderatorler degiskenlerin ortalama etki biiyiikliikleri arasindaki
farkliliklar1 Qp testi ile incelenmistir. Bu ¢alismada, ortalama etki biiyiikliigiinde rol oynayacagi
diisiiniilen 6grenim kademesi ve yayim tiirii degiskeni moderator degisken olarak belirlenmistir.

2.6. Yayim Yanhhg

Meta analize dahil edilen calismalarin yayim yanliligini analiz edebilmek i¢in ilk olarak
Rosenthal FSN (fail-safe N-FSN) yontemi kullanilmistir. Rosenthal ve Orwin’in Giivenli N
yontemi meta-analiz ¢alismasinda bulunan etki biiyiikliigiinii “sifirlamak” i¢in analize kag¢ tane
daha calisma eklenmesi gerektigini belirtir (Borenstein, 2009; Sarier, 2016; Ustiin ve Eryillmaz
2014). Bu analizin sonucunda Rosenthal'in giivenli N degeri 4185 olarak hesaplanmis ve bu
deger ortak etki biliyiikliiglinli dlistirmek i¢in sifir etki diizeyine sahip 4185 adet ¢calismaya gerek
oldugunu ifade etmekte olup bu durum yayim yanliliginin ¢ok diisiik oldugunun bir kaniti olarak
kabul edilmistir. Ayrica yapilan meta-analizde sonuclarin direnc¢li olmasi icin Mullen,
Muellerleile ve Bryant (2001) N/(5k+10) formiiliiniin sonucunun 1’i ge¢mesi gerektigini
belirtmislerdir (akt. Ustiin ve Eryllmaz, 2014). Bu meta-analiz arastirmasinda ¢aligma sayisi az
olmasina ragmen bu formiil sonucu (4185/(5.19+10)) 39,86 olarak bulunmustur. Bu baglamda
bu meta-analizin sonuglarinin direngli oldugu sdylenebilir. Ulasilan bu bilgiler, meta-analiz
arastirmasinda yayim yanliliginin olmadigini goéstermektedir. Bunun yani sira yayin yanlihginm
inceleyen bir baska yontem olarak huni sacilim grafigi (funnel plot) Sekil 3’te verilmistir.

Funnel Plot of Standard Error by Fisher's Z

0,00

0,05 O o0
i o}
2
w o]
W 0,10 o o
5
=]
=
s
® 0,15 |

0,20 ;

o
2,0 4,5 4,0 05 0,0 Y05 1,0 15 2,0
Fishers Z

Sekil 3. Huni Grafigi

Sekil 3’te gosterilen huni grafiginde incelenen 19 ¢alismanin etki biiyiikliiklerinin dikey c¢izginin
etrafinda simetrik olarak dagildigr soylenebilir. Bu sonu¢ arastirmaya dahil edilen
arastirmalarda yayim yanlhhiginin olmadigim gdstermektedir. Ayrica Egger’in dogrusal
regresyon testi sonucundan (p=0,202>0,05) yayim yanhliginin olmadigi %95 giivenle
soylenebilir. Sonu¢ olarak arastirmalarin etki biiyiikliikleri iizerinden yapilan analizde yayim
yanliligin olmadigini sonuglarinin giivenilir oldugu ifade edilebilir.
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3. Bulgular
3.1. Ortalama EtKi Biiyiikliigiine iliskin Bulgular

Matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliskiyi inceleyen 19
arastirmaya iliskin birlestirilmemis etki biiytikliikleri, giiven araliklari, ¢alisma agirliklari, etki
biiytikliiklerinin orman grafigi (forest plot) ve rassal etkiler modeline gore ortak etki biiytikliigii
Sekil 4’te verilmistir.

Sekil 4’'te gosterilen orman grafigine gore calisma agirliklart incelendiginde calismalarin
agirliklarinin birbirine yakin oldugu %4,83 ile %5,51 arasinda degistigi goriilmektedir. En
yiiksek calisma agirhig1 katihimar sayisi en fazla (n=1565) olan %5.51 ile Abali Oztiirk ve Sahin’in
(2015) bireysel arastirmasina ait iken en diisiik ¢calisma agirlig1 ise katilimci sayisi en az olan
(n=84) %4.83 ile Yiicel ve Ko¢’'un (2011) bireysel calismasina aittir. Ayrica her bir ¢alismanin
giiven araliginin dar oldugu goriilmektedir. Calisma agirligina benzer sekilde birlestirilmemis
etki biiyiikliikleri anlamli olan Yiicel ve Ko¢’un (2011) calismasinin giiven araligi dar ancak Abali
Oztiirk ve Sahin’in (2015) birey calismasinda giiven araligi daha dar olarak goériilmektedir. Bu
noktada drneklemdeki katilimci sayisi ile giiven araligi ters orantili olarak degistigi sdylenebilir.

Calisma Adi Stafistics for each study Correlation and 95% Cl
Lover Upper Relative
Correlation limit limt ZValue p-Value weight
AbaliSahin2015 0480 0441 0517 20669 0,000 5,51
AkayBoz2011 0123 0079 0316 1192 0233 —— 491
BirginDemirkan2017 0508 0422 0585 10,002 0,000 535
Caliskan2004 0127 0012 0238 2167 0,030 —- 533
E kizogluTezer2007 0179 0354 0009 1,872 0,061 — 499
H .KaradenizKelleci2015 0,158 0290 0,020 2236 0,025 —— 523
Kalin2010 0822 0746 0877 11,395 0,000 = 493
KesanYetisifKaya2011 0490 0410 0562 10518 0,000 3 539
Kilic2011 0383 0275 0482 6495 0,000 B 531
P ekeriirasyedioglu2003 0386 0309 0458 9,048 0,000 E 3 542
Recber2011 0535 0488 0579 18220 0,000 [ ] 549
Saracoglu2016 0210 0293 0124 4709 0,000 L 542
Semin2007 0413 0227 0570 4144 0,000 —- 4389
Sexin2013 0627 0578 0672 18660 0,000 E 545
Sentur2010 0421 0347 049 10,108 0,000 = 543
Yenilmez20zabaci2003 0198 0103 0290 4038 0,000 E B 539
Yetim2006 0247 0138 0350 4347 0,000 —- 534
Yetisir2007 0,049 0051 0148 0962 0336 - 5,39
YucelKoc2011 0410 0214 0574 3921 0,000 — 483
0327 0204 0439 5029 0,000 B

4,00 0,50 0,00

o
3

1,00

Sekil 4. REM’e gore Arastirmalarin Etki Biiyiikliiklerine Ait Orman Grafigi

Sekil 4’te rassal etkiler modeline gore 0,204-0,439 olan %95°lik giiven araliginda, 0,036 standart
hata ile ortalama etki biiyiikligii 0,327 olarak hesaplandig goriilmektedir (z=5,029; p=0,000).
Cohen (1988) gore bu calismada bulunan ortalama etki biiyiikliigi degeri yorumlandiginda,
matematik tutumu ile matematik basarisi arasinda orta diizeyde bir etki biiytikliigi (0,327) ve
istatistiksel olarak (p<0,05) anlamli oldugu séylenebilir (Tablo 2).

Tablo 2. Rassal Etkiler Modeline Gére Calismalarin Etki Biiyiikliiklerine Ait Bulgular

Ortalama Etki Standart %95'lik Giiven Aralig1
Biiyiikliigii Degeri n Hata Z p Alt Sinir Ust Sinir
0,327 19 0,036 5,029 0,000 0,204 0,439
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3.2. Etki Biiyiikliiklerinin Ogrenim Kademesine Goére Farkhilagip Farklillasmadigina iliskin
Bulgular

Meta-analiz arastirmasinda c¢alismalarin 6grenim kademesindeki etkiyi hesaplamak icin
gerceklestirilen istatistiksel analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrenim Kademesine Gére Etki Biiyiikliigii Moderator Analizi

Gruplar %95 lik Giiven
Moderator Degisken Arasi p Frekans Etki Arahig:
(Ogrenim Kademesi) Homojenlik (0 Biiyiikliigii
Degeri (Qs) Alt -Ust Limit
Ortaokul 13 0,345 0,195 0,479
Lise 4 0,419 0,186 0,608
Universite 2 -0,028 -0,295 0,244
Toplam 7,157 0,028 19 0,294 0,178 0,402

Tablo 3’'teki analiz sonuglarina goére arastirmalar 06grenim kademelerine gore
siniflandirildiginda, arastirmalardan 13’{inlin ortaokul 68renim kademesinde oldugu, 4’i lise
diizeyinde ve 2 tanesi iiniversite kademesinde yapildig1 gériilmektedir. Ogrenim kademesine
gore etki biiyiikliiklerine bakildiginda, lise kademesinde etki biiytkligiiniin 0,419 ile en yliksek
ortaokul kademesinde 0,345 ve Universite kademesinde ise -0,028 ile en diisiik etki biytkligii
oldugu saptanmistir. Korelasyona bagh etki biiytikliigii degerlerine goére (Cohen, 1988) ortaokul
ve lise kademelerinde matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliski
orta diizeyde iken, iniversite kademesindeki calismalarda zayif diizeydedir. Bu meta-analiz
calismasina dahil edilen arastirmalar 6grenim kademelerine gore olusturulan gruplar arasindaki
fark incelendiginde (Qs=7,157; p<0,05) istatistiksel olarak anlaml bir farkliik oldugu
gorilmektedir. Gruplar icin hesaplanan etki biiytikliikleri karsilastirildiginda matematik dersine
yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki pozitif yonlii iliskinin {iniversite 6grencilerine
gore lise ve ortaokul 6grencilerinde anlaml diizeyde daha ytiksek oldugu sdylenebilir. Bir baska
ifadeyle matematik dersine yonelik tutum ve matematik basarisi arasindaki pozitif iliski lise ve
ortaokul 6grencilerini liniversite 6grencilerine gore daha fazla etkilemektedir.

3.3. Etki Biiyiikliiklerinin Yaymm Tiiriine Gore Farklhlasip Farklilasmadigina iliskin
Bulgular

Meta-analiz arastirmasinda ¢alismalarin yayim tiirtindeki etkiyi makale ve tez degiskenine gore
hesaplamak i¢in yapilan analiz sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Yayim Tiiriine Gore Etki Biiyiikliigii Moderatér Analizi

Gruplar %95 lik Giiven
Moderator Degisken Arasi p Frekans Etki Aralig
(Yaymm Tiirii) Homojenlik (3] Biiyiiklugii
Degeri (Qs) Alt -Ust Limit
Makale 9 0,273 0,119 0,413
Tez 10 0,377 0,175 0,548
Toplam 0,709 0,400 19 0,310 0,189 0,421

Yapilan analiz sonucunda yayim tiiriine gore gruplandirildiginda 9 makale ve 10 tez oldugu
saptanmistir. Tablo 4’teki bulgular incelendiginde etki biiytkligii degerlerinin, makale
calismalarinda matematik dersine yonelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliski 0,273
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ile zayif diizeyde pozitif yonde iken, tez ¢alismalarinda 0,377 ile orta diizeyde pozitif yonde
oldugu goriilmektedir. Arastirmalar yayim tiriine gore olusturulan gruplar arasindaki fark
incelendiginde (Q=0,709, p>0,05) istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 tespit
edilmistir. Buna goére matematik tutumu ile matematik basarisi arasindaki iliskiye ait etki
biiyiikliikleri yayim tiirii moderatér degiskenine gore arastirmalar arasinda anlamli bir degisim
olmadig1 gorilmiistiir.

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu meta-analiz calismasinda, Tiirkiye'de kiiciik 6rneklemler lizerinde yapilmis matematige
yonelik tutumun matematik basarisina olan etkisinin incelenmesi amaclanmistir. Ayrica
calismada arastirmcilari yeni arastirmalara yonlendirmek amaciyla matematige yonelik
tutumun matematik basarisi lizerinde etkililigini degistirebilecegi diistiniilen cesitli arastirma
karakteristikleri arasinda fark olup olmadigi da saptanmaya ¢alisiimistir.

Calismada meta-analize alinan 19 arastirmanin giiven araliklarinin dar olmasi yapilan meta-
analizin giivenilir oldugu anlamina gelmektedir (Dincer, 2014; Kulinskaya, Morgenthaler ve
Staudte, 2008). Arastirmalarin 6rneklem sayisi toplami 7682 kisi olarak hesaplanmistir.
Homojenlik testi sonucunda, arastirma heterojen yapida bulundugundan etki biytkligiinii
hesaplamak icin rassal etkiler modeli yontemi secilmistir. Bu modele gore arastirmalarin
matematik dersine yonelik tutumun matematik basarisi iizerinde orta diizeyde pozitif etkiye
sahip oldugu ortaya ¢cikmistir. Bu sonuc Sarier’in (2016) tiim dersler kapsaminda ders basarisi
ile derse yonelik tutum arasindaki iligkiyi inceleyen calismalar lizerine yaptigi meta-analiz
sonucu ile értiismektedir. Ayrica ¢alismada ortaya ¢ikan bu sonug Abal Oztiirk ve Sahin (2015),
Birgin ve Demirkan (2017), Peker ve Mirasyedioglu (2003) ile Yiicel ve Ko¢'un (2011) yapmis
olduklar calismalarin sonuglari ile tutarlilik géstermektedir. S6z konusu arastirmalar 1s181nda ve
bu meta-analiz calsmasinin sonucuna dayanarak 68rencilerin matematige yonelik olumlu tutum
gelistirmeleri sonucunda matematik basarilarinin artacagi soylenebilir.

Ogrenim kademesi degiskenine gére ortaokul, lise ve iiniversite olmak iizere ii¢ kategoride
yapilan moderatér analizinde, lise ve ortaokul kademesinde etki biiytikliigiiniin orta diizeyde
pozitif etki gosterdigi ortaya cikmistir. Bu sonug lise kademesinde Peker ve Mirasyedioglu
(2003) ve Sezgin (2007; 2013) c¢alismalarinin sonuglar ile ortiismekte iken, ortaokul
kademesinde de Aball Oztiirk ve Sahin (2015), Birgin ve Demirkan (2017), Kesan, Yetisir ve
Kaya (2011), Kilig (2011), Regber (2011), Sentiirk (2010), Yetim (2006) ile Yiicel ve Kog¢'un
(2011) yapmus olduklar calismalarin sonuglan ile ortiismektedir. Universite kademesine
bakildiginda ise ¢ok zayif diizeyde negatif etki biiyiikliigiine rastlanmistir. Bu sonug ise
Hacisalihoglu Karadeniz ve Kelleci (2015) yapmis olduklari ¢alismanin sonuglari ile tutarlilik
gostermektedir. Arastirmada o6grenim kademelerine gore olusan gruplar arasi etki
biiyiikliiklerine bakildiginda p=0,028 (p<0,05) istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugu
gorilmiistiir. Bu sonug lise ve ortaokul 6grencilerindeki matematik dersine yonelik tutum ve
matematik basarisi arasindaki pozitif etkilesimin iiniversitede 6grencilerine goére daha giiclii
oldugunu gostermektedir.

Yayim tiirii degiskenine gore lisansiistii tezlerde bulunan etki biiytikliigi degerinin, makalelere
oranla daha yliksek diizeyde oldugu belirlenmistir. Makale ¢alismalarinda matematik dersine
yoOnelik tutum ile matematik basarisi arasindaki iliskinin etki biiyiikligi zayif diizeyde pozitif
etki gostermesi Akay ve Boz (2011) ile Yenilmez ve Ozabac’min (2003) yapmis olduklar
calismalarin sonuglari ile ortismektedir. Tez ¢alismalarinda bu iliski orta diizeyde pozitif yonde
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etki gostermesi Kilic (2011), Sezgin (2007) ve Sentiirk’iin (2010) yapmis olduklar1 ¢alismalarin
sonuglar1 paralellik gostermektedir. Ancak makale ve tez olarak iki kategoride yapilan
moderator analizinde etki biiyiikliigiine bakildiginda p=0,400 (p>0,05) bulunmustur. Bu bulguya
dayanarak matematik dersine yonelik tutumu ile matematik basarisina arasindaki iliskiye
yonelik yapilan arastirmalarin ortak etki biiytikliigli yayim tiirii degiskenine gore incelendiginde
arastirmalar arasinda anlamli bir degisim olmadig1 sonucu ¢ikarilabilir.

Matematik dersine yonelik tutumun matematik basarisina etkilerine iligskin sonuglar bir biitiin
olarak incelendiginde;

e Arastirmalarin matematik dersine yonelik tutumun matematik basarisi ilizerinde orta
diizeyde pozitif etkiye sahip oldugu,

e Moderator degiskenlerden 68renim kademesinin matematik dersine yonelik tutum ve
matematik basarisi arasindaki iliskide istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin oldugu,

e Moderatér degiskenlerden yayim tiiriinlin matematik dersine yonelik tutum ve
matematik basarisi arasindaki iliskide istatistiksel olarak anlamli bir etkisinin olmadigi,

seklinde 6zetlenebilir.

Bu arastirmanin sinirhiliklarindan biri korelasyonel ¢alismalara dayanan birincil calismalardan
elde edilen verilere gore gerceklestirilmis olmasidir. Bununla birlikte bir diger sinirliik da
arastirma orneklemini Tirkiye’de 2003-2017 yillar1 arasindaki yapilmis makale ve tezlerin
olusturmasidir.

Alan yazin taramasi sonucunda matematik dersine yonelik tutumu ile matematik basarisi
arasindaki iliskiyi belirlemeye yonelik arastirmalarda daha ¢ok cesitli 6gretim ydntemlerinin
etkileri iizerine yogunlasildigim1 goriilmektedir. Bu baglamda arastirmaya dahil edilmeyen
matematik 6gretiminde kullanilan ¢esitli 6gretim yontemlerinin basari ve tutum uzerindeki
etkilerini inceleyen arastirmalar lizerine de meta-analiz yapilabilir. Matematik dersinin belli bir
konusuna yonelik tutumlar ile matematik basarilar1 arasindaki iligkileri inceleyen bir meta-
analiz arastirmalar1 da yapilabilir. Bu yolla matematigin farkli konularinin 6gretiminde olmasi
gereken farkliliklar anlaminda da arastirmacilara yon verilebilir. Ayrica matematik basarisinda
tutumu etkileyen farkl alt boyutlarda (6gretmen, aile, diger ders basarilari ile ilgili olan iliskiler,
yas, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, v.b.) dikkate alinarak meta-analiz arastirmalar1 da
yapilabilirse oOl¢lilmesi zor olan bu duyusssal 6zelligin matematik basarisi lizerindeki etkileri
hakkinda daha derinlemesine degerlendirmeler yapilabilir. Matematik dersine yonelik tutumu
ile matematik basarisi arasindaki iligkiyi belirlemeye yonelik uluslararasi ve ulusal ¢alismalarin
karsilastirilmasi amaciyla da bir meta-analiz ¢alismasi diisiiniilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

The shaping of students' attitudes towards mathematics is important in their subsequent
mathematics teaching (Tasdemir, 2009). Canakay (2006, p.299) emphasized that positive
attitudes constitute the basis of thoughts and behaviors, and therefore they need to develop
positive attitudes towards success. In this context, it can be said that the relationship between
students' attitude towards mathematics and mathematics achievement is important. The aim of
this study is to evaluate the effects of attitudes towards mathematics achievement with the
meta-analysis method. In addition, it was tried to determine the differences between the various
research characteristics and effect sizes which were thought to change the effectiveness of
attitude on mathematics achievement.

2. Method

In this research, the meta-analysis method was chosen to determine the effect size of the results
obtained from the researches by examining the relationship of mathematical attitudes of
students with mathematics achievement and generally reducing the limitations in small-sample
research. In this study, in order to access the researches that examined the effect of attitude
from the sensory characteristics affecting the mathematics achievement in our country, the
National Thesis Center, the ULAKBIM Social and Human Sciences Database and the Google
Academic Database were scanned. In order to determine the researches that will be included in
this study, “achievement”, “mathematics” and “attitude” were used during scanning. The last
scan for this study was performed on 17 December 2017. As a result of the screening with the
keywords, a total of 138 studies, 78 theses, 56 articles and 4 papers were obtained. After
evaluation by criteria, a total of 19 studies were included in the last 15 years (2003-2017). In
this context, it was tried to synthesize the relationship between mathematics attitude of
students and mathematics achievement based on the findings obtained from 7682 participants.

3. Findings, Discussion and Results

The Pearson Correlation Coefficients of the meta- analysis studies vary between -0.1179 and
0.822. When the correlation coefficients of the studies are examined, it is understood that 1 of
the researches has strong, 10 of them have medium and 8 of them have weak correlation
coefficient. In addition, the correlation coefficient value of the 3 samples was negative and 16 of
the studies were positive. Thirteen of the studies included in the study were applied to middle
school, 4 to high school and 2 to university level samples. When the total effect size according to
random effects model is taken into consideration, it is seen that 0.036 standard error and 95%
confidence interval upper limit is 0,439 and lower limit 0,204 and average effect size value is
calculated as 0,327 (z = 5,029; p = 0,000). When these values were interpreted according to
Cohen (1988), it was found that there was a moderate effect size between mathematics attitude
and mathematics achievement and statistically significant (p <0.05). When the effect sizes
between the groups according to the education levels were examined, it was seen that there was
a significant difference according to the education levels of p = 0.028 (p <, 05). According to the
publication type variable, in the moderator analysis conducted in two categories as the article
and thesis, the effect size was found as p = 0.400 (p> 0.05). According to this, when the effect of
common effect size on the relationship between mathematics achievement and mathematics
achievement is examined according to the type of publication, it is observed that there is no
significant change between the studies. If more comprehensive meta-analysis studies can be
conducted in different dimensions affecting attitudes in mathematics achievement, more in-
depth evaluations can be made about the effects of attitude on mathematics achievement.
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Abstract

The aim of this study is to determine the level of using emerging technologies in the learning
environments of faculty members. In the 2017-2018 academic year, 112 faculty members
working at nine different universities of Turkey participated in the study. The “emerging
technologies in learning environments” survey, which was adapted by the researcher, was
employed as a data collection tool. According to the findings, the majority of faculty members
are not familiar with adaptive systems, context-sensitive environments, e-portfolios, and RSS
feed. Most faculty members have never used virtual reality, wearable technologies, digital and
multi-user games, and augmented reality in learning environments. In addition, a few faculty
members have used reference editing and management tools, digital and multi-user games, and
virtual reality technologies only once; blogs, e-books, tablets, and open learning resources
rarely; instant messaging services, e-books, and social media tools when needed. It was
determined that some faculty members could use virtual reality, augmented reality and web
conferencing systems in their instructional processes in the following years. The existence of
emerging technologies in the institution, being informed through colleagues, conferences,
students' requests, and personal curiosity are important opportunities that enable faculty
members to discover emerging technologies.
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0z

Bu ¢alismanin amaci 6gretim iiyelerinin 6grenme ortamlarinda yeni teknolojileri kullanma
diizeyinin belirlenmesidir. Tarama modeli ¢ercevesinde gerceklestirilen ¢alismaya, 2017-2018
akademik yilinda Tiirkiye'nin 9 farkli liniversitesinde gorev yapan 112 gretim iiyesi katilmistir.
Veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan uyarlanan “6grenme ortamlarinda yeni
teknolojiler” anketi kullanilmistir. Arastirma sonuglarina gore 6gretim lyelerinin biiyiik bir
cogunlugu uyarlanabilir sistemler, baglam duyarl ortamlar, elektronik gelisim dosyalari ve RSS
beslemeleri hakkinda bilgi sahibi degildirler. Ogretim iiyelerinin yaklasik yarisindan fazlasi
6grenme ortamlarinda sanal gergeklik, giyilebilir teknolojiler, dijital ve ¢ok kullanicili oyunlar ve
arttirllmis gerceklik teknolojilerini hi¢ kullanmadiklarini belirtmislerdir. Buna ek olarak az
saylda Ogretim lyesinin kaynakca diizenleme ve yonetim araclarini, dijital ve ¢ok kullanicili
oyunlar1 ve sanal gerceklik teknolojilerini yalnizca bir kez; blog, e-kitaplari, tablet bilgisayar1 ve
acik 6grenme kaynaklarini nadiren; anlik mesajlasma servislerini, e-kitaplar1 ve sosyal medya
araclarin ise ihtiya¢ duyduklarini anda kullandiklar1 belirlenmistir. Az sayida 6gretim iiyesi
sanal gergeklik, arttirllmis gerceklik ve web konferans uygulamalarini ilerleyen yillarda 6gretim
stireclerinde kullanabileceklerini diisiinmektedirler. Yeni teknolojilerin c¢alisilan kurumda
mevcut olmasi, meslektaslar araciliyla haberdar olma, konferanslar, 6grencilerin talep etmesi ve
kisisel merak, 6gretim tliyelerinin yeni teknolojileri kesfetmelerini saglayan 6nemli firsatlardir.

Anahtar kelimeler: Yeni teknolojiler, teknoloji entegrasyonu, yiiksekdgretim, 6gretim tiyeleri.

*(Z'Bozok Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Yozgat, Tiirkiye, kevserhava@gmail.com
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1. Giris

Bilgi ve Iletisim Teknolojilerinde (BIT) yasanan gelismelerin is ve egitim diinyasinda kullanilan
yontem ve teknikler {izerinde biiyiik etkileri oldugu tartisilmaz bir gergektir. Bu dogrultuda
ozellikle yliksekdgretim ortamlarinda kullanilan geleneksel yontemlerden teknoloji destekli
O0gretim yontemlerine dogru bir gecis siireci yasanmaktadir. Buna ek olarak, yiiksekogretim
kurumlarinda etkili ve verimli 6grenmeyi destekleyici teknoloji tabanli 6gretim ortamlari
arayislart son hizla devam etmektedir (Gliimiisoglu, 2017). Clinki tiniversitelerin is ve bilim
sektoriindeki nitelikli insan giicii ihtiyac1 karsilayabilmeleri icin siirekli olarak yenilenmesi
gerekmektedir. Universitelerin yeni teknolojileri 6gretim siirecinde kullanmalari, toplumlarin
bu teknolojilere uyum saglamasi acisindan da 6nem tasimaktadir (Cagiltay vd., 2007). Bu
kapsamda diinya ¢apindaki iiniversiteler, kendi 6grencilerinin egitim ihtiyac¢larin1 karsilayacak
BIT kaynaklarinin olusturulmas igin biiyiik yatirimlar yapmaktadirlar (John, 2015). Ornegin,
uzaktan egitim ve gelismis 6grenme yonetim sistemleri liniversitelerin benimsedigi dontisiimsel
teknolojilerden sadece birkacidir (Glenn, 2008). Ancak kiiresel bir perspektiften bakildiginda,
egitim sektoriinde BIT'in yetersiz kullanimi ve zayif BIT uygulama yéntemleri gibi zorluklar
halen devam etmektedir (Jere & Shehu, 2016). Icinde bulundugumuz 21.yiizyillda
akademisyenlerin, 0Ogrencilere anlamli 6grenme deneyimleri sunmalar1 icin 6grenme
ortamlarinda kullandiklar1 pedagojik uygulamalar1 dontstiirmeleri gerekmektedir. Ancak
egitimcilerin 6grenme ortamlarina ozellikle teknoloji tabanli 6grenme yontemlerini entegre
etmelerine yonelik zorluklar biitiin egitim seviyelerinde devam etmektedir (Strayer, 2012).
Akademisyenler acisindan ise yeni teknolojilerin veya tekniklerin kisisel olarak benimsenmesine
ve kullanilmasina yonelik yaygin bir diren¢ bulunmaktadir (Johnson vd. aktaran Wanner &
Palmer, 2015). Ulkemiz agisindan ise yiiksekégretimde BIT kullanimu ile ilgili politika ve
hedeflerin heniiz gelismis iilkelerin diizeyinde olmadig1 goriilmektedir (Ates & Mammadova,
2015). Buna ek olarak yeni teknolojilerin yiiksekdgretim ortamlarinda kullanim diizeyinin
belirlenmesi halen cevap aranmasi gereken bir soru olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Ulkemizdeki egitim kurumlarinda bagaril bir teknoloji entegrasyonunun saglanamamasinin en
biiylik nedeni teknolojinin bir arag yerine amacg olarak goriilmesi, baska bir deyisle teknolojinin
O6grenme ortamlarinda kullanilmasina yonelik ¢alismalarin ihmal edilerek yalnizca teknolojik
kaynak saglanmaya calisilmasidir (Yigit, Zayim, & Yildirim, 2002). Buna ek olarak, yeni
teknolojilerin yiiksekdgretim ortamlarina entegre edilmesinde teknik alt yap1 kadar 6gretim
iiyelerinin bu teknolojiler hakkinda bilgi sahibi olmalari ve bu teknolojileri etkin bir sekilde
kullanabilme becerilerinin gelistirilmesi de biiyilk 6nem tasimaktadir (Turan, Kigik, &
Glindogdu, 2013; Elci vd., 2016). Bu kapsamda 6gretim tiyelerinin yeni teknolojileri kullanma
durumlarinin  belirlenmesi, egitim  teknolojilerinin  yiiksekégretim  kurumlarinda
yayginlastirilmasi adina temel bir gerekliliktir (Turan & Colakoglu, 2008). Ancak alanyazinda
Tiirkiye’de ogretim iiyelerinin BIT kullanim durumlarini arastiran siirli sayida ¢alisma
bulundugu belirlenmistir. Ornegin, Zayim, Yildinm ve Saka (2002) yaptiklar1 calismada Tip
fakiltesinde gorev yapan oOgretim iiyelerinin 6g8retim teknolojilerini kullanma durumlarim
arastirmiglardir. Calisma sonuglari, teknoloji kullaniminin 6gretim {iyeleri tarafindan degerli
bulundugunu ancak tam olarak benimsenmedigini géstermistir. Her ne kadar Usluel, Askar ve
Bas (2008), yiiksekogretimde BIT kullanimimin yayginlastifini, 6gretim iiyelerinin internet
tizerinden ders hakkinda arastirma yaptiklarim1 ve dersle ilgili duyurular1 yayinladiklarim
belirtseler de, Cagiltay vd. (2007) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglari, iniversite 6grencilerinin
ders stirecinde yeni teknolojilerin kullanilmasi konusunda beklenti icerisinde olduklar
gostermistir. Sadi vd. (2008) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglari, donanim yetersizliginin ve
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uygun olmayan simf kosullarinin 6gretim elemanlarinin teknolojik araglar1 etkin olarak
kullanamamalarina sebebiyet verdigi gostermistir. Yal¢in vd. (2011), egitim fakiiltesinde gorev
yapan akademisyenlerin teknoloji kullanimi konusunda yetersiz, ders siirecinde kitap ve kara
tahta gibi eski yontemleri kullanma konusunda ise israrci olduklarin ifade etmislerdir. Benzer
olarak Turan, Kii¢iik ve Glindogdu (2013) tarafindan yapilan calismada, egitim fakiiltesinde
gorev yapan Ogretim iyelerinin akilli tahta yerine bilgisayar ve projeksiyon cihazim tercih
ettikleri, buna ek olarak bir 6gretim araci olarak sosyal aglar1 ve egitsel oyunlari az kullandiklar
sonucuna ulasilmistir. Ng’ambi (2013) Gliney Afrika’daki 6gretim iiyelerinin yeni teknolojileri
kullanim diizeyini arastirmistir. Calisma sonuglari, 6gretim iiyelerinin biiyiik bir cogunlugunun
tablet bilgisayar ve web konferans sistemlerini hi¢ kullanmadiklarini, 6grenme nesneleri ve RSS
beslemelerini ise hi¢c duymadiklarini géstermistir. Buna ek olarak ¢alismada 6gretim iiyelerinin
veri tabanlarini, kaynak paylasimi icin sosyal medya araclarini ve acik 6grenme kaynaklarini
siklikla kullandiklari sonucuna ulasilmistir.

Alanyazinda bu konuyla ilgili yapilan calismalarin daha ¢ok Egitim fakiiltelerinde teknoloji
entegrasyonuna odaklandigi ve bu ¢alismalarin yeni teknolojileri kapsamadigi belirlenmistir. Bu
calisma, cesitli fakiilteleri icermesi ve yeni teknolojileri kapsamasi nedeniyle 6nem tasimaktadir.

1.1. Yeni Teknolojiler

Teknolojik gelismelerin giinlimiizde ¢ok hizli bir sekilde ilerleme gostermesi, teknolojinin eski
ve yeni seklinde smiflandirilmasina sebebiyet vermektedir. Yeni teknolojiler (emerging
technologies) kavrami, is ve egitim alanlarinda herkes tarafindan siklikla dile getirilmesine
ragmen, bu teknolojilerin mevcut teknolojilerden hangi yonlerden farklilik gosterdigi konusunda
bir kafa karisikligi s6z konusudur (Chimbo & Tekere, 2014). Ancak yeni teknolojilerin ne oldugu
konusunda genel olarak kabul gérmiis bir tanim bulunmamaktadir. Yeni teknolojilerin farkh
seviyelerdeki egitim siireclerinde 6nemli degisiklikler olusturdugu veya var olan yontemleri
dontistirdigii disiiniilmektedir (Neira, Salinas, & Deni Benito, 2017). Bu ¢alisma i¢in yeni
teknolojiler “orgiitsel, 6gretimsel, sosyal vb. ¢esitli egitim amacglarina hizmet etmek icin egitim
ortamlarinda kullanilan araglar, kavramlar, yenilikler ve ilerlemeler” olarak tanimlanmistir
(Veletsianos, 2010). Yeni teknolojiler insan yasaminda kritik 6neme sahip olmayan teknolojiler
olarak diisiiniilmektedir. Ornegin e-posta, 6nceki yillarda yalnizca bazi1 kurumlardaki kisilerin
erisebildigi bir iletisim araci olmasina ragmen, giiniimiizde e-posta kullanimi bir¢cok kisi icin
“olmazsa olmaz” bir teknolojidir (Veletsianos, 2010). Baska bir acidan yeni teknoloji
kullanimimnin iilkelerin sahip olduklar olanaklarla da iliskili oldugunu sdylenebilir. Ornegin
gelismis iilkelerde, radyo frekans ile kimlik belirleme (RFID) yeni bir teknoloji olarak
diisiiniilmezken, Internet altyapisinin zayif oldugu iilkelerde yeni bir teknoloji olarak
tanimlanmaktadir (Halaweh, 2013).

2002 yilinda baslatilan ve 6grenme ortamlari iizerinde etkisi olabilecek muhtemel egilimleri ve
teknolojik gelismeleri arastiran NMC Ufuk Raporuna (Horizon Report) goére bulut tabanh
teknolojiler, arttirllmis gergeklik, 6grenme analitikleri ve sosyal aglar giinlimiizde yeni
teknolojiler arasinda degerlendirilmektedir (bkz. Tablo 1).

Glnlimiizde 68retim ortamlarinda sosyal aglar, 6grenme yonetim sistemleri gibi licretsiz, web
tabanli ve herhangi bir teknik beceri igermeden kullanilabilecek bircok yeni teknoloji
bulunmaktadir. Bu araglar1 degerli kilan 6zellik, kolay erisilebilirliginin yani1 sira anlamh
O0grenme, isbirligi, etkilesim, aktif katilim gibi 6grencilere 6nemli 6grenme firsatlar1 sunmasidir
(Czerkawski,2014). Diger bir acidan yeni teknolojiler aracilifiyla verimli ve etkili bir sekilde
diger 6grenme yontemleri ile miimkiin olmayan soyut kavramlarin O6grencilere iletilmesi
saglanabilir (Klopfer, Osterweil, Groff, & Haas, 2009).
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Tablo 1. Ug ufuk projesi raporunda yer alan teknolojilerin Kisa listesi (Johnson & Adams, 2011)

Ingiltere icin Teknoloji Bakis NMC Ufuk Raporu 2010 NMC Ufuk_ Raporu
Acisi 2011 Kiiresel Yayim Avustralya- Yeni Zelanda
Yiiksekogretim 2011-2016 Raporu
Ufka Uyum Saglama Zamanai: Bir y1l veya daha az
Bulut bilisim Bulut bilisim Bulut bilisim
Mobil araglar isbirligine dayali ortamlar Elektronik kitaplar
Acik icerikler Elektronik kitaplar Mobil araglar
Tablet bilgisayar Mobil araglar Sosyal Aglar
Ufka Uyum Saglama Zamanu: iki ila ii¢ y1l arasinda
Oyun-tabanli 6grenme Arttirilmis gercgeklik Artirllmis gergeklik
Ogrenme analitikleri Oyun-tabanlh 6grenme Oyun-tabanli 6grenme
Yeni burslar Acik kaynaklar Acik kaynaklar
Semantik uygulamalar Gorsel veri analizi Sanal diinyalar
Ufka Uyum Saglama Zamani: Dért ila bes y1l arasinda
Arttirilmis gerceklik Beyin-bilgisayar araytizleri Hareket tabanli teknolojiler
Kolektif zeka Hareket tabanl teknolojiler Semantik web
Akilli nesneler Ogrenme analitikleri Telebulunusluk
Telebulunusluk Semantik uygulamalar Gorsel veri analizi

1.2. Calismanin Amaci

Bu calismada Tirkiye’de farkli iiniversitelerde gorev yapan ogretim iiyelerinin 6grenme
ortamlarinda yeni teknolojileri kullanim diizeyinin belirlenmesi amag¢lanmistir.

Bu kapsamda olusturulan ¢alismanin alt sorular1 asagida verilmistir.

e Ogretim iiyelerinin bilgi sahibi olmadiklar: yeni teknolojiler nelerdir?

e Ogretim iiyelerinin 6grenme ortamlarinda hi¢ kullanmadiklar1 yeni teknolojiler
nelerdir?

e Ogretim iiyelerinin 6grenme ortamlarinda yalnizca bir kez, nadiren ve ihtiya¢
duyduklar1 zaman kullandiklari yeni teknolojiler nelerdir?

e Ogretim iiyelerinin yeni teknolojileri kesfetmelerini saglayan firsatlar nelerdir?

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, tarama modeli kullanilarak desenlenmistir. Tarama modeli, bir konuya ya da olaya
iliskin katilimcilarin gorislerinin, ilgi, beceri, tutum gibi 6zelliklerinin arastirildig1 ve daha
biiyiik 6rneklemler {izerinde yapilan arastirmalar icin kullanilir (Buytikoztiirk vd., 2008).

2.2. Katilimcilar

Arastirmada katilimcilarin se¢iminde kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanilmistir
(Biiytikoztiirk vd., 2013). Bu 6rnekleme yoluyla belirlenmis olan katilimcilara ait demografik
bilgiler Tablo 2’de verilmistir. Arastirmaya toplamda 112 6gretim tyesi katilmistir. Tablo 2’de
goruldigi uzere, katilimcilarin %69,6’s1 kadin, %30,4'i erkektir. Akademik unvan agisindan
katilimcilarin %57,1’i Doktor 68retim liyesi, %21,4’'tii Profesoér doktor, %19,6’s1 Dogent doktor ve
%1,8'i 68retim gorevlisi doktordur. Arastirmaya en fazla Gazi (%26) ve Gaziosmanpasa (%21,4),
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en az ise Mersin (%2,7) ve Atatiirk (%3,6) universitelerinden; fakiilte acisindan ise en fazla
Egitim, Miithendislik, Fen-Edebiyat ve Tip fakiiltelerinden katiim saglanmistir. Calismada yer
alan katilmcilarin biiyiik bir ¢ogunlugu lisans, ylksek lisans ve doktora seviyesinde ders
verdiklerini belirtmislerdir.

Tablo 2. Katilimcilara ait demografik bilgiler

Degisken Alt gruplar f %

Kadin 78 69,6
Cinsiyet Erkek 34 30,4
Toplam 112 100

20-25 2 1,8

30-35 11 9,8
35-40 23 20,5
Yas 40-45 35 31,3
45-1lsti 41 36,6
Toplam 112 100

Amasya 6 5,4

Atatiirk 4 3,6

Canakkale On Sekiz Mart 11 9,8

Cukurova 10 8,9

. . Dumlupinar 5 4,5
Universite Gazi 26 232
Gaziosmanpasa 24 21,4
Kirikkale 23 20,5

Mersin 3 2,7
Toplam 112 100

Dis 2 1,8

Tip 11 9,8

Eczacilik 1 0,9
Egitim 41 36,6

ilahiyat 4 3,6

Mihendislik 15 3,4

. Ziraat 3 2,7

Fakilte Veterinerlik 3 2,7
Fen-Edebiyat 14 12,5

Iletisim 1 0,9

[ktisat 11 9,8

Hemsirelik 3 2,7

Glizel Sanatlar 3 2,7
Toplam 120 100

Ogretim gorevlisi 2 1,8
. Doktor 6gretim iiyesi 64 571
Akademik Dogent doktor 22 19,6
unvan Profesor doktor 24 21,4
Toplam 112 100
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2.3.1. Veri toplama araclari ve Verilerin Analizi

Cahsmada kullanilan veri toplama araci, Ng’ambi (2013) tarafindan gelistirilen “Ogrenme
ortamlarinda Yeni Teknolojiler” anketinden uyarlanmistir. Belirtilen anket ilk olarak Tiirkce 'ye
cevrilmis; bu islemin ardindan dil ve Egitim teknolojisi alaninda uzman iki kisinin goriisiine
sunulmustur. Bu doniitlerde genel olarak, anlatim bozuklarinin diizeltilmesi ve ders verilen
egitim seviyelerinde birden fazla se¢im yapma o6zelligi, cevap seg¢eneklerinin konumlarinin
degistirilmesi gibi bicimsel diizenlemeler yer almistir. Buna ek olarak anket formunda, Google
Talk yerine Hangouts kullanimi gibi yeni teknolojilere verilen 6rnek uygulamalarin giincel
olanlariyla degistirilmesi gerektigi belirtilmistir. Dil uzman ise Bibliyografik yerine Kaynakca
kullanimi gibi yeni teknolojilerin Tiirkce isimlendirmeleriyle ilgili degisiklikler yapmistir. Alinan
dontitlere gore anket formunda gerekli diizeltmeler yapilmistir. Olusturulan ankette yeni
teknolojilerin tanimlariyla ilgili herhangi bir bilgi yer almamistir.

Ug boliimden olusan anket formunda 6 tane demografik soru (cinsiyet, yas, akademik unvan,
ders verme diizeyi vb.) bulunmaktadir. 29 yeni teknolojinin yer aldig1 anket formunda yanit
secenekleri: “Hi¢c adim bile duymadim”, “Sadece bir kez kullandim”, “Ara sira kullaniyorum”,
“Ihtiya¢ duydukca kullaniyorum”, ve “Hi¢ kullanmadim” seklinde belirlenmistir. Buna ek olarak

ankette, asagida yer alan 4 tane acik u¢lu soru bulunmaktadir.

¢ Yukarida listede yer alan yeni teknolojilerin kullanimini kesfetmenizi saglayan firsat
nedir? (Konferans, makale vb.)

e Yeni teknolojilerle ilgili aldiginiz bir destek varsa belirtiniz.

e Hangi teknolojilerin, 6niimiizdeki 3 ile 5 yil icinde sizin 6gretim uygulamalarinizda
onemli bir etkiye sahip olmasini bekliyorsunuz?

e Ogretim siirecinde herhangi bir teknolojiyi kullanirken karsilagtiginiz zorluklar oldu
mu? Varsa liitfen kisaca agiklayin.

Litfen, asagida yer alan listeden ogretim sirecinde kullandiginiz
veya kullanmadiginiz teknoloijileri belirtiniz. *

N kullantyorum. ’ & kullanmadim.
duymadim.  kullandim. ! kullannyorum.

b cistemor
Sreameaters O O O o O

Kaynakga

im0 O O O O
EndNote)

gmmes 0 O O O O
Sanal gerceklik (VR) O O O @) O
Wordprossy " O O @) O @)
ZE 0 0 o o o
ve ygrlr (Geotaggng O O O O O
mae= O O O O O
E-kitaplar O O O O O

Sekil 1. Ogrenme Ortamlarinda Yeni Teknolojiler Anketi Ekran Goriintiisii
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“Ogretimde Yeni Teknolojiler” anketi Google Formlar kullanilarak olusturulmustur. Sekil 1'de
olusturulan anket formuna ait ekran goriintiisii verilmistir. Bu anket 2017-2018 akademik
yilinda, Tiirkiye’de bulunan 9 farkli devlet liniversitesinde gorev yapan 2170 6gretim iiyesinin
kurumsal e-posta adreslerine gonderilmistir. Arastirmada yalnizca 112 (%5.16) dgretim iiyesi
kendilerine gonderilen anketi doldurmustur. Anketin doldurulma siiresi tic ay (Aralik-Ocak-
Subat) acik tutulmustur. Calismadan elde edilen veriler, SPSS 24.0 programinda betimsel analiz
teknikleri kullanilarak (frekans, yiizde) ¢6ziimlenmistir.

3. Bulgular

Bu bolimde katilimcilarin anket maddelerine verdikleri yanitlar sunulmustur. Calisma
bulgularinin okuyuculara kisa ve 6z bir sekilde sunulmasi icin ilgili tablolarda yalnizca ilk 15
maddeye yer verilmistir.

3.1. isimleri Duyulmayan Yeni Teknolojiler

Tablo 3’te katilimcilarin bilgi sahibi olmadiklar1 yeni teknolojilere ait betimsel bulgular
sunulmustur. Katilimcilardan kendilerine sunulan bir dizi teknolojiden isimlerini duymadiklari
yeni teknolojileri belirtmeleri istenmistir. Tablo 3’te gorildigi tlzere katilimcilarin %43’
uyarlanabilir sistemler ve baglam duyarli ortamlar hakkinda bilgi sahibi degildirler. Bu
teknolojileri takiben katilimcilarin %38'i elektronik gelisim dosyalari; %35'i ise RSS beslemeleri
hakkinda herhangi bir fikre sahip degildir. Buna ek olarak katilimcilarin yaklasik ti¢te birisinin
arttirllmis gerceklik (%33), hareket tabanli (%31) ve giyilebilir teknolojileri (%30)
duymadiklari gortilmektedir.

Tablo 3. Katilimcilarin isimlerini duymadiklari yeni teknolojiler

Teknoloji f %
Uyarlanabilir sistemler 48 43
Baglam duyarli ortamlar ve aygitlar 48 43
Elektronik gelisim dosyalari 42 38
RSS beslemeleri 39 35
Arttirilmis gerceklik (AR) 37 33
Hareket tabanli teknolojiler 35 31
Giyilebilir teknolojiler 34 30
Podcast/vodcast 33 29
Kavram ve Zihin Haritalar 32 29
Viki 30 27
Cevrimici 6grenci yanitlama sistemleri 30 27
Ogrenme ydnetim sistemleri 29 26
Sanal gergeklik (VR) 28 25
Ogrenme analitikleri 27 24
Dijital ve ¢ok kullanici oyunlar 24 21

3.2. Ogrenme Ortamlarinda Hi¢ Kullamlmayan Teknolojiler

Tablo 4’te katilimcilarin 6gretim siirecinde hi¢ kullanmadiklar1 teknolojiler sunulmustur. Tablo
4'te goruldigi tlizere, katilmcilarin yarisindan fazlasi sanal gerceklik (%61) ve giyilebilir
teknolojiler (%60), dijital ve ¢ok kullanicili oyunlar (%59), arttirilmis gerceklik (%55) ve RSS
beslemelerini (%51) 0gretim stirecinde hi¢ kullanmamislardir. Benzer olarak katilimcilarin
yarisinin Ogretim slirecinde podcast/vodcast (%50), hareket tabanh teknolojiler (%50) ve
cevrimici 6grenme yanitlama sistemlerini (%50) hi¢ kullanmadiklar1 goriilmektedir.
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Tablo 4. Katilimcilarin 6grenme ortamlarinda hi¢ kullanmadiklari yeni teknolojiler

Teknoloji f %
Sanal gergeklik (VR) 68 61
Giyilebilir teknolojiler 67 60
Dijital ve ¢ok kullanic1 oyunlar 66 59
Arttirllmis gerceklik (AR) 62 55
RSS beslemeleri 57 51
Podcast /vodcast 56 50
Hareket tabanli teknolojiler 56 50
Cevrimici 68renci yanitlama sistemleri 56 50
Ogrenme analitikleri 55 49
Ogrenme yénetim sistemleri 54 48
Baglam duyarl ortamlar ve aygitlar 50 45
Web konferans sistemleri 49 44
Elektronik gelisim dosyalari 47 42
Viki 46 41
Ogrenme nesneleri 46 41

3.3. Ogrenme Ortamlarinda Yalnizca Bir Kez Kullanilan Yeni Teknolojiler

Katilimcilarin 6gretim siirecinde yalnizca bir kez kullandiklar1 teknolojiler Tablo 5’te verilmistir.
Tablo 5’te goriildiigii lizere, katilimcilar 6gretim siirecinde kaynakca dizenleme ve ydnetim
araclarim (%11,6), dijital ve c¢ok kullanicili oyunlar1 (%8) ve sanal gerceklik (%6,3)
teknolojilerini yalmzca bir kez kullandiklarini belirtmislerdir. Bu teknolojileri blog (%4,5),
modelleme ve simiilasyon araglar1 (%4,5) takip etmektedir.

Tablo 5. Katilimcilarin 6gretim siirecinde yalnizca bir kez kullandiklar: teknolojiler

Teknoloji f %
Kaynakga diizenleme/yonetim araglari 13 11,6
Dijital ve ¢ok kullanici oyunlar 9 8,0
Sanal gerceklik (VR) 7 6,3
Blog 5 4,5
Modelleme/simiilasyon/benzetisim araclari 5 4,5
Arttirilmis gerceklik (AR) 4 3,6
Coklu ortam tiretimi; Dijital hikayeler 4 3,6
Elektronik gelisim dosyalari 3 2,7
Sosyal aglar 3 2,7
Acik 6grenme kaynaklari 3 2,7
Podcasting /vodcasting 3 2,7
Ogrenme nesneleri 3 2,7
Ogrenme analitikleri 3 2,7
Ekran kaydi alma araglari 3 2,7
Web konferans sistemleri 3 2,7

3.4. Ogrenme Ortamlarinda Nadiren Kullanilan Yeni Teknolojiler

Katilimcilarin 68retim siirecinde nadiren kullandiklari teknolojiler Tablo 6’da verilmistir. Tablo
6’da katilimcilarin sirasiyla bloglar1 (%21), e-kitaplar1 (%20), tablet bilgisayar1 (%19), acik
6grenme kaynaklarini (%18) nadiren de olsa 6gretim siireclerinde kullandiklar1 gériilmektedir.
Bu teknolojileri takiben katilimcilarin %17’si sosyal medya araglarini ve sosyal aglari, %16’sinin
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ise kavram ve zihin haritalarini, dijital hikayeleri ve bulut tabanli teknolojileri ara sira da olsa
Ogretim ortamlarinda kullandiklar1 goriilmektedir.

Tablo 6. Kullanicilarin 6gretim siirecinde nadiren kullandiklar1 teknolojiler

Teknoloji f %
Blog 23 21
E-kitap 22 20
Tablet bilgisayar 21 19
Acik 6grenme kaynaklari 20 18
Sosyal medya 19 17
Sosyal aglar 19 17
Kavram ve Zihin Haritalar1 18 16
Coklu ortam tretimi; Dijital hikayeler 18 16
Bulut tabanl teknolojiler 18 16
Kaynakga diizenleme/y6netim araglari 17 15
Vikiler 17 15
Modelleme/simiilasyon/benzetisim araglari 17 15
Ogrenme nesneleri 15 13
Web konferans sistemleri 15 13
Anlik mesajlasma servisleri 14 13

3.5. Ogrenme Ortamlarinda ihtiya¢ Aninda Kullanilan Teknolojiler

Tablo 7’de katilimcilarin 68retim siirecinde ihtiya¢ duyduklar1 zaman kullandiklar teknolojiler
verilmistir. Katilmcilarin biiyiik bir cogunlugunun anlik mesajlasma servislerini (%68,8), e-
kitaplar1 (%67,9) ve sosyal medya araglarini (%62,5) ihtiya¢ duyduklari zaman 6grenme
stireclerinde kullandiklar1 goriilmektedir. Bu teknolojileri tablet bilgisayar (%58), sosyal aglar
(%55,4) ve bulut tabanh teknolojiler (%51,8) takip etmektedir. Katilimcilarin yaklasik yarisi
ihtiya¢ duyduklar1 zaman agik 6grenme kaynaklarini (%40,2), ekran kaydi alma (%34,8) ve
kaynake¢a diizenleme/yonetim (33,9) aracglarini 6gretim siirecinde kullanmaktadirlar.

Tablo 7. Katilimcilarin ihtiya¢ duyduklar: zaman kullandiklari teknolojiler

Teknoloji f %

Anlik mesajlasma servisleri 77 68,8
E-kitap 76 67,9
Sosyal medya 70 62,5
Tablet bilgisayar 65 58,0
Sosyal aglar 62 55,4
Bulut tabanli teknolojiler 58 51,8
Acik 6grenme kaynaklari 45 40,2
Ekran kaydi alma araglari 39 34,8
Kaynakca diizenleme/y6netim araglari 38 33,9
Modelleme/simiilasyon/benzetisim araglari 38 339
Coklu ortam iiretimi; Dijital hikayeler 37 33,0
Web konferans sistemleri 32 28,6
Ogrenme nesneleri 31 27,7
Blog 22 19,6
Kavram ve Zihin Haritalar: 20 17,9
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3.6. ilerleyen Yillarda Ogrenme Ortamlarinda Kullanabilecek Teknolojiler

Tablo 8’de katilimcilarin ilerleyen zamanlarda oOgretim stireclerinde kullanabilecekleri
teknolojiler verilmistir. Tablo 8’de goriildiigii iizere katilimcilarin %9,8'i sanal gerceklik, %4,5’i
arttirllmis gerceklik ve web konferans uygulamalarinin ilerleyen zamanlarda o6gretim
stireclerinde kullanma potansiyeline sahip olduklarini disiinmektedirler. Buna ek olarak az
sayida katilma agik 6grenme kaynaklarimi (%3,6), kaynakca diizenleme araclarini (%2,7)
gelecek yillarda daha sik kullanabileceklerini diisiinmektedir.

Tablo 8. Katilhmcilarin ilerleyen zamanlarda kullanabilecekleri teknolojiler

Teknoloji f %

Sanal gerceklik 11 9,8
Artirllmis gergeklik 5 4,5
Web konferans uygulamalari 5 4,5
Acik 6grenme kaynaklari 4 3,6
Kaynakgca diizenleme araglari 3 2,7
Sosyal medya 3 2,7
Bulut tabanl teknolojiler 3 2,7
Ogrenme y6netim sistemleri 3 2,7
Giyilebilir teknolojiler 2 1,8
Cevrimici yanitlama sistemleri 2 1,8
Tablet bilgisayar 2 1,8
Sosyal aglar 2 1,8
E-kitap 2 1,8
Blog 1 0,9
Kavram ve zihin haritalar1 1 0,9

3.7. Yeni Teknolojilerin Kesfedilmesini Saglayan Firsatlar

Tablo 9’da katilimcilarin yeni teknolojileri kesfetmelerini saglayan firsatlar sunulmustur.
Katihmcilarin yaklasik yaris1 (%51,5) gorev yaptiklar1 kurumlarda bu teknolojilerin mevcut
oldugunu, baz1 katihmcilar ise (%45,9) meslektaslar1 sayesinde bu teknolojileri kesfettiklerini
belirtmislerdir. Diizenlenen konferanslar katilimcilarin (%40,3) yeni teknolojileri kesfetmelerini
saglayan diger bir firsattir. Buna ek olarak katihmcilarin %28’i 6grencilerin talep etmesi,
%24,6s1ise kisisel meraklar: sonucunda yeni teknolojileri kesfettiklerini ifade etmisilerdir.

Tablo 9. Katilimcilarin yeni teknolojileri kesfetmelerini saglayan firsatlar

Firsat f %
Calistigim kurumda mevcut. 46 51,5
Meslektaslarim bu teknolojiyi kullanarak olumlu sonuglar ald. 41 45,9
Konferansta gordiim. 36 40,3
Ogrencilerim talep etti. 25 28
Kisisel merak 22 24,6
Bir makalede okudum. 16 17,9
Calistigim kurum talep etti. 6 6,7
Tesvikler/fon 3 3,3
Yiiksek lisans/Doktora tez danismanlig1 doneminde kesfedilmesi 2 2,2

Katilimcilarin biiytik bir cogunlugu yeni teknolojilerle ilgili herhangi bir destek almadiklariny, ii¢
katilimc1 kaynakea diizenleme ve yonetim programlariyla ilgili hizmet i¢i egitim aldiklarini, iki
katilimc ise kendi ¢abalariyla yeni teknolojileri 6grenmeye ¢alistiklarini ifade etmislerdir. Buna

175



Ogretim Uyelerinin Ogrenme Ortamlarinda Yeni Teknolojileri Kullanma...

ek olarak katilimcilarin biyiik bir ¢ogunlugu, liniversitelerin teknolojik altyapi (internet
baglantisi, bilgisayar, projeksiyon cihazi vb.) acisindan yetersiz olduklarini belirtmislerdir. Bazi
katilimcilar ise 0grenme ortamlarinda teknoloji entegrasyonunu saglama konusunda yeteri
kadar motive olamadiklarini ifade etmislerdir.

4. Tartisma ve Sonug

Glinlimiizde web tabanl ve iicretsiz olarak erisilebilen yeni teknolojilerin var oldugu ve ortaya
¢ikmaya devam edecegi bilinen bir durumdur. Bilinmeyen durum ise var olan yeni teknolojileri
O0grenme ortamlarina nasil entegre edilecegi ve etkili ve verimli bir sekilde nasil
kullanilabilecegidir. Stiphesiz ki, yeni teknolojilerin yliksek 6grenme ortamlarina entegre
edilmesinde en 6nemli dinamiklerden birisi 6gretim iiyeleridir. Ozellikle BIT agisindan bir¢ok
esitsizligin bulundugu gelismekte olan {ilkelerde yeni teknolojilerin basarili bir sekilde
entegrasyonu, akademisyenlerin bu teknolojileri kullanmalarina ydnelik bilgi, erisim, istek ve
hazir olma seviyesine baghdir (Summak vd. aktaran Chimbo & Tekere, 2014). Ogretim
tiyelerinin yeni teknolojilerden haberdar olmalari, bu teknolojileri benimsemeleri ve 6grenme
ortamlarinda kullanmalar1 birgok 6grenme firsati sunabilir. Bu nedenle 6gretim iiyelerinin yeni
teknolojileri 6grenme ortamlarinda kullanma diizeylerinin arastirilmasi 6nem tagimaktadir.

Bu ¢alismada Tiirkiye’de farkli iiniversitelerde gorev yapan akademisyenlerin yeni teknolojileri
kullanma diizeyleri arastirilmistir. Farkli unvanlarda 112 akademisyenin goniilliiliik esasina
gore yer aldigi calisma sonuclarina gore katilimcilarin biliyiik bir ¢ogunlugu uyarlanabilir
sistemleri, baglam duyarli ortamlari, elektronik gelisim dosyalarini ve RSS beslemelerini hig
duymamislardir. Buna ek olarak katilimcilarin biiytik bir ¢ogunlugunun sanal gergeklik,
giyilebilir teknolojiler, dijital ve ¢ok kullanicili oyunlar, arttirilmis gergeklik vb. yeni teknolojileri
Ogretim slirecinde hi¢ kullanmadiklart sonucuna ulasilmistir. Az sayida katilimci kaynakga
diizenleme ve yonetim araglariny, dijital ve ¢ok kullanicili oyunlari, sanal gergeklik teknolojisini,
bloglari, modelleme ve simiilasyon araglarini 6gretim siirecinde yalnizca bir kez kullanmislardir.
Calismadan elde edilen diger bir sonug ise az sayida katilimcinin nadiren de olsa bloglari, e-
kitaplar1 ve acik 6grenme kaynaklarinm1 6gretim siirecinde kullandiklar1 goriilmistiir. Anhk
mesajlasma servisleri, e-kitaplar ve sosyal medya araclari ise katilimcilarin ihtiya¢ duyduklari
zaman kullandiklar1 yeni teknolojilerdir. Ulke bazinda karsilastirma yapildiginda, hem Tiirkiye
hem de Giiney Afrika’daki 6gretim iiyelerinin RSS beslemeleri hakkinda hicbir sekilde bilgi
sahibi olmadiklari goriilmektedir. Benzer olarak her iki ililkedeki 6gretim iiyelerinin sosyal
medya araglarim1 kullandiklar1 ve bu araglar hakkinda bilgi sahibi olduklari bulunmustur.
Calisma sonuclarinin bazi agilardan, Ng’ambi (2013) tarafindan yapilan ¢alisma sonuglariyla
benzerlik tasidig1 sdylenebilir.

Calismaya katilan 6gretim iiyesinden ¢ok az bir kismi sanal gergeklik ve arttirilmis gerceklik
teknolojilerini ve web konferans uygulamalarimi ilerleyen yillarda kullanabileceklerini
belirtmislerdir. Yeni teknolojilerin ¢alisilan kurumda mevcut olmasi, meslektaslar araciliyla
haberdar olma, konferanslar, 6grencilerin talep etmesi ve kisisel merak gibi durumlarin 6gretim
tiyelerinin yeni teknolojileri kesfetmelerini saglayan firsatlar oldugu belirlenmistir.

Goruldigh lzere, calismadan elde edilen sonuclar genel olarak o6gretim iyelerinin yeni
teknolojiler hakkinda istenilen diizeyde bilgi sahibi olmadiklarini ve bu teknolojileri yeteri kadar
benimsemediklerini géstermektedir. Katilimcilarin da belirttigi iizere teknolojik altyapi, hizmet
ici egitim, teknik destek, motivasyon eksikligi sonuclarin bu sekilde cikmasina neden olmus
olabilir. Daha 6nceki ¢alismalarda da belirtildigi iizere, insanlarin yeni teknolojileri benimsemesi
ve kullanmasi olduke¢a karmasik ve zorlayici bir siirectir (Spector, 2013). John (2015) bilgisayar
kullanma 0z-yeterligi, goreli fayda, uyum gibi faktorlerin 6gretim Uyelerinin egitim
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teknolojilerini kullanmaya yonelik tutumlarim etkiledigini ifade etmistir. Oziidogru ve Cakir
(2014) tarafindan yapilan ¢alisma sonuclari ise dgretim elemanlarinin BIT araglarini bireysel
calismalariyla 6grendiklerini ve teknik destek eksikliginin BiT kullanimlarini engelleyen énemli
bir faktor oldugunu gostermistir. Benzer olarak, Keles ve Giintepe (2018) yaptiklari calismada,
Ogretim elemanlarinin teknik altyapi ve teknik bilgi yetersizligi gibi sorunlar yasadiklari, bu
sorunlara ise meslektaslardan yardim alma, deneme yanilma yontemi kullanma gibi ¢6ziim
bulmaya calistiklar1 gortilmiistr.

Bu calismadan elde edilen sonuglar, yeni teknolojilerin 6grenme ortamlarina etkili bir sekilde
entegre edilebilmesi icin yiiksekdgretim kurumlari i¢in kapsaml teknoloji planinin tasarlanmasi
gerektigine isaret etmektedir. Bu planda fiziki kaynaklarin (donanim, yazilim vb.) temin edilmesi
ve bu kaynaklardan verimli bir sekilde faydalanabilmesi icin hizmet i¢i egitim, yazihm ve
donanim temini, ve teknik destek birimleri yer alabilir (Goktas, Yildirim, & Yildirim, 2008). Bu
planin tasarlanma asamasinda akademik ve idari personel, 6grenci vb. paydaslarin goértsleri
alinarak yeni teknolojiler acisindan ihtiyag, beklenti ve memnuniyet bilesenleri saptanabilir.
Bunun disinda 6gretim elemanlarinin yeni teknolojileri uygun bir sekilde kullanabilmeleri ve
karsilastiklar1 teknik sorunlara ¢oziim iretebilmeleri icin hizmet i¢i egitim biiylik 6nem
tasimaktadir (Simsek vd. 2013). Bu nedenle 0Ozellikle yiiksekdgretim kurumlarinda, yeni
teknolojilerin tanitilmasina ve bu teknolojilerin 6grenme ortamlarinda sundugu avantajlara
yonelik hizmet i¢i egitimler, seminerler ve konferanslar diizenlenebilir.

Arastirma sonuglarinin farkli ¢alismalarla dogrulanmasi 6nemlidir. Clinkii bu c¢alismadaki
orneklem sayis1 (N=112) oldukca sinirh olup, iiniversite ve fakiilte agisindan calismaya katilim
oranlar1 arasinda bir esitsizlik s6z konusudur. (")rnegin; Gazi Universitesinden 26, Mersin
Universitesinden ise yalnizca 3 égretim iiyesi calismada yer almistir. Bu nedenle cografi konum
ve sosyo-ekonomik diizey faktorlerini dikkate alan ve daha fazla 6gretim iiyesini iceren
calismalar gelecekte yapilabilir. Bu calismalarda akademik unvan, fakiilte, boliim, yas vb.
degiskenler acisindan yeni teknolojilerin kullanim diizeyleri karsilastirilabilir. Buna ek olarak
gelecekteki arastirmalarda; eylem arastirmasi, durum calismasi gibi arastirma yontemleri
kullanilarak 6gretim tiyelerinin yeni teknolojilere yonelik goriisleri, bu teknolojileri kullanirken
yasadiklari deneyimler, sorunlar vb. durumlar arastirilabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

It is an indisputable fact that developments in Information and Communication Technologies
(ICT) have a great impact on the methods and techniques employed in the fields of business and
education. In this context, there has been a transition process from traditional methods in higher
education to technology-supported teaching methods. Universities invest heavily in the creation
of ICT resources to meet the educational needs of their students (John, 2015). In addition, they
need to be constantly renewed in order to meet the needs of the qualified workforce in the
business and science sectors. However, from a global perspective, there are still difficulties in the
education sector such as poor use of ICT and poor implementation methods (Jere & Shehu,
2016). In terms of our country, it is observed that the policies and goals related to ICT use in
higher education have not been at the level of developed countries yet (Ates & Mammadova,
2015). In addition, determining the level of use of emerging technologies in higher education
environments of faculty members is a still question that needs to be answered. In this study, it
was aimed to determine the level of using emerging technologies in learning environments of
faculty members working in different universities in Turkey. It has been determined that studies
related to this topic usually focus on technology integration in the faculty of education and that
these studies do not cover emerging technologies. This study is expected to fill this gap in the
literature as it includes faculty members from various faculties and covers emerging
technologies. The research questions of the study are as follows:

e What are the emerging technologies that faculty members are not familiar with?

e What are the emerging technologies that faculty members have not used in learning
environments?

e What are the emerging technologies that faculty members use in learning environments
only once, rarely and when needed?

e What are the opportunities for faculty members to discover emerging technologies?

2. Method

This research was designed using the survey model. A total of 112 faculty members (69.6%
female and 30.4% male) participated in the study. In terms of academic title, 57,1 % of the
participants are Doctors, 21,4% are Professors, 19,6% are Associate Professors and 1,8% are
lecturers. The study was attended by Gazi (26%) and Gaziosmanpasa (21.4%) universities at
most, Mersin (2.7%) and Atatiirk (3.6%) universities at least. The study comprises various
faculties of Education, Engineering, Science and Letters, and Medicine. The majority of the
participants teach at the levels of undergraduate, graduate and doctorate. The “emerging
technologies in learning environments” survey, developed by Ng'ambi (2013), was adapted as a
data collection tool in the study. Data obtained in the study were analyzed using descriptive
analysis techniques (frequency, percent) in the SPSS 24.0 software.

3. Findings, Discussion and Results

According to the findings, the majority of faculty members are not familiar with adaptive
systems, context-sensitive environments, e-portfolios, and RSS feed. Most faculty members have
never used virtual reality, wearable technologies, digital and multi-user games, and augmented
reality in learning environments. In addition, a few faculty members have used reference editing
and management tools, digital and multi-user games, and virtual reality technologies only once;
blogs, e-books, tablets, and open learning resources rarely; instant messaging services, e-books,
and social media tools when needed. It was determined that some faculty members could use
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virtual reality, augmented reality and web conferencing applications in their instructional
processes in the following years. The existence of emerging technologies in the institution, being
informed through colleagues, conferences, students' requests, and personal curiosity are
important opportunities that enable faculty members to discover emerging technologies.

The results of the study show that faculty members do not have the required level of knowledge
about emerging technologies and do not adopt these technologies sufficiently in the
instructional process. As the participants stated, the lack of technological infrastructure, in-
service training, technical support, and motivation could be the reasons for these results. This
study suggests that a comprehensive technology plan should be designed for higher education
institutions in order to effectively integrate emerging technologies into learning environments.
Technological resources (hardware, software, etc.), in-service training, software and technical
support units may be included in the plan (Goktas, Yildirim, & Yildirim, 2008). During the design
phase of the plan, by taking the opinions of stakeholders such as academic and administrative
personnel; the needs, expectations and satisfaction components can be determined in terms of
emerging technologies. In-service training is very important for faculty members to use
emerging technologies appropriately and to produce solutions to the technical problems they
encounter (Simsek et al., 2013). For this reason, in-service training, seminars, and conferences
can be organized in higher education institutions for the introduction of emerging technologies
and the advantages that they provide in learning environments.

Arastirma Makalesi: Hava, K. (2019). Ogretim iiyelerinin 6grenme ortamlarinda yeni
teknolojileri kullanma diizeyinin belirlenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 21(3), 165 - 181.

181



eefdergi
Cilt 21 Say1 3 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510

http://eefdergi.erzincan.edu.tr | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.492898

Investigation of Predictive Effects of Emotion Understanding on Social
Competence and Behavior in Preschool Period *

Sitkran KILIC*, Firdevs AGAOGLU***

Received date: 06.12.2018 Accepted date: 11.10.2019

Abstract

The purpose of this study is to examine the predictive effect of preschooler's emotion
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0z

Bu arastirmanin amact okul dncesi donemde ¢ocuklarin duygu anlama becerisinin sosyal
yetkinlik, icsellestirilmis ve digsallastirllmis davranislar {izerindeki yordayicit etkisini
incelemektir.  Arastirmaya, Istanbul iline bagh Uskiidar ilcesindeki okul 6ncesi egitim
kurumlarina devam eden 42 erkek ve 53 kiz ¢ocuk olmak tlizere toplam 95 cocuk katilmistir.
Arastirmada Duygu Anlama Testi ve Sosyal Yetkinlik ve Davranmis Degerlendirme Olcegi
kullanilmistir. Verilerin analizi ¢ok degiskenli c¢oklu regresyon analizi kullanilarak
gerceklestirilmistir. Analiz sonucunda elde edilen regresyon katsayilarinin anlamliligina iliskin t-
testi sonuglari incelendiginde; ¢cocuklarin duygu anlama becerisinin sosyal yetkinlik ve davranis
degerlendirme olgeginde yer alan isbirligi ve anlagsmazliklara ¢6ziim yollar1 aramak gibi olumlu
ozellikleri 6lcen sosyal yetkinlik alt 6lcegini anlaml olarak yordadig1 anlasilmistir. Duygu anlama
becerisinin Sosyal Yetkinlik ve Davrams Degerlendirme Olceginin kizginhk-saldirganhk ve
anksiyete-icedontikliik alt 6lgeklerini ise yordamadigi belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Duygu anlama, sosyal yetkinlik, davranis, okul 6ncesi donem
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Okul Oncesi Donemde Duygu Anlamanin Sosyal Yetkinlik...
1. Giris

Sosyal etkilesimin ve iliskilerin odaginda yer alan duygular (Parke, 1994); bireyin, ¢cevresindeki
diger bireylerle iletisimi baslatma, stirdiirme ve sona erdirme girisimleri veya hazir olusu olarak
tanimlanmaktadir (Campos, Frankel ve Camras, 2004). Denham’a (1998) gore duygular giinliik
yasamin merkezi olmakla birlikte insanin kendisini ve diinyay1 nasil algiladigini etkilemektedir.
Duygular, bebeklikten yetiskinlige kadar, sosyal diinyanin istekleri dogrultusunda da gittikce
karmasiklasmakta ve sosyal ortamlardaki davranislar icin duygularin ¢ok giiclii belirleyiciler
olduklar1 ortaya c¢ikmaktadir. Duygusal yasantilar yoluyla c¢ocuklar duygularini nasil
yoneteceklerini 6grenmekte (Lewis, 2000) ve elde ettikleri duygusal bilgileri sosyal iliskilerine
tasimaktadir (Collwell ve Hart, 2006). Duygusal yetkinligin 6nemli bir bileseni olan ve sosyal
yetkinlik ile yakindan iliskili olan duygu anlama (Albenese, De Stasio Chiacchio, Fiorilli ve Pons,
2010; Leerkes, Paradise, O’Biren, Calkins ve Lange, 2008) gelisimsel bakis a¢isina gore, okul
oncesi donemdeki ¢cocuklar i¢in oldukg¢a 6nemli bir gorevdir (Dunn, Bretherton ve Munn, 1987).
Okul 6ncesi donemde, cocuklar, duygusal ve bilissel gelisimin genis bir alanini kapsayan duygu
anlama becerilerini kazanmaya baslamaktadir (Harris, 1989). Cocukluk yillarindaki duygusal
gelisimin ve basarili bir sosyal etkilesimin énemli bir b6liimiinii olusturan duygular1 anlamay1
Denham, Mitchell-Copeland, Strandberg, Auerbach ve Blair (1997) “bireyin kendisinin ve
baskalarinin sozel olan ve sézel olmayan (yliz ifadeleri) ifadelerini anlayabilme yetenegi” olarak
tanimlamaktadir. Daha da 6zel olarak duygu anlama, ¢ok yonlii yeteneklerin bir araya gelmesi ile
olusmaktadir. Bu yetenekler; baskasinin duygusal durumunu anlama, baskasinin duygusal
ifadesini tanima, bir duruma ya da ortama iliskin ipu¢larini algilama, baskalarinin duygusal bakis
acisini ve duygularin nedenlerini anlamadir (Denham ve Cochoud, 1990; Denham ve ark., 1997).

Duygu anlamanin sosyal bilissel bir temeli oldugu ve sosyal yetkinlik ile iligkili oldugu
belirtilmektedir (Denham ve Burton, 2003; Garner, Jones ve Miner, 1994). Bununla birlikte erken
cocukluk yillarinda duygu anlama bilissel siireclerden daha ¢ok sosyal yetkinlik icin glicli bir
yordayici olarak goriilmektedir (Leerkes ve ark., 2008). Sosyal yetkinlik, cocuklarin sosyal
etkilesimlerde zaman iginde farkli durumlarda ve kosullarda diger bireylerle ve akranlariyla
olumlu iliskiler kurma kapasitesi ve bu iligkileri koruyarak kisisel hedeflere ulasmay1 basarabilme
yetenegi (Rubin ve Rose-Krasnor, 1992; Sheridan, Knoche, Edwards, Bovaird ve Kupzyk, 2010)
olarak tanimlanmaktadir. Bununla birlikte, sosyal yetkinlik sadece beceri ve davranislardan
olusan bir yap1 olarak degerlendirilmemekte, ayni zamanda s6z konusu beceri ve davranislari
sosyal ¢cevrenin beklentilerini karsilayacak bicimde organize eden bir yapi olarak ele almaktadir
(Waters ve Sroufe, 1983). Bu dogrultuda ¢ocugun kendisi i¢cin 6nemli olan diger bireylerle basarili
sosyal etkilesimi kurabilmesi i¢in, pek ¢ok sosyal davranis ve beceriyi iceren bir dizi karmasik
kisiler aras1 beceriyi de kendi istekleri ve diger bireylerin istekleri arasinda bir denge olusturacak
sekilde yerine getirmesi beklenmektedir (Rose-Krasnor, 1997). Erken ¢cocukluk déneminde sosyal
yetkinligin, cocuklarin sosyal etkilesim becerileri, sosyal hedeflere ulasmasi, arkadaslik iliskilerini
baslatip stirdiirebilmesi ve akran kabulii ile ¢cok daha iyi anlasildigi da kabul edilmektedir (Rubin,
Bukowski ve Parker, 2006). Cocuklarin akranlariyla saglikli bir iliski kurabilmesinin yalnizliga ve
sosyal izolasyona kars1 hayat kurtarici oldugu kabul edilmekle birlikte yetiskinlik doneminde de
kisiler arasi iliskilerde basarili bir uyum icin gerekli oldugu vurgulanmaktadir (Parker, Rubin,
Price ve DoRosier, 1995). Okul o6ncesi donemde c¢ocuklarin sosyal yetkinlik kapsaminda
gelistirdikleri sosyal beceri ve davranislarina karsin, bu dénemde c¢ocuklarda kizginlik,
saldirganlik, 6fke patlamalari, karsi gelme gibi digsallastirilmis davranis sorun belirtileri veya
endise, kaygi, ice kapaniklik ve iirkeklik gibi i¢sellestirilmis davranis sorun belirtileri goriilebilir
(Campbell, 2002).

Alan yazininda sunulan bilgilerden duygu anlamanin, okul déncesi donemden itibaren ¢ocuklarin
diger bireylerle ve 6zellikle arkadaslar ile basarili arkadashk iligkileri kurup siirdiirmesinde,
cocuklarin duygularinm ifade etmesinde, duygu diizenlemesinde, arkadaslarinin duygularina ve
davranislarina uygun davranissal ve duygusal tepkiler verebilmesi icin 6nemli bir dayanak
olusturdugu anlasilmaktadir. Boylece, cocuklarin kisiler arasi etkilesimlerinde duygu anlamanin
rolii 6nem kazanmakta ve bu 6énem yetiskinlik donemine kadar uzanmaktadir. Tiim bu bilgiler
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151g1nda uluslar arasi alan yazininda erken ¢ocukluk déneminde duygu anlama, sosyal yetkinlik ve
davranis ilgili 6nemli ve sayisiz ¢alismanin oldugu (6rn., Martins, Osorio, Verissimo, ve Martins,
2016; Franco, Beja, Candeias ve Santos, 2017) goriilmektedir. Ulusal alan yazininda ise duygu
anlama ve sosyal yetkinligin 6neminin son yillarda fark edilmeye baslandig1 (6rn. Kili¢ ve Glingér
Aytar 2016; Kuyucu, 2012; Kocyigit, Yilmaz ve Sezer, 2015, Bozkurt ve Kabadayi, 2017) , ancak bu
konuda yeterli sayida calismanin da olmadigl anlasilmaktadir. Bu kapsamda bu arastirmanin
amaci okul 6ncesi donemde cocuklarin duygu anlama becerisinin sosyal yetkinlik, icsellestirismis
ve digsallastirilmis davraniglar lizerindeki yordayici etkisini incelemektir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirma, iliskisel tarama modellerinden korelasyonel arastirma modeli olarak
desenlenmistir. iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri, iliski tiirlerini, iliski tiirlerinin
ne dereceye kadar var oldugunu belirlemek ve neden-sonug ile ilgili ipuglar1 ortaya ¢ikarmak
amaciyla yapilan arastirma deseni korelasyonel arastirma deseni olarak tanimlanir. Korelasyonel
arastirma deseninde, amaclanan verinin toplanmasi icin gerekli olan araglarin uygulanmasi
disinda, arastirmacinin herhangi bir sekilde yonlendirme ve miidahale de yapmamasi
gerekmektedir (Biiylikoztirk, Kilic Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008).

2.2. Calisma Grubu

Bu aragtirmaya, Istanbul iline bagh Uskiidar ilcesindeki okul éncesi egitim kurumlarina giden 60-
66 aylar1 arasindaki 45 erkek ve 55 kiz ¢cocuk olmak iizere toplam 100 ¢ocuk katilmistir. Veri
setindeki incelemelerden sonra bes cocuk veri setinden ¢ikarilmistir, veri setinde 42 erkek ve 53
kiz cocuk iizere toplam 95 ¢ocuk ait verilere dahil edilmistir. Tablo 1’de cocuklarin cinsiyetlerine
gore dagilimlarini gosteren istatistik sonuclari yer almaktadir.

Tablo1.0grencilerin Cinsiyetlerine Gére Dagilimina iliskin istatistik Sonuglar

Degisken Kategori n %
Cinsiyet Erkek 42 44.2
Kiz 53 55.8

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmada verilerin toplanabilmesi icin Istanbul il Milli Egitim Midiirligiinden resmi izin
alinmakla birlikte, verilerin toplandig1 okul 6ncesi egitim kurumlarinin yoéneticilerinden ve
cocuklarin ebeveynlerinden uygulamalara onay verdiklerine dair onay formu ve izin formu da
alinmistir. Okul 6ncesi egitim kurumlarinda yapilan Duygu Anlama Testi uygulamasi ¢ocuklarin
okul faaliyetlerini, uyku ve beslenme zamanlarini engellemeden her ¢ocuk ile bireysel olarak
yapilmistir. Sosyal Yetkinlik ve Davranis Degerlendirme Olcegi de okul 6ncesi 6gretmenlere kapali
zarf icinde teslim edilmis ve 6gretmenlerin doldurdugu zarflar yine kapal zarf icinde teslim
alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Arastirmada veri toplama araglari olarak Duygu Anlama Testi ve Sosyal Yetkinlik ve Davranis
Degerlendirme Olgegi kullanilmistir.

Duygu anlama testi:

Denham (1986) tarafindan gelistirilen Duygular1 Anlama Testinin amaci; ¢ocuklarin dért temel
duyguyu (mutlu, lizgiin, kizgin, korkmus), yiiz ifadelerine gore isimlendirmeleri ve tanimalari
ve/veya ortama (hikdyeye) dayali olarak duygusal bakis agis1 becerilerini siniflandirma basarisini
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incelemektir. Testin, ifade edici ve alic1 alt testlerinin i¢ tutarlik i¢in alfa giivenirlik katsayisi. 41-
.89, duygusal bakis agcisi1 icin Kuklalar (Hikayeler) alt 61l¢eginin i¢ tutarlik alfa glivenirlik katsayisi.
71-.90 olarak bulunmustur (Denham ve ark., 1997, Shields ve ark., 2001). Testin orijinali Kili¢
(2012) tarafindan Tiirk¢e'ye uyarlanmistir. Uyarlama calismasi sonucunda Testin Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) sonucu duygu tanima ve isimlendirme alt testlerin kikare degerleri anlamli
cikmistir (y2=37.93,p=0.05). Duygu tanima ve duygu isimlendirme alt testlerin iyilik uyum indeks
degerleri RMSEA= 0.07, NFI=0.95, CFI=0.95, GFI=0.84 and AGFI =0.92. 'dir. Duygusal bakis acis1
alma alt testi (stereotipik durumlar ve stereotipik olmayan durumlar) kikare degeri (y2=392,
p=0.05) anlaml ¢ikmistir ve bu alt testin iyilik uyum degerleri RMSEA=0.08, CF1=0.93, GF1=0.84
ve AGFI=0.80."dir. Testin cronbach alfa degerleri; duygu tanima ve isimlendirme alt testleri icin.
64, duygusal bakis acisi alt testi i¢in .88 olarak bulunmustur.

Sosyal yetkinlik ve davranis degerlendirme-30 (SYDD-30) élcegi:

SYDD-30 Olgegi, LaFreniere ve Dumas (1996) tarafindan gelistirilmistir. Okul éncesi dénemdeki
cocuklarin duygusal davranigsal ve sosyal uyumlari, sorun belirtileri ile sosyal becerilerinin
niceligini degerlendiren 6lgek Sosyal Yetkinlik (SY), Kizginlik- Saldirganlik (KS) ve Anksiyete-ice
doniikliik (Al) alt 6lcekleri olmak iizere ii¢ alt dlgekten olusmaktadir. SY alt 6lgegi, cocuklarin
akranlariyla bir aradayken gosterdikleri isbirligi ve anlasmazliklara ¢oziim yollar1 aramak gibi
olumlu 6zellikleri 6lgmektedir. KS alt Olcegi, yetiskinlere karsi gelme ve akran iligkilerinde
uyumsuz ve saldirgan davranmak gibi dissallastirma sorun belirtilerini, Al alt 6lgegi ise cocuklarin
tizglin, depresif duygu durumlarini ve grup i¢inde ¢cekingenlik géstermek gibi i¢sellestirme sorun
belirtilerini 6lgmektedir. Olgegin 6zgiin formunda, alt élgeklerin i¢ tutarliik katsayilar1 .80 ve
uistiinde bulunmustur. Test-tekrar test giivenirlik katsayilar ise sirasiyla .78 ile .86 ve .59 ile .70
arasinda bulunmustur Olcek, Tiirkge’ye Corapgi, Aksan, Duygu Arslan-Yalcin ve Yagmurlu
tarafindan (2010) yilinda uyarlanmistir. SYDD-30'un DFA analizi sonucunda uyum indeksi
degerleri ise, GFI= .84, CFI = .84, TLI = .83, AGFI = .81 olarak bulunmustur. SY, KS ve Al alt él¢ekleri
icin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilari sirasiyla .88, .87 ve 84 olarak bulunmustur. Olgegin test-
tekrar test giivenirlik sonuglari ise sirasiyla .64, .71 ve .45’dir. s

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizine baslamadan dnce dncelikle verilerin analize hazir hale gelmesi saglanmistir.
Oncelikli olarak kayip veri kontrolii yapilmistir. Aragtirmanin veri seti incelendiginde kayip
verilerin olmadigl goérilmustiir. Sonrasinda veri setinde u¢ degerlerin olup olmadig: tek ve cok
degiskenli olarak incelenmistir. Tek degiskenli u¢ degerler, bireylerin puanlarinin z degerine
dontstiriiliip, bu degerlerin -3 ile +3 arasinda degisip degismemesine (Kalayci, 2008) bakilarak
kontrol edilmistir. Cok degiskenli u¢ degerler icin her bireye iliskin Mahalanobis degerleri
incelenmistir. Buincelemeler sonucu bes cocuga ait bilgiler veri setinden ¢ikarilmis ve veri setinde
42 erkek ve 53 kiz cocuk olmak tlizere toplam 95 ¢ocuga ait veriler kalmistir. Veri setinde yer alan
degiskenlerin tekli normallik varsayimini karsilayip karsilamadigi carpiklik basiklik degerlerinin
-3ile +3 arasinda olup olmadigi incelenerek belirlenmistir. Buna gore degiskenlerin ilgili degerleri
-3 ile +3 arasinda oldugu bulunmus ve varsayim saglanmistir Coklu normallik icin ise ilgili
degiskenlerin ikili kombinasyonlari sagilma diyagramlari incelenmistir. Arastirmada verilerin
analizi i¢in ¢ok degiskenli ¢oklu regresyon (CDCR) analizi kullanilmistir. CDCR analizi, ¢ok
degiskenli bir regresyon modelinde bagiml degiskenin birden fazla oldugu durumda kullanilan
bir analizdir (Tangjuang ve Siripanich, 2014). CDCR’de ¢oklu regresyondan farkli olarak bagimh
degisken diger bagimli degiskenlerden olusan bir matristen olusmaktadir. Ayrica, CDCR analizi
sonucunda, bagimsiz ve bagimli degiskenler arasi iliskinin yokluguna iliskin kural yokluk hipotezi
Pillai’s Trace, Wilks’ Lambda, the Hotelling Lawley Trace ve Roy’s Greatest Root testleri ile
incelenmektedir (Hartung ve Knapp, 2005).

3. Bulgular

Cocuklarin duygu anlama becerilerinin sosyal yetkinlik ve davraniglari iizerindeki etkisini
incelemek amaciyla ¢ok degiskenli ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Yapilan ¢ok degiskenli
coklu regresyon analizi sonuclari Tablo 2.'de verilmistir.
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Tablo 2. Cok Degiskenli Coklu Regresyon Analizi Sonuclari

Model Degisken B Standart T p
Hata 3
Sosyal yetkinlik Sabit 1.94 49 3.96 .01*
Duygulart anlama .03 .01 2.43 .02*
RZZ 06, F(1’93):5.89, p:OZ
Kizginlik- Sabit 1.85 .38 4.86 .01*
saldirganhik
Duygu anlama -.01 .01 -.58 .56
R?=01, F(1,03)=-33, p=-56
Anksiyete-ice Sabit 2.14 42 511 .01*
doniiklik
Duygu anlama -.02 .01 -1.20 .23
R2:.02 , F(ng):, p:23
*p<.05

Tablo 2./de gosterilen regresyon Kkatsayilarinin anlamlilifina iliskin t-testi sonuglari
incelendiginde; duygu anlamanin sadece ¢ocuklarin SYDD-30 o6lgegindeki SY alt dlgegini pozitif
yonde anlamli olarak yordadigi gérilmistir (R?= .06, F(1,93)=5.89, p=.02). Tablo 2'den

anlagilacag lizere duygu anlamanin SYDD-30 Olgeginin diger alt dlcekleri olan KS’yi ve Al'yi
anlamli olarak yormadigi sonucu elde edilmistir.

Genel olarak ilgili modelin anlamlilig1 i¢in incelenen testin sonuglari Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3. Cok Degiskenli Coklu Regresyon Modelinin Test Sonuglari

Degisken Istatistik Deger F-Degeri Serbestlik  p
Derecesi

Hotelling-Lawley Trace 0.06 1.97 3-91 0.12

D Wilks’ Lambda 0.94 1.97 3-91 0.12

uygulari

anlama Roy’s Greatest Root 0.06 1.97 3-91 0.12

Pillai’s Trace 0.06 1.97 3-91 0.12
*p<.05

Tablo 3’de belirtilen Cok Degiskenli Coklu Regresyon Modeli Test sonuclarina gore de genel olarak
duygu anlamanin SYYD-30 olcegini anlaml olarak yordamadigi goriilmiistiir. Regresyon
analizinde SYYD-30 6lcegi ayr1 ayri incelendiginde ise duygu anlamanin SYDD-30 6l¢eginin sadece
SY alt 6l¢egini anlaml olarak yordadigi anlasiimistir.

4. Sonug ve Tartisma

Okul 6ncesi donemde cocuklarin duygu anlama becerilerinin sosyal yetkinlik, i¢sellestirilmis ve
dissallastirilmis davranislar iizerindeki yordayici etkisinin arastirildifi bu c¢alismada analiz
sonuglan incelendiginde; duygu anlamanin cocuklarin SYYD-30 Olgegindeki SY alt olgegini
anlamli olarak yordadigi anlasilmistir. Arastirmalar, akran iliskilerinin ve sosyal etkilesimlerin
okul 6ncesi donemde 6nemli oldugunu, ergenlik ve yetiskinlik doneminde de etkisini gdsterdigini
ortaya koymakta ve 6zellikle akranlariyla catisma yasayan ve reddedilen cocuklarin diger gelisim
alanlarinda risklerle karsi karsiya kalacagini belirtmektedir (Santrock, 2001; Quinn ve Hennesy,
2010). Anlasmazliklar ve catismalar yetiskinlerin diinyasinda yasamin bir parcasi oldugu gibi,
kiiciik cocuklarin da okul ortaminda ve sosyal yasamda yasamlarinin birer parcasi olarak kabul
edilmektedir (Chen, Killen, Fein, ve Tam, 2001). Bu nedenle 6zellikle, akran catismalarini ve
anlagmazliklarini ¢6zmenin ¢ocuklara yasamin diger alanlarinda yarar saglayacagi ve cocuklarin
yaslar1 buytidiikce basarili akran iligkilerini kurup siirdiirebilecekleri belirtilmektedir (Hay,
Payne ve Chadwick, 2004). Duygusal ve sosyal yetkinlik alan yazininda da 6nemli bir etkiye sahip
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olan Eisenberg, Cumberland ve Spinrad’in (1998) duygu sosyallestirme ilgili modelinde (Heuristic
Model) de duygu anlamanin, duygunun ifadesi ve duygu diizenlemenin cocuklarin sosyal
yetkinligi i¢in kritik oldugu isaret edilmekte ve bu stirecin karsilikli bir etkilesim icinde oldugu da
vurgulanmaktadir. Ayrica Southam-Gerow ve Kendall (2002) da ¢ocuklarin yasaminda duygu
anlamanin hem sosyal yetkinlik hem de psikolojik uyum i¢in 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.
Alan yazinina ait bu bilgiler, bu calismada duygu anlamanin sosyal yetkinligi yordadigina iliskin
elde edilen bulguyu destekler nitelikte gériinmektedir.

Bu calismada duygu anlamanin SYYD-30 6lceginin KS alt 6l¢cegini yordamadigi belirlenmistir. Alan
yazininda c¢ocuklarin duygu anlama diizeyleri ve dissallastirilmis davranis belirtileri ile ilgili
calismalarin ¢ok fazla olmadigi ve de birbirinden farkli sonuclar ortaya koydugu belirtilmektedir
Gobel, Henning, Moller ve Aschersleben (2016). Bununla birlikte dissallastirilmis davranislar ve
duygu anlama ile yapilan ¢alismalar incelendiginde; bu ¢alismanin sonucu ile benzerlik gdsteren
calismalarin mevcut oldugu anlasilmaktadir. Belacchi ve Farina da (2010) okul 6ncesi donemde
sosyal gruplarda saldirgan ve diismanca davranislar sergileme ile duygu anlama arasinda bir iligki
bulamadiklarini ortaya koymaktadir. Gobel ve ark. (2016) 7-10 yas arasi ¢ocuklarla yapilan
calismasinda duygu anlama ile saldirganlik gibi digsallastirilmis davranislar arasinda bir iligki
bulamadiklarini belirtmektedir. Ayrica Gobel ve ark. (2016) arastirmalarinda kullandiklar: duygu
anlama testi olan TEC ile sosyal yetkinligi temsil eden olumlu sosyal roller ve davranislar arasinda
bir iliski bulduklarini ifade etmektedir. Gobel ve ark.'nin (2016) arastirmasindaki yas grubu ile
bu calismanin yas grubu arasinda farklilik géstermekle birlikte sonuc¢ olarak benzer bulgular
ortaya koymaktadir. Diger yandan bu calismadan elde edilen bulgu ile farkliliklar gésteren
calismalarin da mevcut oldugu anlasilmaktadir. Denham, Caverly, Schmidt, Blair, Demulder, Caal
ve ark., (2002) yaptiklari boylamsal ¢alismada okul 6ncesi donemdeki 3-4 yaslarindaki ¢ocuklarin
duygu anlama becerilerindeki yetersizliklerinin  digsallastirilmis  davranis belirtilerini
yordadigin1 belirtmektedirler. Trentacosta ve Fine (2010) gerceklestirdikleri meta analiz
calismasinda klinik 6érneklemde yer alan 3-5 yasindaki ¢ocuklarin duygu anlama becerilerinin
dissallastirilmis davranislarina kiiciik bir etki diizeyinin oldugunu ifade etmektedir.

Bu ¢alismada duygu anlamanin SYYD-30 él¢eginin Al alt élcegini de yordamadig anlagilmistir.
Her ne kadar ¢ocuklarin kaygi ve depresyon ile ilgili ifade becerileri sinirli da olsa igsellestirilmis
sorunlar okul 6ncesi donemden itibaren gortlebilmektedir (Pihlakoski, Sourander, Aromaa,
Rautava, Helenius, Sillanpaa, 2006). Erken donemden itibaren goriilen i¢sellestirilmis davranislar
cocuklarin gelecekteki uyumsuzlugunu yordamaktadir ve erken ¢ocukluktaki duygusal ve
davranissal uyumsuzlugun dnemli bir pargasi olabilmektedir (Bub, McCartney, ve Willett, 2007).
Bu dogrultuda alan yazinin da duygu anlama ve ig¢sellestirilmis davranislar arasindaki iliskiyi
inceleyen calismalarin farkli bulgular sundugu gortilmektedir. Bender, Pons, Harris, Esbjgrn ve
Reinholdt-Dunne (2015) calismalarinda klinik popiilasyonda yer alan 8-12 yas arasindaki
cocuklarin duygu anlamalari ile i¢sellestirilmis davranis (6rn. anksiyete) semptomlari arasinda
bir iliski elde edemediklerini, duygu anlama ile post-travmatik stres bozuklugu arasinda spesifik
bir iliski oldugunu vurgulamaktadir. Bender ve ark.nin (2015) bu bulgusu, duygu anlamanin
anksiyete ve icedoniikliigli yordamadigina iliskin bu calismadan elde edilen bulguyu destekler
nitelikte goriinmektedir. Diger yandan igsellestirilmis davranislarin duygu anlama ile iliskisini
vurgulayan calismalar da oldugu goriilmektedir. Ihle ve Esser (2002) i¢csellestirilmis davranislarin
sadece sosyal uyum ve uyumsuzlukla iliskili degil ayn1 zamanda duygu anlama ile de iliskili
oldugunu belirtmektedir. Meerum (1990) da ¢calismasinda depresyon ya da anksiyete bozuklugu
tanist almis ¢ocuklarin karisik duygulara neden olan durumlari belirgin bir sekilde daha koti
algiladiklarini isaret etmektedir. Ayrica igsellestirilmis davranislarin duygusal yetkinligin bir
baska boyutu olan duygu diizenleme stratejilerini de giiclestirdigi de bildirilmektedir (Southam-
Gerow ve Kendall, 2000).
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Bununla birlikte, duygu anlamadaki yetersizliklerin genel olarak hemen ortaya davranissal ve
duygusal sorunlari ¢ikarmadig1 veya duygu anlama becerilerindeki yetersizliklerin kaynaginda
mutlaka digsallastirilmis veya igsellestirilmis davranmislarin yer almadigl da belirtilmektedir.
Duygu anlama, ig¢sellestirismis ve digsallastirilmis davranislar arasindaki iligkiyi arastiran
calismalarin okul 6ncesi donemde sadece tizglin, mutlu, kizgin, korkma gibi temel duygulara degil
ayni zamanda utanma, sucluluk, igrenme gibi duygular lizerine de odaklanmaktadir. Ayrica
calismalarin sadece genel popiilasyonu hedef almadigi klinik 6rneklemi de hedef aldigy, ve her iki
orneklemde de daha fazla calismaya ihtiya¢c duyuldugu belirtilmektedir (G6bel ve ark.,2016).

Alan yazininda sunulan bu bilgilerden yola ¢ikarak ulusal alan yazininda okul éncesi donemde
cocuklarin duygu anlama becerilerinin sadece temel duygular tizerinden degil, genis bir duygu
yelpazesinde degerlendirilerek arastirilmasina agirlik verilmesi onerilmektedir. Bu sekilde
cocuklarin duygu anlama becerileri ile sosyal yetkinlik ve davranislarinin incelendigi calismalarda
daha kapsamli sonuglar elde etme firsatinin olusacag: diisiiniilmektedir. Ayrica duygu anlama,
sosyal yetkinlik, i¢sellestirilmis ve digsallastirilmis davranislarin sadece genel 6rneklem de degil,
klinik 6rneklemde de incelenmesi ve/veya her iki 6rneklemin karsilagtirilmasi ulusal alan
yazininda sosyal yetkinligin, davranissal ve duygusal tepkilerin dinamikleri ve duygu anlama ile
olan iliskileri daha fazla yansitmis olacaktir.
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Extended Summary
1. Introduction

Emotions at the center of social interaction and relationships (Parke, 1994); it is defined as an
individual's attempts to initiate, maintain and terminate communication with other individuals
around him or his readiness (Campos, Frankel, & Camras, 2004). Denham, Mitchell-Copeland,
Strandberg, Auerbach and Blair (1997) describe emotion understanding as, the ability of the
individual to understand verbal and non-verbal expressions of oneself and others. Social
competence in early childhood is much better understood by social interaction skills of children,
the achievement of social goals, initiation and maintenance of friendship relations and peer
acceptance (Rubin, Bukowski, & Parker, 2006). Social competence, the ability of children to
achieve personal goals by maintaining positive relationships with others in different situations
over time in social interactions (Rubin & Rose-Krasnor, 1992) or the capacity of children to
establish social relationships with family members and peers (Sheridan, Knoche, Edwards,
Bovaird & Kupzyk, 2010). In the light of all this information, there are important and numerous
studies about understanding emotions and social competence abroad in early childhood (e.g.,
Martins, Osorio, Verissimo, & Martins, 2016; Franco, Beja, Candeias, & Santos, 2017). The
importance of emotion understanding and social competence has started to be recognized in
recent years (e.g., Kilig, 2012; Kuyucu, 2012; Kogyigit, Yilmaz, & Sezer, 2015; Bozkurt & Kabaday,
2017), butitis observed that there are not enough studies on this subject. In this context, the aim
of this study is to examine the predictive effect of emotion understanding in the preschool period
on social competence, internalized and externalized behaviors of preschoolers.

2. Method

In this research, correlational research model from relational survey models was used.
Correlational research design is a research design to determine the relationships between two or
more variables, the types of relationships, the extent of the relationship types, and to reveal clues
about cause and effect. A total of 100 children, 60 male and 55 female children between 60 and 66
months of age, participated in the study. After the examinations in the data set, five students were
excluded from the data set and a total of 95 children, 42 male and 53 female were included in the
data set. The Affect Knowledge Test (AKT) and Social Competence and Behavior Evaluation
Scale(SCBE-30) were used as data collection tools in the study. The AKT was adapted to Turkish
by Kili¢ (2012) and SCBE-30 was adapted to Turkish by Corapei, Aksan, Duygu, & Arslan-Yal¢in
(2010). The AKT developed by Denham (1986) is based on the level of emotional competence of
the children, or more specifically the four basic emotions (happy, sad, angry, frightened), the
naming and recognition according to facial expressions, and / or emotional perspective based on
the environment (story) to examine the success of classification. The SCBE-30 assesses the
emotional behavioral and social adjustment of preschool children and the quantity of problem
symptoms and social skills. Multivariate multiple regression analysis model was used for data
analysis.

3. Findings, Discussion and Results

When the SCBE-30 were analyzed separately in regression analysis, it was understood that
emotion understanding significantly predicted the social competence subdimension. When the t-
test results of the regression coefficients were analyzed, it was understood that emotion
inderstanding only significantly predicted the social competence subdimension that measures the
positive characteristics of children in the SCBE-30 while looking for solutions to their co-
operation and disputes. Research shows that peer relations and social interactions are important
in the preschool period and have an effect on adolescence and adulthood, and children who have
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a conflict with their peers and who are rejected will face risks in other areas of development
(Santrock, 2001; Quinn & Hennesy, 2010). Disputes and conflicts are part of life in the world of
adults, and young children are part of their lives in school and social life (Chen, Killen, Fein, & Tam,
2001). Therefore, in particular, it is stated that solving peer conflicts and conflicts alone will be
beneficial for children in other areas of life and that children can establish and maintain successful
peer relationships as they grow older (Hay, Payne & Chadwick, 2004). In this study, it was
understood that emotion understanding did not predict the SCBE-30 scale, anger-aggression and
anxiety-withdrawal subdimensions. The findings in the literature are similar to the findings of this
study. It is understood that emotion understanding is more related to interpersonal relationships
and positive social behaviors in social competence. Developmental theorists consider social
competence not only as a structure composed of skills and behaviors but also as a structure that
organizes these skills and behaviors to meet the expectations of the social environment (Waters
& Sroufe, 1983). Thus, in order for the child to establish successful social interaction with other
individuals who are important for him, he is expected to perform a series of complex interpersonal
skills, including many social behaviors and skills, in a way that creates a balance between his own
wishes and the desires of other individuals (Rose-Krasnor, 1997). In this context, the relationship
between emotion understanding and social competence provides clear clarity. However, it is
understood that there is a need for more studies in normal and clinical samples in order to
understand the relationship between the internalized and externalized behaviors and to
understand the emotions that are considered within the context of emotional competence.

Arastirma Makalesi: Kilig, S., & Agaogluy, F. (2019). Okul 6ncesi donemde duygu anlamanin
sosyal yetkinlik ve davranis iizerindeki yordayici etkisinin incelenmesi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 182 - 194.
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Abstract

The purpose of the study was to determine science teacher candidates’ level of understanding of
some fundamental concepts and their misconceptions in the force and motion concepts. A force
and motion concept test consisting of 20 questions was administered to 92 sophomores in the
department of Science Education at Atatiirk University in the 2016-2017 academic year. A semi-
structured interview was conducted with seven students to examine the reasons for their
misconceptions after the implementation of the concept test. Simple statistical methods were
used in the analysis of the applied test and then the correct answer rate for each question was
calculated. Percentages of students’ answers for each choice in the questions were determined
and misconceptions were identified. Misconceptions were exposed among students with
different prevalence levels. The study shows that the students have many and quite common
misconceptions about the force and motion concepts. Some suggestions have been made for
researchers, trainers and programmers about overcoming the identified misconceptions.
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0z

Bu calismada, fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin kuvvet ve hareket konularindaki bazi temel
kavramlari anlayislar: ve bu konularla ilgili kavram yanilgilarinin tespit edilmesi amag¢lanmistir.
2016-2017 egitim 6gretim yilinda Atatiirk Universitesi Fen Bilgisi Ogretmenligi ikinci sinifinda
O0grenim goren 92 ogrenciye, 20 sorudan olusan kuvvet ve hareket basari testi (KHBT)
uygulanmistir. Ogrencilerin sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin nedenlerini belirlemek icin
basar testi sonrasi yedi 6grenci ile yar1 yapilandirilmis bir miilakat yapilmistir. Arastirmada
uygulanan testin analizinde basit istatistiksel yontemler kullanilmis ve uygulanan testteki her
bir sorunun o6grenciler tarafindan dogru cevaplanma orani hesaplanarak tablo halinde
sunulmustur. Ogrencilerin sorulardaki biitiin siklara verdikleri cevaplarin yiizdeleri belirlenmis
ve kavram yanilgilarn tespit edilmistir. Arastirma kapsamindaki 6grenciler arasinda farkl
yayginlik diizeylerine sahip kavram yanilgilarn tespit edilmistir. Bu c¢alismada 6grencilerin
kuvvet ve hareket konulari ile ilgili olarak, ¢ok sayida ve olduk¢a yaygin kavram yanilgilarina
sahip olduklar goriilmektedir. Tespit edilen kavram yanilgilarinin giderilmesi konusunda
arastirmacilara, egitimcilere ve programcilara yonelik birtakim énerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Fizik egitimi, kuvvet ve hareket, kavram yanilgilari, 6rnek olay yontemi.
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1. Giris

Egitim, bireylerin ve toplumun gelisimi acisindan son derece Onemlidir. Topluma faydal
bireylerin yetistirilmesinde ve yasanabilir bir toplumun olusturulmasinda, egitimin cok 6nemli
bir rolii oldugu sdylenebilir. Bu sebeple, egitime gereken Onemin verilmesi ve egitimin
glinlimiiziin gereklerine uygun olacak sekilde planlanmasi olduk¢a 6nemlidir (Hancer, Sensoy, &
Yildirim, 2003). Giinlimiizde bilim ve teknoloji alaninda meydana gelen gelismeler, programlarin
gozden gecirilerek belirlenen amaglar dogrultusunda iyilestirilmesini adeta zorunlu hale
getirmektedir. Bu kapsamda, iilkemizde son yillarda 6gretim programlari gézden gecirilip,
degisiklikler yapilarak yenilenmektedir. Yenilenen 6gretim programlarinda 6grencilerin bilimsel
okuryazar olarak yetismeleri amag¢lanmaktadir (MEB, 2017).

Bilimsel okuryazarlik; arastiran, sorgulayan, elestirel diisiinmeye acik, 6grenmeye istekli,
problem ¢6zen ve karar verme becerisi yiliksek, merak duygusu gelismis biri olarak, fene yonelik
olumlu tutum, anlayis, deger, bilgi ve beceri gelistiren birey olarak tanimlanmaktadir (TTKB,
2005). Bilimsel okuryazarlik i¢in bireylerin arastirma, sorgulama, problem ¢6zebilme, karar
verebilme gibi becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Arastirma, sorgulama, problem
cozebilme gibi becerilerin gelistirilebilmesi, dncelikle fen alanindaki temel kavram, ilke, yasa ve
teorilerin kavramsal diizeyde ogrenilmesini zorunlu hale getirmektedir. Ogrenmenin eski
bilgiler ve yeni bilgiler arasinda iliski kurulmasi oldugu diisiiniilmektedir. Bu nedenle, yeni
bilgilerin 6grenilebilmesi acgisindan, mevcut bilgiler ve temel kavramlar belirleyicidir. Ciinkii
yeni bilgiler mevcut bilgilerin lizerine oturtulmakta ve bu yolla yapilandirmaci yaklasimda da
ifade edildigi gibi, birey kendi bilgilerini kendisi olusturmaktadir (Yiiriik & Cakir Sila, 2000). Bu
ylzden, etkili bir 6grenme ve 6gretimin gerceklestirilebilmesi i¢in, 6gretim faaliyetlerine mevcut
bilgilerin tespiti ile baslanmasi yararli olacaktir (Cetin & Gilinay, 2007). Yani 68retim, onceki
bilgiler esas alinarak planlanmalidir. Mevcut bilgilerin tespit edilmesi; ilgili kavramlarin ne
kadar anlasildiginin belirlenmesi ve varsa kavram yanilgilarinin ortaya c¢ikarilmasi agisindan
onemli gorilmektedir (Aykutlu & Sen, 2011).

Bodner (1986), temel bilgileri eksik oldugu icin, 6grencilerin bilimsel olmayan fikirlere sahip
olabileceklerini s6ylemektedir. Kiiciik yaslardan itibaren diinyay1 kendi tecriibeleri ile tanimaya
calisan Ogrenciler, zihinlerinde bilimsel olmayan bir diisiince siireci olusturmaktadir
(Buytikkasap, Diizgiin, & Ertugrul, 2001). Bu nedenle, 6grenciler tarafindan nesnelere ve
olaylara ait olusturulan kavramlar, bilimsel olarak kabul goren kavramlardan farkhlk gosterir.
Bu durum kavram yanilgisi olarak adlandirilmaktadir (Biiytikkasap, Duzgiin, Ertugrul, &
Samanci, 1998). Baska bir ifadeyle, 6grencilerin bilimsel olarak kabul edilen kavramlara
alternatif olarak gelistirdikleri kavramlar; kavram yanilgilaridir (Tekkaya, Capa, & Yilmaz,
2000).

Fizigin 6grenilmesinde 6n planda olan zorluklarin basinda temel kavramlarin 6grenilmesi
gelmektedir (Koponen & Huttunen, 2013). Ust diizey kavramlar égrenilirken, yeni karsilasilan
bilgiler temel kavramlarla iliskilendirilir, zihinsel semalarla agiklanmaya c¢alisilir ve mevcut
zihinsel yapida 6ziimsenir (asimilasyon) (Piaget, 1977). Bu sebeple kavramlarin iceriklerinin
dogru olarak yapilandirilmasi, 6grenme konusundaki giicliiklerin giderilmesinde 6nemli katkilar
saglamaktadir. Bloom, Engelhart, Furst Hill ve Krathwohl (1956) tarafindan gelistirilen bilissel
alana yonelik 6grenme hiyerarsisinde de kavramlarin dogru bir sekilde yapilandirilmasinin, yani
kavrama diizeyinde bir 6grenme meydana gelmesinin; uygulama, analiz, degerlendirme ve
yaratma gibi daha {ist diizey 6grenme becerilerin gelisimi i¢in adeta bir 6n kosul olarak kabul
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edildigi anlasilmaktadir. Bu durumda, kavramlarin kavramsal diizeyde dogru olarak
yapilandirilmamasi1 halinde, karsilasilan sorunlarin ¢6ziimiinde dogru aciklamalarin
yapilabilmesi ve yeni bilgilerin ortaya konulmasi miimkiin olmayacaktir. Ogrenci, égrenme
gerceklesirken 6nceden 6grendiklerine bagl kalmaktadir. On bilgilerin tespit edilerek muhtemel
kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikarilmasi ve diizeltilmesi acisindan egitmenlere 6nemli isler
diismektedir. Fen bilgisi egitiminde, 6grenci tarafindan 6grenilen bilgilerin yasamla
iliskilendirilmesi énemli bir durumdur. Ogrencinin sahip oldugu kavram yanilgisinda 1srarci
olmasi, kavram yanilgisinin ortadan kaldirilmasini zorlagtirmaktadir. Bu nedenle kavram
yanilgilarinin giderilebilmesi icin éncelikle yanilgilarin nedenleri belirlenmelidir (Costu, Unal, &
Ayas, 2007).

Literatilirde, fen bilimlerinin diger alanlarinda oldugu gibi fizik alaninda da 6grencilerin temel
kavramlarla ilgili anlayislarini ortaya ¢ikarmaya yonelik olarak gergeklestirilmis birgok ¢alisma
bulunmaktadir (Clement, 1982; Cepni, 1997; Halloun & Hestenes, 1985; Yagbasan & Giilcigek,
2003). Bu calismalarda dgrencilerin temel kavramlart kavramakta zorluk gektikleri ve cesitli
kavram yamilgilarina sahip olduklar1 bulunmustur. ilave olarak, 6grencilerin kavramlar
anlamlandirmak yerine, ezberleme ya da ¢esitli formiilleri kullanarak matematiksel problem
cozme egiliminde olduklar ifade edilmektedir (Mazur, 1996). Ulkemizde de fizik derslerinde
kavramsal 6grenmeden ¢ok, matematiksel esitliklerin yardim ile fizik problemlerinin ¢6ziimiine
agirlik verilmektedir. Bu uygulama temel kavramlarin, kavramsal olarak 6grenilmesini
zorlastirmakta ve kavram yanilgilarinin olusmasina neden olmaktadir. Fizik konularyla ilgili
olarak 6gretim ortamlarinda meydana gelen kavram yanilgilarinin yani sira, 6grencilerin giinliik
yasamlarinda fiziksel olaylar hakkinda edindikleri bazi tecriibeler yoluyla da kavram
yanilgilarinin olusabilecegi cesitli calismalarla ortaya koyulmaktadir (Krause, Kelly, Corkins,
Tasooji, & Purzer, 2009). Literatlirde bulunan kavram yanilgilarinin farkl sebepleri olabilecegi
veya bu yanilgilar disinda yeni yanilgilarin bulunabilecegi diisiiniilerek bu ¢alismanin yapilmasi
planlanmistir. Topluma egitim verecek olan 6gretmenlerin, uzmanlik alanlari ile ilgili kavram
yanilgilarina sahip olmalar1 ¢ok daha biiylik problemlere sebep verebileceginden, bu konunun
arastirtlmasini gerekli kilmaktadir. Fen Bilgisi 68retmen adaylarina yonelik ¢alismalarin az
olmasi sebebiyle bu arastirma konusu 6nem arz etmektedir.

Kuvvet ve hareket konular1 mekanigin temelini olusturmaktadir. Dolayisiyla bu kavramlarin
mekanik ile ilgili ileri diizeydeki kavramlarin 6grenilebilmesi icin bir temel tegkil ettigi
soylenebilir. Yapilan arastirmalar, hem o6grencilerin hem de 6gretmenlerin bu konuda anlama
glicliiklerinin bulundugunu ve cesitli kavram yanilgilarina sahip olduklarini ortaya koymaktadir
(Gonen, 2008). Fizik alaninda diger konularda oldugu gibi, hemen her seviyedeki 6grencide
kuvvet ve hareket konusunda oldukg¢a yaygin bir sekilde kavram yanilgisi oldugu, cesitli
arastirmalar yoluyla ortaya koyulmustur (Bani-Salameh 2016; Cevik & Kurnaz, 2019; Harris,
George, Hirsh-Pasek, & Newcombe, 2018; Poutot & Blandin, 2015; Sahin & Karamustafaoglu,
2016; Kahveci & Kantarli, 2008; Savinainen & Scott, 2002; Vosniadou & Skopeliti, 2014).

Kuru ve Giines ‘in (2005) dairesel hareket, dogrusal hareket, Newton'un hareket yasalari ve bazi
kuvvetler (yer ¢cekimi, merkezcil kuvvet, vb.) ile ilgili kavramlari inceledikleri calismada, en fazla
kavram yanilgis1 “Bir cisim atildig1 zaman, harekete neden olan kuvvet, cisme hareketi boyunca
devam eder” olarak 6grencilerin %71'inde mevcuttur. En az kavram yanilgisi ise 6grencilerin
%12’sinde bulunan “Agirlik, madde miktaridir” kavram yanilgisidir. Zhou, Zhang ve Xiao (2015)
calismalarinda Newton’un III. kanunundaki kuvvet ciftleri ile ilgili 68rencilerin karsilastiklari
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zorluklara bakmislardir. Sonuclara goére biitiin sinif seviyelerindeki 6grencilerde, yer cekimi
etkilesimli durumlar1 analiz etmede ve etkilesimli kuvvetlerle dengelenmis kuvvetleri ayirt
etmede genel sorunlar oldugu gorilmiistir. Baglamdan bagimsiz olarak Newton'un III
yasasindaki kuvvet cifti ile ilgili 68renci aciklamalarinin, sinif seviyesi arttikca daha da arttig
bulunmustur. Tiirkiye’de kuvvet ve hareket konusuyla ilgili yapilan bir icerik analizi ¢alismasina
gore (Donmez Usta & Kasap, 2013) 2007 (alt1 yiiksek lisans, iki doktora) ve 2008 (yedi yliksek
lisans, bir doktora) en fazla calismanin yapildig1 yillardir. 2000-2012 yillar1 arasinda, ¢alisilan 42
adet yiiksek lisans ve sekiz adet doktora tezi mevcuttur. En fazla ilkogretim (N=34), en az ise
ortadgretim (N=4) 6grencileri ile yapilan ¢alismalar bulunmaktadir. Universite égrencileri ile
yapilan 2003’te bir, 2006’da ti¢, 2007 de iki, 2009’da iki, 2010’da bir, 2011’de iki ve 2012’de bir
adet olmak iizere toplam 12 adet ¢alismaya rastlanmistir. Arastirma yontemleri olarak en fazla
deneysel (27), en az ise nitel arastirma, materyal gelistirme, eylem ve aksiyon arastirmasi
yapilmistir. Nicel ve nitel yontemlerin kullanildig1 toplam iki ¢alisma vardir. En fazla kullanilan
veri toplama araglar ise testler ve milakatlardir. Tutum ve kaygi 6lcekleri, motivasyon o6l¢egi,
video ve calisma yapragi kullanilan 6l¢cme araclarindandir.

Ulusal literatiire bakildiginda, lise seviyesinde bulunan 6grencilerle yapilan ¢alismalarin fazla
oldugu goriillmektedir. Lisans seviyesinde de fen fakiiltesi fizik ve egitim fakiiltesi fizik
ogretmenligi 68rencileri ile yapilan calismalar bulunmaktadir. Bu calismalarda ise deneysel
calismalar agirlikta olup, bu calismalarda da farkli degiskenler (tutum, cinsiyet vb.)
incelenmistir. Uluslararasi literatiirde ulusal literatiirden farkli olarak, daha alt egitim seviyesine
sahip bireylerle de kavram yanilgilar1 ¢alismalar1 yapilmistir. Veri toplama araglar olarak,
coktan se¢meli ve kavramsal sorulardan olusan anketler kullanilmistir. Bu ¢alismada, 6gretmen
adaylarinin ¢oktan se¢meli sorular kullanilarak mevcut kavram yanilgilarinin tespiti amac¢lanmig
ve yar1 yapilandirilmis miilakat ile kavram yanilgilarinin sebepleri irdelenmistir.

Kuvvet ve hareket konularinin igerisinde yer alan temel kavramlar, fizigin diger konu ve
kavramlarinin anlasilmasi agisindan olduk¢a 6nemlidir. Kuvvet ve hareket konularinin temel
kavramlari; yer degistirme, eylemsizlik, hiz, ivme, siirtiinme, Newton’un hareket yasalari, agirlik
ve kiitle gibi kavramlardir. Bu temel kavramlar, elektrik ve manyetizma, termodinamik, modern
fizik gibi fizigin bircok alanindaki ve hatta diger disiplinlerdeki konularin anlasilmasi agisindan
da onemli bir yere sahiptir. Bu nedenle; hiz, ivme, yer degistirme, eylemsizlik, siirtiinme,
Newton'un hareket yasalar, kiitle ve agirlik gibi kavramlarin kavramsal olarak 6grenilmesi,
fizigin diger konular1 ve diger disiplinlerdeki konularin bu kavramlarla iliskilendirilmesini,
analiz, sentez ve degerlendirme seklinde siniflandirilan daha st diizey 6grenmelerin
gerceklestirilebilmesini kolaylastiracaktir. Kuvvet ve hareket konularinin ve dolayisiyla
mekanigin kavramsal olarak 6grenilebilmesi icin, 6grencilerin mevcut bilgilerinin ve varsa
kavram yanilgilarinin ortaya ¢ikarilmasi, 6gretimin temelini olusturmaktadir.

Bu calismanin amaci, fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin kuvvet ve hareket konular ile ilgili
kavramsal anlayislarini belirlemek ve kavram yanilgilarini tespit etmektir. Heniiz meslege
baslamamis 6gretmen adaylarinin alanlan ile ilgili kavram yanilgilarinin tespit edilmemesi,
ileride kavram yanilgilarinin dogrudan o6grencilere aktarilmasi gibi daha biiyiik sorunlarin
ortaya cikmasina sebep olacaktir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin kavram yanilgilarinin
giderilmesi ¢cok daha onemlidir. Bu amag¢ dogrultusunda sunulan ¢alismada asagidaki sorulara
cevap aranmistir:
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e Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin kuvvet ve hareket konularindaki kavramsal anlayislari
nasildir?

e Fen bilgisi 6gretmeni adaylarinin kuvvet ve hareket konularindaki kavramlarla ilgili
kavram yanilgilari nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada, oncelikli olarak c¢alisma grubunun kavramlar1 anlayislarinin tespit edilmesi
amaciyla tarama deseni, ardindan ise 6rnek olay (6zel durum calismasi) yontemi kullanilmistir.
Bu nedenle calisma karma bir calismadir. Tarama deseninde, arastirma grubunun belirli
ozellikleri incelenmekte ve konu ile ilgili goriisleri belirlenmektedir (Biliyiikoztiirk, Kilic Cakmalk,
Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2015). Ozel durum ¢alismasinda, kendine has 6zellikleri olan bir
olayin veya durumun ayrintih olarak irdelenmesi saglanir. Ozel durum calismasinin en énemli
avantajl, ele alinan olgunun veya durumun biitiin ayrintilar ile derinlemesine irdelenmesidir
(Yildirim & Simsek, 2005).

2.2. Calisma Grubu

Calismada 2016-2017 yili Atatiirk Universitesi Fen Bilgisi Ogretmenligi 2. sinifta okuyan 92
6grencinin (75 kiz, 17 erkek) kuvvet ve hareket konularindaki fizik kavramlar1 hakkindaki
bilgileri, yiiksek lisans tezi calismasi olarak sorgulanmistir. ilave olarak, miilakat icin de
calismanin arastirma grubunu olusturan ve dersi basariyla tamamlayan bu 6grencilerden, sinif
seviyesini temsil edecek farkli harf notuna sahip olan yedi 6grenci secilmistir. Bu 6grenciler,
birinci sinifta kuvvet ve hareket ile ilgili kavramlari da iceren, Genel Fizik-I1 ve Genel Fizik
Laboratuvari-I derslerini almislardir. Bu dersler; yer degistirme ve konum, Newton yasalari,
dairesel hareket, atis hareketleri, hiz ve ivme, bagil hareket, Newton yasalarinin uygulamalari,
kuvvetler ve siirtiinme gibi konular1 igermektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Genel Fizik-I dersini basariyla tamamlayan 6grencilere 20 sorudan olusan KHBT, dersi aldiklar
donem sonrasi tek oturumda coktan se¢meli olarak sorulmustur. Calismaya goniillii olarak
katilmak isteyen ve farkli harf notuna sahip olan yedi 6grenciye KHBT testinden segilen 14 soru,
laboratuvar ortaminda birebir olarak tekrar yoneltilmistir. Her bir 6grenci birbiri ile etkilesime
girmeden sirali olarak miilakata alinmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Calismada, kuvvet ve hareket konulari ile ilgili kavram yanilgilarini tespit etmek amaciyla; ilk
olarak Hestenes, Wells & Swackhamer (1992) tarafindan 29 madde olarak gelistirilen ve
Halloun, Hake, Mosca ve Hestenes (1995) tarafindan gozden gegirilerek, soru sayisi 30’a
genisletilmis olan “Force Concept Inventory (FCI)” kavram testinden yararlanilmistir. Olcegin
Tirkee cevirisi Temizkan (2003) tarafindan yapilmis, Cronbach alfa giivenirlik katsayis1 0,74
olarak bulunmustur. Bu ¢alismada, KHBT testinde benzer yanilgilari sorgulayan 10 soru (2, 3, 7,
14, 18-24) degerlendirme dis1 birakilmis ve 20 soru iizerinden degerlendirme yapilmistir.
Kuvvet ve hareket konulari ile ilgili bu 20 soru, yer ¢ekimi, etki-tepki kuvvet ciftleri, aktif kuvvet,
impetus, etkilerin birlestirilmesi, diren¢ kuvveti, kinematik ve hareket iizerindeki diger etkiler
kavramlarini kapsamaktadir. 20 soruluk bu testin giivenirlik katsayisi olan Cronbach alfa degeri
0,72 olarak bulunmustur.
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Calisma kapsaminda ayrica yedi 68renci ile yar1 yapilandirilmis miilakatlar gerceklestirilmistir.
Ogrencilere kuvvet ve hareket konusundaki kavramlarla ilgili uygulanan kavram testinden
secilen agik uglu ve cizim iceren on dort soru, sézel olarak 6grencilere yeniden sorulmustur.
Ogrencilerin dogru cevaplama oranlari, her bir arastirmaci tarafindan hesaplanmistir. Goriis
birligi ve ayriligi olan kisimlar arastirmacilar tarafindan bir araya gelerek tartisiimistir.
Arastirmacilar arasi uyum %86 olarak bulunmustur. Miilakat sirasinda 6grenciler yazili olarak
ifade edemediklerini, s6zlii olarak dile getirme imkani bulmuslardir. Miilakatlar yaklasik olarak
30 dakika slirmiis ve dgrencilerin cevaplari izinleri alinmasi sonrasi, ses kaydi ile kayit altina
alinmistir. Yar1 yapilandirilmis miilakatlarla 6grencilerin kuvvet ve hareket konularn ile ilgili
anlayislar1 derinlemesine bir sekilde sorgulanmistir. Bu miilakatlar yardimiyla, 6grencilerin
sahip olduklar1 kavram yanilgilarinin nedenleri belirlenmeye calisilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Kullanilan testteki her bir sorunun 6grenciler tarafindan dogru cevaplanma orani hesaplanarak,
bu cevaplar tablo halinde sunulmustur. Ogrencilerin cevaplarindan hareketle sahip olduklar
kavram yanilgilar1 ve bu yanilgilarin ytizdeleri belirlenerek, karsilasilan kavram yanilgilar: farkh
bir tablo ile verilmistir. Kavram yanilgilar1 belirlenirken yayginlik diizeyine bakilmistir.
Ogrencilerin sorulardaki biitiin siklara verdikleri cevaplarin yiizdeleri belirlenerek, sahip
olduklar1 kavram yanilgilari ortaya ¢ikarilmistir.

Calismada ayrica yedi 68renci ile yar1 yapilandirilmis miilakat yapilmistir. Verilerin analizi icin
ses kayitlar1 6ncelikle metne ¢evrilmis ve her bir soru altinda cevaplar gruplandirilmistir.
Milakat verileri tablo haline getirilirken 6grencilerin kendi ifadeleri kullanilmistir. Ayrica
miilakat sirasinda Ogrencilere yaptirilan cizimler taranarak, ilgili cevabin yanina eklenmistir.
Miilakat bulgulan verilirken 6grenci isimleri gizlenmis, her bir 6grenci icin “Ogrenci 1-7” olarak
tanimlanan kodlar kullanmilmistir. Veriler, karsilasilan kavram yanilgilarina goére uygun
kategorilere ayrilarak 6grenci sayilari lizerinden verilmistir.

3. Bulgular

3.1. Kuvvet ve Hareket Basari Testinden Elde Edilen Bulgular

Calisma grubuna uygulanan kuvvet ve hareket testindeki her bir sorunun 6grenciler tarafindan
dogru cevaplanma ytizdeleri Tablo 1’'de verilmistir.

Tablo 1. KHBT Dogru Cevaplanma Yiizdeleri

o visdes ™ vasdes ™ visdes ™ visdes
1 19,6 6 40,2 11 109 16 38,0
2 185 7 337 12 53,3 17 43
3 32,6 8 46,7 13 11 18 8,7
4 23,9 9 35,9 14 22,8 19 19,6
5 6,5 10 163 15 14,1 20 43

Tablo 1’de goriildiigii iizere, kuvvet ve hareket testinde yer alan 20 sorudan bir tanesi (12. soru)
harig diger biitiin sorularin dogru cevaplanma yiizdeleri %50’nin altindadir. Baska bir ifade ile
neredeyse sorularin tamamina, 6grencilerin yarisindan fazlasi yanlis cevap vermislerdir. Hatta
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testteki sorularin olduk¢a 6nemli bir kisminda (on ti¢ soru) dogru cevaplanma orani %30’dan
daha azdir. Bu testteki sorularin seceneklerinde dogru cevap disindakiler bir kavram yanilgisina
karsilik geldiginden, ogrencilerin kuvvet ve hareket konusunda olduke¢a yaygin kavram
yanilgilarina sahip olduklar1 gérilmektedir.

Kuvvet ve hareket testindeki her bir soruda dogru cevap disindaki seceneklerin 6grenciler
tarafindan tercih edilme yiizdelerinin hesaplanmasi yoluyla, 6grencilerin konu ile ilgili kavram
yanilgilar tespit edilmistir. Tespit edilen bu 40 farkli kavram yanilgisi Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Kuvvet ve Hareket Konulari ile ilgili Tespit Edilen Kavram Yanilgilar:

No Kavram Yanilgis1 %

1  Yeryliziine yakin belirli bir yiikseklikten serbest diismeye birakilan cisimlerin yere diisme siireleri, 31,5
agirliklari ile ters orantilidir.

2 Yeryiiziine yakin belirli bir yiikseklikten serbest diismeye birakilan cisimlerden agir olan daha 6énce 39,1
yere diiser. Ancak diisme siireleri ile agirliklar arasindaki iliski hakkinda bir sey séylenemez.

3 Kiitleleri farkl olan iki cismin merkezi ¢arpismasi durumunda, biiyiik kiitleli cismin uyguladigt 67,4
kuvvet daha fazladir.

4 Hareket halindeki bir cismin hareketini siirdiirebilmesi i¢in, hareket yoniinde net bir kuvvetin etkisi 54,4
altinda olmasi gerekir.

5  Dairesel hareket yapan bir cisme, net olarak hareket yoniinde ve hareket yoniine dik merkezkag¢ 34,8
kuvveti etki eder.

6 Bir cisme dairesel hareket yaptiran sartlarin ortadan kalkmasi durumunda, cisim dairesel hareketini 43,5
slirdiirme egilimindedir.

7  Bir cisme dairesel hareket yaptiran sartlarin ortadan kalkmasi durumunda, cisim merkezka¢ 16,3
kuvvetinin etkisi ile merkezden disariya dogru savrulur.

8  Sirtiinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 21,7
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cisim anlik olarak etki eden kuvvetin
yoniinde hareketini stirdiirr.

9  Sirtiinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 18,5
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cisim anlik olarak etki eden bu kuvvetin
kazandirdigl hiz ile ilk hizinin bileskesi yoniinde hareket kazanir, ancak daha sonra ilk hareketine
geri donme egilimi gosterir.

10 Siirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 32,6
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cisim ilk hizindan bagimsiz, sadece
sonradan anlik olarak etki eden bu kuvvetin kazandirdigi hiz yoniinde hareket eder.

11 Siirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 18,5
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cismin yeni hizi iki hizin aritmetik olarak
toplamina esit olur (Hiz vektorel degil, skaler bir biiytikliik olarak diisiiniilmektedir.)

12  Sirtiinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 59,8
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cismin hiz1 bir siire i¢in artar, sonra azalir.

13  Siirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 16,3
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cismin hizi bir siire i¢in sabit kalir, sonra
azalir.

14  Siirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 23,9
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cisme yer ¢ekimi kuvvetinin yaninda,
hareket yoniinde yatay bir kuvvet de etki eder.

15 Siirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme 57,6
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cisme yer ¢ekimi kuvveti ve yiizey
tarafindan etkiyen kuvvetin yaninda, hareket yoniinde yatay bir kuvvet de etki eder.

16  Belirli bir yiikseklikten yatay olarak atilan cisim bir siire yatay olarak hareket ettikten sonra, yer = 38,1
cekimi kuvvetinin etkisinde kalir.

17 Diisey dogrultuda yukariya dogru firlatilan bir cisme, maksimum yiikseklige ¢ikincaya kadar, yukar1 93,5
yonlii siirekli azalan bir kuvvet etki eder.
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Tablo 2. Kuvvet ve Hareket Konulari ile lgili Tespit Edilen Kavram Yanilgilar1 (Devam)

18 Diisey dogrultuda yukariya dogru firlatilan bir cisme, maksimum yiikseklige ¢ikincaya kadar yer 40,2
cekimi kuvveti etki etmez, cisim maksimum yiikseklige ¢iktiktan sonra, yere diiserken giderek artan
bir yer ¢ekimi kuvveti etki eder.

19 Bir aracin duran bir araci iterek hareket ettirmesi halinde, sabit hiza ulasincaya kadar hizlanirken, 48,9
iten aracin uyguladig1 kuvvet daha biytktr.

20 Bir aracin duran bir araci iterek hareket ettirmesi halinde, sabit hiza ulasincaya kadar iten ara¢ bir 27,2
kuvvet uygular, ancak diger ara¢ herhangi bir kuvvet uygulamaz.

21 Bir aracin duran bir araci iterek hareket ettirmesi halinde, sabit hizla hareket ederken, iten aracin 33,7
uyguladig1 kuvvet daha biiytktr.

22 Bir aracin duran bir araci iterek hareket ettirmesi halinde, sabit hizla hareket ederken, iten arag bir 17,4
kuvvet uygular, ancak diger ara¢ herhangi bir kuvvet uygulamaz.

23 Strtiinmenin ihmal edildigi bir ortamda, sabit hizla yukariya dogru cekilen bir asansére halatin 66,3
uyguladig kuvvet, asansore etkiyen yer ¢ekimi kuvvetinden daha biiytktiir.

24  Strtinmenin ihmal edildigi bir ortamda, sabit hizla yukariya dogru cekilen bir asansoére halatin 19,6
uyguladig1 kuvvet, asansore etkiyen yer ¢ekimi kuvveti ile hava basing kuvvetinin toplamindan daha
bliytiktar.

25 Dogrusal bir yol boyunca ayni yonde hareket eden iki arag anlik olarak yan yana geldiklerinde, hizlart 67,4
birbirine esit olur.

26  Yatay ve strtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet, 12,0
cismin agirligindan biiytiktiir.

27  Yatay ve siirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet, 38,0
cisme etkiyen siirtiinme kuvvetinden biytiktiir.

28  Yatay ve siirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet ya = 26,1
cismin agirligindan ya da cisme etkiyen siirtiinme kuvvetinden biiyiiktiir.

29  Yatay ve siirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet iki 47,8
katina ¢ikartilirsa, cismin hizi 2 Vo olur ve bu sabit hizla hareketine devam eder.

30 Yatay ve siirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet iki 13,0
katina ¢ikartilirsa, cisim Vo ile 2 Vo arasindaki sabit bir hizla, hareketine devam eder.

31 Yatay ve stirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet iki 13,0
katina ¢ikartilirsa, cisim bir miiddet Vo hizindan daha biiyiik ve sabit bir hizla hareket eder, sonra
gittikce artan bir hizla hareketini siirdtirtir.

32 Yatay ve stirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvet iki 19,6
katina ¢ikartilirsa, cisim belli bir stire gittik¢e artan bir hizla, sonra sabit bir hizla hareket eder.

33 Yatay ve stirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvetin 20,7
kaldirilmasi durumunda, cisim hemen durur.

34  Yatay ve stirtiinmeli bir zeminde sabit Vo hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan yatay kuvvetin 60,9
kaldirilmas1 durumunda, cisim belli bir siire sabit hizla hareket etmeye devam edip, sonra
yavaslayarak durur.

35 Sirtiinmesiz bir zeminde bulunan Kkitleleri birbirinden farkli olan 6grencilerden, kiitlesi biyik 17,4
olanin digerini itmesi durumunda, biiyiik kiitleli 6grenci, kiiciik kiitleli 6grenciye kuvvet uygular;
ancak kii¢iik kiitleli 6grenci, biiytik kiitleli 6grenciye herhangi bir kuvvet uygulamaz.

36 Sirtiinmesiz bir zeminde bulunan kiitleleri birbirinden farkli olan 6grencilerden, kiitlesi biiyiik 13,0
olanin digerini itmesi durumunda, her iki 6grenci de birbirine kuvvet uygular, ancak kiigiik kiitleli
0grencinin uyguladig1 kuvvet daha fazladir.

37 Strtiinmesiz bir zeminde bulunan Kkiitleleri birbirinden farkli olan 6grencilerden, kiitlesi biiyiik 44,6
olanin digerini itmesi durumunda, her iki 6grenci de birbirine kuvvet uygular, ancak biiyiik kiitleli
ogrencinin uyguladigi kuvvet daha fazladir.

38 Yatay bir zeminde hareketsiz olarak duran bir cisme, yalnizca asagiya dogru yer ¢ekimi kuvveti etki 18,5
eder.

39 Yatay bir zeminde hareketsiz olarak duran bir cisme; asagiya dogru yer ¢ekimi kuvveti ve hava 30,4
basinci nedeniyle bir kuvvet, yukariya dogru ise zemin tarafindan bir kuvvet etki eder.

40 Bir raketle riizgara ters yonde vurulan tenis topuna, raketle temasi kesildikten sonra vurmayla 83,7
olusan kuvvet, top yere diisiinceye kadar etki eder.
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Ortaya cikan tiim kavram yanilgilar incelendiginde; yer ¢cekimi, etki-tepki kuvvet ciftleri, kuvvet
ile hareket arasindaki iliski (impetus, diren¢ kuvveti, aktif kuvvet), kuvvet etkilerinin
birlestirilmesi ve kinematik konularinda yaygin kavram yanilgilar1 bulunmaktadir. Karsilasilan
en yiiksek yiizdeye sahip kavram yanilgilari ise “Yere yaklastik¢a diisen cisme etkiyen yer ¢ekimi
kuvvetinin artacagl” ve “Hareket halindeki cismin hareketini siirdiirebilmesi icin kuvvetin
devaminin gerekmesi” olarak tespit edilmistir.

3.2. Miilakatlardan Elde Edilen Bulgular

Miilakat sirasinda 6grencilere yoneltilen sorular Tablo 3’te verilmektedir.

Tablo 3. Yar1 Yapilandirilmis Miilakat Sorular:

Soru-1. Yeryiiziine yakin bir ylikseklikten; ayni biiyiikliikte, birinin agirligi digerinin iki kat1 olan iki metal top ayni1
anda serbest birakiliyor. Toplarin yere diisme siirelerini karsilastirabilir misiniz?

Soru-2. Bir kamyon kii¢ilik bir arabaya carpiyor. Carpma sirasinda kamyon ve araba birbirine kuvvet uygular mi?

Soru-3. Biiyiik bir kamyon yolda bozuluyor ve bir otomobil kamyonu arkadan iterek tamirciye ulastirmaya
calisiyor. Kamyonu iten otomobil sabit hiza ulasmak i¢in hizlanirken, otomobil ve kamyon birbirine kuvvet uygular
mi1?

Soru-4. Yatay bir masa iizerine sabitlenmis sekilde gosterildigi gibi cember bigimindeki »
slirtiinmesiz bir tiip icerisine “p” noktasindan bir bilye firlatiliyor. Bilye r noktasinda iken o
bilyeye etkiyen kuvvetleri cizerek gosteriniz. (Masaya yukaridan bakilmaktadir.) 5

¥

“_n»

Soru-5. Bir 6nceki soruda bilye “s” noktasinda tiipten ¢iktiktan sonra nasil bir yol izler? Cizerek gosteriniz.

Soru-6. Siirtiinmesiz yatay bir zeminde sabit bir Vo hizi ile “a”

noktasindan “b” noktasina dogrusal bir yol boyunca kayan bir hokey a -
diskine “b” noktasinda ok yoniinde ani bir vurus yapithyor.Bu 777" ittt it i fRSSSsss -9
durumda diskin vurustan sonra izleyecegi yolu ¢izerek gosteriniz ‘
(Diske yukaridan bakilmaktadir).

Soru-7. Sekilde goriildiigii gibi bir mermi top tarafindan yatay bir hizla _h_ _

firlatiliyor. Merminin izleyecegi yolu ¢izerek gosteriniz.

Soru-8. Bir ¢ocuk, celik bir bilyeyi, dikey olarak yukariya dogru firlatiyor. Bilyenin ¢ocugun elinden ayrildiktan
sonra yere ulasincaya kadar yukari ¢ikarken ve asagi inerken bilyenin tizerine etkiyen kuvvetleri sekil ¢izerek
gosteriniz (Havanin uyguladigi kuvvetleri ihmal ediniz.)

Soru-9. Siirtiinmesiz ortamda yukariya dogru bir halat ile sabit hizla ¢ekilen bir asansére etkiyen kuvvetler
nelerdir? Bu kuvvetlerin biiyiikliikleri hakkinda ne sdylenebilir?

Soru-10. Sekilde saga dogru hareket eden iki cismin esit
zaman araliklarinda konumlar1 gésterilmektedir. Buna gore,
2 ve 5 anlarinda cisimlerin hizlar1 hakkinda ne séylenebilir?

4 W=
+ W=
s

~H

wil L W

Soru-11. Yatay bir zemin iizerinde bulunan bir cisme, yatay bir kuvvet uygulandiginda cisim sabit bir Vo hizi ile
hareket ediyor. Bu hareket sirasinda cisme etkiyen kuvvetler nelerdir? Sekil cizerek gosteriniz.

Soru-12. Siirtiinmesiz bir buz pistinde, agirhklar1 birbirinden farkl iki patenciden agir olan digerini itiyor. itme
sirasinda patenciler birbirine kuvvet uygular mi1? Bu kuvvetlerin biiytikliikleri hakkinda ne s6ylenebilir?

Soru-13. Yatay bir zeminde hareketsiz olarak duran bir cisme etkiyen kuvvetleri ¢izerek gosteriniz.

Soru-14. Yatay ve stirtiinmeli bir zeminde durmakta olan bir cisme, yatay olarak bir kuvvet uygulaniyor ve sonra
bu kuvvet ortadan kaldiriliyor. Bu cisme duruncaya kadar etki eden kuvvetleri sekil ¢izerek gosteriniz.
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Birinci soru sonucunda ti¢ 6grenci, kiitlesi biiyiik cismin daha 6nce yere diisecegini ve yere
diisme siiresi ile cismin kiitlesi arasinda ters oranti oldugunu diistinmektedir. Dort 6grenci ise,
cisimlerin ayni siirede yere diiseceklerini ifade etmistir. Bu cevabi veren 6grencilerden i,
cisimlerin neden ayni anda distiigiine yonelik bir agiklamada bulunamamistir. A¢iklama yapan
6grenci de agirligin etkili olmadigini, yer cekiminin iki kiitleye de esit etki ettigini sdylemistir.

Ikinci soruda yoneltilen carpisma ile ilgili, bes 6grenci carpisma sirasinda kamyonun kiigiik
arabaya daha fazla kuvvet uygulayacagi seklinde cevap vermistir. Bu 6grenciler, neden olarak
kamyonun daha ¢ok kiitleye sahip olmasini géstermislerdir. Bu bes 6grenciden icii, agirlik ile
dogru orantili olarak kamyonun daha ¢ok kuvvet uygulayacagini belirtmistir. iki égrenci ise
kamyonla arabanin birbirine esit kuvvet uygulayacaklarim soylemistir. Ogrencilerden biri
momentum degisiminden bahsederek etki-tepki yasasina gére kamyon ve arabanin birbirlerine
kuvvet uygulayacaklarini ve kiigiik olanin daha ¢ok etkilenecegini, diger bir 6grenci ise
momentumun korunumu nedeniyle kamyon ve arabanin birbirine esit kuvvet uygulayacagini
ifade etmistir.

Ugiincii soruda, bir 6grenci etki-tepki prensibi nedeniyle kamyon ve otomobilin uyguladiklar
kuvvetlerin esit oldugunu séylemis, baska biri ise “Sabit hiza ulastig1 icin ivme sifir, ivme sifir
oldugu icin de birbirine kuvvet uygulamazlar.” seklinde cevap vermistir. Bes 6grenci sadece
otomobilin kamyona kuvvet uygulayacagini dile getirmistir. Bu 6grencilerden ikisi, otomobilin
kamyonu iterek sabit hiza ulasmasindan sonra, birbirlerine kuvvet uygulamayacagin
disiinmektedir. Diger li¢ 68renci ise, sabit hiza ulasildiktan sonra da otomobilin kamyona kuvvet
uygularken, kamyonun otomobile kuvvet uygulamayacagini ifade etmistir.

Dordiincli soruda, bir 6grenci herhangi bir agiklama yapmayarak konu ile ilgili bilgisinin
olmadigini séylemistir. Alt1 6grencinin bilyeye etkiyen kuvvetin “yer cekimi” kuvveti oldugunu
distindiikleri goriilmiistir. Bu 68rencilerden ticii, yer ¢ekimine ek olarak merkezka¢ kuvvetinin
de etki edecegini belirtmislerdir. iki 6grenci ise bilyeye etkiyen bir itme kuvvetinden de soz
etmistir. Bu 6grenciler, bilyenin hareket edebilmesi i¢in, itme kuvvetinin bilye agirligindan daha
biiyiik olmasi gerektigini sdylemislerdir.

Besinci soruda, 6grencilerden biri bilyenin dairesel bir yol izleyecegini ifade etmis, ancak bunun
nedenini aciklayamamistir. Ogrencilerden {ici, bilyenin tiipii terk ettikten sonra kavisli bir yol
izleyecegini sdylemis ve sebebini merkezkag kuvveti ile agiklamiglardir. iki 6grenci de bilyenin
tiipl terk ettikten sonra dogrusal bir yol izleyecegini belirtmis, fakat nedenini agiklayamamistir.

Altincl soruda, alti 6grenci, vurustan sonra diskin iki kuvvetin bileskesi dogrultusunda
gidecegini ifade etmistir. Kalan bir 6grenci ise “Yukar1 dogru ¢ikar.” seklinde cevaplamistir.
Vurus sonrasi diske etkiyen kuvvetlerin neler oldugu sorusuna ise, bes 6grenci yer ¢ekimi ve
itme kuvvetlerinin olabilecegini belirtmis, iki 68renci ise sadece yer ¢ekimi kuvvetinin oldugunu
soyleyerek, baska bir kuvvetin olmadigini dile getirmistir. Bes 6grenci, vurus sonrasi disk hizinin
(Vi), diskin sabit olan V, hizindan daha biiyiik oldugunu, iki 6grenci ise Vi ve Vo kuvvetlerinin
bileskesi olacagindan, vurustan sonraki hizin daha biiyiik olacagini dile getirmistir.

Yedinci soruda, li¢c 6grenci merminin yatay atis hareketi yapacagi belirtmistir. U¢ 6grenciden biri
hizin1 yavaslatarak yani tiiketerek gidip, sonra diisecegini sdylemistir. Diger 6grenciler ise
firlatilan merminin X ve Y bilesenlerinin oldugunu; Y bileseni degismezken, X bileseninin
degisecegini ve egik atis yaparak diisecegini dile getirmistir. Baska bir 6grenci de bir stire
yatayda yol aldiktan sonra, yatayda aldig1 kuvvetler, diiseyde aldig1 kuvvetlerden daha biiyiik
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oldugu icin, bir siire sonra asag1 diisecegini ifade etmistir. Diger Ogrencilerden biri, “Direk
parabolik hareket yapar.” seklinde cevap vermistir. Bir diger 6grenci de yatayda etkiyen
kuvvetlerin, diiseyde etkiyen kuvvetlerden daha biiyiik olmasi sebebiyle, bir siire sonra asagi
diisecegini belirtmistir. Kalan bir 6grenci ise, yatayda etkiyen kuvvetlerin, diiseyde etkiyen
kuvvetlerden biiylik olmasi nedeniyle dnce X diizleminde ytikselip, sonra yere diisecegini dile
getirmigtir.

Sekizinci soruda, 6grencilerin besi, bilye yukariya dogru firlatilirken, ¢ocugun uyguladig
kuvvetin yer ¢ekimi kuvveti ile birlikte bilyeye etki etmeye devam ettigi konusunda hem fikirdir.
Bilye asag1 yonde diiserken ise, sadece yer cekimi kuvvetinin etkisinde oldugunu belirtmislerdir.
Iki 6grenci ise, cocugun uyguladigi kuvvetin var oldugunu, ama bu kuvvetin ¢ocuk bilyeyi atana
kadar devam ettigini diistindiiklerini s6ylemistir.

Dokuzuncu soruda, 6grencilerin timu asagl yonde yer ¢ekimi kuvveti olacagini sdylemislerdir.
Bu 6grencilerden dordi asansore asagi yonli yer cekimi kuvvetine ek olarak, yukar: yonde de T
gerilme kuvvetinin etki edecegini sdylemistir. Diger li¢ 68renci, yer cekimi ile birlikte F
kuvvetinin varligindan s6z etmistir. Bu 6grencilerden biri, asansoriin yukariya cikabilmesi icin T
gerilme kuvvetinin daha biiylik olmasi gerektigini, aksi takdirde asagiya diisecegini sdylemistir.
Iki 6grenci de yukari yonde F cekme kuvveti ve T gerilme kuvveti, asag1 yonde ise yer ¢ekimi
kuvvetinin etki edecegini belirtmistir. Bu kuvvetlerin hangisinin daha biiyiik olacag
soruldugunda ise, F ¢ekme kuvvetinin daha biiyiik olacagini sdylemislerdir.

Onuncu soruda l¢ 6grenci, cisimlerin hizlarinin birbirine esit oldugu herhangi bir anin
oldugunu, ii¢ 6grenci ise bu cisimlerin hizlarinin esit oldugu herhangi bir anin olmadigim
soylemistir. Bu soruda bir 0Ogrenci de yeterli bilgiye sahip olmadigin1 ve bir yorum
yapamayacagini soylemistir. Cisimlerin hizlarinin esit oldugunu séyleyen ii¢ 6grenciden biri, 2
ve 5. anlarda cisimlerin hizlarinin esit olabilecegini ifade etmistir. iki ogrenci de 2, 3, 4 ve 5.
anlarda hizlarin esit olacagini belirtmistir.

On birinci soruda, bes 6grenci yatayda hareket eden cisme F kuvveti, yer cekimi kuvveti ve
stirtinme kuvvetinin etki ettigini, bu 6grencilerden biri ise, bu kuvvetlerin yaninda etki-tepki
kuvvetinin de oldugunu séylemistir. Bir 6grenci sadece F kuvvetinin bulundugunu, baska bir
kuvvetin olmadigini belirtmistir. Diger bir 6grenci de uygulanan F kuvveti ile birlikte cismin
agirhgindan dolay: yer ¢ekimi kuvvetinin varligindan bahsetmistir. Ogrencilerin tamami cismin
hareket edebilmesi icin uygulanan yatay kuvvetin, siirtinme kuvvetinden biiyiik olmasi
gerektigini ifade etmistir. Dort 6grenci, kuvvet iki katina ¢iktiginda cismin hizinin artacagin
soylemistir. Iki 68renci ise, cismin yine sabit hizla hareketine devam edecegini dile getirmistir.
Uygulanan kuvvetin kaldirilmasi durumunda o6grencilerin tiimi cismin hareketine devam
edecegini, ancak siirtiinme nedeniyle bir siire sonra duracagini belirtmistir.

On ikinci soruda, 6grencilerin tiimii siirtiinmesiz bir buz pistinde, agirliklar: birbirinden farkl iki
patencinin birbirlerine kuvvet uyguladiklarim sdylemislerdir. Ogrencilerden altisi, agir
patencinin daha ¢ok kuvvet uygulayacagini, bir 6grenci ise patencilerin birbirine uyguladiklar
kuvvetin esit oldugunu séylemistir.

On igciincli soruda, dort 6grenci yer cekimi kuvveti ve etki-tepki kuvvetinin varligindan
bahsetmistir. U¢ 6grenci ise cisim masada durdugundan, sadece yer ¢ekimi kuvvetinin etki
ettigini sOylemistir. Dort 6grenci, masa iizerinde duran cismin masaya, masanin da cisme
uyguladigl kuvvetlerin birbirine esit oldugunu sdylemistir. U¢ 6grenci, tepki kuvvetinin daha
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biiylik olmasi gerektigini, aksi halde cismin yere diisecegini belirtmistir. Dort 6grenciden biri ise
etki-tepki prensibine gore, cismin agirliginin tepki kuvvetine esit oldugunu séylemistir.

Son soruda, alt1 6grenci yatay zeminde duran cisim harekete gecirildiginden, bu cisme siirtiinme
kuvveti ve yer ¢cekimi kuvvetinin etki edecegini belirtmistir. Ayrica cismin hareketine neden olan
bir F kuvvetin varligindan da so6z etmislerdir. Bu kuvvetlerden hangisinin biiyiik olacagi
sorusuna ise F kuvvetinin siirtinme kuvvetinden daha biiylik olmasi gerektigini dile
getirmislerdir. Sadece bir 6grenci, soruya “Bir mg kuvveti var ve biraz ilerler, sonra durur.”
seklinde cevap vermistir.

4. Tartisma ve Sonug

Calismanin bulgular 6grencilerin kuvvet ve hareket konular ile ilgili olarak ¢cok sayida ve
olduk¢a yaygin kavram yanilgilarina sahip olduklarini ortaya koymaktadir. Bu konularda Fen
Bilgisi Ogretmenligi Programi 6grencileri arasinda yayginhik diizeyi %10 ve lizerinde olan 40
farkli kavram yanilgis1 tespit edilmistir. Bulgulardan bu yanilgilarin 6nemli bir kisminin (22)
yayginlik diizeyinin %30’un {lizerinde oldugu gorilmektedir. Temizkan (2003) tarafindan
yapilan ¢alismada 34 kavram yanilgisi belirlenmis olup, yayginlik diizeyi %30’un lizerinde olan
yanilgi sayisy; erkek 6grencilerde 13, kiz 6grencilerde ise 14 olarak bulunmustur.

Ogrencilerin 6nemli bir kismi, serbest diisme sirasinda agir cisimlerin yere daha hizh bir sekilde
diiseceklerini diisiinmektedirler. Bu anlayisa sahip olan 6grencilerin bir kismi, diisen
maddelerin agirliklar ile diisme siirelerinin ters orantili oldugunu, bir kismi da agir cisimlerin
daha kisa silirede diisecegini, ancak agirlik ile diisme siiresi arasinda bir oranin olmadigini
belirtmektedir. Kuvvet ve hareket konular ile ilgili olarak daha 6nce farkh seviyelerdeki
ogrencilerde yapilan arastirmada, ayni yanilginin yaygin bir sekilde bulundugu tespit edilmistir
(Temizkan, 2003). Yapilan miilakatlarda 6grenciler, agirhgin diisme siiresi acgisindan 6nemli
oldugunu belirtmislerdir. Boyle bir yanilginin nedeninin giinliik deneyimler oldugu séylenebilir.
Ornegin; metal bir bilye ile bir A4 kagidimin belirli bir yiikseklikten serbest diismeye
birakilmalari halinde, bilye kdgittan daha 6nce yere diismektedir. Oysa siirtiinmesiz bir ortamda
cisimlerin boyutlar1 ve agirliklari ne olursa olsun, belli bir yiikseklikten birakilan iki cisim aym
anda yere diiser. Ancak, 6grenciler bu sekilde siirtiinmesiz bir ortam hayal edemedikleri icin
giinlik yasamlarindaki deneyimlerinden hareketle, agir olan cisimlerin daha once yere
diiseceklerini diisiinmektedirler. Serbest diisme durumlarinda cismin boyutlari, agirliginin
yaninda yeterince kiiciik ise, hava direnci ihmal edilecek kadar 6nemsiz hale gelmektedir.
Cisimlerin agirliklarina oranla boyutlar: arttikca, havanin direnci de artmaktadir. Diger taraftan
bazi 6grenciler, agirhigi fazla olan cisimlere etki eden yer ¢ekimi kuvveti daha biyiik oldugu icin,
agir cisimlerin yere daha kisa siirede diistiiklerini diisiinebilmektedir. Bu durum Newton’un II
yasasinin Ogrenciler tarafindan iyi kavranamadigin1 gostermektedir. Oysa cisimlere etki eden
yer c¢ekimi ivmesi ayni oldugu icin cisimler yere ayni siirede diiserler. Bazi 6grenciler yine
serbest diisme ile ilgili olarak, “Cisimler diiserken yere yaklastikca, etkiyen yer ¢ekimi kuvveti
artar.” seklinde bir anlayisa sahiptirler. Bu diisiince tarzi, kuvvetin hiz ile dogru orantili oldugu
seklindeki Aristo mantigi ile 6rtiismektedir (Al-Hassani, Woodcock, & Saoud, 2006). Bu anlayisa
sahip olan 6grenciler, diisey olarak yukariya dogru firlatilan bir cisme, maksimum ytkseklige
cikincaya kadar gegen siirede yer cekimi kuvvetinin etki etmedigini diistinmektedirler. Bu tiir bir
diisiince, kiitle cekiminin yeterince anlasilamamasindan kaynaklanmaktadir. Clinki cisimlere
uygulanan yer cekimi kuvvetinin varlhigl, cismin duruyor olmasina, hareket durumuna ya da
hareketinin yoniine gore degismez (Giines, 2017). Diger taraftan bazi 6grenciler, cisimlere yer
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cekimi kuvveti ile birlikte asagiya dogru havanin basing kuvvetinin de etki ettigini
diistinmektedirler. Yani 68renciler atmosfer basincinin sadece asagiya dogru etki ettigini ifade
etmektedirler. Burada 6grenciler, havanin basing kuvvetinin tek yonlii oldugunu diistinmektedir.
Bu diisiince kaldirma kuvveti konusunun yeterince anlasilamamasindan kaynaklanmakta olup,
gercekte atmosfer basinci her yonde etki etmektedir. Baz1 68renciler de yatay bir zeminde sabit
hizla hareket eden bir cisme etki eden yatay kuvvetin, yer ¢ekimi kuvvetine esit oldugunu
diisiinmektedir. Boylece 6grencilerin genellikle hareketi yatay ve diisey dogrultularda ayr1 ayri
analiz etmeleri gerektigini bilmedikleri soylenebilir. Oysa cismin yataydaki hareketi
incelenirken, yalnizca cisme etki eden yatay kuvvetler dikkate alinmalidir. Ayni durum diisey
dogrultudaki hareket icin de gecerlidir. Baz1 6grenciler hareketin olabilmesi icin yatay kuvvetin
strtiinme kuvvetinden biiyiik olmasi gerektigini séylemistir. Bu anlayis kuvvet olmazsa hareket
de olmaz seklindeki Aristo fizigi goriisliniin, 6grencilerde bulundugunu goéstermektedir. Bu
durum, Newton'un [. yasasinin 6grenciler tarafindan igsellestirilemedigini diistindiirmektedir.
Lise diizeyindeki o6grencilerde hareket yoniinde cisme etkiyen net bir kuvvetin olmasinin
zorunlu oldugu, yaygin bir diisiincedir (Temizkan, 2003).

Etki-tepki kuvvet ciftleri ile ilgili olarak, ¢alisma kapsaminda 6grencilerin; “Farkl kiitleli iki
cismin merkezi carpismasi esnasinda, biiytlik kiitleli cisim daha biiylik kuvvet uygular, bir cismin
baska bir cismi iterek hareket ettirmesi durumunda, aktif olan (iten), pasif olan (itilen) cisme
daha biiytik kuvvet uygular.” seklinde, bilimsel olarak yanlis anlayislara sahip olduklan tespit
edilmistir. Ogrenciler iki cismin ¢carpismasi halinde, kiitlelerine bagh olarak birbirlerine kuvvet
uygulayacaklarim1 ve kiitle arttikca, uygulanan kuvvetin de artacagini diisiinmektedirler. Bu
durum 6grencilerin giinliik yasamlarindan elde ettikleri deneyimler neticesinde ortaya ¢ikan bir
kavram yanilgis1 olabilir. Newton’un etki-tepki yasasina gore, carpisma sirasinda cisimlerin
kiitleleri ne olursa olsun, birbirlerine uyguladiklar1 kuvvetlerin biiyiiklikleri esit olmaktadir.
Ogrenciler genellikle giinlik yasamda bu konu ile ilgili olarak karsilagtiklari durumlars,
cisimlerin ¢arpisma sonrasinda gordukleri zarara gore degerlendirmekte ve fazla zarar goren
cismin daha biiyiik bir kuvvete maruz kaldigim diisiinmektedirler. Ornegin; biiyiik bir kamyon
ile kiiciik bir otomobilin ¢arpismasi halinde, otomobil daha fazla zarar gérdigi icin kamyonun
otomobile uyguladigl kuvvetin daha biiyiik oldugunu diisiinmektedirler (Halloun & Hestenes,
1985; Koponen & Huttunen, 2013). Calismada 6grencilerin 6nemli bir kismi, bir cisme dairesel
hareket yaptiran sartlarin ortadan kalkmasi durumunda, cismin dairesel hareketini stirdiirme
egiliminde oldugunu diisiinmektedir. Bu yanilgi, Aristo sonrasinda bazi bilim insanlarinin
hareketi aciklamak icin ortaya attiklar1 impetus kavrami ile aciklanabilir. Buna gére 6grenciler,
cismin dairesel hareket yapmasina neden olan etkinin, cisme dairesel hareket etkisini
aktardigini diisinmektedirler. Bu sekilde diistinen ogrencilerde, dairesel hareketi olusturan
etkinin ortadan kaldirilmasi durumunda, cismin dairesel harekete devam edecegi seklinde,
bilimsel olarak dogru olmayan bir anlayis ortaya g¢ikmaktadir (Demircali, 2006). Dairesel
hareketle ilgili olarak 6grencilerde ayrica, “Bir cisme dairesel hareket yaptiran sartlarin ortadan
kalkmasi durumunda, cisim merkezka¢ kuvvetinin etkisi ile merkezden disariya dogru savrulur.”
seklinde bir yanlis anlayls da bulunmaktadir. Gergekte merkezka¢ kuvveti diye bir kuvvet
olmayip, bu bazi hareket problemlerinin ¢6ziimii icin uydurulmus bir kuvvettir (Giines, 2017).

Yukarida tartisilan kavram yanilgillarinin disinda impetus kavraminin neden oldugy,
baslangictaki impetusun kaybedilmesi/kazanilmasi, kademeli/gecikmeli olarak impetusun
olusmasi, impetusun azalmasi ve darbe ile impetus saglanmasi gibi yanilgilar 68renciler arasinda
yaygin bir sekilde mevcuttur (Giines, 2017; Halloun & Hestenes, 1985).
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Ogrencilerde hareket etkilerinin birlestirilmesi ile ilgili olarak énemli kavram yanilgilarinin
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu konuda, “Cisme etki eden son kuvvet cismin hareketini
belirler.” seklinde 6énemli bir yanilginin bulundugu tespit edilmistir. Bu anlayisa sahip olan
Ogrenciler; slirtlinmesiz yatay bir diizlemde sabit bir hizla hareket eden cismin, hareketine dik
ve yatay dilizleme paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasi ardindan, cismin ilk hizindan
bagimsiz, sadece anlik olarak sonradan etki eden bu kuvvetin kazandirdigi hiz yoniinde hareket
edecegini diistinmektedirler.

Ogrencilerin sahip olduklar1 bir baska yamlgi hizlarin toplanmas: ile ilgilidir. Ogrenciler,
slrtiinmesiz yatay bir diizlemde sabit hizla hareket eden cismin hareketine dik ve yatay diizleme
paralel bir kuvvetin anlik olarak uygulanmasindan sonra, cismin yeni hizinin iki hizin aritmetik
toplamina esit olacagini diisiinmektedirler. Yani 6grenciler, hiz1 vektorel degil de, skaler bir
biiyiikliik olarak dikkate almaktadirlar. Ogrenciler genellikle skaler biiyiikliiklerle islemler
yaptiklart icin vektorel biiyiikliiklerle yapilmasi gereken geometrik islemleri de, skaler
biiytikliklerle yapilan islemler gibi diistinmektedirler. Bu durum ilgili konuda 6nemli yanilgilara
neden olabilmektedir. Oysa vektorel islemler, skaler islemlerden oldukea farkli olup, derslerde
bu farkin iyice vurgulanmasi gerekmektedir (Kiigiikozer, 2009). Diger taraftan, hareket ile ilgili
olarak anlama gii¢liigiiniin bulundugu baska bir konu da, konum ve hizin birbirine
karistirilmasidir. Ornegin; 6grenciler, dogrusal bir yol boyunca aym yénde hareket eden iki
farkli aracin anlik olarak yan yana geldikleri durumda, bu araglarin hizlarinin birbirine esit
olacagini disiinmektedirler. Gercekte boyle bir durumda, iki cismin hiz1 farkl da olabilmektedir.
Ogrencilerin bu sekilde diisiinmesinin, bagil hiz konusunda 6grenilen bilgilerin, konum-hiz
konularindaki bilgiler ile karistirlmasindan kaynaklandigr diisiiniilmektedir. Bu nedenle
derslerde hareket konusuna giriste, hareketin temelini teskil eden konum, hiz, ivme ve yer
degistirme gibi temel kavramlarin ayrintili bir sekilde agiklanarak, aralarindaki farkin
irdelenmesi oldukca faydal olacaktir.

Ogrencilerde goriillen énemli bir diger yanilgi “Kiitle cisimleri durdurur.” seklindedir. Bazi
Ogrenciler; yatay ve siirtiinmeli bir zeminde sabit V, hiziyla hareket eden bir cisme uygulanan
yatay kuvvetin kaldirilmasi durumunda, cismin hemen duracagini, bazi 6grenciler ise cismin
belli bir siire sabit hizla hareket etmeye devam edip, sonra yavaslayarak duracagin
diisinmektedir. Bu durum Newton'un [. ve II. yasalarinin Ogrenciler tarafindan iyi
kavranamadigin1 ortaya koymaktadir. Gergekte, yatay kuvvet ortadan kaldirilinca, cisim
eylemsizligi yiiziinden hareket durumunu korumak ister, fakat hareket yoniine zit siirtiinme
kuvveti nedeniyle, cisim yavaslayarak bir miiddet sonra durur. Yani, hareketi yavaslatan ve cismi
durduran etken kiitle degil, siirtiinme kuvvetidir. Ayrica, bu calismada 6grencilerde “Engeller
kuvvet uygulamaz.” seklinde bir yanilginin oldugu da tespit edilmistir. Bu yanilgiya sahip olan
Ogrenciler, yatay bir zeminde hareketsiz olarak duran bir cisme, yalnizca asagiya dogru yer
cekimi kuvvetinin etki edecegini diisiinmektedirler. Yani bu yanilgiya sahip 6grenciler, cismin
dengede kalabilmesi i¢in yatay zeminin de cisme, cismin agirligina esit ve zit yonlii bir kuvvet
uygulayacagini ihmal etmektedirler. Bu yanilginin sebebi, 6grencilerin Newton'un III. hareket
yasasini dogru olarak kavrayamamalaridir. Bir cismin dengede kalabilmesi i¢in net kuvvetin sifir
olmasi gerekmektedir. Denge, sadece tek bir kuvvetin varligi ile saglanamaz. Boyle bir durumda
denge, farkli bir cisim tarafindan uygulanan tepki kuvveti ile saglanmaktadir. Fakat uygulanan
kuvvetlerin kaynaklar1 (kiitle c¢ekimi ve etki-tepki) farkli oldugundan, o6grenciler tepki
durumunu disiinmemektedir (Brown, 1989; Giines, 2017).
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Baska kavram yanilgilarinin bulunabilecegi diisiincesi ve ayni yanilgilarin farkli bir arastirma
grubundaki yayginlik diizeyini goérebilmek amaci ile sunulan bu ¢alismada, kuvvet ve hareket
konusunda iiniversite Ogrencilerinin anlayislarinin belirlenmesi hedeflenmistir. Ayrica,
ogrencilerle gerceklestirilen yar1 yapilandirilmis miilakatlarla tespit edilen kavram yanilgilarinin
nedenleri sorgulanmistir. Bu ¢alisma sonucunda yeni bir kavram yanilgisi1 tespit edilememis
olup, bulunan yanilgilar literatiirde daha dnce belirlenen kavram yanilgilar: ile értiismektedir
(Gines, 2017; Harris vd.; 2018). Elde edilen sonuglar g6z oOniinde bulundurularak
arastirmacilara, egitimcilere ve 6gretim programlarini gelistirenlere yonelik birtakim 6neriler
sunulabilir. Buna gore programlar gelistirilirken ya da giincellenirken, program gelistirenlerin
kavram yanilgilarina yonelik bu tiir ¢alismalari incelemeleri yoluyla, 6grencilerin kavram
yanilgilarint ve 6grenme giicliiklerini dikkate almalari, programlarin daha islevsel olmasini
saglayacaktir. Ogretmenlerin derslerini planlarken bu yanilgilar1 dikkate almalari, 6grencilerin
konular1 kavramsal ve iligkisel olarak 6grenebilmeleri ac¢isindan olduk¢a dnemlidir. Konular
glinliik yasamdan bolca ornekler verilerek islenmelidir. Derslerde sayisal problemlerin
¢oziimiinden once hayatla iliskilendirilerek, konunun kavramsal yoniiniin irdelenmesi ve bu
yolla o6grencilerin kavramlar1 zihinlerinde canlandirabilmeleri saglanmaya c¢alisilmalidir.
Ogrencilerin mevcut bilgilerini ve varsa kavram yanilgilarini ortaya ¢ikarabilecek nitelikte
sorulardan olusan testlerin, konularin 6gretiminden 6nce 6grencilere uygulanmasi, egitmenlerin
bu yanilgilarin farkinda olarak etkili 6gretim yapmasina faydali olacaktir. Fizigin diger
konularinda da bu tir yanilgt ¢alismalarinin yapilmasi; 6gretmen adaylarinin farkindalik
kazanmalar1 ve kendilerini gelistirmeleri acisindan arastirmacilara énerilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

Education is very significant for individual and social improvement. Individual improvement in
investigating, questioning, problem-solving and decision-making required for scientific literacy.
Up to date, paying the necessary attention to education and planning is important in order to
accomplish a viable community. Planning of physics education requires the determination of
students’ conceptional understanding and existing misconceptions.

A misconception is an incorrect understanding of a concept against scientifically accepted ones.
In Turkey, physics is usually taught with mathematical equations and not with conceptual
learning. This implementation makes difficult to understand fundamental concepts and leads to
misconceptions. Force and motion in mechanical physics have common misconceptions like
other concepts in physics. However, fundamental concepts in force and motion are very
important to understand other concepts such as electricity, magnetism, thermodynamics and
modern physics. Force and motion are some of the core concepts in physics. Association of these
concepts with other subjects in physics and other disciplines will make learning more effective.
This research was aimed to determine teacher candidates’ misconceptions and understanding of
force and motion concepts.

2. Method

As a qualitative research approach, a case study method was used for this research. 92 students
(75 females and 17 males) enrolled in the 2nd year of the Department of Science Education of
Atatiirk University in 2016-2017 academic year was chosen as a participating group. These
students were taken a concept test consisting of 20 questions related to force and motion
concepts. This concept test “Force Concept Inventory” developed by Hestenes, Wells &
Swackhamer (1992) and translated into Turkish by Temizkan in 2003. Simple statistical
methods were used in the analysis of the applied test. The correct answer rate for each question
in the test was calculated and presented. Percentages of students’ correct answers for each
choice in all questions were determined and misconceptions were identified.

Seven students were chosen from this participating group for the second analysis. A semi-
structured interview was conducted with these students to examine the reasons for their
misconceptions. For this aim, 14 questions were chosen from the concept test and were asked to
the students again. Each interview took about 30 minutes and was conducted separately.
Drawings also demanded in order to explain their answers. In addition, students’ voice was
recorded and those recordings converted into text and descriptively analyzed.

3. Findings, Discussion and Results

In the scope of this study, 40 different misconceptions were exposed among students with a
prevalence level of 10% or more. It has seen that the prevalence level of some common
misconceptions is over 30% and the other misconceptions vary between 10% and 30%. Except
for one of the questions, the correct answer rate is below 50% for all questions. The correct
answer rate is below 30% for most of the questions in the concept test. This result shows that
there are many misconceptions among the students in this study related to gravity, action-
reaction force pairs, impetus, friction force, active force, kinematics and resultant forces. 40
different misconceptions successfully identified in this participating group.

Most of the misconceptions are related to Aristotelian physics. After semi-structured interviews,
it is concluded that students have trouble understanding frictionless environments and
Newton’s 2nd law. Those students think that force is in direct proportion to speed. Another
misconception shows that Newton’s 1st law is not comprehended well, because students think
that there is no motion without force. Also Newton’s 3rd laws are not understood clearly
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because students realize that there are action and reaction between objects, but they think it is
proportional to objects’ masses. This result infers that Newton’s laws need to be taught very well
in order to avoid future misconceptions. Misconception studies should be taken into
consideration and given priority for program preparation or updating curriculum programs in
order to eliminate the identified misconceptions.

Arastirma Makalesi: Simsek, D., Yurtcan, M. T., & Oktay, 0. (2019). Fen bilgisi 6gretmeni
adaylarimin kuvvet ve hareket konularindaki kavram yamilgilar. Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 195-214.
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Abstract

This study aims to determine prospective preschool teachers’ perceptions about the concept of
art through metaphors. The research was carried out in the phenomenological science pattern of
qualitative research methods. The research was carried out in the 2017-2018 school year with
the participation of 92 prospective preschool teachers who were registered in the Department of
Preschool Education in the Faculty of Education of a university located in the east of Tiirkiye.
Participation in the study was voluntary based. For the selection of the sample, a simple random
sampling method was used. prospective preschool teachers were provided a form that is created
with fill-in-the-gap sentences: “Art is like..... because......”. The collected forms were evaluated by
the content analysis method according to a qualitative research design. As a result of the
analysis, it was determined that prospective teachers produced 61 metaphors that were
collected under nine categories when the reasons for the metaphors were taken into
consideration. Accordingly, the art of prospective preschool teachers; they come to the
conclusion that they are perceived as a concept which requires originality and subjectivity,
external expression, concretization, inspiration from nature, a basic necessity, peace and joy,
beautiful and impressive, labor and care. Suggestions have been made under the light of these
results.
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0z

Bu arastirmanin amaci okul oéncesi 6gretmen adaylarinin sanat kavramina iligkin algilarini
metaforlar araciligiyla belirlemektir. Arastirma nitel arastirma ydntemlerinden olgu bilim
(fenomenoloji) deseninde yiiriitiilmiistiir. Arastirma, 2017-2018 6gretim yilinda, Tiirkiye’ nin
dogusunda yer alan bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi Temel Egitim Béliimii Okul Oncesi Egitimi
Anabilim Dal'nda 6grenim goren 92 0Ogretmen adayinin katilimiyla gerceklestirilmistir.
Ogretmen adaylarimin arastirmaya katilmasinda goniillii ve istekli olmalar1 géz oniinde
bulundurulmustur. Orneklem se¢iminde kolay ulasilabilir 6rnekleme kullanilmistir. Aragtirmaya
dahil edilen 6gretmen adaylarina ‘Sanat......e/a benzer ciinkii..... seklinde eksik birakilmis
climlenin yazildigi bir form verilerek doldurmalari istenmistir. Toplanan formlar nitel arastirma
desenine uygun olarak icerik analizi yontemi ile degerlendirilmistir. Yapilan analiz sonucunda
6gretmen adaylarinin 61 farkli metafor trettigi ve metaforlarin gerekeeleri dikkate alindiginda 9
kategori altinda toplandig1 belirlenmistir. Buna gore okul 6ncesi 6g8retmen adaylarinin sanati;
0zgiin ve 6znel olan, disa vurum saglayan, somutlastiran, dogadan esinlenen, temel ihtiyag¢ olan,
huzur ve keyif veren, giizel ve etkileyici olan, emek ve 6zen gerektiren bir kavram olarak
algiladiklari sonucuna varilmistir. Bu sonug 1s181inda 6neriler getirilmistir.

Anahtar kelimeler: Sanat, Okul 6ncesi 6gretmen adayi, Metafor, Algl.
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1. Giris

Insanoglu, duygularinin ve manevi degerlerinin etkisiyle var oldugu giinden bu yana sanati
aramis ve sanatla i¢ ice olmustur (Altuner, 2007). Oyle ki sanat; farkh din, kiiltiir ve sosyo-
ekonomik o6zelliklere sahip toplumlarin ortak paydasi olarak ilk caglardan bu yana varligini
korumustur. Bu durumla beraber, sanatin tanimlanmasi noktasinda ¢ok farkli goriisler ve
tasvirler s6z konusudur (Elpe,2014). Kavramsal olarak ortak bir paydada bulusulamamasinin
nedenlerinden biri olarak sozciiklerin farkli dillerde farkli anlamlar kazanmasi o©ne
stirtilmektedir (Tolstoy,2004). Dingelj, ise, sanatin tek bir taniminin olamamasim farkh goriis ve
diislinceleri icinde barindiran yoruma acik bir disiplin olmasiyla agiklamaktadir (2017). Home,
giizelligi sadece zevk veren ve hosa giden her sey olarak tanimlamaktadir. Batteux ise sanat;,
doganin giizelliginin yansimasindan dogan haz olarak ifade etmistir. Todhunter ise sanatin cok
yonlii ve biitiinlestirici etkisini dile getirerek kiiltlire vurgu yapmistir. Sanata iliskin su ana kadar
deginilen birka¢ goriise bakarak genel cercevede diisiiniirlerin sanati ya nesnel, mistik ve
fantastik bir bakis acisiyla ya da daha 6znel, yalin, anlasilir, haz almaya dontik bir bakis acisiyla
anlamlandirdiklar1 goriilmektedir (Tolstoy, 2004). Ancak insanda derin ve farkli duygular
uyandiran bu disiplinin dogas1 geregi, evrensel ve tek bir taniminin miimkiin olamayacagi
aciktir.

Insanoglunun tarihiyle yasit olan bir diger insana 6zgii alan da egitimdir (Oktay, 1991). Sanat ve
egitim disiplinlerinin etkilesimi ve bu etkilesimden dogan sonuglar giiniimiizde bir¢ok akademik
calismaya konu olmaktadir. Sanatin egitimle harmanlanmasiyla ortaya ¢ikan egitim hareketinin
odak noktas1 ¢ocuk olmustur. Bu yaklasim g¢ocugun kendini ifade bigimlerinin zenginliginin
kesfedilmesini saglayarak egitime énemli katkilar sunmustur (Cakir ilhan, 2003). Takip eden
stirecte, okul dncesi donem ¢ocuklarinin minyatiir yetiskinler olmadiklar1 ve bir takim gelisimsel
ihtiyaclar1 oldugunun kesfedilmesiyle (Onur,2005,s. 24-25), diinyada okul dncesi egitime verilen
O6nem artmis ve bu alanda yapilan sanatsal faaliyetler organize edilmistir. Arnold Gesell ve
arkadaglar1 ise her cocugun 6zel ve gizil yetenekle diinyaya geldigini, ancak okul oncesi
donemde uygulanacak ¢ok yonlii bir egitimle bu yeteneklerin aciga cikarilabilecegini sdylemistir
(Ulutas ve Ersoy,2004). Zamanla 6zgiir ve yaratici diisiincenin desteklendigi, cocuklarin dogadan
beslendigi, sanat dallarinin es zamanl kullanimina ve ¢ocugun gelisim 6zelliklerine uygun egitim
programlari olusmaya baslamistir (Kalyoncu, 2005; Lowenfeld,1960).

Okul oncesi donemde sanat egitimi, ¢ocugun cevresini tanimasini ve korumasini, estetik
diisiinceye ulasmasini, soyutlama yetenegi kazanmasini, nesneler arasinda iliski kurmasini
saglayarak ve yaraticiligini destekleyerek (Kaya, 2007) farkh gelisim alanlarinda ¢ocuga birgok
katki sunmaktadir. Buyurgan ve Buyurgan ise; okul programlarinda pozitif bilimlere yonelik
teorik derslerin beynin yalnizca sol lobunu aktif kilarak mantiksal diisiinmeyi destekledigini
belirtmistir. Bircok akademik becerinin temelinde yatan yaratici diisinme becerisinin
desteklenmesinin ve beynin iki yarim kiiresinin aktif kilinmasinin gerekli oldugunu séylemistir.
Cocugun hangi alanda egitim aldigina bakilmaksizin yaraticiigl gelistiren ve ¢ocugun kendini
Ozglirce yansittig, bilingli bir egitmen tarafindan uygulanan sanat uygulamalarinin zorunlu ders
kapsamina alinip egitim programlarinda yer almasinin gerekliligini vurgulamistir (2012, s. 4-8).

Yaratic1 diisiinme becerisinin en yiiksek oldugu okul 6ncesi déonemde Ogretmenin niteligi
cocugun hayatinda kritik 6neme sahiptir. Alan yazinda siklikla deginildigi tlzere, ¢ocuklara
yonelik sanat egitimin istenen sonucu verebilmesi icin bu egitimi verecek bireyin yeterli
donanima sahip olmasi gerekmektedir (Buyurgan ve Buyurgan,2012). Bu baglamda okul dncesi
O0gretmen adaylarinin okul 6ncesi dénem c¢ocuklarinin gelisim 6zelliklerine uygun sanat
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etkinlikleri planlamalar icin gereken pedagojik bilginin yani sira sanata iliskin farkindaliga ve
altyapiya da sahip olmalar1 bu konudaki uygulamalarin kalitesi acisindan o6nemlidir
(Spodek,1993, akt. Ulutas ve Ersoy, 2004). Bu durum Milli Egitim Bakanligi tarafindan okul
oncesi 6gretmenlerin 6zel alan yeterlilikleri arasinda yer alan yaraticilik ve estetik alani kapsami
baslig1 altinda soyle belirtilmistir; “...arastirma, kesfetme ve alternatif ¢6ziim yollar: iiretme,
0zgiin Uriinler liretme, estetik farkindalik ve segicilik becerilerini gelistirebilme uygulamalarini
kapsamaktadir.” (MEB,2008, s. 42)

Insan zihnindeki kavramlar biiyiik 6l¢iide metaforlardan olusmakta ve bu kavramlar giinliik
deneyimlerimizi belirlemektedir. Bireyin kavramlari nasil yorumladig1 kendilik algisimi ve diger
bireylerle kurdugu iligkileri etkileyen giindelik gercekleri bir anlamda kisiye has kilmaktadir.
Lakoff ve Johnson bu perspektifi “zihinsel metafor teorisi” olarak adlandirmistir. Bu teorinin
esasl bir fenomeni baska bir fenomene gore anlamak, bir olguyu baska bir olgu olarak gérmeye
dayanmaktadir (1980). Dolayisiyla mevcut arastirma ile belirlenen 6gretmen adaylarinin sanat
kavramina iligskin {rettikleri metaforlarin sanata iliskin deneyim ve gorislerini yansittig
diistiniilmektedir.

Iki benzemez 6ge arasinda bag kurmayi ve olguyu bir anlamda yeniden tanimlamay gerektiren
bu zihinsel model, Ust diizey diisinme becerisi gerektirmektedir. Giiclii bir modelleme ve
haritalama mekanizmasi olarak zihinde yeni semalar olusturan metaforlar, diinyada
yliksekogrenim diizeyinde ogretim teknigi olarak kullanilmaktadir. Ancak iilkemizde bu
anlamdaki uygulamalar kisithdir (Cameron, 1996; Gegit ve Genger, 2011; Semerci, 2007). Okul
oncesi egitimden ylksekogrenim kademesine kadar kullanilmaya uygun olan metaforik
diisiinme becerisinin (Giiven ve Giiven, 2009) gelistirilmesine yonelik uygulamalarin iilkemizde
yeteri oranda olmadigi diisiiniilmektedir. Yiiksekdgrenim diizeyindeki metafor calismalarinin
arttirllmasi bu anlamda farkindalik yaratarak egitimin kalitesine katk: saglayacaktir.

1980’1i yillardan giiniimiize metafor ¢alismalar1 yapilmaktadir (Aydin ve Pehlivan, 2010). Alan
yazin incelendiginde 6gretmen adaylariyla yapilan metaforik algi calismalarinda biiyiik 6lciide
O0gretmen, 6grenci ve okul kavramlarinin ele alindig1 goriilmektedir (Afacan, 2011; Aydin ve
Pehlivan, 2010; Mahlios ve Maxson, 1998; Neville, 1995; Nikitina ve Furuoka, 2008; Ocak ve
Glindiiz, 2006; Oxford vd., 1998; Saban, 2004; Saban,2009; Saban, Ko¢beker ve Saban, 2006;
Unal ve Unal, 2010; Yilmaz, Gocen ve Yilmaz, 2013). Okul éncesi egitimi 6zelinde incelendiginde
ise okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin bilim ve bilim insani, okul 6ncesi 6gretmeni, okul dncesi
egitimi, cocuk ve veli (Akgiin, 2016; Ertirk Kara, 2014; Giren, 2015; Kuyucu, Sahin ve
Kapicioglu,2013; Neslitiirk, Camlibel Cakmak ve Asar,2014; Senel ve Aslan 2014) kavramlarina
iliskin metaforik algilarinin sorgulandig1 goriilmektedir. Egitim faaliyetlerinin planlanmasinda
ve uygulanmasinda aktif olarak kullanilan bir disiplin dali olarak akademik ¢alismalarda sanat
kavramina ¢ok az yer verildigi gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin sanat kavramina iliskin
metaforik algilarina yénelik herhangi bir ¢calismaya ise alan yazinda rastlanmamistir. Bu a¢idan
bu ¢alismanin ileride bu konuda yapilacak bilimsel ¢alismalara veri teskil etmesi ve 6gretmen
adaylarinin sanata iliskin farkindaliklarinin arttirlmasi baglaminda o6nemli oldugu
diisiiniilmektedir. Bu baglamda bu arastirmanin amaci; okul dncesi 6gretmen adaylarinin sanat
kavramina iliskin zihinsel imgelerini ve algilarini metaforlar aracilifiyla belirlemektir. Bu genel
amag cercevesinde asagidaki sorulara yanit aranmistir:
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1. Okul Oncesi Ogretmen adaylarinin ‘sanat’ kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlar
nelerdir?

2. Okul oncesi 6gretmen adaylarinin sanat kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlar,
ortak ozellikleri dikkate alindiginda, hangi kavramsal kategoriler olusturulabilir?

2. Yontem

Bu bolimde arastirma sorularina cevap aranmasi icin benimsenen yol anlasilir olarak
sergilenmelidir. Bunun icin arastirmanin tiirline gore degisiklikler yapilabilmek kosuluyla
asagidaki alt basliklar aciklanmalidir. Arastirmanin deseni arastirma sorulari1 ve siireg ile
baglantili olacak sekilde verilmeli, veri toplama araglarinin psikometrik 6zellikleri tanitilmahdir.
Verilerin analizi icin veri lizerinde yapilan calismalar ve analiz teknigine karar verme siireci
gerekli ise yapilan analizi kisa tanitimi yapilmalhdir.

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu arastirma nitel arastirma yoOntemlerinden olgu bilim (Fenomenoloji) deseninde
yuriitiilmistiir. Fenomenolojik arastirmalarda bir veya birden fazla kisinin yasanmis
deneyimlerinin ortak anlamina ve bir fenomeni deneyimleyen tiim katilimcilarin ortak
ozelliklerinin dogru bicimde tanimlanmasina odaklanilmaktadir. Van Manen bu durumu
“nesnenin gercek dogasini anlamak” olarak ifade etmistir (1990, s. 177; akt. Creswell, 2003,
s.77). Arastirmacilar, ilgili fenomene iliskin veri topladiktan sonra biitiin deneyimlerin 6ziini
tanimlayan biitiinciil bir betimleme yaparak bireylerin “neyi”, “nasil” deneyimledikleri ortaya
cikarilir (Moustakas, 1990; akt. Creswell, 2003 s.77). Bu arastirmada 6gretmen adaylarinin
zihinsel imgelerden olusan sanat metaforlarimi tretirken olusturduklari metafor ile hangi

deneyimleri arasinda nasil baglanti kurduklari sorgulanmistur.
2.2. Calisma Grubu

Arastirma, 2017-2018 06gretim yilinda, Dogu Anadolu bélgesinde bulunan yiliksekogretim
kurumu biinyesindeki Temel Egitim Béliimii Okul Oncesi Egitimi Béliimiinde 6grenim goren 92
O0gretmen adayinin katilmiyla gercgeklestirilmistir. Nitel arastirmalar i¢in 6rnekleme yontemleri
arasinda yer alan kolay ulasilabilir 6érneklem (Patton,2014, s.244) bu ¢alisma i¢in uygun
gorilmiistir. Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin arastirmaya dahil edilmelerinde goniillii ve
istekli olmalar1 g6z ontnde bulundurulmustur. Arastirma kapsamina alinan 6gretmen
adaylarina iliskin kisisel bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarina iliskin Kisisel Bilgiler

Degisken f %
Cinsiyet Kadin 86 92.4
Erkek 6 6.5
1. Smif 13 14.1
2. Smif 31 33.6
Lisans kademesi
3. Smf 31 33.6
4. Smf 17 18.4
Toplam(};f) 92 100

Tablo 1'de arastirma dahilinde goriislerinin alindigi 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine ve
6grenim kademelerine iliskin bilgiler goriilmektedir. Buna gore, katilimci olarak 86 kadin
(%92.4), 6 erkek (%6.5) Ogretmen adayr arastirma kapsamina alinmistir. Erkek katilimci
oraninin azhg okul 6ncesi egitim alanini tercih eden ve 6grenim goren erkek Ogrencilerin
sayisinin Ulkemizde kadin 6grencilere gore her daim az olmasi (Sak, Kizilkaya, Yilmaz ve Dereli,
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2015; Erkan vd.,2002) ile aciklanabilir. Ogrenim kademesine gore ise; birinci sinif kademesinden
13 (14.1), ikinci sinif kademesinden 31 (33.6), li¢ciincii sinif kademesinden 31 (33.6) dordiinci
sinif kademesinden ise 17 (18.4) 6gretmen adayr arastirmaya katilmistir. Bu oranlarda
dordiincii sinif 6grencilerinin kamu personeli segme ve yerlestirme sinavina hazirlik yapmalari
nedeniyle fakiiltede bulunma siirelerinin kisitli olmasi etkili olmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araclari

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin sanat kavramina iliskin metaforlarini belirlemek icin
iki asamali bir form kullanilarak veri toplama islemi gerceklestirilmistir. Birinci asamada,
O6gretmen adaylarindan, 6gretmen kavramini hangi metaforla iliskilendirdiklerini belirlemek i¢in

“Sanat...........gibidir." ciimlesini tamamlamalar istenmistir. Ikinci asamada ise 6gretmen
adaylarinin  6gretmen kavramiyla iligkilendirdikleri metaforu acgiklamalar1 amaciyla
“Clinkti............. ” kelimesi ile baslayan cilimleyi irettikleri metaforla baglantili bicimde

tamamlamalar1 istenmistir.

Formun giris kisminda yazili olarak bulunan arastirmanin amacindan katilimcilar s6zli olarak
haberdar edilmis ve katilimcilarin sorular1 yanitlanmistir. Katilimcilar birbiriyle iletisim
kuramayacaklar1 oturma diizeninde yerlestirilerek sessiz bir ortamda form uygulamistir.
Uygulama sonucunda elde edilen doktiimanlar, arastirmanin verilerini olusturmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarimin sanat kavramina iliskin olusturduklari dokiimanlar icerik analizi
teknigiyle analiz edilmistir. Igerik analizinde amag, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar
ve temalar1 bir araya getirerek okuyucunun anlayabilecegi bir diizen iginde sunmaktir (Yildirim
ve Simsek, 2005, s. 226 ). Arastirmanin problem durumunda herhangi bir kavramsal cerceve
belirtilmemistir. Bu dogrultuda amag; 6gretmen adaylarinin sanat kavramina iliskin goriis ve
deneyimlerini TUrettikleri metaforlar {izerinden var olan bicimiyle ortaya koymak, bu
deneyimleri benzer noktalarda bir araya getirerek yorumlamaktir. Bu nedenle dokiiman analizi
tekniklerinden igerik analizi tercih edilmistir.

108 ogretmen adayi ile yapilan calismada, 16 6gretmen adayinin olusturdugu metafor ile
benzetme yonii arasinda herhangi bir iliski olmadigi, birden fazla metafor olusturulduguy,
demografik bilgi kismi1 doldurulmadigi ya da metafor tam olarak anlasilmadigi i¢in analize dahil
edilmemistir.

Coziimleme iki arastirmaci tarafindan yapilmistir. Oncelikle 6grencilerin sanata iliskin ortaya
koyduklari metaforlar siralanmis, daha sonra bu metaforlar gruplandirilmistir. Metaforlar
gerekceleri g6z oniinde bulundurularak kategorize edilmistir.

92 6gretmen adayinin olusturdugu metaforlar icerik analizi sonucu kategorize edilerek tablolar
halinde sunulmustur. 9 metafor tablosu i¢in kategori ismi, metaforlar ve benzetme yonleri tek
tablo verilerek okuyucuya kolaylk saglanmasi hedeflenmistir. Ogretmen adaylarinin
metaforlara iliskin goriisleri sunulurken kodlamalar kullanilmistir. Kodlamada kullanilan ilk harf
ve rakam 68retmen adayini ve sirasini, ikinci harf ve rakam 6grencinin sinif diizeyini, son harf
ise cinsiyetini (0A1-S1-K) ifade etmektedir.

Verilerin ayrintih bir sekilde rapor edilmesi ve arastirmacinin sonuglara nasil ulastiginm
aciklamasi nitel bir arastirmada gecerligin 6nemli dlciitleri arasinda yer almaktadir (Yildirim,
2010). Nitel arastirmalarda analiz sonucu elde edilen verilerin tekrar eden déngiilerle yeniden
olusturulmasi ve sonuglarin karsilastirilmasi arastirmanin giivenirligi icin 6nemlidir (Melrose,
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2001; Mertler, 2014; akt. Saban ve Ersoy, 2016, s. 44). Bu arastirmanin gegerlilik ve giivenirligini
arttirmak icin veri analizi belirli araliklarla iki arastirmaci tarafindan tekrar edilerek hata payi
diisiiriilmeye cahsilmistir. Kodlama islemi 3 kez tekrarlanmustir. ilk déngii kodlama iki
arastirmaci tarafindan ayri ayri yapilarak gecerli metaforlar belirlenmistir. ikinci déngii
kodlama iki arastirmaci tarafindan 1 hafta sonra tekrar edilerek kategoriler olusturulmustur. Bu
siireden bir ay sonra 3. dongii kodlama ile kategorilere son hali verilerek arastirmanin
giivenirligi arttirilmistir.

Metaforlarin ilgili kavramsal kategorileri temsil edip etmedigi uzman goriisiine basvurularak
teyit edilmistir. Metafor tablolar1 ve kategoriler 3 uzman goriisiine sunularak karsilastirilmas,
karsilastirmalarda goriis birligi ve goriis ayrilig1 sayilari tespit edilerek, arastirmanin giivenirligi
Miles ve Huberman’in (1994, s. 64) formili (Goris Birligi/Goriis Birligi+Goriis Ayrihig X 100 )
kullanilarak hesaplanmistir. 3 uzmandan alinan goriis ayriligl ve goriis birligi sayilar1 baz
alindiginda, arastirmanin uzman goriisi birligi %94 olarak hesaplanmistir. Nitel arastirmalarda
%70 ve lizeri arastirmact ve uzman gorisi birliginin saglaniyorsa, ¢alisma giivenilir kabul
edilmektedir (Miles ve Huberman, 1994, s.64). Bu baglamda arastirmanin giivenilir oldugu
diistiniilmektedir.

3. Bulgular

Bulgular bashigl altinda arastirma verilerine dayali yapilan analiz sonuglar1 sunulmustur.
Analizler sonucu elde edilen metaforlar, tekrar edilme sikliklari, metaforlara iliskin benzetme
yonleri ve bunlara gére belirlenmis kategoriler tablolar halinde verilmistir. Oncelikle iiretilen
tim metaforlara iliskin elde edilen bulgular sunulurken sonrasinda olusturulan kavramsal
kategoriler ve bu kategorilere ait bulgular siralanmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
sanat kavramina iligkin olusturduklar1 metaforlar Tablo2’'de verilmistir.

Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Sanat Kavramina iliskin Olusturduklar1 Metaforlar

Metafor f Metafor f

4 yaprakli yonca 1 Kadin cantasi 2
Agacg dali 1 Kalem 1
Anne 1 Kan 1
Ask 2 Kiz ¢ocugu 1
Ayna 2 Kiler 1
Bakis acis1 1 Lunapark 1
Bina temeli 1 Mevsim 1
Bulut 3 Meyve salatasi 1
Cicek 3 Miizik 1
Cocuk 2 Nar 1
Deniz 1 Okul 1
Doga 8 Orijinal olan her sey 1
Diinya 1 Orman 1
Diisiince 1 Ogretmen 1
Ebru ¢alismasi 1 Parmak izi 2
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Ekmek

Gece

Gokkusagi
Gokytlizii

Goz

Glines

Hayal

Hisler

flkbahar

Insan

insan ruhu
Insanin i¢ diinyasi
Islenmemis odun
Kadin

Oyun hamuru

Sonbahar mevsimi

Toplam (}f)

1
1

N

U w

Patates
Resim

Ruh

Riiya

Sag

Sakli duygular
Sindirim
Su

Tespih
Tohum
Uzay

Yasl insan
Yemek
Yumusatici

Zaman

1
2

92

Tablo 2 ‘de goriildiigii gibi, 68retmen adaylar1 sanat kavramina iliskin toplam 92 metafor
tiretmislerdir. Uretilen metaforlar incelendiginde cogunlugunun somut kavramlardan olustugu
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin sanat kavramim en fazla; doga (8) ve giines (5)

metaforlariyla 6zdeslestirdigi goriilmektedir.

Arastirma ile belirlenen metaforlar dokuz kategori altinda toplanmistir. Kategoriler ve iiretilen
metafor sayilarina iliskin veriler Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Sanat Kavramina iliskin Olusturulan Kategoriler

Kategori f
Ozgiin ve Oznel Olma 19
Disa Vurum Saglama 13
Cok Yonli Olma 12
Somutlastirma 9
Dogadan Esinlenme 9
Temel Ihtiyac Olma 8
Giizel ve Etkileyici Olma 8
Huzur ve Keyif Verme 8
Emek ve Ozen Gerektirme 6
Toplam (}f) 92
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Tablo 3 incelendiginde, 68retmen adaylarinin olusturduklar1 metaforlarin 19’unun ‘6zgiin ve
6znel olma’, 13’linlin ‘disa vurum saglama’, 9'unun ‘somutlastirma’, 9’unun ‘dogadan esinlenme’,
8’inin ‘temel ihtiyag¢ olma’, ‘huzur ve keyif verme’, ‘giizel ve etkileyici olma’, 6'sinin ‘emek ve 6zen
gerektirme’ kategorileri altinda yer aldigr goriilmektedir. Buna gore okul 6ncesi 6gretmen
adaylarinin sanat kavramina iliskin en ¢ok ézgiin ve éznel olma kategorisi altinda metafor
trettikleri belirlenmistir. Bu kategori altinda iiretilen metaforlara iliskin bulgular Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4. Ozgiin ve Oznel Olma Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK Kisi BENZETME YONU
Bulut 2 0A13-S3-K Kisiye has olma
0A16-S1-K Kisiye has olma
Insan 2 0A10-S4-K Essiz olma
0A22-S4-K Essiz olma
Parmak izi 2 0A15-S3-K Essiz olma
0A23-S4-K Kisiye has olma
Ayna 1 0A17-S1-K Essiz olma
5 Orijinal olan her sey 1 0A11-S4-K Essiz olma
= Goz 1 0A18-S2-K Kisiye has olma
E Zaman 1 0A19-S1-K Essiz olma
£ Doga 1 0A20-S4-K Essiz olma
:E 4 yaprakli yonca 1 0A21-S1-K Essiz olma
© Diisiince 1 0A24-S4-K Kisiye has olma
Bakis acisi 1 0A25-S2-K Kisiye has olma
Hayal 1 0A26-S4-K Kisiye has olma
Insan ruhu 1 0A27-S3-K Kisiye has olma
Glines 1 0A28-S2-K Essiz olma
Riiya 1 0A12-S3-E Kisiye has olma
Ask 1 0A14-S1-E Kisiye has olma
Toplam (}f) 19

Tablo 4 'te dzgiin ve éznel olma kategorisi altinda yer alan metaforlarin, Bulut(2), insan(2),
Parmak izi(2) ,Ayna(1), Orijinal olan her sey(1), G6z(1), Zaman(1), Doga(1), 4 yaprakli yonca(1),
Diisiince(1), Bakis agisi(1), Hayal(1), Insan ruhu(1), Giines(1), Riiya(1), Ask(1) oldugu
gorillmektedir. Bu kategori altinda 6gretmen adaylari, sanatin benzersiz olma ve her bireyde
farkli duygular uyandirabilme 6zelligine deginmistir. Asagida bu metaforlara iliskin 6gretmen
adaylarinin benzetme yonlerinin yer aldig1 tam alintilar yer almaktadir.
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“Sanat insana benzer. Ciinkii insan esi benzeri olmayan taklit edilemeyen bir varliktir. Insan gibi
sanatin da essiz ve taklit edilemez bir ruhu vardir.” (0A10-54-K)

“Sanat buluta benzer. (Ciinkii gékyiiziinde ayni buluta bakan insanlarin her biri farkli bir sekil
goriir.” (0A16-S1-K)

“Sanat parmak izine benzer. Ciinkii her parmak izi benzersiz ve kisiye ézgiidiir.” (0A15-5S3-K)
“Sanat aska benzer. Ciinkii ask her biinyede farkl bir etki yaratir.” (0A14-S1-K)

“Sanat zamana benzer. Ciinkii her gecen saniye essizdir, her an kendine 6zgii ve tektir.” (0A19-S1-
K)

Ogretmen adaylar, disa vurum saglama Kkategorisi altinda 13 metafor olusturmustur. Uretilen
metaforlar ve benzetme yonleri Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Disa Vurum Saglama Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI ~ BENZETME YONU
0A48-S2-K Gizil durumlari agiga ¢ikarma
Resim 2 0A49-S2-K Gizil duygular1 yansitma
0A39-S2-K Gizil duygular1 yansitma
%: Glines 2 0A40-S3-K Gizil durumlari a¢iga ¢ikarma
5 Ayna 1 0A41-S2-K Gizil durumlari agiga ¢ikarma
)é Kalem 1 0A42-S2-K Gizil duygular1 yansitma
E Insanin i¢ diinyasi 1 0A43-S2-K Gizil durumlari a¢iga ¢ikarma
E Ask 1 0A44-S2-K Gizil duygular1 yansitma
% Tohum 1 0A45-S2-K Gizil durumlari agiga ¢cikarma
Hisler 1 0A46-S2-K Gizil duygular yansitma
Ebru Calismasi 1 0A47-S2-K Gizil duygular1 yansitma
Sakli duygular 1 0A37-S3-K Gizil duygular1 yansitma
Goz 1 0A38-S3-K Gizil duygular1 yansitma
Toplam (Y.f) 13

Tablo 5 ’te tretilen metaforlar soyle siralanmaktadir; Resim (2), Giines(2), Ayna (1), Kalem (1),
Insanin i¢ diinyas1 (1), Ask (1),Tohum (1), Hisler (1), Ebru Calismasi (1), Sakli duygular (1),Géz
(1). Bu kategori altinda 6gretmen adaylari, sanat disiplinin kapsaminin genisligini ve hayata
iliskin hemen hemen her durumda var oldugunu vurgulamistir. Asagida bu metaforlara iliskin
O0gretmen adaylarinin benzetme yonlerinin yer aldig1 tam alintilar yer verilmistir.

“Sanat resme benzer. (iinkii insan i¢ diinyasinda geri planda kalmis duygulari, diistinceleri ne var
ne yoksa hepsini resme yansitir.” (0A49-S2-K)

“Sanat giinese benzer. (iinkii giines karanliklara dogarak gériinmeyen her seyi goriiniir kilar.”
(0A40-S3-K)
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“Sanat tohuma benzer. (linkii bir tohuma baktigimizda icinden ne ¢ikacagini bilemeyiz, ancak
acildigi zaman gizemini gérebiliriz..” (0A45-S2-K)

“Sanat ebru calismasina benzer. Ciinkii renkler, ¢cikacak sekil sanki.” (OA47-S2-K)

“Sanat sakli duygulara benzer. (iinkii bir sanatla kimseye anlatamadigimiz derinlere
gémdiigiimiiz seyleri ifade ederiz.” (0A49-S2-K)

Ogretmen adaylari, ¢ok yénlii olma kategorisi altinda 12 metafor olusturmustur. Metaforlar
Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Cok Yonlii Olma Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI  BENZETME YONU
Kiler 1 0A60-S4-K Zengin icerige sahip olma
Kadin ¢antasi 1 0A61-S3-K Cok sayida 6ge barindirma
Diinya 1 0A63-S2-K Cok sayida 6ge barindirma
Cicek 1 0A64-S3-K Zengin icerige sahip olma
% Uzay 1 0A65-S3-K Zengin icerige sahip olma
:g Agac dah 1 0A66-S2-K Zengin icerige sahip olma
é Gokkusag 1 0A62-S3-K Cok sayida 6geden olusma
g Nar 1 0A67-S3-K Cok sayida 6ge barindirma
< Orman 1 0A68-S3-K Cok sayida 6ge barindirma
Miizik 1 0A69-S3-K Cok sayida 6geden olusma
Patates 1 0A70-S3-K Cok sayida forma girebilme
Meyve salatas1 1 0A71-S3-K Cok sayida 6ge barindirma
Toplam (Y.f) 12

Tablo 6’da goriildigi gibi cok yénlii olma kategorisi altinda toplanan metaforlar; Kiler (1), Kadin
cantasi(1), Diinya(1), Cicek (1),Uzay(1), Agac dali(1), Gokkusagi(1), Nar(1), Orman(1), Miizik(1),
Patates(1), Meyve salatasi (1) seklinde siralanmaktadir. Bu kategori altinda 6gretmen adaylari,
sanat disiplinin kapsaminin genisligini ve hayata iliskin hemen hemen her durumda var
oldugunu vurgulamistir. Asagida bu metaforlara iliskin 6gretmen adaylarinin benzetme
yonlerinin yer aldig1 tam alintilar yer almaktadir.

“Sanat nara benzer. (iinkii nar disardan tek meyve gibi olsa da icinde yiizlerce tane vardir. Sanatin
da icine girdikce farkl farkli alt dallarla karsilagiriz.” (OA67-S3-K)

“Sanat ormana benzer. (linkii ormanin icinde onlarca agag tiirti, hayvan ayni anda bulunur. Bir
biitiin icindedirler ama hepsi aslinda farkhidir.” (0A68-S3-K)

“Sanat miizige benzer. Ciinkii hosumuza giden bir miizik icin onlarca ses bir araya gelir sanatta
birgok giizelligin birlesiminden dogar..” (0A69-S3-K)

“Sanat patatese benzer. Ciinkii patates firinda yapsak da, kizartsak da, haslasak da ¢ok giizel olur.
Sanatin da her hali muhtesemdir..” (0A70-S3-K)
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“Sanat uzaya benzer. (linkii uzaya bakinca etkileniriz ama sadece bir gék tasindan etkilenmeyiz.
Giizellikler yan yana gelince daha giizel bir seye déniigiir sanata oldugu gibi..” (0A65-S3-K)

Ogretmen adaylari, somutlastirma kategorisi alinda 10 metafor olusturmustur. Metaforlar Tablo
7’de verilmistir.

Tablo 7. Somutlastirma Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI BENZETME YONU
Islenmemis odun 1 0A80-S3-K Fikirlerin somutlastiriimasi
Anne 1 0A81-S1-K Emegin somutlastirilmasi

< Okul 1 0OA83-S3-E Yetenegin somutlastirilmasi

E Sag 1 0A84-S2-K Yetenegin somutlastirilmasi

% Kadin 1 0A85-S2-K Emegin somutlagtirilmasi

S Bulut 1 0A86-S2-K Yetenegin somutlastiriimasi

§ Su 1 0A87-S2-K Yetenegin somutlagtiriimasi
Ogretmen 1 0A88-S2-E Emegin somutlagtirilmasi
Cocuk 1 0A89-S2-K Emegin somutlastirilmasi
Toplam (}:f) 9

Tablo 7’de goriildiigii gibi somutlastirma kategorisi altinda toplanan metaforlar; Islenmemis
odun(1),Anne(1),0kul(1),Sa¢(1),Kadin(1),Bulut(1),Su(1),08retmen(1),Cocuk (1) metaforlaridir.
Bu kategori altinda o6gretmen adaylari, sanatin soyut olan duygu, disiince durumlari
somutlastirarak kalicilastirma 6zelligine deginmistir. Asagida bu metaforlara iliskin 6gretmen
adaylarinin benzetme yonlerinin yer aldig1 tam alintilar yer almaktadir.

“ Sanat islenmemis oduna benzer. (Ciinkii islenmemis bir odunu sanatgi istegine gére sekil vererek
kendi hayalindeki hale getirir.” (OA80-S3-K)

” Sanat anneye benzer. Ciinkii anne cocugunu yillarca egitir ve emek harcar sonugta eserini gértir
ve mutlu olur.” (0A81-51-K)

” Sanat okula benzer. (iinkii icimizdeki yetenegi bir meslege, tirtine ya da baska bir seye cevirir.
Adeta bizden sanat eseri olugturur.” (0A83-52-K)

“ Sanat saga benzer. (linkii sabah sacimizi o hayalimizdeki gorsele déniistiirene kadar ugrasiriz.”
(0A84-S2-K)

” Sanat kadina benzer. (linkii bir kadin bir ortama girdiginde eksiklikleri hemen gortir Zihninde
canlandirir. O her seyi tamamlayinca herkes sonuca hayran kalir.” (0A85-52-K)

Ogretmen adaylari, dojadan esinlenme kategorisi alinda 9 metafor olusturmustur. Metaforlar
Tablo 8’de verilmistir.
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Tablo 8. Dogadan Esinlenme Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAKKISI BENZETME YONU
0A1-S2-K Dogadan esinlenme
0A2-S2-K Dogadan esinlenme

E Doga 5 0A3-S1-K Dogadan esinlenme

E 0A4-S4-K Dogadan esinlenme

] 0A9-S4-K Doga ve sanatin biitiinliigii

E Insan 2 0A8-S1-E Doga ve sanatin biitiinligii

’§ 0A6-S4-K Doga ve sanatin biitiinliigii

a Sonbahar mevsimi 1  0A5-S4-K Doga ve sanatin biitiinligi
Sindirim sistemi 1 0A7-S4-K Dogadan esinlenme
Toplam (}.f) 9

Tablo 8'de goriildiigli gibi dogadan esinlenme kategorisi altinda toplanan metaforlar; doga (5),
insan (2), sonbahar mevsimi(1l) ve sindirim(1) sistemi metaforudur. Bu kategori altinda
O0gretmen adaylarinin sanatin dogadan ve dogadaki sistemlerin miikemmel isleyisinden
beslenen yoniine degindikleri goriilmektedir. Asagida bu metaforlara iliskin 6gretmen
adaylarinin benzetme yonlerinin yer aldig1 tam alintilar yer almaktadir.

“Sanat dogaya benzer. (iinkii sanat¢i dogadaki miikemmel uyumu, altin orani kendi eserine
yansitmak icin cabalar” (0A9-54-K)

” Sanat insana benzer. (iinkii insan yapist miikemmel ve kusursuz bir isleyise sahiptir. Sanat da
kendi icinde béyle bir sistem tasir” (0A8-S1-E)

’

“Sanat dogaya benzer. (Clinkii giizel bir esere baktigimizda agikgca olmasa da dogadan izler vardir.’

(0A4-S4-K)

“Sanat sindirim sistemine benzer. Sindirim sistemi dogadaki en miikemmel ve ince sistemlerden
biridir. Bir sanat eseri olustururken sanatcilarinda esinlendigi sistemler vardir” (0A7-S4-K)

“Sanat sonbahar mevsimine benzer. (iinkii sonbaharda agaglar, gékyiizii ve toprak renkleriyle
biiyiileyicidir. Insanlar bunu resmederek éliimsiizlestirme ihtiyaci hisseder. (0A5-S4-K)

Ogretmen adaylari, temel ihtiyac olma kategorisi altinda 8 metafor olusturmustur. Metaforlar
Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 9. Temel ihtiya¢ Olma Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI BENZETME YONU
Giines 2 0A29-S2-K Hayati olma

E 0A35-S3-K Hayati olma

3 Su 1 0A34-S3-K Besleme- gelistirme

E Kan 1 0A33-S3-K Hayati olma

E Bina temeli 1 0A32-S3-K Temel unsur olma

5 Kadin 1 0A31-S2-K Hayati olma

E Kadin ¢antasi 1 0A30-S2-K Tamamlama
Ekmek 1 0A36-S3-K Besleme- gelistirme
Toplam (}f) 8

Tablo 9°da, temel ihtiyac olma kategorisi altinda toplanan metaforlarin giines (2), ekmek (1),
kadin c¢antas1 (1), kadin (1), bina temeli (1), kan(1) ve suya (1) oldugu goériilmektedir. Bu
kategoride iiretilen metaforlarda sanatin eksikliginde bir¢ok seyin anlamsiz veya eksik
kalacagini, elzem olma yoniinii vurguladiklar1 gériilmektedir. Asagida bu metaforlara iliskin
O6gretmen adaylarinin benzetme yoniiniin yer aldig1 tam alintilar yer almaktadir.

“Sanat giinese benzer. Ciinkii giinessiz bir evren var olmaya devam edemez.”(0A35-S3-K)

“Sanat kadina benzer ¢linkii kadin hayattir, her seydir. Kadinsiz bir diinya diisiinemiyorum.”
(0A31-S2-K)

“Sanat bina temeline benzer. (iinkii bir bina yapmak istiyorsaniz temelden baslamak zorundasiniz.
Sanat da her seyin temelidir aslinda.” (0A32-S2-K)

“Sanat ekmege benzer. Ciinkii ekmek temel gidadir.” (0A36-S3-K)

” Sanat kadin ¢antast benzer. (Ciinkii bir kadin cantasiz hep eksiktir. Sanatsiz bir diinya da hep
eksik olacaktir.” (0A30-S2-K)

Ogretmen adaylar, giizel ve etkileyici olma kategorisi alinda 8 metafor olusturmustur.
Metaforlar Tablo 10’da verilmistir.
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Tablo 10. Giizel ve Etkileyici Olma Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI ~ BENZETME YONU
Gokyitizii 2 0A59-S4-K Giizel ve etkileyici olma

§ 0A58-S1-K Etkileyici olma

3 Goz 1 0A53-52-K Etkileyici olma

E Hayal 1 0A51-S1-K Etkileyici olma

E Doga 1 0A54-S3-K Giizel ve etkileyici olma

= Kadin 1 0A56-S3-K Giizel ve etkileyici olma

E Gokkusagi 1 0A55-S2-K Giizel ve etkileyici olma

g Cicek 1 0A57-S3-K Gtizel ve etkileyici olma

° Toplam (Y.f) 8

Tablo 10’da goriildiigii gibi 68retmen adaylarinin giizel ve etkileyici olma kategorisi altinda
olusturdugu metaforlarin 2’si gdkyiiziidiir. Bununla birlikte sanat kavraminin, doga(1), kadin(1),
gokkusag1 (1), gbz (1) ve cicek (1)gibi metaforlarla da tanimlandig: goriilmektedir. Uretilen
metaforlar gozetildiginde 6gretmen adaylarinin sanattaki giizellik kavramina yogunlastiklari
goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin tirettikleri metaforlar ve yénleri soyledir;

“Sanat gdékyliziine benzer. (iinkii gékyiiziine bakmaya doyamam, insani kendine c¢eken bir
glizellige sahip.”(0A59-54-K)

” Sanat gokkusagina benzer. (Ciinkii gokkusagindaki renklerin uyumu bu renklerin gékyliziindeki
durugu cok etkileyici ve giizeldir.” (0A55-52-K)

“ Sanat dogaya benzer. Ciinkii dogadaki her detay sanatta oldugu gibi biiyiileyici géziikiir..” (0A54-
S3-K)

” Sanat cicege benzer. Ciinkii gékkusagindaki renklerin uyumu bu renklerin gékyiiziindeki durusu
cok etkileyici ve giizeldir.” (OA57-53-K)

“ Sanat goze benzer. Clinkii bazi insanlarin gézlerinin giizelligi resmen etki altina alir, kendinizi
bakmaktan alikoyamazsiniz.” (0A53-S2-K)

Ogretmen adaylari, huzur ve keyif verme kategorisi alinda 8 metafor olusturmustur. Metaforlar
Tablo 11’de verilmistir.
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Tablo 11. Huzur ve Keyif Verme Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KiSI ~ BENZETME YONU
Doga 1 0A72-S2-K Keyif verme

E iIkbahar 1 0A73-S1-K Keyif verme

§ Lunapark 1 0A74-S3-K Keyif verme

é Yumusatici 1 0A75-S3-K Keyif verme

< Gece 1 0A76-S1-K Huzur verme

E Kiz ¢ocugu 1 0A77-S4-K Huzur verme

N Tespih 1 0A78-S4-K Huzur verme

= Deniz 1 0A79-S4-K Huzur verme
Toplam (}f) 8

Tablo 11’e gore gibi huzur ve keyif verme kategorisi altinda toplanan metaforlarin doga (1),
ilkbahar(1), lunapark(1), yumusatici(1), gece(1), kiz ¢ocugu(1), tespih(1), deniz(1) oldugu
oldugu gériilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu baslik altinda tirettikleri metaforlarda sanatin
huzur veren, ruhen rahatlama saglayan, haz veren yoniini 6n plana ¢ikardiklar1 gériilmektedir.
Ogretmen adaylarinin tirettikleri metaforlar ve yénleri séyledir;

“Sanat ilkbahara benzer. Cilinkii ilkbaharda doga canlanir, renklenir. Sanat da ruhumuzu
renklendirir huzur verir.”(0A73-5S1-K)

“Sanat yumusaticiya benzer. Ciinkii yumusaticinin ¢gamasirlari yumusattigi gibi sanat da insani
yumusatir, keyif verir.” (0A75-S3-K)

“Sanat denize benzer. Ciinkii yumusaticinin ¢amasirlar1 yumusattigi gibi sanat da insam
yumusatir, keyif verir.” (0A79-54-K)

“Sanat tespihe benzer. Ciinkii tespihi salladik¢a insanin stresi azalir rahatlar, keyiflenir” (OA78-
S4-K)

“Sanat geceye benzer. Ciinkii gecenin sessizliginde insan sadece kendini dinler ve huzur bulur.”
(0A76-S1-K)

Ogretmen adaylari, emek ve Gzen gerektirme kategorisi altinda 6 metafor olusturmustur.
Metaforlar Tablo 12’de verilmistir.
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Tablo 12. Emek ve Ozen Gerektirme Kategorisi

KATEGORI METAFOR f KAYNAK KISI BENZETME YONU
Mevsim 1 0A50-S3-K Zaman gerektirme

E E Yemek 1 0A51-S1-K Tecriibe gerektirme

QO & Yash insan 1 0A52-S3-K Tecriibe gerektirme

; % Cicek 1 0A53-S3-K Ozen gerektirme

E 5 Oyun hamuru 1 0A54-S2-K Emek gerektirme
Cocuk 1 0A55-S2-K Zaman gerektirme
Toplam (Y.f) 6

Tablo 12’de goriildigii gibi emek ve dzen gerektirme kategorisi altinda toplanan metaforlarin
mevsim, yemek, yash insan, cigek, oyun hamuru ve ¢ocuk oldugu ve tekrar sayilarinin (1) ayni
oldugu goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin bu baslik altinda tirettikleri metaforlarda sanatin
surece yaylilan, bilgi, donanim ve tecriibe gerektiren yoniinii vurguladiklari gériilmektedir.
Ogretmen adaylarimin bazilarinin iirettikleri metaforlar ve benzetme yonleri asagida verilmistir.

“ Sanat yash insana benzer. Ciinkii yash insanlarin igcinde sayisiz ve degerli deneyim ve birikim
vardir. ” (0A52-53-K)

“ Sanat yemege benzer. (linkii iyi bir yemek yapabilmek icin mutfakla alakali tecriibe sahibi
olmaniz gerekir.. ” (0A51-S1-K)

“Sanat mevsime benzer. Ciinkii yazdan énce kis vardir, o donlistim i¢cin zamana ihtiyag olacaktir.
(0A50-S3-K)

“Sanat cicege benzer. Clinkii her cicek ilgi ve 6zenle ayakta durur, sanat da ancak icten bir ilgi ve
ézenle ortaya cikar. * (0A53-S3-K)

“Sanat oyun hamuruna benzer. Ciinkii bir cocuk oyun hamuruna sekil vermek kaslarini kullanmak
ve emek vermek zorundadir. ” (0A54-5S2-K)

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirma sonucunda okul dncesi 6gretmeni adaylarinin, sanat kavramina iliskin edindikleri
deneyimler ve bu deneyimlere yon veren algilari metaforlar araciligiyla ortaya cikarilmaya
calisimistir.  Uretilen metaforlar ve gerekgeleri analiz edilerek kavramsal kategoriler
olusturulmustur. Olusturulan kategoriler ile O6gretmen adaylarinin sanata iliskin algilarn
yorumlanmistir.

Mevcut arastirma ile birka¢ noktanin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. i1k olarak sanat kavraminin
bir biitlin olarak aciklanabilmesi i¢cin ¢ok sayida (61) metaforun tretilmesi, sanat kavraminin
tanimlanmasinda karsimiza ¢ikan tek ve mutlak bir taniminin imkansizhigi ile paralellik
gostermektedir(Tolstoy,2004). Philips, metaforlarin bir konu hakkindaki inanclar1 anlamaya
elverisli olmasina ragmen kavramsallastirma yo6ni ile sinirlayict olduguna deginmistir (1995).
Ancak 6gretmen adaylarinin trettikleri metaforlarin oldukc¢a genis bir kavramsal temelde
dagildig1 goriilmektedir. Metaforlarin doga, toplumsal hayat, i¢sel catismalar, ¢ocuk gelisimi,
olumlu ve olumsuz duygu durumlan ile iliskilendirilmesi bu c¢ercevenin genisligini
gostermektedir. Bu agidan 68retmen adaylarinin sanat kavramina iliskin algilarina yon veren
deneyimlerinin cesitlilik gosterdigi s6ylenebilir.
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Alan yazinda yer alan metaforik algi ve zihinsel imge calismalarinin neredeyse tamaminda
kategorilerin olumlu ve olumsuz olmak tizere iki temel baslik altinda incelendigi goriilmektedir.
Ancak sanata iliskin metaforik alginin sorgulandigi bu ¢alismada ortaya ¢ikan 9 kategorinin de
olumlu oldugu goriilmektedir. Okul dncesi 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 olumlu sanat
algisi ileride uygulayacaklar1 okul 6ncesi egitim faaliyetlerinin etkililigi acisindan dnemli bir
sonug olarak 6ngoriilmektedir.

Ogretmen adaylarinin olusturduklar metaforlar ve gerekceleri incelendiginde; d6zgiin ve éznel
olma (19), disa vurum saglama (13), ¢ok yonlii olma (12), somutlastirma (9), dogadan
esinlenme(9), temel ihtiyag olma (8), huzur ve keyif verme (8), giizel ve etkileyici olma (8), emek ve
6zen gerektirme (6) Xkategorileri altinda toplandiklari belirlenmistir. Buradan hareketle
arastirmaya dahil edilen okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sanat kavramini 6zgiin ve 6znel olan,
disa vurum saglayan, cok yonlii olan, somutlastiran, dogadan esinlenen, temel ihtiyac olan, huzur
ve keyif veren, giizel ve etkileyici olan, emek ve 6zen gerektiren bir kavram olarak algiladiklari
ortaya ¢cikmistir.

Metaforlar, farkli diisiinme becerilerine ve yaraticiiga katkilar1 goz oOniline alinarak
yluksekogrenim kademesinde 6gretim yontemi olarak kullanilmaya baslanmistir (Saban vd.,
2006, s. 508). Etkili iletisim yontemlerini aktif olarak kullanan 6gretmen adaylarinin kendilerini
tanimalarinin ve metaforlar yoluyla kendilerini ifade edebilmelerinin 6nemli oldugunu
bilinmektedir (Gillis ve Johnson, 2002; Tannehill ve MacPhail, 2014). Okul oncesi
O0gretmenlerinin sahip olmalar1 gereken yaratici, esnek ve ¢ok yonli diisiinme becerileri
gozetildiginde (MEB,2008) okul oncesi egitimi alaninda metaforik diisiinme ayr1 bir 6nem
kazanmaktadir. Sanat disiplinin egitim alanindaki iki asirlik ge¢cmisi gozetildiginde bu konuda
yapilan bilimsel ¢alismalarin azlig1 dikkat ¢ekmektedir. Bu nedenle okul dncesi egitimi alam
basta olmak ilizere diger 6gretmenlik branslarinda da o6gretmen adaylarinin sanata iliskin
algilarinin ve goriislerinin sorgulandigr bilimsel g¢alismalarin arttirilmasinin faydali olacagi
disiiniilmektedir. Buradan hareketle 68retmen adaylar1 Uzerinde sanata iliskin yeni ve
derinlemesine c¢alismalar yapilmalidir. Benzer c¢alismalar farklh o6rneklemler {izerinde
yurutiilmelidir. Ayni1 zamanda 6gretmen adaylarinin ve meslegini icra eden 6gretmenlerin sanat
algilan ve yaptiklar: 6gretim faaliyetlerinin etkililigi arasindaki iliski incelenmelidir.
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Extended Summary
1. Introduction

Art activities are important in preschool education since preschool art education and early art
appreciation have a positive effect on the future of the individuals. For this reason, perceptions,
professional knowledge, and skills of preschool teachers who regulate and implement art
education activities in classrooms are gaining importance. This situation makes investigating
preschool teachers and art education necessary. However, there is a lack of studies on these
issues. Thus, in order to bridge the gap in the literature, the present study aims to investigate the
metaphorical perceptions of prospective preschool teachers, providing a source for further
studies. To do that, prospective preschool teachers’ mental images and perceptions of the
concept of art through metaphors were examined. The present study is significant in two ways:
first, it presents data to be used in further studies and second, the prospective teachers’
awareness about art can be increased. The present study tried to answer the following
questions: What are the prospective preschool teachers’ metaphors regarding the concept of
'art'? and What conceptual categories can be created from prospective preschool teachers’
metaphors?

2. Method, Findings, Discussion and Results

The number of metaphors produced by prospective teachers about art was found to be 92. The
number of produced metaphors is parallel to the impossibility of providing a single and an
absolute definition of art concept (Tolstoy, 2004). Philips (1995) mentioned that metaphors are
limited in terms of their aspect of conceptualization, although they are useful in understandings
beliefs about a subject. However, the metaphors produced by prospective teachers seem to be
distributed on a very broad conceptual basis. The relationship of metaphors with nature, social
life, internal conflicts, child development, and different emotional states reflects the variation of
this framework. From this point of view, it can be said that the experience of the prospective
teachers which gives direction to the perceptions of the concept of art varies. In addition to this
diversity, it was found that all of the produced metaphors are positive. The positive art
perception of prospective preschool teachers is foreseen as an important result in terms of the
effectiveness of preschool education activities to be implemented in the future.

According to the metaphors and reasons prospective teachers produced, the following
categories were established: being original and subjective (19), outsourcing (13), versatility
(12), embodied (9), inspiration from nature (9), being a vital necessity (8), peace and joy (8),
being beautiful and impressive (8), labor and care (6). The 'nature’, 'human’, 'sun’, 'cloud’,
'fingerprints’ and 'pictures’ metaphors were mostly expressed by prospective preschool
teachers in the survey.

Taking different thinking skills and contributions to creativity into consideration, metaphors are
used as teaching methods at the university level (Saban et al., 2006). Prospective teachers using
effective communication methods actively are able to identify and express themselves through
metaphors (Gillis & Johnson, 2002; Tannehill & MacPhail, 2014). Metaphorical thinking in the
field of preschool education is gaining special importance when the creative, flexible and multi-
faceted thinking skills that preschool teachers should have been observed (MEB, 2008). When
the two-centuries-old history of the art discipline is taken into account, the lack of research on
this subject is noteworthy. For this reason, it would be beneficial to increase the scientific
studies of the prospective teachers’ perceptions of art not in only preschool education but in
other disciplines as well.
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In this context, it is advisable to carry out new and in-depth studies on prospective teachers.
Similar studies can be conducted on different samples. At the same time, the relationship

between in-service teachers’ perceptions and prospective preschool teachers’ perceptions of art
can be examined.
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Abstract

In this research, it is aimed to examine teachers’ nomophobia and fear of missing out (FoMO)
levels according to various variables. In the research conducted in the 2016-2017 academic year,
data were collected from 338 male, 347 female, a total of 685 teachers who own smartphones. As
data collection tools; two different scales: “Fear of Missing Out Scale (FoMOs)” developed by
Przybylski, Murayama, DeHaan ve Gladwell (2013) and “The Nomophobia Questionnaire (NMP-
Q)” developed by Yildirim and Correia (2015) were used. Independent group t-test, one-way
ANOVA and multivariate ANOVA were used to examine the nomophobia and FoMO levels of the
participants according to various variables. In addition, regression analysis was performed to
determine the level of the relationship between nomophobia and FoMO. According to the results,
there was a positive linear relationship between nomophobia and FoMO. The nomophobia scores
of the participants differentiated significantly according to age, branch and duration of use, but
did not differ according to gender, graduation and institution. Besides, the FoMO scores of the
participants were differentiated significantly according to gender, age, branch, graduation,
institution and device usage time. Also, it has been concluded that the duration of social network
use leads to a significant difference in nomophobia and FoMO. This difference is between less daily
usage (less than 1 hour) and more daily usage (1-3 hours, 4 hours or more) of social networking
sites.
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0z

Bu arastirmada 6gretmenlerin mobil telefon yoksunlugu korkulari (Nomofobi) ve gelismeleri
kacirma korkularinin (FoMO) cesitli degiskenlere gore incelenmesi amaglanmistir. Arastirma
kapsaminda 2016-2017 egitim 6gretim yilinda I¢ Anadolu bolgesindeki bir ilde gorev yapan ve
akilli telefonu olan 685 6gretmenden veri toplanmistir. Verilerin toplanmasinda Przybylski,
Murayama, DeHaan ve Gladwell (2013) tarafindan gelistirilen Gelismeleri Kagirma Korkusu
Olgegi ile Yildinim ve Correia (2015) tarafindan gelistirilen Nomofobi Olcegi olmak iizere iki farkh
6lcek kullanilmistir. Katilimcilarin nomofobi ve FoOMO diizeylerinin cesitli degiskenlere gore
incelenmesi icin bagimsiz gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ve ¢cok yonlii
varyans analizi (MANOVA) yontemleri kullanilmistir. Ayrica nomofobi ve FoMO arasindaki
yordamanin ortaya konulmasi i¢in regresyon analizi yapilmistir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda nomofobi ve FoOMO arasinda pozitif yonde dogrusal bir iliski oldugu bulgusuna
ulasilmistir. Katilimcilarin nomofobi 6l¢eginden aldiklar: puanlar; yasa, bransa ve cihaz kullanim
stirelerine gore farklilik gosterirken, cinsiyete, mezuniyet diizeylerine, gérev yapilan kuruma goére
farklilasmamistir. Katilimcilarin FoMO 6lceginden aldiklar1 puanlar ise; cinsiyete, yasa, bransa,
mezuniyet dilizeylerine, gorev yapilan kuruma ve cihaz kullanim siirelerine gore farklilik
gostermektedir. Ayrica sosyal ag kullanim siirelerine géore nomofobi ile FoMO diizeylerinin
anlaml bir sekilde farklilastigi, bu farkliligin daha az siire (1 saatten az) sosyal ag kullananlarla
daha ¢ok siire (1-3 saat arasy, 4 saat ve lizeri) kullananlar arasinda anlaml oldugu goérilmiistiir.

Anahtar kelimeler: Mobil telefon yoksunlugu korkusu, nomofobi, gelismeleri kacirma korkusu,
FoMO, 6gretmen.
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1. Giris

Mobil iletisim araglar1 hayatimiza girdigi doksanh yillardan bu yana her gecen giin insan hayati
icin daha 6nemli hale gelmektedir. Teknolojik gelismeler ve internetin yayginlasmasiyla birlikte
birgok yeni 6zellik kazanan bu araclar bireylerin hayatlarini ciddi anlamda kolaylastirmaktadir.
Giliniimiizde “akilll” olarak nitelendirilen cep telefonlariyla insanlar, TV izleyebilmekte, internette
gezinebilmekte, sosyal medyay1 kullanabilmekte hatta isleriyle ilgili islemleri kolay bir sekilde
gerceklestirebilmektedirler. Ancak bu durum iyi yonleriyle birlikte bazi olumsuzluklar1 da
beraberinde getirmektedir. Akilli telefonlar aracilifiyla internete baglanma olanag1 sayesinde
sosyal medyanin ve bir¢cok farkli uygulamanin her an kullanilabiliyor olmasi, insanlarin akill
telefonlarla daha fazla mesgul olmalarina, ayrica bu araglara erisemedikleri zaman endise
duymalarina neden olmaktadir (Yildirim ve Correia, 2015). Bu durum alanyazinda nomofobi
olarak adlandirilmaktadir. Nomofobi kavrami ilk kez 2008 yilinda ingiltere’de posta idaresi
tarafindan gerceklestirilen bir arastirmada ele alinmistir (Tiiren, Erdem ve Kalkin, 2017).
Nomofobi, Ingilizce “no mobile phobia” kelime grubundan tiiretilmis olup, bireyin mobil cihazina
erisemedigi veya mobil cihazi araciligiyla iletisim kuramadigl durumlarda deneyimledigi kaygi,
korku ve endise hali olarak aciklanmaktadir (King, Valenga ve Nardi, 2010; King, Valenca, Silva,
Baczynski, Carvalho ve Nardi, 2013). Diger bir deyisle nomofobi; teknoloji araciligiyla iletisim
kurulamamasindan kaynaklanan modern bir korku tiiriidiir ve mobil telefon kullanimu ile ilgili
davranislari ifade eden bir terimdir (King, Valenca, Silva, Sancassiani, Machado ve Nardi, 2014).

Nomofobi bireylerin telefonlarini yanina almayr unuttugu, ¢ekim alani disinda kaldig1 veya sarj
problemi yasadig1 durumlarda ortaya ¢ikarak bireyin hayatim1 olumsuz etkilemektedir (Dixit vd.,
2010). Birey, kaygi diizeyi arttikca gilinliikk islerine odaklanma konusunda sikinti
yasayabilmektedir. Hatta geceleri bile telefonunu agik tutup siklikla kontrol ettigi icin uyku
diizensizlikleri yasayabilmektedir (Rosen Carrier, Miller, Rokkum ve Ruiz, 2016). Bu baglamda
nomofobinin belirtileri su sekilde siralanabilir (Bragazzi ve Del Puente, 2014; Yildirim ve Kisioglu,
2018):

e Telefonla ¢ok fazla vakit gecirilmesi, cihazlarin sarj aletlerinin devamli olarak yanlarinda
tasinmasi,

o Telefonun kaybedilmesi, yakin bir yerde olmamasi, kapsama alaninin disinda
bulunulmasi, sarjinin bitmesi, vb. gibi diislincelerin bireyde endiseye neden olmas;,

e Sik sik arama veya mesaj olup olmadiginin kontrolii,

e Telefonun giin boyunca hi¢ kapatilmamasi, yatarken yaninda bulundurulmas,

e Endise ve stres olusturmasi sebebiyle yliz yiize iletisimin sinirh tutulmasi, bunun yerine
akilli cihazlarla iletisimin tercih edilmesi,

e Akilli cihazlarinin kullanimina bagh olarak fazla miktarda para harcanmasu.

Nomofobi tek basina yasanabilecek bir problem olmakla birlikte, son zamanlarda iliski
bakimindan farkl tanimlarla da birlikte anilmaya baslanmistir. Bu kavramlardan birisi de Maeng
ve Arbeau’'nun (2018) bircok farkli durumlarda nomofobi ile birlikte olustugunu belirttigi
problemli sosyal medya kullanimiyla ortaya c¢ikan, gelismeleri kagirma korkusu olarak da
adlandirilan FoMO'dur.

Sosyal medya araciligiyla iletisim kurmak insanlar arasinda her gecen giin daha ¢ok
yayginlasmakta ve bireylerin hayatlarimi kolaylastirmaktadir. Bireylerin ¢evrimici ortamlarda
karsilastiklar bilgi miktar1 siirekli olarak artmakta, dolayisiyla bireyler bilgilere ulasmak igin
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giderek daha fazla s6z konusu ortamlari ziyaret etmek durumda kalmaktadirlar. Bu durumun baz
sorunlara yol actig1 ifade edilmekte ve problemli sosyal medya kullanimi olarak ele alinmaktadir
(Banyai, Zsila, Kiraly, Maraz, Elekes ve Griffiths, 2017, Barker, 2009, Shensa, Escobar-Viera, Sidani,
Bowman, Marshal ve Primack, 2017). Bu sorunlardan biri olarak Gelismeleri Kacirma Korkusu
(FoMO) gosterilmektedir. FoMO, bireyin, kendisinin olmadig1 bir ortamda diger bireylerin
eglenceli vakit gecirdigi konusunda kaygi1 veya merak duyarak, bireyin cevresindekilerin neler
yaptiklari ile ilgili siirekli haberdar olma istegi olarak agiklanmaktadir (Alt, 2015). FoMO ile ilgili
olarak Tiirkce'de; “Gelismeleri Kacirma Korkusu” (Gékler, Aydin, Unal ve Metintas, 2016), “Giinliik
Gelismeleri Kacirma Korkusu” (Akillh ve Gezgin, 2016) seklinde tanimlar kullanildig
gorilmektedir.

FoMO, bireylerin sosyal ag sitelerindeki gelismelerden haberdar olamama konusunda yasadiklari
korkudan dolay1 sosyal aglarda olduk¢a uzun siireler gecirmelerine neden olan bir bagimlilik tiirt
olarak da goze carpmaktadir (Gezgin, 2019). Yapilan arastirmalarda FoMO’nun giin icerisinde
sosyal medya sitelerinde gecirilen zamani artirdig1 disiiniilmektedir (Dossey, 2014; Gezgin, 2019;
Hato,2013; Przybylski, Murayama ve DeHaan, 2013). Nitekim FoMO diizeyi yiiksek bireyler;
“Acaba bir sey mi kagirdim?”, “Su an kim ne paylast1?”, “Konusulan konunun disinda mi1 kaldim?”
gibi korkular yasamakta, siirekli olarak cihazlarin1 kontrol ederek sosyal aglarda oldukg¢a fazla
vakit gecirmektedirler (Gokler, Aydin, Unal, Metintas, 2016). FOMO’nun genellikle 6zdiizenleme
kurami (Self-determination Theory) cercevesinde incelendigi goriilmekte ve sosyal medya
katilimini agiklama konusunda énemli bir rol oynadig1 belirtilmektedir (Alt, 2015; Przybylski,
Murayama, DeHaan, ve Gladwell. 2013). Alanyazinda FoMO kavramiyla ilgili olarak yapilan
calismalarda asagidaki sonuclar elde edilmistir (Dossey, 2014; Gezgin vd., 2017; Przybylski vd.,
2013; Swar ve Hameed, 2017; Zunic, 2017):

* FoMO, sosyal medya kullaniminin arkasindaki itici bir giigtir.

» Facebook, Instagram, Twitter gibi yaygin kullanilan sosyal aglarin FoMO davranisinda
onemli bir pay1 mevcuttur.

* FoMO diizeyi geng niifusta daha ytiksektir.

¢ Sosyal medyada yapilan paylasimlarin veya mesajlarin kontrolii gibi farkli nedenlerle
akill telefonlarin stirekli kontrol edilmesi FoOMO’nun gelismesiyle yakindan ilgilidir.

¢ Bireylerin yasam tatminleri ve tatmin ihtiyaclarindaki diisiikliik, yiiksek FOMO diizeyi ile

iligkilidir.

¢ Diisiik yetkinlik ve 6zerklik diizeyine sahip olan bireylerin FoMO diizeyleri daha
yuksektir.

¢ Ders siirecinde, sinif ortamlarinda sosyal medya kullanan 6grencilerde FoMO diizeyi
daha ytiksektir.

Diger tiim bireylerde oldugu gibi 6zellikle 6grencilerine rol model olacak 6gretmenlerde de bu tiir
davranislar ortaya ¢ikmakta, derslerine cep telefonlari ile giden 6gretmenlerin sayilarinin arttig
gozlenmektedir. Bu nedenle ortaya ¢ikan sorunlari en aza indirmek adina Milli Egitim Bakanhig:
(MEB) “Derslik, laboratuvar vb. egitim 6gretim faaliyetlerinin yuriitiildiigii alanlarda iletisim
arac¢larinin kullanilmasina izin verilmemesi ve gerekli tedbirlerin alinmas1 ” maddesiyle birlikte
siniflar basta olmak iizere egitim Ogretim faaliyetlerinin yapildig1 dersliklerde cep telefonu
kullanimini1 yasaklamistir (MEB, 2018). Bu baglamda MEB okul i¢i ve ¢evresinde, basta okul
personeli olmak tizere tiim bireylerin, 68renciler iizerinde olumsuz 6rnek teskil edecek tutum ve
davranislarin 6nlenmesine yonelik gerekli tedbirlerin alinmasi gerektigini belirtmistir. Bu 6nlem
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her ne kadar 6grenciler i¢in olsa da kuskusuz 6gretmenleri de etkileyen bir durum olarak goze
carpmaktadir.

Alanyazindaki calisma sonuglari incelendiginde, paylasimlarin veya mesajlarin genellikle her an
ulasilabilir olan akilli telefonlar aracilifiyla kontrol edilmesinin, bireylerde FoMO diizeyinin
artmasiyla yakindan iliskili oldugu goriilmektedir. Bu durum ayni zamanda bir nomofobi belirtisi
de oldugu icin nomofobi ve FoMO arasindaki iliskinin arastirilmasinin 6énemli oldugu
diistiniilmektedir. Nitekim nomofobi ve FOMO bireylerin sergiledikleri ¢evrimici etkinlikler ve
bu amaglar i¢in kullanilan araglar baglaminda ortak 6zelliklere sahiptirler (Gezgin, Hamutoglu,
Sezen-Gliltekin ve Gemikonakli, 2018). Alanyazindaki calismalar incelendiginde arastirma
kapsaminda ele alinan nomofobi ve FOMO degiskenlerinin daha ¢ok 6grenciler iizerinde ¢alisildig
gorilmiis, 6gretmenleri 6rneklem alan calismaya rastlanmamistir.

Bu nedenle nomofobi ve FOMO’'nun 6gretmenler 6zelinde arastirilmasi amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1) Ogretmenlerin nomofobi ve FOMO diizeyleri;

a) cinsiyetlerine,
b) yaslarina,
c) branglarina,
d) mezuniyet diizeylerine,
e) gorev yaptiklar: kurumlarina,
f) teknolojik cihazlar1 kullanim siirelerine,
g) kullanilan sosyal ag tiirlerine,
h) sosyal ag kullanim siirelerine,
gore anlamh bir farklilik gostermekte midir?
2) Ogretmenlerin nomofobi diizeyleri, FOMO diizeylerinin anlaml bir yordayicisi midir?

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Ogretmenlerde nomofobi ve FoMO’'nun cesitli degiskenlerce incelenmesinin amaclandigi bu
arastirma nicel arastirma modellerinden iliskisel tarama modelinde gerceklestirilmistir. Bu
model tiri iki veya daha fazla degisken arasindaki degisiminin varligini veya derecesini
belirlemeyi amaglayan arastirma modelleridir (Karasar, 2013).

2.2. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini 2016-2017 egitim 6gretim yilinda I¢ Anadolu bolgesindeki bir ilde
gorev yapmakta olan ve gilinlik hayatlarinda akilli telefon kullanan 685 0gretmen
olusturmaktadir. Katilmcilar basit rassal 6rnekleme ydntemiyle belirlenmistir. Wimmer ve
Dominick (2000) basit rassal 6rneklemeyi; evrenin o6zelliklerini yansitacagi dusiiniilen ve
evrendeki tiim bireylerin 6rneklemde esit derecede yer alma sansina sahip oldugu 6rnekleme
tiru olarak ifade etmektedir.
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Katilimcilarin demografik bilgileri Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Degiskenlere Gore Katilimci Sayisi

Degisken n f %
Erkek 338 49.3
Cinsiyet Kadin 347 50.7
20-30 128 18.7
31-40 330 48.2
Yaz 41-50 191 27.9
51+ 36 5.3
Lisans 616 89.9
Mezuniyet Diizeyi
y y Lisanstistii 69 10.1
Anaokulu 61 8.9
Gorev Yapilan ilkokul 155 22.6
Kurum Turi Ortaokul 288 42
Lise 181 26.4
1 Saatten Az 135 19.7
Teknolojik Cihaz 1 -3 Saat 390 56.9
Kullanim Siiresi 4 -7 Saat 122 17.8
7 + Saat 38 5.5
S 1 A% Kull Kullaniyorum 659 96.2
osya ullanma
yae Kullanmiyorum 26 3.8
1 Saatten Az 284 43.1
S(")syal Ag Kullanim 1 -4 Saat 310 47.0
Sitiresi
4+ Saat 65 9.9
Facebook 475 69.3
KElllan.llan Sosyal Ag Instagram 254 371
Tiirleri
Twitter 115 16.8

Tablo 1 incelendiginde katihmcilarin cinsiyetlerinin dengeli dagildig1 séylenebilir. Ogretmenlerin
cogunun 30 - 50 yas aralifinda (n=521) ve lisans mezunu (n=616) olduklari gériilmektedir. Gérev
yapilan kurumlara bakildiginda en fazla ortaokulda (n=288) gorev yapan katilimci var iken, en az
katilmc1 grubunu ise yaklasik %9 ile anaokulu 6gretmenleri olusturmustur. Katimcilarin
tamamina yakininin (%96.21) sosyal aglar1 kullandiklari belirtilmistir. Sosyal aglardan ise en ¢ok
Facebook'un (n=475) kullanildig1 ve katilimcilarin yaklasik %90’inin sosyal aglar1 4 saat ve
altinda kullandiklar goriilmektedir.

2.3. Veri Toplama Aracglar

Ogretmenlerin nomofobi diizeyleri ile ilgili verilerin toplanmasi icin; Yildirim ve Correia (2015)
tarafindan gelistirilen; Yildirim, Sumuer, Adnan ve Yildirim (2016) tarafindan Tirkge'ye
uyarlanan Nomofobi Olgegi (NMP-Q) kullanilmistir. 7’li likert tipinde 20 maddeden olusan ve
Tirkge'ye uyarlanmis halinin giivenirlik katsayisi. 92 olarak hesaplanan 6lcekte alinabilecek
puanlar 20-140 arasinda degisim gostermektedir.
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Ogretmenlerin FOMO diizeyleri ile ilgili verilerin toplanmasi icin ise; Przybylski, vd. (2013)
tarafindan gelistirilen ve Gokler, vd. (2016) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Gelismeleri Kagirma
Korkusu Olgegi kullamlmustir. Olcek 5°1i likert tipinde olup 10 maddesi bulunmakta ve tek
boyuttan olusmaktadir. Cronbach’s Alpha kullanilarak hesaplanan giivenirlik katsayisi .81’dir.
Ayni zamanda test-tekrar test giivenilirlik katsayisi da .81 olarak bulunmustur.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veri toplama siirecinde Il Milli Egitim Midiirliigii'nden gerekli izinler ahinmigtir. Arastirmay1
kabul eden okullardaki 6gretmenlere arastirmanin amaci, ¢alismanin niteligi ve kullanilacak iki
6lcme araci ile ilgili bilgilendirme yapilmis ve gonilliilik esasina bagh kalinarak veriler
toplanmustir.

Arastirmada elde edilen verilerin analizlerinde Statistical Package for the Social Sciences (SPSS)
23.0 programindan yararlanilmistir. Analizlere gecilmeden verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigi test edilmistir. Bu amagla basiklik (Kurtosis) ve carpiklik (Skewness) degerlerinden
yararlanilmistir. Huck (2012), verilerin normal dagilim goésterebilmeleri i¢in basiklik ve carpiklik
degerlerinin -1 ile +1 arasinda degismesi gerektigini ifade etmektedir. Bu arastirmada
nomofobiye iliskin carpiklik katsayisi .072, basiklik katsayisi -.484; FoMO’ya iliskin ¢arpiklik
katsayisi -.025, basiklik katsayisi -.404 olarak belirlenmistir. Bu degerlere gore verilerin normal
dagildig1 sdylenebilir. Bunlarin yanisira q-q ve detrended g-q grafiklerine bakildiginda da
verilerin normal dagildig1 goriilmiistiir. Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin cinsiyete,
mezuniyet diizeyine gore incelenmesi icin bagimsiz gruplar t-testi; yasa, bransa, gorev yapilan
kuruma, cihaz kullanim siiresine gore incelenmesi i¢in ise tek yonlii varyans analizi (one-way
ANOVA) yontemleri kullanilmistir. Ayrica katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin
kullanilan sosyal ag tiirlerine ve sosyal aglarin kullanim siirelerine gore incelenmesi icin ise cok
yonli varyans analizi (MANOVA) yontemi kullanilmistir. Analiz 6ncesinde MANOVA testi ile ilgili
o6n kosullara bakilmis ve kosullarin saglandigi bulgusuna ulasildiktan sonra analiz adimina
gecilmistir (Wilk’s A=.924, F (4,1310)=13,239, p<.05). Bunlarin yaninda 6gretmenlerin nomofobi
diizeylerinin FoMO diizeylerini yordama durumunun ortaya konulmasi i¢in regresyon analizi
yontemi kullanilmistir.

3. Bulgular

Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin cinsiyete gore farklihk gosterip gostermedigi
bagimsiz érneklem t-testi ile karsilastirilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Katilimcilarin Cinsiyete Gore Nomofobi ve FOMO Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Olcek Cinsiyet n X ss sd t p*
] Erkek 338 50.61 15.53
Nomofobi Kadm 347 2939 1454 683 1.06 .289
Erkek 338 23.43 5.74
FoMoO Kadin 347 2242 6.11 683 2.22 026

*p=.05 alinmistir

Tablo 2 incelendiginde; katilimcilarin nomofobi 6lgeginden aldiklar1 puanlar cinsiyet degiskenine
gore anlamli olarak farklilasmamis, ancak FoMO 6lgeginden aldiklari puanlarin anlaml bigcimde
erkek 6gretmenler lehine farklilastig1 gérilmustiir.
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Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin yasa gore farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii
varyans analizi (one-way ANOVA) ile test edilmis, sonuglar Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Katilimcilarin Yasa Gore Nomofobi ve FOMO Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Olcek Varyansin Kareler Sd Kareler F p Anlamh
Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararast 5016.285 3 1672.095 7.607 .000 1-3,1-4
Nomofobi Grup igi 149683.662 681 219.800
Toplam 154699.947 684
Gruplararast  704.557 3 234.852 6.804 .000 1-2,1-3,
FoMO Grup ici 23504.865 681 34515 1-4
Toplam 24209.422 684

* (1= 20-30 Yas, 2=31-40 Yas, 3=41-50 Yas, 4=50+ Yas)

Tablo 3 incelendiginde; katilimcilarin hem nomofobi hem de FoMO diizeylerinin, yas degiskenine
gore anlaml sekilde farklilastig1 sonucuna ulasilmistir. 20-30 yas grubunda olan 6gretmenlerin
nomofobi diizeyleri (X=54.36), hem 41-50 yas (X=47.05) hem de 50 yas ve ilizeri (X=45.22)
O0gretmenlerden fazladir. Ayrica 20-30 yas grubunda olan 6gretmenlerin FoMO diizeyleri
(X=24.90) ise, 31-40 yas (X=22.79), 41-50 yas (X=22.03) ve 50 yas ve ilizeri (X=21.78)
O0gretmenlerden fazladir.

Katilimcilarin nomofobi ve FOMO diizeylerinin branslarina gore farklilik gosterip géstermedigi
tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ile karsilastirilmis, sonuglari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Katilimcilarin Branslarina Gére Nomofobi ve FOMO Diizeylerinin Karsilastirilmasi

Olcek Varyansin Kareler Sd Kareler F p Anlamh
Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararas1 5194.476 10 519.448 2.342 .016 1-4,1-7
Nomofobi Grup ici 149505.472 674 221.818
Toplam 154699.947 684
Gruplararas1 766.078 10 76.608 2.202 .01 1-7
FoMO Grup igi 23443.344 674 34.782
Toplam 24209422 684

* (1 = Bilisim Teknolojileri, 4 = Fen Bilimleri grubu, 7 = Okul Oncesi)

Tablo 4 incelendiginde; katilimcilarin branslarina gére nomofobi ve FoMO diizeylerinin anlamh
olarak farklilastigi goriilmektedir. Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin nomofobi diizeyleri
(X=57.72), Fen Bilimleri, Fizik, Kimya, Biyoloji 6gretmenleri grubunun (X=45.00) ve Okul Oncesi
ogretmenlerinin nomofobi diizeylerinden (X=46.02), yiiksektir. Bunun yaninda Bilisim
Teknolojileri 6gretmenlerinin FOMO diizeyleri (X=26.28) ise, Okul Oncesi 6gretmenlerinin FoMO
diizeylerinden (X=21.13) yiiksektir

Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin mezuniyet diizeylerine gore farklilik gosterip
gostermedigi bagimsiz 6rneklem t-testi ile karsilastirilmistir. Elde edilen sonuclar Tablo 5’te
gosterilmistir.
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Tablo 5. Katilimcilarin Mezuniyet Diizeylerine Gore Nomofobi ve FoMO Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

Olgek Cinsiyet n X ss sd t p
Lisans 616 49.76 15.16 683 1.187 .236
Nomofobi - —
Lisansiistii 69 52.03 13.83
Lisans 616 22.69 5.88 683 2.975 .003
FoMO - —
Lisansusti 69 24.93 6.25

Tablo 5 incelendiginde; katilimcilarin mezuniyet degiskenine gére nomofobi puanlari acisindan
anlamh olarak farklilasmadiglr ancak FoMO puanlar1 agisindan ise anlaml olarak farklilastig
gorilmektedir. Buna gore lisanslstii egitimi almis 6gretmenlerin FoMO diizeyleri, lisans
diizeyinde 6grenim gérmiis 6gretmenlere gore oranla daha fazladir. Ancak bu gruplardaki birim
sayllar1 arasindaki farkliligin (n=616 ve n=69) bu sonuca yol acabilecegi gdz Oniinde
bulundurulmalidir.

Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin gorev yapilan kuruma goére farklihk gosterip
gostermedigi tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ile karsilastirilmis, sonuglari Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6. Katihmcilarin Gérev Yaptiklar1 Kurumlara Goére Nomofobi ve FoMO Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

Olcek Varyansin Kareler Sd Kareler F p Anlamh
Kaynagi Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararast  744.935 3 258.312 1.143 331
Nomofobi Grup igi 153925.013 681 226.028
Toplam 154699.947 684
Gruplararas1  353.023 3 117.674 3.359 .018 4-1
FoMO Grup igi 23856.399 681 35.031
Toplam 24209.422 684

* (1= Anaokulu, 2=ilkokul, 3=Ortaokul, 4=Lise)

Tablo 6 incelendiginde; katihmcilarin Nomofobi Olcegi'nden aldiklar1 puanlar gérev yapilan
kurum degiskenine gére anlamh sekilde farklilasmiyor iken, FoMO’dan aldiklar1 puanlarin ise
anlamli sekilde farklilastign goriilmektedir. En yliksek FoMO diizeyi lisede gorev yapan
ogretmenlerde iken (X=23.69), en diisiik FoMO diizeyi anaokulu 6gretmenlerindedir (X=21.21).

Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin teknolojik cihazlarin kullanim siiresine gore
farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizi (one-way ANOVA) ile karsilastiriimis,
sonuglar1 Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7. Katilimcilarin Cihaz Kullanim Siirelerine Gore Nomofobi ve FoMO Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

Olcek Varyansin Kareler Sd Kareler F p Anlamh
Kaynag Toplami Ortalamasi Fark
Gruplararast 9851.958 3 3283.986 15.440 .000 2-1, 3-1,
Nomofobi  Grup ici 144847.990 681 212.699 4-1
Toplam 154699.947 684
Gruplararas1 1540.232 3 513.411 15.423 .000 2-1, 3-1,
FoMO Grup ici 22669.190 681 33.288 4-1
Toplam 24209.422 684

* (1=1 saatten az, 2=1-3 saat, 3=4-7 saat, 4=7+ saat)

Tablo 7 incelendiginde; katilimcilarin cihaz kullanim siirelerine gére nomofobi ve FoMO puanlari
anlaml olarak farklilastig goriilmektedir. Cihazlar1 1-3 saat (X=50.56), 4-7 saat (X=53.61) ve 7
saat ve lzeri kullanan katilimcilarin nomofobi diizeyleri (X=56.89), 1 saatten az kullanan
katilimcilara gére (X=43.15) daha fazladir. Aym sekilde cihazlan 1-3 saat (X=23.18), 4-7 saat
(X=24.15) ve 7 saat ve iizeri kullanan katilimcilarin FOMO diizeyleri (X=25.89), 1 saatten az
kullanan katilimcilara gore (X=20.20) daha fazladur.

Katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin kullandiklari sosyal medyaya gore anlamli bir
farklilik gosterip gostermedigi MANOVA ile karsilastirilmis, bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Katilimcilarin Kullandiklar1 Sosyal Aglara Goére Nomofobi ve FoMO Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

Olcek  Varyans Kaynagi KT sd KO F p

Facebook 98.322 1 98.322 445 .505
Instagram 799.620 1 799.620 3.623 .057
Twitter 290.321 1 290.321 1.315 .252
Facebook*Instagram 1253.662 1 1253.662 5.68 .017

Nomofobi Facebook*Twitter 73.959 1 73.959 .335 .563
Instagram*Twitter 95.932 1 95.932 435 51
Facebook*Instagram*Twitter = 220.96 1 220.96 1.001 317
Hata 149427.8 677
Toplam 1866600 685
Facebook 42.087 1 42.087 1.241 266
Instagram 154.615 1 154.615 4,558 .033
Twitter 118.873 1 118.873 3.504 062
Facebook*Instagram 328.498 1 328.498 9.684 .002

FoMO Facebook*Twitter 25.242 1 25.242 744 .389
Instagram*Twitter 49.432 1 49.432 1.457 228
Facebook*Instagram*Twitter = 127.941 1 127.941 3.771 .053
Hata 22966.11 677 33.923

Toplam 384003.0 685
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Tablo 8 incelendiginde; Facebook ve Instagram’in ikisini birden kullanan 6gretmenlerin hem
nomofobi diizeylerinin (p=.017), hem de FoMO diizeylerinin (p=.002) anlaml sekilde farklhilastig,
bu katilimcilarin nomofobi ve FoMO diizeylerinin digerlerine gore daha yiiksek oldugu
gorilmiistiir. Ayrica Instagram kullanan 6gretmenlerin FoMO diizeyleri kullanmayanlara gore
daha ytiksektir (p=.33).

Katilimcilarin nomofobi ve FOMO diizeylerinin sosyal aglarin kullanim siiresine gore farklilik
gosterip gostermedigi MANOVA ile karsilastirilmak istenmis ve test ile ilgili 6n kosullara
bakilmistir (Wilk’s A=.924, F (4, 1310)=13,239, p<.05). MANOVA testi sonucu anlaml ¢ciktig1 icin
denekler arasi test sonuglarini incelemek gerekir. Test of Between-Subject Effects tablosu,
bagimsiz degiskenin her bir grubunda bagimh degiskenlerin anlamli olarak farklilasip
farklilasmadigl sonucunu vermektedir. Buna gore, nomofobi (F(2,656)=19,373, p<.05) ve FoMO
(F(2,656)=22,630, p<.05) sonuglar1 sosyal ag kullanim siireleri acisindan anlamh fark
gostermektedir. Sonuglar Tablo 9’da verilmistir.

Tablo 9. Katihmcilarin Sosyal Ag Kullanim Siirelerine Géore Nomofobi ve FoMO Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

Varyanst  Bagimh KT Sd KO F p Kismin? Anlaml
n Kaynag1 Degisken 1 Fark
0-1Saat* Nomofobi 8282.564 2 4141.282 19.373 .000 .056 2-1, 3-1,

3-2
1-4 Saat *

A FoMo 1501.684 2 750.842  22.630 .000 065 2-1,3-1,
4+ Saat 3.2
Hata Nomofobi  140230.060 656 213.765

FoMO 21765.193 656 33.179
Toplam 613752.000 659

Tablo 9 incelendiginde; katilimcilarin sosyal ag kullanim siirelerine gére nomofobi ve FoMO
diizeylerinin anlaml bir sekilde farklilastigi sonucuna ulasilmistir. Sosyal aglar1 4 saat ve iizeri
kullanan katihmcilarin nomofobi diizeyleri (X=56.71), hem 1 saatten az kullananlara (X=46.45)
hem de 1-4 saat arasi kullanan katihmcilara gore (X=52.44) daha fazladir. Ayn1 sekilde sosyal
aglar1 4 saat ve lzeri kullanan katilimcilarin FoOMO diizeyleri (X=25.75), hem 1 saatten az
kullananlara (X=21.36) hem de 1-4 saat arasi1 kullanan katilimcilara gére (X=23.89) daha fazladur.

Katilimcilarin nomofobi diizeylerinin, FOMO diizeylerinin anlamli bir yordayicisi olup olmadigini
belirlemek icin basit dogrusal regresyon testi yapilmis, elde edilen sonuglar Tablo 10’da
verilmistir.

Tablo 10. Nomofobi ve FOMO Puanlan icin Basit Dogrusal Regresyon Analizi Diizeylerinin
Karsilastirilmasi

sd Kareler Kareler F p
Toplam Ortalamasi
Regresyon 1 8195.832 8195.832 349.563 .000*
Artik 683 16013.59 23.446
Toplam 684 24209.422

* R=.582; R?=.339; *p<.05

Tablo 10 incelendiginde; katilimcilarin nomofobi ve FoMO ol¢eklerinden aldiklar1 puanlar
arasindaki regresyon esitliginin anlamli oldugu goriilmektedir. Bulgulara gore; nomofobinin
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FoMO’nun anlaml bir yordayicisi oldugu goriilmektedir (F(1,683)=349.563, p<.05). Ortaya ¢ikan
bu sonuca gore 6gretmenlerin nomofobi diizeylerinin FoMO diizeylerini, pozitif yonde ve dogrusal
olarak yordayabildigi s6ylenebilir (R=.582, R2=.339). Bir baska deyisle 6gretmenlerin nomofobi
diizeyleri ytlikseldikce, FOMO diizeyleri de artmaktadir. Bu bulguya ek olarak FoMO'nun toplam
varyansinin %33,9'unun nomofobi ile aciklanabilecegi sonucuna ulasilmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismada o6gretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeylerinin cesitli degiskenlere gore
incelenmesi amaclanmistir. Bunun yaninda; 6gretmenlerin nomofobi diizeylerinin FoMO
diizeylerini yordama durumu belirlenmeye calisilmistir. Hesaplanan betimsel istatistikler
baglaminda; arastirmaya katilan 6gretmenlerin yaklasik yarisinin 31-40 yas araliginda olduguy,
biiylik cogunlugunun lisans mezunu oldugu, yaklasik yarisinin ortaokul diizeyinde gorev yaptigy,
yarisindan fazlasinin 1-3 saat arasinda teknolojik cihazlar1 kullandigi belirlenmistir. Ayrica
katilimcilarin neredeyse tamaminin sosyal aglari kullandigy, sosyal aglarda gecirdikleri siirenin 1-
4 saat araliginda oldugu ve 6gretmenlerin sosyal ag olarak en c¢ok Facebook’u kullandiklar
belirlenmistir.

Ogretmenlerin nomofobi diizeyleri cinsiyet degiskenine gére anlamh sekilde farkhlasmamakta
iken, FoMO diizeyleri anlaml sekilde farklilasmaktadir. Erkek 6gretmenlerin FoMO diizeyleri
kadin oOgretmenlere gore daha yiiksektir. Bunun nedeni erkeklerin giindemi takip etme
isteklerinin daha fazla olmasindan kaynaklanabilir. Bu bulgular; Oz ve Tortop (2018), Minaz ve
Cetinkaya-Bozkurt (2017), Burucuoglu (2017) ile Dagli, Hamutoglu ve Gezgin’in (2017) bulgular
ile ortilsmektedir. Oz ve Tortop (2018), Burucuoglu (2017) ile Dagh, Hamutoglu ve Gezgin’in
(2017) nomofobi ile ilgili yaptiklar1 calismalarinda cinsiyet degiskenine goére anlamli fark
bulunamamuistir. Ayrica Minaz ve Cetinkaya-Bozkurt'un (2017) akilli telefon bagimhilig ile ilgili
calismasinda cinsiyet degiskenine gore anlamli fark bulunamamistir. Bu bulgulara karsin
Yogurtcu (2018), Hosgor, Tandogan ve Giindiiz-Hosgor (2017), Erdem, Tiiren ve Kalkan (2016)
ile Yildirim, Sumuer, Adnan ve Yildirnm (2016) arastirmalarinda kadinlarin nomofobi
diizeylerinin daha ytlksek oldugu bulgularina ulasmislardir. Hosgor, Kog-Tiitlinct, Gulindiiz-
Hosgor ve Tandogan'in (2017) tniversite oOgrencilerinin FoMO diizeylerini arastirdigi
calismasinda, cinsiyet degiskenine gore anlamli fark bulunamamistir. Pavithra, Madhukumar ve
Mahadeva'nin (2015) lise 6grencileri iizerinde gerceklestirdikleri calismalarinda ise cinsiyet
degiskeni agisindan nomofobi diizeyleri arasinda anlamli bir farklihlk bulunmamis, ancak
erkeklerin nomofobi diizeylerinin kismen daha ytiksek oldugu belirtilmistir.

Ogretmenlerin hem nomofobi hem de FoMO diizeyleri yas degiskenine gére anlamli sekilde
farklilasmaktadir. Katiimcilarin yaslar1 arttikca nomofobi ve FoMO diizeyleri azalmaktadir.
Dolayisiyla gen¢ d8retmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri yash 68retmenlere goére daha
fazladir. Bunun nedeni geng 6gretmenlerin teknolojiyi daha aktif kullanmalari olabilir. Bu bulgular
arastirmalarinda nomofobinin yas degiskeniyle arasinda anlamli farklar bulan Gezgin, Sahin ve
Yildirim (2017) ve Dagli, Hamutoglu ve Gezgin'in (2017) bulgulariyla ortiismektedir. Ayrica
Pavithra, Madhukumar ve Mahadeva’'nin (2015) calismalarinda, nomofobinin gencgler arasinda
yayginlasmakta oldugu sonucuna ulasilmistir. Ancak; Oz ve Tortop (2018), Hosgér, Tandogan ve
Glndiiz-Hosgor (2017) ile Yildirim, Sumuer, Adnan ve Yildirim (2016) nomofobi izerine yapmis
olduklar1 ¢alismalarinda; Minaz ve Cetinkaya-Bozkurt (2017) akilli telefon bagimhig ile ilgili
calismalarinda; Hosgor, Kog-Titiinci, Giindiiz-Hosgoér ve Tandogan (2017) ise FoMO konulu
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calismalarinda yas degiskenin anlamli fark yaratmadigi bulgularina ulasmislardir. Bunun nedeni,
arastirmalarin katilimci grubunun liniversite 6grencilerinden olusmasi ve yas araliginin genelde
25 yas ve alt1 olmasindan kaynaklanabilir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FOMO diizeyleri branglarina gére anlamli olarak farklilasmaktadir.
Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin hem nomofobi hem de FoMO dizeyleri diger tim
branslardan daha yliksek ¢cikmistir. Nomofobi diizeyleri en diisiik olan branslar Fen Bilimleri,
Fizik, Kimya, Biyoloji 6gretmenleri grubu ile okul 6ncesi 6gretmenleri iken, FOMO diizeyleri en
diisiik olan bransin ise okul 6ncesi 6gretmenleri oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bilisim
Teknolojileri 6gretmenlerinin branslar1 geregi teknoloji ile ice olmalar1 nedeniyle nomofobi ve
FoMO diizeyleri yiiksek ¢ikmis olabilir. Okul dncesi 6gretmenlerinin FoOMO diizeylerinin diisiik
¢ikmasi derslerinde diger branslar kadar teknolojiyi aktif kullanmaya ihtiyac duymamalarindan
kaynaklanmis olabilir. Arastirmanin gérev yapilan kurum degiskeninde de en diisiik FoMO
diizeyine sahip kurumlarin anaokullari ¢ikmasi bu bulguyu desteklemektedir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri mezuniyet degiskenine gore incelendiginde;
nomofobi diizeylerinin anlaml olarak farkhlasmadigi, FoMO diizeylerinin ise anlamli olarak
farklilastig1 sonucuna ulasilmistir. Egitim derecesi lisansiistii olan 6gretmenlerin FoMO diizeyleri,
lisans diizeyinde olan Ogretmenlere gore daha fazladir. Katilimcilarin lisansiistii egitim
siireclerinde teknolojiyi aktif kullanma ve giindemi takip etme zorunlulugu 6gretmenlerin FoMO
diizeylerinin artmasina neden olmus olabilir. Alanyazinda nomofobi veya FoMO 6zelinde
mezuniyet degiskeninin incelendigi cok fazla ¢alisma goriillememistir. Sadece Gezgin, Sahin ve
Yildirim’in (2017) sosyal ag kullanicilarinin nomofobi diizeyleri ile ilgili arastirmasinda benzer
sonuglara ulasmistir. Arastirmacilarin bulgularinda sosyal ag kullanicilarinin nomofobi
diizeylerinin egitim diizeyine gore farklilik gostermedigi gorilmiistiir. Lisans diizeyi 6zelinde ise
Minaz ve Cetinkaya-Bozkurt (2017) ve Yogurtcu'nun (2018) nomofobi ile ilgili ¢calismalarinda
katilimcilarin nomofobi diizeylerinin farkli sinif seviyelerinde anlamli bir sekilde farklilasmadigi
bulgularina ulasilmigtir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri gérev yapilan kurum degiskenine gore
incelendiginde; 6gretmenlerin nomofobi diizeylerinin gérev yapilan kurum degiskenine gore
anlamh sekilde farkhlasmadigi, FoMO diizeylerinin ise anlamli sekilde farklilastigi sonucuna
ulasilmistir. En yliksek FoMO diizeyi lise 6gretmenlerinde, en diisiik FOMO diizeyi ise anaokulu
Ogretmenlerinde gortilmektedir. Kisaca 6gretmenlerin egitim verdigi 6grenci grubunun yaslari
biiylidiikce FoMO diizeyleri artis gostermektedir. Bunun nedeni dersine girilen 6grenci
grubundan gelebilecek glincel konularla ilgili sorulara karsi hazirlikli olma istegi olabilir.
Bulgularda brans bazinda FoMO diizeyi en diisiik 6gretmen grubunun anaokulu 6gretmenleri
¢itkmasi bu bulguyu desteklemektedir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri cihaz kullamim siiresi degiskenine gore
incelendiginde; nomofobi ve FoMO diizeylerinin anlaml olarak farklilastigi goriilmektedir.
Telefon, bilgisayar ve tablet gibi teknolojik cihazlarla gecirilen siire arttikca nomofobi ve FoMO
diizeyleri artmaktadir. Teknolojik cihazlar bir saatten az kullananlarla, bir saatten fazla
kullananlardaki farkin biyiikliigii bagimliliga da isaret ediyor olabilir. Bu bulgular, Schmidt,
Muench, Schneider, Breitenbach ve Carolus (2018), Sirakaya (2018), Yogurtcu (2018), Gezgin,
Sahin ve Yildirim (2017) ile Erdem, Tiren ve Kalkan’in (2016) bulgular ile ortiismektedir.
Schmidt, Muench, Schneider, Breitenbach ve Carolus (2018), bireylerin akilli telefonlarindan ayri
kalmalarinin FoMO’ya bagh psikolojik etkilerini inceledigi c¢alismasinda; FoMO'nun kaygi
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tizerinde etkili degisken oldugu bulgusuna ulasmislardir. Sirakaya (2018), Yogurtcu (2018),
Gezgin, Sahin ve Yildirim (2017) ile Erdem, Tiiren ve Kalkan (2016) ise nomofobi ile ilgili
calismalarinda gilinliik akilli telefon veya teknolojik cihaz kullanim siireleri arttikca nomofobi
diizeylerinin arttig1 bulgularina ulasmislardir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri kullanilan sosyal ag tiirleri degiskenine gore
incelendiginde; nomofobi ve FoMO diizeylerinin anlamli olarak farklilastigi goriilmektedir.
Katilimcilarin Instagram kullanimlar1 ile nomofobi ve FoMO diizeyleri arasinda anlamli bir
farklilik bulunmaktadir. Instagram kullanan 6gretmenlerin FoMO diizeyleri, kullanmayanlara
gore daha ytksektir. Bu bulgunun haricinde Facebook ve Instagram’in ikisini birden kullanan
O6gretmenlerin FoMO diizeyleri ise; ii¢ sosyal medya ortaminin (Facebook, Twitter, Instagram)
yalnizca birini kullanan veya liciinii birden kullananlara goére daha yiiksektir. Bu bulgunun nedeni,
son yillarda Instagram kullaniminin artmasi ve Twitter kullanicilarinin daha bilingli sosyal ag
kullanicilar1 olduklarinin diigslintilmesi ile agiklanabilir. Ayrica bu bulgular FoMO’nun, bireylerin
sosyal medyaya katilmimi agiklama konusunda o6nemli bir rol oynadigi gorisiinii
desteklemektedir (Alt, 2015; Przybylski, Murayama, DeHaan ve Gladwell, 2013). Kuss ve Griffiths
(2017) de yaptiklar1 calismada nomofobi ve FoOMO’nun sosyal medya bagimliliginin birer parcasi
olabilecegi ve bu bagimliligin gelismesine katkida bulunabilecekleri sonucuna ulasmislardir.
Beyens, Frison ve Eggermont (2016) calismalarinda ise, FOMO diizeyleri yiiksek olan yetiskinlerin
ayni zamanda Facebook kullanimlarinin da ytliksek seviyede oldugu sonucuna ulasmislardir.

Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeyleri sosyal aglarda gecirilen siire degiskenine gore
incelendiginde; sosyal ag kullanim siiresi ile nomofobi ve FoOMO diizeyleri arasinda anlaml bir
farklilik bulunmadigi goriilmiistiir. Sosyal aglarda gegirilen stire arttik¢a (cihaz kullaniminda
oldugu gibi) nomofobi ve FoMO diizeyleri artmaktadir. Bu bulgular Sirakaya (2018), Yogurtcgu
(2018), Gezgin (2018), Dagli, Hamutoglu ve Gezgin (2017) ile Gezgin, Sahin ve Yildirim’'in (2017)
bulgulariyla 6rtiismektedir. Sirakaya (2018) ve Yogurtcu (2018) liniversite 6grencilerinin sosyal
aglarda gecirdikleri siire arttikca nomofobi diizeylerinin de arttifi bulgusuna ulasmislardir.
Gezgin (2018), akilli telefona sahip olma siiresi ve gilinliik akilli telefon kullanim siiresi
degiskenlerinin, akill telefon bagimliligini yordayan degiskenler oldugunu ve FoMO degiskeninin
bu degiskenler arasindaki en gii¢liisii oldugunu belirtmistir. Dagli, Hamutoglu ve Gezgin (2017)
Okul Oncesi 6gretmenlerinin nomofobi diizeylerini inceledikleri arastirmada akilh telefon ile
sosyal aglarda giinliik gecirilen zaman arttikca nomofobi diizeyinde artis oldugu bulgusuna
ulasmislar, Gezgin, Sahin ve Yildirim (2017) ise sosyal ag kullanicilarinin giinliik mobil internet
kullanma siiresi arttikca bireylerde nomofobi diizeyinin arttigi bulgusuna ulasmislardir.

Calismada Ogretmenlerin nomofobi diizeylerinin FoMO diizeylerini yordama durumu
incelenmistir. Nomofobinin FoMO’nun anlamli bir yordayicisi oldugu, 6gretmenlerin nomofobi
diizeyleri arttikca, FOMO diizeylerinin de artacagi ve FoMO’nin toplam varyansinin %33,9’unun
Nomofobi ile agiklanabilecegi s6ylenebilir. Akilli telefonlarin bilgiye ulasmak i¢in en kisa ve kolay
yol olarak goriilmesi nedeniyle; nomofobi ile FOMO’nun birbirini tetikleyici unsurlar oldugu
soylenebilir. Bu sonu¢ Maeng ve Arbeau’nun (2018) bulgulariyla 6rtiismektedir. Maeng ve Arbeau
(2018) c¢alismalarinda nomofobi ve FoMO’nun birgok durumda birlikte olustugunu
belirtmislerdir.
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Calisma kapsaminda elde edilen bulgular dogrultusunda yapilabilecekler asagida siralanmistir:

o Ogretmenlerin nomofobi ve FoMO diizeylerinin artma nedenlerini derinlemesine
incelemek amaciyla nitel arastirmalar gergeklestirilebilir.

* Nomofobi ile FOMO diizeyleri yliksek olan bireylerin teknoloji bagimliligi durumlart ile
ilgili arastirmalar gerceklestirilebilir.

* Nomofobi veya FOMO degiskenlerini ele alan farkli bolgelerden 6gretmenlerin veya farkl
meslek gruplarinin katilimci oldugu arastirmalar yapilabilir.

¢ Nomofobi ve FoMO konusunda farkindalik olusmasi adina, 6gretmenlere cesitli
bilgilendirme etkinlikleri (seminer, calistay vb.) planlanabilir.

* Nomofobi ve FOMO diizeyi diger branslardan daha yiiksek c¢ikan Bilisim Teknolojileri
ogretmenleri 6zelinde daha kapsamli bir arastirma yapilabilir.

¢ Hem nomofobi, hem de FOMO diizeyi bakimindan en diisiik kurum ve brans olan okul
oncesi 6gretmenleri 6zelinde arastirma gergeklestirilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

The term, nomophobia was first mentioned in a survey conducted by the Post Administration in
England in 2008 (Tiiren, Erdem & Kalkin, 2017). Nomophobia is derived from the word group “no
mobile phobia (fear of being away from their cell phone)” and it is described as fear and anxiety
experienced by an individual when he/she cannot access his/her mobile device or cannot
communicate using it (King, Valenca & Nardi, 2010; King, Valenga, Silva, Baczynski, Carvalho &
Nardi, 2013).

The Fear of Missing Out (FoMO) is explained as an individual’s concern about the others are
having fun when he is not there, or the desire of the individual to be kept informed about what
they are doing (Alt, 2015). When the literature is examined, it is seen that FoMO is examined
within the framework of Self-determination Theory and it is stated that it plays an important role
in explaining social media participation (Alt, 2015; Przybylski, Murayama, DeHaan, ve Gladwell.
2013).

Thanks to the rapid development of technology, people's lives have changed and technological
devices have become a necessity to make life easier. Accessing information has become very easy
with easy-to-carry devices such as mobile phones and tablets. However, these devices over time;
In addition to satisfying needs, it has also caused negative habits and addiction. Within the scope
of the research, it is aimed to evaluate these habits with the terms of nomophobia and FoMO.

2. Method

In this research, it is aimed to examine the nomophobia and FoMO according to various variables
as follows: gender, age, branch, graduation level, institution, daily technological device usage,
types of social networking sites used, daily social network usage). In addition, it was investigated
whether the nomophobia levels of teachers were a significant predictor of their FOMO levels.
Within the scope of this research conducted in the correlational survey model of quantitative
research models: the data were collected in the 2016-2017 academic year from 338 males, 347
females, a total of 685 teachers who own smartphones. As data collection tools; two different
scales: “Fear of Missing Out Scale (FoMOs)” developed by Przybylski, Murayama, DeHaan and
Gladwell (2013) and “The Nomophobia Questionnaire (NMP-Q)” developed by Yildirim and
Correia (2015) were used.

3. Findings, Discussion and Results

While the nomophobia levels of the teachers did not differ significantly according to the gender
variable, FoOMO levels differentiated significantly. Male teachers have higher FoMO levels than
female teachers.

Both nomophobia and FoMO levels of teachers differentiated significantly according to the age
variable as the age of the participants increases, the nomophobia and FoMO levels are decreasing.
Therefore, young teachers’ nomophobia and FoMO levels are higher than older ones. The reason
for this may be due to the fact that young teachers use technology more actively.

Nomophobia and FoMO levels of the teachers differentiated significantly according to their
branches. Both nomophobia and FoMO levels of IT teachers were higher than all other branches.
While the branches with the lowest levels of nomophobia were Science, Physics, Chemistry and
Biology, it was found that kindergarten teachers have the lowest FoMO levels.
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When the nomophobia and FoMO levels of the teachers were examined according to the
graduation variable; it was concluded that nomophobia levels did not differentiate significantly
but FoMO levels were significantly differentiated. FOMO levels of teachers with a master’s degree
in education were higher than those with a bachelor's degree.

When the nomophobia and FoMO levels of the teachers were examined according to the
institution variable; while the nomophobia levels of the teachers did not differentiate significantly
according to the institution variable, it was seen that FOMO levels differentiated significantly. The
highest FOMO levels were seen among high school teachers and the lowest FoMO levels were seen
among kindergarten teachers.

When the nomophobia and FoMO levels of the teachers were examined according to the daily
device usage variable; both nomophobia and FoMO levels were significantly differentiated. As
time spent with technological devices such as phones, computers and tablets increases, the levels
of nomophobia and FoMO are also increasing.

When the teachers’ nomophobia and FoMO levels were examined according to the variable of
social network sites used; both nomophobia and FoMO levels were significantly differentiated.
There is a significant difference between nomophobia and FoMO levels of participants with
Instagram usage. FoMO levels of teachers using Instagram are higher than non-users.

When the nomophobia and FoMO levels of the teachers were examined according to daily social
networking sites usage variable; it was observed that there is a significant difference between the
duration of social networking sites usage and both nomophobia and FoMO levels. As the time
spent in social networking sites increases, the levels of nomophobia and FoMO are also increasing.

In this research, the relationship between teachers’ nomophobia levels and FoMO levels was also
examined. According to the findings; it can be said that nomophobia is among one of the significant
predictors of FoMO, as teachers’ nomophobia levels increase, the FoMO levels will also increase
and 33.9% of the total variance of FOMO can be explained by nomophobia.

Arastirma Makalesi: Arslan, H., Tozkoparan, S. B., & Kurt, A. A. (2019). Ogretmenlerde
mobil telefon yoksunlugu korkusunun ve gelismeleri kagirma korkusunun incelenmesi.
Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 237-256.
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Abstract

Mobile learning in education has evolved over the last decade and a half. Associated with this
evolution is the increased popularity of teaching how to code using mobile technologies. Then
again, finding alternative methods to teach coding, such as peer teaching, might affect learning.
Peer teaching is a reciprocal learning relationship between peers. This mixed method case study
aimed to explore students’ perceptions of peer teaching in an mLearning coding course. Twenty-
six participant learners, and three peer teachers, voluntarily participated in the study for six
weeks. 77% of participants found that learning from their peers was fun, satisfying and more
informative than they expected. However, 42% of participants highlighted that they did not have
enough confidence to peer-teach the material they learned during the peer teaching process.
Thus, it is important to design a teaching process which considers culture, students'
expectations, and students' needs, because those factors affect the learning process.
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Egitimde mobil 6grenme yeni bir kavram olmasa da mobil cihazlarin cesitliligi ve yeniligi ile
devamli gelisen bir alan haline gelmektedir. Bu baglamda mobil cihazlar {izerinden kod
yazilmasi ve dersin bir araci olarak kullanilmasi iizerine egitim arastirmalar1 bulunmaktadir. Bu
arastirma akran 6grenmesiyle mobil cihazlar iizerinden kodlama egitimi verilmesini amaglayan
bir calismasidir. Bu 6 hafta sliren arastirmaya goniillii 26 katilimc1 ve 3 akran egitimcisi
katilmistir. Arastirma sonuglarina gore katilimcilarin %77’i akran 6g8renmesini eglenceli, tatmin
edici ve beklentilerin tUzerinde bilgi aktarimi geceklestirdigini vurgularken, %42’ si akran
egitiminin veren akranlarina karsi bilgi konusunda gliven saglayamadiklarini belirtmistir. Akran
Ogretiminin 6nemli oldugu vurgulanan sonuglar 1s18inda akran 6gretim siirecinin iyi ve etkili
tasarlanmasi ve kiiltiirel farkliliklarin etkilerinin de dikkate alinmasi 6nemlidir.

Anahtar kelimeler: Mobil 6grenme, kodlama, kiiltiir, akran 6gretimi
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1. Introduction

Mobile learning (mLearning) and student-centered learning share a commonality, which is,
promoting the recognition of student agency. Drawn from social cognition and sociological
theories of human agency, student agency refers to the power students have “to achieve
intended outcomes in a particular context of action and interaction” (Klemencic, 2015, p. 16). In
other words, student agency refers to the power and ownership that students have during their
studentship, which is based on their experience, interactions, actions, both in the past and
present (Klemenci¢, 2015). mLearning recognizes student agency by allowing students to
learners into context instead of being tethered only to the classroom and decentralizing access
to knowledge by enabling learner’s power for any time anywhere learning.

Similarly, student-centered learning aims to empower individuals by making the learner the
center and disrupts the notion of the sage on the stage. The literature around student-centered
learning and mLearning, however, often come heavily anchored in western cultural notions. This
leaves one to wonder, what happens when mLearning and student-centered teaching or learning
are implemented in a culture that still places high importance on the role of the teacher? Our
paper explores this topic by presenting data from a case study of implementing a peer to peer
teaching in an mLearning coding class.

2. Literature Review

The concepts being discussed in this paper are contested. There are different definitions and
conceptualizations of concepts such as Peer to peer teaching, mLearning and student center.
Since the goal of this study is to explore students' perceptions of peer to peer teaching in an
mLearning coding class, in this section we use previous work to contextualise how we are using
the concepts in our paper. We begin by drawing a connection between student centered learning
and technology, then we present our understanding of mobile learning and how it has changed
and conclude the section with a discussion on Peer to peer learning.

Technology and Student Centered Learning?

Technology is often cited as an enabler of student-centered learning. Researchers on educational
technology are often some of the strongest proponents and advocates of student-centered
learning (Hannafin & Land, 2000; Hirumi, 2002; Jonassen, 2000), which is seen as heavily
grounded in constructivist approaches (Hannafin & Land, 1997). While there is a significant
body of literature espousing the importance of and being student-centered, there is a shortage of
cases describing how to implement a student-centered classroom, especially at a university
level. Moreover, as Asino and Grant (2014), showed, an understanding of what it means to be
student-centered from practitioners and researchers in educational technology-related fields is
conspicuously absent. Student-centered approaches offer the promise of improving outcomes
for students in higher education (Barthell et al., 2013; Lea, Stephenson & Troy, 2003); however,
it is unclear if educators are willing to make the epistemological shift necessary for
implementation. For example, Farrington (1991), found that often being a student center is
more of rhetoric than it is a reality because a teacher remains firmly in charge of the content and
context. Addis et al. (2013), depicted the steady progress of higher education faculty members to
make changes to their teaching. The study aims to explore students' perceptions of peer to peer
teaching in an mLearning coding class.
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What is Mobile Learning?

Mobile Learning (mLearning) is defined as learning across multiple contexts, using personal
electronic devices (Crompton, 2013). mLearning may also be used to facilitate distance learning
by utilizing mobile devices and educational technology (Crescente & Lee, 2011). Mobile devices
impact educational outcomes by improving access to education while maintaining the quality of
education (Roschelle & Pea, 2002; Looi et al., 2009; Valk, Rashid & Elder, 2010; Leinonen, Keune,
Veermans & Toikkanen, 2016). According to Roschelle and Pea (2002), mobile devices bring a
new dimension to traditional teaching. Mobile devices may provide students with an
opportunity to decide how and where learning takes place (Looi et al, 2009). Mobile devices also
have the benefit of being cost effective may reduce barriers to learning, particularly e-learning
(Valk, Rashid & Elder, 2010). The ubiquity of cell phones provided more of an opportunity for
learning through mLearning than it does through e-Learning, which may require computers and
associated (Laskin & Avena, 2015; Valk, Rashid &Elder, 2010; Navaridas, Santiago & Touré6n
2013; Thomas & Muiloz, 2016).

Changes to Mobile Learning

Mobile learning and its capacity to impact education have evolved over the last decade and a
half. Through the process of innovation, more digital technologies have become more
personalized (Sharples, 2000). Since educational research improved parallel to the
improvement of digital technologies, learning similarly became more individualized and
student-centered, just as digital technologies became more personal (Sharples, 2000). The
significant advancement of mobile networked technology of the 1990s enabled people to
communicate regardless of their location (Sharples, 2000). One major, positive consequence of
the parallel improvement of digital technologies and new theories of education is that their
convergence allowed for the possibility of constructing personal mobile technology for lifelong
learning (Sharples, 2000). The main technology that was prominent in the 1990s was the
personal computer. Computers were seen as having the ability to substitute for the classroom
teacher or substitute for a tutor or mentor. Researh on the connection between mobile learning
and lifelong learning has not focused on the replacing the teacher. Instead, the goal was to find
and make uses of software and platforms that can take decades and centuries worth of
information, and organise them using methods such as information filters and graphic
visualizations (Sharples et al., 1996) that could be used to display the detail of individual ideas
and events within the context of broader representations and experiences.

In 2018, the perceptions of mobile learning had not changed very much. Ott, Magnusson,
Weillenmann and Segerstad (2018), collected data from surveys and focus group interviews of
Swedish upper secondary students on understanding how they were using mobile phones in
school. The students in the study explained that mobile phones are helpful for completing
schoolwork, but mobile phones may also present a distraction that the teachers are constantly
wresting with. During school, students are battling against their teachers' arbitrary enforcement
of the school’s mobile phone policy. Despite this setback, mobile phones still continue to be a
resource in students' learning environments (Bou & Boud, 2001).

Peer Learning

Peer learning is defined as a type of learning a process in which students engage in mutual
reinteractions (Nielsen, Johansen, & Jgrgensen, 2018), for their mutual benefit (Bou & Boud,
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2001). The benefit of this relationship for students is that they can work together on activities,
provide and receive feedback, while in the process develop critical thinking skills and discover
different ways of communicating concepts (Meschitti, 2018). “The concept of peer learning is
original in that it represents a move from learning in which a hierarchical relation is assumed, to
a reciprocal relationship. Importantly, it underlines the active role of students in both engaging
in their learning and supporting the learning of others and the contextual nature of learning”
(Meschitti, 2018, p.1210).

Underpinning the philosophy of peer to peer teaching is the belief that those who teach, learn
(Manyama, 2016). Using this approach, students can take turns teaching their peers, and then
being instructed (Manyama, 2016). The alternating of roles experience in this process, allows
students to learn how to prepare lessons, learn about student engagements, while at the same
time benefiting from the instructions that the students receive (Tzuriel, 2017). By involving
learners in the responsibility for their own learning and that of others, peer teaching changes the
venture of learning from a private experience to a social activity (Kawu, 2017). Other benefits of
peer teaching include promotion of active learning by engaging in direct interactions, which
results in greater understanding due to sharing similar discourse and reinforcement of learning
through instructing others (Cheng et al, 2017). This literature is the basis for our study exploring
the perception of coding being taught using the peer to peer teaching method.

Research Question

Our study endeavors to explore the following question: What are the attitudes of students
regarding peer teaching?

3. Method

A mixed-method case study was employed in this exploratory study. Yin (2009), emphasized
that mixed-methods design helps researchers deal with research questions and collect rich,
reliable data. Kitchenham (2010), also notes that case study research lends itself particularly
well to mixed methods research, as multiple approaches to research design, analysis, and
interpretation are possible. The mixed method design was chosen in this study for gathering
data to understand the context in depth. Quantitative data regarding attitudes were collected
using a survey, while qualitative data were collected through an open-ended questionnaire.
During the qualitative data analyses phase, three steps for content analysis were followed; (i)
theme code, (ii) code sheet, (iii) abstract data (Sarsar, 2014).

3.1. Context of the Study

The context of our study was a mobile coding course which was designed for six weeks. The
mobile attitudes survey was applied as a pre-test (1st week) and post-test (6th week). The open-
ended questionnaire was asked to write as a reflection paper to explain their learning
experiences.

3.2. Participants

Twenty-six pre-service teachers and three peer teachers participated in this study. All of the
students took these six weeks course voluntarily. Peer teachers (one sophomore, two juniors)
were selected based on their experience with the course content.
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4. Results

Participants were asked to explain what they thought about peer teaching. 77% of participants
found that learning from their peers was fun, satisfying and more than they expected. 15% of
those who found peer teaching nice however also indicated that they preferred teacher-leaded
instruction. The rest of the participant (8%) thought that teaching should be done just by
teachers.

Another question that stood out during the analysis was "How was peer teaching affected your
learning?” 19% of participants reported that the peer teaching process did not affect their
learning as much as they expected. On the other hand, 81% of the same group thought that it
was a useful, fun, interactive and communicative process. However, 42% of participant
highlighted that they did not have confidence enough to teach what they learned during the peer
teaching process. Although they said that they learned the content which was delivered by peers,
they evaluated their knowledge 6 out of 10.

4.1 Result of Attitude Scale towards Mobile Learning

The attitudes scale toward mobile learning survey result shows that students' attitudes
increased at the end of the peer teaching (See Table 1). There might be many reasons for
explaining that increasing result. One of those reasons might be the content of teaching which is
coding. They used mobile devices during the coding course. Therefore it might affect their
attitudes. The other reason might be the effect of peer-teaching.

Table 1. Attitude Scale towards Mobile Learning

N Mean Std. Derivation Std. Error Mean t df '?‘Ell(ezd)
Pretest 26 157.00 30.783 6.037 -2.959 25 0.007*
Posttest 26 173.54 17.732 17.732
*: p<0.05

All over the world coding is seen as an important. Coding is not only seen as an essential skill to
have for economic benefits but also necessary for information literacy and the benefit of society
at large (Tuomi, Multisilta, Saarikoski & Suominen, 2018). In this study, the majority of
participants remarked that coding was the "future” and saw it as a way to keep pace with the
technological changes in the world. They also mentioned that coding was important because it
was related to their professional lives. However, when asked, "Where did coding come from?"
The results showed that they had many thoughts on the subject with 23% of participants having
no idea of where coding came from. Nonetheless, they still believed that coding was crucially
important for daily and professional lives.

4.2. Qualitative data

Participants were asked to explain what they thought about peer teaching. 77% of participants
found that learning from their peers was fun, satisfying and more than they expected. 15% of
those who found peer teaching nice however also indicated that they preferred teacher-leaded

262



Firat SARSAR, Tutaleni I. ASINO & Wilmon BROWN

instruction. The rest of the participant (8%) thought that teaching should be done just by
teachers.

S1 "It was fun, but there were some issues on teaching...”

S2: “It made our teaching fun. It was easy to ask all the questions in my mind. Teaching is not only
knowledge but also experiences. Therefore, the peer teacher shared his experiences with us. That
was positive.”

S4: "Although the teacher (peer teacher) made some mistakes while teaching, it was so great to
have him teach us.”

S5: “It was professional-ish. However, I prefer having my real teacher.”

S10: "It was very relaxing, but I would like our professor to teach me. I wasn't sure whether a peer
teacher teaches correctly or not. "

S11: "It was fun, but it wasn't that serious. I believe that it would be better if my professor would
teach. Therefore, I would study more if my teacher taught it.”

Another question that stood out during the analysis was “How was peer teaching affected
your learning?” 19% of participants mentioned that the peer teaching process did not affect
their learning as much as they expected. On the other hand, 81% of participants thought that it
was a useful, fun, interactive and communicative process.

S1: "It was great to get help from students close to my age. I like the idea of peer teaching, and it
positively affected my learning. It was also good for him (the peer teacher) to practice teaching
before finishing school. "

S11: "I wasn't familiar with peer teaching before. I wish it was explained in better detail. It didn't
affect my learning, but it improved my understanding of peer teaching."

S12: "It was a different experience. It was the first time I took a course from a student like me. He
was ok, but I believe that teaching is to share what you know. He shared his knowledge of the
material with us. It was very interactive. "

S15: “It was two-way communication. He was listening to me and answering my questions. I found
that peer teaching is really effective. It was such a great opportunity.”

S$19: "Peer teaching is fun and effective. He wasn't perfect, but at least he knew more than what |
knew. So, it makes him more knowledgeable than me. It was also easy to talk to him because he was
so responsive.”

S21: "Peer teaching isn't so effective for me. It was unprofessional. I wanted to learn more, but |
couldn't ask him because I didn't know how much he knew."

However, 42% of participant highlighted that they did not have enough confidence to teach what
they learned during the peer teaching process. Although participants said that they learned the
content, which was delivered by peers, they evaluated their knowledge 6 out of 10.

All over the world coding is seen as an important. In this study, the majority of participants
remarked that coding was the “future” and saw it as a way to keep pace with the technological
changes in the world. They also mentioned that coding was important because it was related to
their professional lives.
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S1: “The future=coding.”

S2: “It is necessary to know how computer and machine languages work to have the most up-to-
date technologies of our time. This is like a foreign visitor knowing the language of the country he
or she is visiting. I really know how important it is to speak a language. Coding is a language that
helps communicate with different machines. That is why we should master the language of coding;
we need to communicate with computers and machines. ”

S4: "It is important for me to learn coding to develop my professional life.”

S11: “Coding has become a part of our lives now. Technology is evolving very quickly, and we must
learn to code to keep pace with this movement.”

S$17: "Coding is useful for the future and also for jobs in the future.”

S$23: "Coding is going to be the basis of the future.”

However, when asked, "Where did coding come from?" the results showed that students had
many thoughts on the subject with 23% of participants not having any idea of the origins of
coding. Nonetheless, they still believed that coding was critically important for their daily and
professional lives.

S2: "Coding comes from doing something that hasn't been done before.”

S5: "It came from thinking. When people start to think, they also start to code."

S14: "I think coding is a high level of mathematics. It might come out with the smallest, simple
electronic tool.”

S16: “It is a way for information to be shaped from the past to the present day.”

S21: "There is a mathematical logarithm in life. People start to think about it to solve it, and I think
coding has developed that way."

S§25: “We can see what is written on the computer and the computer, with coding, can also
understand us.”

Participants were asked to explain how coding is important for their daily lives. The results
showed that coding was important in their daily lives because they believed that coding to be
related to many things around them.

S3: "Every program we use every day is the product of coding.”

S4: "Yes, it is important. For example, coding is used in some advertisements, games, and movies."
S7: “It is important because we have the most innovative things from simple approaches such as
coding.”

S8: “Sure, it is important. Almost everything we use in our daily lives is closely related to coding.”
S$19: “...definitely important. It is going to be my job in the future”

S$20: “It is important in my daily life to help better understand problems and find better solutions.”
S$25: "Coding, as a piece of knowledge, is important in program writing, so it is important in my
daily life because it is my profession.”

5. Conclusions

In this study, we explored, students’ perceptions towards a peer-to-peer teaching model, which
promotes the notion of students learning from each other, as a way of promoting student-
centered pedagogies. While there are numerous benefits to these approaches (Hake, 1998;
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Sokoloff, 1997; Wampold et al.,1998), it is worth noting that this approach may not be suitable in
every culture. As our data indicate, the role of the teacher is still superior in some cultures,
where students prefer to learn from their teachers instead of each other.

Peer teaching is related to many different variables of learning, such as who is teaching, what the
peer teacher is teaching and how well the culture accepts peer teaching. Those variables might
affect the quality of the teaching and the learning process. During the study, students had some
concerns regarding professional teaching and peer teaching. This might be a cultural response to
peer teaching. As a cultural aspect, students' views on peer learning may be that peer teaching is
not as effective as professional teaching. The perspective is supported in the literature where
findings about challenges to peer teaching have include issues of relationships that student must
navigate between teacher and other students when they are engaged in a peer teaching exercise
(Abbot, Graf, & Chatfield, 2018).

On the other hand, peer teaching was stated as a fun, learning experience by the peer teachers.
The course topic for peer teaching, coding, was one of the favorite topics for peer teachers.
Consequently, they were enthusiastic about learning to code. Also, this fascinating topic might
encourage them to join as a peer teacher. The result of Attitude Scale towards Mobile Learning
also demonstrates that students’ attitudes toward mobile learning were positively increased.
The results of the study suggest that peer teaching is considered a fun experience, which may
improve the entire teaching process and attitudes toward mobile learning.

Conversely, peer teaching was considered by some participants to be less professional than
professional teaching. The majority of participants mentioned that peer teaching was a useful,
fun, interactive and communicative experience. Therefore, it is essential to design a teaching
process which considers other factors that may affect learning such as culture, students'
expectations, and students' needs.

Recommendations for Further Studies

In this study, we explored, students’ perceptions towards a peer-to-peer teaching model, which
promotes the notion of students learning from each other, as a way of promoting student-
centered pedagogies. This study explored the perception of coding being taught using the peer to
peer teaching method. While we believe that our paper contributes to the literature on the role
of culture in peer teaching, we see areas of potential further investigation. Chiefly, we believe
that there is a need for larger studies that further takes into account a student’s cultural
background and their perspectives on peer teaching. Such a study can be conducted along the
Hofstede (2011) cultural dimensions or using other cultural models. Other studies could also
design interventions using cultural frameworks such as the Young (2008) Culture Based Model
to explore whether designing a lesson with culture in mind, can make a difference for the peer
teacher and those being taught. Ultimately, what we are calling for is further investigations that
take into account the important aspect of culture, particularly because culture as a foundation of
experience is also a foundation of learning.
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