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Aragtirma Makalesi/

Research Article

Simif Ogretmenlerinin Ozel Gereksinimli Ogrencilerin Egitimine Yonelik Goriislerinin
Incelenmesi

Investigation of Classroom Teachers' Views on Education of Children with Special Needs

Taner ALTUN %, Tunahan FiLiZ 2

OZ: Bu arastirmada, smifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan
smif Ogretmenlerinin Ogrenme-6gretme siirecinde yaptiklart
uygulamalar ve karsilastiklar1  giigliiklerin  incelenmesi
amaclanmistir. Aragtirma nitel arastirma yontemlerinden durum
caligmast  cercevesinde  sekillendirilmis  olup,  verilerin
toplanmasinda  hazirlanan yar1  yapilandirilmis  goriisme
formalarindan yararlanilmistir. Amaglt ornekleme
yontemlerinden olan kolay ulagilabilir o6rnekleme yoluyla
ulagilabilen smifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan 10 sinif
Ogretmeni ile ¢aligma yliriitiilmistiir. Veriler yari-yapilandirilmig
goriisme teknigiyle elde edilmistir. Bu veriler igerik analizine
tabi tutularak ¢oziimlenmistir. Veri analizi siirecinde NVivo 9.0
programindan yararlanilmigtir. Yapilan arastirma sonucunda,
elde edilen sonuglara gore &gretmenlerin 6zel gereksinimli
ogrencilerle ilgili bilgi diizeylerinin yetersiz, ilgili konuda veli-
Ogretmen isbirliginin zayif ve 6gretmenlerin bu giicliiklere ¢6ziim
getirme noktasinda yeterli destegi alamadiklar1 tespit edilmistir.
Ayrica smif dgretmenlerinin bu ogrencileri belirleyebildikleri,
aileleriyle gerekli iletisimi kurdugu ve bu cocuklarin sosyal
ortamlarda desteklenmesi ve akranlari tarafindan kabulii igin
caligmalar yaptig1 tespit edilmistir. Bununla birlikte siif
O0gretmenlerinin  6grenme-6gretme  slirecinde  §gretimin
bireysellestirilmesi anlaminda o6gretim siirecinde bir takim
uygulamalar  yaptiklari, uygulamalarda bazi  sorunlarla
karsilastigt ve bu sorunlarin iistesinden gelebilmek i¢in destek
aldigi da ifade edilmistir. Calismanin sonunda siif
o0gretmenlerinin 6zel gereksinimli ¢ocuklara daha kaliteli egitim
vermelerine yonelik ¢esitli Oneriler sunulmugtur.

Anahtar sozciikler: Sinif 6gretmeni, 6zel gereksinimli ¢ocuklar,
nitel arastirma
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Children with special needs are children whose physical characteristics and/or learning abilities
differ considerably from the norm (Ak¢amete, 2012). In another definition, children who need special
education are expressed as children who exhibit different behaviors from their peers and who are
determined to require different education needs by individualized education programs (Eripek, 2005).
It is possible for students with special needs to be self-sufficient as independent and productive
individuals in social environments and to determine their educational needs by providing them with
appropriate educational environments and services (Sahbaz and Kalay, 2010).
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When the studies conducted in this area are examined, it is seen that the studies focus on
mainstreaming practices and attitudes of teachers towards students with special needs. In addition, the
adaptations of teachers in the teaching and learning process were emphasized in order to individualize
teaching. In the studies conducted, it was determined that teachers made adaptations such as using
different materials in the learning-teaching process, giving homework by involving the family in the
case, making appropriate activities and exercises to the level of the student. However, no research has
been found on the practices of classroom teachers to students with special needs in the learning-teaching
process and the difficulties encountered in these practices. With the training of students with special
needs in the general education classes together with their peers, the practices that the classroom teachers
need to do in the learning-teaching process have started to gain importance. Considering all these
situations, what kind of practices the classroom teachers carry out in the learning-teaching process, what
kind of difficulties they encounter in this process and whom they get support from are the subjects that
should be emphasized. This research differs from other studies in this respect. In addition, it is expected
that this study will guide the classroom teachers, who have students with special needs in their
classroom, in terms of the practices to be done in the learning-teaching process and accordingly guide
the other studies to be done.

Method

This research was designed as case study within the qualitative research approaches. These kinds
of studies aim to describe an existing subject in natural conditions and within the framework of certain
criteria. For this purpose, case study method was used in this study because it was aimed to determine
the practices, carried out in the teaching-learning process, and difficulties of the classroom teachers who
have students with special needs in their classroom. Semi-structured interview technique was used in
the data collection process. First, semi-structured interview questions were prepared, and the interview
questions were revised by taking expert opinion and pilot application was conducted with one of the
classroom teachers to participate in the interview. The sample of the research consists of 10 classroom
teachers, which can be reached through convenient sampling that is one of the purposive sampling
methods. The research was conducted in the fall semester of 2018-2019 academic year with the
classroom teachers working in various schools in Bayburt province and having special needs in their
classrooms. During the interviews, the tape recorder was used and the teachers' opinions were also
recorded by taking notes. The recorded data were then turned into plain text and the findings were
presented with various images (tables, graphs, figures, etc.). The collected data were summarized and
interpreted by the descriptive analysis method and analyzed in depth with the content analysis method.
Nvivo9.0 software was used in the analysis process.

Result and Discussion

In the light of the findings of the research, it was concluded that the classroom teachers'
educational quality were insufficient for students with special needs. The teachers stated that they did
not receive any training for students with special needs at the university and those who received the
trainings specified that these trainings were far from meeting the needs. In addition, it was found that
classroom teachers received in-service training for students with special needs but these trainings were
also insufficient.

When the research findings were examined, the characteristics of the students with special needs
were determined by the eyes of the classroom teachers. Classroom teachers emphasized that students
with special needs learned late and with difficulty, had low academic achievement compared to their
peers, had difficulty in reading, had difficulty in writing and mathematics skills, had difficulty in
perception, had low communication skills, had low self-confidence and got tired fast.

To determine these students, teachers benefit from their observations, from the student's
academic success, from the student's family and the school counselor, from various tests, from the
student's level of perception and undesirable behaviors, and from the comparison with friends. In
addition, classroom teachers do the following for supporting students with special needs in social
settings and for peer acceptance: to give the student a sense of accomplishment through the ability of
the student, to give the students the responsibilities they can do, and to explain the student's situation to
their peers, to organize games that they can play with their peers, to encourage students and not to
separate them from other students and finally to conduct group works.



Another result of the study is that the teachers informed the families of the students with special
needs but the parents were reactive to the situation in the first place. However, it was determined that
the parents accepted the situation in time and the teachers became more in contact with the parents and
accordingly the cooperation increased. In this process, the cooperation between the teacher and the
parents could be made partially.

It was concluded that the classroom teachers, who have students with special needs in their
classrooms, organized different practices for students in the learning-teaching process. It was concluded
that to create an effective and efficient learning-teaching process, classroom teachers made smart board
applications for students with special needs, organized activities parallel to those carried out in the
support training room, organized activities in line with the prepared Individualized Education Program,
did one-to-one training, used remarkable visual materials, used the technique of dramatization
(gamification) frequently in lessons and made concretization.

It was concluded that the classroom teachers encountered some problems in the practices made
during the learning-teaching process. Teachers listed these problems as follows: Parental disinterest,
lack of time, undesirable behaviors, students closing themselves to communication, distracting and
getting bored fast, the inadequacy of students with special needs and other students preventing them
from learning.

The following suggestions can be offered in line with these results: Trainings can be organized
for classroom teachers, parents and those concerned about the students with special needs. Regulations
can be made in the content of the courses that the classroom teachers receive towards the students with
special needs in the undergraduate education, and furthermore, it is possible to carry out practical studies
rather than theory. Classroom teachers can be given detailed information about the types of inability to
identify students with special needs. In addition, defining characteristics of the types of inability can be
given to teachers in brochures. It can be ensured that there is a school counselor in all primary schools
where there are students with special needs. The support training room can be arranged and maintained
in a way to support the learning-teaching process. In addition, a separate room for support training
rooms can be arranged in schools, necessary equipment can be provided.

GIRIS

Ozel gereksinimli gocuklar, bedensel dzellikleri ve/veya 6grenme yetenekleri normdan oldukga
farklilasan ¢ocuklardir (Ak¢amete, 2012). Bagka bir tanimda 6zel egitime gereksinim duyan ¢ocuklar,
akranlarindan farkli davraniglar sergileyen, farkli egitim ihtiyaclar1 bireysellestirilmis egitim
programlariyla belirlenen ¢ocuklar olarak ifade edilmektedir (Eripek, 2005). Ozel gereksinimi olan
cocuklar kavrami sadece yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in degil ayn1 zamanda performansi iist seviyede
olan bireyler icin de kullanilmaktadir. Ozel gereksinimi olan ¢ocuklar terimi bu anlamda kapsayici bir
terim olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrenme ve/veya davranis problemleri olan, duygusal bozuklugu
ya da fiziksel yetersizligi olan ve zihinsel olarak iistiin ya da 6zel yetenekli ¢ocuklar bu gruba
girmektedir (Akgamete, 2012). Ulkemizde 1997 yilinda ¢ikarilan 573 sayili Ozel Egitim Hakkinda
Kanun Hiikmiinde Kararname’de 6zel egitim gerektiren birey kavrami biitiinlestirici bir kavram olarak
kullanilmakta olup, bireysel 6zellikleri ve akademik yeterlilikleri bakimindan ¢esitli nedenlerden dolay1
akranlarindan normalden anlamli farklilik gdsteren birey olarak ifade edilmektedir.

Ozel gereksinimli &grencilerin sosyal ortamlarda bagimsiz ve iiretken bireyler olarak kendi
kendine yetebilmeleri, egitim ihtiyaclarinin tespit edilmesi, ihtiya¢ duydugu uygun egitim ortamlarinin
ve hizmetlerin kendilerine sunulmasiyla miimkiin olmaktadir (Sahbaz & Kalay, 2010). Ozel
gereksinimli 6grencilerin belirlenen ihtiyaglart dogrultusunda egitim ihtiyaglarinin karsilanmasi igin
cesitli egitim ortamlar1 bulunmaktadir. Ozel egitim okullari, normal okullarda bulunan &zel egitim
siniflar1 ve normal siiflar bu ortamlardan bazilaridir (flgar, 2017; Batu, Kircaali-Iftar & Uzuner, 2004).
Son yillarda 6zel egitim hizmetlerinin anlaminda degisiklik goéze g¢arpmaktadir. Ozel egitim
denildiginde sadece 6zel gereksinimleri olan ¢ocuklarin yetersizliklerine uygun ortamlarda egitim
vermek algilanmiyor, ayn1 zamanda onlarin 6zel egitim gereksinimlerini karsilayacak en uygun
ortamlarda egitim vermek ve onlar1 en az kisitlayici ortamlarda egitmek olarak algilanmaktadir (Diken,
2015; Akcamete, 2012). En az kisitlayict egitim ortami, bir 68rencinin akranlariyla en fazla birlikte



olabilecegi ve egitim gereksinimlerinin eksiksiz bir sekilde karsilanmasi ayrica 6grencinin en st
diizeyde basar1 gosterecegi ortam olarak ifade edilmektedir (Eripek, 2005; Batu & Kircaali-Iftar, 2005).

Ozel gereksinimli olan 6grenciler, davranis dzellikleri ve dgrenme bakimindan akranlardan
onemli derecede farkliliklar gosterirler. Bu konuda bazi Ogrenciler hafif diizeyde yetersizlikler
gosterirken, bazi Ogrenciler ise ileri diizeyde yetersizlikler gosterebilmektedir (Akcamete, 2012).
Yetersizlik gosteren tiim 6grenciler, 6grenme ve dgretme siirecinden diger tiim 6grenciler gibi en iyi
sekilde yararlanmak isterler. Yapilan c¢alismalar incelendiginde, arastirmalarin biyiik bir
cogunlugunda, akranlartyla genel egitim siniflarinda bir arada egitim goren Ozel gereksinimli
ogrencilerin akademik gelisimlerinin 6zel gereksinimli 6grencilerle birlikte 6zel egitim siniflarinda
egitim goren dgrencilerden daha hizl oldugu belirtilmektedir (Freeman & Alkin, 2000). Ogretim, 6zel
gereksinimli Ogrenciler igin bireysellestirildiginde ya da bireysellestirilmis egitim programi
hazirlandiginda, 6zel gereksinimi olan 6grencinin 6grenmesi etkili ve verimli olabilmektedir (Kircaali-
Iftar, 1998).

Ogretimin bireysellestirilmesi ve yetersizligi olan 6grencinin akranlarryla birlikte en az kisitlayict
ortam olan genel egitim smiflarinda egitilmesi meselesi ortaya kaynastirma uygulamalarini
¢ikarmaktadir. Ogrenme-6gretme siirecinde 6zel gereksinimli dgrencinin sinifta kaynastirilmasi ve
bireysel egitim programinin diizenlenmesi 6grencilerin gelisimi agisindan 6nemli goriilebilir. Sinif
ortaminda etkili bir O6grenme-0gretme siireci kaynastirma uygulamalarmin basarisina baglidir.
Kaynastirma, 6zel gereksinimli 6grencilerin genel egitim siniflarinda akranlariyla birlikte, hem sinif
Ogretmenine hem de 6zel gereksinimli 6grenciye ihtiyaclar: dogrultusunda destek 6zel egitim hizmetleri
saglanarak egitilmesi olarak ifade edilmektedir (Kircaali-iftar, 1998). Ozel Egitim Hizmetleri
Yonetmeligi’nde kaynagtirma egitimi; “6zel egitim ihtiyact olan bireylerin her tiir ve kademede diger
bireylerle karsilikli etkilesim iginde bulunmalarmi ve egitim amaglarimi en st dizeyde
gerceklestirmelerini saglamak amaciyla bu bireylere destek egitim hizmetleri de sunularak akranlarryla
birlikte tam zamanli ya da 6zel egitim siniflarinda yar1 zamanli olarak verilen egitim” seklinde ifade
edilmektedir (Resmi Gazete, 2018). Yapilan tanimlarin bazilarinda, kaynastirma egitiminin sadece 6zel
egitim ihtiyaci olan bireyleri i¢in olmadigi aym1 zamanda tiim Ogrencileri toplumun birer pargasi
olabilmesi i¢in akademik ve sosyal olarak desteklenmesi anlayisina dayanan akademik ve sosyal
alanlarda destekleyerek, toplumun birer pargasi olma olanagi sunan biitiinciil bir egitim oldugu da ifade
edilmistir (Sucuoglu, 2006).

Kaynastirma uygulamalarinin basarili olabilmesi, okul ydnetimi, 6gretmenler, anne-babalar,
yetersizligi olmayan bireyler ve 6zel gereksinimli bireylerin igbirligi igerisinde siirece dahil olmalariyla
saglanabilir (Batu, 2000). Ayrica 6zel gereksinimli Ogrencinin toplumsal ve sosyal kabulii,
ihtiyaglarinin belirlenmesi ve dnemsenmesi, 6grenciye bireysellestirilmig egitim programi sunulmasi,
ogretmenin personel ve velilerle igbirligi icinde ¢alismasi, 6grenciye sinifin disinda destek hizmetlerinin
saglanmasi kaynastirma uygulamasinin basariya ulasabilmesi ag¢isindan énemli 6geler olarak sayilabilir
(Ozokgu, 2013; Batu, 2015). Ogretmene ve dgrenciye saglanmasi gereken destek hizmetleri ise
Ogrenme-0gretme ortaminin fiziksel olarak &grenci ihtiyaglarma uygun sekillendirilmesi, program
hedeflerinin, kullanilacak 6gretim materyallerinin ve dgretim yontemlerinin belirlenmesi gibi cesitli
diizenlemeleri kapsamaktadir (Kargin ve dig., 2010).

Kaynastirma egitimlerinin yayginlagsmasiyla birlikte okullar ve siniflar, hi¢bir ¢ocugun geride
kalmayacagi, tim Ogrencileri kapsayacak, 6grencilerin bireysel ihtiyaclarina cevap verecek sekilde
diizenlenmektedir. Bu diizenleme, tiim Ogrencilerin Ogrenmeleri saglayacak diizenlemelerin
yapilmasini gerekli kilmaktadir (Rosenberg ve digerleri, 2008). Egitim ve 6gretimin 6grenciler igin
bireysellestirilmesini igceren 6gretimsel uyarlamalar farkli temalarda olmakla birlikte ana temalar;
fiziksel diizenlemeler, sinif iklimine yonelik diizenlemeler, siirece iliskin diizenlemeler, 6gretimsel
diizenlemeler ve isleyise iliskin diizenlemeler seklinde siralanmaktadir (Smith ve digerleri, 2008).

Ogrenme-6gretme siirecinde yapilan dgretimsel diizenlemeler, dgrencinin bireysellestirilmis
egitim programi dogrultusunda olusturulan hedef kazanimlar1 gergeklestirebilmesi ig¢in kazanimlara ve
ogrenci seviyelerine gore farkli 6gretim stratejilerinin kullanilmasini igermektedir (Kargm ve digerleri,
2010). Ogretmenler tarafindan bu tiir farkli 6gretim yontemlerinin kullanilmasi 6zel gereksinimli
Ogrencilerin 6grenmesini kolaylastiracagi gibi diger 6grenciler igin etkili 6grenmeyi saglayacaktir
(Akcamete, 2012). Siif ortaminda kullanilabilecek farkli 6gretim yontemleri arasinda, anlatima dayali



dogrudan 6gretim, kesfetmeye dayal1 bulus yoluyla 6grenme ve isbirligi iginde 6grenme bulunmaktadir
(Sucuoglu & Kargin, 2006; Olson & Platt, 2004).

Literatiir incelendiginde sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan 6gretmenlerin 6grenme-
ogretme siirecinde karsilastiklar1 sorunlara yonelik olarak farkli amaglarla yapilan pek ¢ok arastirma
bulunmaktadir. Bu arastirmalarda genelde Ogretmenlerin kaynastirma ve BEP uygulamasinda
karsilastiklar giigliiklerin {izerinde durmuslardir. Ogretmenlerinin kaynastirma uygulamalarinda, hem
hizmet 6ncesi hem de hizmet iginde gerekli egitimleri almadiklari ve kendilerini kaynastirma
uygulamalarinda yeterli gormedikleri (Demir & Agar, 2011; Babaoglan & Yilmaz, 2010) iizerinde
durulmaktadir. Ogretmenlerin 6grenme Ogretme siirecinde kaynastirma egitimine yeterli zaman
ayiramadiklar1 (Sara¢ & Colak, 2012), zaman ayirabilen 6gretmenlerin ise materyal ve fiziki ortami
yetersiz bulduklari (Eriskin, Kirag, & Ertugrul, 2012; Shevlin, Winter, & Flynn, 2013) tespit edilmistir.
Ayrica Ogretmenlerin, kaynastirma uygulamalariin 6grenme-6gretme siirecinde etkili bir sekilde
uygulanmasi icin olusturulan BEP (bireysellestirilmis egitim plani) hakkinda yeterli bilgiye sahip
olmadiklar1 ve uygulama noktasinda zorluklarla karsilastiklar: (Avcioglu, 2011) géze carpmaktadir.

Ogretmenlerin 6grenme-ogretme siirecinde yapmus olduklar1 uyarlamalar ve sinif ydnetimiyle
ilgili yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin ders siirecinde farkli materyal kullanma, aileyi de isin igine
katarak 6dev verme, gereksinimi olan 6grencinin seviyesine uygun etkinlikler ve alistirmalar yaptirma
gibi uyarlamalar yaptiklar1 ancak bu uyarlamalar1 daha etkili ve verimli yapabilmek igin
bilgilendirmeye ihtiya¢ duyduklar tespit edilmistir (Sadioglu, 2011). Yapilan bir diger ¢caligmada ise
bu c¢alismaya paralel olarak smifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan 6gretmenlerin, bazi
diizenlemelere gittigi, 6gretim materyallerini 6grenci 6zelliklerine gore sekillendirdigi, etkili 6gretim
yontemlerini kullandigin1 bu uygulamalarinda diger 6grencilerin gelisimlerini de olumlu yo6nde
etkiledigi iizerinde durulmustur (ilgar, 2017).

Sonug olarak, 6zel gereksinimli 6grencilerin akranlariyla birlikte genel egitim siniflarinda egitim
alabilmeleri i¢in smif Ogretmenlerine biiyiikk gorevler diismektedir. Smif Ogretmenlerinin 6zel
gereksinimli 6grenciler hakkindaki bilgi diizeyinin ne oldugu, 6grenme-6gretme siirecinde ne tiir
uygulamalar yaptiklari, bu uygulamalarin niteliklerinin neler oldugu, uygulamalarda ne tiir giigliiklerle
karsilastiklar iizerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur. Cilinkii 6zel gereksinimli dgrencilerin
sinif 6gretmeni ya da aileleri tarafindan erken fark edilmesi egitimin bireysel ihtiyaclar1 dogrultusunda
sekillendirilmesine olanak tantyacaktir. Ayrica bu ¢ocuklar ilkokulda sinif ortaminda kendilerini agik
secik ifade etme olanagi bulabilirler. Gegmis caligmalarda da belirtildigi gibi 6zel gereksinimli
ogrencilerin erken tan1 almasi egitimleri ve sosyal hayatlar1 agisindan oldukg¢a dnemlidir.

Yapilan ¢aligmalar incelendiginde, arastirmalarin kaynastirma uygulamalar1 ve dgretmenlerin
0zel gereksinimli 6grencilere yonelik tutumlar iizerine odaklandigi goriilmektedir. Ancak 6grenme-
Ogretme siirecinde smif Ogretmenlerinin 6zel gereksinimli Ogrencilere ydnelik yapmis olduklar
uygulamalarin neler oldugu ve bu uygulamalarda karsilasilan gii¢liikler {izerine herhangi bir
aragtirmaya rastlamlmamustir. Ozel gereksinimli &grencilerin akranlariyla birlikte genel egitim
siniflarinda egitilmesinin 6nem kazanmasiyla birlikte 6grenme-6gretme siirecinde sinif 6gretmenlerinin
yapmasi gereken uygulamalar 6nem kazanmaya baglamistir. Tiim bu durumlar dikkate alindiginda bu
aragtirmada sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde ne tiir uygulamalar yaptiklari, bu siiregte
ne tiir zorluklarla karsilastiklar1 ve kimlerden destek aldiklar1 iizerinde durulmasi gereken konulardir.
Arastirma bu yoniiyle diger c¢alismalardan ayrilmaktadir. Ayrica bu ¢alismanin smifinda dzel
gereksinimli  6grenci olan smif Ogretmenlerine Ogrenme-6gretme silirecinde yapilacak olan
uygulamalarla ilgili rehber olmasi, yapilacak ¢alismalara yol gostermesi beklenmektedir.

Bu arastirmada, sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan siif dgretmenlerinin dgrenme-
Ogretme silirecinde yaptiklar1 uygulamalar ve karsilastiklar1 giicliiklerin incelenmesi amaglanmustir.
Arastirmada ayrica agagidaki sorulara cevaplar aranmaktadir:

1. Smif Ogretmenlerinin algilarma gore o6zel gereksinimli g¢ocuklarin egitimine yonelik

yeterlikleri ne diizeydedir?

2. Smif dgretmenleri akranlarindan farkli gereksinimleri olan Ggrencilerin belirlenmesi ve

egitimlerine yonelik ne tiir faaliyetler yapmaktadir?

3. Smif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik
yapmis olduklar1 uygulamalar, karsilastiklar1 sorunlar ve aldiklar1 destekler nelerdir?



YONTEM

Bu arastirma, nitel arastirma yaklasimlarindan 6zel durum ¢alismasi olarak desenlenmistir. Bu
tiir arastirmalar, var olan bir konuyu dogal kosullarda ve belirli kriterler ¢ercevesinde ayrintili bir
sekilde betimlemeyi amaglar (Cepni, 2012). Bu amag¢ dogrultusunda bu arastirmada, sinifinda 6zel
gereksinimli 6grenci bulunan simf Ogretmenlerinin dgrenme-6gretme siirecinde yapmis olduklar
uygulamalar ve karsilagtiklar1 giicliiklerin belirlenmesi amaglandigl icin 6zel durum c¢alismast
kullanilmigtir. Bu yontemde kendine 6zgii bir durumun biitiinciil bir sekilde ifade edilmesi s6z konusu
olmaktadir (Yildinm & Simsek, 2016). Yapilan bu arastirmada, sinifinda 6zel gereksinimli dgrenci
bulunan smif Ogretmenlerinin goriisleri dogrultusunda, Ogrenme-6gretme siirecinde yapilan
uygulamalar ve karsilasilan giicliikler cesitli boyutlartyla incelenmistir. Tek bir durum igerisinde cogu
kez birden fazla alt tabaka veya birim olabilir. Bu durumda birden fazla analiz birimini igeren “i¢ ige
geemis tek durum” tiri kullanilir (Yildinim & Simsek, 2016). Bu arastirmada smifinda 6zel
gereksinimli 6grenci bulunan sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde yaptiklari uygulamalar
ve karsilagtiklan giigliikler i¢ ige gecmis tek durum olarak incelenmistir. Analizlerin kolay olmasi,
goriisme yapilan kisiye kendini ifade etme imkani, gerektiginde derinlemesine bilgi saglama gibi
avantajlar1 (Biiyiikoztlirk ve digerleri, 2017) nedeniyle bdyle bir durumun incelenebilmesi igin yar1
yapilandirilmig goriisme tekniginden yararlanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme esnek sorularin
kullanilabildigi, birincil diizeyde bilgi saglayan nitel veri toplama aracidir (Cepni, 2012; Ekiz,
2013).Goriligsme sorularinda esnek sorulara yer verilerek verilerin niteligi ve derinligi artirilmstir.

2.1. Calisma Grubu

Arastirmada goriiglerine basvurulan orneklem grubunu, 2018-2019 egitim Ogretim yilinda
Bayburt il merkezinde gorev yapmakta olan ve amagli 6rnekleme yontemlerinden biri olan kolay
ulagilabilir 6rneklemeyle belirlenen 10 siif 6gretmeni olusturmaktadir. Kolay ulasilabilir durum
orneklemesi nitel aragtirmalarda yaygin kullanilan bir 6rnekleme yontemi olmakla beraber bu yontem
aragtirmaya hiz ve pratiklik kazandirir (Yildinm & Simsek, 2016).

Arastirma kapsaminda, sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan sinif 6gretmenlerine yonelik
hazirlanmig olan yari yapilandirilmig gériisme formunun ilk béliimiinde, 6gretmenlerin hizmet yili,
cinsiyetleri, yas1, okutmus olduklari sinif diizeyi, mezuniyet durumlari, mezun olunan {iniversite ve 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik hizmet i¢i egitim alma durumlar ile ilgili sorular sorulmustur.
Ogretmenlerle ilgili elde edilen 6n bilgiler arastirma agisindan &nemlidir. Edinilen 6n bilgiler, elde
edilecek veriler ve yapilacak olan yorumlarda yol gosterici olacaktir. Ayrica edinilen bu bilgiler
arastirmanin giivenirlik seviyesine de katki saglayacaktir. Tablo 1’de arastirmada goriislerinden
faydalanilan siif 6gretmenleriyle ilgili 6n bilgiler sunulmaktadir.

Tablo 1. Arastirmada goriisleri alinan simif 6gretmenleriyle ilgili 6n bilgiler

Hizmet Simf Mezunivet Mezun Ozel Gereksinimli Ogrencilere
Kod Cinsiyet Yas . y Olunan Yonelik Hizmet I¢i Egitim Alma
Yih Diizeyi Durumu e .
Universite Durumu

o1 6 K 28 2 Lisans Eglt}m . Eye‘t. a}dlm. Yeterli oldugunu
Fakiiltesi diisiiniiyorum.

62 8 E 34 4 Lisans Eglt}m A Eye.t. ald}m. Ancak yeterli oldugunu
Fakiiltesi diisiinmiiyorum.

3 5 K 26 4 Lisans Eglt}m A Qzel ge.re‘kslr.n.mll ogrencilere yonelik
Fakiiltesi hizmet i¢i egitim almadim.

o4 16 E 40 2 Lisans Eglt}m . Eye‘t. a}dlm. Yeterli oldugunu
Fakiiltesi diisiiniiyorum.

-- - Egitim e

05 9 K 30 3 Lisans o Evet aldim. Ama ihtiyaci karsilamadi.
Fakiiltesi

.. . Egitim o

06 18 E 42 4 Lisans . Evet aldim. Ama ihtiyaci karsilamadi.
Fakiiltesi

07 12 K 34 1 Lisans Eglt}m . Fehl?erlllf ve O;e.l ogrenme gliclugy
Fakiiltesi iizerine hizmet i¢i egitim aldim.

o8 16 E 42 1 Lisans Eglt}m . Qzel ge.re.ksil.n.mh ogrencilere yonelik
Fakiiltesi hizmet i¢i egitim almadim.




Evet aldim. Ozel gereksinimli

09 18 E 4 1 Lisans ~ Colm dgrencilere yonelik hizmet igi egitim
Fakiiltesi
aldim.
Esitim Evet aldim. Ozel gereksinimli
010 22 E 49 3 Lisans F fkﬁl tesi ogrencilere yonelik hizmet i¢i egitim

aldim.

Aragtirmada goriigleri alinan simif 6gretmenleriyle ilgili 6n bilgiler ¢esitli degiskenler agisindan
yukarida sunulmustur. Tablo 1 incelendiginde, sinif 6gretmenlerinin hizmet yillari en az 6 (O1), en fazla
ise 22 (010) oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin hizmet yillar1 ortalamasi 13 olarak hesaplanmustir.
Gortisleri alinan tiim sinif 6gretmenleri Egitim Fakiiltesinden mezun olmakla birlikte tamami lisans
mezunudur. Aragtirmada goriisleri alinan siif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik
hizmet ici egitim alma durumlari, 6zel gereksinimli 6grencilerle ilgili yapacagi uygulamalar agisindan
onemlidir. Hizmet ici egitimle ilgili goriisleri aliman simif 6gretmenlerinin ¢cogunlugu (f=8), 6zel
gereksinimli 6grencilere yonelik egitim aldigini ifade etmektedirler. Hizmet i¢i egitim aldiklarini
belirten 6gretmenler de egitimlerin kendileri i¢in yetersiz oldugunu ifade etmiglerdir. Bununla birlikte
ogretmenlerden ikisi (O3 ve O8) 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik herhangi bir hizmet i¢i egitim
almadiklarini ifade etmislerdir.

2.2. Veri Toplama Araglar1

Bu arastirmada veriler hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme teknigiyle elde edilmistir. Yari
yapilandirilmig goriisme tekniginin arastirmayi yapan kisiye sagladigt en 6nemli kolaylik goriismenin
onceden hazirlanmig verilere bagh olarak siirdiiriilebilmesi nedeniyle sistematik ve karsilastirilabilir
bilgi sunmasidir (Yildinnm & Simsek, 2016). Hazirlanan yar1 yapilandirilmig goériisme formu pilot
uygulama amaciyla bir 6gretmene uygulanmistir. Yapilan uygulamadan sonra uzman incelemesinden
de yararlanarak goriisme sorularina son sekli verilmistir. Goriigme formu, ilk bolimde 6gretmen
bilgileri; ikinci boliimde ise gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik egitim alip almadigi,
bu dgrencilerin hangi alanlarda eksiklik yasadigi ve bu durumun velilere bildirilip bildirilmedigi,
ogretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin yetersizlik yasadigi alanlarda kendilerini yeterli goriip
gormedigi, bu Ogrencilerin akademik ozelliklerinin neler oldugu, bu 6grencilerin sosyal ortamlara
desteklenmesi ve okulda akran kabulii i¢in ne tiir uygulamalar yaptig1, 6gretmenlerin 6grenme-0gretme
siirecinde bu 6grencilere yonelik ne tiir uygulamalar gerceklestirdigi, hangi zorluklarla karsilagtig1 ve
kimlerden destek aldigi seklinde sorulardan olusmaktadir. Yar1 yapilandirilmig goriisme formunda
hazirlanan sorular hazirlandig1 sekliyle sorulur ve katilimcilara cevaplamalart konusunda belli bir
dereceye kadar aktiflik ve serbestlik taninir (Ekiz, 2013).

Simifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde
yaptiklar1 uygulamalar ve karsilagtiklar giicliikler hakkindaki goriislerini belirlemek amaciyla yapilan
arastirmada tamamen goniilliiliik esasina dayali olarak Bayburt il merkezinde farkli okullarda
caligmakta olan 10 sinif 6gretmeni se¢ilmistir. Goriismelerden 6nce goriisme onay formu katilimcilara
okutularak imzalar1 alinmistir. Derslerin aksatilmamasi adina 6gretmenlerin uygun oldugu zamanlarda
(okul ¢ikisi, teneffiis aralar1) goriigmeler yapilmistir. Bu goriismeler 6gretmenlerin de kabulii ile ses
kayit cihazi ile kayit altina alimmistir. Ayrica katilimeilarin kendilerini rahat hissedebilmeleri ve
goriislerini agik bir sekilde ifade edebilmeleri amaciyla samimi bir iletisim tarzi tercih edilmistir.
Gorligmelerin uzunlugu 10 ile 15 dakika arasinda degismis olup, tlim goriismeler toplam 120 dakika
stirmiistiir. Ses kayit cihazi ile kaydedilen goriigmeler bilgisayar ortaminda yaziya aktarilmis, aktarilan
goriismelerin ¢iktist alindiktan sonra 6gretmenlerin ekleme ve ¢ikarma yapmalari i¢in geri dagitilmustir.
Ogretmenler tarafindan yapilan ekleme ve ¢ikarma islemlerinden sonra veriler son seklini almustir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirmada, toplanan verilerin analizi i¢in temel diizey analiz baglaminda betimsel analiz ve st
diizey analiz baglaminda igerik analizi (Ekiz, 2013) kullanilmistir. Betimsel analizde 6zetlenen ve
yorumlanan veriler, igerik analizinde daha derin bir igleme tabi tutulur ve betimsel bir yaklasimla fark
edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonucu ortaya ¢ikarilabilir (Yildinm & Simsek, 2016; Ekiz,
2013). igerik analizi, toplanan verilerin derinlemesine analiz edilmesini gerektirir ve dnceden belirgin



olamayan temalarin ve boyutlarin ortaya ¢ikarilmasina olanak tanir (Yildirim & Simsek, 2016). Burada
yapacagimiz islem, birbirine benzeyen verileri belirli kodlar ve temalar ¢ergevesinde bir araya getirmek
ve bunlar1 okuyucunun anlayacagi sekilde diizenlemek olacaktir. Bu ¢ergcevede arastirma sorularindan
yararlanarak, arastirmanin kavramsal cercevesi belirlenmis, elde edilen verilen bu cergevede
diizenlenmis, arastirmada inceledigimiz konuyu igeren veriler secilmis, gerekli goriilen yerlerde
aragtirmaci gorlslerine bagvurulmus ve gerekli yorumlamalar yapilmistir (Cepni, 2012).

2.4. Gecerlik ve Giivenirlik

Aragtirmanin bilimsel bir nitelik kazanabilmesi agisindan aragtirmada gegerlik ve giivenirlik
caligmalar1 6nemli iki kavramdir (Yildinm & Simsek, 2016). Smifinda 6zel gereksinimli 6grenci
bulunan smif 6gretmenlerinin yapmis olduklar1 uygulamalar ve karsilastiklar gii¢liiklerin belirlenmesi
amaciyla uzman goriisline de bagvurularak hazirlanan yar1 yapilandirilmig goériisme formu
kullanilmigtir. Uzman goriisiinden yararlanmak arastirmanin kapsam gegerliligini artirmaya yonelik bir
uygulamadir (Cepni, 2012). Yapilan goriismeler esnasinda ses kayit cihazi ile kayit altina alinmakla
beraber not da tutulmustur. Ardindan bu kayitlar ve notlardan yararlanilarak veriler diiz yaziya
cevrilmistir. Veri analizi neticesinde elde edilen bulgular tablolar halinde sunulmustur. Ayn1 zamanda
yiiz yiize goriismeler yoluyla ayrintili ve derinlemesine bilgi toplama nitel arastirmada gecerliligi
saglamaya yarayan onemli bir ozelliktir (Yildirrm & Simsek, 2016). Yapilan goriismelerden sonra
veriler katilimciya 6zetlenmis ve katilimcidan bunlarin dogruluguna iligkin diistincelerini belirtmesi
istenerek katilimer teyidi gergeklestirilmistir. Arastirmada verilerin analiz edilmesi ve yorumlanmasi
konusunda baska bir aragtirmacinin goriislerinden yararlanilmasi, verilerin amaca uygun bir sekilde
toplanmast i¢in gerekli siirenin kullanilmasi yapilan aragtirmanin giivenilir oldugunu gostermektedir
(Alderman et al., 1984; Akt.:Ekiz, 2013). Bu arastirmada s6z konusu metotlar kullanilarak giivenilirlik
artirllmaya calisilmistir. Arastirma makalelerinde, buraya yontem kismi eklenilmeli ve yukaridaki
onerilere dikkat edilmelidir.

BULGULAR

Bu boéliimde, arastirma sorular1 ¢ergevesinde, sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan sinif
Ogretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde yaptiklart uygulamalar ve karsilagtiklar giigliiklere iligkin
goriisleri sunulmakta ve yorumlanmaktadir. Bu dogrultuda, sinmif dgretmenlerinin 6zel gereksinimli
Ogrencilere yonelik egitim durumlar1 ve yeterlilikleri, 6zel gereksinimli O6grencilerin &zellikleri,
belirlenmesi ve yapilan faaliyetler, sinif 6gretmenlerinin 6grenme 6gretme siirecinde yapmis olduklari
uygulamalar, karsilastiklar1 sorunlar ve aldiklar1 destekler hakkinda bilgilere yer verilmis ve
yorumlanmistir. Ayrica her bir arastirma sorusuna iliskin kod ve kategorilerin yer aldigi sekiller
sunulmustur.

3.1. Simf Ogretmenlerinin Ozel Gereksinimli Ogrencilere Yénelik Egitim Durumlari Ve
Yeterlilikleri

Simif Sgretmenlerinin  6zel gereksinimli 6grencilere yonelik egitim durumlart ve
yeterliliklerine iligskin goriisleri Sekil 1’de sunulmustur.

Hayr yeterh
gormuyorum

Sekil 1: Suif 6gretmenlerinin ozel gereksinimli 6grencilere yonelik egitim durumlar: ve yeterlilikleri



Hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formunda, Ogretmenlerin egitim durumlarini ve
yeterliliklerini belirlemeye yonelik sorulara yer verilmistir. Ogretmenlere {iniversitede &zel
gereksinimli 6grencilere yonelik herhangi bir egitim alip almadiklari ve eger aldilarsa kendilerini yeterli
gorlip gormedikleri sorulmustur. Ayrica 6gretmenlere 6zel gereksinimli 6grencilerinin yetersizligiyle
bas etmede kendilerini yeterli goriip gormedikleri de sorulmustur. Bu sorularla 6gretmenlere 6zel
gereksinimli Ogrenciler i¢in {iiniversitede verilen egitimin ve Ogretmenlerin konuyla bas etme
becerilerinin belirlenmesi amaglanmistir. Arastirmaya katilan sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik egitim durumlar1 ve yeterliliklerinin belirlenmesi amaciyla elde edilen bulgular
Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2. Sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik egitim durumlart

Ozel gereksinimli 6grencilere yonelik iiniversitede bir egitim aldiniz mi? Bu egitimin yeterli
oldugunu diisiiniiyor musunuz?

e Evet aldim. Yeterli oldugunu Evet aldim. Ancak yeterli . ST
diisiinityorum. oldugunu diisiinmiiyorum. Hayrr, byle bir egitim almadim.

01 v
02 v
03 v
04 v
05 v
06 v
07 v
08 v
09 v
010 v

Toplam 2 2 6

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmenlerin ¢cogunlugu iiniversitede 6zel gereksinimli dgrencilere
yonelik herhangi bir egitim almadiklarmi ifade etmektedirler. Universitede bdyle bir egitim alan
Ogretmenlerin ise bir kismi bu egitimin yetersiz oldugunu ve ihtiyaci karsilamaktan uzak oldugunu
belirtmiglerdir. Bu egitimlerin yetersiz olmasinin sebebi olarak da yiizeysel ve kisa siireli olmasi
gosterilmistir. Cok az bir kismi 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik egitim aldigini ve bu egitimin
ihtiyaglarim karsiladigini ifade etmistir. Universitede dzel gereksinimli dgrencilere yonelik egitim alan
bir 6gretmen bunu su sekilde ifade etmektedir: “...almustik. Siirekli hocamiz bize BEP diye
tutturuyordu. Ama simdi igimize cok yartyor”. Ozel gereksinimli dgrencilere yonelik herhangi bir egitim
almayan ogretmenler bu eksikliklerini meslekte 6grenerek gidermeye ¢alismaktadirlar. Bu konuyu bir
ogretmen: “Universitede ézel gereksinimli ogrencilerle ilgili bir egitim almadim. BEP nasil hazirlanir,
kaynastirma nedir hi¢ égretmediler. Daha ¢ok meslekte dgreniyoruz” seklinde ifade etmektedir.

Ayrica sinif dgretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grenciler konusunda kendilerini yeterli goriip
gormedigi ile ilgili veriler toplanmistir. Bunun igin Ogretmenlere 6zel gereksinimli Ogrencinin
yetersizligiyle basa ¢ikmada kendilerini yeterli goriip gormedikleri sorusu yoneltilmistir. Toplanan
veriler Tablo 3°te sunulmustur.



Tablo 3. Sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik yeterlilikleri

Ozel gereksinimli 6grencinizin yetersizligiyle basa ¢itkmada kendinizi yeterli goriiyor musunuz?

Kod
EYGE' yeterli A¢iklama H“aylr.2 yeterli
goriiyorum gormiiyorum
01 Ozel zaman ve ilgi gerektiren bir siireg. Yavas ilerliyor. 4
02 4 Meslekte aldigim hizmet i¢i egitim ve deneyim.
O3 Herhangi bir ders ve hizmet i¢i egitim almadigim i¢in ne yapacagimi v
bilmiyorum.
o4 v Genel itibariyle yeterli goériiyorum. Bazen yetmedigimiz durumlar
olabiliyor.
o5 v [k kez bdyle bir 6grencim oldugunda ne yapacagimi bilemedim. Destek
egitim ve BEP’le birlikte siirecin iistesinden gelebildim.
06 Herhangi bir ders ve hizmet i¢i egitim almadigim icin ne yapacagimi v
bilmiyorum.
o7 Herhangi bir egitim almadim. Verilen seminerler de zorunlu tutuldugu igin v
gostermelik oldu.
08 Tek basima yeterli degilim gerekli isbirlikleri yapilirsa yeterli olabilirim. 4
09 Duruma ayak uyduramiyorum. v
010 Tek basima yeterli degilim gerekli isbirlikleri yapilirsa yeterli olabilirim. 4
Toplam 3 7

Yukaridaki bulgular incelendiginde, goriislerinden yararlandigimiz simif O6gretmenlerinin
cogunlugu (f=7) ozel gereksinimli 6grencilerin yetersizligiyle basa c¢ikmada kendilerini yetersiz
gormektedirler. Siif 6gretmenlerinin, 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik kendilerini yetersiz
gormelerinin sebepleri arasinda, herhangi bir ders ve hizmet i¢i egitim almamis olmalari, yapilan hizmet
ici egitim seminerlerinin gostermelik yapildigi, gerekli desteklerin gosterilmedigi ve isbirligi
noktasinda sikintilar yaganmasi gibi durumlar sayilabilir. Kendilerini yeterli géren 6gretmenler ise
siirecin basinda kendilerini yetersiz gordiikleri ancak verilen destek ve hizmet ici egitimlerle bu
durumun iistesinden geldiklerini ifade etmektedirler.
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3.2. Ozel Gereksinimli Ogrencilerin Ozellikleri, Belirlenmesi ve Yapilan Faaliyetler

Ozel gereksinimli 6grencilerin dzellikleri, belirlenmesi ve yapilan faaliyetler temasina
iliskin kategori ve alt kategoriler Sekil 2°de gosterilmistir.

Sekil 2: Ozel gereksinimli 6§rencilerin ézellikleri, belirlenmesi ve yapilan faaliyetler

Ozel gereksinimli ogrencilerin belirlenmesi bu 6grencilerin  zelliklerinin  bilinmesiyle
saglanabilir. Siif 6gretmenleri 6zel gereksinimli 6grencilerin dzelliklerinin yetersizlik tiirlerine gore
degistigini belirtmektedirler. Bunun dogrultusunda 6gretmenlere 6zel gereksinimli 6grencilerin hangi
Ozelliklere sahip oldugu sorulmustur. Buna yonelik elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Sinif 6gretmeni goziiyle dzel gereksinimli 6grencilerin 6zellikleri

Ozel Gereksinimli Ogrencilerin Belirgin

Ozellikleri Ogretmenler Frekans (f)
Geg ve gii¢ 6greniyorlar 03, 05, 06, 07, 09, 5
Akademik basarilar1 akranlarina gore diisiik 02, 04, 08, 010 4
Okumakta giicliik cekerler 01, 04, 05 3
Yazma becerilerinde zorlanma 01, 04, 05, 3
Matematik dersinde zorlanma 01,04, 05 3
Algilamada giigliik yasiyorlar 01, 02, 09, 3
Tletisim becerileri cok diisiik 03, 05, 07, 3
Pekistirece ¢ok ihtiya¢ duyuyorlar 03, 09, 2
Icine kapanik ve ¢ekingen 6grencilerdir 05, 08, 2
Diisiik 6zgiivene sahiptirler 06, 08, 2
Cabuk yorulma ve bikma 09, 010 2
Ogrendiklerini cabuk unutuyorlar 02, 1
Istenmeyen davranislar sergiliyorlar 01, 1
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Dikkatleri cok dagimk 03, 1

Motor kas becerilerinde sikint1 yastyorlar 03, 1
Yorum yapma yetileri yoktur 04, 1
Genelleme sikintilari vardir. Ogrendiklerini -

- 07, 1
uygulamada giicliik ¢ekerler.
Sosyal iliskilerde yetersizlik 07, 1
Kurallara uymakta giicliik yastyorlar 09, 1
Siirekli ilgi bekliyorlar 09, 1

Smif Ogretmenleri, 6zel gereksinimli Ogrencilerin  6zellikleriyle ilgili farkli 6zellikler
belirtmektedirler. Smniflarinda bulunan 6zel gereksinimli &grencilerin  birbirlerinden farkl
yetersizliklere sahip olmasi bu farkliligi ortaya ¢ikarmaktadir. Benzer 6zellikleri ifade eden 6gretmenler
de mevcuttur. Sinif 6gretmenlerinin iizerinde en fazla durdugu 6zellikler, 6zel gereksinimli 6grencilerin
akranlarma gore ge¢ Ogrenmeleri ve Ogrenirken zorlanmalarinin yaninda akademik basarilarda da
akranlarina gore geride kalmaktadirlar. Ayrica simif Ogretmenleri 6zel gereksinimli 6grencilerin,
okuma, yazma, matematik dersinde zorlanma, algilamada giigliik yasama ve iletisim becerilerinde
diisiikliik gibi 6zelliklere sahip olduklarimi belirtmektedirler. Ozel gereksinimli 6grencilerin diisiik
Ozgiivene sahip oldugu, dolayisiyla i¢ine kapanik ve ¢ekingen olduklari, ayrica pekistirece ¢ok ihtiyag
duyduklar1 ve ¢abuk yorulup, biktiklar1 da 6gretmenler tarafindan ifade edilmistir. Ogrendiklerini cabuk
unutma ve yeni durumlara genellemede sikint1 yagsama, kurallara uymakta giicliik cekme ve istenmeyen
davraniglar sergileme, motor kas becerilerinde sikinti yasama, sosyal iliskilerde yetersizlik ve siirekli
ilgi beklemeleri bu 6grencilerin diger 6zellikleri olarak sayilabilir.

Sinif 6gretmenlerinin sinifinda bulunan 6zel gereksinimli 6grencileri belirleyebilmesi 6grencinin
gelisimi, Ogretimin bireysellestirilmesi ve &grencinin kabulii agisindan 6nemlidir. Ogretmenler
O0grenme-Ogretme siirecinin farkli asamalarinda 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in yerinde ve dogru
kararlar verebilmek i¢in bu Ogrencilerin belirlenmesine ihtiyag duyarlar. Aragtirmada smif
Ogretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencileri tanilama noktasinda sikint1 yasamadigi tespit edilmistir.
Bu dogrultuda sinif &gretmenlerine 6zel gereksinimli 6grencileri tespit etmek i¢in hangi yollar
kullandig1 sorulmus ve bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencileri belirlemek igin kullandig1 yontemler

Ozel gereksinimli 6grencilerinizi belirlemek icin ne tiir cahsmalar yapiyorsunuz?

Kod A!Ieﬂsiyle :l;zgi:silk Algllan}a Arkadaslariyla  Cesitli Gizlem istenmeyen 6g|32222;le
goriisme yetersizlik diizeyi karsilastirma testler davramslar gbriigme

O1 v v v

02 v

03 v v v v v

04 v v

05 v v v

06 v v

07 4 v

08 v v

09 v v

010 v v v v v

12



Top 4 5 2 2 3 5 2 4

Bulgular incelendiginde sinif 6gretmenlerinin siifinda bulunan 6zel gereksinimli 6grencileri
belirleme noktasinda sikint1 yasamadiklar1 goriilmektedir. Sadece bir dgretmen (O6) bu konuda kendini
yetersiz gdérmektedir. O6 bu durumu: “Belirtiler hususunda bizim cok da bilgimiz yok ve béyle
ogrencilerin  farkina varamiyoruz” seklinde ifade etmektedir. Ozel gereksinimli 6grencilerin
belirlenmesi noktasinda O5: “Akademik basart olarak arkadaslarindan geride kaliyor, farkl
davramslar sergiliyor, ¢ekingen ve ice kapanik oluyorlar, sosyal iliskilerde zayiflik gibi etmenler
stiphelenmemize neden oluyor” seklinde gorlis bildirmistir. Bu konuda bir diger 6gretmen ise:
“Ogrenciyi simf icinde ve disinda gozlemliyorum, ailesiyle goriigiiyorum ve testler uyguluyorum”
seklinde goriis bildirmistir. Sinif 6gretmenleri 6zel gereksinimli 6grencileri belirlerken, “akademik
basarida yetersizlik” ve “gézlem” ¢alismalar1 gergeklestirmektedir. Daha sonra ailesiyle gériisme,
rehber Ogretmenle goriisme ve g¢esitler testler uygulayarak o6zel gereksinimli &grencileri
belirlemektedirler. Son olarak, sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencileri belirlerken kullandigi
faktorler 6gretmenden 6gretmene ve yetersizligin tiiriine gore degisiklik gostermektedir.

Ozel gereksinimli 6grencilerin sosyal ortamlarda desteklenmesi ve akranlari tarafindan kabul
edilmesi, bu 6grencilerin genel egitim siniflarinda akranlartyla birlikte egitilmelerine firsat vermektedir.
Ozel gereksinimli dgrencilerin toplumsal ve sosyal kabuliiniin yaninda akranlar tarafindan da kabul
edilmesi 6grenme-6gretme siirecinde bu 6grencilerin basarili bir sekilde kaynastirilmasi i¢in dnemlidir.
Bu konuda sinif 6gretmenleri hem sinif iginde hem de disinda bu 6grencilerin kabulii i¢in ¢aligmalar
yapmaktadirlar. Goriisme yaptigimiz siif 6gretmenlerinin bu konuda nasil uygulamalar yaptiklariyla
ilgili bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ozel gereksinimli 6grencilerin sosyal ortamlarda desteklenmesi ve akran kabulii i¢in
yapilan galigmalar

Ozel Gereksinimli Ogrencilerin Desteklenmesi ve

Kabulii icin Yapilan Cahsmalar Ogretmenler Frekans (f)
?;Z?:;lggikleri iizerine odaklanarak basart duygusunu 01, 04, 05, 06, 08, 09, 010 7
Yapabilecegi sorumluluklar vermek 06, 07,09, 010 4
Akranlarima, 6grencinin durumunu anlatma 01,02, 03, 09 4
Akranlarryla birlikte oynayabilecegi oyunlar 01, 03, 08, 010 4
Ogrenciyi cesaretlendirmek 01, 02, 67 3
Diger dgrencilerden ayirmamak 02, 04, 69 3
Grup calismalar1 yapmak 07,08 2
Dalga gegme, alay etme vb. istenmeyen durumlarin dniine o2 1
gegme

Okul dis1 sosyal etkinliklere yonlendirmek 06 1

Goriiglerine bagvurulan simif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilerin sosyal ortamlarda
desteklenmesi ve akranlar tarafindan kabul edilmesi i¢in yaptig1 ¢alismalar arasinda en fazla goriis
bildirdikleri ¢alismanin, yapabildikleri iizerine odaklanarak basar1 duygusunu tattirmak oldugu
goriilmektedir. Bu ¢aligmay1 sirasiyla, yapabilecegi sorumluluklar vermek, akranlarina Ggrencinin
durumunu anlatmak, akranlartyla birlikte oynayabilecegi oyunlar, 6grenciyi cesaretlendirmek, diger
ogrencilerden ayirmamak ve grup galismalar1 yapmak takip etmektedir. Ozel gereksinimli dgrencileri
sosyal etkinliklere yonlendirmek ve dalga gegme alay etme vb. istenmeyen durumlarin oniine gegme
calismalari ise bu konuda dgretmenlerin en az yararlandiklari calismalar olarak belirtilmektedir. Ozel
gereksinimli 6grencilerin kabulii dzgiivenleri agisindan &nem ifade etmektedir. Bu konuda O6:
“Ogrencilerin ozgiivenlerinin artirilmast icin ¢aba sarf edilmesi gerekir. Bu ogrencilerin basar
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duygularint artirmak icin 6grencinin yapabildikleri iizerinden sorumluluk verilmesi gerekir. Ben zaten
yapamiyorum deyip birakilmamali. Ayrica bu tiir 6grenciler okul disinda sosyal faaliyetlere (yiizme,
spor, enstriiman ¢alma vs.) yonlendirilebilir. Bu ogrenciler her ne kadar yetersiz olsalar da baz
alanlarda ¢ok iyiler. Bu alanlarin degerlendirilmesi gerekir” seklinde diisiincelerini belirtmistir.

Anne babalar, ¢ocuklarin egitimlerinde sinif 6gretmenlerine ¢ocuklar1 hakkinda bilgi veren,
cocuklarin okulda 6grendiklerini ev ortamina ve diger sosyal ortamlara aktarmalarinda ¢ocuklara
yardimci olan ve 6gretmene 6grenciyle ilgili her tiirlii konuda destek vermektedirler.

Bu nedenle smif 6gretmenleri hazirlayacaklari programlarda anne babalar1 dikkate alacaklardir. Hatta
anne baba goriisleri 6grenme-6gretme siirecine yon verecektir. Dolayisiyla 6gretmen veli iletisimi 6nem
kazanmaktadir. Bu konuda goriisme yaptigimiz sinif 6gretmenlerine 6zel gereksinimli dgrencilerin
durumlarin1 velileriyle paylasip paylasmadiklarini, eger paylasiyorlarsa velilerden nasil tepkiler
aldiklarimi ve tepkilerinin nedenlerini sorduk. Siif 6gretmenlerinden aldigimiz cevaplar Tablo 7°de
sunulmustur.

Tablo 7. Sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilerin velileriyle iletisimi

Ozel gereksinimli 6grencilerinizin velilerini bilgilendiriyor musunuz? Velilerin duruma tepkileri
olumlu mu olumsuz mu? Neden?

Bilgilendiriyorum

Kod Bilgilendiriyorum. Bilgilendiriyorum. Bilgilendiriyorum. B”g:f;‘:gzly(\);;:ﬂ . Olumsuz: Veli
Olumlu: Onceden Olumlu: Veli Olumsuz: Veli durumu Kabul hatayi
tam almusti. durumun bilincinde bilingsiz - ogretmende
etmiyor
arryor
01 v v
02 v
03 v
04 v
0s v v v
06 v
07 v v
08 v
09 v
010 v v
Toplam 1 4 4 4 2

Simif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli Ogrencilerin velileriyle iletisimine ait bulgulardan
hareketle dgretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencinin durumunu velilere bildirdikleri goriilmektedir.
Biitiin 6gretmenler velileri durumdan haberdar etmistir. Ogretmenlerin bir kismi velilerin durumu
anlayisla karsiladigini belirtmekle birlikte devaminda velilerin durumun bilincinde oldugunu (f=4) ve
Ogrencinin 6nceden tani aldigini ifade etmistir. Olumsuz goriis bildiren 6gretmenler ise bunun nedeni
olarak, velilerin bilingsiz olmasi, velinin ¢esitli sebeplerden dolay1 (¢ocugunun etiketlenmesi, toplumda
dislanmast vs.) durumu kabul etmemesi ve velilerin sorunu &gretmende aramasi gibi durumlar
gostermiglerdir. Bu konuda 6gretmenlerin ifadeleri su sekildedir: “...velileri bilgilendiriyorum. Veliler
duruma tepkili kabul etmiyorlar. Cocuklarina bir seyler eksik goziiyle bakmak istemiyorlar” O1.

“...velileri bilgilendiriyorum. Veli bu durumu olumsuz karsiladi. Veliyle yaklasik 1,5 yil kavga
ettik. Veli durumdan beni sorumlu tutuyordu ve c¢ocugumla ilgilenmiyorsun gibi tepkilerde
bulunuyordu. Iletisimimi artirdigimda kadin kabullendi ancak 1,5 yil beni sucladilar” (O5).
“...bilgilendiriyoruz elbette. Velilerin tepkileri olumlu da olabiliyor olumsuz da. Simif ogretmeninin
yaklasimi ev ogrencinin hakkinda detayl agiklamalart bu durumu olumluya ¢evirebiliyor” (04).
Ogretmenlerin ifadeleri, 8gretmenin veliyle iletisiminin ne kadar énemli oldugunu gostermektedir.
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3.3. Smif Ogretmenlerinin Ogrenme Ogretme Siirecinde Yapmis Olduklar1 Uygulamalar,
Karsilastiklar1 Sorunlar ve Aldiklar1 Destekler

Bu temaya iliskin kategori ve alt kategoriler Sekil 3’°te sunulmustur.

fletisime

kapatma

O
o

Hikaye
aniatma

isteksiz
olmalan

e

destedi

Sekil 3. Ogrenme-égretme siirecinde yapilan uygulamalar, karsilasilan sorunlar ve alinan destekler

Swmifinda 6zel gereksinimli dgrencisi bulunan sinif 6gretmenleri 6grenme-6gretme siirecinde
ogretimi bu dgrenciler adina bireysellestirme anlaminda bazi uygulamalar yapmak durumundadirlar.
Goriiglerini aldigimiz simf 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli dgrencilerin egitimleri sirasinda ne tiir
uygulamalar yaptiklar1 Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Sinif 6gretmenlerinin 6grenme 6gretme siirecinde gergeklestirdikleri uygulamalar

Ogrenme-Ogretme Siirecinde Ozel Gereksinimli

Ogrenciler I¢in Yapilan Uygulamalar Ogretmenler Frekans (f)
Akilli tahtadan uygulamalar yapmak 02, 05, 07, O8 4
Anlatilanlar basite indirgeyerek anlatma A1, 010 2
BEP dogrultusunda etkinlikler diizenlemek 02, 67, 08, O9 4
Cocukla birebir egitim yapmak 01,04, 08, 010 4
Destek egitim odasinda yapilan ¢aligmalardan o

yararlanmak 01, 02, 03, 05, 06 5
Dikkat ¢ekici gorsel materyaller kullanmak 06, 08, 09 3
Dikkat gelistirici ve hafiza gii¢lendirici ¢aligmalar L

yapmak 07, 08 2
Dramatizasyon (oyunlastirma) A7, 08, O9 3
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Hikaye anlatma 01 1

Ogretim yontem ve tekniklerinde degisiklik yapmak O1, 04 2
Pekistire¢ kullanmak O3 1
Renkli kalemler 08 1
Somutlastirma 06, 07, 09 3
Yapabildigi konularda derse aktif katilimini saglamak 04 1

Yaparak yasayarak 6grenmeleri igin gerekli ortamlart
hazirlamak 01, 05 2

Smif 6gretmenlerinin 6grenme O6gretme siirecinde 6zel gereksinimli 6grenciler i¢in hangi
uygulamalar1 yaptigryla ilgili bulgular tabloda sunulmustur. Bu bulgular incelendiginde, smif
ogretmenlerinin 6grenme &gretme siirecinde farkli uygulamalara yer verdikleri goriilmektedir. Sinif
Ogretmenlerinin bu konuda en fazla vurguladiklari nokta destek egitim odasi dogrultusunda yapilan
uygulamalardir. Bu uygulamayi, ¢ocukla birebir egitim yapmak, hazirlanan bireysellestirilmis egitim
plan1 dogrultusunda ¢aligmalar yapmak ve akilli tahtadan uygulamalar yapmak takip etmektedir. Daha
sonra sirasiyla dikkat ¢ekici gorsel materyaller kullanmak, oyunlastirma yapmak ve anlatilanlar1 somut
bir sekilde sunmak Ogrenme-Ogretme siirecinde smif Ogretmenleri tarafindan siklikla kullanilan
uygulamalardir. Ogrenme 6gretme siirecinde yaparak yasayarak 6grenmeleri icin gerekli ortamlari
hazirlamak, yapabildigi konularda derse aktif katilimini saglamak, hikdye anlatma ve renkli kalemler
kullanmak ise 6gretmenler tarafindan en az kullanilan uygulamalar olarak sayilabilir. Ayrica siif
Ogretmenlerine bu uygulamalart belirlerken nelere dikkat ettiniz sorusuna Ggretmenlerin tamami
ogrencilerin ilgilerine, ihtiyaglarina ve seviyelerine dikkat ettiklerini belirtmistir. Bu konuyu O1 su
sekilde ifade etmektedir: “Uygulama ¢cocugun ozel gereksinimlerine gore oluyor. Zihinsel veya bedensel
gereksinim ne ise ona gore 6gretim yontem ve tekniklerinde degisiklik yapryorum. Uygulama alani ¢cok
ornegi olan bir konu. Yaparak yasayarak o6grenmeleri icin sinifta deneyler yapryoruz. Akademik
becerileri igin dogrudan anlatim yapiyorum”. Smif O0gretmenlerinin 6grenme Ggretme siirecinde
yaptiklar1 uygulamalarda BEP dogrultusunda ¢alismalar yapildigim O2 soyle dile getirmektedir:
“...vapabilecekleri dogrultusunda BEP hazirlaniyor. Daha sonra BEP dogrultusunda etkinlikler
diizenliyoruz. Suifla birlikte yapabilecegimiz etkinliklerin disindakileri sumiftan ayrt yapiyoruz. Destek
egitim odasi dogrultusunda etkinlikler yapiyoruz. Akilli tahtadan uygulamalar yapiyoruz”. Gorislerini
aldigimiz sinif 6gretmenleri 6grenme Ogretme siirecinde 6zel gereksinimli 6grenciler igin siklikla
dramatizasyon (oyunlastirma) yéntemini kullandiklarini ifade etmektedir. Bu konuda O9: “ ...biitiin
ogretim calismalarin oyun iizerinden yapryorum. Siirekli oyun ve dikkatini ¢ekecek materyallerle
egitimi yapilandiriyorum. Bir kazammla ilgili ti¢ dort etkinlik yapmaya ¢alistyorum”.

Ozel gereksinimli Ogrenciler 6grenme ve davranis anlaminda normal gelisgim gdsteren
akranlarindan oldukca farkliliklar gdsterebilmektedir. Bunu O6grenme-6gretme siirecinde
diisiindiigiimiizde sinif 6gretmenleri yaptiklart uygulamalarda gesitli zorluklarla karsilasabilmektedir.
Sinif 6gretmenlerinin 6grenme Sgretme siirecinde yapmis olduklart uygulamalarda ne tiir zorluklarla
karsilagtiklar1 Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Ogrenme-6gretme siirecinde yapilan uygulamalarda karsilasilan sorunlar

Uygulamalarda

Karsilagilan Sorunlar Ogretmenler Frekans (f)
Veli ilgisizligi e s s

01, 02, 06, 09, O10 5
Zaman yetersizligi R,

01, 07,08, 09 4
Istenmeyen davranislar e

03, 05, 09 3
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Ogrencilerin kendilerini iletisime

kapatmalari e
01, 03, 09 3
Cabuk sikilma ve dikkat daginiklig v
03, 05 2
Ozel gereksinimli dgrencinin yetersizligi o
s £ Y g 01, 09 2
Diger 6grencilere engel olmasi .
geros 8 03,09 2
Diger 6grencilerin dikkatinin dagilmasi o1 1
Derse isteksiz olmalari .
01 1
Materyal ve soru hazirlama ..
010 1
Okulda rehber 6gretmen olmamast .
06 1
Ogrendiklerini ¢gabuk unutma ..
02 1

Ogrenme-6gretme siirecinde gerceklestirilen uygulamalarda karsilasilan giicliikler tablosu
incelendiginde, smif Ogretmenlerinin 6zel gereksinimli O6grencilerle gerceklestirmis olduklar
uygulamalarda gesitli zorluklarla karsilagtiklar1 goriilmektedir. Sinif 6gretmenlerinin bu uygulamalarda
karsilagilan zorluklardan iizerinde en fazla goriis belirttikleri sorun veli ilgisizligidir. Goriiglerine
bagvurdugumuz sinif 6gretmenlerinin yarisi velilerin ilgisiz oldugunu ve siirecte herhangi bir destekte
bulunmadiklarini ifade etmistir. Bu sorunu sirasiyla zaman yetersizligi, 6grencilerin kendilerini
iletisime kapatmalari, ¢abuk sikilma ve dikkat daginiklig1, 6zel gereksinimli 6grencinin yetersizligi ve
diger dgrencilere engel olmasi sorunlari takip etmektedir. Derse isteksiz olmalar, materyal ve soru
hazirlama, okulda rehber 6gretmen olmamasi ve 6grenilenlerin ¢abuk unutulmasi sorunlari ise en az
vurgulanan sorunlar arasindadir. Sadece bir 6gretmen bu uygulamalar1 gerceklestirirken herhangi bir
sikint1 yasamadigini belirtmistir. “...pek fazla sorunla karsilasmiyorum” (04).Diger biitiin gretmenler
bu uygulamalar1 gergeklestirirken sorun yasanustir. O1 bu uygulamalar1 gerceklestirirken karsilastig
sorunlar1 su sekilde ifade etmektedir: “Ogrencilerim akademik anlamda geride olduklar: i¢in onlarla
¢ok fazla birebir egitim yapryorum. Bu noktada bir ogrencimle ¢alisirken, diger 6grencilerimin derse
olan ilgisi azaliyor ve baska seylerle ugrasmak istiyorlar. Ogrencilerimin kendilerini kitlemesi ve asla
ders yapmak istememeleri de karsilastigim sorunlar arasindadir”. Bu 6grencilerin sinifta istenmeyen
davranislara sebep oldugunu ifade eden bir diger dgretmen O3 ise bu durumu sdyle ifade etmektedir:
“Swmif icinde cok dikkati dagimikligina sebep oluyor. Diger ogrencilerin dgrenmesine engel oluyor.
Dikkati iizerine ¢ekmek istiyor. Cok fazla ilgi istiyor. Cok fazla elestiri kabul etmiyor. Elestirdigimizde
kendini kitliyor. Adami ¢ok iyi kullaniyor”.

Smif Ogretmenleri ©6zel gereksinimli Ggrencilerin  egitimlerinde uygulamis olduklan
uygulamalarda bulgularda verildigi gibi ¢esitli sorunlarla karsilasmaktadir. Ogretmenlerin bu sorunlarla
bas edebilmeleri ve sinifta istenmeyen davranislarin dniine gegilmesi adina destege ihtiya¢ duyduklar
aciktir. Son olarak sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli dgrencilerin egitimlerinde karsilastiklar
sorunlar1 gidermek i¢in ne tiir destek aldiklartyla ilgili goriisleri alinmistir.

Tablo 10. Sinif 6gretmenlerinin 6grenme 6gretme siirecinde aldigi destekler

Ozel gereksinimli 6grencilerin 6grenme-6gretme siirecinde
karsilastiklar: sorunlari gidermek icin ne tiir destek aliyorsunuz?

Destek Tiirleri
Ogretmenler Frekans (f)
Akran yardim 03, 05, 06, 07, 09, 5
Arastirma, bilgi edinme 02, 04, 08, 010 4
Destek egitim odas1 01, 04, 05 3
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Destek hizmet saglayanlar 01, 04, 05, 3
Meslektas destegi 01, 04, 05 3
Okul idaresinden o1, 02, 09, 3
Okul rehberlik servisi 03, 05, 07, 3
Rehberlik Arastirma Merkezi |

(RAM) 03, 09, 2
Veli 05, 08, 2

Smif oOgretmenlerinin 6zel gereksinimli Ogrenciler icin yapmis olduklar1 uygulamalarda
karsilagtiklart sorunlart gidermek igin almisg olduklar destekler tabloda sunulmustur. Bulgular
incelendiginde, sinif 6gretmenleri bu sorunlarin etkilerini azaltmak anlaminda en fazla kullandiklar
destek tiirli akran destegi olmustur. Akran destegini, 6gretmenin kendi ¢abalartyla arastirma ve bilgi
edinmesi takip etmistir. Bu destek tiirlerinden sonra tizerine goriis bildirilen diger destekler ise; destek
egitim odasi, destek hizmeti saglayanlar, meslektas destegi ve okul idaresinden alinan destekler seklinde
siralanmaktadir. Sinif 6gretmenleri bu siiregte en az destegi de velilerden almislardir. Bu siirecte veli
desteginin 6nemine deginen O3 bu durumu sdyle ifade etmektedir: “...veli destegi aliyorum. Veli
olmadan hi¢hbir sey yapamiyorum. Cogunlukla veliden destek alyyorum”. Bu sorunlarin giderilmesi
bakimindan alinan destekler arasinda destek egitim odasindan s6z edilmektedir. Bu konuyla ilgili olarak
06 destek egitim odasindan yararlandiklarini ancak destek egitim odasiyla ilgili olumsuzluklar su
sekilde ifade etmistir: “...destek egitim odasindan yararlaniyoruz. Ancak okulumuzda destek egitim
verebilecegimiz bir oda yok, bos buldugumuz yerleri kullaniyoruz. Dolayistyla kullanabilecegimiz arag-
gerec vs. de yok. Ogretmenin kendi ¢cabalariyla bir seyler yapmasi gerekiyor”.

TARTISMA ve SONUC

Bu aragtirmada sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik 6grenme-0gretme
siirecinde yapmis olduklari uygulamalar ve bu uygulamalarda ne tiir zorluklarla karsilastiklartyla ilgili
goriisleri belirlenmistir. Oncelikle sinif égretmenlerinin dzel gereksinimli dgrencilere yonelik egitim
alip almadiklar1 sorgulanmis ve Ogretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik yeterlilikleri
belirlenmistir. Ikinci olarak, 6zel gereksinimli dgrencilerin 6zelliklerinin neler oldugu, bu dgrencileri
belirlerken nelerden yararlanildigi, bu siirecte aileyle iletisimin ne diizeyde oldugu ve bu 6grencilerin
sosyal ortamlarda desteklenmesi ve akran kabulii i¢in ne tiir ¢aligmalar yapildigi belirlenmistir. Son
olarak, sinif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik ne tiir
uygulamalar yaptiklari, bu uygulamalarda hangi sorunlarla karsilagtiklar1 ve bu sorunlarla bas
edebilmek i¢in ne tiir destek aldiklari 6gretmen gorisleri dogrultusunda belirlenmistir.

Arastirma bulgular1 dogrultusunda, sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik
egitim durumlarinin yetersiz oldugu sonucuna ulasilmistir. Ogretmenler iiniversitede 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik herhangi bir egitim almadiklarini alanlar ise bu egitimlerin ihtiyaci karsilamaktan
uzak oldugunu belirtmistir. Ayrica sinif 6gretmenlerinin 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik hizmet
ici egitim aldiklar1 ancak bu egitimlerin gostermelik yapildig1 tespit edilmistir. Dolayisiyla sinif
ogretmenlerinin 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik egitim durumlan yeterli degildir. Bu bilgiler
neticesinde siif ogretmenleri 6zel gereksinimli dgrencilere yonelik yeterli egitim alamamakta ve
kendilerini bu konuda yetersiz gérmektedirler. Bu sonuca benzer bulgulara, Babaoglan & Yilmaz
(2010)’un yapmus oldugu galismada, Demir & Acar (2011) tarafindan yapilan ¢alismada da yer
verilmistir. (Altun & Giilben, 2009) tarafindan okul dncesi 6gretmenlerinin goriisleri alinarak yapilan
arastirmada ise 6gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin egitimleri konusunda yeterli bilgiye sahip
olmadiklari ifade edilmistir.

Ikinci olarak &zel gereksinimli dgrenciler hangi dzelliklere sahip, 6gretmenler bu dgrencileri
belirlemede ne tiir yontemler kullanmaktadir, aileyle iletisim ve 6zel gereksinimli 6grencilerin sosyal
ortamlarda desteklenmesi ve akran kabulii i¢in ne tiir ¢alismalar yapildigi iizerinde durulmustur.
Arastirma bulgularn incelendiginde, simif Ogretmenlerinin goziiyle 6zel gereksinimli &grencilerin
ozellikleri belirlenmistir. Sinif 6gretmenleri 6zel gereksinimli dgrencilerin ge¢ ve giic d6grendigini,
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akranlarma gore akademik basarilarinin diisiik oldugu, okumakta giicliik ¢ektiklerini, yazmakta ve
matematik becerilerinde zorlandiklarini, algilamada giigliik yasadiklarini, iletisim becerilerinin diigiik
oldugunu, o6zgiivenlerinin diisiik oldugu ve ¢abuk yorulup biktiklar iizerinde durmustur. Benzer
bulgulara (Altun & Uzuner, 2016) tarafindan 6zel 6grenme giicliigii olan 6grencilerin egitimleri tizerine
yapilan arastirmada da rastlanmaistir.

Ogrenme 6gretme siirecinde dgretimin bireysellestirilmesi adina bu &grencilerin tespitinin
onemli oldugu sOylenebilir. Bu siireci baglatan kisinin sinif 6gretmeni oldugunu diisiindiigiimiizde sinif
Ogretmenlerinin bu Ogrencilerin tespit edilmesinde nelere dikkat ettigi onem kazanmaktadir. Bu
Ogrencileri tespit etmek i¢in Ogretmenler, gozlemlerinden, Ogrencinin akademik basarisindan,
Ogrencinin ailesi ve rehber 6gretmenle goriismekten, cesitli testlerden, 6grencinin algilama diizeyi ve
istenmeyen davraniglarindan ve arkadaglartyla karsilagtirmaktan yararlanmaktadir. Altun & Giilben
(2009) yaptiklar arastirmada okul 6ncesi 6gretmenlerin 6zel gereksinimli 6grencilerin hangi akademik
alanda eksiklik yasadigini gézlem yoluyla tespit ettiklerini ifade etmektedir.

Ayrica smif 6gretmenleri 6zel gereksinimli 6grencilerin sosyal ortamlarda desteklenmesi ve
akran kabulii icin su calismalar1 yapmaktadir: Ogrencinin yapabildikleri iizerinden &grenciye basari
duygusunu tattirmak, 6grenciye yapabilecegi sorumluluklar vermek, akranlarina 6grencinin durumunu
anlatmak, akranlariyla birlikte oynayabilecegi oyunlar diizenlemek, 6grenciyi cesaretlendirmek ve
diger 6grencilerden ayirmamak son olarak grup calismalari yapmak. Ogretmenler 6grencilerin sadece
akademik basarilarii diigiinmemeli ayn1 zamanda 6zel gereksinimli 0grencilerin sosyal ortamlarda
desteklenmesi ve akranlari tarafindan kabul edilmesi i¢in ¢aba harcamalidir. Bunu gergeklestirebilmek
icin 0grencinin okulda ve sinifta basarili olabilecegi farkli etkinliklere ve alanlara onlar1 yonlendirmek
gerekmektedir (Olgay-Giil & Vuran, 2015). Ayni1 zamanda bu 6grencilerin akranlari tarafindan kabul
edilmesi, 6zel gereksinimli 6grencilerin egitimleri i¢in dnemli oldugu sdylenebilir. Sadioglu ve digerleri
(2012) tarafindan yapilan aragtirmada 6zel gereksinimli 6grencilerin akranlari tarafindan kabul edilmesi
icin; normal gelisim gosteren 0grenciyi bilgilendirme, sosyal etkilesimi saglamaya yonelik caligmalar
vb. faaliyetler yapildigi sonucuna ulasilmistir. Ancak siif 6gretmenleri tarafindan 6zel gereksinimli
ogrencilere yonelik kaynastirmaya hazirlik etkinlikleri ve akran destekli 6gretimin yapilmamis olmasi
bu oOgrencilerin akran kabuliinii etkilemektedir. Sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan
Ogretmenler, 6grenme-6gretme siirecinde kaynastirma uygulamalarinin etkili olmasi ve akran kabulii
i¢in kaynastirmaya hazirlik etkinlikleri ve akran Ogretiminden faydalanabilir. Ozel gereksinimli
Ogrencilerin 6grenme-0gretme siirecinde basarili bir sekilde egitim alabilmeleri i¢in saglanmasi gereken
kosullar bulunmaktadir. Bu kosullar Smith ve digerleri (2006) tarafindan programlarin 6grenci
gereksinimlerine gore karsilanmasi yahut var olan programlarin 6grenci ihtiyaglarina uyarlanmasi,
Ogrenme-Ogretme siirecinde kullanilan yontem ve tekniklerin bu 6grencilere gore uyarlanmasi, basarili
bir sinif yonetiminin yaninda gerekli destek hizmetlerinin saglanmasi olarak siralanmistir. Bu kosullarin
saglanmasiyla beraber 6zel gereksinimli 6grencilerin sosyallesmesi ve akran kabulii artirilabilir.

Arastirmanin bir diger sonucu ise O6gretmenlerin 6zel gereksinimli &grencilerin ailelerini
ogrencilerin hangi alanlarda eksiklik yasadigi yoniinde bilgilendirdikleri ancak ilk etapta velilerin
duruma tepki gosterdigi sonucudur. Bu siiregle ilgili olarak 6gretmen veli arasindaki isbirligi kismen
yapilabilmistir. Ayrica bazi velilerin durumu kabul edip ¢ocuklar i¢in her seyi yaptig1 bazilarinin ise
olumsuz diisiincede oldugu sonucuna ulagilmistir. Velilerin ¢ocuklarinin durumlarini kabullenmekte
sorunlar yasadiklar1 Sadioglu ve digerleri (2012) tarafindan da desteklenmektedir. Altun & Giilben
(2009) tarafindan yapilan calismada da velilerin bazilarinin bilingli olmalarina ragmen biiyiik bir
kisminin bilingsiz olduklar1 {izerine goriis bildirilmistir.

Sinifinda 6zel gereksinimli 6grenci bulunan smif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme siirecinde
ogrenciler i¢in farkli uygulamalar diizenledigi sonucuna ulagilmigtir. Siif 6gretmenlerinin etkili ve
verimli bir 6grenme-6gretme siireci olusturmak igin; 6zel gereksinimli 6grenci igin akilli tahtadan
uygulamalar yaptigi, destek egitim odasinda yapilan caligmalara paralel etkinlikler diizenledigi,
hazirlanan BEP dogrultusunda etkinlikler diizenledigi, birebir egitim yaptig1, dikkat cekici gorsel
materyaller kullandigi, derslerde dramatizasyon (oyunlagtirma) tekniginden sik¢a yararlandiklari ve
somutlagtirma yaptiklar1 sonucuna ulasilmistir. Sadioglu (2011)’nun yapmus oldugu arastirmada,
Ogretmenlerin bu siirecte, farkli materyal kullanma, 6dev verme daha basit etkinlikler ve aragtirmalar
yaptirma gibi dgretimsel uyarlamalar yaptiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ogrenme-dgretme siirecinde,
ogrenme siiregleri ve ortamlar ile 6gretim materyalleri ve etkinlikleri 6zel gereksinimli 6grencilerin
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gereksinimlerine, ilgi ve ihtiyaclarina gore diizenlenmeli bunun i¢in ¢esitli uyarlamalara gidilmelidir
(Olgay-Giil, 2014; Shaw, 2011). Arastirmada ulastigimiz sonuglarla yapilan ¢aligmalardaki sonuglar
benzerlik gostermektedir. Simif 6gretmenleri 6grenme-6gretme siirecini 6zel gereksinimli 6grenciler
icin uygun hale getirmistir. Sara¢ & Colak (2012) tarafindan yapilan arastirmada, 6gretmenlerin 6zel
gereksinimli 6grenciler i¢in herhangi bir 6gretimsel diizenleme yapmadig1 bu konuda sadece konular
basitlestirmekle yetindikleri ifade edilmistir.

Ogrenme-6gretme siirecinde yapilan uygulamalarda simf &gretmenlerinin bazi sorunlarla
karsilastiklar1 sonucuna ulasilnustir. Ogretmenler bu sorunlari: Velinin ilgisiz olmasi, zaman
yetersizligi, istenmeyen davranislar, 6grencilerin kendilerini iletisime kapatmalari, cabuk sikilma ve
dikkat dagiikligi, 6zel gereksinimli 6grencinin yetersizligi ve diger 6grencilerin 6grenmesine engel
olmasi seklinde siralamiglardir. Altun & Giilben (2009) yaptiklart ¢alismada uygulamalarda
karsilastiklart giicliikleri; veli ilgisizligi, istenmeyen davranislar ve zaman yetersizligi olarak
siralamistir. Ayrica Sara¢ & Colak (2012) yapmis oldugu arastirmada sinif 6gretmenlerinin 6grenme-
ogretme siirecinde 0zel gereksinimli Ogrencilere vakit ayiramadigi, 6grencilerin dikkatinin ¢abuk
dagildig1 ve problem davranislari yiiziinden sinifin diizenini saglayamadigi vb. goriislere yer vermistir.
Yabanci literatiir incelendiginde Ogretmenlerin Ogrenme-6gretme siirecinde benzer sorunlarla
karsilagtiklart goriilmektedir. Yapilan calismalarda, Ogretmenlerin kaynastirma ve oOzel egitim
hususunda bilgi eksikligi yasadig1 ve yeterli deneyime sahip olmadiklar1 (Berry, 2011), 6grenme-
Ogretme silirecinde 6zel gereksinimli dgrencilere yeterli zaman ayiramadiklart (Blecker ve Boakes,
2010; Horne ve Timmons, 2009), 6gretimsel uyarlama yapamadiklar1 (Lalvani, 2012), 6grenme-
Ogretme siirecinde materyal eksikligi yasadiklar1 ve fiziki ortamlarin yetersiz oldugu (Balo, 2015;
Shevlin, Winter ve Flynn, 2013) gibi sorunlarla karsilagilmigtir.

Son olarak, 6gretmenlerin 0grenme-0gretme siirecinde karsilasmis olduklart bu sorunlari
gidermek icin destek aldiklar1 sonucuna ulasilmistir. Sinif 6gretmenlerinin bu siirecte aldig1 destekler;
akran yardimi, 6gretmenin kendi ¢abalartyla arastirma yapmasi ve bilgi edinmesi, destek egitim odasi,
destek hizmeti saglayanlar, meslektas destegi, okul idaresi, okul rehberlik servisi, RAM ve veli olarak
siralanmaktadir. Sadioglu ve digerleri (2012) tarafindan yapilan arastirmada da sinif 6gretmenlerinin
bu konuda meslektaslarindan destek aldiklar1 ancak okul yonetimi ve rehber 6gretmenden gerekli
destegi alamadiklar1 belirtilmistir. Sara¢ & Colak (2012)’1n yapmis olduklar1 ¢alismada dgretmenlerin
bu siirecte okul rehber 6gretmeninden, okul miidiirii ve diger 6gretmenlerden destek aldigi ifade
edilmistir. Yapilan bir arastirmada 6gretmenlerin bakanliktan, yasalardan ve ilgili birimlerden yeterince
destek ve damismanlik alamamalar1 nedeniyle 6zel gereksinimli 6grencilerin egitimlerinde sorunlar
yasadiklar1 sonucuna ulagilmistir (Slavica, 2010). Yapilan bir diger ¢alismada ise ilgililerin (okul
yoneticisi, O0gretmen vs.) yoOnetmelikler tarafindan yonlendirilmemeleri, yasa ve yonetmelikler
olusturulurken okullarin mevcut durumlarinin dikkate alinmamasi ve konuyla ilgili pilot uygulamalarin
yapilmamasi 6zel gereksinimli Ogrencilerin egitimlerinde ortaya ¢ikan sorunlarin nedeni olarak
gosterilmektedir (Thorpe ve Azam, 2010).

Sonug olarak sinif 6gretmenlerinin &zel gereksinimli 6grencilere yonelik {iniversitede aldiklar
egitimin yetersiz oldugu ve hizmet ici egitimlerin de ¢esitli nedenlerden bu yetersizligi gideremedigi,
dolayisiyla kendilerini bu konuda yetersiz hissettikleri belirtilmistir. Ayrica smif 6gretmenleri sinifta
bu &grencileri tespit edebildikleri, aileleriyle gerekli iletisimi kurdugu ve bu c¢ocuklarin sosyal
ortamlarda desteklenmesi ve akranlar tarafindan kabulii icin ¢aligmalar yaptigi tespit edilmistir.
Bununla birlikte simif 6gretmenlerinin 6grenme-6gretme silirecinde Ogretimin bireysellestirilmesi
anlaminda Ogretim siirecinde bir takim uygulamalar yaptiklari, uygulamalarda bazi sorunlarla
karsilastig1 ve bu sorunlarin listesinden gelebilmek i¢in destek aldigi da ifade edilmistir. Arastirmada
ulasilan bu sonuglar dogrultusunda su 6neriler getirilebilir:

1. Simif Ogretmenlerine, velilere ve ilgililere 6zel gereksinimli dgrenciyle ilgili egitimler
diizenlenebilir.

2. Smif 6gretmenlerinin lisans egitiminde 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik aldigi derslerin
iceriginde diizenlemeler yapilabilir ayrica teoriden ziyade uygulamaya yonelik ¢aligmalar yapilabilir.

3. Ozel gereksinimli dgrencilerin egitimlerinin bir plan program gergevesinde yapilabilmesi igin
bu dgrencilerin belirlenmesi 6nemli goriilmektedir. Stnif 6gretmenlerine bu 6grencileri belirleyebilmek
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adina yetersizlik tiirleriyle ilgili ayrintili bilgi verilebilir. Yetersizlik tiirlerine ait belirleyici 6zellikler
brosiir halinde 6gretmenlere verilebilir.

4. Ozel gereksinimli 6grencilerin sosyal ortamlarda desteklenmesi ve akranlari tarafindan kabul
edilmesi igin ilgililerin (siif 6gretmeni, okul rehber 6gretmeni, idare, veli vs.) isbirligi igerisinde
caligmasi saglanabilir.

5. Ozel gereksinimli 6grencilerin dgrenme-6gretme siirecinden etkili ve verimli bir sekilde
faydalanabilmeleri i¢in yapilan uygulamalar 6grencinin ilgi, ihtiyag ve seviyesine uygun olarak
diizenlenebilir.

6. Ogrenme-Ogretme siirecinde karsilasilan sorunlarla bas edebilmek igin sinif dgretmenine
gerekli destegin verilmesi saglanabilir. Kurumlar arasinda isbirligi 6nemli goriilebilir.

7. Ozel gereksinimli 6grenci bulunan tiim ilkokullarda rehber dgretmen olmasi saglanabilir.

8. Destek egitim odasinin 6grenme-0gretme siirecini destekleyecek sekilde diizenlenmesi
ve siirdiiriilmesi saglanabilir. Ayrica okullarda, destek egitim odalar1 i¢in ayri bir oda
diizenlenebilir, gerekli donanim ve arag-gereg saglanabilir.
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OZ: Bu caligmada fen bilimleri dersini kapsayan Yenilenmis
Bloom Taksonomisiyle iligkili ¢aligmalar analizi yapilmustir.
Bu amagla, ilgili alanda yapilan ¢aligmalar yil, amag, yontem ve
ulagilan sonuglar bakimindan ayrintili olarak incelenmistir.
Calismada dokiiman incelemesi yapilmistir. 2001-2018 yillar
arasinda fen alani ile Yenilenmis Bloom Taksonomisiyle iligkili
tespit edilen 14 ¢alisma meta-senteze tabi tutulmustur. Yapilan
caligmalarda dokiiman analizinin tercih edildigi ve konu alanlari,
smav sorular1 ve program kazamimlarinin incelendigi tespit
edilmistir. Sonug olarak dokiiman analizinin veri toplama aract
olarak yogunlukta kullanildig1 ¢alismalarda Yenilenmis Bloom
Taksonomisi’nin bilgi boyutuna goére genel olarak alt diizey
bilgilerin yer aldigi, snavlarda ve program kazanimlarinda
Yenilenmis Bloom Taksonomisi basamaklarmin homojen
dagilim gostermedigi ve st diizey bilgi boyutuna agirlik
verilmedigi tespit edilmistir.

Anahtar sozciikler: Fen bilimleri, yenilenmis bloom
taksonomisi, i¢erik analizi, meta-sentez
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EXTENDED ABSTRACT

Purpose

Education is the whole way to get the desired behaviors to the individuals. Rapid changes in
society are changing education needs. Today’ s education system aims to make students become
researches, inquitors and producing individuals. This goal will be realized with the curriculum. Various
taxonomies are used to provide feedback to the curriculum. It is possible to evaluate the learning
outcomes or questions with these taxonomies. The Bloom Taxonomy developed by Bloom and his
colleagues is one of these taxonomies. Bloom Taxonomy has been updated as a Revised Bloom

Taxonomy.

The purpose of this study, between 2001-2018, studies on Revised Bloom Taxonomy in the field
of science are examined. For this purpose, the determined studies were examined systematically and

the answers to the following questions were searched.
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1. How is the distribution of articles and theses according to years?

2. Which methods were used in the studies?

3. For what purposes did Revised Bloom Taxonomy be used in the studies?
4. Which data collection tools were used?

5. Which analysis methods were used?

6. How have the results been achieved?

There has been no similar work on this subject in the literature review. So, this study is important
because, it will contribute to the literature.

Methodology

The study has been conducted using the method of document analysis. The meta- synthesis
method was used to study the Revised Bloom Taxonomy studies about to science. Meta-synthesis is a
sub-study of content analysis. Meta synthesis is the interpretation of these themes created by creating
themes from studies done on a subject.

The articles to be reviewed in the study were searched in "Google academic" and "YOK Thesis
Center" databases. Articles and theses covering the years 2001-2018 were based on the keywords
"renewed bloom taxonomy", "structured bloom taxonomy" and "revised bloom taxonomy", "science",
"science and technology" keywords. Studies were examined in detail in terms of year, purpose, method

and outcomes. Tables were used to make the findings more understandable.

Results and Discussion

Studied studies, 12 of them are articles, 2 of them are master’s thesis. Master thesis prepared
between 2013-2014. No articles and thesis work in 2001-2004. Article work increased between 2015-
2018. Most articles are prepared between 2017-2018. At the end of the study, maximum number of
document analysis were examined and at least descriptive model and survey were used. Used to
examine the Revised Bloom Taxonomy questions and to examine to the learning outcomes. Descriptive
analysis is used throughout the studies.

It seems that the articles and theses examined have a weight on the analysis of the exam questions.
The results show that teachers concentrate on lower level cognitive knowledge levels in the questions,
and they place lower levels of higher cognitive knowledge levels.

While exam questions are examined, the questions prepared by the teachers, the suggestions in
the curriculum and the TEOG and SBS exams are taken into consideration. When the analysis of the
questions in the program according to the YBT is examined, it is observed that the lower level of
cognitive knowledge is more important. Questions from the most remembering, appling and analyzing
steps are included. The fact that the questions are located in these steps in large quantities can lead to
inadequate development of high-level thinking skills. The high number of questions with high-level
cognitive information will help students to be more creative, inquisitive and productive.

When we look at the analysis of the exam questions prepared by the Ministry of National
Education according to YBT, it appears that the questions mostly take place in lower level cognitive
information levels. It seems that the questions concentrate in the category of understanding from the
steps of YBT. Analysis, synthesis, and evaluation categories seem to be less.

When the learning outcomes, in science curricula are analyzed according to YBT, it is seen that
they are distributed to all the steps according to the steps indicated in the taxonomy, but there is no even
distribution and the metacognitive knowledge steps are limited in terms of information types. According
to the cognitive process steps, the achievements appear to take place in the understanding step. Programs
have high levels of cognitive processing at low levels. Individuals with high-level thinking skills have
ability to think in detail, to see events from different sides, to present new products.
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According to the results, the work reflects the lower level information dimension according to
the Revised Bloom Taxonomy. It seems that the science curriculum is partly matched to the Revised
Bloom Taxonomy. In the studies, the upper cognitive dimension steps are at low level.

It is suggested that the authorized persons and commissions should include the learning
outcomes, effects and questions related to the upper level dimension. Similar studies can be done in
class or subject- based science or in different lessons to reveal the current situation.

GIRIS

Egitim sistemimizin temel amaci degerlerimize ve yetkinliklerle biitiinlesmis bilgi, beceri ve
davranislara sahip bireyler yetistirmektir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). I¢inde bulundugumuz
cevrede meydana gelen degisimler egitim-Ogretim siiregleri ile etkilesim i¢indedir. Siirekli gelismekte
olan giinlimiiz diinyas: ihtiyaclarina bagli olarak egitim ihtiyaclar1 da degisim gostermektedir.
Teknolojinin hizla geligsmesi, giinliik temel ihtiyaglarin farklilagmasi, mevcut bilgilerin giincellenerek
gelistirilmesi gibi ihtiyaglar gbz dniine alindiginda 6grencilerde kazandirilmak istenen davraniglarin da
degistigi goriilmektedir. Giinlimiiz egitim sistemi 6grencilerin aragtiran, sorgulayan, diislinen ve {lireten
bireyler olarak yetismesini amaglamaktadir. Bu amaglarin gergeklestirilebilmesi ise 0Ogretim
programlari ile miimkiin olmaktadir.

Egitim faaliyetleri, 6nceden belirlenen kazanimlar dogrultusunda Ogretim programlari ile
uygulanmaktadir (Gliven ve Aydin, 2017). Bu programlar beklenen ama¢ davranislar, 0grenci
hazirbulunusglugu, ¢evre ve o6gretmen yeterliliklerine uygun olacak sekilde olusturulmalidir. Egitim
programlari; amaglar, icerik, uygulanacak yontemler, destekleyici ara¢ gerecler ve degerlendirme
olciitlerini kapsamaktadir (Goziitok, 2003). Ulkemizde egitim yaklasimi olarak yapilandirmact
O0grenme yaklagiminin benimsenmesiyle birlikte artik 6gretim programlarinda “hedef-davranig” ifadesi
yerine “kazanim” ifadesi kullanilmaktadir (Ayvaci, Alev ve Yildiz, 2014). Dolayisiyla bu ¢calismada da
hedef ifadesi yerine kazanim ifadesi dikkate alinacaktir.

Egitim programlari, oncelikle 6gretim programlarinin bir parcasi olan kazanimlar dikkate
almarak olusturulmaktadir. Ogrencilerin ne diizeyde oldugu, dgrenmeye ne kadar hazir oldugu,
O0grenme ortaminin fiziki kosullarinin uygunlugu, 6gretim siiresinin planmasi gibi bircok nokta
kazanimlar olusturulurken belirleyici olmaktadir. Belirlenen kazanimlar dogrultusunda sunulan 6gretim
programinin geribildiriminin yapilmasi gerekmektedir. Program amaclarinin 6grencilere ne 06lgiide
kazandirildigi 6lgme ve degerlendirme araglari ile belirlenmektedir (Giiven, 2014). Ogretim
programlarmin geri bildirim saglayicisi, kullamlan 6lgme ve degerlendirme araglaridir. Olgme ve
degerlendirmenin amaci, 6grencilerin 6n bilgilerini belirlemek, &gretim siirecini verimli sekilde
gerceklestirmek ve Ogretimin yeterliligini test etmektir (Giiven, 2014; Tan, 2009). Fen bilimleri
programi dogrultusunda hazirlanan kazanimlarin uygunlugu ve gerceklestirilme diizeyi olgme
degerlendirme siiregleri ile incelenmektedir.

Olgme degerlendirme yapilirken programlarin amaca ne kadar hizmet ettigi ve dgretimde yer
alan konulara yonelik hangi seviyede ne kadar ve hangi diizeyde sorularin yer almasi gerektigi énemli
bir durumdur (Giileryliz ve Erdogan, 2018). Programlarin amag¢ ve kazanimlarina ne derecede
ulasildigint belirlemek amaciyla farkli taksonomilerden yararlanilabilmektedir (Birgin, 2016).
Taksonomiler ayni zamanda sinav sorularinin hazirlanmasinda ve degerlendirilmesinde de
kullanilabilmektedir. Ogretmenlerin ders siirecinde hazirladiklart sorularm hangi basamaklari igerdigi
de taksonomiler yardimiyla incelenebilmektedir (Ayvaci ve Tiirkdogan, 2009; Inci, 2014; Ozcan ve
Akcan, 2010; Sanli ve Pinar, 2017). Bloom ve arkadaslar1 tarafindan gelistirilen ve uzun yillardir
egitimde yer alan Bloom Taksonomisi de bu taksonomilerden birisidir. Bloom taksonomisi farkli
tilkeler tarafindan basarili bir taksonomi olarak kullanilmaktadir (Ar1, 2011).

1956 yilinda Bloom’un gelistirmis oldugu taksonomi bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve
degerlendirme basamaklarindan olugsmaktadir. Bu taksonomi ve taksonomide yer alan basamaklar,
program kazanimlarmin hangi basamakta yer aldigini ve kazanimlara bagli olarak hazirlanan sinavlarin
taksonomideki yerini belirlemek amaci ile kullanilmaktadir. Fakat Bloom’un Onermis oldugu
taksonomi tarihinden giiniimiize kadar bilim ve teknolojide, toplumun ihtiyag¢larinda, egitim-6gretim ve
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ogrenme siireglerinde degisimler dikkate alindiginda Bloom’un taksonomisinin yetersiz olduguna ve
yenilenmesi gerektigine karar verilmistir. Egitim ve Ogretimin her bir bilesenini daha iyi sekilde
yansitabilecegi amaci ile Bloom Taksonomisi, Anderson ve Krathwohl tarafindan Yenilenmis Bloom
Taksonomisi (YBT) olarak giincellenmistir (Inci, 2014). YBT, bilgi ve bilissel siire¢ olmak iizere iki
boyuttan olusmaktadir. Bilissel siire¢ boyutu hatirlama, anlama, uygulama, analiz etme, degerlendirme
ve yaratma olmak {izere alti basamaktan olugmaktadir (Tutkun, Demirtas, Aslan ve Erdogan, 2015).
Bilgi boyutu ise bilgi boyutu olgusal, kavramsal, islemsel ve {iist bilissel bilgi olmak iizere dort
basamaktan olusmaktadir (Y1ildiz, 2015). YBT de bilgi boyutu ismi temel alirken, bilissel siire¢ boyutu
eylemi temel almaktadir (Krathwohl, 2002). Ulkemizdeki kazanimlarin ve 6grencileri degerlerndirmek
amaci ile yapilan simavlarin isim ve fiil kokiinden olustugu disiiniildiigiinde YBT nin 6nemli bir
taksonomi oldugu diisliniilmektedir. Bu nedenle YBT, {ilkemizdeki 6gretim programlarinin
degerlendirilmesinde, kazanimlarin analiz edilmesinde ve sinav sorularinin incelenmesinde ¢ok boyutlu
olarak kullanilabilmektedir (Zorluoglu, Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017). Ayrica alanyazin
incelendiginde (Ayvact ve Tiirkdogan, 2010; Kotluk ve Yayla, 2016; Nasstrom, 2009; Tuna ve Biber,
2017; Zorluoglu, Kizilaslan ve S6zbilir, 2016) programda yer alan kazanimlarin ve degerlendirmelerin
biligsel siire¢ boyutu ve bilgi boyutu gibi iki farkli boyuttan incelenmesine izin veren YBT nin
kullanilmasinin avantaj saglayacagi belirtilmektedir.

1.1.Arastirmanin Amaci

Bu calismada, {ilkemizde 2001-2018 yillar1 arasinda fen bilimleri alaninda YBT ile ilgili yapilmig
caligmalardan yola ¢ikarak fene yonelik YBT ile ilgili mevcut yapilan g¢aligmalar1 ortaya koymak ve
bundan sonra yapilacak calismalar icin hangi alanlarda eksik oldugunu belirlemek amaglanmstir.
Ayrica bu c¢alismada calismalarin yillara gore dagilimi, ¢alismalarda hangi yontemlerin kullanildigi,
YBT’nin ¢aligmalarda hangi amaglarla kullanildigi, kullanilan veri toplama araglarinin neler oldugunu,
veri analiz yontemleri ve ¢alisma sonuglarinin neler oldugu ayrintili olarak incelenmistir.

Arastirma kapsaminda incelenen tez ve makaleler konunun temel kavramlarindan yola ¢ikilarak
sistematik analize tabi tutulmustur. Belirlenen amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

Makale ve tezlerin yillara gore dagilimi nasildir?
Caligmalarda hangi yontemler kullanilmigtir?
Caligmalarda YBT hangi amagclarla kullanilmigtir?
Hangi veri toplama araglari kullanilmigtir?

Hangi analiz yontemleri kullanilmigtir?

o 0k~ w DN P

Ne tiir sonuglar elde edilmistir?

Alanyazin incelemelerinde bu konu hakkinda daha 6nceden yapilan benzer ¢alismalar olmadigi
ortaya koyulmustur. Dolayisiyla bu c¢alismanin alanyazinda fen-YBT alaninda yapilacak galigmalara
katki saglayacagi ve alanda eksikligi duyulan ¢aligmalara rehberlik edecegi diisliniilmektedir. Bu
caligma, taramalar sonucunda ulasilan ve arastirma orneklemine uyan 2001-2018 yillar1 arasinda
yayinlanan, erisim izni olan 12 makale ve 2 tez ¢alismasi ile siirlidir. Makale ve tezlerin ¢alismaya
dahil edilmesi siirecinde YBT ile fen bilimleri alaninda yapilmis olmasina 6zen gosterilmistir.
Taramalarda ulagilan YBT nin farkli alanlardaki ¢aligmalari amaca uygun olmadigindan bu arastirma
kapsamina alinmamistir.

YONTEM

Caligma nitel arastirma kapsaminda dokiiman incelemsi teknigi ile gerceklestirilmistir. Verilerin
degerlendirilmesinde igerik analizi yontemi kullanilmistir. Icerik analizi, arastirilan bilginin
yayginlagtirllmasi ve daha sonra yapilacak calismalarin sekillenmesine katki saglayan arastirma
sentezleridir (Suri ve Clarke, 2009 ). Bu sayede ham veriler sayisallagtiriimakta ve buna bagh
tablolastirmalar yapilarak anlagilabilir hale getirilebilmektedir (Calik ve S6zbilir, 2014). Bu ¢aligmada
YBT ve fen bilimleri ile ilgili ¢alismalar1 belirlemek amaciyla i¢erik analizi yontemlerinden meta sentez
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yontemi (tematik icerik analizi) kullanilmistir. Meta-sentez, igerik analizinin bir alt calismasi olup,
benzer bir konu iizerinde yapilmis c¢aligmalardan temalar olusturmak, olusturulan bu temalari
sentezlemek ve objektif bir bakis agisiyla yorumlamak olarak tanimlanabilmektedir (Calik ve Sozbilir,
2014; Kahyaoglu, 2016; Memis, 2017). Calismada meta sentez yonteminin kullanilmasinin amaci1 YBT
caligmalariin fen bilimleri alaninda hangi yonelimde oldugunu ortaya koymaktir. Bu baglamda,
incelenen ¢aligmalar yil, amag, yontem ve ulasilan sonuglar bakimindan ayrintili olarak incelenmistir.
Bdylece yapilacak yeni ¢alismalar i¢in bir kaynak olusturulmas: hedeflenmektedir.

2.1.Verilerin Toplanmasi

Caligmada incelenecek makaleler, "Google akademik"” ve "Yiiksekogretim Kurulu Tez Merkezi"
veri tabanlarinda aranmustir. 2001-2018 yillar1 arasin1 kapsayan makale ve tezler "yenilenmis Bloom
taksonomisi”, "yapilandirilmg Bloom taksonomisi" ve "revize edilmis Bloom taksonomisi”, "fen
bilimleri", "fen ve teknoloji" anahtar sdzciikleri temele alinarak tarama yapilmistir. Tarama sonucunda
fen bilimleri dersi kapsaminda hazirlanan 12 makale ve 2 yiiksek lisans tezine ulagilmistir.

2.2.Verilen Kodlanmasi

Verilerin kodlanmasi asamasinda o6ncelikle, incelenecek makale ve tezler bir dosyaya
toplanmigtir. Calismaya dahil edilen her bir makale ve tez ayrintili bir sekilde okunmustur. Caligmalar,
dikkatlice incelenerek temalara ydnelik kodlar olusturulmustur. Incelenen galigmalar a, b, c,..., m
seklinde kodlanmis ve ¢aligma siiresince bu kodlardan yararlanilmistir. Incelenen galismalar ve karsilik
gelen kodlar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Incelenen calismalar ve olusturulan kodlar

Calisma Kod
Fen ve teknoloji dgretmenlerinin yazili sinav sorulari ile TEOG sinavlarinda sorulan fen ve teknoloji a
sorulariin Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore incelenmesi

2013 fen bilimleri 6gretim programinin incelenmesi

Sekizinci sinif fen ve teknoloji dersine iligkin ortak sinav sorularinin degerlendirilmesi

Yedinci sinif fen ve teknoloji dersi 6gretim programi sorularinin Yenilenmis Bloom Taksonomisi
bakimindan analizi ve degerlendirilmesi

2013 yili fen bilimleri dgretim programu kazanimlarinin Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore
analizi ve degerlendirilmesi

Fen ve teknoloji dersi yazili sorularinin Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore incelenmesi

6, 7, 8. smiflar fen ve teknoloji dersi Ogretim programindaki sorularin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi'ne gore incelenmesi

Besinci smif Ogretmenlerinin fen bilgisi dersi smav sorulariin Bloom Taksonomisi’ne gore g
degerlendirilmesi

Sekizinci siif fen ve teknoloji dersine iliskin ortak sinav sorularinin degerlendirilmesi h
Milli Egitim Bakanligi 2017 fen bilimleri taslak programinin Yenilenmis Bloom Taksonomisi’ne gore
incelenmesi

Yeniden Yapilandirilan Bloom Taksonomisi’ne gore fen ve teknoloji dersi yazili sorularinin i
incelenmesi

8. smif fen ve teknoloji dersi Ogretim programinda bulunan sorularin Yenilenmis Bloom k
Taksonomisi’nin bilissel siire¢ boyutuna gore incelenmesi

[Ikogretim fen ve teknoloji dersi kazanimlar1 ve SBS sorularmin Yeni Bloom Taksonomisi’ne gore |
degerlendirilmesi

Seviye Belirleme Sinavi 6. smif fen ve teknoloji testinde ¢ikan biyoloji sorularinin Revize Edilmis m
Taksonomi’ye gore incelenmesi

o 0 O T

—h (D

2.3.Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmada gecerlik ve giivenirligi saglamak adina ¢alismanin amaci ve arastirma sorulari agik
bir sekilde ifade edilmistir. Bulgularin gegerligini saglamak igin veri toplama yontemi, ¢alismaya dahil
edilen ve edilmeyen makale ve tezler ayrintili olarak aktarilmistir. Verilerin tablolar halinde
gosterilmesinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Analizler yapilirken ¢alismada belirlenen
sorular dogrultusunda, tiim ¢aligmalar ayrintili olarak incelenerek bulgular elde edilmistir. Bulgularin
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daha anlasilir olmasi i¢in tablolardan yararlanilmistir. Bu sayede calismanin i¢ gecerligi ve giivenirligi
saglanmaya ¢aligilmigtir.

BULGULAR
Bu kisimda analiz sirasinda belirlenen bulgular belirlenen temalara gore tablolarla sunulmustur.
3.1.Cahismalarin Yillara Gére Dagilimi

Tablo 2. Calismalarin yillara gére dagilimu

Yillar Makale Yiiksek lisans tezi
2001-2002 - -

2003-2004
2005-2006
2007-2008
2009-2010
2011-2012
2013-2014
2015-2016
2017-2018

GIN D Wk P
1

Bu ¢alismada incelenen ¢aligsmalarin 12 tanesi (%85,7) gesitli dergilerde yayimlanmis makaleler
iken, 2 (%14,3) tanesi yiiksek lisans tezidir. Calismalarin yayin tarihleri dikkate alindiginda 2001-2018
yillar1 arasinda dagilim oldugu goriilmektedir. Incelenen ¢alismalarin yillara gére dagilimi Tablo 2’de
gosterilmektedir. Tablo incelendiginde, yiiksek lisans tezlerinin 2013-2014 yillar1 arasinda hazirlandig;
2001-2004 yillarinda hi¢gbir makale ve tez ¢caligsmasinin yer almadig1; makale ¢alismalarinda 2015-2018
yillarinda artis oldugu; en fazla makalenin 2017-2018 yillar1 arasinda yapildigi gorilmektedir.
Yenilenmis Bloom Taksonomisi 2001 yilinda hazirlandigindan, ¢alisma kapsamina alinan makale ve
tezler de bu baslangig tarihi itibariyle calismaya dahil edilmistir.

3.2.Calismalarda Kullanilan Yontemler

Tablo 3. Calismalarin yontemlerine iliskin veriler

Aragtirma yontemi Calismalar f
Betimsel yontem a

Nitel Dokiiman incelemesi b,¢,d,e f1,i,k 1, m 10
Durum ¢aligmast c, h 2
Tarama modeli g 1

Tablo 3’te incelenen makale ve tezlerde kullanilan yontemlere iliskin veriler yer almaktadir.
Tabloya gore c¢alismalarin tamaminin nitel arastirma yontemlerine uygun olarak gerceklestirildigi
goriilmektedir. Calismalarda en fazla dokiiman incelemesi yonteminin (%71,4), durum g¢aligmasi
yonteminin (%14,3) kullanildigi; en az ise betimsel yontemin (%7,14) ve tarama modelinin (%7,14)
kullanildig gortilmektedir.

3.3.Calismalarda YBT’nin Kullamim Amaclari
Tablo 4. YBT nin kullanim amaglari

Amaglar Caligsmalar f
Sinav _ sorularinin a,c,¢efghiklm 11
incelenmesi

Program _ kazanimlarinin b.d, 1,1 4
incelenmesi
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Tablo 4 calismalarda YBT nin kullanim amagclarina iligkin bilgileri igermektedir. Caligmalarda
YBT’nin en fazla smav sorularimin incelenmesinde (%73,3), en az ise program kazanimlarinin
incelenmesinde (%26,7) kullanildigi gorilmektedir. “1” c¢alismasinda hem sinav sorulari hem de
program kazanimlar1 incelenmistir.

3.4.Cahsmalarda Kullanilan Veri Toplama Araclari

Tablo5. Calismalarda kullanilan veri toplama araglari

Veri toplama araglari Calismalar f
Dokiiman incelemesi a,b,c,¢,d,e fg,h i,k ILm 14
Gorlisme c 1

Arastirma kapsaminda incelenen ¢aligmalarin veri toplama araglarina iligskin bilgi ve aciklamalar
Tablo 5°te verilmistir. Tabloya gore ¢alismalarin tamaminda dokiiman incelemesi kullanilmistir. Ancak
“c” ¢aligmasinda hem dokiiman incelemesi hem de goriisme yontemi kullanilmigtir.

3.5.Kullamilan Analiz Yontemleri

Tablo 6. Caligmalarda kullanilan veri analiz yontemleri

Veri analiz yontemleri Calismalar f
Betimsel analiz a,b,c,¢,de f,gh1,il,m 13
Igerik analizi k 1

Arastirma kapsaminda incelenen c¢alismalarda kullanilan analiz yontemlerine iliskin bilgi ve
aciklamalar Tablo 6’da verilmistir. Caligmalarin 13 tanesinde (%92,9) betimsel analiz yonteminin
kullanildigi, 1 tanesinde (% 7,1) ise dokiiman analizi yontemi kullanildigi goriilmektedir.

3.6.Calismalarda Ulasilan Sonuclar
Tablo 7. Caligmalarda ulasilan sonuglar

Kullanim amaglari Alt diizey bilgi Ust diizey bilgi f
Kazanimlar b,d,h,1,1 5
Ogretmenlerin hazirladig: sinavlar a,eq,i 4
Programda yer alan sorular ¢, i,k 3
TEOG ve SBS a,chl,m 5

Caligmalarda ulasilan sonuglar degerlendirilerek elde edilen bulgular Tablo 7°de sunulmustur.
Degerlendirme yapilirken kullanim amaglarina gore YBT’nin bilgi boyutu basamaklar1 dikkate
almmustir. Calismalarda ulasilan sonuglarin program kazanimlari, 6gretmenlerin hazirladigi sinav
sorulari, programda yer alan Oneri niteligindeki sorular ve MEB’in hazirladig1 ortak sinav sorularini
YBT’ye gore inceleme konularinda dagildigi goriilmektedir. Calismalarin tamaminda elde edilen
sonuglar alt diizey bilgi boyutunu yansitmaktadir. En fazla kazanimlardan (%29,4) ve TEOG, SBS gibi
ortak sinavlardan (%29,4) sonuglar elde edilirken; en az programda yer alan sorulardan (%17,6) ve
ogretmenlerin hazirladigi sorulardan (%23,5) sonuglar elde edilmistir. “a” calismast hem dgretmenlerin
hazirladigi sinavlardan hem de ortak sinavlardan YBT’ye gore sonuglar elde ederken; “h” ¢alismasi ve
“I” galismasi hem kazanimlardan hem de ortak sinavlardan YBT ye gore sonuglar elde etmistir.
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SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Bu boliimde fen bilimleri iizerine yapilan YBT calismalarindan elde edilen sonuglar tartisilmistir.
YBT’ nin Anderson ve Krathwohl tarafindan ortaya atildig1 ilk yillarda (2001-2004 yillar1 aras1) bu konu
hakkinda fen bilimleri alaninda ¢alisma yapilmadigi sonucuna ulasilmistir. Konu hakkinda yapilan
caligmalarin 2015-2018 yillarinda artig gosterdigi, en fazla makalenin 2017-2018 yillar1 arasinda
yapildigi goriilmektedir. Calismalarin son yillarda artis gostermesinin sebebi olarak, YBT’ nin ve
basamaklarinin iyice anlagilmasi ve bilgiyi st diizey anlamlandirma ihtiyacinin artmasi gosterilebilir.
Ayrica 6gretim programinin giincellenmesi de bu konuya olan ilgiyi arttirmistir (MEB, 2018). YBT nin
olusturdugu 2001 yili itibariyle hazirlanan makale ve tezler incelenmistir. Ancak 2001 yili ve
devamindaki ii¢ yilda YBT ile ilgili fen bilimleri alaninda ¢alisma yapilmadigi goriilmiistiir. Bunun
sebebi olarak ilk yillarda YBT’nin tam olarak anlasilamamasi ve iilkemizdeki fen bilimleri 6gretim
programina tam olarak yerlestirilememis olabilirligi diisiiniilebilir.

Calismalar dikkatli bir sekilde analiz edildiginde, veri toplama yontemi olarak cogunlukla
dokiiman analizi yOnteminin, verilerin analizinde ise biiyiikk oranda betimsel analiz ydnteminin
kullanildig1 goriilmektedir. Bundan sonra yapilacak olan ¢aligmalar farkli arastirma yontemleri, veri
toplama araglar1 ve analiz yontemleri kullanilarak daha da ¢esitlendirilebilir.

Incelenen makale ve tezlerin smav sorularmin analizine agirhik gosterdigi goriilmektedir.
Sonuglar gostermektedir ki Ogretmenler sorularinda alt diizey biligsel bilgi basamaklarinda
yogunlagmakta, {ist diizey bilissel bilgi basamaklarina diisiik oranlarda yer vermektedir. Benzer sekilde,
ogretmenlerin genellikle analiz etme, degerlendirme ve yaratma seviyesinde ¢ok az soru sorduklari,
hatirlama ve anlama seviyesindeki sorulara yogunlastiklari tespit edilmistir (Gokulu, 2015; Tanik ve
Saragoglu, 2011).

Sinav sorular incelenirken 6gretmenlerin hazirladigi sinavlar, 6gretim programinda yer alan
oOneri niteligindeki sorular ve TEOG, SBS gibi ortak sinav sorular1 dikkate alinmistir. Programda yer
alan Oneri niteligindeki sorularin YBT’ ye gore analizi incelendiginde, alt diizey bilissel bilgi
basamaklarinin agirlik gosterdigi goriilmektedir (Giiven, 2014; Giiven ve Aydin, 2017). En fazla
hatirlama, uygulama ve ¢éziimleme basamaklarindan sorular yer almaktadir. Bu durum da 6grencilerin
YBT’nin ist diizey biligsel siire¢ basamaklarma gore degerlendirmelerinin yapilmadigim
gostermektedir. Siiflandirilan sorularin alt biligsel bilgi basamaklarinda agirlik gdstermesinin sebebi
olarak konular1 anlamaya yonelik etkinliklerin fazlaca verilmesi gosterilebilir (Giiven ve Aydin, 2017).
Ogrencilerin konuyu anlama, uygulama becerilerinin arttir1ldig1 goriilmektedir. Ancak sorularin biiyiik
oranda bu basamaklarda yer almas1 6grencilerin YBT nin iist diizey bilissel siire¢ basamaklar1 agisindan
degerlendirilmesinde eksik kaldigini gostermektedir. Ust diizey basamaklara yonelik degerlendirme
sorularmin fazla olmasi &grencilerin yaraticilik, sorgulayicilik ve iiretkenlik bakimindan da
degerlendirilmesine katki saglayabilir.

Milli Egitim Bakanligi’nin hazirladig, ortaokuldan liseye gecis sinavlarinda hazirlanan sorularin
YBT ye gore analizine bakildiginda, sorularin biiyiik oranda alt diizey bilissel bilgi basamaklarinda yer
aldig1 anlagilmaktadir (Ar1 ve Inci, 2015; Gokulu, 2015; Inci, 2014). Ortak Sinav sorulari, kavramsal
bilgiyi anlamak kategorisinde yogunlagsmakta iken analiz, sentez ve degerlendirme seviyesinde
sorularin daha az oldugu belirtilmektedir. Bu durumda incelenen SBS, TEOG gibi ortak sinav
sorularinin analiz etmek, degerlendirmek ve yaratmak gibi iist diizey bilgi basamaklarina yer vermedigi,
cogunlukla hatirlamak ve anlamak diizeyinde oldugu sonucuna varilmaktadir (Ar1 ve Gokler, 2012;
Keskin ve Aydin, 2011). Bu da 6grencilerin iist diizey diislinme becerilerinin gelistirilememesine sebep
olacaktir. Dolayisiyla hazirlanan sorularin {ist diizey biligsel 6grenme basamaklar1 dikkate alinarak
hazirlanmasi daha yararli olacaktir.

Incelenen makale ve tezlerin ikinci olarak kazanimlari YBT basamaklarina gore inceledigi
goriilmektedir. Fen bilimleri dersinin farkli kademelerdeki 6gretim programlarinda yer alan kazanimlar
YBT’ye gore analiz edildiginde, kazanimlarin taksonomide belirtilen basamaklara goére biitiin
basamaklara dagilmis oldugu ancak esit bir dagilim olmadig: ve bilgi tiirleri bakimindan iist biligsel
bilgi basamaklarinin smirlt kaldigi goriilmektedir (An1 ve Gokler, 2012; Yaz ve Kurnaz, 2017).
Kazanimlarinin biligsel silire¢ basamaklarina gore en fazla anlama basamaginda yer aldigi
goriilmektedir. Ogretim programimnin daha etkili olabilmesi igin belirlenen kazanimlarin en az anlama
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basamaginda bulunmas1 gerekmektedir (Anderson ve Krathwohl, 2001). Ancak bu, kazanimlarin biiyiik
¢ogunlugunun anlama basamaginda yer almasi gerektigi anlamini tasimamaktadir. Bu baglamda 2013
yili fen bilimleri dgretim programinda yer alan kazanimlarin anlama diizeyinde yogunluk gosterdigi
ancak {ist diizey bilissel siire¢ basamaklarina yeterince yogunluk verilmedigi goriilmiistiir (Zorluoglu,
Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017). Ogrencilerin iist diizey diisiinme, iiretme ve degerlendirme becerilene
sahip olabilmeleri i¢in {ist diizey bilissel boyut basamaklarina yonelik etkinlik, soru ve kazanimlarin
hazirlanmas1 gerekmektedir. Ust diizey diisiinme becerilerine sahip bireyler, ayrintili diisiinme, olaylar
farkli yonlerinden gorebilme, yeni {iriinler ortaya koyabilme gibi becerileri kazanmis olacaktir.
Programlarda iist diizey biligsel siire¢ basamaklari diisiik oranda yer almaktadir. Kazanimlarda daha ¢ok
¢oziimleme basamagina yer verildigi, degerlendirme ve yaratma basamaklarina ise yer verilmedigi
goriilmektedir (Cangiiven, Oz, Binzet ve Avci, 2017; Zorluoglu, Sahintiirk ve Bagriyanik, 2017). Sonug
alarak fen bilimleri 6gretim programinin farkli simif diizeylerindeki kazanimlarimin YBT ye kismen
uydugu, kazanimlarin taksonomi basamaklarma orantisiz bir dagilim gosterdigi ortaya ¢ikmaktadir.
Hazirlanan sorular YBT basamaklarina gore alt diizey bilgiyi ve biligsel siire¢ basamaklarina gore
anlama, hatirlama ve uygulama basamaklarinda yer almaktadir. Ogrencilerin iist diizey diisiinme
becerilerini gelistirebilecek kazanim ve sorular diigiik oranlarda yer almaktadir.

Ogretim programlar1 hazirlanirken, yetkili kisi ve komisyonlarin iist diizey diisiinme becerilerine
sahip birey yetistirilmesi adina, {ist diizey bilissel boyutlarla ilgili kazanim, etkinlik ve sorulara daha
fazla yer vermesi onerilmektedir. Incelenen g¢aligmalarin biiyiik ¢ogunlugunda sinav sorularinin
YBT’ye gore analiz edildigi belirlenmistir. Bu nedenle programda yer alan kazanimlarin siif veya
konu bazinda analizine ve siav sorulari ile kazanimlar arasindaki iliskileri inceleyen ¢aligmalara daha
fazla agirlik verilebilir. Alan yazinda yapilan incelemelerde, fen bilimleri alaninda YBT’ye yonelik
yapilmis bir tematik icerik analizi ¢aligmasina karsilagilmamistir. Bundan sonra yapilacak olan
caligmalarda farkli derslerin 6gretim programlarinda da benzer sekilde incelemelerle mevcut durum
ortaya ¢ikarilabilir.
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Tugay TUTKUN?

OZ: Medya araglarmin yayginlasmas: ve yogun sekilde
kullanilmas1 neticesinde “dijital toplum” olarak
adlandirilabilecek geleneksel anlayistan farkli olan bir toplum ve
toplumsal katilim tiirii ortaya ¢ikmugtir. Facebook, Twitter,
Instagram vb. sosyal aglar bu tanimlamaya Ornek olarak
gosterilecek medya araglaridir. Arastirmanin temel amaci,
O0gretmen adaylarinin genel olarak “degisik yapidaki medya
mesajlarina ulagma, analiz etme, degerlendirme ve kullanabilme
becerisi” olarak tanimlanabilecek olan medya okuryazarlik
becerilerine ne derecede sahip olduklarinin belirlenmesi ve bazi
degiskenler agisindan irdelenmesidir. Tarama modellerinden
karsilastirma  tiirii  iligkisel tarama kullanilarak yapilan
aragtirmanin  Orneklemini 2011-2012 egitim-6gretim yilinda
Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Fakiiltesinde 1. ve
4. smiflarda 6grenim goren 1101 Ogrenci olusturmaktadir.
Arastirmada kullanilan veri toplama aract iki kisimdan;
demografik 6zellikler ve Literat (2011) tarafindan gelistirilen ve
caligma kapsaminda aragtirmaci tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan
medya okuryazarhigi Olgeginden olusmaktadir.  Sonuglar
ogretmen adaylarinin, dijital medyay kullanim sikliklari, sosyal
paylasim aglarinda harcadiklar1 zaman ve medya okuryazarlik
diizeyleri bakiminda bazi farkliliklara sahip oldugunu
gostermektedir.
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ABSTRACT: As a result of the widespread use of media tools, a
society and social participation type different from the traditional
approach which can be called “digital society” has emerged. Social
networks such as Facebook, Twitter and etc. are examples of this
media tools defined. The main purpose of the research is to
determine the media literacy level of prospective teachers. Survey
method is used in this casual comparative study. The sample of the
research was consisted of 1101 students who were studying in
Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education in the
academic year of 2011-2012. The data collection tool used in the
research is composed of two parts; demographics and the media
literacy scale which originally developed by Literat (2011) and
adapted to Turkish by Tutkun (2013). The results show that pre-
service teachers' usage of digital media tools, time spent on social
networks and media literacy levels have some differences according
to class level, gender, personal computer internet connection.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

There is no consensus on both definition and the name of the concept media literacy, since it is
studied by different disciplines such as education, health, politics, religion, language etc. Terms such
as; media education, media studies and media pedagogy are also used instead of media literacy in the
literature. Federov (2008) bases the start of the media literacy movement on the movement of the cinema
clubs, which emerged at the beginning of the 1920s. As the mass media rapidly emerged in number and
scope and started to take an important place in daily life, the effects of media messages started to be
discussed. Marshall McLuhan was the pioneer in this debate with his book “Understanding Media: The
Extension of Man” which is published in 1964 (Hobbs and Jensen, 2009). In this debate, which grown
in the following years especially concentrating on television, the idea of preparing individuals for this
situation prevailed instead of blocking the media or rejecting its power, (Thoman, 1999). This situation
is stated as “the school and family share the responsibility of preparing young people to live in a world
full of powerful images, words and sounds” at the International Media Education Symposium organized

1 Bu caligma, yazarin hazirladigi doktora tezinden tretilmistir.
2 Dr. Ogr. Uyesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Egitim Bilimleri Boliimii, tugay@comu.edu.tr, ORCID: 0000-0003-0225-8614
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by UNESCO in Germany in 1982. In 1992, a group of academics interested in this emerging movement
organized a conference in the US aiming to define a common conceptual framework of media literacy.
In this conference, the concept of media literacy is defined as “the ability to access, analyze, evaluate
and use media messages” (Aufderheide, 1993).

The importance of developing teachers’ media literacy skills who have an impact on students'
knowledge and learning is important. It is a social need to overcome the difficulties encountered in
teachers' attitudes and qualifications in media literacy education, especially in teacher training
curriculums and to include media literacy issues in the curriculums (Andersen, Duncan ve Pungente,
1999; Hobhbs, 2010; Robertson ve Hughes, 2011). It is also accepted by the European Commission that
media literacy is a key competence and should be included in teacher training programs (European
Commission, 2011). In this context, the media literacy levels of teacher candidates are worthy of
research. For this reason, it is aimed to examine the media literacy levels of teacher candidates in this
study.

Method

Survey method is used in this casual comparative study. The sample of the research was consisted
of 1101 students who were studying in Canakkale Onsekiz Mart University, Faculty of Education in
the academic year of 2011-2012. The data collection tool used in the research is composed of two parts;
demographics and the media literacy scale which originally developed by Literat (2011) and adapted to
Turkish by Tutkun (2013).

Results and Discussion

Results obtained related to frequency of usage in the research; (1) the frequency of using Internet
and related media in prospective teachers differ by the grade level and (2) male students use internet
resources more frequently than the female students, (3) the availability of access to the media also
affects the frequency of media use are supported in the literature (Tsai, 2004; Martin, 2009; Literat,
2011; Tutkun, Demir and Geng, 2012; Silverblatt, 1995; Tsai, 2004; Buckingham, 2005; Jenkins,
Clinton, Purushatma, Robison ve Weigel, 2007; UNESCO, 2008; Tornero ve Manuel, 2007; Almenara
ve Liano, 2011; UNESCO, 2011).

Results obtained related to social network usage in the research; (1) candidate teachers spend
more time on Facebook and Twitter than any other social networks, (2) female students are more
interested in watching and sharing videos in social networks than male students, (3) male students spend
more time in both offline and online video games than female students are similar to multiple studies
in the field (Quaiser-Pohl, Geiser ve Lehmann, 2006; Hartmann ve Klimmt, 2006; Williams, Yee ve
Caplan, 2008; Kim ve Kim, 2009; Williams, Consalvo, Caplan, ve Yee, 2009).

In general candidate teachers’ level of media literacy is found to be not adequate in this research.
Similar results obtained by multiple studies (Tiiede ve Grafe, 2016; Tornero ve Manuel, 2007; Torres,
2006; Robertson ve Hughes, 2011; Hunneshagen, 2005; Andersen, Duncan ve Pungente, 1999; Lauri,
Borg, Giinnel, ve Gillum, 2010).

Regarding the media literacy levels of teacher candidates, one of the findings obtained in this
study is that the level of media literacy differs according to the departments. This finding is similar to
the literature (Martin, 2009; Literat, 2011; Tutkun, Demir and Geng, 2012; Lenhart, 2009; Joinson,
2008; Caverlee and Webbs, 2008; Lewis, Kaufman, and Christakis, 2008; Martin, 2009); Lenhart,
2009). However, only two significant differences (Preschool Education-Science Education and
Preschool Education-Computer and Instructional Technology) found between departments which is not
fully supported by the literature.

It is noteworthy that many countries have recognized the importance of educating teachers about
media literacy, and have begun to include relevant content teacher training programs (Hobbs, 2010;
Torres, 2006; UNESCO, 2011; Almenara and Liano, 2011; Dezuanni, Kapitzke, and lyer, 2010;
UNESCO, 2008; Peterson and Knowles, 2009; Jenkins et al., 2007; Robertson and Hughes, 2011). The
need to include media literacy knowledge and skills in teacher training programs is also valid for our
country since media literacy related issues were not included until 2018 in our teacher training
programs. As of this date, “Media Literacy” course in the teacher training programs is offered as a

34



compulsory course in CIT department and as an elective course in other department’s programs. In this
context, initiatives to improve or support the media literacy levels of prospective teachers in our country
are not sufficient. Prospective teachers should not be left to chance to develop their competencies in
this regard, they should be handled more effectively in teacher training programs.

GIRIS

Medya okuryazarligi egitim, saglik, siyaset, din, dil vb. farkli disiplinlerin ¢aligma alan
oldugundan gerek kavramin adi1 gerekse de tanimi konusunda bir uzlasi yoktur. “medya okuryazarligi”
teriminin yerine “medya egitimi (media education)”, “medya ¢alismalar1 (media studies)” ve “medya
pedagojisi (media pedagogy)” gibi terimlerin de kullanildig1 da goriilmektedir (Federov, 2008). Medya
egitimi daha ¢ok Britanya’da ve Fransizca ile Ispanyolca dillerinin konusuldugu diger iilkelerde
kullanilagelen bir terimdir. Bu farkin sebebi Ingilizce “okuryazarlik” (literacy) teriminin bu dillere
cevrilmesinde yasanan giicliiklerdir (Federov, 2008). Bunun yaninda “medya egitimi” daha cok siireci
ifade ederken, “medya okuryazarligi” ise bu siirecin sonucunda elde edilen {iriinii ya da beceriyi ifade
etmektedir. Ancak medya okuryazarlig1 ve medya egitimi birbiri yerine siklikla kullanilan ayni anlama
sahip iki kavramdir (Kubey, 2001).

Federov (2008) medya okuryazarligi kavraminin ortaya ¢ikigini 1920°1i yillarin baslangicinda
ortaya ¢ikan sinema kuliibii hareketine dayandirmaktadir. Federov’a (2008) gore 1922 yilinda Fransa’da
yapilan Film Egitimi Ulusal Konferansi’nda sinema egitimcilerinin iiniversite diizeyinde
yetistirilmesinin 6nerilmesi ve ardindan 1936’da Fransa Egitim Dernegi’nin “sinema ve genglik” adinda
cocuklarin filmler hakkinda tartisma yaparak elestirel diisiinme, yaraticilik ve artistik begeni
becerilerinin gelistirildigi faaliyetler medya okuryazarlig1 hareketinin ilk 6rnekleridir. Medya egitimi,
Ingiltere’de de diger iilkelerde oldugu gibi benzer bir sekilde “film egitimi” ile baglayarak diger medya
unsurlarmi da zamanla igine almistir. 1933 yilinda Ingiliz hiikiimeti tarafindan kurulan “Ingiliz Film
Enstitiisii” bilinyesindeki egitim subesi yillarca 6gretmenler icin seminerler ve konferanslar vermis,
kitaplar ve 6gretim materyalleri yaymlamistir (Federov, 2008). Rusya’da ise basin ve film materyalleri
hakkinda egitim siireci komiinist ideolojinin agirlikla vurgulanmasiyla ortaya ¢ikmis ve 1960’11 yillarin
baglangicindan itibaren orta ve yiiksekOgretim diizeyinde ele alinmaya baglamistir. 1950°1i yillarda
Ingiltere’de 6gretmenler tarafindan kurulan Film ve Televizyon Egitim Toplulugu’nun “ekran egitimi”
kavramini ortaya atmasiyla ¢cocuklari sinema ve televizyonun ekranin etkilerinden korumak egitimsel
bir boyut kazanmistir (Federov, 2008).

Kitle iletisim araglariin say1 ve kapsam olarak hizla zenginlesip gelismesi ve giinliik hayatta
onemli yer kaplamaya baglamasiyla bu araglardan gelen mesajlarin etkileri tartisilmaya baglanmstir.
Bu tartismanin dncii ismi 1964’te yayinladig1 “Medyay1 Anlamak: insanin Genislemesi” adli kitabiyla
Marshall McLuhan olmustur (Hobbs ve Jensen, 2009). ilerleyen yillarda biiyiiyen ve &zellikle
televizyon iizerine yogunlasan tartismada medyay1 engellemek veya giiciinii reddetmek yerine bireyleri
bu duruma hazirlama diisiincesi hdkim olmustur (Thoman, 1999). Bu durum UNESCO’nun 1982
yilinda Almanya’da diizenledigi ve 19 iilkenin katildigi Uluslararasi Medya Egitimi Sempozyumu
sonucunda yayinlanan bildirgede “okul ve aile, gencleri etkili ve giiglii goriintiiler, kelimeler ve seslerle
dolu bir diinyada yasamaya hazirlama sorumlulugunu paylasmaktadir” seklinde ifade edilmistir
(UNESCO, 1982). Ortaya ¢ikan medya okuryazarligi hareketine ilgi duyan bir grup akademisyen
1992°de “medya okuryazarligi” kavraminin ortak bir kavramsal ¢erceveye oturtulmasi amaciyla
ABD’de Medya Okuryazarligi Ulusal Liderlik Konferansi’n1 diizenlemistir. Bu konferansta medya
okuryazarlig1 kavramm “degisik yapidaki medya mesajlarina ulagma, analiz etme, degerlendirme ve
kullanabilme becerisi” olarak tanimlanmistir (Aufderheide, 1993).

Silverblatt (1995) medya okuryazarligini “bireyin medya igerigi iizerinde yorum ve alg1 yetisinin
artmas1” olarak tanimlamistir. Buckingham (2003) ise medya okuryazarligini “medyanin kullanilis1 ve
yorumlanisi sirasinda gerekli olan bilgi, beceri ve yeterlilikler” olarak tanimlamigtir. Schwarz da (2005)
medya okuryazarligini, “medya mesajlarini anlamlandirmak, yorumlamak ve yenilerini tiretmekle ilgili
bir kavram” olarak tanimlayarak, yeni medya mesajlar1 olusturmayi da tanima eklemistir. Benzer bir
tanmimla Livingstone ve Wang (2011) da medya okuryazarliginin, medyanin anlagilmasinin yaninda,
onun bir bilgi edinme, eglence, zenginlesme, gelisme, yetkilendirme ve iletisim kaynagi olarak
kullanilmasina isaret ettigini vurgulamaktadir. Federov (2008) medya okuryazarligini “medya
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materyallerini kullanarak medya ile ilgili kisilik gelisiminin saglanmasi1” seklinde tanimlamistir. Radyo
ve Televizyon Ust Kurulu (2008) ise medya okuryazarligimi “yazili ve yazili olmayan, bilyiik gesitlilik
gosteren formatlardaki (televizyon, video, sinema, reklamlar, internet vs.) mesajlara ulagma, bunlar
coziimleme, degerlendirme ve iletme yetenegi kazanabilmek” olarak tanimlamaktadir. Tanimlari
¢ogaltmak miimkiin olsa da tanimlamalarda genelde iki temel unsur dikkat ¢ekmektedir. Bunlardan ilki,
bireyin medya tarafindan kendisine ulastirilan mesajlart siizme, degerlendirme ve dogru sekilde
anlamlandirma becerisi, ikincisi ise kisinin medya mesajlar1 tiretebilmesi ve olusturabilmesi icin gerekli
bilgi ve becerilerdir. Medya okuryazarligi kavramini tanimlama konusunda egitim, iletisim medya vb.
farkl1 alanlardaki uzmanlarin farkli yaklasimlar bulunmaktadir (Potter, 2005). Kavramin tanimi
konusunda tam bir birliktelik olmasa da biitiin yaklagimlarin ve uzman gruplarinin genel olarak kabul
ettigi bazi anahtar kavram ve ilkeleri su sekilde listelemek miimkiindiir (Thoman ve Jolls, 2003):

e Tiim medya mesajlar1 yapilandirilmis, kurgulanmstir.

e Medya mesajlar1 kendi kurallari olan yaratici bir dil kullanilarak olusturulur.
e Bireyler ayni medya mesajini farkl algilarlar.

e Medyanin mesajlarinin i¢inde degerler ve bakis agilar1 vardir.

e Bircok medya mesaj1 kazang veya gii¢ elde etmek i¢in olusturulmustur.

Namita’ya (2010) gére medya okuryazarlig: tarihsel gelisim siireci igerisinde dort ana; korumaci,
sanatsal, ideolojik ve hazirlamaci yaklagima, sahiptir. Korumaci (asilayic1) yaklasim; bireylerin
medyaya kars1 pasif oldugunu ve medyanin bireylerin yagamlarim etkiledigini ifade etmektedir. Bu
baglamda, medya okuryazarlig1 egitimi ile bireylerin ve toplumun medyanin ortaya ¢ikardig: kiiltiirel
yozlagma, sanat ve edebiyattaki bozulma gibi olumsuz etkilerden korunmasi hedeflenmektedir. Sanatsal
yaklagim; medyanin kiiltiirel ve sanatsal degerler iireterek topluma katki sagladigi temeline
dayanmaktadir. Buckingham’a (2009) goére sanatsal yaklasimda medya, kiiltiirel varliklar1 korumak ve
yeni nesillere aktarmak fonksiyonuyla topluma katkida bulunmaktadir. Ideolojik yaklasim; medyanin
gercegi tarafsiz bir sekilde sunmadigi, aksine kurgulanarak kendi amacina uygun hale getirilerek
sunuldugu temeline dayanmaktadir. Bu yaklasima gore medya bize diinyay1 nasil algilamamiz gerektigi
hususunda dayatmalar yapmaktadir. Bu sebeple Masterman’a (2001) gére medya okuryazarligi
egitiminin amaci, 0grencilere medya iletilerini degerlendirebilme becerisi kazandirmak olmalidir.
Hazirlamaci yaklagim; korumaci ve ideolojik yaklagimin aksine bireyi pasif ve medya iletilerine maruz
kalan bir unsur olarak degil, ayn1 zamanda medya iletilerini yorumlayan ve tekrardan olusturan ve ileten
aktif bir unsur olarak ele almaktadir. Bu yaklagimla birlikte medya okuryazarligi anlayis1 bireylerin
pasif alict ya da kurban olarak korunmasi gerekliliginden, aktif ve iiretici olarak yetistirilmesine
doniismiistiir (Buckingham, 2009). Richardson (2009) da medya okuryazarligi egitimine yonelik
yaklagimlar1 iki temel gruba ayirmaktadir. Bunlardan ilki; temelde medyanin olumsuz etkilerinin
engellenmesine yonelik uygulamalara dayanan, bireylere elestirici ve kiiltiirlii tiiketiciler olma yolunda
yardim etmeyi amaglayan korumaci (6nleyici, asilayict ya da miidahaleci) yaklasimdir. ikincisi ise
temelde vatandaslik uygulamalarina ve elestirel ve kiiltiirel caligmalara dayanan ve bireyleri elestirici
ve kiiltiirli tiiketiciler haline getirmenin 6tesinde aktif, elestirel ve kiiltiirlii vatandaslar haline getirmeyi
amaglayan yaklagimlardir (Silva ve Wyatt, 2007; Richardson, 2009).

1.1. Medya Okuryazarh@imin Yapisi ve Kapsam

Aufderheide’nin (1993) tanimindan; “degisik yapidaki medya mesajlarina ulagma, analiz etme,
degerlendirme ve kullanabilme becerisi” hareketle medya okuryazarligimin kapsadigi dort temel
beceriyi; erisim, analiz, degerlendirme ve liretim (sentez) olarak ifade etmek miimkiindiir. Bu 4
becerinin Bloom taksonomisindeki biligsel alan davranis asamalari ile benzerligi dikkat ¢ekici olsa da
medya okuryazarligi sadece biligsel alanda edinilen 6grenme triinlerinden olugsmamaktadir; bilissel
boyutunun yaninda duyussal, ahlaki ve estetik boyutlar1 da vardir (Potter, 2005). UNESCO (2008)
medya okuryazarlig1 egitiminin bireylere kazandirmay1 hedefledigi 5 temel beceriyi (1) kaynaklara
erigim ve se¢im, (2) elestirel okuma, (3) iiretim ve ifade etme (4) kendine mal etme ve (5) katilim olarak
listelemistir.
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Geleneksel olarak, radyo, televizyon, basili medya kaynaklarii kapsayan medya
okuryazarliginin igerigi de bilgi ve iletisim teknolojilerinin hizla gelismesi, internetin ortaya ¢ikisi ve
yayginlagmasi, sosyal aglarin yayginlagmasi vb. neticesinde degisim gostermis ve sonucunda yeni
medya okuryazarlik tiirleri ortaya ¢ikmistir. Bu yeni medya okuryazarlik kavrami isbirligi ve ag
paylasimi ile sekillenen sosyal becerileri kapsamaktadir. Bu beceriler geleneksel okuryazarligin;
aragtirma, teknik ve elestirel diisiinme becerileri {izerine inga edilmektedir. Bu baglamda yeni medya
okuryazarliklar bireylerin kendilerini ifade etme becerileriyle sinirlandirilmamali, toplumla etkilesimi
saglayan sosyal beceriler olarak ele alinmalidir (Jenkins ve ark., 2006). Medya okuryazarligint sosyal
bir beceri olarak ele alan Jenkins ve ark. (2006), giiniimiiz medya ¢evrelerine katilabilmek igin gerekli
olan, medya okuryazarliginin kapsadigi 12 beceriyi su sekilde tanimlamaktadir;

e Oynama-Deneme: Problem ¢6zmeye yonelik olarak cevresiyle deneysel bir bigimde
etkilesebilme kapasitesini ifade etmektedir.

e Yapma-icra Etme: Dogaglama ya da kesfetmek amacli ¢esitli kimlikleri uyarlayabilme,
benimseyebilme becerisidir.

e Simiilasyon-Benzetim: Ger¢ek yasamda karsilagilan durumlari agiklama, yorumlama ve
zihinde dinamik modellerini olusturma becerisidir.

e Uyarlama-Kendine Mal Etme: Medya igerigini yeniden ve anlamli bir bigimde kendince
orneklendirme ve sentezleme becerilerini, medya igerigini 6nce ayristirarak daha sonra farkl
ve 6zgiin bir bicimde yeniden olusturmay1 icermektedir.

e Coklu Gorev: Cevreyi tarama, inceleme ve odak noktasini goze batan dikkat ¢ekici detaylara
yonlendirme becerilerini ifade etmektedir.

e  Yayilmis-Genisletilmis Bilis: Zihinsel kapasitesini genisletmeye yonelik olarak medya
araclarin1 kullanabilme becerisini ifade etmektedir.

e Ortak Akil: Ortak bir amag i¢in bilgi toplama ve elde ettiklerini digerleriyle paylagma becerisini
ifade etmektedir.

e Muhakeme: Farkli bilgi kaynaklarinin giivenirligini ve inanilirhigin1 degerlendirme becerilerini
ifade etmektedir.

e Ortamlar Arasi Konumlandirma: Medyada sunulan bilgi ve hikayeleri farkli medya
ortamlarinda; televizyon, internet, radyo vb. takip etme becerisini ifade etmektedir.

e Ag Paylasimi: Sentezleme ve yayma amaclh bilgi arastirma ve paylasma becerisini ifade
etmektedir.

e Miizakere: Farkli topluluklar arasinda yol alma, farkli bakis agilarina saygi duyma ve anlayish
olma ve alternatif yapilari fark etme ve izleme becerisini ifade etmektedir.

o Gorsellestirme: Bilginin gorsel olarak ortaya cikartilmasi ve anlamlandirilmasini ifade
etmektedir.

1.2. Medya Okuryazarh@ ve Egitim Programlari

Buckingham’a (2005) gére medya okuryazarligi {i¢ temel amaca; (1) demokrasi, katilim ve aktif
vatandaslik, (2) bilgi ekonomisi, rekabetgilik ve se¢im, (3) hayat boyu 6grenme, kiiltiirel iletisim, kisisel
tatmin hizmet etmektedir. Thoman ve Jolls (2003); bes sebeple; (1) medyanin demokrasi siirecindeki
etkisi, (2) medyanin yiiksek oranda kullanilmasi ve toplumun medya ile doyurulmasi, (3) medyanin
algilari, inanglar1 ve tutumlari sekillendirmekteki etkisi, (4) gorsel iletisim ve bilginin artan 6énemi, (5)
bilgi toplumunun ve hayat boyu Ogrenmenin O6nemi, medya okuryazarliginin onemli oldugunu
belirtmektedir. Hobbs ve Jensen (2009) medya okuryazarliginin dijital medyanin yiikselmesiyle; (1)
kigisel ve sosyal kimlikle ilgili sorunlar, (2) 6zel ve kamusal olma ile ilgili sorunlar ve (3) yasal ve etik
ile ilgili sorunlarin ¢6ziimii i¢in Onem arz ettigini ifade etmektedir. Jenkins (2006) ise medya
okuryazarligi egitiminin egitim slirecinde yer almasina 3 nedenden; (1) katilim farkliliklari, (2) seffaflik
problemi ve (3) etik sorunlar, dolay ihtiya¢ duyuldugunu belirtmektedir.

Medya okuryazarlig1 becerilerine egitim programlarinda yer verilmesini hususunda iki farkli
yaklasim; (1) 6zerk bir ders olarak ya da (2) mevcut derslerle iliskilendirerek, 6n plana ¢ikmaktadir
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(Duncan, 1989; Hobbs, 1998; 2010; Scharrer, 2003). Ozerk bir ders olarak egitim programlarinda yer
verilmesi, medya okuryazarligi konu ve becerilerinin tek bir ders altinda toplanmas1 ve bu sekilde
okutulmasin1 dngdrmektedir. Iligkilendirme yaklagiminda ise ilgili becerilerin 6zerk ders olarak
okutulmasi durumunda hedeflere tam ulasilamayacagi kaygisiyla (Hobbs, 1998) ilgili becerilere
programlarda yer alan diger dersler igerisinde ele alinmasi goriisii 6n plana ¢ikmaktadir.

Birgok iilke kendine gore bir medya okuryazarlig1 anlayisi gelistirerek kendi egitim sistemlerine
az ya da ¢ok dahil etmistir. Ancak iilkeler iistii statliye sahip olan; UNESCO, UNICEF, Avrupa Birligi,
OECD gibi bazi kuruluslar da medya okuryazarlig: egitimi konusunda ¢aligmalar; konferans, panel vb.
toplantilar, ¢erceve planlar, 6gretim programlar1 vb. materyaller hazirlayip iilkeleri ve bireyleri tesvik
etmeye ve yonlendirmeye calismaktadirlar. 1980’lerden itibaren Amerika Birlesik Devletleri’nin bazi
eyaletlerinde ¢ocuk ve gengleri medyanin etkilerinden koruyup daha bilingli bireyler olmalarina
yardimce1 olmak i¢in medya okuryazarligi konular egitim programlarina déhil edilmistir. Benzer sekilde
giliniimiizde Fransa, Ingiltere, Almanya, ABD, Kanada, Avustralya, Yeni Zelenda, Japonya, Cin,
Tiirkiye gibi birgok iilkede medya okuryazarligi ile ilgili igerikler egitim programlarinda yer
bulmaktadir. Ulkemizde de Radyo ve Televizyon Ust Kurulu (RTUK) ve Milli Egitim Bakanligi’nin
(MEB) isbirligiyle gerceklestirilen “Medya Okuryazarlig1 Projesi” neticesinde Medya Okuryazarligi
dersi 2007-2008 egitim-6gretim yilindan itibaren se¢imlik bir ders olarak ilkdgretim 6-8. siniflarda
okutulmaya baglanmustir.

1.3. Medya Okuryazarhg ve Ogretmen Yetistirme

Medya okuryazarligi egitimi genel olarak ilkégretim diizeyinde ele alinsa da temel bir
vatandaslik yeterligi oldugu dikkate alindiginda sadece ¢ocuklar ve temel egitim ile sinirli olmadig,
ayn1 zamanda yetiskinler, ebeveynler, 6gretmenler ve medya galiganlari igin de temel bir beceri oldugu
son derece agiktir (Thoman ve Jolls, 2004). UNESCO (2011) medya okuryazarliginin formal egitim
programlarinda yer almasimin yaninda 6zellikle yetiskin egitimi ve hayat boyu egitim baglaminda da
ele alinmas1 gerekliligini vurgulamaktadir. Ulkemizde medya okuryazarlig1 becerileri 2007 yilindan
itibaren ilkogretim diizeyinde se¢meli “medya okuryazarligi” dersi ile gelistirilmeye calisilmis olsa da
yiliksekdgretim diizeyinde 2018 yilina kadar genel olarak ele almmamistir. Bu tarihten itibaren
uygulamaya koyulan dgretmen yetistirme programlarinda ise “Medya Okuryazarhg” dersi BOTE
bolimii programinda alan egitimi biinyesinde zorunlu bir ders diger programlarda ise segmeli ders
kategorisinde okutulmaya baglanmistir. Bunun yani sira medya okuryazarligi becerilerinin yetiskin
egitimi biinyesinde ele alindigin1 sdylemek de miimkiin degildir.

Ogretmen yetistirme siirecinde medya okuryazarhig: farkli iilkelerde formal ve informal egitim
kapsaminda ele alinmaktadir. Ingiltere, Avustralya, italya Kanada ve ABD’de 6gretmenler icin formal
olarak caligtaylar, seminerler yaz okullar1 vb. diizenlenirken bazi iilkelerde Ogretmenler medya
okuryazarlig1 konusunda sivil toplum kuruluslari, medya aktorleri ve medya calisanlar1 ve tarafindan
desteklenmektedir. Hobbs’a (2007) gore Ogretmen yetistirme silirecinde medya okuryazarligi
becerilerinin 6gretmenlere kazandirilmast hususunda (1) kendi kendine 6grenme, (2) hizmet-igi egitim,
egitim programi temelli yaklagim, (3) uzmanlarla igbirligi, yiiksekdgretim diizeyinde ders verme gibi
yaklagimlar uygulanmaktadir.

Medya okuryazarligi egitiminde Ogretmenlerin tutum ve niteliklerinden dolay1 karsilagilan
giiclikleri yenmekte Ozellikle Ogretmen yetistirme programlarna biiyiik gorevler diigmekte ve
programlarda medya okuryazarligi konularina yer verilmesi gerekliligi toplumsal bir ihtiyag olarak
karsimiza ¢ikmaktadir (Andersen, Duncan ve Pungente, 1999; Hobbs, 2010; Robertson ve Hughes,
2011). Medya okuryazarliginin anahtar bir yeterlik oldugu ve 6gretmen yetistirme programlarinda yer
verilmesinin gerekli oldugu Avrupa Komisyonu tarafindan da kabul goren bir diisiincedir (European
Commission, 2011). Hobbs (2010) medya okuryazarlig1 egitimini dgretmen yetistirme sistemlerinde
ele almasina ve medya ile igbirliginin gelistirilmesine yonelik olarak su tavsiyelerde bulunmustur:

e Medya okuryazarligi egitiminin temel prensiplerinin 6gretmen yetistirme programlarina
entegre edilebilmesi i¢in yiiksekdgretim diizeyinde disiplinler arasi bir kdprii kurulmasinin
desteklenmesini

e Toplum ve medya ortakligiyla dgretmenlerin dijital ve medya okuryazarligi baglaminda
desteklenmesi i¢in 0gretim kademeleri temelinde girisimlerin desteklenmesini
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e Toplumsal katilimi tesvik edecek bicimde yerel ve ulusal haber medyalarint egitim
programlariyla daha fazla iliskilendirmek icin medya ve teknoloji sirketleriyle isbirligi
yapilmasini

e Medya okuryazarligi uzmanliginin gelistirilmesinde dgretmeler i¢in ¢evrimici kaynaklarin
hazirlanmasini tavsiye etmektedir.

1.4. Arastirmanin Amaci

Gerek formal gerekse informal egitim vasitasiyla 6grencilerin bilgi ve becerileri lizerinde etkisi
olan Ogretmenlerin, medya okuryazarligi becerilerin gelistirilmesi alanyazina ve yurtdisindaki
uygulamalara bakildiginda 6nem arz emektedir. Medya okuryazarlig ile ilgili beceriler MEB tarafindan
belirlenen “Ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri” kapsaminda dogrudan ve dolayli olarak yer
almaktadir. Bu baglamda, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyleri arastirmaya deger bir
konudur. Bu nedenle, yapilan bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyinin bazi
degiskenler agisindan incelenmesi amacglanmistir. Bu baglamda aragtirmada cevabi aranan sorular su
sekildedir:

1) Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarim haftalik kullanim siiresi ne diizeydedir?

2) Ogretmen adaylarmin dijital medya araglarini haftalik kullanim siiresi; 6grenim gordiikleri
sinif diizeyine, cinsiyete, kisisel bilgisayara sahip olma durumuna, internet baglantisina sahip
olma durumuna ve 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore farklilik gostermekte midir?

3) Ogretmen adaylarinin sosyal aglar1 haftalik kullanim siiresi ne diizeydedir?

4) Ogretmen adaylarimn sosyal aglar haftalik kullanim siiresi; dgrenim gordiikleri siif
diizeyine, cinsiyete, kisisel bilgisayara sahip olma durumuna, internet baglantisina sahip
olma durumuna ve 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore farklilik gostermekte midir?

5) Ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyleri ne seviyededir?

6) Ogretmen adaylarmmn medya okuryazarlik diizeyleri; 6grenim gordiikleri sinif diizeyine,
cinsiyete, kigisel bilgisayara sahip olma durumuna, internet baglantisina sahip olma
durumuna ve 6grenim gordiikleri anabilim dalina gore farklilik gostermekte midir?

7) Medya okuryazrlik diizeyinin yordayici degiskenleri nelerdir?

YONTEM

Karsilagtirma tiirdi iliskisel tarama niteliginde olan bu arasgtirmada 6gretmen adaylariin dijital
medya araglarin1 kullanma diizeyleri, sosyal medyay1 kullanma diizeyleri ve medya okuryazarlik
diizeylerinin belirlenmesi ve bazi degiskenler (6grenim gordiikleri simif diizeyi, cinsiyet, kisisel
bilgisayara ve internet baglantisina sahip olma durumu ve 6grenim goriilen anabilim dali) agisindan
irdelenmesi amaglanmistir. Karsilastirma tiirii iliskisel tarama modellerinde, en az iki degisken bulunup
bunlardan birine gore gruplar olusturularak diger degiskene gore aralarinda bir farklilasma olup
olmadig1 incelenir (Karasar, 2005).

2.1. Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini 2011-2012 Egitim-Ogretim yilinda Canakkale Onsekiz Mart Universitesi,
Egitim Fakiiltesi’nde Ogrenim gormekte olan Ogretmen adaylari olusturmaktadir. Arastirmanin
ormeklemi tabakali Ornekleme yoluyla belirlenmistir. Tabakali 6rneklem alma ydntemi, sosyal
bilimlerde siklikla kullanilan ve 6zellikle homojen olmayan evrenlerde uygundur (Baykul, 1999).
Tabakali 6rnekleme teknigi, drneklemin standart hatasini azaltmasmin yaninda, arastirmanin daha
ekonomik kosullarda ve kisa zamanda yapilmasim saglar (Miles ve Huberman, 1994). Arastirmanin
amac1 bakimindan evrendeki her bir tabakanin yiizdeligine gore 6rnekleme yansimasinin énemli olup
olmayisina gore tabakalardan drnek se¢me islemi oranli ya da oransiz olmak {izere iki sekilde yapilabilir
(Baykul, 1999; Balci, 2004). Tabakali 6rneklemenin temsili bir érneklem olusturabilmesi i¢in gok
sayida kiimenin se¢ilmesi gerekir (Karasar, 2005). Bu baglamda, arastirmanin 6rneklemi oransiz
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tabakali ornekleme yoluyla tespit edilmistir. Arastirmada COMU, Egitim Fakiiltesi’ne bagl ve
ogrencisi bulunan 12 anabilim dali; Alman Dili Egitimi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi,
Cografya Egitimi, Fen Bilgisi Egitimi, ingiliz Dili Egitimi, Japon Dili Egitimi, Miizik Egitimi, Okul
Oncesi Egitimi, Resim-Is Egitimi, Sinif Ogretmenligi, Tarih Egitimi ve Tiirkce Egitimi tabaka olarak
ele alimmistir. Bu anabilim dallarinda 6grenim goren 6grencilerden sadece 1. ve 4. smifta 6grenim
gormekte olan adaylar; aldiklar1 egitimin arastirmada ele alinan medya okuryazarlik becerilerini ne
sekilde etkiledigini belirleyebilmek amaciyla 6rnekleme dahil edilmistir.

Tablo 1. Katilimcilarin sinif, cinsiyet ve anabilim dalina gore dagilimi

. . Simf Cinsiyet Boliim Boliim
Anabilim Dah Cinsiyet L. Sumf 4. Smif Toplam Toplam Yiizde
Al Dili Egitimi K 35 22 57

man Dili Egitimi 62 56
E 2 3 5
BOTE K 33 19 52 116 105
E 27 37 64 '
Cografya Egitimi K 4 10 14
ografya Egitimi 53 48
E 23 16 39
Fen Bilgisi Egitimi K 57 45 102 135 123
E 10 23 33 '
Ingiliz Dili Egitimi K 32 50 82
109 9.9
E 20 7 27
Dili Egitimi K 14 1 2
Japon Dili Egitimi 5 9 43 3.9
E 8 6 14
Miizik Egitimi K 17 17 4
tizik Egitimi 3 51 46
E 9 8 17
Okul O i Egitimi K 137
ul Oncesi Egitimi 69 68 3 15 13.8
E 13 2 15
Resim-is Egitimi K 24 19 43
3 BEHm 50 45
E 3 4 7
Sinif Ogretmenligi K 58 56 114
mif Ogretmenligi 163 14.8
E 16 33 49
Tarih Egitimi K 5 15 20 49 45
E 19 10 29 '
Tiirkge Egitimi K 37 30 67
118 10.7
E 20 31 51
Toplam 555 (%50.4) 546 (%49.6) 1101

Tablo 1 arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin anabilim dali, cinsiyet ve sinifina gore
dagilimini géstermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin 555’1 (% 50.4) 1.sinif, 546°s1 (% 49.6) ise
4. smifta 6grenim gdrmektedir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin % 5.6’s1 Alman Dili Egitimi,
% 10.5’i BOTE, % 4.8’i Cografya Egitimi, % 12.3’{i Fen Bilgisi Egitimi, % 9.9’u ingiliz Dili Egitimi,
% 3.97u Japon Dili Egitimi, % 4.6’s1 Miizik Egitimi, % 3.8°i Okul Oncesi Egitimi, % 4.5’i Resim-Is
Egitimi, % 14.8’i Sinif Ogretmenligi, % 4.5’i Tarih Ogretmenligi ve % 10.7’si ise Tiirkce Egitimi
anabilim dalinda 6grenim gormektedir.
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2.2. Veri Toplama Araclan

Arastirmada kullanilan veri toplama araci iki ana boliimden olusmaktadir. Birinci boliimde
Ogretmen adaylariin 6grenim gordiikleri sinif diizeyi, cinsiyet, 6grenim gordiikleri béliim/anabilim
dali, bilgisayara ve internet baglantisina sahip olma durumunu belirlemeyi amaglayan 5 madde
bulunmaktadir. Ikinci béliim ise Literat (2011) tarafindan gelistirilen ve Tutkun (2013) tarafindan
Tirkceye uyarlanan medya okuryazarligi dlceginden olusmaktadir. Medya okuryazarligi 6lcegi de
kendi igerisinde li¢ kisimdan olusmaktadir. Birinci kisimda katilimcilarin dijital medya araglarinin beg
farkli kullanim bi¢iminde haftalik olarak harcadiklart siireyi 6l¢meyi amaglayan bes madde, ikinci
kisimda katilimcilarin dokuz farkli sosyal medya ortaminda haftalik olarak harcadiklari siireyi 6l¢meyi
amaglayan dokuz madde bulunmaktadir. lk iki kisimdaki 14 madde 1-5 arasinda (1=Hig, 2=1-10 saat,
3=11-20 saat, 4=21-30 saat ve 5=30 saat ve iizeri) puanlanacak sekilde hazirlanmistir. Medya
okuryazarlig1 6lceginin asil govdesini olusturan iiclincii boliimde ise 12 medya okuryazarligi becerisini
6lecmeyi amaglayan toplam 43 madde yer almaktadir. Bu maddeler Likert tipi 5°1i dereceleme dlgegi ile
1-5 arasinda (1=Kesinlikle Katilmiyorum, 2=Katilmiyorum, 3=Kararsizim, 4=Katiliyorum,
5=Kesinlikle Katiliyorum) puanlanacak sekilde diizenlenmistir. Olgegin tamamu ve alt boyutlari icin i¢
tutarligimi belirlemek amaciyla Cronbach’s Alpha katsayis1 hesap edilmistir. Sonug¢ olarak 6l¢egin
tamaminin giivenirligi 0.901, d6lgegin alt boyutlarindaki giivenirlik katsayilarinin ise 0.600 ile 0.818
arasinda degisiklik gosterdigi belirlenmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizi asamasinda ilk olarak verilerin SPSS 18.0 paket programina aktarilmasi
yapilmistir. Analiz siirecine devam etmeden Once veriler gozden gecirilmis, maddelere ait kayip
degerler kisi bazinda madde sayisinin % 5’ini gegmemesi kaydiyla (Field, 2005) o maddelere ait serinin
ortalamasi ile degistirilmistir. Kayip degerlerin % 5’1 gegtigi durumlarda ise o kisilere ait veriler analiz
siirecinden ¢ikarilmistir. Verilerin analizinde kullanilacak dagilimlarin normalligini kontrol etmek
amaciyla her bir dagilimin carpiklik ve basiklik katsayilar1 hesaplanarak kendi standart hatalarina
boliinmiistiir. Elde edilen sonuglar tiim dagilimlarda, dagilimin normal kabul edilmesi i¢in yeterli bir
0lciit olarak kabul edilen -2 ile +2 arasinda oldugunu (Field, 2005) gostermis, boylelikle biitlin analiz
islemlerinde parametrik testlerin kullanilabilecegine karar verilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde arastirmada elde edilen bulgular tablolar halinde sunularak yapilan analiz
sonuglari ile birlikte agiklanmaktadir.

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarini haftalik kullanma siiresi ortalamalari

Medya Kullanim f X Ss

Internette okul ile ilgili isler i¢in 1101 2.15 0.943
Internette bos zamanlariizi degerlendirmek icin 1101 2.47 0.735
TV seyretmek (internet izerinden olmayan) igin 1093 1.84 0.609
Kitap, dergi ve gazete okumak igin 1093 2.22 0.807
Internet, cep telefonu, PlayStation vb. iizerinden oyun oynamak igin 1098 1.84 0.930

Tablo 2, dijital medya araglarinin kullanim bigim ve sikligini gostermektedir Buna gére 6gretmen
adaylarinin dijital medya araglarin1 en ¢ok “internette bos zamanlarinizi degerlendirmek” amaciyla
kullandig1 en az ise, “internet, cep telefonu, Play Station vb. iizerinden oyun oynamak™ amaciyla
kullandig1 goze garpmaktadir. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarii “internette okul ile ilgili
isler” ve “kitap, dergi, gazete vb. okumak” amaciyla kullanim diizeylerinin bos zamanlarini
degerlendirme amaciyla kullanim diizeyinden daha diisiik olmasi dikkat ¢ekmektedir. Bu durum
ogretmen adaylarimin dijital medya araglarini daha ¢ok zaman gecirmek ya da eglence amach kullandig
seklinde yorumlanabilir. Verileri toplamak i¢in kullanilan aracin 1-5 arasinda (1=Hig¢, 2=1-10 saat,
3=11-20 saat, 4=21-30 saat ve 5=30 saat ve iizeri) dlgme yaptig1 dikkate alindiginda 6gretmen adaylar
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haftalik olarak; internette bos zaman degerlendirmek, kitap, dergi ve gazete okumak, internette okul ile
ilgili igler, TV seyretmek ve internet ile cep telefonu, Play Station vb. ilizerinden oyun oynamak
kategorilerinden her biri i¢in ortalama 1 ile 10 saat arasinda zaman harcamaktadir.

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarindan interneti bos zamanlarim degerlendirmek
icin kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina
sahip olma durumuna gore karsilastiriimasi

f X Ss. t Sd. p

Smf 1 555 2.48 951 0505 1099 614
4 546 2.45 936 ' '

Cinsiyet Kadin 751 2.39 892 2810 1099 000*
Erkek 350 2.63 1.027 ' '

PC Sahibi OI Evet 27 252 .

C Sahibi Olma ve X > %0 4019 1009 000%
Hay1r 174 2.20 937

Internet Baglantisina Evet 897 2.56 943

: 6.820 1099 .000*
Sahip Olma Hayir 204 2.07 834

*: p<0.05

Tablo 3’e gore Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarindan interneti bos zamanlarini
degerlendirmek icin haftalik kullanma siirelerinin siif, cinsiyet, kisisel bilgisayara ve internet
baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastiritlma sonuglarini1 géstermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalart (x=2.48; Ss.=0.95) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalart (X=2.45; Ss.=0.94) arasinda istatistiksel olarak anlaml1 bir fark
olmadigi tespit edilmistir (t1009=0.0505; p>0.05).

o Kadin adaylarinin ortalamalar (Xx=2.39; Ss.=0.89) ile erkek adaylarin ortalamalar1 (x=2.63;
Ss.=1.03) arasinda erkek Ogretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (t1050=-3.840; p<0.05).

e Kisisel bilgisayara sahip olan adaylarmin ortalamalar (x=2.52; Ss.=0.94) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarm ortalamalar1 (x=2.20; Ss.=0.94) arasinda Kkisisel
bilgisayara sahip olanlarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1009=4.079; p<0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (X=2.56; Ss.=0.94) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=2.07; Ss.=0.83) arasinda internet
baglantisina sahip olan adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (t1009=6.820; p<0.05).

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarindan interneti bos zamanlarini degerlendirmek
icin kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplamn Sd. Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arasi 40.168 11 3.652 2-8, 2-9,
Grup igi 937.872 1089 .861 4.240 .000* 2-10, 2-11,
Toplam 978.040 1100 2-12

*: p<0.05

*#:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Simf Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkce Egitimi

Tablo 4, 6gretmen adaylarinin interneti bos zamanlarint degerlendirmek i¢in kullanma siiresi
ortalamalarmin anabilim dalina gore karsilastirilmasimi gostermektedir. Buna gore Ogretmen
adaylarinin dijital medya araglarindan interneti bos zamanlarini degerlendirmek icin haftalik kullanim
stiresi anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermektedir (Fi1-1089=4.240;
p<0.05). Farkliligin kaynagini belirlemek icin yapilan Tukey testi ile yapilan ikili karsilagtirmalarda;
BOTE béliimiinde 6grenim gdéren 6gretmen adaylar1 (X=2.84; Ss.=1.079) ile Okul Oncesi Egitimi
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(x=2.45; Ss.=0.905), Resim-Is Egitimi (x=2.20; Ss.=0.782), Sinif Ogretmenligi Egitimi (X=2.25;
Ss.=0.732), Tarih Egitimi (X=2.14; Ss.=0.707) ve Tirk¢e Egitimi (Xx=2.39; Ss.=0.817) anabilim
dallarinda 6grenim goren 6gretmen adaylar1 arasinda BOTE &gretmen adaylarmin lehine istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir (p<0.05).

Tablo 5. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarm kitap, dergi ve gazete okumak icin kullanma
siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastirilmast

f X Ss. t Sd. p
Siif 1 551 2.22 725 0124 1091 901
4 542 2.23 746 ' '
Cinsiyet Kadin 745 2.19 721 » 568 1001 010*
Erkek 348 231 759 ' '
PC Sahibi Ol E 2 2.2 752
C Sahibi Olma vet 923 3 5 1.034 1091 .301
Haylr 170 2.17 635
internet Baglantisina Evet 893 2.23 147
1 0.940 1091 348
Sahip Olma Hayir 200 2.18 678

*: p<0.05

Tablo 5, 6gretmen adaylarimin dijital medya araglarini kitap, dergi ve gazete okumak i¢in haftalik
kullanim siiresi ortalamalarinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastirilma sonuglarini géstermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=2.22; Ss.=0.73) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalari (X=2.23; Ss.=0.75) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadigi tespit edilmistir (tio09=-0.124; p>0.05).

e Kadin adaylariin ortalamalar1 (x=2.19; Ss.=0.72) ile erkek adaylarin ortalamalar1 (x=2.31,;
S5.=0.76) arasinda erkek 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (t1000=-2.568; p<0.05).

e Kisisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar (X=2.23; Ss.=0.75) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=2.17; Ss.=0.64) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t1009=1.034; p>0.05).

Internet baglantisina sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (%=2.23; Ss.=0.75) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=2.18; Ss.=0.68) arasinda istatistiksel olarak
anlaml bir fark olmadig tespit edilmistir (t1099=0.940; p>0.05).

Tablo 6. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarmi kitap, dergi ve gazete okumak i¢in kullanma
siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplam Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arasi 7.436 11 .676

Grup ici 582.646 1081 539 1.254 246
Toplam 590.082 1092

Tablo 6, 6gretmen adaylarinin dijital medya araglarini kitap, dergi ve gazete okumak i¢in haftalik
kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasini gdstermektedir. Buna gore Ggretmen
adaylarinin dijital medya araglarimi kitap, dergi ve gazete okumak igin haftalik kullanim siiresinin
anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermedigi tespit edilmistir (Fii-
1081=1.254; p>0.05).
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Tablo 7. Ogretmen adaylarmin dijital medya araglarindan interneti okul ile ilgili isler i¢in kullanma
stiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastirilmast

f X Ss. t Sd. p
Simuf 1 555 2.08 549
-3. 1 .001*
4 546 2.21 .658 3:399 099 00
Cinsiyet Kadin 751 2.16 .616
1.402 1099 161
Erkek 350 211 591
PC Sahibi Olma Evet 927 2.16 .620 1691 1099 091
Hayir 174 2.07 .538 ' '
Internet Baglantisina Evet 897 2.17 619 2920 1099 004*
Sahip Olma Hayir 204 2.03 547 ' '

*: p<0.05

Tablo 7, 6gretmen adaylarinin dijital medya araglarindan interneti okul ile ilgili isler i¢in haftalik
kullanim siiresi sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilagtirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore;

e 1. Sinmifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalar1 (x=2.08; Ss.=0.55) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (X=2.21; Ss.=0.66) arasinda 4. Sinifta 6grenim géren adaylarin
lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir (tips9=-3.399; p<0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (x=2.16; Ss.=0.61) ile erkek adaylarin ortalamalar1 (x=2.11,
Ss.=0.59) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi tespit edilmistir
(t1099=1.402; p>0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarmin ortalamalari (x=2.16; Ss.=0.62) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=2.07; Ss.=0.54) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t1000=1.691; p>0.05).

e Internet baglantisna sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (X=2.17; Ss.=0.62) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=2.03; Ss.=0.55) arasinda internet

baglantis1 olan adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1099=0.920; p<0.05).

Tablo 8. Ogretmen adaylarmin dijital medya araglarindan interneti okul ile ilgili isler i¢in kullanma
siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplaim  Sd.  Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arasi 15.754 11 1.432 1-7, 1-10, 1-12,
Grup ici 391.703 1089 .360 3.982 .000* 2-7,2-10, 5-10,
Toplam 407.457 1100 6-7,6-10

*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Smnif Ogretmenligi, 1 1-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 8‘e gore 6gretmen adaylarinin dijital medya araglarindan interneti okul ile ilgili isler i¢in
kullanma siiresinin anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gésterdigi tespit
edilmistir (F11-1089=3.982; p<0.05). Farliligin kaynagini belirlemek i¢in Tukey testi ile yapilan ikili
karsilagtirmalarda;

¢ Alman Dili Egitimi anabilim dalinda 6grenim goren gretmen adaylart (x=2.39; Ss.=0.817)
ile Miizik Egitimi (=1.92; Ss.=0.688), Sinif Ogretmenligi Egitimi (x=1.99; Ss.=0.304) ve
Tirkge Egitimi (x=2.08; Ss.=0.396) anabilim dallarinda 6grenim goren 6gretmen adaylari
arasinda Alman Dili Egitimi anabilim dali 6gretmen adaylarinin Iehine,

e BOTE béliimiinde grenim goren dgretmen adaylar1 (x=2.28; Ss.=0.764) ile Miizik Egitimi
(%=1.92; Ss.=0.688) ve Smif Ogretmenligi Egitimi (X=1.99; Ss.=0.304) anabilim dallarinda
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ogrenim goren dgretmen adaylar1 arasinda BOTE boliimiinde dgrenim géren dgretmen
adaylarinin lehine,

Ingiliz Dili Egitimi anabilim dalinda 6grenim goren 6gretmen adaylar (x=2.24; Ss.=0.792)
ile Smif Ogretmenligi Egitimi (x=1.99; Ss.=0.304) anabilim dalinda 6grenim goren
Ogretmen adaylar1 arasinda Ingiliz Dili Egitimi anabilim dalinda 6grenim goren 6gretmen
adaylarinin lehine ve

Japon Dili Egitimi anabilim dalinda 6grenim géren 6gretmen adaylari (X=2.35; Ss.=0.686)
ile Miizik Egitimi (x=1.92; Ss.=0.688) ve Simf Ogretmenligi Egitimi (x=1.99; Ss.=0.304)
anabilim dallarinda 6grenim géren 6gretmen adaylari arasinda Japon Dili Egitimi anabilim
dalinda 6grenim goéren 6gretmen adaylarimin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik
oldugu tespit edilmistir (p<0.05).

Tablo 9. Ogretmen adaylarmin dijital medya araglarin1 TV seyretmek (internet {izerinden olmayan) i¢in
kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip
olma durumuna gore karsilagtirilmasi

f X Ss. t Sd. p

Simf 1 551 1.83 .840
-0.433 1091 .665

4 542 1.85 773

insi K 74 1.77 707
Cinsiyet adin 3 0 -4.049 1091 000*

Erkek 350 1.98 972

PC Sahibi Ol E 2 1.84 774
C Sahibi Olma vet 920 8 0174 1091 862

Hay1r 173 1.85 .965

Internet Baglantisina Evet 891 1.86 782
; 1.804 1091 .072

Sahip Olma Hayir 202 1.75 .904

*: p<0.05

Tablo 9, 6gretmen adaylarinin dijital medya araglarindan internet iizerinden olmayan televizyon
yayinlarini seyretmek i¢in haftalik harcadiklar siire ortalamalarin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara ve
internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore;

1. Sinifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.83; Ss.=0.84) ile 4. Sinifta 6grenim
gbren adaylarin ortalamalar1 (x=1.85; Ss.=0.77) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
olmadigi tespit edilmistir (ti009=-0.433; p>0.05).

Kadin adaylarinin ortalamalari (x=1.77; Ss.=0.71) ile erkek adaylarin ortalamalari (x=1.98;
Ss.=0.97) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (ti000=-4.049; p<0.05).

Kisisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (x=1.84; Ss.=0.77) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=1.85; Ss.=0.97) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1009=0.174; p>0.05).

Internet baglantisina sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (x=1.86; Ss.=0.78) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=1.75; Ss.=0.90) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir (t1000=1.804; p>0.05).

Tablo 10. Ogretmen adaylarmin dijital medya araclarin1 TV seyretmek (internet {izerinden olmayan)
i¢in kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplamm Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar aras1 12.243 11 1.113

Grup igi 698.738 1081 .646 1.722 .064
Toplam 710.981 1092
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Tablo 10’a gore adaylarinin dijital medya araglarin1 TV seyretmek (internet iizerinden olmayan)
icin kullanma siiresinin anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gdstermedigi tespit
edilmistir (F11.1081:1.722; p>005)

Tablo 11. Ogretmen adaylarinin dijital medya araclarini internet, cep telefonu, PlayStation vb.
iizerinden oyun oynamak i¢in kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu
ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilagtirilmasi

f X Ss. t Sd. p

Sif 1 555 1.92 .956 3925 1096 001*
4 543 1.74 .894

Cinsiyet Kadin 749 1.65 .807 10.165 1096 000*
Erkek 349 2.23 1.046

PC Sahibi Olma Evet 925 1.83 934 0,669 1096 503
Hay1r 173 1.88 910

Internet Baglantisina Evet 896 1.85 .948

Sahip Olma Hayir 202 1.77 847 1147 1096 251

*: p<0.05

Tablo 11, dgretmen adaylarinin dijital medya araglarini internet, cep telefonu, Play Station vb.
tizerinden oyun oynamak ic¢in haftalik harcadiklar1 siire ortalamalarmin smif, cinsiyet, kisisel
bilgisayara ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilma sonuglarini
gostermektedir. Buna gore;

e 1. Sinifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalar1 (x=1.92; Ss.=0.96) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (x=1.74; Ss.=0.89) arasinda 1. Sinif 6grencilerinin lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir (ti099=3.225; p<0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (x=1.65; Ss.=0.81) ile erkek adaylarin ortalamalar1 (x=2.23;
Ss.=1.1) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (ti099=-10.165; p<0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarmin ortalamalari (x=1.83; Ss.=0.88) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalari (X=1.88; Ss.=0.91) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig1 tespit edilmistir (t1090=-0.669; p>0.05).

e Internet baglantisna sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (X=1.85; Ss.=0.95) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.77; Ss.=0.85) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadigi tespit edilmistir (t1099=1.147; p>0.05).

Tablo 12. Ogretmen adaylarinin dijital medya araglarini internet, cep telefonu, PlayStation vb.
iizerinden oyun oynamak i¢in kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplaim  Sd. Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arast 30.648 11 2.786

Grup ici 918.515 1086 .846 3.924 .000* 2-3,2-5,2-8
Toplam 949.163 1097

*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Smnif Ogretmenligi, 1 1-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 12’ye gore 6gretmen adaylarinin dijital medya araglarini internet, cep telefonu, PlayStation
vb. lizerinden oyun oynamak i¢in kullanma siiresinin anabilim dalina goére istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik gdsterdigi tespit edilmistir (F11-1086=3.924; p<0.05). Farkliligin kaynagini belirlemek i¢in
yapilan Tukey testi ile yapilan ikili karsilastirmalarda; BOTE béliimiinde dgrenim gdren dgretmen
adaylar1 (=2.18; Ss.=1.124) ile Cografya Egitimi (X=1.66; Ss.=1.758), Ingiliz Dili Egitimi (X=1.54;
Ss.=0.811) ve Okul Oncesi Egitimi (X=1.74; Ss.=0.873) anabilim dallarinda 6grenim goren dgretmen
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adaylar1 arasinda BOTE boliimiinde dgrenim goren dgretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak
anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (p<<0.05).

Tablo 13. Ogretmen adaylarimin sosyal paylasim sitelerinde haftalik harcadiklari siire

Sosyal Paylasim Sitesi f X Ss.

Facebook 1098 2.35 1.01
YouTube vb. video paylasim siteleri 1097 2.11 0.846
Online gruplar (Google Gruplar, Yahoo gruplar vb.) 1099 1.54 0.792
Tek kisilik video oyunlari (¢evrimigi, cep telefonu, Play Station vb.) 1099 1.47 0.833
Twitter 1101 1.36 0.753
Grupla oynanan video oyunlar1 1098 1.34 0.773
Blog kullanimi1 (Blogspot, Wordpress, Blogger vb.) 1098 1.21 0.534
MySpace/Bebo/Friendster vb. diger sosyal aglar 1099 1.16 0.486
Podcasting/akislar 1094 1.14 0.443

Tablo 13, Ogretmen adaylarinin sosyal paylasim sitelerinde haftalik harcadiklar siireyi
gostermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin en fazla zamani Facebook (x=2.35; Ss.=1.01) daha
sonra ise Youtube vb. video paylasim sitelerinde (X=2.11; Ss.=0.85) harcamaktadir. Ogretmen adaylar1
en az zamani ise podcasting/akislar (x=1.14; Ss.=0.44) ve MySpace/Bebo/Friendster vb. diger sosyal
aglarda (x=1.16; Ss.=0.49) harcamaktadir. Bu durum Facebook ve Youtube vb. video paylasim
sitelerinin diger sosyal aglara gore daha fazla gorsel icerikli olmasi ve daha eglenceli olmasindan ya da
diger sosyal paylasim sitelerine nazaran daha popiiler olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Verileri
toplamak icin kullanilan aracin 1-5 arasinda (1=Hig, 2=1-10 saat, 3=11-20 saat, 4=21-30 saat ve 5=30
saat ve lizeri) 6lgme yaptig1 dikkate alindiginda 6gretmen adaylar1 haftalik olarak; Facebook, Youtube
vb. video paylagim siteleri ve ¢evrimigi gruplar kategorilerinin her birinde ortalama 1 ile 10 saat
arasinda zaman harcamaktadir. Twitter, grup video oyunlari, blog kullanimi, MySpace/Bebo/Friendster
vb. diger sosyal aglar ve Podcasting/akiglar kategorilerinin her birinde ise ortalama 1 saatten daha az
zaman harcamaktadir.

Tablo 14. Ogretmen adaylarimin haftalik Facebook kullanim siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara
sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
f 1 2.4 1.034
S 222 8 03 4362 1096  .000*
4 543 2.22 .968
Cinsiyet Kadin 749 2.31 .986
-1.944 1 .052
Erkek 349 244 1.056 o 096 05
PC Sahibi Olma Evet 925 2.37 .996
1.259 1096 .208
Hay1r 173 2.26 1.082
Internet Baglantisina Evet 895 2.38 1.003
. 2.376 1096 .018*
Sahip Olma Hayir 203 2.20 1.030

*: p<0.05

Tablo 14, 6gretmen adaylarmin haftalik Facebook kullanim siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel
bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilma
sonuglarini géstermektedir. Buna gore;

e 1. Smufta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=2.48; Ss.=1.034) ile 4. Smufta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (Xx=2.22; Ss.=0.968) arasinda 1. Sinifta 6grenim goren
Ogretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1096=4.362; p<0.05).
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e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=2.31; Ss.=0.986) ile erkek adaylarin ortalamalari
(x=2.44; Ss.=1.056) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir
(t006=-1.944; p>0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (Xx=2.37; Ss.=0.996) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=2.26; Ss.=1.082) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1006=1.259; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (¥=2.38; Ss.=1.003) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=2.20; Ss.=1.030) arasinda internet
baglantisina sahip olan adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (t1096=2.376; p<0.05).

Tablo 15. Ogretmen adaylarinin haftalik Facebook kullanim siiresinin anabilim dalina gére
kargilagtirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplan Sd.  Kareler Ortalamasi F p Fark*>*
Gruplar arasi 45.173 11 4.107 10-2, 10-4,
Grup igi 1074.230 1086 .989 4.152 .000*  10-6, 10-7,
Toplam 1119.403 1097 10-12

*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Siuf Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 15, 6gretmen adaylarinin haftalik Facebook kullanim siiresinin anabilim dalina gore
karsilagtirilma sonuglarini géstermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin haftalik Facebook kullanim
stireleri anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermektedir (Fi1-1086=4.152;
p<0.05). Farkliligin kaynagini belirlemek icin yapilan Tukey testi ile yapilan ikili karsilagtirmalarda;
Smif Ogretmenligi Egitimi anabilim dalinda 6grenim géren dgretmen adaylar1 (¥=1.96; Ss.=0.777) ile
BOTE (X=2.61; Ss.=1.002), Fen Bilgisi Egitimi (X=2.47; Ss.=1.193), Japon Dili Egitimi (X=2.63;
Ss.=1.070), Mizik Egitimi (x=2.63; Ss.=1.019) ve Tirk¢e Egitimi (Xx=2.38; Ss.=0.986) anabilim
dallarinda 6grenim géren dgretmen adaylari arasinda Sinif Ogretmenligi Egitimi anabilim dalinda
O0grenim goéren Ogretmen adaylarmin aleyhine istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu tespit
edilmistir (p<0.05).

Tablo 16. Ogretmen adaylarinin YouTube vb. video paylagim sitelerini haftalik kullanma siiresinin
smnif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilagtirilmasi

f X Ss. t Sd. p

f 1 2 2.11 814
St > 8 008 1095 994

4 545 2.11 879

Cinsiyet Kadin 748 2.05 .829
-3.453 1095 .001*

Erkek 349 2.24 871

PC Sahibi Ol Evet 924 2.15 829
anibr=ima Ve 3881 1095 000

Hayir 173 1.88 901

Internet Baglantisina Evet 896 2.16 .843
: 3.767 1095 .028*

Sahip Olma Hayir 203 1.91 834

*: p<0.05

Tablo 16, 6gretmen adaylarinin YouTube vb. video paylasim sitelerini haftalik kullanma
siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastirilma sonuglarini géstermektedir. Buna gore;

e 1. Smufta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=2.11; Ss.=0.814) ile 4. Smufta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (x=2.11; Ss.=0.879) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigr tespit edilmistir (t100s=0.008; p>0.05).
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e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=2.05; Ss.=0.829) ile erkek adaylarin ortalamalari
(x=2.24; Ss.=0.871) arasinda erkek 6gretmen adaylarinin Iehine istatistiksel olarak anlamli
bir fark oldugu tespit edilmistir (tio95=-3.453; p<0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (Xx=2.15; Ss.=0.829) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=1.88; Ss.=0.901) arasinda kisisel
bilgisayara sahip olan adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (t10s5=3.881; p<0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (X=2.16; Ss.=0.843) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.91; Ss.=0.834) arasinda internet
baglantisina sahip olan adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (t1005=3.767; p<0.05).

Tablo 17. Ogretmen adaylarinin YouTube vb. video paylasim sitelerini haftalik kullanma siiresinin
anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplamn  Sd.  Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arast 30.470 11 2.770
Grup i¢i 754.739 1085 696 3982 000 371071k,
b ' ' oe 7-12,2-10
Toplam 785.209 1096
*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Siuf Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 17, 6gretmen adaylarinin YouTube vb. video paylasim sitelerini haftalik kullanma
siiresinin anabilim dalina gore sonuglarini gostermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin YouTube
vb. video paylasim sitelerini haftalik kullanma siiresi anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik gostermektedir (Fi1-108s=3.982; p<0.05). Farkliigin kaynagini belirlemek igin yapilan
Tukey testi ile yapilan ikili karsilastirmalarda; Miizik Egitimi anabilim dalinda 6grenim géren 6gretmen
adaylar1 (X=2.53; Ss.=1.084) ile Cografya Egitimi (=1.96; Ss.=0.678), Smf Ogretmenligi Egitimi
(x=1.89; Ss.=0.630), Tarih Egitimi (x=1.90; Ss.=0.660) ve Tiirk¢e Egitimi (x=2.03; Ss.=0.870)
anabilim dallarinda 6grenim goren 6gretmen adaylari arasinda Miizik Egitimi anabilim dalinda 6grenim
gbren dgretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu ve BOTE (X=2.36;
S5.=0.990) ile Simf Ogretmenligi Egitimi (X=1.89; Ss.=0.630) arasinda BOTE adaylarmin lehine
istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (p<0.05).

Tablo 18. Ogretmen adaylarinin Google, Yahoo vb. gevrimigi gruplar haftalik kullanma siiresinin simf,
cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilagtirilmasi

f X Ss. t Sd. p
Siuf 1 553 1.59 .822 2490 1097 013*
4 546 1.48 757
Cinsiyet Kadmn 749 1.51 .765 1834 1097 067
Erkek 350 1.60 .846 ' '
PC Sahibi Olma Evet 925 1.52 .780
-1.225 1097 221
Hay1r 174 1.60 .852
Internet Baglantisina Evet 895 1.55 816
; 1.600 1097 110
Sahip Olma Hayir 204 1.46 675
*: p<0.05

Tablo 18 6gretmen adaylarimin Google, Yahoo vb. ¢evrimigi gruplari haftalik kullanma siiresinin
smif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilagtirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.59; Ss.=0.822) ile 4. Smifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (Xx=1.48; Ss.=0.757) arasinda 1. Sinifta 6grenim goren
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Ogretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1007=2.490; p<0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=1.51; Ss.=0.765) ile erkek adaylarin ortalamalar
(x=1.60; Ss.=0.846) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir
(t1007=--1.834; p>0.05).

e Kigisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalari (X=1.52; Ss.=0.780) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.60; Ss.=0.852) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t1057=-1.225; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (¥=1.55; Ss.=0.816) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=1.46; Ss.=0.6750) arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1007=1.600; p>0.05).

Tablo 19. Ogretmen adaylarinin Google, Yahoo vb. cevrimici gruplar1 haftalik kullanma siiresinin
anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplamm Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arast 7.735 11 .703

Grup ici 681.595 1087 .627 1.121 .340
Toplam 689.330 1098

Tablo 19, 6gretmen adaylarinin Google, Yahoo vb. ¢evrimi¢i gruplart haftalik kullanma siiresinin
anabilim dalina gore karsilastirilma sonuclarini gostermektedir. Buna gdre 6gretmen adaylarinin
Google, Yahoo vb. gevrimigi gruplart haftalik kullanma siiresi anabilim dalina gore istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik gostermemektedir (F11-1087=1.121; p>0.05).

Tablo 20. Ogretmen adaylarmin tek kisilik video oyunlarini haftalik kullanma siiresinin siif, cinsiyet,
kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilagtirilmasi

f X Ss. t Sd. p
f 1 4 1.52 .904
St > > %0 1.766 1097 078
4 545 1.43 152
insi K 74 1.2 .
Cinsiyet adin 9 9 633 11338 1097 000*
Erkek 350 1.87 1.046
PC Sahibi Olma Evet 925 1.45 .801
-1.938 1097 .053
Hayir 174 1.59 .980
Internet Baglantisina Evet 895 1.48 .840 159 1097 874
Sahip Olma Hayir 204 1.47 803 ' '

*: p<0.05

Tablo 20, 6gretmen adaylariin tek kisilik video oyunlarini haftalik kullanma stiresinin sinif,
cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilastirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore;

e 1. Smufta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.52; Ss.=0.904) ile 4. Smufta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (X=1.43; Ss.=0.752) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadig: tespit edilmistir (t1097=1.766; p>0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=1.29; Ss.=0.633) ile erkek adaylarin ortalamalari
(x=1.87; Ss.=1.046) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (ti097=-11.338; p<0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (Xx=1.45; Ss.=0.801) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.59; Ss.=0.980) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir (t1057=-1.938; p>0.05).
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e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (X=1.48; Ss.=0.840) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.47; Ss.=0.903) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t1097=0.159; p>0.05).

Tablo 21. Ogretmen adaylarmin tek kisilik video oyunlarini haftalik kullanma siiresinin anabilim dalina
gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplam Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arast 8.275 11 152

Grup i¢i 753.736 1087 .693 1.085 .370
Toplam 762.011 1098

Tablo 21, 6gretmen adaylarinin tek kisilik video oyunlarini haftalik kullanma siiresinin anabilim
dalina gore karsilagtirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarimin tek kisilik video
oyunlarmi haftalik kullanma siiresi anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermemektedir (F11-1087=1.085; p>0.05).

Tablo 22. Ogretmen adaylarimin haftalik Twitter kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara
sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
f 1 1.34 74
St 52 3 % 810 1099 418
4 546 1.38 757
Cinsiyet Kadin 751 1.32 .740
-2.797 1 .005*
Erkek 350 1.45 773 S 099 005
PC Sahibi Ol Evet 927 1.39 785
ahibr ima ve 3132 1099  .002*
Hayir 174 1.20 .523
Internet Baglantisina Evet 897 1.39 176
: 2.810 1099 .005*
Sahip Olma Hayir 204 1.23 626

*: p<0.05

Tablo 22, 6gretmen adaylarinin haftalik Twitter kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel
bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilma
sonuclarin1 géstermektedir. Buna gore;

e 1. Smfta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.34; Ss.=0.749) ile 4. Smifta 6grenim
gbren adaylarin ortalamalar1 (X=1.38; Ss.=0.757) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigi tespit edilmistir (t1009=-0.810; p>0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (Xx=1.32; Ss.=0.740) ile erkek adaylarin ortalamalari
(x=1.45; Ss.=0.773) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (t1009=-2.797; p<0.05).

e Kisisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (X=1.39; Ss.=0.785) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (X=1.20; Ss.=0.523) arasinda kisisel
bilgisayara sahip olanlarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1099=3.132; p<005)

e Internet baglantisina sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (x=1.39; Ss.=0.776) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.23; Ss.=0.626) arasinda internet
baglantisina sahip olan adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit
edilmistir (tio09=2.810; p<0.05).
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Tablo 23. Ogretmen adaylarimin haftalik Twitter kullanma siiresinin anabilim dalma gére
kargilagtirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplanm Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arast 5.819 11 .529

Grup igi 617.469 1089 .567 933 .507
Toplam 623.288 1100

Tablo 23, ogretmen adaylarinin haftalik Twitter kullanma siiresinin anabilim dalina gore
karsilastirilma sonuglarini gostermektedir. Buna gore dgretmen adaylarinin haftalik Twitter kullanim
stireleri anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermemektedir (F11-1089=0.933;
p>0.05).

Tablo 24. Ogretmen adaylarmnin grupla oynanan oyunlar: haftalik kullanma siiresinin simif, cinsiyet,
kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
kargilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
Sinif 1 552 1.39 851 Los3 1006 051
4 546 1.30 683 ' '
Cinsiyet Kadin 749 112 446 o e ooox
Erkek 349 1.81 1.063 ' '
PC Sahibi O E 2 1. 74
C Sahibi Olma vet 925 33 ° 1600 1006 001
Hayir 173 1.43 .884
Internet Baglantisina Evet 894 1.34 784
; -.215 1096 .830
Sahip Olma Hayir 204 1.35 725

*: p<0.05

Tablo 24, 6gretmen adaylarinin grupla oynanan oyunlari haftalik kullanma siiresinin sinif,
cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore
karsilastirilma sonuclarini gostermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.39; Ss.=0.851) ile 4. Siifta 6grenim
gbren adaylarin ortalamalar1 (X=1.30; Ss.=0.683) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigi tespit edilmistir (t1006=1.953; p>0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=1.12; Ss.=0.446) ile erkek adaylarin ortalamalari
(x=1.81; Ss.=1.063) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (t1006=-15.165; p<0.05).

e Kigisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalari (X=1.33; Ss.=0.749) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.43; Ss.=0.884) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig1 tespit edilmistir (t1006=-1.690; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (X=1.34; Ss.=0.784) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.35; Ss.=0.725) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir (t1006=-0.215; p>0.05).

Tablo 25. Ogretmen adaylarinin grupla oynanan oyunlari haftalik kullanma siiresinin anabilim dalina
gore karsilagtirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplaom  Sd. Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arasi 15.510 11 1.410

Grup ici 639.732 1086 .589 2.394 .006* 2-1,2-8, 2-10
Toplam 655.242 1097

*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Simf Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkce Egitimi
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Tablo 25, 6gretmen adaylarinin grupla oynanan oyunlar1 haftalik kullanma siiresinin anabilim
dalina gore karsilastirllma sonuglarini gostermektedir. Buna gére 6gretmen adaylarinin grupla oynanan
oyunlart haftalik kullanma siireleri anabilim dalma gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gostermektedir (F11-1086=2.394; p<0.05). Farkliligin kaynagini belirlemek icin yapilan Tukey testi ile
yapilan ikili karsilastirmalarda; BOTE’de 6grenim goren dgretmen adaylar1 (X=1.58; Ss.=0.988) ile
Alman Dili Egitimi (X=1.16; Ss.=0.606), Okul Oncesi Egitimi (%=1.24; Ss.=0.650) ve Sinf
Ogretmenligi Egitimi (X=1.27; Ss.=0.611) anabilim dallarinda 6grenim goren &gretmen adaylari
arasinda BOTE’de 6grenim goren dgretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik
oldugu tespit edilmistir (p<0.05).

Tablo 26. Ogretmen adaylarmin Blogspot, Wordpress, Blogger vb. blog sitelerini haftalik kullanma
stiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastiriimasi

f X Ss. t Sd. p
Siif 1 552 1.17 517
nt 2505 1096  .012*
4 546 1.25 549
Cinsiyet Kadin 748 117 A80 3410 1096 001*
Erkek 350 1.29 .628 ' '
PC Sahibi Ol E 24 1.22 .
C Sahibi Olma vet X 3 j4w 1006 51
Hay1r 174 1.16 422
Internet Baglantisina Evet 894 1.22 551
: 1824 1096 068
Sahip Olma Hayir 204 1.15 453

*: p<0.05

Tablo 26, 6gretmen adaylarmin Blogspot, Wordpress, Blogger vb. blog sitelerini haftalik
kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip
olma durumuna gore karsilastirilma sonuclarini gostermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (x=1.17; Ss.=0.517) ile 4. Smifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (X=1.25; Ss.=0.549) arasinda 4. Sinifta 6grenim goren
Ogretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1096=-2.505; p<005)

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=1.17; Ss.=0.480) ile erkek adaylarin ortalamalar
(x=1.29; Ss.=0.628) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (t1006=-3.410; p<0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (x=1.22; Ss.=0.553) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.16; Ss.=0.422) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1006=1.437; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (x=1.22; Ss.=0.551) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalari (x=1.15; Ss.=0.453) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1006=1.824; p>0.05).

Tablo 27. Ogretmen adaylarmin Blogspot, Wordpress, Blogger vb. blog sitelerini haftalik kullanma
siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplamn  Sd.  Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arasi 11.038 11 1.003 2-1,2-3, 2-4,
Grup ici 302.202 1086 278 3.606 .000 2-6,2-8, 2-10,
Toplam 313.240 1097 2-11,2-12
*: p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,
7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Smnif Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 27, 6gretmen adaylarimin Blogspot, Wordpress, Blogger vb. blog sitelerini haftalik
kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilma sonuglarini gdstermektedir. Buna gore 6gretmen
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adaylariin Blogspot, Wordpress, Blogger vb. blog sitelerini haftalik kullanma siiresi anabilim dalina
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gostermektedir (Fi1-1086=3.606; p<0.05). Farklihigin
kaynagini belirlemek igin yapilan Tukey testi ile yapilan ikili karsilastirmalarda; BOTE’de 6grenim
goren Ogretmen adaylart (xk=1.43; Ss.=0.763) ile Alman Dili Egitimi (x=1.10; Ss.=0.298), Cografya
Egitimi (X=1.08; Ss.=0.267), Fen Bilgisi Egitimi (x=1.14; Ss.=0.476), Japon Dili Egitimi (x=1.12;
Ss.=0.391), Miizik Egitimi (¥=1.31; Ss.=0.678), Okul Oncesi Egitimi (£=1.20; Ss.=0.556), Simf
Ogretmenligi Egitimi (X=1.20; Ss.=0.548), Tarih Egitimi (X=1.12; Ss.=0.331) ve Tiirk¢e Egitimi
(x=1.21; Ss.=0.534) anabilim dallarinda 6grenim géren dgretmen adaylar1 arasinda BOTE’de 6grenim
goren 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (p<<0.05).

Tablo 28. Ogretmen adaylarinin MySpace, Bebo, Friendster vb. diger sosyal aglar1 haftalik kullanma
siresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma
durumuna gore karsilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
f 1 4 11 4
S > > 0 s 1007 279
4 545 1.18 514
Cinsiyet Kadin 749 1.14 A76
-1.910 1097 .056
Erkek 350 1.20 504
PC Sahibi Olma Evet 926 1.17 510
1.881 1097 .060
Hayir 173 1.10 317
Internet Baglantisina Evet 895 1.17 .505 1.605 1097 109
Sahip Olma Hayir 204 1.11 387 ' '

*: p<0.05

Tablo 28, 6gretmen adaylarinin MySpace, Bebo, Friendster vb. diger sosyal aglari haftalik
kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip
olma durumuna gore karsilastirilma sonuglarini géstermektedir. Buna gore;

e 1. Sinifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalari (X=1.15; Ss.=0.456) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (x=1.18; Ss.=0.514) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
fark olmadigi tespit edilmistir (tios7=-1.804; p>0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalar1 (X=1.14; Ss.=0.476) ile erkek adaylarin ortalamalar
(x=1.20; Ss.=0.504) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig tespit edilmistir
(t1097=-1.910; p>005)

e Kigisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (X=1.17; Ss.=0.510) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalari (Xx=1.10; Ss.=0.317) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t1097=1.881; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (x=1.17; Ss.=0.505) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.11; Ss.=0.387) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1097=1.605; p>0.05).

Tablo 29. Ogretmen adaylarinin MySpace, Bebo, Friendster vb. diger sosyal aglari haftalik kullanma
siiresinin anabilim dalina gore karsilastirilmasi

Varyansin Kaynag Kareler Toplam Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arasi 2.546 11 231

Grup ici 256.624 1087 .236 980 .462
Toplam 259.170 1098

Tablo 29, 6gretmen adaylarinin MySpace, Bebo, Friendster vb. diger sosyal aglari haftalik
kullanma siiresinin anabilim dalina gore karsilagtirilma sonuglarini géstermektedir. Buna gore 6gretmen
adaylarinin MySpace, Bebo, Friendster vb. diger sosyal aglar1 haftalik kullanma siiresi anabilim dalina
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermemektedir (F11-1087=0.980; p>0.05).
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Tablo 30. Ogretmen adaylarinin haftalik podcasting kullanma siiresinin smif, cinsiyet, kisisel
bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
Sif 1 549 1.14 441 311 1092 756
4 545 1.14 445 ' '
Cinsiyet Kadin 745 1.12 413 2 625 1092 009*
Erkek 349 1.19 498 ' '
P hibi Ol Evet 22 1.1 A4
C Sahibi Olma ve 9 5 53 978 1092 398
Hayir 172 1.11 .382
Internet Baglantisina Evet 891 1.15 445
; 1.155 1092 .248
Sahip Olma Hayir 203 1.11 432

*: p<0.05

Tablo 30, 6gretmen adaylarimin haftalik podcasting kullanma siiresinin sinif, cinsiyet, kisisel
bilgisayara sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastiriima
sonuclarin1 gostermektedir. Buna gore;

e 1. Sinifta 6grenim goren adaylarinin ortalamalar1 (x=1.14; Ss.=.441) ile 4. Sinifta 6grenim
goren adaylarin ortalamalar1 (X=1.14; Ss.=.445) arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark
olmadigi tespit edilmistir (ti002=-0.311; p>0.05).

e Kadin adaylarinin ortalamalari (X=1.12; Ss.=0.413) ile erkek adaylarin ortalamalar
(x=1.19; Ss.=0.498) arasinda erkek adaylarin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu tespit edilmistir (ti092=--2.625; p<0.05).

e Kigsisel bilgisayara sahip olan adaylarinin ortalamalar1 (x=1.19; Ss.=0.498) ile kisisel
bilgisayara sahip olmayan adaylarin ortalamalar1 (x=1.15; Ss.=0.453) arasinda istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark olmadig tespit edilmistir (t100=0.978; p>0.05).

e Internet baglantisina sahip olan adaylarmin ortalamalar1 (X=1.15; Ss.=0.445) ile internet
baglantisina sahip olmayan adaylarin ortalamalari (x=1.11; Ss.=0.432) arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig: tespit edilmistir (t1002=1.155; p>0.05).

Tablo 31. Ogretmen adaylarinin haftalik podcasting kullanma siiresinin anabilim dalina gore
karsilagtirilmasi

Varyansin Kaynagi Kareler Toplam Sd. Kareler Ortalamasi F p
Gruplar arast 2.305 11 210

Grup i¢i 212.017 1082 196 1.069 .383
Toplam 214.322 1093

Tablo 31 6gretmen adaylarinin haftalik podcasting kullanma siiresinin anabilim dalina gore
karsilagtirilma sonuclarin1 gostermektedir. Buna gore o6gretmen adaylarinin haftalik podcasting
kullanma siiresi anabilim dalina gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermemektedir (Fi-
1082=1.069; p>0.05).
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Tablo 32. Ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyleri

Medya Okuryazarhg: Alt Boyutlar: f X Ss.

Medya okuryazarligi (GENEL) 1101 3.43 0.45
Ag paylasimi 1101 3.32 0.83
Gorsellestirme 1101 4.14 0.55
Muhakeme 1101 4.04 0.55
Ortak akil 1101 3.80 0.59
Oynama/ deneme 1101 3.62 0.77
Miizakere 1101 3.56 0.81
Simiilasyon / benzetim 1101 3.07 1.01
Yapma / icra etme 1101 2.63 0.94
Uyarlama/kendine mal etme 1101 2.82 0.90
Coklu gorev 1101 3.53 0.77
Ortamlar arasi konumlandirma 1101 3.04 1.13
Yayilmig/ genisletilmis bilis 1101 3.62 0.70

Tablo 32, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeylerini gdstermektedir. Buna gore,
Ogretmen adaylarimin medya okuryazarlik genel diizeyinde 3.43 ortalamaya sahip olduklar1 tespit
edilmistir. Ogretmen adaylarmin en yiiksek ortalamaya “gorsellestirme” ve “muhakeme” alt
boyutlarinda sahip oldugu, en diisiik ortalamaya ise “yapma/icra etme” ve “uyarlama/kendine mal”
etme alt boyutlarinda sahip olmas1 dikkat cekmektedir. Verilerin toplandigi 6l¢gme aracinin 1-5 puan
arasinda puanlandig: dikkate alindiginda aday 6gretmenlerin gorsellestirme ve muhakeme alt boyutlari
disinda diger alt boyutlarindaki diizeylerinin yeteri kadar yiiksek olmadigi soylenebilir. Ogretmen
adaylariin medya okuryazarlik diizeyinin gerek genelinde gerekse alt boyutlarinda yetersiz olusu ilgili
konularda formal bir egitim alinmamis olmasi ile iligkilendirebilir.

Tablo 33. Medya okuryazarlik genel diizeyinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma durumu ve
internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilmasi

f X Ss. t Sd. p
f 1 44 A4
St 53 045 599 1000 549
4 546 3.42 0.45
Cinsiyet Kadm 751 3.39 0.44
-3.87 1 .000*
Erkek 350 3.50 0.45 3873 099 000
PC Sahibi Olma Evet 927 3.44 0.44 2796 1099 007+
Hayir 174 3.34 0.46
Internet Baglantisina Sahip Olma Evet 897 3.44 0.44 2182 1099 029
Hayir 204 3.37 0.46
*: p<0.05

Tablo 33, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyinin sinif, cinsiyet, kisisel bilgisayara
sahip olma durumu ve internet baglantisina sahip olma durumuna gore karsilastirilma sonuglarini
gostermektedir. Buna gore;

e 1. Smifta 6grenim gérmekte olan gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyi (X=3.44;
Ss.=0.45) ile 4. Siifta 6grenim goren Ogretmen adaylarimin diizeyi (X=3.42; Ss.=0.45)
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmemistir (t1000=0.599; p>0.05).

e Kadin &gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyi (X=3.39; Ss.=0.44) ile erkek
ogretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyi (x=3.50; Ss.=0.45) arasinda erkek
Ogretmen adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir
(t1099=3.873; p<0.05).
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o Kigisel bilgisayara sahip olan dgretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyi (X=3.44;
Ss.=0.44) ile kisisel bilgisayara sahip olmayan 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik
diizeyi (X=3.34; Ss.=0.46) arasinda kisisel bilgisayara sahip olan §gretmen adaylarmin
lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu tespit edilmistir (t1099=2.726; p<0.05).

e Internet baglantisina sahip olan 6gretmen adaylarmin medya okuryazarlik diizeyi (X=3.44;
Ss.=0.44) ile internet baglantisina sahip olmayan &gretmen adaylarinin diizeyi (x=3.37,;
Ss.=0.46) arasinda internet baglantisina sahip olan 6gretmen adaylarinin lehine istatistiksel
olarak anlaml1 bir fark oldugu (ti090=2.187; p<0.05) tespit edilmistir.

Tablo 34. Medya okuryazarlik genel diizeyinin 6grenim goriilen anabilim dalina gore karsilagtirilmasi

Kareler Toplamm Sd. Kareler Ortalamasi F p Fark**
Gruplar arasi 5.287 11 481
Grup ici 214.372 1089 197 2442 .005* 2-8,4-8
Toplam 219.660 1100

>
1 p<0.05

**:1-Alman Dili Egitimi, 2-BOTE, 3-Cografya Egitimi, 4-Fen Bilgisi Egitimi, 5-Ingiliz Dili Egitimi, 6-Japon Dili Egitimi,

7- Miizik Egitimi, 8-Okul Oncesi Egitimi, 9-Resim-Is Egitimi, 10-Siuf Ogretmenligi, 11-Tarih Egitimi, 12-Tiirkge Egitimi

Tablo 34, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyinin 6grenim gordiikleri anabilim
dalina gore karsilastirilmasini gostermektedir. Buna gore 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik
diizeyinin 6grenim gordiikleri boliim/anabilim dalina gdre istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
gosterdigi tespit edilmistir (F11-1080=2.442; p<0.05). Farkliligin kaynagini belirlemek i¢in yapilan Tukey
testi ile yapilan ikili karsilastirmalarda; Okul Oncesi Egitimi anabilim dalinda 6grenim goren gretmen
adaylarmin medya okuryazarlik diizeyi (x=3.32; Ss.=0.44) ile BOTE béliimiinde 6grenim goéren
ogretmen adaylarinin diizeyi (X=3.53; Ss.=0.47) arasinda BOTE 6gretmen adaylarinin lehine ve Fen
Bilgisi Egitimi anabilim dalinda dgrenim goren 6gretmen adaylarinin diizeyi (X=3.50; Ss.=0.43) ile
Okul Oncesi Egitimi anabilim dalinda 6grenim goren dgretmen adaylarinin diizeyi (¥=3.32; Ss.=0.44)
arasinda Fen Bilgisi Egitimi 6gretmeni adaylarinin lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
tespit edilmistir (p<0.05).

Ogretmen adaylarmin siif diizeyi, cinsiyet, kisisel bilgisayara sahip olma, internet baglantisina
sahip olma ve d6grenim goriilen anabilim dali degiskenlerini kullanarak medya okuryazarlik diizeylerini
tahmin etmek i¢in kategorik olan degiskenler kukla degiskene doniistiiriilerek, adimsal (stepwise)
yontemi ile ¢oklu dogrusal regresyon analizi uygulanmustir. Analiz siirecinde smif (4. Sinif olmak),
internet baglantisina sahip olmak, Alman Dili Egitimi gretmen aday1 olmak, BOTE &gretmen adayi
olmak, Cografya Egitimi 6gretmen aday1 olmak, Fen Bilgisi Egitimi 6gretmen aday1 olmak, ingiliz Dili
Egitimi 6gretmen aday1 olmak, Japon Dili Egitimi d6gretmen aday1 olmak, Miizik Egitimi 6gretmen
aday1 olmak, Okul Oncesi Egitimi 6gretmen aday1 olmak, Resim-is Egitimi 6gretmen aday1 olmak,
Ogretmen aday1 olmak degiskenleri medya okuryazarlik diizeyinin istatistiksel olarak anlaml
yordayicist olmadiklart i¢in kullanilan regresyon yontemiyle (stepwise) analiz sonuglarindan
¢ikartilmistir. Sonug olarak; medya okuryazarlik diizeyini tahmin etmekte kullanilabilecek istatistiksel
olarak anlamli dort farkli model ortaya ¢ikmustir.
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Tablo 35. Medya okuryazarlik diizeyinin tahmin edilmesi i¢in regresyon modelleri

Model Kareler Toplamm Sd. Kareler Ortalamasi F p

1 Regresyon 2.958 1 2.958 15.002 .000P
Kalan 216.701 1099 197
Toplam 219.660 1100

2 Regresyon 5.014 2 2.507 12.823 .000°
Kalan 214.646 1098 195
Toplam 219.660 1100

3 Regresyon 6.133 3 2.044 10.503 .000¢
Kalan 213.527 1097 195
Toplam 219.660 1100

4 Regresyon 6.917 4 1.729 8.908 .000¢
Kalan 212.743 1096 194
Toplam 219.660 1100

a. Bagimli Degisken: Medya Okuryazarlik Diizeyi

b. Yordayici: (Sabit), Erkekler

c. Yordayict: (Sabit), Erkekler, Kisisel bilgisayar sahibi

d. Yordayict: (Sabit), Erkekler, Kisisel bilgisayar sahibi, Okul Oncesi Egitimi 6gretmen aday1

e. Yordayici: (Sabit), Erkekler, Kisisel bilgisayar sahibi, Okul Oncesi Egitimi 6gretmen aday1, Fen Bilgisi Egitimi 6gretmen aday1

Tablo 25, 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyinin tahmin edilmesi igin yapilan
regresyon analizi sonuglarini géstermektedir. Buna gore;

e Model 1’de yordayici degisken sadece cinsiyet (erkek) tir. Model 1, toplam varyansin %0,1’ini
(R?=0.013) agiklamakta ve istatistiksel olarak anlamli bir regresyon modelidir (F1-1009=15.002;
p<0.05).

o Model 2°de yordayici degiskenler cinsiyet (erkek) ve kisisel bilgisayar sahibi olmaktir. Model
2, toplam varyansin %0,2’sini (R? = 0.023) agiklamakta ve istatistiksel olarak anlamli bir
regresyon modelidir (Fz-1006=12.823; p<0.05).

e Model 3’te yordayici degiskenler cinsiyet (erkek), kisisel bilgisayar sahibi olmak ve Okul
Oncesi Egitimi dgretmen aday1 olmaktir. Model 3, toplam varyansm %0,3’iinii (R? = 0.028)
aciklamakta ve istatistiksel olarak anlamli bir regresyon modelidir (F3.1097=10.503; p<0.05).

e Model 4’te ise yordayict degiskenler cinsiyet (erkek), kisisel bilgisayar sahibi olmak, Okul
Oncesi Egitimi 6gretmen aday1 olmak ve Fen Bilgisi Egitimi 6gretmeni aday1 olmaktir. Model
4, toplam varyansin %0,3’ini (R? = 0.031) acgiklamakta ve istatistiksel olarak anlamli bir
regresyon modelidir (F4-1096=8.908; p<0.05).

Tablo 36. Medya okuryazarlik diizeyini tahmin eden regresyon modelleri ve degisken katsayilari

Model B SH Beta t p
1 (Sabit) 3.393 .016 209.402 .000
Cinsiyet (erkek) 111 .029 116 3.873 .000
2 (Sabit) 3.289 .036 91.555 .000
Cinsiyet (erkek) 123 .029 128 4.255 .000
Kisisel bilgisayar sahibi olmak 119 .037 .097 3.243 .001
3 (Sabit) 3.309 .037 89.887 .000
Cinsiyet (erkek) .109 .029 114 3.725 .000
Kisisel bilgisayar sahibi olmak 116 .037 .095 3.156 .002
Okul Oncesi Egitimi 6gretmen aday1 -.094 .039 -.073 -2.398 .017
4 (Sabit) 3.295 .037 87.983 .000
Cinsiyet (erkek) 115 .029 119 3.897 .000
Kisisel bilgisayar sahibi olmak 117 .037 .095 3.182 .002
Okul Oncesi Egitimi 6gretmen adayi -.081 .040 -.063 -2.039 .042
Fen Bilgisi Egitimi 6gretmeni aday1 .083 .041 .061 2.009 .045

Model 1 igin R?%=0.013, p<0.05; Model 2 igin R?=0.023, p<0.05; Model 3 igin R=0.028, p<0.05; Model 4 igin R?=0.031, p<0.05;
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Tablo 36, medya okuryazarlik diizeyini tahmin eden regresyon modelleri ve degisken
katsayilarim gostermektedir. Buna gore;

Model 1’de regresyon modeli denklemi su sekildedir:

MOKY=3.393+[0.111 * cinsiyet(erkek)].

Model 2’de regresyon modeli denklemi su sekildedir:

MOKY =3.289+[0.123 * cinsiyet(erkek)] + [0.119 * kisisel bilgisayara sahip olma].
Model 3’te regresyon modeli denklemi su sekildedir:

MOKY =3.309+[0.109 * cinsiyet(erkek)] + [0.109 * kisisel bilgisayara sahip olma] — [0.094 *
Okul Oncesi Egitimi Ogrencisi olma].

Model 4’te regresyon modeli denklemi su sekildedir:

MOKY =3.295+[0.115 * cinsiyet(erkek)] + [0.117 * kisisel bilgisayara sahip olma] + [0.083 *
Fen Bilgisi Egitimi 6grencisi olma] — [0.081 * Okul Oncesi Egitimi Ogrencisi olma].

TARTISMA ve SONUC

Arastirma sonuclart 0gretmen adaylarinin dijital medya araglarini en ¢ok bos zamanlarini
degerlendirmek i¢in kullandiklarii ve kullanim siiresinin cinsiyete gore farklilik gosterdigini
gostermektedir. Kisisel bilgisayara ve internet baglantisina sahip olanlar bos zamanlarim
degerlendirmek igin interneti daha uzun siire kullanmaktadir. Elde edilen bu sonug¢ alanyazin ile
ortiismektedir. Internetin en cok bos zaman degerlendirmek icin kullanildig1 ve erkek dgrencilerin kadin
Ogrencilere gore bos zamanlarini degerlendirmek i¢in internet kaynaklarin1 daha fazla kullandigi (Tsai,
2004; Martin, 2009; Literat, 2011; Tutkun, Demir ve Geng, 2012) alanyazinda da belirtilmektedir.
Bununla birlikte, medyaya erisim olanaklarina sahip olma durumunun da medyay1 kullanim sikligini
etkiledigi gerek kuramsal calismalarda gerekse aragtirma sonuglarinda ifade edilmektedir. (Silverblatt,
1995; Tsai, 2004; Buckingham, 2005; Jenkins, Clinton, Purushatma, Robison ve Weigel, 2007;
UNESCO, 2008; Tornero ve Manuel, 2007; Almenara ve Liano, 2011; UNESCO, 2011).

Ogretmen adaylarinmn interneti okul ile ilgili isler icin kullanma siiresi 6grenim goriilen sinif
diizeyine, internet baglantisina sahip olma durumuna ve anabilim dalina gore farklilik géstermektedir.
Alanyazinda ilgili bir sonuca rastlanmamis olsa da bu durumun 4. Simnifta 6grenim géren dgretmen
adaylarinin derslerinin genel olarak diger siniflara gore daha fazla arastirmaya ve uygulamaya doniik
olmasindan kaynaklandig diisiiniilebilir. Ayrica BOTE béliimiinde 6grenim goren adaylarin, branslari
geregi okul ile ilgili islerde internet kaynaklarina diger anabilim dallar1 6grencilerine gére daha fazla
bagvurmasi olagan karsilanabilir.

Ogretmen adaylar1 sosyal aglar icerisinde en cok Facebook ve Twitter’da zaman harcamaktadir.
Benzer bir sekilde alanyazinda da {iniversite Ogrencilerinin Facebook ve Twitter’da harcadiklari
zamanin diger sosyal aglarda harcadiklar1 zamandan daha fazla oldugu belirtilmektedir (Joinson, 2008;
Caverlee ve Webbs, 2008; Lenhart, 2009; Lewis, Kaufman ve Christakis, 2008; Martin, 2009; Literat,
2011; Tutkun, Demir ve Geng, 2012),

Aragtirmada elde edilen kadin 6gretmen adaylarinin video izleme ve paylasmaya yonelik sosyal
aglarda erkek 6grencilere gore daha fazla zaman harcadiklar1 bulgusu da Hartmann ve Klimmt (2006),
Williams, Yee ve Caplan, (2008) ve Kim ve Kim’in (2009) ¢alismalari ile tutarlidir.

Erkek 6grencilerin hem tek kigilik hem de ¢evrimigi oynanan video oyunlarinda kiz 6grencilere
gore daha fazla zaman harcadiklar1 bulgusunun da (Quaiser-Pohl, Geiser ve Lehmann, 2006; Hartmann
ve Klimmt, 2006; Williams, Yee ve Caplan, 2008; Kim ve Kim, 2009; Williams, Consalvo, Caplan ve
Yee, 2009) alanyazinda yapilan arastirmalarda belirtilen sonuglarla tutarli oldugu goriilmektedir.

Arastirmada 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyine yonelik elde edilen bulgulardan;
medya okuryazarlik diizeyinin cinsiyete, kisisel bilgisayar sahibi olma durumuna ve internet
baglantisina sahip olma durumuna gore farklilik gosterdigi bulgusu da alanyazinda yapilan arastirmalar
(Silverblatt, 1995; Tsai, 2004; Buckingham, 2005; Jenkins, Clinton, Purushatma, Robison ve Weigel,
2007; UNESCO, 2008; Tornero ve Manuel, 2007; Caverlee ve Webbs, 2008; Almenara ve Liano, 2011)
ile benzerlik gostermektedir.
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Bu arastirmada elde edilen bulgularda birisi de medya okuryazarlik diizeyinin 6grenim goriilen
boliime gore farklilik gosterdigidir. Bu bulgu da alanyazin (Martin, 2009; Literat, 2011; Tutkun, Demir
ve Geng, 2012; Lenhart, 2009; Joinson, 2008; Caverlee ve Webbs, 2008; Lewis, Kaufman ve Christakis,
2008; Martin, 2009; Lenhart, 2009) ile tutarlidir. Ancak bu ¢alismada farkliligin kaynagina yonelik
yapilan incelemelerde arastirmada sadece Okul Oncesi Egitimi-BOTE ve Okul Oncesi Egitimi-Fen
Bilgisi Egitimi 6grencileri arasinda anlamli fark tespit edilmistir. Bu bulgu ise alanyazin tarafindan tam
olarak desteklenen bir bulgu degildir.

Arastirma sonuglar1 dort degiskenin (cinsiyet, kisisel bilgisayar sahibi olma, Okul Oncesi Egitimi
O0gretmen aday1 olma ve Fen Bilgisi Egitimi 6gretmen aday1 olma) medya okuryazarlik diizeyini tahmin
etmekte kullanilabilecegini gostermistir. Elde edilen bu sonu¢ medya okuryazarlik diizeyinin cinsiyete
gore farklilik gosterdigini belirten ¢aligmalarla (Silverblatt, 1995; Tsai, 2004; Buckingham, 2005;
Jenkins, Clinton, Purushatma, Robison ve Weigel, 2007; UNESCO, 2008; Tornero ve Manuel, 2007;
Caverlee ve Webbs, 2008; Almenara ve Liano, 2011) tutarlidir.

Sonug olarak, arastirma sonuglar1 6gretmen adaylarinin dijital medya okuryazarlik diizeylerinin
yeterli ve istenen diizeyde olmadigin1 gostermektedir. Hizla gelisen teknoloji ve buna bagl olarak
ortaya ¢ikan yeni medya ve katilim tiirleri bireylerin bu hususlarda yetkin hale getirilmesi igin egitim
sistemlerinin giincellenmesi gerekliligini de beraberinde getirmektedir. Egitim sistemlerinin yani sira
toplumun diger unsur ve kurumlarinin da bu degisime ayak uydurmada birey ve topluma yardimci
olmas1 gerekmektedir. Birbiriyle iligkili olan bu iki yeterligin 6gretmen yetistirme programlarinda ele
alinmas1 toplumsal bir ihtiyag olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ogretmenler de geng kusaklara yon verme
ozelliklerinden dolay1 ¢agin gerektirdigi degisimlere hizla ayak uydurmasi gereken gruplarin basinda
gelmektedir. Bu baglamda Ggretmenler gerek hizmet Oncesinde gerekse hizmet icinde cagdas
gelismelere ayak uydurabilmeleri icin desteklenmelidir (OFSTED, 2012). Medya okuryazarligi
becerileri alan yazinda giiniimiiz diinyasina ayak uydurabilmek i¢in en 6nemli araglardan, yeterliklerden
birisi olarak ifade edilmektedir.

Alan yazin incelendiginde bir¢ok iilkenin 6gretmenleri medya okuryazarlik becerileri hususunda
yetistirmenin 6nemini fark ettigi ve 6gretmen yetistirme programlarinda ilgili becerilere yer vermeye
baglandig1 dikkat ¢ekmektedir (Hobbs, 2010; Torres, 2006; UNESCO, 2011; Almenara ve Liano, 2011;
Dezuanni, Kapitzke ve Iyer, 2010; UNESCO, 2008; Peterson ve Knowles, 2009; Jenkins ve digerleri,
2007; Robertson ve Hughes, 2011). Ancak iilkemizde Ogretmen adaylariin medya okuryazarlik
becerilerinin gelistirilmesi ya da desteklenmesi yoOniindeki girisimler yeterli degildir. Aday
ogretmenlerin bu konudaki yeterlikleri sansa ya da informal egitime birakilmaktadir.

Medya okuryazarlig1 egitiminde karsilagilan baslica sorunlar; yetersiz ders materyalleri, olumsuz
Ogretmen tutumlari, gerekli teknik altyapi, okul yoneticilerin ilgisizligi ve 6gretmenlerin bilgi ve beceri
eksikligidir (Tiiede ve Grafe, 2016; Tornero ve Manuel, 2007; Torres, 2006; Robertson ve Hughes,
2011; Hunneshagen, 2005; Andersen, Duncan ve Pungente, 1999; Lauri, Borg, Giinnel ve Gillum,
2010). Bu sorunlarin giderilebilmesinde siiphesiz 0gretmenlerin medya okuryazarligi konusunda
yetigtirilmeleri Onemli bir yer tutmaktadir. Arastirma sonucunda Ogretmen adaylarinin medya
okuryazarlik diizeylerinin yetersiz oldugunun ortaya c¢iktigr diislintildiiglinde medya okuryazarligi
dersini veren 6gretmenlerin bu konuda ne kadar bilgi, beceri ya da olumlu tutum sahibi oldugu siiphe
konusudur. Medya okuryazarligi egitiminde 6gretmenlerin tutum ve niteliklerinden dolay1 karsilasilan
giicliikleri yenmekte oOzellikle 6gretmen yetistirme programlaria biiyiik gorevler diistiigiinii ve
programlarda medya okuryazarligi konularina yer verilmesi gerekliliginin toplumsal bir ihtiyag¢ olarak
karsimiza ¢iktig1 alanda yapilan arastirmalarda da vurgulanmaktadir. (Robertson ve Hughes, 2011;
Andersen, Duncan ve Pungente, 1999; Hobbs, 2007; Hobbs, 2010).

Bu ihtiyagtan hareketle UNESCO tarafindan 2011 yilinda hazirlanan “Ogretmenler igin Medya
ve Bilgi Okuryazarliga Programinin” igerisinde Tiirk¢ce’nin de bulundugu farkli dillere ¢evrilerek
yaymlanmigtir. Mevcut Ogretmenlerin  kullanabilmesi ve Ogretmen yetistirme programlariyla
biitiinlestirilebilir olmasina 6zen gosterilerek hazirlanan program medya okuryazarligi egitimi
hususunda radyo, televizyon, internet, gazete, kitap, dijital arsiv ve kiitiiphane gibi medya kaynaklarinin
medya okuryazarligi egitimi biinyesinde birlestirilmesine dnciiliik etmektedir (Wilson, Grizzle, Tuazon,
Akyempong ve Cheung, 2011; Wilson, 2012; UNESCO, 2011).
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Alanyazin incelenerek ortaya ¢ikan O0gretmen yetistirme programlarinda medya okuryazarlig
bilgi ve becerilerine yer verilmesi ihtiyaci ililkemiz i¢in de gecerlidir. Zira 6gretmen yetistirme
programlarimizda medya okuryazarligi konularma 2018 yilina kadar yer verilmemistir. Bu tarihten
itibaren de uygulamaya koyulan 6gretmen yetistirme programlarinda ise “Medya Okuryazarlig1” dersi
BOTE béliimiinde alan egitimi biinyesinde zorunlu bir ders, diger anabilim dali programlarda ise
se¢meli ders kategorisinde okutulmaya baslanmistir. Bu baglamda {ilkemizde 6gretmen adaylariin
medya okuryazarlik diizeylerinin gelistirilmesi ya da desteklenmesi yoniindeki girisimler yeterli
degildir. Aday 6gretmenlerin bu konudaki yeterliklerini gelistirmesi sansa birakilmamali, 6gretmen

yetistirme programlarinda daha etkili bir sekilde ele alinmalidir.

Her c¢alisma gibi bu ¢alismanin kendi sinirlamalar1 vardir. Birincisi, bu ¢alisma sadece nicel
verilere dayanmaktadir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin medya okuryazarlik diizeyleri nitel
yontemlerle derinlemesine analiz edilebilir. Ikincisi ise, ¢alismada veri toplama igin tek egitim
fakiiltesinden olusan bir 6rneklemenin kullanilmasidir. Bu baglamda daha genis ve biiyiik 6rneklemler
ya da evrenin tamamina ulagilarak elde edilecek sonuglar gergege daha yakin sonuglar ortaya
cikaracaktir. Genel olarak, bu ¢alisma 6gretmen adaylarinin dijital medya kullanim sekilleri ve siireleri,
medya okuryazarlik diizeyleri ve medya okuryazarlik diizeyinin tahmin edilmesi konusundaki
bilgilerimizi genisletmektedir.
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0Z: Bu arastirmanin amaci, EBA kullanilarak harmanlanan Fen
Bilimleri egitiminin Ogrencilerin akademik bagarilarina ve
tutumlarina etkisini belirlemektir. Arastirmada on test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Aragtirmanin
calisma grubu bir ortaokulun 6. Smifinda 6grenim goéren 75
o0grenciden olusmaktadir. Aragtirma verileri arastirmacilar
tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Dersi Basar1 Testi (KR-20=
0,80) ve Sener ve Tas tarafindan gelistirilen Fen Bilimleri Dersine
Yonelik Tutum Olgegi (Cronbach Alpha = 0.87°dir) kullanilarak
toplanmigtir. Deney grubunda EBA igerikleri kullanilarak
tasarlanan harmanlanmig 0grenme uygulamasi
gerceklestirilirken, kontrol grubunda geleneksel Ogretim
uygulamasi gercgeklestirilmistir. Toplanan veriler i¢in aritmetik
ortalama ve standart sapma hesaplanmus ve veriler t testi ile analiz
edilmistir. Arastirmada deneysel uygulama 6ncesinde hem deney
hem de kontrol grubundaki 6grencilerin fen bilgisi dersine
yonelik tutumlarmnin oldukga yiiksek oldugu ve EBA igerikleriyle
harmanlanmis Fen Bilimleri Dersi 6grencilerin fen bilgisi dersine
yonelik akademik basarilarina ve tutumlarina katki sagladigi su
sonuglarina ulasilmistir.

Anahtar sozciikler: EBA, harmanlanmus 6grenme, fen egitimi
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ABSTRACT: The aim of this study is to determine the impact of
science education blended with EBA content on students' academic
achievements and attitudes. In the study, a quasi-experimental
research design with pretest- posttest control group was used. The
study group consists of 7 5 students who study in the sixth grade of
a secondary school. The research data were collected using the
achievement test developed by the researchers, and the attitude scale
for the science course (Cronbach Alpha = 0.87) designed by Sener
ve Tas. In the experimental group, the blended learning application
was designed using EBA content and the traditional teaching
application was implemented in the control group. The data
collected were analyzed using arithmetic mean, standard deviation
and t test. As a result; prior to experimental implementation, the
students in both groups have high attitudes toward science course.
Blended science course contributes to students' academic
achievement and attitudes toward science course.

Keywords: EBA, blended learning, science education
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Students are exposed to a special science course when they arrive in secondary school, while they
are referring to the subjects of science in primary school from a general point of view. Students perceive
science as a difficult course (Teker, Kurt & Karamustafaoglu, 2017). However, the science course can
be considered as an easy course for visual elements, interactive video samples, analogous activities.
With the advancement of technology, new approaches can be considered to be introduced into the
learning process. In addition to the many advantages of developing technology and e-learning into
learning environments, it has brought with it many disadvantages (Balaman & Tiiysiiz, 2011). In this
context, blended learning is on the agenda. Blended learning is an approach that involves both distance
education and traditional education (Usta & Mabhiroglu, 2008). In this context, the aim of the research
is to determine the impact of blended science education on students ' academic achievements and
attitudes.
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Method

In the study, a quasi-experimental research design with pretest-posttest control group was used.
The study group consisted of 75 6th grades students who are at Osmangazi Secondary School in Gebze
District, Kocaeli province. The research data were collected using the achievement test (Kr-20= 0.80)
developed by the researchers and the attitude scale (Cronbach Alpha = 0.87) for the science course.
Both experimental and control groups were trained within the scope of Systems Unit in Our Body. For
the gains of this unit, a total of four weeks is reserved for four hours per week. 2 weeks of this period
is divided into circulatory system, 1 Week is divided into respiratory system, 1 Week is divided into
excretory system. In both groups, the duration of the subjects is equal, and the same gains are made. In
the experimental group, the blended learning application was designed using EBA content and the
traditional teaching application was realized in the control group.

Results

Prior to experimental application, students in both experimental and control groups have a high
level of attitudes towards science course. It is possible to say that the science course is interesting
because it contains the solution of many problems, students face in their daily lives. It is expected that
they will take a positive attitude towards the lesson because they find a part of the lesson at every
moment of life. The preliminary score results also confirm this. The science course can provide students
with more concrete information compared to other courses. Therefore, students ' attitudes towards the
course are also high. Blended with Eba content, science course contributes significantly more to
students' academic achievement in science course than in traditional method. When the literature is
analyzed, the academic achievement level was significantly higher in all of the previous studies,
regardless of which course is blended. Blended with Eba content, the science course contributes
significantly more to students' attitudes toward everyday life and the new learning factor. On the other
hand, the mean of the experimental group is higher attitude than the control group, although it is not
significant in terms of other factors.

Conclusion

In a study carried out by Uyanik (2017), it was determined that the attitudes of fourth grade
students towards the science course were slightly above the intermediate level. Similarly, it was found
that students have a positive attitude towards science course. In the research, it was determined that
there was a significant correlation between the achievement of the students in having positive attitudes
towards science course or other courses related to science (Tiirkmen, 2002; Kozcu-Cakir, Senler &
Gogmen-Tagkin, 2007). In this context, it is very pleasing that the students' attitudes towards the science
course are high.

A meta-analysis study of 36 experimental results from 225 studies completed between 2000 and
2016 by Cirak, Kurt, Yildirim and Ciictik (2018) reported that the blended learning is contribute strongly
on achievement of students and blended learning has a 70.8% added value on achievements. On the
other hand, it was determined that blended learning has more positive results in achievement of students
compared to face-to-face learning and online learning. In addition, it has been determined that blended
learning enriched with different methods has a more positive effect on achievement of students than
conventional blended learning.

When the literature is examined, there are many evidences that science education with blended
learning and have contributed positively to students' attitudes (Akkus & Keskin, 2016; Cakir, Senler &
Taskin, 2007; Ciftli & Donmez, 2015; Giiler & sahin, 2015). On the other hand, studies on the attitudes
of blended learning have examined significant differences among students not only on certain levels
but also on age variables (Giiler & sahin, 2015). In this context, it is recommended that teachers use a
blended learning approach in their lessons.
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GIRIS

Ogrenciler fen bilimleri dersiyle ilkokulun ilk yillarinda tanmigmaktadirlar. Ancak erken yaslarda
tanistiklar1 bir ders olmasina ragmen 6grencilerin fen bilimleri dersini zor bir ders olarak algiladiklari
belirtilmektedir (Teker, Kurt & Karamustafaoglu, 2017). Oysa fen bilimleri dersi gorsel 6gelere,
etkilesimli video orneklerine, benzesim kurulan etkinliklere yer verildiginde algilanmasi kolay ve
ogrenme basarisi yliksek olabilecek dersler arasinda sayilabilir. Gelisen teknoloji ile birlikte 6grenme
ortamlarim1 zenginlestirmeye doniik pek cok yeni firsat dogmustur. Bu firsatlardan birisinin de e-
O0grenme ortamlart oldugu sdylenebilir. E-6grenme ortamlarmin birtakim dezavantajlari da olmakla
birlikte (Balaman & Tiiysiiz, 2011) ozellikle yiiz ylize O0grenme ortamlarina entegre edilerek
kullanilmasi durumunda o6nemli katkilar saglayabilecegi vurgulanmaktadir. Bdylece e-0grenme
ortamlar1 ile yiiz ylize 6grenme ortamlarinin avantajlar1 bir araya getirilerek daha etkili 6grenme
ortamlar1 tasarlanabilir. E-6grenme ve yiliz yilize 6grenme ortamlari birlikte kullanilarak tasarlanan
Ogretim alan yazinda harmanlanmis 6grenme olarak isimlendirilmektedir (Cirak, 2017). Thorne (2007,
16) harmanlanmis 6grenmenin, e- 6grenme ile gelen teknolojik gelismelerin sundugu firsatlarin, yiiz
yiize 6grenme ortamlariyla biitiinlestirilmesi igin bir firsat oldugunu vurgulamaktadir.

Geleneksel 6grenme yaklagiminda ev 6devi verilmedigi takdirde 6grencilerin evde derse devam
etme ihtimalleri azalabilir. Ogrencilerin evde konuyu dgretmenlerinin sunus sekliyle bir kez daha tekrar
etme olanaklar1 olmamaktadir. Oysaki harmanlanmig bir 6grenme yaklasimi ile 6grencilerin simif
ortaminda 6grendikleri konuyu evde Egitim Bilisim Ag1 (EBA)’nda bulunan ders igerikleriyle tekrar
etme firsatlar1 bulunmaktadir. Hatta 6grencilerin derse gelmeden 6nce hazirlanma ve ders bitiminde
ogretmenlerinin EBA’ya yliklemis oldugu ders materyallerini defalarca izleme ve okuma firastlari
bulunmaktadir. Yapilan bu islemler cercevesinde de egitim-Ogretimin kalitesi artmakta ve
harmanlanmig 6grenmenin 6grenciler iizerinde kalict etkisi goriilmektedir (Akkus & Keskin, 2016;
Morgan, 2002; Smelser, 2002).

Wilson ve Smilanich (2015, 12) harmanlanmis 6grenmeyi en genis sekliyle 6grenme hedeflerine
ulasmak i¢in, en etkili Ogretim c¢oziimlerini birlikte esglidiimlii sekilde kullanmak olarak
tanimlamaktadirlar. Singh ve Reed (2001) ise harmanlanmis 6grenmeyi mitkemmellestirmek amaciyla
birden fazla 6grenme ortaminin kullanildigi bir 6grenme ortami olarak tanimlamaktadirlar.
Harmanlanmis egitim hem uzaktan egitimi hem de geleneksel egitimi igine alan bir yaklasimdir (Usta
& Mahiroglu, 2008). Bu sebeple simif igerisinde 6gretmen geleneksel yontemlerle (sunus yolu, model
gosterimi, basit deneyler vb.) 6gretim yapmasinin yaninda, aragtirmanin amaci olan EBA iceriklerini
de kullanarak (ders igerikleri, etkilesimli 6rnekler, online siavlar, video, sanal deneyler vb.) 6gretimi
harmanlamis olmaktadir. Bu sayede 6grenciler daha keyifli ve kalici bir 6grenme saglayabilmektedir.
Horton, (2000) harmanlanmis 6grenmenin birgok farkli sekilde yapildigini vurgulamaktadir. Graham,
(2006, 13) sadece yliz yiize veya e-6grenme ile yiiriitiilen bir dersin harmanlanmig 6grenme ortamindan
beklenen faydalar dogrultusunda yenilenmesi s6z konusu oldugunda; miimkiin kilan harmanlama,
zenginlestiren harmanlama ve doniistiiren harmanlama olmak {izere {i¢ ayr1 harmanlama tiirii oldugunu
ifade etmektedir. Bu arastirma kapsaminda tasarlanan harmanlama tiirii zenginlestiren harmanlamaya
ornektir. Harmanlanmis 6grenme ortamlar1 ve 6grenme yontemleri de farklilasmakta, hatta 6§renme
yontemlerinin kullanilis sekli, uygulama metodu da degisebilmektedir (Yolcu, 2015). Bir bagka ifadeyle
yliz yilize ve e-Ogrenme yaklasimlarina iligkin stratejiler farkli yogunluklarda ve farkli
kombinasyonlarda kullanilabilmektedir. Bu sebeple harmanlanmis 6grenme ortamlarinda uygulanan
tek bir yontem bulunmamaktadir (Dag, 2011). Ogrencilere sinif ortaminin disinda da is birligi icerisinde
caligma firsat1 sunulabilmektedir. Bu yoniiyle harmanlanmis 6grenme 6grencilerin kisisel becerilerini
gelistirebilecegi ortamlar saglamaktadir (Yolcu, 2015).

Son yillarda teknoloji hizla ilerlemis olmasina ragmen, egitim-6gretimin merkezi olan okullarin
tam olarak teknolojik donanima sahip olmadiklari sGylenebilir. Bu ¢ercevede 6rnegin fen bilimleri
dersinin daha anlamli ve etkin kilinmas1 i¢in laboratuvar, 3 boyutlu ders materyalleri, mikroskop gibi
bir¢ok materyale ihtiya¢ duyulmaktadir. Ancak buna karsin Fatih projesi kapsaminda pek ¢ok sinifa
akilli tahta ve internet firsatinin da sunuldugu da sdylenebilir. Ayn1 zamanda artik hemen hemen her
evde imkanlar dahilinde internet ve bilgisayar ya da tablet bulunmaktadir. Elde bulunan bu firsatlarla
harmanlanmis 6grenme etkili bir sekilde Ogrencilere sunulabilir. Gergek deneyleri yapma firsati
olmamas1 durumunda, dgrenciler sanal ortamlarda bulunan uygulamalar, etkilesimli 6rnekler sayesinde
sanal deneylerin sonuclarina ulasabilmektedir. Bu da harmanlanmis &grenmenin en Onemli
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avantajlarindan biridir (Akkus & Keskin, 2016). Harmanlanmig 6grenme yaklasiminda sinif igerisinde
yiiz ylize etkilesim, video destekli paylasim, internet tabanl ev 6devi sunulabilmektedir. Boylece ¢oklu
ortam olanaklar1 sinif taginarak basarnin desteklenmesi miimkiin olabilir. Harmanlanmisg 6grenme
yaklagimi c¢ok cesitli sekillerde kullanilabilmektedir. Bu ¢alismada Milli Egitim Bakanligi’nin Fatih
projesi kapsaminda gelistirmis oldugu EBA portali kullanilmstir.

EBA, (2019)’a gore bu ortam; gereksinim duyuldugu her zaman ve her yerde kullanabilen bir
ortamdir. Bu nedenle EBA’nin, 6grenmenin yalnizca okulda degil, okul disinda da gerceklestirilmesine
yardime1 oldugu vurgulanmaktadir. Bu ¢ercevede EBA’nin amacinin bilgi teknolojileri araciligryla
etkili materyal kullanimini destekleyip teknolojinin egitime entegrasyonunu saglamak oldugu
vurgulanmaktadir. Ote yandan EBA” da yer alan iceriklerin sinif diizeyleri gdzetilerek ve 6n kontrolden
gecirilmis e-igerikler sundugu ifade edilmektedir. Bu nedenle arastirmada EBA egitim portalinin
kullanilmasi uygun gériilmiistiir. Fen bilimleri dersi miifredatinin 2017 yilinda degismesiyle 2018-2019
egitim 6gretim yilinda 6. smiflara viicudumuzda sistemler iinitesi kazanimlar1 dahil edilmistir. Unite
iceriginin soyut ve ¢ok fazla sozel bilgi icermesinden dolay1 6grenilmesi zorlasabilmektedir. Ogrenme
zor oldugunda buna bagli olarak akademik basar1 da diismektedir. Ote yandan literatiire bakildiginda
fen bilgisi dersinde harmanlanmis 6grenmenin etkisine doniik sinirli sayida ¢aligma bulunmaktadir. Bu
nedenle bu arastirmanin amaci da Fen bilimleri dersinde EBA igerikleriyle harmanlanmis bir 6gretim
uygulamasinin, O0grencilerin akademik basarilarina ve 6grencilerin fen bilimleri dersine tutumlari
iizerinde etkisini belirlemek seklinde belirlenmistir.

1.1. Arastirmanmin Problemi

Fen bilimleri dersinde EBA igerikleriyle harmanlanmis bir 6gretim uygulamasinin 6grencilerin
akademik basarilar ve fen bilimleri dersine yonelik tutumlar tizerinde etkisi var midir?

1.2. Alt Problemler
e Deneysel uygulama oOncesinde gruplarin fen bilimlerine yonelik akademik basarilar ve
tutumlar1 benzer midir?
e EBA igerikleriyle harmanlanmis fen bilimleri dersinin 6. Sinif Ogrencilerinin sistemler
iinitesindeki akademik basarilarina geleneksel 6gretime gore anlaml bir katkis1 var midir?
e EBA igerikleriyle harmanlanmis fen bilimleri dersinin 6. Siif 6grencilerinin fen bilimleri
dersine doniik tutumlari {izerinde geleneksel 6gretime gore anlamli bir katkis1 var midir?

YONTEM
2.1. Arastirmanmn Deseni

Arastirmada 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmistir. Bu model, birden
cok grup igerisinden yansiz olarak bir deney bir de kontrol grubunun eslestirilerek olusturulmasi esasina
dayanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2002: 206). Calisma kapsaminda iki grup belirlenerek 6n test uygulamast
yapildiktan sonra 4 hafta siire ile deney grubunda EBA icerikleriyle harmanlanmig 6gretim uygulamasi
yapilmis ve kontrol grubunda ise geleneksel 6gretim uygulanmistir. 4 hafta sonunda son test uygulamasi
yapilarak her iki grubun sonuglari karsilastirilmigtir.

2.2. Calisma Grubu

Aragtirmada uygun drnekleme yontemi tercih edilmistir. Bu yontemde arastirmaci, yakin ve
erisilmesi kolay olan bir durumu seger ve ¢ogu zaman arastirmacinin diger drnekleme yontemini
kullanma firsatinin olanaginin olmadigr durumlarda kullanilir (Kilig, 2013). Bu arastirmada da
aragtirmacilardan birisinin 0gretmen olarak gorev yaptigi Kocaeli ili Gebze ilgesi Osmangazi
Ortaokulunda 6. siniflardan 75 6grenci ¢alisma grubunu olusturmustur. 6/A ve 6/E subeleri arasinda
herhangi bir se¢im yapilmaksizin rastgele kontrol ve deney grubu belirlenmistir. 6/A subesinde bulunan
40 6grenci (22 kiz, 18 erkek) kontrol grubu, 6/E subesinde bulunan 35 6grenci (18 kiz, 17 erkek) deney
grubu olarak belirlenmistir.
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2.3 Veri Toplama Araglar

Arastirma verileri fen bilimleri dersi basar1 testi ve fen bilimleri dersine yonelik tutum 6lcegi
kullanilarak toplanmustir. Olgeklerle ilgili detaylar sdyledir:

Fen Bilimleri Dersi Basart Testi: Fen Bilimleri Dersi Basar1 Testi arastirmacilar tarafindan,
ogrencilerin fen bilimleri dersine doniik akademik basarilarini 6lgmek amaciyla internet kaynaklari
(Morpa kampiis, EBA, Fenokulu), Z-kitaplar (Canta Yayinlari, Ata Yayincilik, Ar1 Yaymlar)
kullanilarak hazirlanmistir. Fen Bilimleri Bagsart Testi deneysel siireci kapsayan kazanimlari tek tek
Olcebilen 25 ¢oktan segmeli sorudan olusmustur. Elde edilen test, 7. Sinif 6grencilerinden olusan 120
Ogrenciye uygulanarak, pilot uygulama yapilmistir. Pilot ¢alisma sonunda ayirt edicilik diizeyi 0.3lin
altindaki 5 madde testten ¢ikarilmistir. Cikarilan maddelerin 6lgmeyi amagladigi kazanimlarin, testte
yer alan baska maddeler tarafinda Oolgiildiigii gozlendiginden, kapsam gegerliligini olumsuz
etkilemedigi sonucuna varilmistir. Pilot calima sonucunda testin madde giicliik indeksi 0.56’dir. Terstin
i¢ tutarlilik katsayis1 ise KR-20= 0.80 olarak belirlenmistir. Olgekte kalan maddelerin ayirt edicilik
katsayilar1 ise Tablo 1’de 6zetlenmistir.

Tablo 1. Maddelerin Ayirt Edicilik Diizeyleri

Maddeler Ayirt Edicilik Maddeler Ayirt Edicilik
1. 0.66 11 0.77
2. 0.59 12 0.33
3. 0.40 13 0.48
4. 0.48 14 0.37
5. 0.51 15 0.81
6. 0.33 16 0.40
7. 0.51 17 0.85
8. 0.62 18 0.51
9. 0.40 19 0.66
10. 0.48 20 0.51

Bu sonuglar dogrultusunda Fen Bilimleri Dersi Akademik Basar1 Testinin gegerli ve giivenilir
Olciimler yapabilecegi sdylenebilir.

Fen Bilimleri Dersine Yonelik Tutum Olgegi: Arastirma kapsaminda 6grencilerin derse doniik
tutumlarini belirlemek amaciyla Sener ve Tas (2016) tarafindan gelistirilmis ve gegerlilik-giivenilirlik
caligmasi yapilmis olan Fen Bilimleri Dersine Doniik Tutum 6lgegi kullanilacaktir. Olgek 5 faktdr
altinda toplanabilen 10 olumlu ve 11 olumsuz madde olmak iizere toplam 21 maddeden olugmaktadir.
5°li likert tipindeki Olgegin agiklanan varyans orani %53.56, Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi
0.87°dir. Faktorlere iliskin i¢ tutarlilik katsayilar sirasiyla; Giinliik yasam ve yeni bilgiler 6grenme
faktorii i¢in 0.82, Uygulamada giigliik faktorii i¢in 0.61, Problem ¢6zme faktori i¢in 0.74, Motivasyon
faktorii i¢in 0.67, Endise faktorii i¢in ise 0.52°dir.

2.4. Deneysel islemler

Deneysel calisma kapsaminda hem deney hem de kontrol gruplarina Viicudumuzda Sistemler
Unitesi kapsaminda gretim yapilmistir. Bu {initenin kazanimlar1 icin haftada dort saat olmak iizere
toplam dort hafta ayrilmistir. Bu siirenin 2 haftasi dolagim sistemine, 1 haftasi solunum sistemine, 1
haftas1 da bosaltim sistemine ayrilmistir. Her iki grupta da konularin siiresi esittir ve ayn1 kazanimlar
islenmistir. Deneysel siirecte kazandirilmaya calisilan kazanimlar séyledir:

e Dolagim sisteminde; dolasim sistemi yap1 ve organlarin1 gorevleriyle birlikte aciklar. Kanin
yapisini bilir ve kan bagisinin 6nemine deginir.

e Solunum sisteminde; solunum sistemi yap1 ve organlarini gorevleriyle birlikte agiklar.
¢ Bosaltim sisteminde; bosaltim sistemi yap1 ve organlarini gorevleriyle birlikte aciklar.

Deneysel uygulama o6ncesinde deney ve kontrol grubuna Ontest uygulanmis, deneysel siireg
tamamlandiktan sonra ise ayni testler sontest olarak tekrar uygulanmistir. Hem deney hem de kontrol
grubunda 6gretim uygulamasi ayni 6gretmen tarafindan yiiriitilmiistiir.
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Deney Grubu: Deney grubundaki Ogrencilere EBA’dan 6/E adli bir grup kurulmus ve
ogrencilerle ders dis1 iletisim saglanmistir. Kurulan grup iizerinden 6grencilerle viicudumuzda sistemler
konusu ile ilgili calisma yapragi paylasilmis ve ders bitiminde sistemler linitesinde bulunan her bir
sistemle ilgili evde ¢aligmalar1 sylenmistir. Her sistemin 6gretmen tarafindan konu anlatimi bitiminde
EBA’da paylasilan video igerikleriyle konu anlamli hale getirilerek, kalict 6grenme saglanmaya
caligilmistir. Her sistem bittiginde EBA’da olusturulan grup ilizerinden konu sonu testi ile doniit
verilerek tam 6grenme uygulanmaya calisilmistir.

Bu calisma kapsaminda Zenginlestiren harmanlama yapilmistir. Bu harmanlama tiiriinde
ogrenme ortaminda koklii degisiklikler yapilmadan, 6grenme ortamina yeni eklemeler yer alir.
Geleneksel yiiz yiize 6gretime Web tabanli uygulamalarla eklenen farkli kaynaklar, destekleyici
materyaller bu tiir bir harmanlamaya 6rnektir (Graham, 2006, 13). Bu kapsamda yiiz yilize 6grenme
ortamina EBA e-0grenme ortami eklenerek bir harmanlama yapilmistir. EBA modiili iizerinde
ogrencilere grup kurularak icerikler paylasilmistir. Bu gruplarda 6grenciler yiiz ylize dersten once
cevrimi¢i ortamda konuya iligkin 6n bilgileri edinmis, yiiz yiize derslerde ise bu konulara iligkin
alistirma yapilarak, konular pekistirilmeye galigilmistir. Bu sayede 6grenciler EBA’da yer alan videolar1
izleyerek derse geldikleri igin yiiz yiize oturumlarda konunun pekistirilmesi i¢in daha fazla etkinlik
yapma firsat1 bulunmustur.

EBA portal1 dersin her bir {initesi ile ilgili ayr1 ayr1 kazanimlara yonelik 2-3 dakikalik videolar
bulundurmaktadir. Yapilan arastirmada dersler Sekil 1°deki gibi EBA igerikleri kullanilarak
harmanlanmigtir. Etkinliklerden birka¢ 6rnek soyledir;

el os el o

6/E viicudumuzda sistemler

KAN DOLASIMI

BOYUK KAN
DOLASIMI

Kanin kaip le vicut
arasindaki dolagimidir,

KUGUK KAN
DOLASIMI
Kanin akcigerlerde oksijence
zenginlesip tekrar kalbe
dndiga dolasimdir.

SOL

I Oksijence fakir kan

Sekil 1. Ornek EBA icerigi Sekil 2. Sanal Sinif Ornegi

Bu ¢ercevede EBA ortaminda deney grubu igin Sekil 2’deki gibi 6/E Viicudumuzda Sistemler
isimli bir sinif olusturulmus ve deney grubundaki 6grenciler bu sinifa kaydedilmistir. Harmanlanmig
O0grenme ortamlari, uzaktan egitim ve yiiz ylize egitimin avantajlarini birlestirerek daha zengin bir
O0grenme ortami tasarlanmasina yardimei olan bir 6gretim yaklagimidir. Bu gercevede dersten dnce
ogrencilere okul disinda EBA icerisindeki icerikleri izlemeleri ve etkinlikleri yapmalari i¢in ddevler
verilmistir. Ogrencilerin igerikleri izleyip izlemedikleri EBA {izerinden takip edilmistir. Bdylece
ogrencilerin derse gelmeden oOnce, dersle ilgili videolar1 izlemeleri ve etkinlikleri yapmalar
saglanmistir. Ders igerisinde ise konu yine ayni igerikler kullanilarak 6zetlenmis ve pekistirmeye doniik
etkinliklere yer verilmistir. Boylece smif igerisinde &grencilere daha c¢ok etkinlik yapma firsati
sunulmustur. Yapilan etkinlikler Tablo 2’ de ayrintilariyla verilmistir.

I Oksijence zengin kan

Tablo 2. Deney Grubunda Yapilan Etkinlikler
KONU SURE SINIF iCi ETKINLIK
Dolasim sistemi Kiiciik ve biiyiik dolagimin ¢izimi,

SINIF DISI ETKINLIK
EBA konu anlatim videosu, online

yap1 ve organlari 4 ders gercek kalp modeli incelemesi test, etkilesimli uygulama (Sekil 3)
Kanin yapis1 ve kan Kan hiicrelerinin gorevlerinin EBA konu anlatim videosu, online
7 4 ders o
aligverisi anlatimi, kan bagisi ile ilgili video test, etkilesimli uygulama
Solunum sistemi Solunum sistemi materyali EBA konu anlatim videosu, online
4 ders . S
yap1 ve organlari hazirlanmasi (Sekil 4) test, etkilesimli uygulama
Bosaltim sistemi 4 ders Tisort tizerine bosaltim sistemi EBA konu anlatim videosu, online

yap1 ve organlari

yapilarinin ¢izimi (Sekil 5)

test, etkilesimli uygulama

Deney grubunda simif dig1 etkinlik olarak uygulanan etkilesimli uygulama ¢aligmasi z-kitaplarda
bulunan online olarak agilabilen hareketli bir uygulamadir. Yapilan etkilesimli uygulama 6rneklerinden
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bir tanesi Sekil 3°te gosterilmistir. Ayrica sinifta gerceklestirilen etkinliklere iliskin 6rnekler de Sekil 4
ve 5’de sunulmustur.

_ Dolagim Sistemini Olugturan Yapilar
Akeiger
o i
Alt Ana
B Topiardamar
Ost Ana
S

Sekil 5. Tigort etkinligi

Kontrol Grubu: Kontrol grubunda ise EBA iizerinden bir grup kurulmamig ders dig1 online
iletisim saglanmamistir. Konular ders saati igerisinde yiiz ylize sunulmustur. Konular diiz anlatim
yontemiyle sunulmus, anlatilanlarin pekistirilebilmesi igin ise soru-cevap, kavram haritalari, konu sonu
degerlendirme testleri uygulanmistir. Ayrica ders kitabinda yer alan etkinlikler simif iginde
gergeklestirilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Ogrencilerin akademik basar1 testinden aldiklar1 puanlar 0 ile 100 arasinda olabilmektedir. Tutum
0lceginde hem toplam puanlari hem de her bir faktore iliskin puanlar ise 20 ile 1000 arasinda olacak
sekilde standart puana dondstiiriilmiistiir. Veriler {izerinde parametrik istatistiklerin yapilip
yapilamayacaginin belirlenmesi agisindan deney ve kontrol gruplarina iligkin toplanan veriler {izerin
ayr1 ayri basiklik ve ¢arpiklik katsayilar incelenmis, elde edilen katsayilarin -0,921 ile 0,812 arasinda
degerler aldig1 goriilmiistiir. Bu degerler -1,5 ile +1,5 araliginda oldugundan verilerin normal
dagildigina karar verilmistir. Bu dogrultuda toplanan veriler {izerinde aritmetik ortalama, standart
sapma ve t testleri uygulanmis ve 0.05 anlamlilik diizeyi yeterli goriilmiistiir. Deneysel uygulamanin
etkililigine doniik analizlerde ontestteki kiiciik farklilasmalar1 da kontrol altina almak amaciyla sontest-
ontest fark puanlar1 kullanilmistir.

BULGULAR

Deneysel calisma oncesinde gruplarin fen bilgisine doniik akademik basarilar1 ve derse doniik
tutumlar agisindan benzerligine iligkin bulgular Tablo 3’de 6zetlenmistir.

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarinin Deneysel Uygulama Oncesinde Fen Bilgisi Dersine Doniik
Tutum ve Akademik Basar1 Diizeylerinin Benzerligine iligkin Bulgular

Grup N X Ss t sd p
. Deney 35 46.4 194
Akademik Basari Kontrol 0 516 145 -2.090 73 0.040
Giinliik yasam ve yeni bilgiler Deney 35 89.6 9.1
Ogrenme Kontrol 40 86.7 125 1135 73 0.260
Uygulamada Giigliik Deney 35 75.6 18.9 -1.648 73 0.104
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Kontrol 40 82.8 18.8

Problem Cézme Eﬁﬂ% 28 g?g 12:; 0245 73  0.807
Motivasyon Eﬁﬂ% 28 gg:g 12:2 0749 73  0.456
Endise Eﬁﬂ% 28 gs; 12:‘; 0247 73 0.806
Tutum Toplam Puan Eﬁﬂ% 28 ggz ﬁg 0209 73  0.835

Tablo 3’e gore 6grencilerin fen bilgisi dersine doniik akademik basarilar arasinda deneysel siire¢
oncesinde anlamli bir farklilasma oldugu goriilmektedir (tp-73=-2.090, p<0.05). Ortalamalar
incelendiginde farklilagmanin kontrol grubu lehine oldugu goriilmektedir. Deneysel siire¢ 6ncesinde
ogrencilerin fen bilgisi dersine doniik tutumlar1 incelendiginde, toplam puan acisindan anlamli bir
farklilasma olmadig1 goriilmektedir (te-73=0.209, p>0.05). Faktorler agisindan da tutumlarin benzer
oldugu goriilmektedir. Tutum puan ortalamalar1 genel olarak degerlendirildiginde ise gruplar arasinda
kiictik farklilasmalar olmakla birlikte hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin fen bilgisi
dersine doniik tutumlarinin oldukga yiiksek oldugu gorilmektedir. Hem akademik bagaridaki
farklilasmay1 hem de faktorler arasindaki anlamli olmamakla birlikte kiigiik farklilagmalar1 kontrol
altina almak amaciyla, deneysel uygulamanin etkililigine iliskin analizlerde sontest-Ontest fark puanlari
kullanilmistir. EBA igerikleriyle harmanlanmis fen bilimleri dersinin 6grencilerin Fen Bilgisi dersine
doniik akademik basarilart ve derse doniik tutumlar iizerindeki etkisine iliskin bulgular Tablo 4’de
Ozetlenmistir.

Tablo 4. EBA Icerikleriyle Harmanlanmis Fen Bilimleri Dersinin Ogrencilerin Akademik
Basarilarina ve Tutumlarina Etkisi

X

Grup N (S(;)::sssf' ss t sd P
Fark)

Akademik Basari ooney 28 22 1;2 2059 73 0.043*

G — e T

Uygulamada Gigliik ooney 28 i 2% 0447 73 0565

Problem Cézme ooney 28 - 19 0316 73 0753
Den 11 171

Motivasyon Kznf:;l jg - 0165 73 0870

e = = mTeT

Tutum Toplam Puan Eg?\fr)z)l 28 ij éolg 0.411 73 0.486

Tablo 4’e gore dgrencilerin fen bilimleri dersine doniik akademik bagarilar1 arasinda deneysel
stire¢ sonrasinda anlamli bir farklilasma oldugu goriilmektedir (tp.73=2.059, p<0.05). Ortalamalar
incelendiginde farklilasmanin deney grubu lehine oldugu goriilmektedir. Buna gére EBA igerikleriyle
harmanlanmis Fen Bilimleri Dersinin 6grencilerin fen bilimleri dersine doniik akademik basarilarina,
geleneksel yonteme gore anlamh diizeyde daha fazla katki sagladigi sdylenebilir.

Tablo 4’de deneysel siire¢ sonrasinda Ogrencilerin fen bilgisi dersine doniik tutumlart
incelendiginde, toplam puan agisindan anlamli bir farklilasma olmadigi (tp-73=0.411, p>0.05), faktorler
acisindan incelendiginde ise Giinliik Yasam ve Yeni Bilgiler Ogrenme faktoriinde anlamli bir
farklilagsma oldugu goriilmektedir (t(2-73=1.899, p<0.05). Ortalamalar incelendiginde deney grubunun
ortalamasini daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Buna gore EBA igerikleriyle harmanlanmis Fen
Bilimleri Dersinin &grencilerin Giinliik Yasam ve Yeni Bilgiler Ogrenme faktériine iliskin tutumlarina
anlamli diizeyde daha fazla katki sagladig1 sdylenebilir. Ote yandan diger faktérler agisindan anlaml
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olmamakla birlikte deney grubunun ortalamalarinin kontrol grubundan daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

SONUC ve TARTISMA

Deneysel uygulama 6ncesinde hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin fen bilimleri
dersine doniikk tutumlart oldukga yiiksektir. Fen bilimleri dersi, 6grencilerin giinlilk yasamda
karsilastiklar1 birgok sorunun ¢6ziimiinii icerdigi icin ilgilerini gekmesi bu duruma neden olmus olabilir.
Yasamin her aninda dersten bir par¢a bulduklarindan dolayr derse karsi olumlu tutum sergilemeleri
beklendik bir durumdur. Tutum Ontest sonuglart da bunu dogrulamaktadir. Aragtirmada elde edilen
bulgular literatiirle de tutarlilik gostermektedir. Cakir, Senler ve Taskin, (2007) 6grencilerin fen
bilimleri dersine doniik tutumlarinin genel olarak yiiksek oldugunu ifade etmektedir. Uyanik (2017)
tarafindan yapilan bir arastirmada 4. Siif 6grencilerin Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlarinin orta
diizeyin biraz iizerinde oldugu belirlenmistir. Cibir ve Ozden (2017) tarafindan 4. Sinif 6grencileri
iizerinde yapilan bir arastirmada da benzer sekilde 6grencilerin fen bilimleri dersine yonelik olumlu
tutuma sahip oldugu bulunmustur. Abell ve Lederman (2007) ise bilimsel tutumun 6grencilerin fen
basarilarini belirleyici 6nemli etkenlerden birisi oldugunu vurgulamaktadir. Oral ve McGivney (2011)
tarafinda yapilan bir arastirmada fen bilimleri alanlarinda Ogrencinin dersi sevmesi ve kendine
giivenmesinin basari ile dogru orantili oldugunu belirtmistir. Ote yandan dgrencilerin fen bilimlerine
pozitif yonde tutum gelistirmesiyle birlikte fene olan ilgileri artirilmasi ve mesleki yonlendirme
yapilabilecegi vurgulanmaktadir (Mattern & Schau, 2002). Yapilan arastirmalarda, 6grencilerin Fen
Bilimleri dersi veya fen ile iligkili diger derslere yonelik olumlu tutumlara sahip olmalariyla basarilt
olmalar1 arasinda anlamli bir iligski oldugu belirlenmistir (Kozcu-Cakir, Senler & Gogmen-Tagkin 2007;
Tiirkmen, 2002). Cibir ve Ozden (2017) ise dgrencilerin fene iliskin olumlu tutumlara sahip olmasinin,
istendik egitim ¢iktilarindan oldugunu vurgulamaktadir.

EBA igerikleriyle harmanlanmis Fen Bilimleri Dersinin 6grencilerin fen bilgisi dersine doniik
akademik basarilarina, geleneksel yonteme gore anlamlh diizeyde daha fazla katki saglamaktadir. Bu
bulgu literatiirle de tutarlilik gostermektedir. Akgiindiiz ve Akinoglu (2013) tarafindan 7. Simif fen
bilgisi dersinde doniik gerceklestirilen bir aragtirmada, 6grencilerin “Viicudumuzda Sistemler”
iinitesine doniik akademik basarilarina harmanlanmis 6grenmenin Sosyal medya destekli 6grenmenin
ve geleneksel 0gretime gore anlamli diizeyde daha fazla katki sagladigi sonucuna ulagilmistir. Pereira
ve arkadaglar1 (2007) tarafinda insan anatomisin konusuna doniik yapilan harmanlanmig, 6grenmeye
iligkin calismada da harmanlanmis 6grenmenin akademik basariy1 artirdigini belirlenmistir. Balaman
ve Tiysiiz (2011) tarafindan harmanlanmig 6grenmenin 7. Sinif 6grencilerinin fen bilimleri dersindeki
basari, tutum ve motivasyonlarina etkisini belirlemek amaciyla yapilan ¢alismada da benzer sekilde
harmanlanmig 6grenmenin yiiz yiize 6grenmeye gore akademik basariya anlamli diizeyde daha fazla
katkr sagladigi belirlenmigtir. Cetinkaya (2017) tarafindan fen egitiminde modelleme temelli
kisisellestirilmis harmanlanmig 6grenmenin basariya etkisini belirlemek amaciyla yapilan arastirmada
da bezer sekilde sonuglara erisildigi raporlanmistir. Literatiir incelendiginde bundan &nce yapilan
caligmalarda da hangi ders iizerinde harmanlanmis bir 6grenme yontemi uygulanirsa uygulansin
hepsinde akademik basari diizeyi, geleneksel yonteme gore anlamli diizeyde daha yiiksek ¢ikmustir.
Ornegin; Ciftci ve Dénmez (2015), T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiilik dersinde harmanlanmis
Ogrenme yonteminin akademik bagar1 ve tutuma etkisini arastirarak deney ve kontrol gruplu deneysel
desen kullanmislardir. Deney grubunda harmanlanmis 6grenme, kontrol 1’e ¢evrimigi, kontrol 2’ye yiiz
ylize 6grenme yontemi uygulamiglardir. Gruplara deneysel siire¢ dncesi Ontest ve deneysel siire¢ sonrasi
sontest uygulanarak sonuglar karsilastirildiginda harmanlanmig 6grenme ortaminin uygulandigi deney
grubunun sonuglarinin anlaml bir sekilde farklilasarak yiikseldigi goriilmiistiir. Uluyol ve Karadeniz
ve (2009) tarafindan yapilan arastirmada da harmanlanmig 6grenmenin Ogrenci basarisi tizerinde
anlamli bir farklilik olusturdugunu goéstermektedir. Yapilan aragtirmaya yas grubu ve uygulanan ders
acisindan benzer olan Ozerbas ve Benli (2015)’ nin yapmis oldugu arastirma da sonuclarin anlaml
olarak deney grubunda farklilastigin1 kanitlamaktadir. Bagc1 ve Yalin (2018) da SE modeline uygun
olarak denetim odagina uyarlanan harmanlanmig 6grenme kullanilan bir deney grubunun kontrol
grubuna gore daha yliksek akademik basar1 gosterdigini vurgulamaktadir. Cirak Kurt, Yildirim ve
Ciiciik (2018) tarafindan 2000-2016 yillar1 arasinda tamamlanmis 225 ¢alisma igerisinden belirlenen 36
deneysel calismanin sonuglarinin meta-analiz yontemiyle incelendigi bir arastirmada harmanlanmis,
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Ogrenmenin O6grenen basarisi lizerinde giiclii diizeyde ve %70.8’lik bir katma degere sahip oldugunu
rapor edilmistir. Diger yandan yapilan analizler neticesinde harmanlanmig, 6grenmenin yiiz yiize
O0grenme ve ¢evrimigi 0grenmeye kiyasla 6grenci basarisinda daha olumlu sonuglar ortaya koydugu
belirlenmistir.

EBA igerikleriyle harmanlanmig Fen Bilimleri Dersinin 6grencilerin Giinliik Yasam ve Yeni
Bilgiler Ogrenme faktériine iliskin tutumlarina anlamli diizeyde daha fazla katki saglamaktadir. Ote
yandan diger faktorler agisindan anlamli olmamakla birlikte deney grubunun ortalamalari, kontrol
grubundan daha yiiksektir. Literatiir incelendiginde harmanlanmis 6grenme ile Fen Bilgisi Dersine karsi
Ogrencilerin tutumlarina olumlu katkilarinin olduguna iliskin pek ¢ok kanita rastlamak miimkiindiir
(Akkus & Keskin, 2016; Cakir, Senler & Taskin, 2007; Cift¢i & Donmez, 2015; El-Deghaidy & Nouby,
2008; Giiler & Sahin, 2015; Oh & Park, 2009). Ote yandan harmanlanmis égrenmenin sadece belirli
diizeydeki Ogrenciler iizerinde degil yas degiskeni farklilastiginda da tutum iizerinde yapilan
arastirmalar geregi anlamli farklilasmalar oldugu incelenmistir (Giiler & Sahin, 2015). Demirer (2009)
yapmis oldugu arastirmasinda harmanlanmig 6grenme yaklasiminin tutuma etkini inceleyerek deney
grubu lehine olumlu sonuglara ulasildigim ifade etmektedir. Ayrica Demirer deney siirecinin sonunda
Ogrencilerin gorislerini almis ve bu uygulamaya doniik 6grenci goriislerinin olduk¢a olumlu oldugunu
ifade etmistir.

Sonug olarak harmanlanmig 6grenme ortaminin Fen Bilimleri dersinde kullanilmasi durumunda
ogrencilerin akademik basarilarina ve tutumlarina olumlu yonde katki saglayabilecegi sdylenebilir.
Arastirma kapsaminda EBA igerikleriyle Fen Bilimleri dersi harmanlandiginda laboratuvar
kullanilmas1 gereken zahmetli ve tehlikeli konularda sanal etkilesimli deneylerle, benzesim yoluyla
gercege yakin hazirlanmis video igerikleriyle, cagimizin geregi olan teknolojinin kullanimi1 sonucu
hazirlanan ¢evrimigi alistirma uygulamalariyla 6grenciler sinif disinda da akademik geligimlerine katki
saglayabilir. Sinifta yliz yiize etkilesim daha da artmakta ve farkli etkinlikler yapma firsat: dogdugundan
dolay1 kazanimlarin kazanilmasi 6grenciler agisindan kolaylagmaktadir. Bu sebeple dersteki akademik
basariya katki sagladigi ve dersi eglenceli hale geldigi i¢in derse yonelik tutum artig gosterebilmektedir.
Bu gergevede 6gretmelerin derslerinde harmanlanmig 6grenme yaklagimini kullanmalari 6nerilebilir.
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Ogretmen Adaylarinin Kimya Alaninda Calisan Bilim insami imajlari ve Bu imajlar Etkileyen

Faktorler?,

Images of The Pre-Service Teachers About The Scientists Working in The Field of Chemistry
and Factors Affecting These Images

Volkan BIiLiR?, Giilseda EYCEYURT TURK?®, Ummiye Nur TUZUN*

OZ: Bu aragtirmanin amac1 6gretmen adaylarinin kimya alaninda
¢alisan bilim insan1 imajlarii ve bu imajlart etkileyen faktorleri
aragtirmaktir. Bu amacla arastirma I¢ Anadolu Bolgesi’nde bir
devlet tiniversitesinde 2017-2018 egitim-6gretim y1l1 igerisinde
yapilmustir. Arastirma, resim is, fen bilgisi, ilkogretim matematik,
sosyal bilgiler ve rehberlik ve psikolojik danigmanlik anabilim
dallarinda karma yontem temelinde yliriitiilmiistiir. Arastirmaya
igiinci ve dordiincii smiftan toplam 271 Ogretmen aday1
katilmistir. Aragtirmada 6gretmen adaylarinin kimya alaninda
calisan  bilim insan1  hakkindaki zihinsel resimlerini
belirleyebilmek amaciyla, Bilim Insan1 Ciz (DAST) testi
kullamlmistir. Ogretmen adaylarindan kimya alaninda calisan
bilim insaninin nasil ¢alistigini, bu bilim insaninin neler yaptigini
diistinerek, bu diisiinmelerini miimkiin oldugunca detaylandirarak
cizmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarinin  gizimlerinin
analizinde iki farkli Bilim Insan1 Cizim Kontrol Listesi
kullantilmistir. Ogretmen adaylarmin cizimlerinde yer almayan
ancak c¢izimlerinin agiklamalarindan elde edilen nitel verilerin
¢ozlimlenmesi icerik analizi yoluyla yapilmistir. Analiz
sonuglarindan 6gretmen adaylarinin kimya alaninda ¢aligan bilim
insan1 imajlarinin geleneksel bilim insani1 algist ile Ortilistiigii
gorillmiigtiir. Ayrica sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin kimya
alaninda ¢alisan bilim insani imajlarinin istatistiksel olarak diger
bolim o6gretmen adaylarindan anlamli  derecede farklilik
gosterdigi sonucuna ulagilmistir.

Anahtar sozciikler: Bilim, bilimin dogasi algisi, bilim insan
imaj1, kimya egitimi
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ABSTRACT: The aim of this research is to investigate the science
images of pre-service science teachers and the factors affecting
these images. For this purpose, the research was conducted in a
public university in the Central Anatolia Region in the 2017-2018
academic year. The research was carried out on the basis of a mixed
method in the fields of painting, science, elementary mathematics,
social studies and guidance and psychological counseling. A total of
271 pre-service teachers from the third and fourth class participated
in the study. In order to determine the mental images of the pre-
service science teachers about the scientists working in the field of
chemistry, Draw a Scientists Test (DAST) test was used. Pre-service
who were working in the field of chemistry were asked to think
about how the scientists worked and what they were doing and to
draw them as detailed as possible. Two different Scientist Drawing
Control Lists were used in the analysis of pre-service teachers'
drawings. The analysis of the qualitative data obtained from the
explanations of the drawings, which are not included in the drawings
of the pre-service teachers, were made through content analysis.
From the results of the analysis, it was seen that the science pre-
service working in the field of chemistry matched the perception of
traditional scientists. In addition, it has been concluded that social
studies pre-service teacher differ significantly from other pre-
service teacher in the field of chemistry.

Keywords: Science, how science works, scientist image, chemistry
education
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

As educators if we want our students to learn properly how science works, then first we must
educate the pre-service teachers from all fields in order to make them construct a scientifically true
nature of science perception. In literature, there are studies investigating not only the pre-service
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teachers’ perception of scientists and how science works, but also the educations making them gain a
proper nature of science perception. Mbajiorgu and Iloputaife (2001) had studied throughout 14 weeks
for making teachers gain a proper image of science on the basis of a constructivist teaching. At the end
of the research, it was found that the education made the teachers construct more proper mental models
about scientists. In another research, it was emphasized the significance of the activities making pre-
service teachers construct a proper nature of science perception (Demirbas, 2009). Dogan et al. (2014)
showed that in-service trainings could also improve teachers’ nature of science perception. Koseoglu,
Tumay and Ustun (2010) utilized a teaching package for improving pre-service teachers’ nature of
science perception. They determined that the pre-service teachers would gain a persistent nature of
science perception, if only the education lasts long.

So in this research, pre-service teachers’ images of scientists studying in the field of chemistry
and the factors affecting these images would be investigated. The research questions were as following:

1. Do the pre-service teachers’ images of scientists studying in the field of chemistry differ

according to gender?

2. Do the pre-service teachers’ images of scientists studying in the field of chemistry differ

according to departments they are educating in?

3. Do the pre-service teachers’ images of scientists studying in the field of chemistry differ

according to the classes they are educating in?

This research differed from the literature because it would investigate the pre-service teachers’
images of scientists studying in the field of chemistry and also it would be studied in detail for detecting
these images by the help of two parallel scales.

Method

Mixed method means using quantitative and qualitative data together for making much more
plausible conclusions in the field of social sciences (Creswell, 2017, p. 2). So in this research a mixed
method was utilized for determining pre-service teachers’ images of scientists studying in the field of
chemistry and the factors affecting these images. The participants of this research were 271 pre-service
teachers educating at a university in Turkey in 2017-2018 academic year.

In the application process of the research first the pre-service teachers were asked to draw
scientist and then to explain their drawings. For analyzing the participants’ drawings, two different
scales’ coding was utilized. First scale was Draw A Scientist Checklist: DAST-C, was developed by
Finson, Beaver & Cramond (1995). DAST-C consisted of 15 items representing the traditional
scientists’ characteristics. When coding each of the items, if the characteristic of this item occurred in
this drawing, 1 was given, otherwise 0 was given.

The other scale was Ruiz-Mallen ve Escales’ (RME-C) (2012). RME-C consisted of 14 items
representing the traditional scientists’ characteristics but this time different form the former’s. When
coding each of the items, if the characteristics of this item occurred int the drawing, 1 was given,
otherwise 0 was given.

Quantitative and qualitative analysis techniques were utilized for the gathered data. In the
research for testing the consistency, 27 (1/10 of the participants) participants’ drawings were selected
randomly. And then three independent researchers coded each of the items according to DAST-C and
RME-C. Statistical cappa value was 0,928 for DAST-C and 0,934 for RME-C.

Findings, Result and Discussion

At the end of the research, it was found that the pre-service teachers’ images of scientists studying
in the field of chemistry were alike the traditional ones. The social sciences’ students’ scientist images
differed statistically meaningful from the other departments.

The extra data gathered from the pre-service teachers’ drawings and explanations were analyzed

by content analysis and it showed that the drawings were a like the famous scientists such as Einstein,
Kohler and Walter White because media culture affected these drawings.
If we want our students to construct scientifically true images about how science works, first we must
educate our pre-service teachers properly on the basis of truly constructed mental models in the subject
of nature of science. As a suggestion of the study, the research could be conducted with a much bigger
group. And also the pictures in the books about scientists must reflect the scientifically true constructed
nature of science.

77



GIRIS
Yirminci yiizyilin ilk yarisinda, bilim tarihgileri ve epistemologlarin ¢alismalariyla bilimsel
bilginin dogasiyla ilgili fikirler biiyiik oranda degismistir. Bu sekilde bilim, bir insan aktivitesi olarak
dikkate alinmaktadir (Giirses, Dogar ve Yalgin, 2005). Bilimsel bilginin 6ne ¢ikan 6zelliklerinden;
degisebilir olmasi, olgusal ve 6znel olmasi, ¢ikarim, hayal giicii ve yaraticilik icermesi, sosyal ve
kiiltiirel olarak yapilandirilmasi, gézlem ve ¢ikarimin farkli kavramlar olmasi, teorinin geliserek kanuna

doniistiirilemeyecegi boyutlar1 temelinde 6zetlenmesi bilim literatiiriinde dogru bir bilimin dogasi
algisi olarak 6ne ¢ikmaktadir (Abd-El-Khalick, Bell ve Lederman, 1998).

Pek cok iilkede Ogretim programlarinin énemli bilesenlerinden biri, dogru bir bilimin dogasi
algisina sahip bilim okuryazar1 bireyler yetistirmektir. Koéseoglu, Tiimay ve Budak (2008) son yillarda
bilim ve bilimin dogasi ile ilgili paradigmal degisimlerin yasandigini ve bir¢ok arastirmada &grenci ve
ogretmenlerin dogru bir bilimin dogasi algis1 edinmesine odaklanildigini ifade etmislerdir.

Ogrencilere dogru bir bilimin dogas: algis1 edindirecek dgretim ortamlarmin yapilandiriimasi
ancak Ogretmenlerin dogru bir bilimin dogas1 algisina sahip olmalar ile miimkiindiir (Dogan,
Cakiroglu, Bilican ve Cavus- Giingoren, 2014). Ancak yapilan bazi arastirmalar fen 6gretmenlerinin
bilimin dogas ile ilgili bazi yanhs goriislere; bilimin dogasi mitlerine sahip oldugunu gostermektedir
(Késeoglu, Tiimay ve Ustiin, 2010). Bireylerde bilimin dogas1 algisi ile bilimin dogas1 mitlerinin
ortismemesi, bireylerde istenmeyen bilgi tiirleri olarak ortaya ¢ikar.

Literatiirde Ogretmen adaylarinin bilim insani imajim ve bilimin dogas1 algisini arastiran
arastirmalar ile 6gretmen adaylarina sunulan egitimlerle daha dogru bilimin dogasi algisina sahip
olmalarin1 saglamaya yonelik aragtirmalar da mevcuttur. Mbajiorgu ve Iloputaife (2001)
arastirmalarinda 26 6gretmen adayi ile 14 haftalik bir siirecte yapilandirmaci yaklagim temelinde,
ogretmenlerin bilim insam algisim1 gelistirmek amacli calisnuslardir. On test, son test uygulamalardan
ve ayrica yedi 6gretmen aday1 ile derinlemesine goriismelerden elde edilen bulgular 1s18inda, aragtirma
siirecinde verilen egitimin 6gretmen adaylarinin bilimsel olarak daha dogru bir bilim insan1 algisi
edinmelerini sagladiklarini 6ne stirmiiglerdir. Demirbag’a (2009) gore 6gretmenlerin dogru bir bilimin
dogasi1 algisi edinebilmeleri i¢in bilim insaninin ¢alisma bicimleriyle ortiisen etkinliklerin bilimsel
metotlar ile uygulanmasi gereklidir. Kdseoglu, Tiimay ve Ustiin’e (2010) gore ise dgretmen adaylarinin
bilimin dogas1 algilarin1 gelistirmek i¢in bilimin dogasi 6gretimi gelisim paketi uygulanmistir, bu
uygulama sonucunda Kkalict ve dogru bir bilimin dogasi algisi olusumu i¢in uzun bir siirece ihtiyag
oldugu vurgulanmistir

Bireylerin yasantilari ile kazandiklar1 bilim algis1 ve bu bilim algisindaki 6nemli unsurlardan biri
olan bilim insani imaji arastirmacilar tarafindan Onemli bir baglik haline gelmistir. Bireylerin
zihinlerinde bilim insanina iligkin dogru bir imaja sahip olmak i¢in ise baslica kosul bilimin dogasini
anlamak olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kaya, Dogan ve Ocal, 2008). Ogrencilerde olusan bilim insani
imaj1, bilime ve bilim insanlarina bakis agilarin etkilemektedir. Bilim insanlarina yonelik olumsuz veya
yanlis diisiinceler dgrencileri, bilim insanlaridan ve bilimden uzaklastirmaktadir. Ogrencilerin bilim
insan1 imajin1 etkileyen bir¢ok degisken s6z konusudur. Medya, aile, akran, ders kitaplar1 ve
ogretmenler 6grencilerdeki bilim insani imajin1 olusturmada etkili olmaktadir (Schibeci ve Sorenson
1983, Tenenbaum ve Leaper, 2003; Scott ve Mallinckrodt, 2005; Tiirkmen, 2008). Literatiirde 6gretmen
adaylarinin bilim insan1 resmetme vasitasiyla bilimin dogasina dair algilarini arastiran bir ¢aligmada,
Ogretmen adaylarinin bilimin dogasma dair algilarinin Ogrencilerinkine benzedigi; zihinlerinde
geleneksel bir bilim insan1 imajinin oldugu vurgulanmistir. Calisma bunun sebebini Ogretmen
adaylarinin lise 6grencilikleri sirasinda deneyimlerinden edindikleri ve siirdiirdiikleri yanlig imajlar
olarak ortaya koymustur (Rahm ve Charbonneau, 1997). Koren ve Bar (2009) farkl kiiltiirlerdeki
Ogretmen adaylarinin bilim insan1 algisini karsilastirmali olarak galigtiklar aragtirmalarinda, 6gretmen
adaylarinin daha geleneksel bilim insan1 imajina sahip olduklarini 6ne siirerken, Aggiil-Yal¢in (2012)
O0gretmen adaylarmin bilim insanimi erkek, 30-50 yasinda, laboratuvarda c¢alisan, deney yapan ve
diisiinen kisiler olarak betimlediklerini belirtmistir. Benzer bicimde bir bagka arastirmada da 6gretmen
adaylarinin zihinlerindeki bilim insani resimlerinin, gozIliikli, laboratuvar onliiklii, daginik sagli, kisa
boylu ve yaslh erkek oldugu ortaya konmustur (Cermik, 2013). Ayrica bilim insanlarinin merakli,
arastirmaci, sabirl, elestirel, kararli, mantikli ancak asosyal olmalar1 s6z konusudur. Senel ve Aslan
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(2014) arastirmalarinda 6gretmen adaylarinin bilim ve bilim insanina dair ¢ocuk, 151k, giines gibi
gercekei olmayan algilara sahip olduklarimi ortaya koyarken, Giirses, Dogar ve Yalgin (2005) ise
Ogretmen adaylarinin teorinin degisebilir, kanunun ise degisemez oldugu bilimin dogasi mitine, yanlis
algisma sahip olduklarimin altin1 ¢izmislerdir. Fen bilgisi 6gretmen adaylart ve din kiiltiirii ve ahlak
bilgisi 6gretmen adaylar1 ile yapilan bir calismada fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insani
imajlarinda ¢aligma alanm olarak daha ¢ok kapali alanlar1 ve gizemli yerleri tercih ettikleri gozlenirken,
din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim insan1 imajlarinda ¢aligma alani olarak daha ¢ok
calisma odas1 ve kiitiiphaneye yer verdikleri goriilmiistiir (Aggiil-Yal¢in, 2012). Ogretmen adaylarin
ile yapilan bagka bir arastirmada, 6gretmen adaylarinin bilimin tanimi, bilimsel bilginin degiskenligi,
onerme, kuram ve kanunlarm yapisi, bilimsel yontem ve gozlemin dogasi ile ilgili yetersiz ve yanlis
goriislere sahip oldugu seklinde sonuca ulasilmistir (Aslan, Yal¢in ve Tasar, 2009).

Ozkan, Ozeke, Giiler ve Senocak (2017) iiniversite 6grencilerinin bilim insam imaj1 iizerine
yapmis oldugu calismada, {iniversite 6grencilerinin; karmasik yiiz tiiyleri olan, erkek, orta yash veya
yagli, laboratuvar gibi i¢ mekanlarda fizik, kimya, biyoloji, matematik gibi sayisal alanlarda calisan
bilim insan1 geleneksel bilim insam1 imaji sergiledikleri sonucuna ulasilmustir. Ustiin zekalilar
ogretmenligi boliimii 68rencileri ile bilim insan1 imajlarina yonelik yapilan bagka bir arastirmada, bilim
insanlariin genellikle gozliiklii, laboratuvar onliigli giymis, i¢ ortamda deney tiipleri, beherler ile
caligan, kitap ve teknoloji iirlinleri kullanan ve baskin olarak yalniz olarak c¢alisan erkekler oldugu
sonucu ortaya ¢ikmistir (Camci-Erdogan, 2018). Urey, Karagop, Goksu ve Colak (2017) tarafindan
yapilan 6gretmen adaylarinin bilim insanlarina yonelik caligmada ise fen bilimleri kokenli 6gretmen
adaylarinin bilim insanini, marjinal goriiniimlii, daginik, 6nliik giyinen, deney yapan, icat yapan,
problemlere ¢dziim lireten, ¢alisma ortami olarak laboratuar: ve laboratuardaki malzemeleri kullanan
bireyler olarak algiladiklar1 goriiliirken; sosyal bilimler kokenli 6gretmen adaylarinin bilim insanini,
klasik goriiniimlii, diizenli, evrensel ve ¢ok yonlii diisiinen, ¢alisma ortami olarak kiitiiphane ve ¢alisma
odasini kullanan bireyler olarak algiladiklar1 sonucunu ortaya koymuslardir.

Bilim insani imajlarinin belirlenmeye calisildigi aragtirmalarda veri toplama araci olarak
genellikle Chambers (1983) tarafindan gelistirilen Bir Bilim Insan1 Ciz Testi (Draw A Scientest Test-
DAST) kullanilmaktadir (Bodzin ve Gehringer, 2001; Jones ve Bangert, 2006; Akgay, 2011; Milford
ve Tippet, 2013; Acisli ve Kumandas, 2019; Gheith ve Aljaberi, 2019; Meyer, Guenther ve Joubert,
2019). Bu veri toplama aracindan elde edilen veriler analizinde bazi arastirmalarda Finson, Beaver ve
Cramond (1995) tarafindan gelistirile Bilim insan1 Cizim Kontrol Listesi (Draw A Scientist Checklist:
DAST-C) kullanilirken (Fung, 2002; Subramaniam, Harrell ve Wojnowski, 2013; Karagam, 2016;
Camci-Erdogan, 2018; Emvalotis ve Koutsianou, 2018; Dede, 2019), Ozkan vd., (2017) galigmalarinda
DAST-C ile birlikte Ruiz-Mallen ve Escales (2012) tarafindan gelistirilen kodlama cetveli (RME-C)’
kullanilmuglardir.

Diinyamiz i¢in son derece 6nemli bir bilim dali olan kimya hem dogal hem de sosyal alanlarda
ve gelisimini aktif olarak devam ettirmektedir (Aydin, 2016). Son derece 6nemli olan bu bilim dalinda
caligan bu bilim insanlarina yonelik 6gretmen adaylarinin imajlar1 ve bu imajlar1 etkileyen faktorler
asagidaki sorular ile bu ¢alismada aragtirilmasi amaglanmustir.

1. Ogretmen adaylarmin kimya alaninda calisan bilim insam imajlar1 cinsiyetlere gore
istatistiksel olarak anlaml1 farklilik gdstermekte midir?

2. Ogretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insam imajlar1 6grenim gordiikleri simif
diizeylerine istatistiksel olarak anlamli1 farklilik gdstermekte midir?

3. Ogretmen adaylarmin kimya alaninda calisan bilim insan1 imajlar1 6grenim gordiikleri
boliimlere gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gostermekte midir?

Bu aragtirmanin farkli boliimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylarimin sahip olduklari kimya

alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarinin ortaya konmasinda karsilastirmali ikili skala kullanimi ile daha
ayrmtili ve daha giivenilir sonug sunmasi yoniiyle literatiire katki saglayacagi diigiiniilmektedir.

YONTEM

Bu arastirmada da G6gretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarini
betimlemek amaciyla hem nicel veriler, hem nitel veriler toplanmus, iki veri seti biitiinlestirilerek
sonuclar ¢ikarilmigtir. Arastirmada karma yontem kullanilmistir. Karma yontem, arastirmacilarin,
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arastirmanin amacina yonelik ortaya koyduklar1 problemleri anlamak icin hem nicel veriler, hem de
nitel veriler topladigi, iki veri setini birbiriyle biitinlestirdigi ve daha sonra bu iki veri setini
biitiinlestirmenin avantajlarin1 kullanarak sonuglar c¢ikardigi, saglik, sosyal ve davranig bilimleri
alaninda kullanilan bir aragtirma yaklasimidir (Creswell, 2017).

Evren ve Orneklem

Tiirkiye’nin I¢ Anadolu Bolgesinde yer alan bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesinin bes
farkli anabilim dalinin tgilincli ve dordiincti siniflarinda 6grenim goren toplam 271 6gretmen adayi
arastrmanin  Orneklemini  olusturmustur. Arastirmanin  6rneklemini  belirlemede, 6rnekleme
yontemlerinden biri olan uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontem ile egitim fakiiltesinin
bes farkli anabilim dalinda 6grenim géren dgretmen adaylarina ulasilmistir. Universite kiiltiiriine sahip
olmalari, cesitli alanlarda c¢alisan bilim insanlari ile ¢alismis olmalar1 ve onlarla iletisim icerisinde
olmalar1 sebebi ile {iglincli ve dordiincii smf Ogrencileri Orneklem olarak secilmistir.
www.raosoft.com/samplesize.html internet sitesinden 6rneklem  biiyiikligiinii  hesaplamada
faydalanilmistir. Hesaplama sonucunda arastirmanin %90 giiven araliginda ulasmasi gereken kisi sayisi
250 katilimer olarak hesaplanmustir. Tablo 1°de drneklemin bazi demografik 6zellikleri sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen adaylarinin boliim, simf ve cinsiyete gore dagilimi

Demografik ozellikler f %
Béliim Resim Ogretmenligi 29 10,7
I__lkégretim Matematik 44 16,2
Ogretmenligi
Psikolojik Danigmanhk ve 53 19.6
Rehberlik Ogretmenligi
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 61 22,5
Fen Bilgisi Ogretmenligi 84 31
Simif 3. Simif 162 59,8
4. Simif 109 40,2
Cinsiyet Kadin 184 67.9
Erkek 87 32,1

Veri Toplama Araclari

Chambers tarafindan gelistirilen ‘Bilim Insan1 Ciz Testi (DAST) arastirmada veri toplama arac1
olarak kullanilmustir (Chambers, 1983). Gelistirilen bu test ile arastirmalarda arastirmaya katilan
kisilerin zihinlerinde yer alan bilim insanina yonelik imajlarin1 resim ¢izerek ortaya ¢ikarmalarina
olanak saglanmaktadir. Katilimcilar DAST ile bos bir kagida bilim insam ile ilgili fikirlerini
resmederler. DAST 1n diger veri toplama araglarina gore avantajlari vardir. Bu avantajlari; okuma veya
yazmaya gerek duyulmamasi, katilimcilarin kendi diisiincelerini  Ozgiirce yansitabilmesi,
uygulanmasinin kolay olmasi seklinde siralayabiliriz (Ocal, 2007).

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin gizimlerinin analizinde iki farkli Bilim Insanm1 Cizim
Kontrol Listesi kullanilmigtir. Bunlar ilki Finson vd., (1995) tarafindan gelistirilen, 15 farkli bagimsiz
degiskenden olusan kodlama cetveli (Draw A Scientist Checklist: DAST-C)’dir. ikincisi ise Ruiz-
Mallen ve Escales (2012) tarafindan gelistirilen 14 bagimsiz degiskenden olusan kodlama cetveli
(RME-C)’dir.

Kullanilan Bilim Insani Cizim Kontrol Listelerinde, geleneksel bilim insanmi yansitan
ozelliklerin varliginda 1, olmamas1 durumunda ise O puan verilerek yapilmustir.
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Aragtirmada verileri daha da detaylandirmak amaciyla iki farkli Bilim insam Cizim Kontrol
birbirinden farkli degiskenleri de bulunmaktadir. Ornegin RME-C de bilgi sembolleri, koken, tehlike
isaretleri, diisiince bulutu ve gizlilik belirtileri gibi boyutlar yer almazken DAST-C de yer almaktadir.
Diger taraftan, bilim insani kisiligi, yalniz veya ekiple ¢aligma, aragtirma disiplini ve ¢alisma sekli
degiskenler RME-C de yer alirken DAST-C de yer almamaktadir. Bu sekilde 6gretmen adaylarinin
cizimleri daha detayli incelenmistir

Veri Toplama Siireci

Calismaya 6gretmen adaylarinin katilip katilmamak istedigi sorulmus ve calismaya katilmak
isteyen O0gretmen adaylarina DAST sunularak, kimya alaninda c¢alisan bilim insanini diisiinmelerini,
kimya alaninda ¢aligan bilim insaninin nasil ¢alistigini ve neler yaptigini zihinlerinde canlandirmalari
istenmis ve zihinlerinde olusan imajlar1 detayli bir sekilde verilen calisma yapragina g¢izmeleri
istenmistir. Ayrica dgretmen adaylarina, “Cizdiginiz kimya alaminda calisan bilim insant bilimsel
bilgiye nasil ulasiyor, nasil bilim yapiyor?” sorusu da yoneltilmistir. Bu soru ile ¢aligmaya katilan
Ogretmen adaylarindan, ¢izimlerine ek olarak yazili sekilde de bilgi almak amaglanmustir.

Verilerin Analizi

Ogretmen adaylarmin kimya alaninda bilim insanina yénelik imajlar1 iki farkli Bilim Insam
Cizim Kontrol Listesinden elde edilen verilerin analizinden elde edilmistir. Her 6gretmen adayinin
alabilecegi puan, DAST-C’den 0-15 puan araliginda, RME-C’den 0-14 puan araliginda degismektedir.
Aragtirma verileri SPSS istatistik programi kullanilarak analiz edilmistir. Analiz 6ncesinde,
dagilimlarin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesi i¢in Kolmogorov-Smirnov
normallik testi uygulanmistir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucunda tiim dagilimlarin her iki kontrol
listesinde tiim gruplarda normal dagilim gosterdigi belirlenmistir. Boylece 6gretmen adaylarinin
zihinlerinde yer alan kimya alaninda c¢alisan bilim insani imajlarinin cinsiyete gore farklilagip
farklilasmadigimi bagimsiz gruplar t-testi, kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarininin hangi
boliimler arasinda anlamli oalrak farklilagtiginin tespiti i¢in scheffe testi ile kullanilmigtir.

Ogretmen adaylarinin ¢izimlerinin analizinin son asamasinda ise iki farkli Bilim insani Cizim
Kontrol Listesinde yer almayan ancak 6gretmen adaylarinin ¢izimleri ve bu ¢izimlerin oldugu ¢alisma
yapraginda yer alan agik ug¢lu soruya yazilan ifadeler ile toplanan veriler igerik analiziyle
¢oziimlenmistir. Arastirmada iki farkli Bilim Insan1 Cizim Kontrol Listesinde kodlama yapan
arastirmacilar aras1 puanlama tutarliligi test etmek igin ise rastgele segilen 27 6gretmen adayinin ¢izimi
secilmistir. Segilen cizimler farkli ii¢ ayr1 alan uzman tarafindan iki farkli Bilim insan1 Cizim Kontrol
Listesine gore kodlamalar yapilmis ve yapilan kodlamalar kappa istatistigi ile arastirmacilar arasi
uyuma bakilmistir. Buna gore, DAST-C i¢in kappa istatistigi degeri 0,928 RME-C i¢in ise 0,934 olarak
hesaplanmistir. Bu degerler kodlayicilar arasindaki tutarliligini yiiksek oldugunu gostermektedir.

BULGULAR

Bu boliimde kimya alaninda g¢aligsan bilim insanina dair imajlarin1 belirleyecegimiz dgretmen
adaylarinin; cinsiyetlerine, 6grenim gordiikleri sinif diizeylerine ve 6grenim gordiikleri boliimlere gore
istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla yapilan analiz
sonuglari sunulmustur.

Ogretmen adaylarinin DAST-C bilim insan1 kontrol listesindeki bagimsiz degiskenlere gore
aldiklart ortalama puanin 15 iizerinden 6.26, RME-C bilim insan1 kontrol listesindeki bagimsiz
degiskenlere gore 14 iizerinden 8.26 olarak bulunmustur.

Arastirma sorularina cevap aramak lizere arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin kimya
alaninda ¢alisan bilim insani imajlarinin aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin cinsiyetlerine gore
istatistiksel olarak anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Bes farkli anabilim dalinda
O0grenim goéren Ogretmen adaylarmin kimya alaninda calisgan bilim insani imajlarinin, 6gretmen
adaylarinin cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak anlamli1 farkin olup olmadigini test etmek icin yapilan
bagimsiz gruplar i¢in t-testi analiz sonuglar1 Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 2. Ogretmen adaylarimin kimya alaninda g¢alisan bilim insani imajlarma yonelik DAST-C
puanlarinin cinsiyete gore t-testi sonuclari

Cinsiyet N X S Sd t p
Kadin 184 6.3 1.85

269 470 .639
Erkek 87 6.18 1.94

Tablo 3. Ogretmen adaylarinin kimya alaninda galisan bilim insan1 imajlarina yénelik RME-C puanlarinin
cinsiyete gore t-testi sonuglari

Cinsiyet N X S sd t p
Kadin 184 8.27 2.15

269 190 .850
Erkek 87 8.22 2.19

Tablo 2 ve Tablo 3 incelendiginde 6gretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insani
imajlaria yonelik DAST-C ve RME-C puanlar arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin cinsiyetine
gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik géstermemektedir (p>.05).

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin kimya alaninda c¢alisan bilim insani imajlarinin
aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6grenimlerine devam ettikleri sinif diizeylerine gore (liglincii
ve dordiincii siniflar) istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadigi incelenmistir. Buradan
hareketle veriler iki farkli Bilim Insan1 Cizim Kontrol Listesine gore istatistiksel olarak anlamli farkin
olup olmadigini test etmek igin bagimsiz gruplar igin t-testi analiz sonuglar1 Tablo 4 ve Tablo 5°te
sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmen adaylarmin kimya alaminda ¢ahisan bilim insani imajlarina ydnelik DAST-C
puanlarinin 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore t-testi sonuglari

Simif N X S Sd t p
3. smif 162 6.13 1.81

269 1.417 .616
4. simif 109 6.46 1.97

Tablo 5. Ogretmen adaylarmin kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarina yénelik RME-C puanlarinin
o0grenim gordiikleri sinif diizeyine gore t-testi sonuglari

Simif N X S Sd t p
3. smif 162 8.12 2.19

269 1.249 .202
4. simif 109 8.46 2.10

Tablo 4 ve Tablo 5 incelendiginde arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin Bilim insan1 Cizim
Kontrol Listelerine gore ortalama puanlarinin birbirine ¢ok yakin oldugu (p>.05) ve kimya alaninda
calisan bilim insam imajlarinin, aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin 6grenimlerine devam ettikleri
sinif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik géstermedigi anlasilmigtir.

Dérdiincii olarak 6gretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarmin 6grenim
gordiikleri boliimlere gore farklilik gosterip gostermedigi incelenmistir. Veriler Iki farkli Bilim Insam
Cizim Kontrol Listesine gore ayri ayri kodlanarak kimya alaninda galisan bilim insani imajlarinin
ogrenim gordiikleri boliimlere gore istatistiksel olarak anlamli bir farkin olup olmadigini test etmek igin
uygulanan scheffe sonuglar1 Tablo 6, Tablo 7, Tablo 8 ve Tablo 9°da sunulmustur.
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Tablo 6. DAST-C puanlarinin 6gretmen adaylarimin 6grenim gordiigii boliimlere gore betimsel
istatistikleri

Okudugu Béliim N X S

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 61 5.2 1.78
Psikolojik Danigmanlik ve Rehberlik Ogretmenligi 53 5.83 1.90
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi 44 6.54 2.01
Fen Bilgisi Ogretmenligi 84 6.83 1.94
Resim Ogretmenligi 29 7.21 1.86

Tablo 7. DAST-C puanlarinin 6grencilerin 6grenim gordiigii boliimlere gore scheffe testi sonuglart

Varyansin Kareler Kareler Anlamh
5 Sd F P farklar
Kaynagi Toplam Ortalamasi
Gruplararasi 135.953 4 3.988 . . .
11.07 . R- S, I-S, F-S, P-
Gruplarici 816445 266 148 5 073 000 $.1-5, F-S,
Toplam 952.399 270

*R:Resim Ogretmenligi, F: Fen bilgisi 6gretmenligi, I: Ilkogretim matematik 6gretmenligi, S: Sosyal bilgiler 6gretmenligi, P:
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik Ogretmenligi

DAST-C’ye gore yapilan analiz sonuglar1 arastirmaya katilan 6gretmen adaylariin 6grenim
gordiikleri boliimlere gore kimya alaninda calisan bilim insani imajlar1 arasinda anlamli bir fark
oldugunu gostermektedir, F(4, 266)=11.073, p<.01. Gruplar aras1 farkin hangi boliimler arasinda
oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gére resim 6gretmenligi, ilkdgretim
matematik 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimii 6grencileri ile sosyal bilgiler 6gretmenligi
boliimii 6grencilerinin kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajinin istatistiksel olarak anlamli bir farkin
oldugu sonucuna ulasilmustir.

Tablo 8. RME-C puanlarinin 6gretmen adaylarinin §grenim gordiigii boliimlere gore betimsel istatistikleri

Okudugu Boéliim N X S

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 61 6.93 2,53
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik Ogretmenligi 53 7.87 2,03
[Ikogretim Matematik Ogretmenligi 44 8.48 2.36
Fen Bilgisi Ogretmenligi 84 9.06 2.34
Resim Ogretmenligi 29 9.07 1.96

Tablo 9. RME-C puanlarinin 6gretmen adaylarinin 6grenim gordigii boliimlere gore scheffe testi sonuglar

| | Anlamh
Varyalism Kareler sd Kareler E o farklar
Kayna@ Toplam Ortalamasi
Gruplararasi 190.077 4 47.519 11.842* 000™ R- S, i-S, E-S, P-
Gruplarici 1067.355 266 4.013 S ’
Toplam 1257.432 270

*R:Resim ogretmenligi, F: Fen bilgisi ogretmenligi, I: Tlkdgretim matematik 6gretmenligi, S: Sosyal bilgiler 6gretmenligi, P:
Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik Ogretmenligi

RME-C’ye gore yapilan analiz sonuglari arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin okuduklari
bolimlere gore kimya alaninda calisan bilim insani1 imajlart arasinda istatistiksel olarak anlamli bir

83



farkin oldugunu gostermektedir, F(4, 266)=11.842, p<.01. Gruplar arasi farkin hangi boliimler arasinda
oldugunu bulmak amaciyla yapilan Scheffe testinin sonuglarina gore resim dgretmenligi, ilkdgretim
matematik 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi boliimii 6grencileri ile sosyal bilgiler 6gretmenligi
boliimii 6grencilerinin kimya alaninda ¢alisan bilim insani imajinin istatistiksel olarak anlamli farkin
oldugu sonucuna ulasilmustir.

Arastirmaya katilan gretmen adaylarimin 6grenim gordiikleri boliimlere gore, kimya alaninda
calisan bilim insanina yonelik imajlarinin DAST-C gostergeleri Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10. Ogretmen adaylarimin kimya alaninda ¢alisan bilim insanina yénelik imajlarinin DAST-C’ye
gore gostergeleri

Goster Boliimler*

geler S P M F R Topla
(%) (%) (%) (%) (%) m

(%)

Laborat 17(27 18(33 26(59 45(53 20(68 126(4

uvar .87) .96) .09) .57) .96) 6.49)

Onliigii

Gozlik 24(39 23(43 16(36 43(51 19(65 125(4
.34) 4) .36) .19) .52) 6.13)

Dagini 50(81 23(43 42(95 79(94 19(65 213(7

k Sa¢ .97) 4) 45) .05) .52) 8.6)

Aragtir 40(65 50(94 40(90 67(79 28(96 225(8

ma .57) .34) .91) .769 .55) 3.03)

Sembol

leri

Bilgi 14(22 21(39 19(43 28(43 16(55 98(36.

Sembol .95) .62) .18) .75) A7) 16)

leri

Teknol 1(1.6 5(9.4 8(18. 8(9.5 7(24. 29(10.

oji 4) 3) 18) 2) 14) 7)

Metin 8(13. 17(32 7(15. 15(17 5(17. 52

ve 11) .08) 91) .86) 24) (19.19

Ifadeler )

Erkek 42(68 35(66 26(59 57(67 22(75 182(6
.85) .04) .09) .86) .86) 7.16)

Koken- 61(10 52(98 44(10 81(96 27(93 265(9

Beyaz 0) 11) 0) 43) 1) 7.79)

Tehlike 0(0) 1(1.8 0(0) 1(1.1 1(3.4 3(1.11

Isaretle 9) 9) 5) )

ri

Diisiinc 2(3.2 3(5.6 2(4.5 8(9.5 3(10, 18(6.6

e 8) 6) 4) 2) 35) 4)

Bulutu

Bilindi 1(1.6 2(3.7 2(4.5 3(3,5 2(6.9 10(3.6

k Bilim 4) 7) 4) 7) ) 9)

Insam

Gizlilik 0(0) 0(0) 0(0) 1(1.1 1(3.4 2(0.74

Belirtil 9) 5) )

erl

84



Aragtir
ma
Yeri
(Kapali
Ortam)

43
5)

(70

43(81
13)

41(93
18)

76(90 28(96 231(8
48) 55) 5.24)

Yaslh
veya
Orta
yaslt

14

(22

95)

16(30
19)

15(34
09)

62(73 11(37 118(4
81) 93) 3,54)

*R:Resim ogretmenligi, F: Fen bilgisi 6gretmenligi, I: Ilkogretim matematik 6gretmenligi, S: Sosyal bilgiler dgretmenligi, P:
Psikolojik Danigsmanlik ve Rehberlik Ogretmenligi

Tablo 10 incelendiginde oOgretmen adaylarinin kimya alaninda galisan bilim insani
cizimlerinde, DAST-C gostergelerine gore sirastyla daginik sagh, aragtirma ve bilgi
sembollerinin oldugu, erkek, beyaz kokenli ve kapali ortamlarda ¢alisan algilarina rastlanilmistir.
Ogretmen adaylarmin ¢gizimlerinden &rnekler Sekil 1 ve Sekil 2°de sunulmustur.

Sekil 1. Resim Ogretmenligi 4. Simf

Ogrencisine Ait Cizim (Kapali ortamda caligan)

Sekil 2. PDR Ogretmenligi 3. Sinif
Ogrencisine Ait Cizim (Beyaz kokenli)

Ogretmen adaylarmin 6grenim gordiikleri boliimlere gore, kimya alaninda ¢alisan bilim
insanina yonelik imajlarinin RME-C gostergeleri Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11. Ogretmen adaylariin kimya alaninda ¢alisan bilim insanina yonelik imajlarinin RME-C’ye gore

gostergeleri
Gostergel Boliimler
er s P M F R Topla
(%) (%) (%) (%) (%) m
(%)
Erkek 42(6 35(6 26(5 57(6 22(7 12
8.85) 6.04) 9.09) 7.86) 5.86) (67.1
6)
Yash 14(2 16(3 15(3 62(7 11(3 118(4
veya Orta 2.95) 0.19) 4.09) 3.81) 7.93) 3,54)
yaslt
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Laboratua 17(2 18(3 26(5 45(5 20(6 126(4
r Onliigii 7.87) 3.96) 9.09) 3.57) 8.96) 6.49)
Gozlikk 24(3 23(4 16(3 43(5 19(6 125(4
9.34) 3.4) 6.36) 1.19) 5.52) 6.13)
Daginik 50(8 23(4 42(9 79(9 19(6 213(7
Sag 1.97) 3.4) 5.45) 4.05) 5.52) 8.6)
Bilindik 1(1.6 2(3.7 2(4.5 3(3,5 2(6.9 10(3.
Bilim 4) 7) 4) 7) ) 69)
Insani
Ciddi 41(6 28(6 20(4 68(8 24(8 181(6
veya Asik 7.21) 3.63) 5.45) 0.95) 2.76) 6.79)
Suratl
Yalniz 58(9 52(9 43(8 80(9 23(7 256(9
Calisan 5.08) 8.11) 1.13) 5.24) 9.31) 4.46)
Aragtirma 61(1 53(1 44(1 84(1 29(1 271(1
Disiplini: 00) 00) 00) 00) 00) 00)
Kimya
Metin ve 8(13. 17(3 7(15. 15(1 5(17. 5(19.
Ifadeler 11) 2.08) 91) 7.86) 24) 19)
Aragtirma 40(6 50(9 40(9 67(7 28(9 225(8
Semboller 5.57) 4.34) 0.91) 9.769 6.55) 3.03)
i
Teknoloji 1(1.6 5(9.4 8(18. 8(9.5 7(24. 29(10
4) 3) 18) 2) 14) 1)
Aragtirma 43(7 43(8 41(9 76(9 28(9 231(8
Yeri 0.5) 1.13) 3.18) 0.48) 6.55) 5.24)
(Kapali
Ortam)
Deney 42(6 52(9 43(9 74(8 28(9 239(8
yapiyor 8.85) 8.11) 7.72) 8.09) 6.55) 8.19)
veya
Diisiiniiyo

r

Tablo 11 incelendiginde 6gretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insani ¢izimlerinde,
RME-C gostergelerine gore sirasiyla erkek, dagmik sagli, ciddi veya asik surath, yalmiz calisan,
aragtirma sembollerinin oldugu, kapali ortamda aragtirma yapan, deney yapan veya diisiinen algilarina

rastlanilmistir. Ogretmen adaylarinin cizimlerinden 6rnekler Sekil 3 ve Sekil 4’te sunulmustur.
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Sekil 3. Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Sekil 4. Fen Bilimleri Ogretmenligi
3. Smif Ogrencisine Ait Cizim (Erkek) 4. Simif Ogrencisine Ait Cizim (Daginik saglr)

Ogretmen adaylarmin ¢izimleri incelendiginde %3.69 oraninda bilindik bilim insam ¢izdikleri
goriilmiistiir. Bu bilindik bilim insanlar1 Einstain, Kohler gibi bilim insanlar1 olduklar1 gibi bazi
dizilerde yer alan karakterlerin oldugu da bulunmustur. Sekil 5, Sekil 6 ve Sekil 7°de bilindik bilim
insanlarina dair 6gretmen adaylarinin ¢izimllerinden 6rnekler sunulmustur.

Sekil 5. .M.O 3. simf 6grencisine ait Kohler Sekil 6. 1.M.O 3. simf 6grencisine ait dizi kahramani
¢izimi ¢izimi

Sekil 7. PDR Ogretmenligi 4. siif 6grencisine ait Einstain ¢izimi
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TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Aragtirmaya katilina egitim fakiiltesinin bes farkli anabilim dalinda 6grenim géren 6gretmen
adaylarinin kimya alaninda calisan bilim insan1 imajlar1 ve bu imajlara etki eden faktorler incelenmistir.
Ogretmen adaylarinin iki farkli Bilim insan1 Cizim Kontrol Listesi puanlar1 incelendiginde, kimya
alaminda ¢alisan bilim insan1 imajlarmin geleneksel bilim insan1 imaj1 oldugu bulunmustur. Iki farkl
Bilim Insan1 Cizim Kontrol Listesindeki maddeler tek tek incelendiginde bu durum daha iyi
anlasilmaktadir. Ogretmen adaylarinin imajlarmin, geleneksel bilim insami ile ortiisen 6zellikleri
cinsiyet, calisma ortami, daginik sa¢ ve sakal, irk iken, ortiismeyen ozellikleri yas ve gozliik olmustur.
Kimya alaninda ¢aligan bilim insan1 imajina cinsiyet agisindan bakildiginda bu oranin %67,16 ile erkek
oldugunu goriilmiistiir. Katilimeilarin biiyiik bir kisminin kadin olmasina (%67,9) ragmen sonuglar
diger yapilan ¢aligmalar ile benzer sonuglar vermistir (Chambers, 1983; Korkmaz ve Kavak, 2010;
Ozkan vd., 2017).

Arastirma sonucunda kimya alaninda ¢alisan bilim insani imajlarinin %78,6 oraninda daginik
saclt oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonuclar yapilan diger arastirmalar ile drtiismektedir (Korkmaz
ve Kavak, 2010; Ozsoy ve Ahi, 2014; Eyceyurt-Tiirk ve Tiiziin, 2017;) arastirmalartyla ortiismektedir.
Ogretmen adaylarinin kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlarin1 geleneksel bilim insan1 imajindan
ayrilan yonler; bu ¢aligmada ¢izimlerinin gen¢ olmasi ve bu ¢izimlerde goézlik kullanilmamasidir.
Bunun nedeni cevrelerinde ve 6grenim gordiikleri egitim kurumlarinda yer alan bilim insanlarinin
yaslarinin geng ve gozliik kullanmiyor olmalari olabilir.

Aragtirmada kimya alaninda ¢alisan bilim insani imajlarinda ¢alisma ortamlarinin %85,24 ile
kapal1 ortam oldugu bulunmustur. Bu sonug, bir¢ok arastirma sonucu ile tutarlik géstermektedir (Mead
ve Metraux, 1957; Aggiil-Yalgin, 2012; Turgut, Oztiirk, ve Es, 2017). Bunun nedeni kimya derslerinin
ya sinif ya da laboratuvar gibi kapali ortamlarda islenmesi olabilir.

Ogretmen adaylarmin kimya alaninda ¢alisan bilim insani imajlarinin DAST-C ve RME-C
puanlart arasinda cinsiyete ve Ogrenim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir fark
goriilmemistir. DAST-C ve RME-C puanlan arasinda, 0grenim goriillen boliimlere gore farka
bakildiginda istatistiksel olarak sosyal bilgiler d6gretmenligi boliimii 6grencilerinin test puanlarimin,
diger dort farkli 6gretmenlik boliimlerinden anlamli olarak farklilagtigi bulunmustur. DAST-C ve RME-
C maddelerine gore ¢izimler incelendiginde sosyal bilgiler 6gretmenligi boliimii 6grencilerinin kimya
alaninda caligan bilim insanina yonelik imajlarinin geleneksel bilim insani imajindan az da olsa
uzaklastig1 saptanmustir (bilim insaninin yasi, 6nliik, gozliik gibi). Literatiirde {iniversite 6grencilerinin
bilim insan1 imajlar1 iizerine 6grenim gordiikleri boliimlerin etkisi lizerine ¢ok az sayida ¢alisma vardir.
Bu arastirmada sosyal boliimler igerisine giren sosyal bilgiler 6gretmenliginin istatistiksel olarak diger
boliimlerden kimya alaninda ¢alisan bilim insan1 imajlar1 anlamli diizeyde farklilik gosterse de yapilan
diger caligmalarda sayisal ve sozel bolimii 6grencilerinin bilim insani imajlarin farkli olmadigi
sonucu ortaya konulmustur (Ozkan vd., 2017).

Arastirmada son olarak Iki farkli Bilim insan1 Cizim Kontrol Listesinde yer almayan ancak bu
cizimlerin oldugu calisma yapraginda yer alan agik uglu soruya yazilan ifadelerden edilen veriler
dogrultusunda 6gretmen adaylarinin zihinlerinde yer alan kimya alaninda ¢aligsan bilim insan1 imajlarina
yonelik bazi bulgulara ulagilmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin ¢izimlerinde bilinen bilim
insanlarindan, Einstein, Kohler ve bir dizi kahramani1 olan Walter White gibi bazi bilim insanlari
goriilmistiir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin bu karakterleri ¢izmeleri bilim insani imaji
iizerinde medya araclarndan, internet, televizyon gibi araglarin etkili oldugu sonucuna ulasila bilinir.
Buradan arastirmaya dgretmen adaylarinin, film, internet, kitaplar ve gazete gibi medya organlarina
dayal1 olarak bilim insan1 imaj1 gelistirdikleri anlagilmistir (Kibar-Kavak, 2008; Kara, 2013; Karacam
vd., 2014). Bu bulgu Ten-Eyck (2005)’in medyanin insanlarin disiincelerine etkileri lizerine arastirma
bulgular ile de ortiismektedir.

Ayrica arastirma Onerisi olarak; daha genis bir drneklem grubu ile birebir goriigmeler yapilarak
daha kapsamli ¢aligmalar yriitiilebilir. Calismada 6gretmen adaylarinin zihinlerindeki kimya alaninda
caligan bilim insani1 imajlarinin yiiksek oranda (% 67.16) erkek oldugu bulgusuna ulasilmistir. Bizler
egitimciler olarak 6grencilerimizde dogru bir bigimde bilimin dogasi algisi olusturmak istiyorsak bu ise
oncelikle bilimsel olarak dogru bilimin dogasi algis1 edinmis Ogretmen adaylar1 yetistirerek
baslamaliyiz ki bunun da yolu kuskusuz egitim fakiiltelerinden ge¢mektedir. Ogretmen adaylarimizda
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ne kadar diizgiin bir bicimde bilimin dogas1 algis1 parmak izi olusturabilirsek 6grencilerine de benzer
yaganmisliklar sunabilecek olmalar1 muhtemeldir. Destekleyici Onlemler olarak egitim-6gretim
stiresince gorsel ve isitsel medya araciligiyla sadece erkek bilim insanlarinin olmadigi, kadinlarin da
bilim insani1 olabilecegi vurgusu yapilabilir. Ayrica kaynak kitaplarinda kadin bilim insanlarina da yer
verilerek, bilim insanin sadece erkek olabilecegine yonelik imajlar degistirilebilir. Bunu yaninda bilim
insan1 imaj1 ve bilimin dogasina yonelik etkinlikler ile de hem 6gretmen adaylarinin hem de 6grencilerin
imajlar1 bilimsel olarak daha dogru olarak yapilandirilabilir. Ogrencilerin bir diger bilim insan1 imaji
olusturma kaynagi ise fen ders kitaplaridir ve bu kitaplardaki sunulan imajlar geleneksel bilim insani
imaj1 ile ortiismektedir (Karacam vd., 2014). Bu baglamda ders kitaplarinda kullanilan gérseller, bilim
insan1 imajlarin1 dogru yapilandiracak sekilde diizenlenmeli ve revize edilmelidir. Farkli branglarda -
kimya da dahil - ¢alisan kadin-erkek bilim insanlariyla 6rnekler zenginlestirilerek bilim insani imaji
dogru olarak olusturulabilir.

KAYNAKCA

Acisli S. & Kumandas H. (2019). Middle school students’ images of scientists after a Project called “Artvin
natiire and science camp”. Europen Journal of Education Studies. 6(6), 200-207.

. Aggiil Yalgin, F. (2012). Ogretmen adaylarinin bilim insan1 imajlarimnin bazi degiskenlere gore incelenmesi.
llkogretim Online, 11(3), 611-628.

Akgay, B. (2011). Turkish elementary and secondary students’ views about science and scientist. Asia-
Pacific Forum on Science Learning and Teaching, 12(1), 1-11

Aslan, O., Yal¢in, N. & Tasar, F. (2009). Fen ve teknoloji 6gretmenlerinin bilimin dogasi hakkindaki
goriisleri. Ahi Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(3), 1- 8.

Aydin, A. (2016). Kimyaya genel bakis, (genel kimya 1 kitabinda béliim, editor: Canan Nakiboglu), 1.
Baski, Ankara: An1 Yayincilik, ISBN:978-605-170-125-7.

Bodzin, A. & Gehringer, M. (2001). Breaking science stereotypes. Science & Children, 38(4), 36-41.

Camci-Erdogan, S. (2018). Ustiin zekalilar dgretmenligi adaylarinin gdzlerinden bilim insanlari. YYU
Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYU Journal of Education Faculty), 15(1), 130-155,

Chambers, D. W. (1983). Stereotypic images of the scientist: the draw- a scientist test. Science Education,
67(2), 255-265.

Creswell, J. W. (2017). Karma yéntem arastirmalarmna girig. M. Szbilir (Cev. Ed.). Pegem: Ankara.
) Cermik, H. (2013). Ogretmen adaylarinin zihinlerinde canlanan resimdeki bilim insani. Pamukkale
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(1), 139-153.

Dede, O. (2019). Mevsimlik tarim is¢isi ailelerin ortaokul ogrencilerine gore bilim insani algilarinin
belirlenmesi. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Ordu Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Ordu.

Demirbasg, M. (2009). The relationships between the scientist perception and scientific attitudes of science
teacher candidates in Turkey: A case study. Scientific Research and Essay, 4(6), 565-576.

Dogan, N., Cakiroglu, J., Bilican, K. & Cavus- Glingéren, S. (2014). Bilimin dogasi ve 6gretimi. Ankara:
Pegem Akademi

Eyceyurt Tiirk, G. & Tiiziin U.N. (2017). Lise dgrencilerinin bilim insan1 imajlar1 ve bilimin dogas1 mitleri.
Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18(2), 19-36.

Emvalotis, A. & Koutsianou A. (2018). Greek primary school students’ images of scientists and their work:
has anything changed?, Research in Science & Technological Education, 36(1), 69-85.

Fung, Y.Y.H. (2002). A comparative study of primary and secondary school students' images of scientists.
Research in Science and Technological Education, 20(2), 199-213.

Finson, K., Beaver, J. & Cramond, B. (1995). Development and field test of a checklist for the draw-a-
scientist test. School Science and Mathematics, 95 (4), 195-205.

Gheith E. & Aljaberi N. M. (2019). The image of scientists amon pre-service classroom and child education
teachers in Jordan. International Journal of Instruction. 12(4). 561-578.

Glirses, A., Dogar, C., & Yal¢in, M. (2005). Bilimin dogas1 ve yiiksek 6grenim Ogrencilerinin bilimin
dogasina dair diistinceleri Milli Egitim Dergisi, 166, 1-5.

Jones, R. & Bangert, A. (2006). The CSI effect: changing the face of science. Science Scope, November,
38-42.

Kara, B. (2013). Ortaokul &grencilerinin bilim insamina yonelik tutum ve imajlarimin belirlenmesi.
Yayimlanmanus yiiksek lisans tezi, Erciyes Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Kayseri.

89



Karagam, S. (2016). Scientist-image stereotypes: the relationships among their indicators. Educational
Sciences: Theory & Practice, 16(3), 1027-1049

Karagam, S., Aydin, F. & Digilli, A. (2014). Fen ders kitaplarinda sunulan bilim insanlarinin basmakalip
bilim insan1 imaj1 agisindan degerlendirilmesi. Ondokuz Mayis Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 33(2), 606-
627

Kaya, O. N., Dogan, A. & Ocal, E. (2008). Turkish elementary school students’ images of scientists.
Eurasian Journal of Educational Research, 32, 83-100.

Kibar-Kavak, G. (2008). Ogrencilerin bilime ve bilim insanina yénelik tutumlarini ve imajlarini etkileyen
faktorler. Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi, Selcuk Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya

Koren, P. & Bar, V. (2009). Perception of the image of scientist by Israeli student teachers from two distinct
communities in Israel: Arabs and Jews. Eurasia Journal of Mathematics, Science and Technology Education,
5(4), 347-356.

_ Korkmaz, H. & Kavak, G. (2010). {lkdgretim 6grencilerinin bilime ve bilim insanina yonelik imajlari.
1lkogretim Online, 9(3), 1055-1079.

) Koseoglu, F., Timay, H. & Budak, E. (2008). Bilimin dogasi1 hakkinda paradigma degisimleri. Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 28(2), 221-237.

Koseoglu, F., Tiimay, H. & Ustiin, U. (2010). Bilimin dogasi ogretimi mesleki gelisim paketinin
gelistirilmesi ve 6gretmen adaylarina uygulanmasi ile ilgili tartismalar. Ahi Evran Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 129-163.

Meyer, C., Guenther, L. & Joubert, M. (2019). The draw-a-scientist test in an african context: comparing
students’ (stereotypical) images of scientists across university faculties, Research in Science & Technological
Education, 37(1), 1-14.

Mbajiorgu, N. M., & lloputaife, E. C. (2001). Combating stereotypes of the scientist among pre-service
science teachers in Nigeria. Research in Science & Technological Education, 19(1), 55-67.

Milford, T. M. & Tippet, C. D. (2013). Preservice teachers’ images of scientists: do prior science
experiences make a difference?. Journal of Science Teacher Education. 24(4). 745-762.

Ocal, E. (2007). flkégretim 6, 7, 8. simf ogrencilerinin bilim insant hakkindaki imaj ve goriislerinin
belirlenmesi. Yayimlanmamig yiiksek lisans tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozkan, B., Ozeke, V., Giiler, G. & Senocak, E. (2017). Universite 6grencilerinin bilim insan1 imajlar1 ve
bu imajlari etkileyen bazi faktérler. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 19(1)

Rahm, J., & Charbonneau, P. (1997). Probing stereotypes through students’ drawings of scientists.
American Journal of Physics, 65(8), 774-778.

Ruiz-Mallén, I & Escalas, M.T. (2012). Scientists seen by children: a case study in Catalonia, Spain.
Science Commutation, 34(4), 520-545.

Schibeci, R.A. & Sorenson, . (1983). Elementary school children's perceptions of scientists, School
Science and Mathematics. 83 (1): 14-19.

Scott, A. B., & Mallinckrodt, B. (2005). Parental emotional support, science self-efficacy, and choice of
science major in undergraduate women, The Career Development Quarterly, 53, 263-273.

Subramaniam, K., Harrell, P. E. & Wojnowski, D. (2013). Analyzing prospective teachers’ images of
scientists using positive, negative and stereotypical images of scientists, Research in Science & Technological
Education, 31(1), 66-89.

Senel, T. & Aslan, O. (2014) Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin bilim ve bilim insan1 kavramlarina iliskin
metaforik algilari. Mersin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 10(2), 76-95.

Ten Eyck, T. A. (2005). The media and public opinion on genetics and biotechnology: mirrors, windows
or walls?, Public Understanding of Science, 14, 305-316.

Tenenbaum, H. R., & Leaper, C. (2003). Parent-child conversations about science: The socialization of
gender inequities? Developmental Psychology, 39(1), 34-47.

Turgut, H., Oztiirk, N. & Es, H. (2017). Ustiin zekal1 6grencilerin bilim ve bilim insan1 algisi. Abant Izzet
Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17 (1), 423-440.

Tiirkmen, H. (2008). “Turkish primary students’ perceptions about scientist and what factors affecting the

image of the scientists”, Eurasia Journal of Mathematics, Science & Technology Education (EJMSTE), 4(1), 55-
61.

90



Urey, M., Karagop, A., Goksu, V. & Colak, K. (2017). Fen ve sosyal bilimler kokenli 6gretmen adaylarinin bilim
insam algilar. YYU Egitim Fakiiltesi Dergisi (YYU Journal Of Education Faculty), Cilt:XIV, Say:I ,205-
226

91



Trakya Egitim Dergisi
Cilt 10, Say1 1
Ocak 2020, 92-111

Ti
&
g2

Trakya Journal of Education
Volume 10, Issue 1
January 2020, 92-111

ISSN: 2630-6301

Doi: 10.24315/tred.540609

Gelis Tarihi: 15.03.2019

Yayina Kabul Tarihi:12.02.2020

Arastirma Makalesi/

Research Article

Kaynastirma Siifina Devam Eden Zihin Yetersizligi Olan Ogrencilere Uygulanan Akran
Zorbahgina iliskin Ogretmen Goriisleri!

Teachers' Opinions on Being Exposed to Bullying of Students With Intellectual Disability in
Inclusive Classes

Zekiye Hande YILMAZ?, Asude MALKOC?®

OZ: Bu aragtirmada, kaynastirma sinifina devam eden zihin
yetersizligi olan 6grencilere normal gelisim gosteren dgrenciler
tarafindan uygulanan akran zorbaligina iligkin Ogretmen
goriislerini belirlemek amaglanmistir. Caligmada nitel arastirma
yontemlerinden durum c¢alismast kullanilmigtir. Arastirmanin
caligma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilinda, Edirne il
Milli Egitim Miidiirliigii’'ne bagli 15 ilkokulda gérev yapan, 32
siif Ogretmeni olusturmaktadir. Veriler, yari yapilandirilmis
goriigme  teknigi ile toplanmustir. Aragtirma sonucunda,
O0gretmenlerin akran zorbaligina iliskin algilari, gozlemleri ve
coziimleri temalarn olusturulmustur. Ogretmenler akran
zorbaliginin sebebi olarak en sik ailevi Ozellikleri dile
getirmislerdir. Zihin yetersizligi olan 6grencilerin tim zorbalik
tirlerine (fiziksel, sozel, sosyal) maruz kaldigin1 ve en sik
gbzlenen zorbalik tiiriiniin s6zel zorbalik oldugunu ifade etmisler;
zorbaligin siklikla smif arkadaglart tarafindan uygulandigini
belirtmiglerdir. Akran zorbaligina iliskin ¢6ziim olarak
Ogretmenler Dbilgilendirme, uyarma ve empati kurdurma
¢aligmalarimi yaptiklarini dile getirmislerdir. Elde edilen bulgular,
zihin yetersizligi olan &grencilere uygulanan akran zorbaligini
onlemeye yonelik caligmalar yiiriitilmesi gerekliligini ortaya
koymaktadir.

Anahtar sozciikler: Kaynastirma, zihin yetersizligi, akran
zorbaligi

Cite this article as:

ABSTRACT: In this study, it is aimed to determine the teachers’
opinions about peer bullying experienced by the children with
intellectual disability at inclusive classes from typically developing
students. Of the qualitative research methodologies, case study
design was used in this study. The study group consists of 32
classroom teachers working at 15 state primary schools in Edirne.
The data was collected by semi-structured interview technique. As
a result of this research, themes on the teachers’ perceptions, their
observations and their solutions for bullying were created. Most of
the teachers expressed family characteristics as the reason for peer
bullying. They stated that students with intellectual disability were
exposed to all types of bullying (physical, verbal, social) and added
that the most commonly observed type of bullying was verbal
bullying. They reported that bullying was frequently practiced by
classmates. As a solution to peer bullying, teachers stated that they
were working on informing, warning and empathizing studies. The
findings also suggest that studies should be conducted to prevent
peer bullying applied to students with intellectual disability.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Intellectual disability is a form of inability characterized by remarkable limitations in both
cognitive functions and adaptive behaviors (including conceptual, social, and practical abilities), which
develops before the age of 18 (AAIDD, 2010). Individuals with intellectual disability have different
qualities depending on the extent of their disabilities and educational requirements (Batu, 2000). Those
with mild intellectual disability have enough competency to receive education in the same setting with
their typically developing peers and demonstrate adaptation, yet this may bring about certain problems.
These children have difficulty in understanding the friendly behaviors of peers, distinguishing whether
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these behaviors are hostile or not, and resolving social conflicts (Leffert, Siperstein, & Millikan as cited
in Rowe, 2007). Pivik, McComas, and Laflamme (2002), however, found that inclusive students with
special needs are excluded by their typically developing peers and bullied physically and socially. Their
likelihood of being bullied is twice as high as the typically developing peers (Carter & Spencer, 2006).

Olweus (1995) defined peer bullying as negative actions performed by a student or a group of
students towards a victim-peer repeatedly and over time, involving physical violence, verbal abuse,
derogatory and disturbing facial and body gestures, and excluding. For a behavior to be called as peer-
bullying, there has to be power imbalance between the bully-victim and the bully (the inability of the
bully victim to defend him/herself against bullying). Olweus (1991), in a study involving 130.000
students, found out that 11.6% of primary school students (2-6 graders) are susceptible to bullying.
Another study conducted in the United States of America focusing on students with disabilities reported
that students are exposed to bullying with the following extent: 24.5% at primary-school level; 34.1%
at secondary-school level, and 26.6% at high-school level. The same study found out that the students
with intellectual disability, in particular, encounter bullying by 29.1% at primary-school level, 41.3%
at secondary-school level, and 30.7% at high-school level (Blake, Lund, Zhou, Kwok, & Benz, 2012).

Cognitive and social skills of individuals with intellectual disability lag behind those of peers,
which makes them more susceptible to mockery and exclusion. Thus, the basic intention of inclusive
education, i.e. enabling the individuals with special needs to receive education in the same setting with
their peers and achieving their inclusion into the society, is impaired. The present study intends to obtain
data related to bullying faced by individuals with intellectual disability, and it is hoped that the findings
will be useful in the development and implementation of intervention programs designed to prevent
bullying towards these individuals. What is more, an analysis of the literature related to peer bullying
in Turkey demonstrated that the existing research (Cinkir & Kepenekgi, 2003; Kapg1, 2004; Kartal &
Bilgin, 2007; Kartal, 2008) have focused on typically developing children. No study has dealt with
bullying towards individuals with intellectual disability and drawn on teachers’ opinions on this
phenomenon on a large-scale study. To this end, the present study aims to find out teachers’ views on
bullying of individuals with intellectual disability at inclusive schools. Thus, the study seeks answers
to the following research questions:

1. How do teachers perceive bullying towards students with intellectual disability at inclusive
schools?

2. What are teachers’ observations of bullying towards students with intellectual disability at
inclusive schools?

3. What solutions to bullying are proposed by teachers who have inclusive students?
Method

Of the qualitative research methodologies, case study design was used in this study. The study
group is comprised of 32 (11 male, 21 female) class teachers working in 15 primary schools in Edirne.
The data was collected by means of semi-structured interviews in the 2016-2017 academic semester.
The interview form was developed by the researchers themselves. The researchers asked the interview
guestions to the participants, and the responses were tape-recorded and noted on the interview forms.

Descriptive analysis was employed in the data analysis. Prior to data analysis, during the stage
of identifying themes for descriptive analysis, a pool of themes and sub-themes was formed based on
the related literature and research questions. The themes and sub-themes were uploaded to Nvivo 11
Qualitative Data Analysis Program. Upon the completion of data collection, all transcriptions of
interview recordings and the accompanying notes on the interview forms were also transferred to
software and uploaded to Nvivo 11. The codes that emerged as a result of detailed data analysis were
placed under the pre-determined themes and sub-themes.

Expert opinion was sought for to assure the reliability of data analysis conducted by the
researcher; the expert was made to check if the data was coded according to the determined codes. The
inter-rater reliability was found to be 86.6%.

Results and Discussion

The themes about peer bullying were identified as follows in the study: “teachers’ perceptions”,
“teachers’ observations”, and “teachers’ solutions”. The terms that teachers most frequently associated
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with peer bullying were “violence” and “pushing”. For teachers, the major cause of bullying is familial
factors. The teacher responses revealed that the most common types of bullying were, from the most to
the least frequent, as follows: verbal bullying, social bullying, and physical bullying. As regards verbal
abuse, the bullying behaviors teachers observe the most are mocking, verbal mobbing, and nicknaming.
As to social bullying, the inclusive students are generally not invited to join games and excluded.
Finally, in terms of physical bullying, the teachers reported that the students with special needs at
inclusive schools are most often subject to hitting and pushing. It was also indicated that the bullies are
generally the classmates. The peer bullying behaviors are most observed in the schoolyard, followed by
classrooms, and toilets. The participants also stated that, when the inclusive students encounter bullying,
the typically developing peers tend to protect and defend them. The teachers observe that the students
with intellectual disability are adversely affected by bullying. Among the solutions to bullying
expressed by the teachers are informing, warning, and empathy training. Only one participant said
nothing was done to prevent bullying.

The related literature seems to be in concordance with the findings of the present study in terms
of teachers’ definition of peer bullying, perceptions of its possible causes, observation of the bullying
types, common settings, and times for bullying, and solutions for the prevention of bullying. The
participant teachers stated that students with intellectual disability are bullied by their peers verbally,
socially, and physically and that they carry out several activities to find solutions for this problem. When
these activities, as reported by teachers, and the occurrence frequency of bullying are taken into
consideration, the solutions applied by teachers prove to be ineffective. The majority of teachers
attributed bullying to factors related to families. However, among the solutions employed by teachers
to prevent bullying, communicating with parents was rarely mentioned. One reason that may explain
the insufficient acts towards preventing peer bullying is that most teachers think students with
intellectual disability are not affected by bullying. Therefore, it is recommended that classroom teachers
be informed of bullying through pre-service and in-service trainings and schools adopt large-scale
approaches based on supervision and prevention. The findings of the study have shown that special
activities should be organized aiming at families, classroom teachers, typically developing students,
and students with special needs for the prevention of bullying towards students with intellectual
disability.

GIRIS

Zihin yetersizligi, zihinsel islevler ve kavramsal, sosyal ve pratik becerileri igeren uyumsal
davraniglarin her ikisinde onemli sinirliliklarla karakterize edilen bir yetersizlik tiiriidiir ve bu
yetersizlik 18 yasindan once ortaya ¢ikmaktadir (AAIDD, 2010). Zihin yetersizligi olan bireyler
yetersizliklerinin derecesine gore farkli 6zelliklere sahiptir. Bireysel farkliliklar cocuklarin egitim
gereksinimlerine de yansimaktadir. Hafif diizeyde zihin yetersizligi olan bireyler, normal gelisim
gosteren akranlartyla ayni ortamda egitim alabilecek ve uyum saglayabilecek yeterlilige sahiptir.
Kaynastirma, 6zel gereksinimli dgrencinin gerekli destek hizmetler saglanarak, tam ya da yarim
zamanh olarak kendisi i¢in en az kisitlayict egitim ortami olan genel egitim simiflarinda egitim
gormesidir (Batu, 2000).

Hafif diizeyde zihin yetersizligi olan ¢ocuklarin genel egitim siniflarina yerlestirilmesi
beraberinde bazi sorunlari da getirebilmektedir. Bu c¢ocuklar; baska bir ¢ocugun iyi niyetli
davraniglarin1 yorumlamada, onun davranislarinin diismanca olup olmadigin1 anlamada ve sosyal bir
catisma durumunda bunu nasil ¢dzecegini bulmada zorluk yasarlar (Leffert, Siperstein, ve Millikan,
1999°dan akt. Rowe, 2007).

Ote yandan Pivik, McComas ve Laflamme’nin (2002) yaptiklar1 calismada, kaynastirma
ortaminda egitim alan 6zel gereksinimli 6grencilerin normal gelisim gdsteren arkadaslari tarafindan
dislandiklarn, fiziksel ve sosyal zorbaliga maruz kaldiklar1 belirtilmektedirler. Turhan (2007)’1n yaptig1
caligmada normal gelisim gdsteren grencilerin ¢ogu 6zel gereksinimli 6grenci ile ayni sinifta egitim
almak istemedigini, onlarin ayr1 okullarda egitim gormelerinin kendileri ve onlar i¢in daha yararl
olacaginmi ifade etmislerdir. Normal gelisim gosteren akranlar ile karsilagtirildiginda, kaynastirma
ortamina yerlestirilen 6zel gereksinimli bireylerin zorbaliga maruz kalma orani iki kat fazladir (Carter
ve Spencer, 2006).
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Olweus (1995) akran zorbaligini, “bir 6grenci veya 0grenci grubu tarafindan siirekli ve tekrarl
olarak gergeklesen fiziksel siddet, sozlii hakaret, yiiz ve viicut hareketiyle karsisindakini rahatsiz etme
veya bir gruptan diglama gibi olumsuz davranislar” olarak tanimlamigtir. Akran zorbaliginin
gerceklesmesi i¢in, zorbalig1 uygulayan ve zorbaliga maruz kalan 6grenci arasinda gii¢ dengesizliginin
olmasi (zorbaliga ugrayan oOgrencinin kendini olumsuz davraniglara karsi savunamamasi)
gerekmektedir. Olweus (1993)’ a gore akran zorbaliginin sozel (direkt), fiziksel (direkt) ve
sosyal/iliskisel (dolayl1) olmak iizere ii¢ tiirii vardir. Tehdit etme, isim takma, alay etme, satagma gibi
zarar verici davraniglar sozel zorbalik; vurma, itme, tekme atma veya kisitlama, sikistirma gibi
davranislar fiziksel zorbalik ve kotii jest ve mimikler, kasitl bir sekilde bir gruptan dislama veya kisinin
istedigi seyleri reddetme gibi davranislar sosyal/iliskisel zorbalik olarak nitelendirilmektedir.

Olweus (1991), 130.000 o6grenci ile yiriittigli ¢calismada ilkokul diizeyindeki (2.-6. sinif)
cocuklarin %11.6’sinin zorbaliga maruz kaldigini belirtmistir. Ayni ¢aligmada kizlarin %12.5 ‘inin,
erkeklerin ise %11.6’smin zorbaliga ugradigi sonucuna ulagilmistir. Yetersizligi olan ¢ocuklarla ilgili
Amerika Birlesik Devletleri’nde yapilan bir ¢calismada; yetersizligi olan ¢ocuklarin ilkokul diizeyinde
%24.5; ortaokul diizeyinde %34.1 ve lise diizeyinde %26.6’sinin akran zorbaligina maruz kaldigi
belirtilmektedir. Ayn1 calismada zihin yetersizligi olan g¢ocuklarin; ilkokul diizeyinde %29.1 inin,
ortaokul diizeyinde %41.3’iiniin ve lise diizeyinde %30.7’sinin zorbaliga maruz kaldig1 sonucuna
ulasilmistir (Blake, Lund, Zhou, Kwok, ve Benz, 2012).

Zihin yetersizligi olan bireylerin biligsel ve sosyal becerileri akranlarindan geridedir; bu durum
zihin yetersizligi olan bireyleri, akranlar1 tarafindan alay edilmeye ve dislanmaya agik duruma
getirebilmektedir. Dolayisiyla kaynastirma egitiminin temel felsefesi olan 6zel gereksinimli bireylerin
akranlar ile ayn1 ortamda egitim alarak toplumla biitiinlesmeleri engellenmektedir. Yapilan ¢calisma ile
zihin yetersizligi olan bireylere uygulanan akran zorbaligina iliskin verilere ulagilmasi hedeflenmistir
ve bu verilerin ileride 6zel gereksinimli bireylere uygulanan akran zorbaligini 6nlemeye iliskin
miidahale programlar1 gelistirilmesi ve uygulanmasina katki saglayacag: diisliniilmektedir. Yan sira,
tilkemizde akran zorbaligi ile ilgili yapilan ¢aligmalar incelendiginde, mevcut ¢alismalarin (Cinkir ve
Kepenekei, 2003; Kapg1, 2004; Kartal ve Bilgin, 2007; Kartal, 2008) normal gelisim gosteren ¢cocuklar
iizerinde yapildig1 sonucuna ulasilmis, zihin yetersizligi olan bireylere uygulanan akran zorbaligini
belirlemeye yonelik 6gretmen goriislerine dayali kapsamli bir ¢alismaya ulagilamamistir. Bu nedenle
bu arastirmanin amaci, kaynastirma smifina devam eden zihin yetersizligi olan 6grencilere normal
gelisim gosteren Ogrenciler tarafindan uygulanan akran zorbaligina iliskin 6gretmen goriislerini
belirlemektir. Bu ama¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Kaynastirma sinifina devam eden zihin yetersizligi olan Ogrencilere akranlari tarafindan
uygulanan zorbaliga iliskin 6gretmenlerin algilar1 nelerdir?

2. Kaynastirma smifina devam eden zihin yetersizligi olan 6grencilere akranlar tarafindan
uygulanan zorbaliga iligkin 6gretmenlerin gozlemleri nelerdir?

3. Kaynastirma 6grencisi bulunan 6gretmenlerin akran zorbaligina iliskin ¢6ztimleri nelerdir?

YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni

Durum ¢alismasinda bir veya birka¢ durum derinlemesine arastirilir. Bir duruma iligkin faktorler
(bireyler, olaylar, ortamlar, siiregler) biitiinciil bir yaklagimla arastirilir ve bu faktorlerin durumu nasil
etkiledigine ve bu durumdan nasil etkilendiklerine odaklanilir (Yildirim ve Simsek, 2013). Durum
calismasimin bu ozelliklerinden hareketle, kaynastirma sinifina devam eden zihin yetersizligi olan
Ogrencilere uygulanan akran zorbaligina iliskin 6gretmen goriislerinin belirlenmesinde biitiinciil bir
yaklagimla, durum ve duruma iligskin faktorlerle ilgili derinlemesine arastirma yapilmasina olanak
vermesi sebebiyle bu aragtirmada nitel arastirma yontemlerinden durum g¢aligmasi kullanilmistir.

2.2. Cahsma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesi siirecinde Edirne il Milli Egitim Miidiirliigii’ne
bagli Edirne Rehberlik ve Arastirma Merkezi’nden ilkokul diizeyinde olup, zihin yetersizligi tanisina
sahip ve kaynastirma karar1 bulunan 6grencilerin bulundugu ilkokullarm isimleri alinnmis ve Edirne
Milli Egitim Miidiirligii’'nden alinan izin dogrultusunda 2016-2017 egitim-6gretim yili i¢inde, Edirne
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I1 Milli Egitim Miidiirliigii'ne bagl 15 ilkokulda gérev yapan 35 &gretmene ulasiimistir. Ancak iki
Ogretmenin zihin yetersizligine sahip kaynastirma 6grencilerinin devamsiz oldugu tespit edildigi ve bir
diger 6gretmen ise goniillii katilimi kabul etmedigi i¢in ¢aligma grubuna dahil edilmemistir. Dolayisiyla
calisma grubu 11°i erkek 21°i kadin, toplam 32 simf dgretmeninden olusmaktadir. Ogretmenlerin
19’unun mesleki deneyimi 20 yil ve iizeri, yedisinin 15-20 yil, besinin 11-15 y1l ve birinin 1-5 yil
arasindadir. Sinif 6gretmenlerinden tigli 1.smifta, yedisi 2. simifta, altis1 3. sinifta ve 16’s1 4. simifta
gorev yapmaktadir. Kaynastirma uygulamasi yapilan sinif mevcutlarina bakildiginda dgretmenlerin
28’1 smif mevcudunun 20-30 arasinda, dordii 30-40 arasinda oldugunu ifade etmistir. Siif
ogretmenlerinden 21’1 smifinda bir kaynastirma 6grencisi bulundugunu, besi sinifinda iki kaynagtirma
ogrencisi bulundugunu, ti¢li sinifinda ii¢ kaynastirma bulundugunu ve ti¢ii de sinifinda dort kaynastirma
ogrencisi bulundugunu belirtmistir.

2.3. Veri Toplama Araclan

Kaynastirma sinifina devam eden zihin yetersizligi olan 6grencilere normal gelisim gdsteren
ogrenciler tarafindan uygulanan akran zorbaligina iliskin 6gretmen goriislerini belirlemek amaciyla
yapilan caligmanin verilerini toplamak icin yar1 yapilandirilmig goériisme formu gelistirilmistir. Yar
yapilandirilmis goriisme formu alanyazin dogrultusunda hazirlanmis ve iki uzmanin goriislerine
bagvurulmustur. Uzman goriisleri dogrultusunda tekrar diizenlenerek forma son sekli verilmistir. Yari
yapilandirilmig goriisme formunda akran zorbalig1 teriminin ¢agrisima, zihin yetersizligi olan 6grenciye
uygulanan akran zorbaligi tiirleri ve bu davranislarin siiresi ve sikligi, gerceklestigi ortam ve zaman,
kasitli zarar verme davraniglari, akran zorbaliginin kim (simif arkadaglari veya okuldaki diger
Ogrenciler) tarafindan uygulandigi, zihin yetersizligi olan Ogrencinin akran zorbaligindan nasil
etkilendigi ve 6gretmeni ile bu durumu paylasip paylasmadigi, akran zorbalig1r uygulanirken diger
Ogrencilerin tutumlar1 ve davranislari, akran zorbaliginin sebepleri ve 6gretmenin akran zorbaligini
onlemek icin aldig1 tedbirler hakkinda toplam 16 agik uglu soru bulunmaktadir.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Yar yapilandirilmig goriismeler detayli bilgi edinmek amaciyla, agik uglu sorulardan olusan ve
esnek bir yapida yiiriitiilen gériismelerdir (Britten, 1995). Arastirma siirecinde sagladigi esneklik ve bu
sayede durum ile ilgili daha detayl veri toplanmasina izin vermesi sebebiyle bu arastirmada veriler yar1
yapilandirilmis goriismeler ile toplanmigtir. Gondillii katilimi kabul eden 6gretmenlerle goriismeler,
ogretmenler tarafindan belirlenen uygun zaman dilimlerinde, 6gretmenlerin gorev yaptiklar: okullarda
uygun bir odada veya bos bir sinifta gerceklestirilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme formunda yer
alan sorular arastirmaci tarafindan 6gretmenlere yoneltilmis ve ses kaydi alinmasina izin veren dokuz
Ogretmenin yanitlan ses kayit cihazi ile, ses kaydina izin vermeyen 23 6gretmenin yanitlar1 arastirmaci
tarafindan goriisme formuna not edilerek kaydedilmistir.

Arasgtirma verilerinin analizinde nitel veri analiz yontemlerinden betimsel analiz kullanilmistir.
Betimsel analiz i¢in temalarin olusturulma asamasinda verilerin toplanmasindan 6nce, alanyazindan ve
arastirma sorularindan yola ¢ikilarak bir tema grubu olusturulmus ve verilerin yer alacagi temalar ile
alt temalar belirlenmistir. Temalar ve alt temalar Nvivo 11 Nitel Veri Analiz Programi’na yiiklenmistir.

Arastirma verileri toplandiktan sonra ses kayitlarinin transkripti bilgisayar tizerinde yapilmustir.
Ses kaydi alinamayan 6gretmenlerle yapilan gériismeler sirasinda arastirmacinin kaydettigi goriigme
notlar1 da bilgisayar ortamina aktarilmistir. Bilgisayar ortamina aktarilan tiim goriisme dokiimleri Nvivo
11 Nitel Veri Analiz Programi’na yiiklenmistir. Verilerin tek tek analiz edilmesi ile olusturulan kodlar
daha once belirlenen temalar ve alt temalara yerlestirilmistir.

Arastirmac1 tarafindan yapilan analizlerin giivenirligini saglamak icin uzman goriisiine
bagvurulmus, verilerin belirlenen temalara gére kodlanip kodlanmadigini tespit etmek i¢in analiz etmesi
istenmistir. Arastirmaci ve uzman arasinda uyumun saglanip saglanmadigi her bir soru i¢in [giivenirlik
yiizdesi goriis birligi / (goriis birligi + goriis ayriligl) x 100] formiilii ile hesaplanmstir.
Degerlendiriciler arasi giivenirligin %86.6 oldugu belirlenmistir. Elde edilen giivenirlik yiizdesi
dogrultusunda aragtirmaci tarafindan analizler gergeklestirilmis, bu analizlere bulgular boliimiinde yer
verilmistir.

Verilerin analizlerini desteklemek, goriisme yapilan kisinin fikirlerini ¢arpict bir sekilde
yansitmak ve yapilan betimlemeleri zenginlestirmek (Yildinm ve Simgek, 2013, s. 256) amaciyla
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ogretmenlerin ifadelerinden dogrudan alintilar kullanilmis ve alintilar yapilirken 6gretmenlerin isimleri
yerine O1, O2 seklinde kodlar kullanilmistir.

BULGULAR

Aragtirmaya iliskin temalar “Ogretmenlerin akran zorbaligina iliskin algilar1”, “6gretmenlerin
akran zorbaligina iliskin gozlemleri” ve “Ogretmenlerin akran zorbaligina iliskin ¢oziimleri” olarak
belirlenmistir.

1. Ogretmenlerin Akran Zorbahgina iliskin Algilar

Ogretmenlerin akran zorbaligina iliskin algilar1 temasma dair veriler, dgretmenlerin akran
zorbalig1 kavramina iliskin ¢agrisimlart ve Ogretmenlerin akran zorbaliginin sebeplerine iliskin
goriisleri alt temalarinda agiklanmustir.

1.1. Ogretmenlerin Akran Zorbahg Kavramina fliskin Cagrisimlar

Ogretmenlerin akran zorbaligi ile ilgili algilarini belirlemek amaciyla, akran zorbalig1 kavramina
iliskin ¢agrisimlari ile ilgili goriisleri alinmis ve verdikleri yanitlarin analizi sonucunda akran zorbaligi
kavramina iliskin ¢cagrisimlari ile ilgili bulgulara Tablo 1°de yer verilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin akran zorbaligi kavramina iliskin cagrisimlar
AKkran zorbahi@ kavramina iligkin cagrisimlar Frekans
Siddet uygulamak
Itmek
Vurmak
Kii¢iimsemek
Baski yapmak
Zorla bir sey yaptirmak
Alay etmek

NSO O OO

Ogretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda, akran zorbalig: ile ilgili siddet uygulamak (n=9),
itmek (n=8), vurmak (n=6), asagilamak (n=6), baski yapmak (n=4), zorla bir sey yaptirmak (n=4) ve
alay etmek (n=2) ifadelerini dile getirdikleri goriilmektedir. “Ayn: yastaki ¢ocuklarin birbirine karsi
uyguladig siddet” (014) ve “Fiziksel ve psikolojik siddet uygulamasi” (024) ifadelerinde goriildiigii
gibi Ogretmenlerin akran zorbaligini en sik “siddet” kavramu ile bagdastirdiklari, bunun yaninda
“Ogrenciler arasinda son yillarda karsilastigimiz bir konu. Vurma itme gibi diisiiniiyorum.” (O17)
ifadesinde oldugu gibi fiziksel zorbalik gesitlerinden “vurmak” ve “itmek” i 6zellikle vurguladiklart
goriilmektedir.

“Kiiciimseme, onu simif icinde yapma zor durumda birakma” (028) ifadesinde oldugu gibi
Ogretmenlerin altis1 akran zorbaligint “kiiciimsemek’ kavrami ile bagdastirmislardir.

('r

DCUKIE
iygulama

Gorsel 1. Ogretmenlerin akran zorbalig1 kavramina iliskin cagrisimlari

1.2. Ogretmenlerin Akran Zorbahgmn Sebeplerine fliskin Géoriisleri

Ogretmenlerin akran zorbaliginin sebepleri ile ilgili goriislerini iceren bulgular Tablo 2 de
sunulmustur.
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Tablo 2. Ogretmenlerin akran zorbaligmin sebeplerine iliskin goriisleri

AKran zorbaliginin sebepleri Frekans
Zorbalik uygulayan 6grencinin ailevi 6zellikleri 15
Zorbalik uygulayan 6grencinin kendini {istiin ve giiglii gérmesi 9
Kaynastirma 6grencisinin gelisimsel geriliginin olmasi 4
Zorbalik uygulayan ¢ocuklarin kaynastirma 6grencisinin farkli 6zelliklere 3

sahip oldugunu kavrayamamasi

Akran zorbaliginin sebepleri ile ilgili veriler incelendiginde, goriisme yapilan 32 6gretmenden
15’1 zorbaligin, zorbalik uygulayan 6grencinin ailevi 6zelliklerinden kaynaklandigini; dokuzu zorbalik
uygulayan 6grencinin kendini iistiin ve gii¢lii gormesinin zorbaliga sebep oldugunu; dordii kaynagtirma
ogrencisinin gelisimsel geriliginin olmasinin zorbaliga maruz kalmasinda bir etken oldugunu; {ici
zorbalik uygulayan cocuklarin kaynastirma Ogrencisinin farklt ozelliklere sahip oldugunu
kavrayamamasindan dolay1 zorbalik uyguladigini belirtmislerdir.

Ailenin yetersizligi olan bireylere karsi olumsuz bir tutuma sahip olmasimin zorbaliga sebep
olabilecegi ile ilgili 6gretmen goriislerinden drnekler asagida verilmistir.

“...evdeki anne babamn tavri da énemli. Mesela evdeki anne baba birak su salagi, iste su geri
zekdalyn, su bilmem neyi, zaten o iste séyle deyip te cocuklarina karst béyle ifadeler kullanirsa ¢ocukta
artik ona o gozle bakiyor. Ama evdeki aile dinleyip hani en azindan yorumsuz kalirsa bu konuda ha
oyle mi seklinde gegistirirse ya da iste o da dyledir seklinde olumlu telkinlerde bulunursa ¢ocuk da
olumlu buluyor.” (020)

“...velilerin cok etkisi var. Iste onunla oynama. O deli okuluna gidiyor iste arada bazi giinler
ozel egitime gitse bile deli okulu oluyor hemen.” (030)

Aile igerisinde kendisine veya bagka bir aile liyesine zorbalik uygulanan ¢ocuklarin, akranlarina
zorbalik uygulama egilimleri olabilecegini dile getiren 6gretmenlerin ifadelerinden bir 6rnege asagida
yer verilmistir.

“En bag sebebi 6grencinin ailede gordiigii sikintilar. Ailede dévmeyi gériiyorsa okulda da bunu

vansitiyor.” (026)

Ogretmenler, zorbalik uygulayan &grencilerin aileleri tarafindan bireysel farkliliklar hakkinda
bilgilendirilmemelerini akran zorbaligmin bir diger sebebi olarak gdérmektedir. Ogretmenlerin bu
gorisi ile ilgili alint1 agagida sunulmustur.

“dileye baglyorum. Aile bazi insanlarin fiziksel ve zihinsel sikintilar yasayvacagini normal
cocuklara anlatmamis.” (02)

Goriisiilen 6gretmenlerden dokuzu ise akran zorbaliginin sebebi olarak; zorbalik uygulayan
Ogrencinin kendisini, karsisindaki 6grenciden {istiin ve giiglii gordiigiinii ve bundan dolay1 zorbalik
uyguladigini dile getirmislerdir. Asagida 6gretmenlerin ifadeleri ile ilgili 6rnege yer verilmistir.

) “0 cocuga biraz zayif oldugu icin, farkli oldugu icin, kendini savunamayacag icin yapiwyorlar.”
(029)

Goriisiilen 6gretmenlerden dordii kaynastirma 6grencisinin gelisimsel geriliginden dolay1 bazi
davraniglar sergiledigini ve bu davranislarin sonucunda akranlar1 tarafindan zorbaliga maruz kaldigini
dile getirmiglerdir. Asagida bu goriisii dile getiren 6gretmenlerin ifadelerinden alintilar sunulmustur.

“Alg1 yetersizligi var kaynastirma ogrencisinde bazi seyleri algilayamiyor. Simirlarini tam
algilayamiyor. Konugstuklarinin genel kabul gormedigini bilmiyor. El hareketi yapiyor ¢ocuklara.”
(03)

“Zihinsel-fiziksel gelisim geriligi olmasi.” (O6)

Normal gelisim gosteren Ogrencilerin, yetersizligi olan c¢ocugun bireysel farkliliklarini
algilayamamalar1 akran zorbaligimin bir diger nedeni olarak goriilmektedir. Bu dogrultuda goriis
bildiren iki 6gretmenin ifadelerinden alintilar asagida sunulmustur.

“...savunmasiz biriyle alay ediyorlar diye suclamiyorum cocuklari karsilarinda farklh biri
oldugunu ve ona anlayis gostermeleri gerektigini bilmiyorlar yasayarak onu 6grenmis oluyorlar sinifin

icinde iste.” (09)
“Cocuklarin farkinda olmayust...farkl oldugunun farkinda olmamalar.” (07)
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2. Ogretmenlerin Akran Zorbahgina iliskin Gézlemleri

Ogretmenlerin zihin yetersizligi olan dgrenciye uygulanan akran zorbalig: ile ilgili gdzlemlerini
belirlemek amaciyla; uygulanan akran zorbaliginin tiirleri, uygulanan akran zorbaligmnin siklig1 ve
stiresi, gozlendigi ortamlar, gézlendigi zamanlar, akran zorbaligim1 uygulayan kisi, akran zorbaligi
uygulanirken diger ¢ocuklarin tutum ve davraniglari, zihin yetersizligi olan Ogrencinin zorbalik
hakkinda 6gretmeni ile paylasimlari, akran zorbaliginin kasithi olup olmamasi, 6grencinin kendisine
uygulanan zorbaliktan olumsuz etkilenme durumu ile ilgili goriisleri alinmig ve verilen yanitlarin analizi
sonucunda elde edilen bulgular sunulmustur.

2.1. Ogrenciye Uygulanan Akran Zorbahg Tiirlerine iligkin Ogretmen Gériisleri

Ogretmenlerle yapilan goriismelerin analizi sonucunda, zihin yetersizli§i olan Ogrenciye
uygulanan akran zorbalig: tiirlerine iligskin bulgulara Tablo 3’de yer verilmistir.

Tablo 3. Ogrenciye uygulanan akran zorbalig tiirlerine iliskin dgretmen goriisleri

Uygulanan akran zorbahg tiirleri Frekans
S6zel zorbalik 14
Sosyal zorbalik 11
Fiziksel zorbalik 10

Zihin yetersizligi olan 6grenciye akranlar tarafindan uygulanan zorbalik tiirlerine iliskin, 14
Ogretmen O6grenciye sozel zorbalik uygulandigini, 11 6gretmen sosyal zorbalik uygulandigini ve 10
ogretmen de fiziksel zorbalik uygulandigin ifade etmislerdir.

2.1.1. Ogrenciye Uygulanan Sozel Zorbalk Cesitlerine liskin Ogretmen Gériisleri

Zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan sozel zorbalik cesitlerine iliskin 6gretmen goriislerini
iceren bulgular Tablo 4’ de sunulmustur.

Tablo 4. Ogrenciye uygulanan sdzel zorbalik gesitlerine iliskin 6gretmen goriisleri

Uygulanan sézel zorbaliklar Frekans
Dalga gecme/ Alay etme 9
Sozel olarak satagsma 5
Isim takma 5

Zihin yetersizligi olan 6grenciye akranlar1 tarafindan s6zel zorbalik uygulandigini ifade eden
ogretmenlerin dokuzu 6grencilerinin sézel zorbalik cesitlerinden “dalga gecme/ alay etme”, besi “s6zel
olarak satagsma”, besi de “isim takma” davranislarina maruz kaldiklarini dile getirmislerdir.

Normal gelisim gosteren 0grencilerin, yetersizligi olan 6grenciye sozel zorbalik cesitlerinden
dalga gegme/alay etme davraniglarini sergilediklerini dile getiren 6gretmenlerin ifadelerinden alintilar
asagida sunulmustur.

“Ders esnasinda, ders esnasinda oluyor genelde konu anlatirken mesela soru sordugumda ben
kalkacagim ben kalkacagim o kalkamadigi zaman onunla alay ediyorlar.” (O16)

“Dordiincii siniflar onu sikistirip alay etmeye dalga ge¢meye ¢alistilar. Onu bir dairenin icine
alp etrafinda bir seyler yaptiklarini gordiim.” (029)

Yapilan goriigmelerde 6gretmenler, normal gelisim gosteren 6grencilerin zihin yetersizligi olan
ogrenciye; “geri zekal” (025), “deli” (021; 030), “ozirli” (016) ve “aptal” (09; 016) seklinde
isimler taktiklarini belirtmislerdir.
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Gorsel 2. Ogrenciye uygulanan sdzel zorbalik cesitlerine iliskin 6gretmen goriisleri
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2.1.2. Ogrenciye Uygulanan Sosyal Zorbalik Cesitlerine liskin Ogretmen Gériisleri

Zihin yetersizligi olan Ogrenciye uygulanan sosyal zorbalik c¢esitlerine iliskin 6gretmen
goriislerini igeren bulgular Tablo 5’ de yer almaktadir.

Tablo 5. Ogrenciye uygulanan sosyal zorbalik cesitlerine iligkin gretmen goriisleri

Uygulanan sosyal zorbahklar Frekans
Oyuna almama/ almak istememe 7
Dislama 2
Kiigiik gérme 1
Iftira atma 1

Tablo 5’ de gorildigh gibi, 6gretmenlerin zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan sosyal
zorbalik ¢esitlerinden en sik “oyuna almama/ almak istememe” yi (n=7) dile getirdikleri goriilmektedir.
Asagida oyuna almama/ almak istememe ile ilgili 6gretmen ifadelerinden 6rneklere yer verilmistir.

“Oyun oynarken 6gretmenim bizim grubumuzda olmaswin diyorlar ama her zaman olmuyor.

Carpma- bolme ile oyunlar oynuyoruz derslerde, ¢ocuklar grup oluyorlar almak istemiyorlar gruba. ”
(032)

“Cocuklari serbest biraktigimda kenarda gordiigiimde soruyorum, beni oyuna almiyorlar
diyor.” (03)

Ogretmer}lerden ikisi zihin yetersizligi olan &grencinin akranlar tarafindan dislandigimi dile
getirmislerdir. Ogretmenlerden birinin ifadesinden alint1 agagida sunulmustur.

“Dislama bir miiddet oldu.” (029)

Ogretmenlerden biri zihin yetersizligi olan 6grencinin akranlar1 tarafindan kiiciik goriildiigiinii
dile getirmistir.

Gortislilen 6gretmenlerden biri sinifindaki 6zel gereksinimli 6grencinin akranlar1 tarafindan
suclandigini ve 6grencilerin ona iftira attiklarini ifade etmistir. Ogretmenin bu gorisii ile ilgili dogrudan
alit1 agagida sunulmustur.

“...yapmadig1 bir seyden bazen yaptigi bir seyden dolay: onu suclayabilivorlar. Ozellikle bir defa
sey demisler, 6gretmenin silgilerinden bir tanesini Merve’nin ¢antasina atalim sonra da onda iste
arayalim ya da 6gretmenim iste bulduk deriz senaryo kuruyorlar ki 6gretmen onun farkina varsin bak
bu tuhaf bir ¢ocuk davramglar: kétii bize kéti davraniyor ama onun iizerine iftira da atmaya
calisiyorlar. Bu sekilde suclayalim ¢iinkii ogretmen Merveyi bir taraftan tutuyor gibi goziikiiyor ¢iinkii
ozel bir durumu var farkindalar, baska tiirlii 6gretmeni inandiramayiz Merve 'nin kotii olduguna diye
bu sekilde de yaptiklar: oluyor.” (O30)

Gorsel 3. Ogrenciye uygulanan sosyal zorbalik cesitlerine iliskin 6gretmen goriisleri

2.1.3. Ogrenciye Uygulanan Fiziksel Zorbahk Cesitlerine iliskin Ogretmen Gériisleri

Zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan fiziksel zorbalik gesitlerini belirlemek amaciyla
Ogretmenlerin goriisleri alinmig ve verdikleri yanitlarin analizi sonucunda fiziksel zorbalik ¢esitlerine
iliskin bulgular Tablo 6’ da sunulmustur.
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Tablo 6. Ogrenciye uygulanan fiziksel zorbalik cesitlerine iliskin 6gretmen gériisleri

Uygulanan fiziksel zorbaliklar Frekans
Vurma 6
[tme 4
Celme takma 2
Tokat/yumruk atma 1
Merdivenden itme 1
Tekme atma 1
Ayagina basma 1

Ogretmenlerle yapilan goriismeler sonucunda, 6gretmenlerin zihin yetersizligi olan 6grenciye
uygulanan fiziksel zorbalik ile ilgili “vurma” (n=6) ve “itme” (n=4) ifadelerini vurguladiklari
goriilmektedir. Ogretmenlerden ikisi celme takma, biri yumruk/tokat atma, biri merdivenden itme, biri
tokat atma, biri ayagina basma davranislarinin sergilendigini belirtmistir.

Zihin yetersizligi olan 6grenciye akranlan tarafindan “vurma” davraniginin uygulandigini dile
getiren 0gretmen goriislerinden alintilar asagida yer almaktadir.

“Genellikle vuruyorlar.” (030)
Itme davramsiyla goriis dile getiren dgretmenlerden alintilar asagida sunulmustur.
“Vurma, itme, merdivenden itme, ¢elme takma” (O6)

(010), zihin yetersizligi olan &grenciye dersi anlamamasindan dolay: fiziksel zorbalik
uygulandig1 “Biraz onu itip kaktilar ilk donemde 1. sunifta. Anlamiyor diye” seklinde ifade etmistir.

Ogretmenlerin diger fiziksel zorbalik tiirlerine iliskin goriislerinden alintilar asagida
sunulmustur.

“Celme takildi, sakalagiyormug gibi yaparak vuruldu tokat atma, yumruk atma saka hepsine bu
kilif uyduruldu.” (09)

“Mesela simdi geldi ayagima basti dedi. Cocuga tekme atiyorlar. Ayagina basiyorlar.” (025)
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Gérsel 4. Ogrenciye uygulanan fiziksel zorbalik gesitlerine iliskin 6gretmen goriisleri

2.2. Ogrenciye Uygulanan Akran Zorbahgimin Sikhgi ve Siiresine liskin Ogretmen Goriisleri

Zihin yetersizligi olan &grenciye uygulanan akran zorbaliginin sikligi ve siiresine iligkin
Ogretmen goriislerini iceren bulgulara Tablo 7’ de yer verilmistir.

Tablo 7. Ogrenciye uygulanan akran zorbaligmin siklig1 ve siiresine iliskin 6gretmen goriisleri

Akran zorbahiginin tiirii Siklhig1 ve siiresi Frekans
Fiziksel zorbalik Her ders/teneffiis 2
Her giin 2
Haftada 2-3 kez 1
Sozel zorbalik Haftada 2-3 kez 3
Haftada 1 kez 2
Cok seyrek 1
Sosyal zorbalik Her giin 1
Haftada 2-3 kez 1
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Akran zorbaliginin sikligin1 ve siiresini belirlemek amaciyla 6gretmenlerin verdikleri yanitlar
analiz edilmis ve Ogretmenlerin uygulanan her bir zorbalik tiiriiniin sikligina iliskin; fiziksel
zorbaliginin her ders/teneffiis (n=2), her giin (n=2) ve haftada 2-3 kez (n=1); s6zel zorbaligin haftada
2-3 kez (n=3), haftada 1 kez (n=2) ve ¢ok seyrek (n=1) ve sosyal zorbaligin her giin (n=1) ve haftada
2-3 kez (n=1) uygulandigina dair goriis belirttikleri sonucuna ulagilmustir.

Zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan fiziksel, sdzel ve sosyal zorbalik tiirlerinin sikligina
iligkin bulgulardan 6rneklere asagida yer verilmistir.

Fizilg_sel zorbalik: “Vurma, itme, merdivenden itme, ¢elme takma...Sikayetlerine gore her giin
oluyor.” (06)

Sozel Zorbalik: “Dalga ge¢me. Deli diyorlar ... Eskiden giinde 4-5 defaydi. Simdi haftada 1-2 ye
diistii.” (021)

Sosyal Zorbalik: “...derste cevap veremediginde ya da yanly soylediginde giiliisiiyorlar. O
sekilde rencide ediyorlar...Haftada 2-3 kez” (O8)

2.3. Akran Zorbahgmin Gézlendigi Ortamlara iliskin Ogretmen Gériisleri

Akran zorbaliginin gézlendigi ortamlara iligkin 6gretmen goriislerini iceren bulgular Tablo 8’ de
yer almaktadir.

Tablo 8. Ogretmenlerin akran zorbaligimin gozlendigi ortamlara iliskin goriisleri

Akran zorbahiginin gozlendigi ortamlar Frekans
Okul bahgesi 11
Simf 10
Tuvalet 1

Goriisiilen 6gretmenlerden 11°1, “Isim takilmast okul bahcesinde olmus.” (O2) ifadesinde oldugu
gibi akran zorbaligmin bahgede gerceklestigini, 10°u “...teneffiislerde swnifin icinde” (029)
ifadesindeki simifta uygulandig: dile getirmis, 6gretmenlerden biri (023) 6zellikle kiz dgrencilerin
tuvalette akran zorbalig1 uyguladiklarini “Teneffiis ile 6gretmenin derse girdigi siireg icerisinde kizlar
en ¢ok tuvalette kavga ediyorlar.” seklinde ifade etmistir.
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Gorsel 5. Ogretmenlerin akran zorbaligmin gozlendigi ortamlara iliskin goriisleri

2.4. Akran Zorbahginin Gézlendigi Zamanlara iliskin Ogretmen Gériisleri

Akran zorbaliginin gozlendigi zamanlara iligskin 6gretmen goriiglerini iceren bulgular Tablo 9’
da sunulmustur.

Tablo 9. Ogretmenlerin akran zorbaligmin gozlendigi zamanlara iliskin goriisleri

Akran zorbaliginin gozlendigi zamanlar Frekans
Teneffiis 13
Ders 8

“Teneffiislerde oldu bunlar hep derste hi¢c olmadi.” (09) ve “Teneffiislerde, Ggretmen
kontroliiniin olmadigi zamanlarda.” (029) ifadelerinde oldugu gibi 6gretmenlerden 13’{i akran
zorbaliginin teneffiiste uygulandigini; “Ders saatinde de ¢ok oldu, teneffiis teneffiiste herkes bahgeye
ciktigy icin cok olmuyor.” (010) ve “Derste gozlemledim. Teneffiiste bahcede herkes, baska yerlerde
orda gozlemlemedim.” (O8) ifadelerinde goriildiigii gibi 6gretmenlerden sekizi zihin yetersizligi olan
Ogrenciye uygulanan akran zorbaliginin ders saatinde meydana geldigini dile getirmislerdir.
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Gorsel 6. Ogretmenlerin akran zorbaligmin gozlendigi zamanlara iliskin goriisleri
2.5. Akran Zorbahgim Uygulayan Kisi ile ilgili Ogretmen Goriisleri

Akran zorbaligin1 uygulayan kisi ile ilgili 6gretmen goriislerini iceren bulgulara Tablo 10’ da yer
verilmistir.

Tablo 10. Akran zorbaligin1 uygulayan kisi ile ilgili 6gretmen goriisleri

Akran zorbalhigim uygulayan Kisi Frekans
Smif arkadaslar 19
Okuldaki diger ¢ocuklar 5

Tablo 10°da goriildiigii gibi, zihin yetersizligi olan 6grenciye akran zorbaligi uygulandigim
belirten 19 6gretmen zorbaligin 6grencinin sinif arkadaslari tarafindan uygulandigina vurgu yapmis;
bes Ogretmen ise akran zorbaliginin okuldaki diger (sinif arkadasi olmayan) cocuklar tarafindan
uygulandigini dile getirmislerdir.

Zihin yetersizligi olan 6grenciye simif arkadaslari tarafindan zorbalik uygulandigini dile getiren
19 dgretmenden iicii, “Oncelikle simf arkadaslar: tarafindan yapild ciinkii cocuk disartya ¢ikmiyordu
zaten baskalarini tammadigy icin onlarla birlikte olmuyordu.” (09) ve “Okuldaki diger cocuklar onu
tammiyor.” (025) ifadelerinde oldugu gibi zorbaligmm &ncelikle sinif arkadaslari tarafindan
gerceklestigini, bunun sebebinin de 6grencinin siif digina ¢ikmamasindan dolay1 diger ¢ocuklarin onu
tanimamasi ve zorbalik uygulayamamasi oldugunu belirtmislerdir.

Yapilan goriismelerde okuldaki diger cocuklarin zorbalik uyguladigini belirten 6gretmenlerden
(02), akran zorbaligmin simf arkadaslari tarafindan uygulanmamasimin sebebini kaynastirma
Ogrencisinin siif arkadaglari tarafindan benimsenmesine baglamis ve bunu “Okuldaki ¢cocuklar daha
cok vapivor, sinifta kaynastigr icin.” ifadesiyle dile getirmistir.
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Gorsel 7. Akran zorbaligini uygulayan kisi ile ilgili 6gretmen goriisleri

2.6. Akran Zorbahg Uygulamirken Simiftaki Diger Cocuklarin Tutum ve Davramslarina iliskin
Ogretmen Goriisleri

Zihin yetersizligi olan 6grenciye akran zorbaligi uygulanirken siniftaki diger ¢ocuklarin tutum
ve davraniglarina iligkin 6gretmen goriislerini igeren bulgular Tablo 11’ de sunulmustur.
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Tablo 11. Akran zorbaligi uygulanirken siniftaki diger ¢ocuklarin tutum ve davranislarina iliskin
Ogretmen goriigleri

Diger cocuklarin tutum ve davranislari Frekans
Diger cocuklarin onu korumasi/savunmast 11
Diger ¢ocuklarin tepkisiz kalmasi 4
Diger ¢ocuklarin da ona zorbalik uygulamasi 4

Smifindaki zihin yetersizligi olan Ogrenciye akran zorbaligt uygulandigini ifade eden
ogretmenlerden 11°1 6zel gereksinimli 6grenciye zorbalik uygulanirken siniftaki diger cocuklarin onu
korudugunu/savundugu, dordii zorbalik sirasinda diger ¢ocuklarin tepkisiz kaldigint ve dordii de zihin
yetersizligi olan Ogrenciye zorbalik uygulandigini goren diger cocuklarm da zorbalik eylemine
katildigin1 ifade etmislerdir.

“Ogrencime akran zorbalig1 uygulanirken diger ¢ocuklar onu koruyorlar/savunuyorlar” seklinde
goriis belirten 6gretmenlerin ifadelerinden yapilan dogrudan alintilar agagida sunulmustur.

“Diger arkadaslar: uyarwr sézlii olarak. Oyle séylenir mi, niye dyle séyliiyorsun diye.” (023)

“Bir baska sinifian tepki geldiginde arkadaslar savunmaya gecerler.” (028)

Ogretmenlerden dordii “Diger ¢ocuklar kendilerine es buldugu i¢in mutlu oluyor oyunda, onlar
etkilenmiyorlar. Savunma da olmuyor.” (025) ifadesinde oldugu gibi zihin yetersizligi olan 6grenciye
akran zorbalig1 uygulanirken diger cocuklarin tepkisiz kaldigini ifade etmislerdir.

Gortistilen 6gretmenlerden dordii  simifindaki kaynastirma Ogrencisine akran zorbaligi
uygulanirken, diger cocuklarin da kaynastirma 6grencisine zorbalik uygulamak icin o kisiye/gruba
destek verdigini ve zorbalik uyguladigini belirtmiglerdir. Asagida diger cocuklarin da zorbalik
davranisina katildiklarini belirten 6gretmenlerin ifadelerinden drneklere yer verilmistir.

“Diger ¢ocuklar da arkasindan geliyor yani alay etmeye... Fazla bir koruma olmuyor onlar da
tistiine siddetlendiriyorlar yani olayr” (016)

“Bazilart ashinda farkindayim yapanlari destekliyorlar. Aslinda gérdiikleri bildikleri bir sey yok
evet evet ogretmenim Oyle yapti diye sonra haywr ben kameralardan izledim hig dyle bir sey yok deyince
donmeye baglyorlar.” (030)

2.7. Og{encinin Arkadaslar1 Tarafindan Kendisine Uygulanan Zorbalik ile ilgili Paylasimlarina
Hliskin Ogretmen Goriisleri

Zihin yetersizligi olan 6grencinin arkadaslar1 tarafindan kendisine uygulanan zorbalik ile ilgili
paylagimlarina iligkin 6gretmen goriislerini igeren bulgular Tablo 12’ de yer almaktadir.
Tablo 12. Ogrencinin arkadaslar1 tarafindan kendisine uygulanan zorbalik ile ilgili paylagimlarina
iligkin 6gretmen goriisleri

Ogrencinin akran zorbahg ile ilgili paylasimlar Frekans
Ogrencinin kendisine zorbalik uygulayan dgrenciyi/dgrencileri sikdyet etmesi 12
Ogrencinin kendisine zorbalik uygulayan 6grenci/dgrenciler ile ilgili herhangi bir 4

sey paylasmamasi

Akran zorbaligina maruz kalan zihin yetersizligi olan 6grencinin paylagimlan ile ilgili,
ogretmenlerden 12’si dgrencinin kendisine zorbalik uygulayan 6grenciyi/6grencileri sikayet ettigini
dile getirmis, 6gretmenlerden dordii 6grencinin kendisine zorbalik uygulayan 6grenciye/dgrencilere
iliskin kendisi ile herhangi bir sey paylagsmadigini belirtmislerdir.

Ozel gereksinimli 6grencinin kendisine akran zorbaligi uygulayan dgrenciyi/dgrencileri sikayet
ettigini belirten 6gretmenlerin ifadelerinden alintilar sunulmustur.

) “Sikdyet ediyor. Bana vurdu, bana tiikiirdii, bana ¢elme takti diye. Cezalandirmami umuyor.”
(06)
“Alay ediyorlar diyor dalga geciyorlar asagiliyorlar beni diye séyliiyor.” (1 (o) 6)

Zihin yetersizligi olan 6grencinin kendisine uygulanan zorbaliga iliskin 6gretmeni ile herhangi
bir paylasimda bulunmadig “O bana hicbir sey séylemedi ifade edemedi” (O9) ifadesinde oldugu gibi
dort 6gretmen tarafindan dile getirilmistir.

2.8. Ogrenciye Yapilan Zarar Verici Davramslarin Kasith Olup Olmamasina iliskin Ogretmen
Goriisleri
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Zihin yetersizligi olan 6grenciye yapilan zarar verici davranislarin kasitli olup olmamasi ile ilgili
Ogretmen goriislerini iceren bulgular Tablo 13’ de sunulmustur.

Tablo 13. Ogrenciye yapilan zarar verici davranislarin kasith olup olmamasina iliskin dgretmen

gorisleri
Zarar verici davramislarin kasith olup olmamasi Frekans
Kasith degil 11
Kasith 4

Tablo 13°de gorildigi gibi 6gretmenlerin 11’1 zarar verici davraniglarin kasitli olmadigini
belirtirken; 6gretmenlerden dordii bu davranislarin kasitl bir sekilde zarar verme amaciyla yapildigin
dile getirmislerdir.

Normal gelisim gdsteren Ogrenciler tarafindan uygulanan akran zorbaliginin kasitli olup
olmamasina dair, 11 O&gretmen Ogrencilerin zarar verme davranmiglarinin kasitli olmadigini
belirtmiglerdir.

“«

Kasith degil. Arkadashk iliskileri gergeveﬁv.inde cocuksu davranmislar. Arkadasca onun nasil
etkilenecegini diistinmeden yapilan davranislar.” (O6)

Zihin yetersizligi olan dgrenciye uygulanan zarar verici davraniglarin kasitli oldugunu belirten
Ogretmenlerden alintilar asagida sunulmustur.

“Kasitli yapiyor... Ya dgretmen genelde biraz onla fazla ilgilendigi icin kiskaniyorlar. Niye
ogretmen onunla ilgileniyor da bizimle ilgilenmiyor diye, ya simdi ben kaynastirma ogrencilerine daha
fazla ilgi gosteriyorum. Swimifta ders anlatirken iste yamina gidiyorum geliyorum yardim ediyorum,
otomatikman genelde bu kizlarda ¢ok fazla, niye 6gretmen onunla ilgileniyor da bizimle ilgilenmiyor
diye ona satasiyorlar.” (016)

“Kasith mi, yapan ¢ocuklar tarafindan mi? Tabi bilerek yapiyorlar.” (030)

2.9. Ogrenciye Uygulanan Akran Zorbahginin Ogrenciyi Olumsuz Etkileme Durumuna iliskin
Ogretmen Goriisleri

Zihin yetersizligi olan &grenciye uygulanan akran zorbaliginin dgrenciyi olumsuz etkileme
durumuna iligkin 6gretmen goriislerini igeren bulgular Tablo 14’ de sunulmustur.
Tablo 14. Ogrenciye uygulanan akran zorbaliginin 6grenciyi olumsuz etkileme durumuna iliskin
Ogretmen goriigleri

Akran zorbalhiginin 6@renciyi olumsuz etkileme durumu Frekans
Ogrencinin olumsuz sekilde etkilenmemesi 11
Ogrencinin olumsuz sekilde etkilenmesi 4

Tablo 14’e gore, 11 6gretmen 6grencisinin uygulanan akran zorbaligindan olumsuz sekilde
etkilenmedigini, 6grencilerin kendilerine uygulanan zorbaligin farkinda olmadiklarin1 veya bir siire
sonra bu davranisi unuttuklarimi belirtmislerdir. Zihin yetersizligi olan dgrencinin olumsuz sekilde
etkilenmedigi goriisiinde olan 6gretmenlerin ifadelerinden Srnekler asagida yer almaktadir.

“Hig oyle bir seyin farkinda bile degil, evet kendine zorbalik yapildigimin farkinda bile degil,
evet yani dislamildigimin farkinda bile degil, o ayni sekilde devam ediyor.” (010)

“Etkilenmiyordu sonra unutuyordu 6biir teneffiise bir sey kalmiyordu.” (09)

Dort 6gretmen ise 6grencilerinin akran zorbaligindan olumsuz sekilde etkilendigini, 6grencilerin
okula gelmek istemediklerini ve iiziiliip agladiklarini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin ifadelerinden
alintilar sunulmustur.

“Alay ediyorlar diyor dalga gecgiyorlar agaguliyorlar beni diye soyliiyor... Gelmek
istememelerinin  sebeplerinden  birisi de bu zaten okula gelmek istememesinin sebebi...
Devamsizliklarinin sebeplerinden biri de bu.” (0O16)

“Okula gelmeyi seviyor ama bir siire etkilendi. Dordiincii siniflar onu sikigtirip alay etmeye
dalga ge¢meye calistilar. Onu bir dairenin i¢ine alp etrafinda bir seyler yaptiklarini gordiim. Hemen
miidahale ettik diger 6gretmen arkadaslarla. Cocuklarla konustuk uyardik. Sonrasinda o ¢ocuklar gelip
ondan oziir dilediler. Bu olay olunca bir siire siniftan disari ¢ikmak istemedi.” (029)

3. Ogretmenlerin Akran Zorbahgma iliskin Céziimleri
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Ogretmenlerin akran zorbaligim &nlemeye yonelik ¢oziimlerini belirlemek amaciyla gériisleri
alinmis ve verdikleri yanitlarin analizi sonucunda akran zorbaligina iligkin ¢6ziimleri ile ilgili bulgulara
Tablo 15°de yer verilmistir.

Tablo 15. Ogretmenlerin akran zorbaligina iliskin ¢dziimleri

Ogretmenlerin Coziimleri Frekans
Bilgilendirme 14
Uyarma 11
Empati kurdurma 11
Veli ile goriisme 5
Yetersizligi olan 6grencinin giiclii yanlarini ortaya ¢ikarma 4
Diger 6grencilere 6rnek/model olma 4
Cezalandirma 3
Herhangi bir sey yapmama 1

Ogretmenlerin akran zorbaligini dnlemeye yonelik ¢dziimleri ile ilgili; normal gelisim gosteren
Ogrencileri yetersizligi olan 6grenci hakkinda bilgilendirme (n=14), yetersizligi olan 6grenciye zorbalik
uygulayan 6grencileri uyarma (n=11) ve yetersizligi olan 6grenciye zorbalik uygulayan 6grencilere
empati kurdurma (n=11) ifadelerini vurguladiklar1 goriilmektedir. Ogretmenlerin besi yetersizligi olan
Ogrenciye zorbalik uygulayan 6grencilerin velileri ile goriistiigiinii, dordii yetersizligi olan 6grencinin
giiclii yanlarinmi ortaya g¢ikardigini, dordii yetersizligi olan 6grenciye karsi olumlu sekilde davranarak
diger ¢ocuklara 6rnek/model olmaya calistigini, iicii yetersizligi olan 6grenciye zorbalik uygulayan
ogrencileri cezalandirdigini dile getirmislerdir. Ogretmenlerden sadece biri (O7) akran zorbaligini
onlemek i¢in “Herhangi bir sey yapmadum” ifadesini kullanmistir.

Zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan akran zorbaligina ¢dzlim olarak, normal gelisim
gosteren Ogrencileri yetersizligi olan 6grenci ile ilgili bilgilendirdigini ifade eden Ogretmenlerin
goriislerinden alintilara asagida yer verilmistir.

“Onunla ilgili sorular sordular. Cocuklara o gelmeden agiklama yaptim... Geldiginde onu sinifa
almayip c¢ocuklart o an bilgilendirdim. Onlar kadar normal davranis gosteremeyecegini ve
goriintiistiniin farkli oldugunu séyledim.” (O18)

“Ogrencinin olmadig1 zamanda, &grencinin durumunu ¢ocuklarin anlayabilecegi seviyede
anlatarak yardimci olabilecegimizi soyliiyorum... Agiklayici bilgi verdiginizde ¢ocuk bunu kabullenir.
Ogretmenin bilgi vermesi énemli.” (028)

Yetersizligi olan 6grenciye zorbalik uygulayan Ogrencileri uyardigini dile getiren 6gretmen
gorilislerinden 6rnek asagida sunulmustur.

“Dordiincii simiflar onu sikistirip alay etmeye dalga ge¢meye calistilar. Onu bir dairenin icine
alip etrafinda bir seyler yaptiklarim gordiim. Hemen miidahale ettik diger ogretmen arkadaslarla.
Cocuklarla konustuk uyardik.” (029)

Yetersizligi olan Ogrenciye zorbalik uygulayan ogrencilere empati kurdurdugunu belirten
Ogretmenlerden alintilara asagida yer verilmistir.

“Giiliismelere ¢ok nadir derslerde sahit oldum. Sende yanlis cevap verebilirsin, kendini onun
yerine koy seklinde konustum.” (O8)

“Empati kurmalarim sagladim. Her davranista bunu séyledim, sana yapilsa hosuna gider mi?”

(026)

Yetersizligi olan d6grenciye zorbalik uygulayan 6grencilerin velileri ile goristiigiini dile getiren
Ogretmenlerin goriislerinden 6rnekler asagida yer almaktadir.

“Cok ileri bir safhadaysa veli ile goriisebilivoruz bunun sebebini” (0O17)
“Bunu yapan ¢ocuklart birebir cagiriyorum ailelerini” (O19)

Zihin yetersizligi olan 6grenciye uygulanan akran zorbaligina ¢oziim olarak, yetersizligi olan
Ogrencinin gii¢lii yanlarmi ortaya ¢ikardigini dile getiren 6gretmenlerin goriislerinden alint1 asagida
sunulmustur.

“Onun kuvvetli yonlerini ortaya ¢ikararak énledim.” (O4)

Yetersizligi olan 6grenciye karsi olumlu tutum sergileyerek diger 6grencilere 6rnek/model
oldugunu belirten 6gretmenlerden dogrudan alintilar asagida yer almaktadir.
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“Once kendim saygi ve sevgi gosterdim, ornek oldum. Onun degerli bir birey oldugunu
hissettirdim.” (04)

“Akran zorbaliginin olmamasi sebebi benim tutumum bence biraz. Ben ¢alismalar sirasinda onu
hi¢ sinifin disinda birakmadim. Tiim ¢calismalara onu da kattum. Ozellikle 1. sinifta hep yanminda durdum.
Arkadaslart da beni ornek alarak onunla ilgilendiler.” (O1)

Zihin yetersizligi olan 6grenciye zorbalik uygulayan ogrencileri cezalandirdigini dile getiren
Ogretmenlerin ifadelerinden 6rnekler asagida sunulmustur.

“Bireysel konusmalar ise yaramazsa sert cezalar verdigim de oldu.” (09)

“Derste onu fazla derse kaldirmama, ondan sonra iédevlerde onla gidip ilgilenmeme boyle
cezalar veriyorum.” (O16)

TARTISMA VE SONUC

Kaynastirma sinifina devam eden zihin yetersizligi olan 6grencilere uygulanan akran zorbaligina
ilisgkin 6gretmen goriislerinin belirlenmesi amaciyla yiiriitilen arastirmadan elde edilen bulgular
ulagilabilen alanyazin ile karsilastirilarak tartisilmis ve sonuglar dogrultusunda oneriler getirilmistir.

Katilimcilarin goriisleri incelendiginde 6gretmenlerin akran zorbaligi ile ilgili ¢agrisimlarinin;
siddet uygulamak, itmek, vurmak, asagilamak, baski yapmak, zorla bir sey yaptirmak ve alay etmek
kavramlarindan olustugu goriilmektedir. Ogretmenler akran zorbaligini en sik “siddet uygulamak”
kavrami ile bagdastirmiglardir. Bunun yam sira dgretmenlerin akran zorbaligini fiziksel zorbalik ile
daha ¢ok bagdastirdiklar1 (itmek ve vurmak), sdzel zorbalik c¢esitlerinden sadece alay etmeyi dile
getirdikleri ve diger sozel zorbalik tiirlerine yer vermedikleri goriilmektedir. Yapilan aragtirmalarda
akran zorbaligi tiirlerinden en ¢ok s6zel zorbaligin gerceklestigi (Bear, Mantz, Glutting, Yang ve Boyer,
2015; Norwich ve Kelly, 2004; Zeedyk, Rodriguez, Tipton, Baker ve Blacher, 2014); fakat akran
zorbaliginin  6gretmenlerde fiziksel hasar birakan ve gozlenebilen davranislart ¢agristirdigi
gorlilmektedir. Alan yazinda 6zel gereksinimli bireylere uygulanan sosyal zorbalik ¢esitlerinden biri;
yetersizligi olan c¢ocugun dislanmasi (Llewellyn, 2000) olmasina ragmen, G&gretmenlerin akran
zorbaligina iligkin ¢agrisimlarinda “dislanma” ifadesini kullanmadiklar1 goriilmiistiir.

Ogretmenlerin 15’1 akran zorbaligimin sebebi olarak, zorbalik uygulayan cocugun ailevi
ozelliklerini gostermistir. Ailesinde zorbalik olan g¢ocuklarin okulda akranlarina zorbalik uygulama
olasiliklart oldugunu, c¢ocugun ailesinde sahit oldugu veya bizzat yasadigi (dovme gibi)
olaylari/sikintilar1 okula yansittigini dile getiren 0gretmenlerin ifadeleri Banks (1997), Bowes ve
digerleri (2009) ve Akiiziim ve Oral’in (2015) ifadeleri ile benzerdir. Banks (1997) ilginin ve sicakligin
az oldugu, problemleri ¢6zmek icin fiziksel siddete basvurulan ve fiziksel cezalarin verildigi bir aile
ortamina sahip ¢ocuklarin zorbalik sergiledigini belirtmistir. Bowes ve digerleri (2009) ile Akiiziim ve
Oral (2015) da aileden siddet gérmenin ve aile i¢i siddete tanik olmanin zorbalikla iliskisi oldugunu
ifade etmislerdir.

Ogretmenlerden dordii akran zorbaligiin sebebi olarak 6zel gereksinimli dgrencinin gelisimsel
geriliginin olmasimni ifade etmistir. Arastirmanin sonuglari, kaynastirma uygulamasi kapsaminda genel
egitim siniflarina devam eden yetersizligi olan Ogrencilerin sosyal becerileri yetersizliklerinin
olmasinin (Blake ve dig., 2012; Christensen, Fraynt, Neece ve Baker, 2012; Rose ve Monda-Amaya,
2011; Son, 2011; Son ve dig, 2014), zihinsel ve bilissel olarak yasitlar1 ile ayn1 seviyede olmamalarinin
(geri olmalar1) (Carter ve Spencer, 2006) ve problem davranislar sergilemelerinin (Rose, Espelage ve
Monda-Amaya, 2009; Rose, Monda-Amaya ve Espelege, 2011) 6zel gereksinimli ¢ocuklarin akranlari
tarafindan zorbaliga maruz kalmasinda olas1 sebepler arasinda olabilecegini ifade eden alanyazindaki
caligmalarla paralellik gostermektedir.

Ogretmenlerin ifadeleri dogrultusunda zihin yetersizligi olan 6grenciye en sik uygulanan zorbalik
tirleri sirasiyla sozel zorbalik, sosyal zorbalik ve fiziksel zorbalik olarak bulunmus olup, bu bulgu Bear
ve dig. (2015) ile Hartley, Bauman, Nixon ve Davis’in (2015) calismalar1 ile paralellikle
gostermektedir. Arastirmada ortaya ¢ikan bu sonucun aksine; Andreou, Didaskalou ve Vlachou (2015)
ile Dickinson (2006) calismalarinda 6zel gereksinimli bireylere uygulanan zorbalik tiirlerini
aragtirmiglar ve en sik gbzlenen zorbalik tiiriiniin fiziksel zorbalik oldugunu belirtmigler; Kabasakal,
Girli, Okun, Celik ve Vardarh (2008) kaynastirma &grencilerine uygulanan akran zorbalig: ile ilgili
yiirittiikleri ¢alismada, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin normal gelisim gosteren akranlari tarafindan
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fiziksel zorbaliga maruz kalma oraninin %68.8, szel zorbaliga maruz kalma oraninin ise %25 oldugu
sonucuna ulagmiglardir. Son (2011) ise yiiriittiigii arastirmada, gézlemlenen zorbalik tiirlerini en ¢ok
gbzlemlenenden en az gozlemlenene dogru sosyal zorbalik, sdzel zorbalik ve fiziksel zorbalik olarak
siralamistir.

Sozel zorbalik tiirleri ile ilgili bulgular incelendiginde 6gretmenlerin en ¢ok dalga ge¢me/alay
etmeyi, ardindan s6zel olarak satasma ve isim takmay1 gozlemledikleri sonucuna ulasilmistir. Pivik ve
digerleri (2002) kaynastirma Ogrencileri ile yaptiklar1 goriismeler sonucunda 6grencilerin en ¢ok
rahatsiz olduklari s6zel zorbalik tiirlerinin isim takilmasi, isaret edilerek gosterilme, saskin bir ifadeyle
kendisine bakilmasi, alay edilmesi, aptal seklinde etiketlenmek ve diger 6grenciler tarafindan tehdit
edilmek oldugunu belirtmislerdir. Langevin, Bortnick, Hammer ve Wiebe (1998) ile Norwich ve Kelly
(2004) yaptiklar1 ¢aligmalarda 6zel gereksinimli 6grencilerin sdzel zorbalik tiirlerinden en ¢ok isim
takmaya maruz kaldigini ifade etmislerdir.

Kaynastirma 6grencisine uygulanan sosyal zorbalik tiirlerine bakildiginda en ¢ok oyuna almama
veya almak istememe ve dislamanin oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerden bazilar1 zihin yetersizligi
olan Ogrencinin oyunlara alinmak istenmedigi halde alindigini, bazi 6gretmenler ise oyuna hig
alinmadigim dile getirmis ve bu 6gretmenlerin goriisleri oyuna almama/almak istememe alt temasinda
ele alinmigtir. Diglama olarak alinan alt tema 6grencinin sosyal izolasyonu ve herhangi bir sosyal gruba
alinmamasi olarak degerlendirilmistir. Arastirma sonuglarina paralel olarak, Culhaoglu- imrak (2009)
caligmasinda yetersizligi olan ¢ocuklarin, normal geligim gosteren akranlari tarafindan yeterli
bulunmadiklart oyunlara alinmadigini; Andreou ve digerleri (2015), Pivik ve digerleri (2002); Swearer,
Wang, Maag, Siebecker ve Frerichs (2012) ve Sahbaz (2004) sosyal olarak izole edildigini ve
dislandigini; Kabasakal ve digerleri (2008) kaynastirma 6grencilerinin ¢ok arkadaslarinin olmadigini
ve sevilmediklerini, bir es se¢ilmesi istendiginde bir-iki ¢ocuk diginda kimsenin ilk tercihinde
kaynastirma 6grencisini se¢medigini belirtmislerdir.

Sinif dgretmenleri zihin yetersizligi olan 6grencilerine akranlar1 tarafindan uygulanan fiziksel
zorbalik hakkinda en ¢ok vurma ve itme davranisimi gdzlediklerini ifade etmislerdir. Langevin ve
digerleri (1998) 6zel gereksinimli ¢ocuklarla yiiriittiikleri ¢aligmada benzer bulgulara ulasmis ve
cocuklarin akranlar tarafindan siklikla itme davranisina maruz kaldigini belirtmislerdir.

Akran zorbaligimin en ¢ok gozlendigi ortamla ilgili olarak sinif 6gretmenleri, zorbaligin sirasiyla
okul bahgesinde, sinifta ve tuvalette gozlendigini belirtmistir. Bu sonuca paralel olarak Andreou ve
digerleri (2015) ile Langevin ve digerleri (1998) calismalarinda zorbaligin en ¢ok gbzlendigi yerleri
oyun alani (bahge), sinif ve koridor olarak ifade etmislerdir. Dickinson (2006) yetersizligi olan
cocuklarin en ¢ok oyun alaninda (bahge) zorbaliga maruz kaldigini belirtmistir. Cinkir ve Kepenekei,
(2003) de akran zorbaliginin gergeklestigi ortamlar: sirastyla; okul bahgesi, sinif, koridor, okul dis1 ve
tuvalet olarak siralamustir.

Zihin yetersizligi olan Ogrenciye akran zorbaligi uygulandiginda diger ¢ocuklarin tutum ve
davranislarina iligkin O0gretmenlerden 11’1 akran zorbaligi uygulandigini goren cocuklarin 6zel
gereksinimli 6grenciyi korudugunu dile getirmistir. Bourke ve Burgman (2010) da benzer sekilde;
yetersizligi olan ¢ocugun zorbaliktan korunmasinda arkadaglarin (diger cocuklarin) énemli bir rol
oynadigin1 ve diger ¢ocuklarin zorbalik uygulayanlara karsi 6zel gereksinimli ¢ocugu korudugunu
belirtmisglerdir.

Ogrencinin arkadaslari tarafindan kendisine uygulanan zorbalik ile ilgili paylasimlarina iligkin
ogretmen goriisleri incelendiginde, 6gretmenlerden 12’si kaynastirma dgrencisinin zorbalik uygulayan
Ogrencileri 6gretmenine sikdyet ettigini belirtmistir. Benzer sekilde, Andreou ve digerlerinin (2015)
calismasinda Ogrencilerin  %19’unun kendisine uygulanan zorbaligt Ogretmeni ile paylastig
goriilmektedir. Ogretmenlerden dordii ise dgrencisinin kendisine uygulanan zorbalik ile ilgili herhangi
bir paylasgimda bulunmadigini1 dile getirmistir. Bu bulguya paralel olarak, Norwich ve Kelly (2004)
caligmalarinda 6zel gereksinimli ¢ocuklarin bir kisminin bu durumu gérmezden geldigini, sessiz
kaldigin1 ve durumu 6gretmenine soylemedigini ifade etmiglerdir. Green’in (2014) yiriittiigl nitel
calismada, goriisme yapilan yedi 6grenciden besinin bunu kimseye bildirmedigi, bunun sebebi olarak
da ogrencilerden birinin arkadaslar tarafindan “tuhaf” seklinde etiketlenmek istemedigini sdyledigi
goriilmiistliir. Bourke ve Burgman (2010) ise dgrencilerin zorbaligi 6gretmenlerinden ziyade kendi
yagsitlariyla paylastigini ifade etmiglerdir.
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Smif Ogretmenleri kaynastirma Ogrencisinin akran zorbaligindan olumsuz sekilde
etkilenmedigini ifade etmistir. Bu sonuca paralel olarak, Christensen ve digerleri (2012) kaynastirma
ogrencileri tizerinde zorbaligin ciddi bir etkisinin olmadigini ve zorbaligin onlar {izerindeki olumsuz
etkisinin biligsel oOzelliklerindeki gecikmelerden dolayr azalmis olabilecegini belirtmislerdir.
Kaynastirma Ogrencisinin akran zorbaligindan olumsuz etkilendigini dile getiren &gretmenlerin
Norwich ve Kelly’nin (2004) ¢alismasinda oldugu gibi kaynastirma 6grencisinin devamsizliginda artis
oldugunu ve okula gelmek istemedigini ifade ettigi goriilmektedir. Benzer sekilde Green (2014) de
ogrencilerin zorbalik yapilan ortamda bulunmaktan ka¢indigini dile getirmistir.

Kaynastirma uygulamasinda 6zel gereksinimli 6grencilerin zorbaliga maruz kalmasint 6nlemek
ve akranlari tarafindan kabuliinii saglamak amaciyla normal gelisim gosteren dgrenciler kaynastirma
ogrencisi hakkinda bilgilendirilmelidir (Batu, 2000; Uysal, 1995). Aragtirmadaki 6gretmenlerin 14’1
sinifindaki 6grencileri zihin yetersizligi olan 6grencinin 6zellikleri (daha yavas 6grendigi, baz1 davranis
problemleri olabilecegi gibi) hakkinda bilgilendirdiklerini ifade etmislerdir. Bourke ve Burgman’in
(2010) yetersizligi olan ve zorbaliga maruz kalan 6grencilerle yaptiklari ¢aligmada, 6grencilerden biri
akran zorbaligim Onlemek icin zorbalik uygulayan ¢ocugun uyarilmasi veya disiplin cezasi ile
cezalandirilmast gerektigini belirtmis, mevcut calismada da smif Ogretmenlerinden 11°i zorbalik
uygulayan ogrenciyi uyardiklarini ifade etmistir. Goriisme yapilan 6gretmenlerden dordii zihin
yetersizligi olan 6grenciye karsi olumlu bir tutum sergilediklerini, onu hi¢cbir etkinligin disinda
birakmayarak dgrencilere drnek olduklarim dile getirmislerdir. Batu ve Kircaali- Iftar (2016)’a gore,
sinif 6gretmeninin 6zel gereksinimli 6grenciyi kabul eder bir tutum igerisinde olmasi, siniftaki normal
gelisim gosteren dgrencilerin de o dgrenciye karsi tutumlarini olumlu yonde etkilemektedir.

Gortislilen Ogretmenlerden dordii 6zel gereksinimli ¢ocuklarin gelisimsel yetersizliklerinin
oldugunu ve bu ylizden de akran zorbaligina maruz kaldiklarini belirtmistir. Rose ve Monda- Amaya
(2011) da benzer sekilde sosyal beceri yetersizliklerinin akran zorbaligina sebep olabilecegini ve sinif
Ogretmenlerinin yetersizligi olan ¢gocuklara uygun sosyal becerileri kazandirmasi ile akranlari tarafindan
zorbaliga maruz kalmalarmin azaltilabilecegini ifade etmislerdir. Fakat arastirma kapsaminda
goriisiilen 6gretmenlerin zorbaligl 6nlemek i¢in kullandiklart ¢6ziim yollarinin uyarma, cezalandirma,
zorba Ogrencinin ebeveyni ile goriisme gibi sadece zorbalik yapan Ogrenciye yonelik oldugu,
yetersizligi olan 6grenci ile herhangi bir ¢alisma yapilmadig: goriilmektedir.

Arastirma sonucunda, sinif d6gretmenlerinin akran zorbaliginin tanimi ve sebeplerine iliskin
algilarinin, gozlemlenen zorbalik tiirlerinin, zorbaligin gozlendigi ortam ve zamanlarin ve zorbaliga
iliskin ¢oziimlerin alanyazinla tutarli oldugu goriilmektedir. Ogretmenler zihin yetersizligi olan
Ogrenciye akranlar tarafindan sozel, sosyal ve fiziksel zorbalik uygulandigini gézlemlediklerini, buna
¢dziim olarak cesitli calismalar yaptiklarini dile getirmislerdir. Ogretmenlerin 6nleme ¢alismalar1 ve
zorbaligin goriilme siklig1 birlikte diisiiniildiigiinde 6gretmenlerin ¢dziimlerinin zorbaligi dnlemek igin
yeterli olmadigi diisiiniilmektedir. Ogretmenlerin biiyiik kismu ailevi 6zellikleri zorbaligin sebebi olarak
gostermistir. Buna karsin 6gretmenlerin zorbalig1 6nlemede kullandiklar1 ¢oziimlerde veli ile goriisme
az kullanilan ¢dziimlerden biri olarak karsimiza c¢ikmustir. Ogretmenlerin zihin yetersizligi olan
Ogrencinin zorbaliktan etkilenmedigini diistinmeleri de akran zorbaligina yeterli diizeyde miidahale
edilmemesinin bir sebebi olarak goriilebilir. Bu sonuglara dayali olarak sinif 6gretmenlerinin zorbalik
konusunda hizmet 6ncesi ve hizmet i¢i egitimlerle bilgilendirilmesi ve bu konuda okul ¢apli izleme ve
onleyici yaklagimlarin uygulanmasi onerilebilir. Arastirma bulgulari, zihin yetersizligi olan 6grencilere
yonelik akran zorbaliginin 6nlenmesinde ailelere, sinif 6gretmenlerine, normal gelisim gosteren ve 6zel
gereksinimli ¢ocuklara yonelik ¢aligsmalara gereksinim oldugunu gostermektedir.
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ABSTRACT: The aim of the study is to evaluate the social studies
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that a harmonic, multidisciplinary, from general to specific, from
concrete to abstract, simple to complex, holistic, student-centered,
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aiming at gaining knowledge, skill and behavior was adopted. But
in the curriculum, there are no explanations on which measurement
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Together with globalization, there have been changes in the world in many fields such as
scientific, technological, social and cultural. Societies have had to keep up with these changes and felt
the need for renewal constantly on many areas according to the conditions of the period. Education,
which is one of these fields. Turkey social studies curriculum was renewed in 2018. Evaluation of the
social studies curriculum renewed in 2018 is important in terms of discovering the deficiencies of the
program. Furthermore, it can contribute to the field in terms of making comparison with the curriculums
published in recent years in other countries and observing the current situation of the curriculum. In the
research, evaluation of the social studies curriculum that came into force in 2018 was targeted.

Method

The research was designed according to the case study which is one of the qualitative research
designs. In the research, the social studies curriculum that came into force in 2018 was accepted as a
case and evaluated. The study group of the research was determined according to the purposive
sampling method. In the research, the new social studies curriculum that came into force in 2008 was
handled as the study group. In the research, the data was collected through document analysis. The
research data was analyzed with the content analysis method. In this phase, the data were analyzed and
were coded. The obtained codes were gathered and analyzed and classified according to their common
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grounds. In this way, thematic coding was done. The obtained codes were organized under appropriate
themes. The codes were tabulated by gathering under categories, definitions and interpretations were
made. In order to support the obtained data, sample quotations were chosen from the documents and
findings were explained with the support of the quotations.

Results and Discussion

When the Turkey social studies curriculum published in 2018 is evaluated with an integrated
approach, the results are as follows: Social studies curriculum was evaluated in four dimensions in
general. When the curriculum is analyzed, the objectives dimension consists of perspective, objectives
and specific objectives. The social studies curriculum does not have a separate perspective belonging
to the course. The perspective of the curriculum is given generally for all courses. In the perspective of
the curriculum, it is aimed to develop skill and behavior based on values and competences. In the social
studies curriculum, the learning domains, which are the “individual and society, people, places and
environments, global connections, production, distribution and consumption, active citizenship,
science, culture and heritage, technology and society” are included. The gains in the curriculum are
included within the framework of the learning domains and proceed in parallel with each other generally
on all class levels and learning domains quantitatively. Value and skill education are provided as a
separate course in the curriculum and given as integrated with all courses rather than a subject area. In
the curriculum, the values and skills to be gained were also listed. In the learning and teaching process
of the social studies curriculum, it can be stated that a harmonic, multidisciplinary, from general to
specific, from concrete to abstract, simple to complex, holistic, student-centered, learning domain-
based, value and competence-based approach aiming at gaining knowledge, skill and behavior was
adopted. The evaluation dimension proceeds with a diversity and flexibility understanding based on the
principle that every individual is different from each other. In the curriculum, a multi-focused and
process-oriented evaluation approach was adopted.

As a result of the evaluation of the social studies curriculum coming into force in 2018; the most
general objectives of the curriculum are expressed with the perspective. When the vision of the social
studies curriculum which came into force in 2005 is analyzed, developing knowledge, skill, value and
behavior is targeted. When the social studies curriculums of different countries are analyzed, it is
observed that developing knowledge, skill, value and behavior is targeted in NCSS (1994) and USA
(New York) (2016) curriculums. These results contain similar objectives with the social studies
curriculum published in Turkey in 2018. The objectives are more detailed in the previous Turkey social
studies curriculum and the specific objectives of the curriculum are almost the same with the general
objectives of the 2005 social studies curriculum. In the social studies curriculum published in 2018,
active citizenship learning domain is included differently from the previous curriculum. Value and skill
education are provided as a separate course in the curriculum and given as integrated with all courses
rather than a subject area. The Partnership for 21st Century Learning (P21), founded in the USA in
2002, puts forward that students need to gain the skills which are building blocks for the 21st century
citizenship education. These skills are as follows: “1) communication, 2) critical thinking and problem
solving, 3) creativity and innovation 4) collaboration skills” (P21, 2016). When the Turkey social
studies curriculum is analyzed comparatively with the international literature, it is seen that there are
more detailed skills. In the social studies curriculum published in 2018, it is stated that the curriculum
is interdisciplinary. However, it can be stated that it is not interdisciplinary but it is multidisciplinary.
Interdisciplinary approach was adopted in the previous curriculum. NCSS explains that social studies
curriculum needs to be interdisciplinary. However, it can be stated that the curriculums of the countries
like the USA (New York) and France published and revised in the recent years are also
multidisciplinary. In the curriculum, the basic principles as measurement and evaluation are specified
but there are no explanations on which measurement and evaluation methods and techniques will be
used.

GIRiS
Kiiresellesmeyle diinyada bilimsel, teknolojik, sosyal ve kiiltiirel olmak tlizere birgok alanda
degisimler meydana gelmistir. Degisim yasanan alanlardan birisi de egitimdir. Egitim alaninda
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toplumlar herhangi bir {ilkenin ihtiyaclarina gbre zamanin sartlarina uygun olarak degisimler
yasayabilmektedir. Bireylerin toplum iginde etkin vatandaslar olarak yer alabilmeleri igin gerekli bir
ders olan sosyal bilgiler egitiminde de zaman zaman degisim ve yenilenmeler yasanabilmektedir.
Tiirkiye sosyal bilgiler dersi 6gretim programida 2018 yilinda yenilenmistir. Bireylerin toplumsal
yasamda aktif, katilimci olmasini gerektiren ve sivil yeterliliklerinin gelistirilmesini hedef edinen sosyal
bilgiler NCSS (2010), bir konu alani olarak ilk defa ABD’de ortaya ¢ikmistir. ABD’de bireyler
karsilastiklar1 sorunlara ¢6ziim bulmak icin gareyi egitimde gormiisler ve iilkenin yasadig1 sorunlara
¢Oziim bulmak amaciyla sosyal bilgiler dogmustur (Evans, 2011). 1916°da Ulusal Egitim Birligi 'nin
(NEA) ortaokullarda sosyal bilgiler raporunu yayinlamasiyla (Evans, 2004) yayginlik kazanmustir.

Sosyal bilgiler Sosyal Bilgiler Ulusal Konseyi’'ne gore, sosyal ve beseri bilimlerin vatandaslik
ozelliklerini kazandirmak amagli biitiinsel ¢aligmasidir (NCSS, 2010). Ayrica sosyal bilgiler,
glinimiizde karar verebilen, problem ¢odzebilen etkin vatandaslar yetistirmek amag¢ edinen O0gretim
programudir (Oztiirk, 2009). Sosyal bilgiler, bireylerin biligsel, duyussal ve devinimsel olarak gelismesi
siirecine katkida bulunmaktadir. Bu boyutlarda sosyal bilgilerin amaglarinin temelini olusturmaktadir
(Doganay, 2009). ABD, Avustralya ve Kanada gibi birgok iilkenin sosyal bilgiler dersi 6gretim
programinin iki genel amaci bulunmaktadir. Bunlar, diinyay1 anlama ve vatandaslik sorumlulugu olarak
toplumsal yagama katilimdir. Bu iki genel amag birbirine baglidir. Ciinkii diinyay1 anlamayan bir kisi
etkin vatandas olarak topluma katkida bulunamaz (Barr, 1997). Sosyal bilgiler, degisen toplumlarin
triiniidiir. Giiglii bir sosyal bilgiler 6gretiminin amaci 6grencilerin bilgi, beceri ve katilimer vatandag
ozelliklerini kazandirmaktir. Okullar katkida bulunan vatandaslar yetistirerek topluma yardime1 olmak,
ogrencilerin kendi potansiyellerine ulasmalarini saglayarak mutlu yasam stirmelerine katkida bulunmak
amacindadir. Sosyal bilgilerin konusu budur (Turner, Russell III ve Waters, 2013). Sosyal bilgiler dersi
Ogretim programi, sinifta kisisel ve duygusal okuryazarligin sosyal gelisimine etkide biiyiik rol
oynamaktadir (Mindes, 2014).

Sosyal bilgilerin birgok iilkede (Amerika Birlesik Devletleri, Finlandiya, Tiirkiye, Yeni Zelanda
gibi) egitimi verilmektedir. Bu dersin egitim ve Ogretimi siirecinde Ogretim programi
kullanilabilmektedir. Ogretim programlar1 Erden’e (2015) gore, her ders igin ayr1 olarak hazirlanarak,
egitim ve dgretim siirecinde dgretmene rehber gorevi yapmaktadir. Ogretim programlar1 genellikle
“hedef, kapsam, egitim durumlari ve degerlendirmeden” olusur. 2018 yilinda yenilenen sosyal bilgiler
dersi Ogretim programinin degerlendirilmesi programin eksikliklerini gérme agisindan Onemli
goriilebilir. Ayrica diger iilkelerde son yillarda yayinlanan 6gretim programlar ile karsilastirma ve
programlarin mevcut durumunu gérme imkan1 vermesi agisindan alana katki saglayabilir.

Igili literatiir incelendiginde sosyal bilgiler dersi 6gretim programuyla ilgili bircok calisma
bulunmaktadir. Bu ¢alismalar; sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin degerlendirilmesi (Doganay,
2008; Ersoy, 2009; Arslan ve Demirel, 2007); sosyal bilgiler dersi 0gretim programina yonelik
ogretmenlerin goriisleri (Yapici ve Demirdelen, 2007; Ayten, 2006; Doganay ve Sari, 2008); sosyal
bilgiler dersi programi uygulanma diizeyinin degerlendirilmesi (Gémleksiz ve Bulut, 2006); dgrenci
goriislerine gore sosyal bilgiler dersi programinin degerlendirilmesi (Akdag, 2009); sosyal bilgiler dersi
programinin uygulanma diizeyine iligkin 6grencilerin goriislerinin degerlendirilme yapilmasi (Ersoy ve
Kaya, 2009); alan uzmanlarinin goriiglerine gore 2017 sosyal bilgiler dersi programinin incelenmesi
(Kogoglu ve Aydin, 2017); sosyal bilgiler dersi programi 6lgme degerlendirme 6gelerine iliskin
Ogretmen goriisleri (Kabapinar ve Ataman, 2010; Algan, 2008); 2005 ile 2017 sosyal bilgiler dersi
programlarinin karsilastirilmali olarak incelenmesi (Coban ve Aksit, 2018); sosyal bilgiler dersi 6gretim
programinda degerler egitimi (Keskin, 2008; Yalar, 2010); sosyal bilgiler dersi 6gretim programindaki
degerlere yonelik 6gretmen goriisleri (Balc1 ve Yelken, 2013); sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin
ulusal ve evrensel degerler yoniinden incelenmesi (Evin ve Kafadar, 2004); farkli iilkelerin sosyal
bilgiler dersi 6gretim programlarinin degerler egitimi boyutunda karsilastirilmasi (Kafadar, Oztiirk ve
Katilmis, 2018) gibi bircok c¢aligma bulunmaktadir. 2018 sosyal bilgiler dersi 6gretim programina
yonelik bir ¢aligma da mevcuttur. Fakat bu calismada 2005 ve 2018 sosyal bilgiler dersi 6gretim
programlarindaki sadece kazanimlar degerlendirilmistir (Oguz Hagat ve Demir, 2018). Incelenen
literatiir iginde 2018 y1linda yaymlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programini biitiinciil bir yaklagimla
degerlendirilmesine yonelik bir caligsmaya rastlanmamistir. Arastirma bu yoniiyle de alana 6nemli katki
saglayacagi beklenmektedir.

Arastirmada 2018 yilinda uygulanmaya baglanan sosyal bilgiler dersi &gretim programi
degerlendirilmek hedeflenmektedir. Bu amagla asagidaki sorularin cevabi aranmigtir?
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Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda;
Amaglar nasildir?

Icerik nasildir?

Ogrenme 6gretme siirecleri nasildir?
Degerlendirme boyutu nasildir?

YVYVY

YONTEM
1.Arastirmanin Deseni

Bu arastirma nitel arastirma modeline gore tasarlanmistir. Arastirmada nitel arastirma
desenlerinden ise durum calismasina gore planlanmistir. Durumlar; bireyler, gruplar, kurumlar,
kiiltiirler, programlar, bolgeler, ulus-devletler ve mahalleler olabilir (Patton, 2014). Durumlar kisinin
hayat1 silirecinde veya bir programdaki 6nemli olaylar ya da simirlandirilmis bir sistem olarak ifade
edilen bir sey de olabilir (Stake, 2000’dan akt., Patton, 2014). Arastirmada 2018 yilinda uygulanmaya
baglanan sosyal bilgiler dersi 0gretim programi bir durum olarak kabul edilmis ve incelenerek
degerlendirilmistir.

2. Verilerin Kaynag

Aragtirmada amach Ornekleme yoOntemine goére verilerin kaynagi belirlenmistir. Amach
ornekleme yontemi Patton’a (1987) gore zengin veriye sahip olduklar1 diisiiniilen durumlarin detayl
bir sekilde arastirilmasina imkan vermektedir (akt., Yildirinm ve Simsek, 2011). Amagli 6rnekleme
yontemlerinden ise 6l¢iit drneklemesi kullanilmistir. Aragtirmada 2018 yilinda uygulanmaya baslanan
yeni sosyal bilgiler dersi 6gretim programi verilerin kaynagini olusturmustur. 2018’de uygulamaya
baglanan sosyal bilgiler 6gretim programinin verilerin kaynagi olarak belirlenmesinin nedeni programin
tim boyutlarimin biitiinciil bir yaklagimla degerlendirilerek, son yayinlanmis olan bu programin
eksikliklerini gorme imkani vermesi agisindan bu program verilerin kaynagi olarak belirlenerek
incelenmistir.

3.Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veriler dokiiman incelemesi araciligiyla toplanmistir. Nitel bir arastirmada dogrudan
goriisme veya gozlemin olanakli olmadigi durumlarda dokiiman incelemesi baska veri toplama
teknikleri olmadan tek basina kullanilabilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu arastirmada Tiirkiye
2018 yilinda uygulanmaya baslanan sosyal bilgiler dersi 6gretim program dokiiman olarak
kullanilmustir.

Arastirma verilerinin toplanmasi siirecinde takip edilen agsamalar su sekildedir:

Dokiimanlara ulagsma: Bu asamada sosyal bilgiler dersi 6gretim programina ulagilmigtir. Sosyal
bilgiler dersi programi MEB resmi web sitesinden erigilmistir.

Orijinalligi kontrol etme: Ogretim programi Milli Egitim Bakanlig1 resmi web sitesi sayfasinda
yer almasindan dolay1 dokiimanlarin orijinalligi bu sekilde test edilmistir.

Dokiimanlari anlama: Arastirma dokiimanlarinin tek tek arastirma sorulart ile iliskilendirilmesi
gergeklestirilmigtir.

Veriden érneklem se¢me: Bu ¢alismada analiz yapilan metinlerde 6rnekleme yoluna gidilmeyip
sosyal bilgiler 6gretim programinin tiim asamalari tasnif edilmistir.

Kategorilerin gelistirilmesi. Bu asamada ilgili sorularla ilgili kategoriler gelistirilmistir.

4 Verilerin Analiz Edilmesi
Aragtirma verileri igerik analizi yontemi ile analiz edilmistir. Arastirmanin verileri analiz

edilirken Yildirim ve Simsek (2011) tarafindan tavsiye edilen asagidaki asamalar izlenmistir:

Verilerin kodlanmasi: Bu asamada veriler incelenmis ve kodlamalar gergeklestirilmistir.
Program dort asamada (amaglar, icerik, 6grenme-0gretme siireci ve degerlendirme) incelenmistir.
Program incelenirken kullanilan agamalar literatiir incelemesi sonucunda 6gretim programlarinin genel
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olarak dort asamadan (Erden, 2015) olusmasi nedeniyle bu asamalar kullanilmigtir. Amaglar kisminda
programin perspektif, amaglar ve 6zel amaglar, icerik kisminda 6grenme alanlari, degerler, beceriler,
Ogrenme Ogretme siirecinde programin yaklasimi, degerlendirme kisminda ise 6lgme degerlendirme
yontemleri incelenmistir.

Temalarin bulunmasi: Bu asamada elde edilen kodlar bir araya getirilip incelenerek, ortak
yonlerine gore bir araya toplanmistir. Bu sekilde tematik kodlama gerceklestirilmistir.

Kodlarin ve temalarin diizenlenmesi: Bu asamada ise elde edilen kodlar uygun temalar altinda
diizenlenmistir.

Bulgularin tammlanmasi ve yorumlanmasi: Elde edilen kodlar kategoriler altinda bir araya
getirilerek tablolar haline getirilmis sonra tanimlama ve yorumlamalar yapilmistir. Tablolarda nicel
olarak ulagilan bulgularin yogunluklarimi belirmek amaciyla tablolarin altina (f5), (f6), (f7) gibi tablolar
tanimlanmigtir. Ayrica verileri desteklemek icin dokiimanlardan 6rnek alintilar secilmis ve bulgular
aciklarken dogrudan alintilarla desteklenmistir.

5.Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmada gecerlik ve giivenirlik kapsaminda yapilan islemler su sekildedir: Dokiimanlara
ulagma asamasinda sosyal bilgiler dersi 6gretim programu iilkenin egitimle ilgili resmi web sitesinden
ulasilmistir. Bu yolla dokiimanlarin orijinallikleri test edilmistir.

Arastirmanin verileri analiz edilme siirecinde ilk 6nce kodlamalar gergeklestirilmistir. Analiz
stirecinde kodlamalarin ve siniflamalarin dogru yapilip yapilmadigina iliskin arastirmacilar ilk 6nce
birbirlerinden bagimsiz daha sonra ise bir araya gelerek yaptiklar1 kodlamalar ve analizler arasindaki
giivenirlik katsayis1 hesaplanmistir. Miles ve Huberman (1994) giivenirlik katsayist 0,93°diir. Bu
katsay1 analizlerin gilivenirliginin yiiksek oldugunu gostermektedir.

BULGULAR
Tiirkiye 2018’den itibaren uygulanmakta olan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin
degerlendirildigi bu arastirmada ulasilan bulgular su sekildedir: Ogretim programinda amaclar;
perspektif, amaglar ve 6zel amaglar olarak yer almaktadir. Ogretim programinda perspektif incelendigi
zaman ulagilan bulgular Sekil 1° de gosterilmistir.

Sekil 1. Ogretim programinda perspektif

Deger
Yetkinlik
Davranis

Beceri

Bilgi

Sekil 1.’e gore Ogretim programinda sosyal bilgiler dersine ait ayr1 bir perspektife sahip
degildir. Ogretim programinin perspektifi tiim dersler icin genel olarak verilmistir. Genel olarak 6gretim
programinin perspektifi incelendiginde; degerler ve yetkinlikler temelinde bilgi, beceri ve davranig
kazandirmak hedeflenmektedir.
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Ogretim programinin amaglari tiim dersler igin okul dncesi, ilkokul, ortaokul ve lise olmak iizere
dort diizeyde belirlenmistir. Sosyal bilgiler dersleri ilkokul ve ortaokul diizeyleri ile ilgili oldugu i¢in
bu diizeyler incelenmistir.

Tablo 1.1. Ogretim programinda amaglar

ilkokul

v’ Ahlaki biitiinliik,
v OZ farkindalik
v' Ozgiiven,

v’ Ozdisiplin,

v Sozel, sayisal,
yiiriitme,
Sosyal beceri,
Estetik duyarhilik
Saghkli hayat yonelimli,

bilimsel  akil

Ortaokul

ANRNIN

AN

Milli  manevi degerlerini
benimseyen,

Beceri,

Yetkinlik kazanmus
Haklarini kullanabilen,
Sorumluluklarini yerine

getirebilen,

ASANENEN

Tablo 1.1. incelendigi zaman ulasilan bulgular su sekildedir: Ilkokul diizeyi incelendigi zaman;
ilkokulu tamamlayan 6grencilerin ahlaki biitiinliik, 6z farkindalik, 6zgiiven, 6z disiplin, sozel, sayisal,
bilimsel akil yiirlitme, sosyal beceri, estetik duyarlilik ve saglikli hayat yonelimli bireyler yetistirmek
hedeflenmektedir.

Ortaokul diizeyi incelendigi zaman ise; ortaokulu tamamlayan Ogrencilerin ise milli manevi
degerlerini benimseyen, beceri ve yetkinlikleri kazanmis, haklarii kullanabilen, sorumluluklarini

yerine getirebilen bireyler yetistirmek hedeflenmektedir.

Tablo 1.2. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin 6zel amaglart

v

v
v
v

AN

Vatanini ve milletini seven,

Demokratik,

[letisim becerileri gelismis,

Erdemli insan olmanin onemini kavramis,
Atatiirk  ilke ve
kavramas,
Haklarint bilen ve kullanabilen
Evrensel degerleri benimsemis,

inkilaplarimin - 6nemini

Bilgi, iletisim  teknolojilerini  bilingli
kullanabilen,
Herkesin  yasalar oniinde esit oldugu

bilincinde olan,
Degisim ve siirekliligi algilayan,

Milli ekonominin yerini kavrayan

Milli, manevi degerleri benimsemis,
Mill7 bilince sahip,

Ozgiir bir birey olarak fiziksel, duygusal
ozelliklerinin farkina varan,

Insan haklar, ulusal egemenlik, demokrasi,
cumhuriyet kavramlarini kavrayan,

v

v
v
v

ANRNEN

SNENEN

AN

Calismanin toplumsal yasamdaki 6nemini
bilen,

Ilgi, istek ve yeteneklerinin farkina varan,
Stirdiiriilebilir bir ¢evre anlayigina sahip,
Her meslegin gerekli ve saygin olduguna
inanan,

Milli ve ¢agdas degerleri yasatmaya
istekli,

Mekdni algilama becerileri gelismis,
Elestirel diigiinme becerisine sahip,
Kiiltiirel mirasin korunmasi ve
gelistirilmesi gerektigini kabul eden,
Sosyal bilimlerin temel kavram ve
yontemlerini kullanabilen,

Bilimsel ahlaki gézeten,

Katilimin onemine inanan,

Yasamini  demokratik  kurallara  gore
diizenleyen,

Laik,

Ulkesini ve diinyay: ilgilendiren konulara
duyarli,

Dogal kaynaklar: korumaya ¢aligan,

Sorumluluklarini yerine getirebilen

Tablo 1.2. incelendigi zaman sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin 6zel amaglar1 olarak su
bulgulara ulagilmigtir:
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Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 18 6zel amag belirtilmektedir. Bu amaglar incelendigi
zaman sosyal bilgiler 6gretim programinda; “vatamini ve milletini seven, demokrasi ve cumhuriyet
kavramlarint kavrayan, sorumluluklarini yerine getiren, Atatiirk ilke ve inkildplarimin onemini
kavramus, laik, milli ve cagdas degerleri yasatmaya istekli, kiiltiirel mirasin korunmasi ve gelistirilmesi
gerektigini kabul eden, siirdiiviilebilir bir c¢evre anlayisina sahip, temel iletisim becerilerini
kullanabilen, milli, manevi degerleri benimseyen, erdemli insan olmanin onemini ve yollarini bilen,
milli bilince sahip, demokratik, 6zgiir bir birey olarak fiziksel, duygusal ozelliklerinin farkina varan,
haklarint bilen ve kullanan, dogal kaynaklar: korumaya ¢alisan, elestirel diigiinme becerisine sahip,
milli ekonominin yerini kavrayan, ¢calismanin toplumsal yasamdaki 6nemini bilen, her meslegin gerekli
ve saygin olduguna inanan, degisim ve siirekliligi algilayan, tiim kisi ve kuruluslarin yasalar oniinde
esit oldugunu bilen, sosyal bilimlerin temel kavram ve yontemlerini kullanabilen, bilgi ve iletisim
teknolojilerini bilingli kullanan, bilimsel ahlaki gozeten, katilumin 6nemine inanan, insan haklari, ulusal
egemenlik, yasamini demokratik kurallara gore diizenleyen, evrensel degerleri benimseyen, , mekdni
algilama becerilerini gelismis, iilkesini ve diinyayr ilgilendiren konulara duyarh, ilgi, istek ve
yeteneklerinin farkina varan” bireyler yetistirmek amaclanmaktadir.

kazanimlar, degerler ve becerilerden olugsmaktadir.

Tablo 2.1. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda 6grenme alanlari

Birey ve Toplum

Kiiltiir ve Miras

Insanlar, Yerler ve Cevreler
Bilim, Teknoloji ve Toplum
Uretim, Dagitim ve Tiiketim
Etkin Vatandashk

Kiiresel Baglantilar

Ogrenme Alanlar1

Tablo 2.1. incelendigi zaman sosyal bilgiler 6gretim programinda “birey ve toplum, insanlar,
yerler ve cevreler, tiretim, dagitim ve tiiketim, bilim, teknoloji ve toplum, kiiltiir ve miras, etkin
vatandaslik, kiiresel baglantilar” olmak iizere yedi 6grenme alani yer almaktadir.

Tablo 2.2. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda kazanimlar

Kazanimlar
Ogrenme Alanlari 4. smuf 5. smif 6. siif 7. sif
Birey ve Toplum 5 4 5 4
Kiiltiir ve Miras 4 5 5 5
Insanlar, Yerler ve Cevreler 6 5 4 4
Bilim, Teknoloji ve Toplum 5 5 4 4
Uretim, Dagitim ve Tiiketim 5 6 6 6
Etkin Vatandaslik 4 4 6 4
Kiiresel Baglantilar 4 4 4 4
33 33 34 31
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Tablo 2.2. incelendigi zaman sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda kazanimlara iligskin su
bulgular elde edilmistir:

Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda kazanimlar 6grenme alanlari cergevesinde yer
almaktadir. Programda 4. sinif; birey ve toplum 6grenme alaninda (f5), “kiiltiir ve miras” (f4),
“insanlar, yerler ve gevreler” (f6), “bilim, teknoloji ve toplum” (f5), “tiretim, dagitim ve tiiketim” (f5),
“etkin vatandagslhk” (f4), “kiiresel baglantilar” (f4) olmak tizere toplam (f33) kazanim yer almaktadir.

5. smiuf; “birey ve toplum” 6grenme alaninda (f4), “kiiltiir ve miras” (f5), “insanlar, yerler ve
cevreler” (f5), “bilim, teknoloji ve toplum” (f5), “liretim, dagitim ve tiiketim” (f6), “etkin vatandashk”
(f4), “kiiresel baglantilar” (f4) olmak tizere toplam (f33) kazanim yer almaktadir.

6. smif birey ve toplum 6grenme alaninda (f5), “kiiltiir ve miras” (f5), “insanlar, yerler ve
cevreler” (f4), “bilim, teknoloji ve toplum” (f4), “iiretim, dagitim ve tiiketim” (f6), “etkin vatandasik”
(f6), “kiiresel baglantilar” (f4) olmak tizere toplam (f34) kazanim yer almaktadir.

7. smif birey ve toplum 6grenme alaninda (f4), “kiiltiir ve miras” (f5), “insanlar, yerler ve
cevreler” (f4), “bilim, teknoloji ve toplum” (f4), “iiretim, dagitim ve tiiketim” (f6), “etkin vatandasik”
(f4), “kiiresel baglantilar”’ (f4) olmak tizere toplam (f31) kazanim yer almaktadir.

Sosyal bilgiler dersi programinda degerler egitimi ayr1 6gretim programi, konu alani, {inite olarak
degil egitim siirecinin en 6nemli amaci olarak tiim siiregte yer aldig1 ifade edilmektedir. Degerler

perspektif boliimiinde “k6k degerler” olarak siralanmaktadir.

Tablo 2.3.1. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin perspektifinde “kok degerler”

. v' Adalet v Diiriistliik
2 v’ Sevgi v Saygi
e V" Sorumluluk v’ Sabiwr
S v Yardimseverlik v" Dostluk
V' Ozdenetim v" Vatanseverlik

Tablo 2.3.1 incelendigi zaman kok degerler “adalet, sevgi, sorumluluk, yardimseverlik,
Ozdenetim, diiriistliik, saygi, sabir, dostluk, vatanseverlik” olarak ifade edilmektedir. Kok degerler
Schwartz ve ark. (2012) tarafindan gelistirilen degerler siniflamasina gore incelendigi zaman adalet
(evrenselcilik-ilgi), sevgi, sorumluluk (iyilikseverlik-sevgi), diirtstliik, dostluk, yardimseverlik
(iyilikseverlik-giivenirlik), 6zdenetim, sabir (uyma-kisilerarasi), saygi (evrenselcilik-hosgorii),
vatanseverlik ise (glivenlik-toplumsal) deger tiplerinde yer almaktadir.

Tablo 2.3.2. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda degerler

v' Adalet v’ Esitlik

v’ Diirtistliik v Sayg

v" Sorumluluk v Duyarlilik

v' Bagimsizlik V' Sevgi

v Vatanseverlik V' Sevgi

v Bilimsellik v’ Aile birligine énem verme
v' Dayanigsma v' Tasarruf

v Estetik v Yardimseverlik

v' Baris v' Caliskanhk

2018 yilinda uygulanmaya baslanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda kazandirilmasi
hedeflenen degerlerin dogrudan siralamasi yapilmistir. Bu degerler Tablo 2.3.2. de 6zetlenmektedir.
Tabloda yer alan degerler incelendigi zaman su bulgulara ulasilmistir:
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Sosyal bilgiler dersi Ogretim programinda “adalet, diiriistliik, sorumluluk, bagimsizlik,
vatanseverlik bilimsellik, dayanisma, estetik, baris, esitlik, sayg1, duyarlilik, sevgi, aile birligine 6nem
verme, tasarruf, yardimseverlik, oOzgiirliik ve ¢aliskanlik”  degerlerinin  kazandirilmasi
hedeflenmektedir.

Tablo 2.4. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda beceriler

Kanit kullanma
Karar verme
Medya okuryazarlig

Mekan algilama
Degisim ve siirekliligi algilama

v’ Arastirma V' Yenilik¢i diigiinme

v’ Dijital vatandagik v’ Zaman ve kronolojiyi algilama

v Sosyal kattlim v Cevre okuryazarhig

v’ Elestirel diisiinme v’ Politik okuryazarik

v’ Finansal okuryazarlik v Empati

v" Konum analizi v Problem ¢ézme

v’ Gozlem v’ Kalip yargi ve ényargy fark etme
v Harita okuryazarlig v’ Hukuk okuryazarlig

v’ Tiirkceyi dogru, giizel ve etkili kullanma v’ Ozdenetim

v letigim v Tablo, grafik ve diyagram ¢izme ve yorumlama
v Isbirligi v’ Girisimcilik

v v

v v

v

Tablo 2.4. gore 2018 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda beceriler
incelendigi zaman su bulgulara ulagilmisgtir:

Programinda temel beceriler olarak; “arastirma, dijital vatandasiik, sosyal katilim, elestirel
diigtinme, finansal okuryazarlik, konum analizi, gézlem, harita okuryazarlig, Tiirk¢eyi dogru, giizel ve
etkili kullanma, iletisim, isbirligi, kanit kullanma, karar verme, medya okuryazarligi, yenilikgi
diisiinme, zaman ve kronolojiyi algilama, ¢evre okuryazarhigi, politik okuryazarlik, empati, problem
¢ozme, kalip yargi ve onyargiyi fark etme, hukuk okuryazarligi, ézdenetim, tablo, grafik ve diyagram
cizme ve yorumlama, girisimcilik, mekam algilama ve degisim ve siirekliligi algilama,” becerilerinin
kazandirilmasi hedeflenmektedir.

Tablo 3. Sosyal bilgiler dersi 6gretimi programinin yaklagimi

Harmonik Ogrenme alanlarina dayali
Cokdisiplinli Deger temelli

Genelden ozele Yetkinlikler temelli
Somuttan soyuta Bilgi

Basitten karmasiga Beceri

Biitiinsel Davranis

Ogrenci merkezli

Tablo 3’e gore sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda harmonik, ¢okdisiplinli, genelden 6zele,
somuttan soyuta, basitten karmasiga, biitlinsel, 6grenci merkezli, grenme alanlarma dayali, deger ve
yetkinlikler temelli, bilgi, beceri ve davranis kazandirmay1 hedefli bir yaklasim benimsenmektedir.

Tablo 4. Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda degerlendirme

Ogretim programinin tiim bilesenleri ile uyum saglamasi gerekli
Esnek

Cok odakh

Stire¢ odakll
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Tablo 4’a gore sosyal bilgiler dersi programi incelendigi zaman degerlendirme boyutu olarak;
Ogretim programinin tiim bilesenleri ile uyum saglamasi gerektigi, esnek, ¢ok odakli ve siire¢ odakl
6lgme degerlendirme yaklagiminin benimsenmesi gerektigi ifade edilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

2018 yilinda yaymlanmis olan Tiirkiye sosyal bilgiler dersi 6gretim programi biitiinciil bir
yaklagimla degerlendirildiginde ulasilan sonuglar su sekildedir: Sosyal bilgiler dersi programi dort
boyutta degerlendirilmistir. Ogretim progranu incelendigi zaman amaglar boyutunda perspektif,
amagclar ve 6zel amaclardan olusmaktadir.

Sosyal bilgiler dersi 6gretim programi derse ait ayri bir perspektife sahip degildir. Programin
perspektifi tiim dersler i¢in genel olarak verilmistir. Programin perspektifinde degerler ve yetkinlikler
temel alinarak bilgi, beceri ve davranis kazandirmak amaglanmaktadir. Perspektifle programin en genel
hedefleri ifade edilmektedir. 2005 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi ogretim programinda
perspektif vizyon olarak adlandirilmistir. Farkli iilkelerin programlarini inceledigimiz zaman da Fransa
programinda (Ministére De Léducation Nationale, 2015) genel prensipler (principes généraux) olarak
ifade edilmektedir. Bu sonuglar programlarda benzer amaglar tasiyan bdliimlerin iilkeden tilkeye veya
ayni ililkede farkli zamanlarda benzer isimlerle adlandirildigini géstermektedir.

2005 yilinda yaymlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinin vizyonu incelendigi zaman
genel olarak bilgi, beceri, deger ve davranig kazandirmak hedeflenmektedir. Farkli iilkelerin sosyal
bilgiler dersi 6gretim programlarini inceledigimiz zaman da NCSS (2010) ve ABD (New York) (2016)
programlarinda bilgi, beceri, deger ve davramis kazandirmak hedeflenmektedir. Bu sonuglar
Tirkiye’nin 2018 yilinda yayimlanan sosyal bilgiler dersi Ogretim programiyla benzer hedefler
igermektedir.

Programda degerler, koklerinin gecmisten glinlimiize kadar uzanarak temel insani 6zelliklerimizi
olusturmak ve giinliik hayatimizdaki sorunlarimizi ¢6zmedeki giiciin kaynagi olarak ifade edilmektedir.
Degerler egitimi 2018 sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda ayr1 bir konu alani, {inite olarak degil
egitim siirecinin en 6nemli amaci1 olarak tiim siirecte yer aldig1 ifade edilerek programin perspektifinde
kok degerler “(adalet, dostluk, sevgi, sorumluluk, diiristliik, yardimseverlik, dzdenetim, sabuwr, saygi,
vatanseverlik)” ifade edilmektedir. 2018 yilinda uygulanmaya baslanan sosyal bilgiler 6gretim
programinda degerler programin en 6nemli parcasi olarak kabul edilmektedir Degerlerin toplum icin
neden onemli oldugu konusunda Harland ve Pickering (2011) bireylerin yasamlarini dogru bir
sekilde siirdiirebilmeleri i¢in dogruyu ve yanlist ayirt etmek igin kullandiklar dlgiitler olarak ifade
etmektedir. Oztiirk ve Kafadar (2019) da degerleri toplumlarin bireyleri arasinda birlestirici rol
oynayan ve toplumlarin devamliligini saglayan Ogeler olarak nitelendirmislerdir. Yine bir diger
aragtirmact degerlerin insan hayati i¢cin ¢ok dnemli oldugu ve topluma zarar vermeyen, insan
sagligini destekleyen her sey oldugunu belirtmistir (Zecha, 2007). Yapilan arastirmalar degerlerin
toplumlarin varliklarini siirdiirebilmeleri i¢in ¢ok dnemli 6geler oldugu yoniindedir. 2018 yilinda
uygulanmaya baslanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda da degerler egitimine dnem
verildigi ifade edilerek programin tiim siirecine yayilmustir.

Beceriler programda yetkinlikler ¢er¢evesinde yer almaktadir. Yetkinlikler; “anadilde iletisim,
matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler, sosyal ve vatandashikla ile ilgili
yetkinlikler, ogrenmeyi ogrenme, inisiyatif alma ve girisimcilik, yabanct dillerde iletisim, dijital
yetkinlik, kiiltiivel farkindalik ve ifade” olarak yer almaktadir. Yetkinlikler Tirkiye Yeterlilikler
Cergevesinde (TYC) belirlenmistir. “Tiirkiye Yeterlilikler Cer¢evesi Avrupa Yeterlilikler Cergevesine”
uygun hazirlanmistir  (TYC, 2015). Sosyal bilgilerin disiplinlerarast yapis1 g6z Oniinde
bulunduruldugunda “anadilde iletisim, bilim/teknolojide temel yetkinlikler, sosyal ve vatandaslikla
ilgili yetkinlikler, ogrenmeyi égrenme, inisiyatif alma ve girisimcilik, yabanct dillerde iletisim, dijital
vyetkinlik, kiiltiirel farkindalik ve ifade” sosyal bilgilerle iliskili yetkinliklerdir. Fakat “matematiksel
yetkinlik” sosyal bilgiler ile ilgili yetkinlik degildir. Bu baglamda programda yetkinliklerin bir biitiin
icinde vermek yerine sosyal bilgiler ile ilgili yetkinliklerin verilmesi daha uygun olabilir.

Amaglar programda okul 6ncesi, ilkokul, ortaokul ve lise olarak dort boyutta ifade edilmektedir.
Sosyal bilgiler dersleri ilkokul ve ortaokul diizeylerinde egitimi verildigi i¢in bu diizeyler incelenmistir.
flkokulu tamamlayan &grencilerin “ahlaki biitiinliik, 6z farkindalik, ézgiiven, 6z disiplin, sozel, sayisal,
bilimsel akil yiiriitme, sosyal beceri, estetik duyarlilik ve saghkli hayat yonelimli” bireyler olarak
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yetismesi amacglanmistir. Ortaokulu tamamlayan 6grencilerin ise “milli manevi degerleri benimseyen,
beceri ve yetkinlikleri kazanmuig, sorumluluklarint yerine getirebilen, haklarini kullanabilen” bireyler
olarak yetismesi amaglanmistir. Bir 6nceki Tiirkiye sosyal bilgiler dersi 6gretim programi olan 2005
yilinda yayinlanan programda ise genel amaglar sinif diizeylerine gore degil bir biitiin olarak verilmistir.
Her iki programi karsilagtirmali olarak inceledigimiz zaman 2018 sosyal bilgiler dersi 6gretim
programimin dort diizeyde verilmesi, sosyal bilgiler egitiminin “cocuga gorelilik” ilkesine gore
verilmesini ama¢ edinildigini gostermektedir. Bu durum sosyal bilgiler egitiminin etkili bir sekilde
verilmesi agisindan olumlu katki saglayabilir.

Sosyal bilgiler dersi dgretim programi 6zel amaglari incelendigi zaman; “vatanini ve milletini
seven, demokratik, laik, milli ve ¢agdas degerleri yasatmaya istekli, tiim kisi ve kuruluglarin yasalar
ontinde egit oldugunu bilincinde olan, temel iletisim becerilerini kullanabilen, Atatiirk ilke ve
inkilaplarimin 6nemini kavramis, her meslegin gerekli ve saygin olduguna inanan, sosyal bilimlerin
temel kavram ve yontemlerini kullanabilen, haklarin bilen ve kullanabilen, , milli bilince sahip, 6zgiir
bir birey olarak fiziksel, duygusal ézelliklerinin farkina varan, mekam algilama becerileri geligmis,
dogal kaynaklar: korumaya ¢aligan, siirdiiriilebilir bir ¢evre anlayisina sahip, milli ekonominin 6nemini
kavramug, degisim ve siirekliligi algilayan, sorumluluklarini yerine getirebilen, bilgi ve iletisim
teknolojilerini bilingli kullanan, kiiltiirel mirasin korunmasi ve gelistirilmesi gerektigini kabul eden,
milli, manevi degerleri benimseyen, bilimsel ahlaki gozeten, katilimin 6nemine inanan, erdemli insan
olmanmin dnemini ve yollarimi bilen, insan haklar:, ulusal egemenlik, demokrasi ve cumhuriyet
kavramlarint kavrayan, yasamini demokratik kurallara gore diizenleyen, elestirel diigiinme becerisine
sahip, ¢alismanin toplumsal yasamdaki 6nemini bilen, evrensel degerleri benimseyen, iilkesini ve
diinyay ilgilendiren konulara duyarl, ilgi, istek ve yeteneklerinin farkina varan” bireyler yetistirmek
amaclanmaktadir. Bu programin 6zel amaglar1 2005 yilinda yayimlanan sosyal bilgiler dersi programi
genel amaclariyla neredeyse ¢ogu birebir aynidir. Fakat “femel iletisim becerileri kullanabilen, elestirel
diisiinme becerisine sahip, milli, manevi degerleri benimseyen, erdemli insan olmanin onemli oldugunu
kavramig, dogal kaynaklart korumaya ¢aligan, siirdiiriilebilir ¢cevre anlayisina sahip, evrensel degerleri
benimseyen” bireyler yetistirmek amaclar1 2005 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi programinin
amaclarinda yer almamaktadir. Bu son eklenen amaglarin 2005 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi
Ogretim programinda yer almamasi 6nemli bir eksiklik olustururken, son yayinlanan sosyal bilgiler
dersi 6gretim programina eklenmesi yasadigimiz kiiresel diinyada etkin, tiretken bireyler yetismesi i¢in
onemlidir. Ciinkii yasadigimiz yiizyilda bireysel ve toplumsal olarak varhigimizi siirdiirebilmemiz,
toplumumuza, diinyaya olumlu katkilar getirebilmemiz i¢in bu amaclar bireyler i¢in 6nemli beceri ve
deger anlayislarini olugturmaktadir.

Sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda “birey ve toplum, kiiltiir ve miras, insanlar, yerler ve
cevreler, bilim, teknoloji ve toplum, iiretim, dagitim ve tiiketim, etkin vatandaslik, kiiresel baglantilar”
ogrenme alanlar1 yer almaktadir. Ogrenme alanlar1 2005°de yaymlanan sosyal bilgiler dersi
programinda olan 6grenme alanlariyla karsilastirildigi zaman farkli olarak “zaman siireklilik ve degisim,
gii¢, yonetim ve toplum, gruplar, kurumlar ve sosyal orgiitler ile” 6grenme alanlar1 da onceki 6gretim
programinda yer almaktadir. 2018’de yayinlanmis olan sosyal bilgiler dersi programinda ise farkli
olarak “etkin vatandashk” 6grenme alani yer almaktadir. 2005°de yayinlanmis olan sosyal bilgiler dersi
programina gore Ogrenme alanlarinin azaltildigi goriilmektedir. 2005°de yayimlanmis olan sosyal
bilgiler dersi programinin 6grenme alanlarina gore yeni programa “etkin vatandaghk” 6grenme alaninin
eklenmesi sosyal bilgilerin etkin vatandaslar yetistirmek temel amacinda oldugu g6z 6niine alindiginda
yerinde bir karar olmustur. Fakat 2018’de yayinlanmis olan sosyal bilgiler dersi programinin 6grenme
alanlarinda “zaman siireklilik ve degisim” Ogrenme alanmin yer almamasi biyiik bir eksiklik
olusturmaktadir. Ciinkii bireyin ve toplumlarin gecirdigi tarihsel ge¢misi Ogrenmesi su ani
anlamlandirabilmesi igin gereklidir. Ayrica programin O6zel amaclarinda “degisim ve siirekliligi
algilamak” ile ilgili amag bulunmasi 6grenme alanlariyla tezatlik olusturmaktadir. NCSS’e (2010) gore
sosyal bilgiler dersi programlari, ge¢misin ve mirasinin ¢aligmasini saglayan deneyimleri icermelidir.
Gegmisi incelemek zamanla insan hikayesini anlamamizi saglar. Toplumlarin, halklarin ve uluslarin
tarihsel deneyimleri siireklilik ve degisim kaliplarin1 ortaya koymaktadir. Tarihsel analiz, temel
kurumlarda, degerlerde, ideallerde ve geleneklerde zaman iginde siirekliliklerin yani1 sira toplumlar ve
kurumlar arasinda degisime yol acan ve yenilik ve yeni fikirlerin, degerlerin ve yasam bigimlerinin
gelismesine yol acan siiregleri tanimlamamizi saglar. Gegmisi bilmek ve anlamak, olaylarin ve
gelismelerin nedenlerini ve sonuglarini analiz etmemizi ve bunlari, gergeklestikleri donemin kurumlari,
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degerleri ve inanglar1 baglamina yerlestirmemizi saglar. Ge¢misi incelemek, insanlarin kendilerini,
toplumlarin1 ve daha genis diinyayr farkli zaman dilimlerinde nasil goérdiiklerini bilmemizi saglar.
NCSS’in (2010) de “zaman siireklilik ve degisim” sosyal bilgiler temalar igerisinde yer almasi ve bu
sekilde aciklamalarda bulunmasi bu 6grenme alaninin sosyal bilgiler i¢in ne kadar 6nemli oldugunu
gosteren kanitlardir. NCSS (2010) sosyal bilgiler temalari ise “kiiltiir, bireysel gelisim ve kimlik, bilim,
teknoloji ve toplum, bireyler, gruplar ve kurumlar, kiiresel baglantilar, insanlar, yerler ve ¢evreler,
tiretim, dagitim ve tiiketim, gii¢, otorite ve yonetim, zaman, siireklilik ve degisim, vatandagslik hedefleri
ve uygulamalaridr”. NCSS (2010) sosyal bilgiler temalari ile 2018 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler
Ogrenme alanlan biiyiik oranda benzerlikler icermektedir. Bu sonuglar ayrica ABD sosyal bilgiler
egitim sisteminin Tiirkiye sosyal bilgiler egitim sistemi {izerinde etkisini gosteren sonuglardir.

Programda kazanimlar; 6grenme alanlar1 ¢ergevesinde yer alarak genel olarak nicel olarak tiim
smif diizeylerinde ve 6grenme alanlarinda birbirine yakin paralel ilerlemektedir. En fazla 6. smif
diizeyinde olmakla birlikte 4. ve 5. sinif diizeylerinde ayn1 7. simif diizeyinde ise en az kazanim yer
almaktadir. Programda her bir 6grenme alaninda yer alan kazanimlarin sayilarmin sinirlt oldugu
gorlilmektedir. Ayrica bazi kazanimlar hakkinda agiklamalar bulunurken bazilarinda ise yer
almamaktadir. Kazanimlarin say1 olarak sinirli olmasi ve yeterince agiklamalar bulunmamasi her bir
kazanimin ve 6grenme alaninin etkili bir sekilde kazandirilmasini kisitlayabilir.

Okullar, bireylerin yasadiklar1 toplumda veya diger toplumlarda tam olarak vatandag rollerini
oynayabilmeleri i¢in ihtiya¢ duyacaklar1 bilgi, beceri, tutum ve egilimleri kazandirmalar1 gerektigi
diisiincesiyle egitimde hareket etmelidirler (Costello, 2005). Bu dogrultuda 6gretim programlarinda da
ayni1 diisiinceyle tasarlanmalidir. Tiirkiye 2018 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programi
deger temelli oldugu ifade edilerek perspektifte kok degerler olarak degerler siralanmistir. Bu degerler
Schwartz ve ark. (2012) deger siniflamasina gore siniflandirildigi zaman biiyiik oranda 6zaskinlik deger
boyutunda degerler yer almaktadir. Ozaskinlik kavram olarak; bireyin grup iginin giivenilir, inanilir
iiyesi olmasi ve kendi disindaki bireylerin ve varliklarin korunmasina, iyiligine, kabuliine kendini
adamasidir (Schwartz ve ark., 2012).

Degerler egitimi ise programda ayr1 bir ders, konu alan1 olarak degil tiim derslerle biitiinlesik
olarak verilmektedir. Degerler egitimi Aspin’e (2007) gore iilkelerin 6gretim programlarinin en énemli
unsuru olarak mutlaka yer almalidir. Ayrica programda kazandirilmasi hedeflenen degerlerin dogrudan
siralamasi yapilmistir. Bu degerler; “vatanseverlik, bagimsizlik, sorumluluk, caliskanlik, diiriistliik, aile
birligine onem verme, esitlik, sevgi, duyarlilik, adalet, dayanigma, estetik, baris, saygi, tasarruf,
bilimsellik, ozgiirliik ve yardimseverliktir”. Bir 6nceki sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda yer
alan dogrudan degerler igerisinde esitlik ve tasarruf degerleri yer almazken, onceki programda saglikli
olmaya onem verme, hosgorii, temizlik ve misafirperverlik degerleri 2018 programinda dogrudan
verilen degerler igerisinde yer almamistir. Bu degerlerden 6zellikle hosgorii degerinin programin
dogrudan verilen degerler igerisinde yer almasi onemlidir. Degerler programda 6grenme alanlar
baglaminda belirtilmis fakat bunlarin hangi kazanimla iligkili oldugu agiklanmamistir. Bu tercih s6z
konusu iliskilendirmenin dgretmene birakildig1 seklinde yorumlanabilir. Ogretmenden beklenen okul
temelli program gelistirme anlayisiyla olusturulacak egitim durumlarinda adi gegen degerlerin uygun
konu/zamanda uygulanmaya taginmasidir. Ancak bunun hi¢ de kolay olmadigi ve uygulamada kagit
iizerine kalma olasiliginin yiiksek oldugu diisiiniilmektedir. Bu durum bir 6nceki 2005 sosyal bilgiler
dersi programinda da benzer sekildedir. Ayrica 2018 sosyal bilgiler dersi programinda degerlerin nasil
kazandirilacagina dair deger dgretim yaklagimlarina yer verilmemektedir. Bu baglamda programda
degerlerin 6gretiminin yiizeysel kalindig: ifade edilebilir.

Programda temel becerilerin; “degisim ve siirekliligi algilama, iletisim, empati, tablo, grafik ve
diyagram ¢izme ve yorumlama, girisimcilik, gozlem, hukuk okuryazarligi, ¢cevre okuryazarligi, kanit
kullanma, elestirel diisiinme, karar verme, medya okuryazariigi, yenilik¢i diisiinme, mekant algilama,
dijital vatandashk, zaman ve kronolojiyi algilama, 6zdenetim, politik okuryazarlik, problem ¢ozme,
sosyal katilim, kalip yarg: ve ényargiyi fark etme, finansal okuryazariik, arastirma, igbirligi, Tiirkceyi
dogru, giizel ve etkili kullanma, harita okuryazarligi ve konum analizi” oldugu ifade edilmektedir.
Beceriler yetkinlikler ¢ercevesinde belirtilmis fakat hangi becerinin hangi yetkinlikle iliskilendirilecegi
acikca ifade edilmemektedir. Programda her 6grenme alaninda kazandirilmasi hedeflenen beceriler
belirtilmis fakat hangi becerinin hangi kazanimla iligkilendirilecegi agiklanmamaktadir. Ayrica
O0grenme alanlarinda etkinlik Ornekleri yer almamasi nedeniyle beceri Ogretiminde eksiklikler
bulunmaktadir. ABD’de 2002 yilinda kurulan Partnership for 21st century Learning (P21), daha
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onceden ise Partnership for 21st Century Skills isminde olarak, 21. yy. vatandaglik egitimi i¢in temel
becerilerin 6grencilere kazandirilmasi gerektigini 6ne siirmiiglerdir. Bu beceriler su sekildedir: “1)
Yaraticilik ve yenilik, 2)Isbirligi becerileri, 3) Elestirel diisiinme ve problem ¢ozme, 4)Iletisim,” (P21,
2016). Vatandaslik Komisyonu (1990) ise; asagidaki becerileri ve deneyimleri etkin vatandaslik icin
gerekli oldugunu ileri siirmiistiir: a) Tutarli bir bakis acisini tartisabilme ve sunma kapasitesi, b)
Secimlere katilim, c) Bagkalarini temsil ederek sorumluluk almak, 6rnegin bir okul konseyi igin, d)
Isbirligi icinde calismak, e) Bir takimin iiyesi olmak, f) Ornegin bir gazeteye, belediye meclisine veya
yerel diikkana yazarak protesto yapmak (Rogers 1992°dan akt., Costello, 2005). Tiirkiye sosyal bilgiler
dersi 0gretim programi uluslararasi literatiirle kargilagtirmali olarak incelendigi zaman daha ayrintili
beceriler yer almaktadir. Programda becerilerin sadece isimleri belirtilmis bu becerilere ait agiklayici
bilgiler yer almamaktadir. Sosyal bilgiler dersi programinda bulunan beceriler uluslararasi literatiirle
karsilagtirilarak incelendigi zaman daha zengin bir yapida oldugu ifade edilebilir.

Sosyal bilgiler dersi programinin 6grenme-6gretme siirecinde; harmonik, ¢ok disiplinli, genelden
Ozele, somuttan soyuta, basitten karmasiga, biitiinsel, 6grenci merkezli, 6grenme alanlarina dayali,
deger ve yetkinlikler temelli, bilgi, beceri ve davranig kazandirmay1 hedefli bir yaklagim benimsendigi
ifade edilebilir. 2005 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programi ise program yaklagimi
olarak 6grenci merkezli, toplu dgretim, 6grenme alanlarina dayali yaklagim, sarmal, genisleyen ¢evre
yaklagimi, iinite temelli, disiplinler arasi, bilgi, kavram, beceri ve deger kazandirma hedeflidir. 2018
yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programi agiklamalarinda programin disiplinler arasi
oldugu aciklanmistir. Fakat program incelendigi zaman disiplinler aras1 degil ¢ok disiplinli bir yapida
oldugunu ifade edebiliriz. Programin yaklagimi 2005 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi
programiyla genel olarak benzerlikler icermesine ragmen bazi farkliklarda bulunmaktadir. Onceki
programda disiplinler arasi yaklagim benimsenmistir. NCSS (2010) sosyal bilgiler dersi programimin
disiplinler arast olmasi gerektigini agiklamistir. Fakat son yillarda yayimlanan ve revize edilen ABD
(New York State Education Department, 2016), Fransa (Ministére De Léducation Nationale, 2015) gibi
tilkelerin programlarinda da ¢ok disiplinli bir anlayisin hakim oldugu ifade edilebilir.

Degerlendirme boyutu; her bireyin birbirinden farkli oldugu ilkesine dayanarak zami gesitlilik ve
esneklik anlayisi ile hareket edilmistir. Bu dogrultuda 6lgme degerlendirme siirecinin programin biitiin
bilesenleri ile uyum saglamasi gerektigi ifade edilmektedir. Programda ¢ok odakli ve siire¢ odakli 6lgme
degerlendirme yaklagimi benimsendigi ifade edilmektedir. Programda 6lgme degerlendirme olarak
temel ilkeler belirtilmis fakat hangi 6l¢cme degerlendirme yontem ve tekniklerinin kullanilacagina dair
aciklamalar bulunmamaktadir. 2005 yilinda yaymnlanan sosyal bilgiler dersi programinda
degerlendirme yontemleri olarak, “sozlii sunum, kavram haritalari, goriisme, akran degerlendirme,
gozlem, ¢oktan se¢meli testler, performans degerlendirme, oz degerlendirme, tutum olgekleri, dereceli
puanlama anahtari, uzun cevapl maddeler, projeler, portfolyo, kisa cevapli maddeler ve eslestirmeli
maddeler” verilmistir,

Arastirma sonuclarindan yola ¢ikilarak su oneriler getirilebilir:

2018 yilinda yayinlanan sosyal bilgiler dersi 6gretim programi degerlendirildiginde program
iceriginde her 6grenme alanina iligkin sadece kazanimlar ve agiklamalar1 bulunmaktadir. Kazanimlar
ve agiklamalarin ise yeterli sayida yer almadigi goriilmektedir. Her bir 6grenme alaninin etkili bir
sekilde verilmesi icin kazanim sayilarinin artirilmasi ve kazanimlarin ise yeterince anlasilmasi igin
aciklamalarinin yeterli bir sekilde yenilenecek olan sosyal bilgiler dersi 6gretim programinda yer almasi
onemlidir. Ayrica program igeriginde etkinlik 6rnekleri yer almamaktadir. Etkinlik drneklerinin yer
almamas1 program igeriginin daha etkin 6gretilmesi agisindan biiyiik bir eksiklik olusturabilir. Son
stirecte yayinlanan Fransa, ABD (New York) diinyadan program igeriklerini inceledigimiz zaman daha
fazla etkinlik yonelimli hazirlandigini gérmekteyiz. Bu nedenle revize edilecek yeni sosyal bilgiler dersi
Ogretim programina etkinlik 6rneklerinin eklenmesi programin etkililigini daha da artirabilir.

Ogretim programimin degerleri temel alinarak programda tiim siirece yayildig1 ifade edilmektedir.
Fakat program incelendigi zaman degerler sadece dogrudan siralamasi yapilmistir. Degerlerin hangi
kazanimla iligkili oldugu ve nasil 6gretilecegine dair bilgiler bulunmamaktadir. Bu nedenle degerler
egitiminin daha etkin verilmesine iliskin her bir kazanimda hangi degerin kazandirilmak hedeflendigine
ve baglantili etkinlik Ornekleriyle iliskilendirilmesi programa eklenebilir. Ayrica deger 6gretim
yaklagimlarinin eklenmesi de degerler egitimini daha etkin hale getirebilir.

Beceri egitimi de degerler egitimi gibi programda sadece dogrudan siralamasi yapilmaktadir.
Programda beceriler yetkinliklerle iliskilendirilmis fakat hangi yetkinligin hangi beceri ile iliskili
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oldugu net olarak ifade edilmemektedir. Bu baglamda her bir yetkinligin hangi beceri ile iligkili oldugu
acik bir sekilde ifade edilebilir. Ayrica program igeriginde yer alan kazanimlarla hangi beceri
kazandirilmak hedeflendigi acikca ifade edilebilir.

Sosyal bilgiler dersi 6gretim programi igeriginde sadece ne Ogretilecegine dair bilgiler
bulunmaktadir. Fakat farkli iilkelerden program drnekleri incelendigi zaman, son yillarda nasil ve nigin
ogretilecegine dair agiklamalar da bulunmaktadir. Bireylerin neyi neden 6grendigine dair bilingli olarak
yetismelerinde onemli katki saglayacag: diisiiniildiiglinde icerik kismina bu tiir boliimlerin eklenmesi
onemli olabilir.

Programda degerlendirme boliimii olarak dlgme degerlendirme yontemleri bulunmamaktadir.
Yenilenen sosyal bilgiler dersi 6gretim programina dlgme degerlendirme yontemlerinin eklenmesi
sosyal bilgiler egitiminin daha etkin verilmesine katki saglayacaktir.
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Ogrencilerin Sorgulama Becerilerine Yonelik Bir Karsilastirma Arastirmasi: Takim-Oyun-
Turnuva ve Birlestirme Teknikleri!

A Comparative Research for Students’ Inquiry SKills: Team-Game-Tournament and Jigsaw

Ayfer MUTLU?

OZ: Hormonlar konusu fen egitiminde énemli bir yere sahiptir.
Egitimin her kademesinde yer alan bu konu soyut kavramlardan
olusmas1 sebebiyle Ogrencileri ezbere yonlendirmekte ve
O0grenme siirecinde becerilerini kullanmalarini kisitlamaktadir.
Bu sebeple hormonlar konusunun &greniminde Ogrencilerin
becerilerini kullanmalarina ve gelistirmelerine imkan saglayan
etkinlikler 6nem arz etmektedir. Sunulan ¢alismada hormonlar
konusunda igbirlikli 6grenme yaklagimin iki farkli teknigi olan
Takim-Oyun-Turnuva ve Birlestirme tekniklerine dayalt
gerceklestirilen etkinliklerin tiniversite dgrencilerinin sorgulama
becerilerine etkisinin karsilastirilmasi amaglanmistir. Bu amagla
ogrenciler Grup-1 (N=23) ve Grup-2 (N=29) olmak iizere iki
gruba ayrilmigtir. Grup-1’de Takim-Oyun-Turnuva, Grup-2’de
ise Birlestirme teknigi kullanilmistir. Uygulamalar 9 hafta stirmiis
ve veri toplama amaciyla uygulamalardan dnce ve sonra olmak
iizere Sorgulama Becerileri Olgegi kullanilmistir. Bulgulara gore,
gruplarin 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli gelisme
bulunurken, son test puanlar1 arasinda anlamli farklilik tespit
edilmemistir. Elde edilen sonuglara gore her iki teknigin de
ogrencilerin sorgulama becerilerini gelistirdigi fakat aralarinda
anlamli bir farkliligin olmadig1 sonucuna varilmstir.

Anahtar sozciikler: Birlestirme, hormon biyokimyasi, isbirlikli
0grenme, sorgulama becerileri, takim-oyun-turnuva
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ABSTRACT: Hormones have an important place in science
education. This issue is memorized by the students and it also makes
a challenge to use their skills because it consists of abstract concepts.
For this reason, activities that provide students to use and improve
their skills have great importance. In the present research, a
comparison of the impact of two different techniques of cooperative
learning approach, which were team-game-tournament and jigsaw,
on undergraduates’ inquiry skills in the context of hormones issue
was conducted. For this purpose, participants were assigned to
Group-1 (N=23) and Group-2 (N=29). Team-game-tournament was
used in Group-1 and jigsaw was conducted in Group-2. Treatment
was accomplished during nine weeks and the Inquiry Skills Scale
was used before and after the instructions for data collection.
According to the results, there was significant improvement
between students’ pre- and post-tests. However, the post-test scores
of groups were not significantly different. It was concluded that both
techniques improved students' inquiry skills but there was no
difference between them.

Keywords: Cooperative learning, hormones, inquiry skills, jigsaw,
team-game-tournament

Mutlu, A. (2020). A comparative research for students’ inquiry skills: team-game-tournament and jigsaw. Trakya Egitim
Dergisi, 10(1), 127-139.

EXTENDED ABSTRACT
Introduction

In the developing world, students not only have an understanding of concepts but also, they
should use their different skills. In the last decade, researchers have focused on improving students’
21%-century skills. For these reasons, active learning environments have a major importance.

The cooperative learning approach, which is an active learning approach, provides to work in
small groups for achieving educational objectives, together. Several techniques of cooperative learning
were exhibited in the literature. The most extensive techniques are learning together, students’ teams-
achievement divisions, academic contradiction, group research, team-game-tournament, and jigsaw. In
the jigsaw, students are divided into expert groups and they work their expertise subject. After working,
they teach their expertise subject to their teammate. In the team-game-tournament, members of the team

! Sunulan galisma iki degisken iizerine odaklanms kapsamli bir aragtirmanin iiriinii olup, bu degiskenlerden kavramsal anlamaya
iligkin bulgular Biochemistry and Molecular Biology Education’da yayinlanmistir (Mutlu, 2018). Ayrica ¢alisma International Balkan
and Near Eastern Social Sciences Congress Series 2017°de sozlii olarak sunulmustur.
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prepare their teammates to the tournament and each member of the team tries to gain a point for her/his
team. According to literature, there were several studies that have investigated the effect of cooperative
learning on conceptual understanding and achievement. However, there is a limited study of students’
inquiry skills. For this reason, it was aimed to investigate and compare the impact of two techniques of
cooperative learning on students’ inquiry skills in the hormones issue.

Method

This study was conducted with the participation of 52 undergraduates. They had general
biochemistry lessons in their first year and they learned basic biochemistry subjects. They were divided
into two groups, team-game-tournament was implemented in Group-1 and jigsaw was conducted in
Group-2.

A brief orientation was conducted at the beginning of the study. This orientation covered the
implementation steps of the technique, tasks of students, the role of students and instructors. Students
in the Group-1 were divided into four cooperative teams. The instruction was conducted following five
steps: Preliminary of the tournament, presentation of the subject, getting ready for tournament,
tournament and preliminary of the next tournament. Instructions were conducted during nine weeks and
nine tournaments were accomplished about general properties of hormones, hormones of the
hypophysis, hypothalamus, thyroid, adrenal cortex and medulla, pancreas, sex, pregnancy and placenta
and digestive system and abnormality based on hormones.

Students in Group-2 were divided into four teams. In addition, they were assigned to seven
expertise groups. Expertise subjects were general properties of hormones, hormones of hypophysis and
hypothalamus, hormones of the thyroid, hormones of adrenal cortex and medulla, hormones of the
pancreas, hormones of sex, pregnancy and placenta and hormones of the digestive system. Abnormality
based on hormones was explored under the heading of related hormones. Each expertise group consisted
of at least one member of each team. Each expertise group investigated their expertise subject using
different resources such as books, online materials. Then they prepared a worksheet and research report
for expertise subject. The expertise process was conducted for four weeks. After the expertise process,
each student came back to their team and they teach their expertise subject to their teammate. The
teaching process was conducted for five weeks.

Before and after the instruction, a five-point Likert type Inquiry Skills Scale (Aldan-Karademir
& Saracaloglu, 2013) was used to identify the inquiry skills of students. This scale was piloted by the
participation of 425 undergraduates and the Cronbach alpha reliability coefficient was calculated as
0.82. The scale consisted of three dimensions: Acquisition of knowledge, control of knowledge, self-
confidence. Their Cronbach alpha reliability coefficients of sub-dimensions were 0.76, 0.66 and 0.82,
respectively.

In the data analysis step of the study, normality of data was assessed and it was found that data
had not a normal distribution. For this reason, nonparametric statistical analysis methods, which were
Wilcoxon Signed Ranks and Mann Whitney U tests, were used for data analysis. In addition to this, the
effect size was calculated using the following formula: r = zVN.

According to descriptive statistics, both Group-1 (pre-test: 51.78, post-test: 56.35) and Group-
2’s (pre-test: 51.69, post-test: 56.69) mean scores obtained from Inquiry Skills Scale were improved
after the instruction. According to Mann Whitney U test results, there was no significant difference
between both pre-test (U=328.000, p>0.05) and post-test (U=301.500, p>0.05) scores of groups. Based
on Wilcoxon Signed Ranks Test, both Group-1 (z=-2.943, p<0.05, r=0.43) and Group-2’s (z=-2.521,
p<0.05, r=0.47) post-test scores were significant different from pre-test scores. In addition to these, sub-
dimensions were evaluated and there was no significant difference between groups’ post-test scores
obtained from acquisition of knowledge (U=295.000, p>0.05), control of knowledge (U=332.500,
p>0.05) and self-confidence (U=333.000, p>0.05) dimensions. However, Group-1’s post-test score for
self-confidence skill (z=-2.189, p<0.05, r=0.32) and Group-2’s post-test scores for acquisition of
knowledge (z=-2.718, p<0.05, r=0.36) and control of knowledge (z=-2.202, p<0.05, r=0.30) skills were
significant different from their pre-test scores. These results indicated that both techniques were
effective to improve students’ inquiry skills, but there was no difference between them. In addition to
these, while competitive tournament provided an opportunity to promote Group-1’s self-confidence,
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systematic investigation makes possible to increase acquisition and control of knowledge skills of
Group-2. Based on results, it was concluded that learning environments should be organized with active
learning approaches such as cooperative learning.

GIRIS

Geligen teknoloji ile birlikte egitimli bir bireyden sadece bilgi sahibi olmasi degil, bilgilerini
cesitli becerilerini kullanarak ifade etmesi beklenmektedir. Bu sebeple 6zellikle son yillarda gelistirilen
egitim programlarinda 6grencinin konu hakkinda bilgi edinmelerinin yani sira sosyal, duyussal ve
psikomotor becerilerinin gelisimine de yogun bir sekilde odaklanilmaktadir. Bunun yani sira, bilgi ve
medya okur yazarlig, iletisim becerileri, sorumluluk ve uyarlanabilirlik, elestirel diisiinme, yaraticilik
ve entelektiiel merak, kisilerarasi ve is birligi, problem ¢dzme, 6zyonelim gibi 21. Yiizyil becerilerinin
edinilmesi ve gelistirilmesi 6nem verilen bir diger konudur. S6zii edilen durumlarin saglanmasi i¢in
aktif 6grenme yaklasimlarinin kullanildigt 6grenme ortamlarinin saglanmasi biiylik 6nem arz
etmektedir.

Aktif 6grenme yaklasimlarindan biri olan isbirlikli 6grenme yaklagimi 6grencilerin 6grenme
hedeflerini gerceklestirmek {izere o6nceden belirlenmis bir gorevi yerine getirmek igin birbirlerine
yardimc1 oldugu bir 6grenme yaklagimidir (Agikgoz, 2014; Cooper & Mueck, 1990; Doymus, 2008a,
2008b; Johnson, Johnson & Holubec, 1993). Bu yaklasimda &grenciler kiigiik isbirlikli gruplara
ayrilirlar. Bununla birlikte isbirlikli 6grenme klasik bir grup ¢alismasi degildir. Bir ¢alismanin isbirlikli
O0grenme olabilmesi i¢in yedi temel 6zellige sahip olmasi gerekmektedir (Agikgdz, 2014): olumlu
bagimlilik, grup 6diilii / ortak iiriin, yiiz yiize (destekleyici) etkilesim, grup siirecinin degerlendirilmesi,
bireysel degerlendirilebilirlik, sosyal beceriler, esit basar1 firsati. Bu o6zelliklere gore grup iiyeleri
belirlenen amaca ulagmak i¢in birlikte dayanisma i¢inde ¢alismali (olumlu bagimlilik), her grup iiyesi
digerini desteklemeli ve iletisim i¢inde olmali (destekleyici etkilesim), iletisim tekniklerini 6grenmeli
ve kullanmalidir (sosyal beceriler). Etkinligin sonunda gruptaki her 6grenci ayr1 ayr1 degerlendirilir
(bireysel degerlendirilebilirlik), 6zel puanlama yontemleri ile her grencinin gruba katkisi belirlenir
(bireysel degerlendirilebilirlik), grup iiyelerinin grup basarisina katkisina bagli olarak gelecek
etkinliklere yonelik doniitler verilir (grup siirecinin degerlendirilmesi) ve grup iiriinii 6diillendirilir
(grup odiilii).

Alan yazinda ¢esitli igbirlikli 6grenme teknikleri tanimlanmigtir (Aronson, Blaney, Stephan,
Sikes & Snapp, 1978; Johnson & Johnson, 1994; Sharan & Hertz-Lazarowitz, 1980; Slavin, 1980). En
yaygin kullanilan teknikler birlikte 6grenme, 6grenci takimlar1 basar1 boliimleri, akademik ¢eligki, grup
aragtirmasi, takim oyun turnuva ve birlestirmedir. Bunlardan biri olan Birlestirme ilk olarak Aronson
vd. (1978) tarafindan uygulanmistir. Bu teknikle 6grenciler farkli konularda calisma, bu konularin
birinde uzmanlasma, grup lyelerine bu konuyu 6gretme ve 6grenmeden sorumlu olma firsatina sahip
olurlar. Alan yazinda Birlestirme i¢in farkli tiirler tanimlansa da temel uygulama basamaklar1 benzerdir.
Bu teknikte 6grenciler takimlara ayrilir ve takimdaki 6grencilerin her biri farkli uzmanlik gruplarina
yollanarak uzmanlagmalar1 saglanir. Uzmanlagan Ogrenciler takimlarina geri donerek uzmanlik
konularimi takim arkadaglarina o6gretir ve bdylelikle ¢cok sayida konunun 6grenilmesi ve dgretilmesi
saglanir. Uygulama farkliliklarina gore alan yazinda Birlestirme teknigi tiirleri su sekilde 6zetlenebilir
(Doymus, Karacop & Simsek (2010): Birlestirme (Aronson vd., 1978) ve Birlestirme II (Slavin, 1986).
Birlestirme II, takim rekabeti ve en yiiksek puanin o6diillendirilmesi bakimindan Birlestirme’den
farklidir. Birlestirme III (Stahl, 1994) iki dil olan simiflardaki 6grencilerin etkilesimini arttirmak igin
kullanilmaktadir. Birlestirme IV (Holliday, 1995) 6grenme siirecinde kiigiik sinavlarin kullanilmasini
icerir. Ters Birlestirmede (Hedeen, 2003) uzman gruplar uzmanlik konularini takimlarina degil tiim
sinifa sunarlar. Konu Birlestirmede (subjects jigsaw) ise hem konular hem de 6grenciler birlestirilir.

Diger bir igbirlikli 6grenme teknigi ise Takim Oyun Turnuvadir. Bu teknik DeVries ve Edwards
(1974), DeVries, Edwards ve Wells (1974) ve DeVries ve Slavin’in (1978) ¢alismalarinda yogun olarak
ele alinmstir. Ogrencilerin takimlar1 arasinda akademik turnuvalarm yapilmasina dayali olan bu
teknikte, 6grenciler belirlenen konuyu takim arkadaslar ile caligarak dgrenir. Takimlar yiiksek, orta ve
diisiik diizey basariya sahip 6grencilerden olusur. Konunun 6grenilmesinden sonra turnuva masalari
organize edilir ve masalarda yakin basar diizeyine sahip 6grenciler bulunur. Turnuva sonunda her
ogrenci elde ettigi puani takim hanesine yazdirir, en yiiksek puana sahip olan takim ilan edilir. Bir
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sonraki turnuvada ise turnuva masalart 6grencilerin onceki turnuvadaki basari durumlarina gore
yeniden diizenlenir (DeVries & Slavin, 1978).

Giincel alan yazin incelendiginde egitimin her seviyesinde isbirlikli 6grenmenin pek ¢ok
teknigine yonelik c¢aligmalar mevcuttur. Birlestirme teknigine yonelik caligmalar genel olarak
kavramsal anlama boyutuna odaklanmaktadir (Doymus, 2008a, 2008b; Kara¢op & Doymus, 2013;
Tarhan & Acar-Sesen, 2012; Tarhan vd., 2013). Kavramsal anlamaya ek olarak saglik 6grencilerinin
mikrobiyoloji dersinde biligsel becerilerinin geligsimi (Kumar vd., 2017), 6grencilerin bilimsel siireg
becerilerinin gelisimi (Karagdp & Diken, 2017), 6grencilerin kimya 6grenmeye yonelik endiselerinin
azaltilmasi (Oludipe & Awokoy, 2010), klinik beceriler dersinde klinik tartismalarin gelistirilmesi
(Philips & Fusco, 2015) gibi ¢alismalar Birlestirme tekniginin etkili oldugunu gostermektedir. Benzer
sekilde alan yazinda Takim Oyun Turnuva teknigi de Birlestirme tekniginden daha az sik olmakla
birlikte Ogrenci basari ve tutumlarina etkisi bakimindan incelenmistir (Gonzalez, Jennings &
Manriquez, 2014; Solihatin & Ozturk, 2014; Van Wyk, 2011; Veloo & Chairhany, 2013). Bununla
birlikte igbirlikli 6grenmenin tekniklerinin kiyaslandigi calismalar oldukga siirlidir. Newmann ve
Thompson (1987) isbirlikli 6grenme tekniklerinden Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri Birlestirme,
Grup Arastirmalar1, Takim Oyun Turnuva ve Birlikte Ogrenme tekniklerini kiyaslamistir. Calismanin
sonuclarina gore geleneksel yaklagima kiyasla isbirlikli 6grenme tekniklerinin daha etkili oldugu tespit
edilmistir (%68). Teknikler ise etki bakimindan Ogrenci Takimlar1 Basar1 Boliimleri (%98), Takim
Oyun Turnuva (%78), Birlikte Ogrenme (%73), Grup Arastirmasi (%67) ve Birlestirme (%17) olarak
siralanmigtir. Kog, Doymus, Karacdp & Simsek (2010) ise Grup Arastirmalari ve Birlestirme
tekniklerini kiyaslamis, Birlestirme tekniginin hem geleneksel yaklasim hem de Grup Arastirmalari
teknigine gore 6grenci basarisi arttirma, grafigi okuma ve yorumlama becerileri bakimindan daha etkili
oldugunu belirlemistir. Isbirlikli 6grenmenin sorgulama becerilerine yonelik calismalar ise oldukca
azdir. Kaplan-Parsa (2016) ortaokul &grencilerini deney ve kontrol olmak iizere iki gruba ayirmis;
deney grubunda isbirlikli sorgulamaya dayali 6grenme etkinlikleri, kontrol grubunda ise mevcut
Ogretim programi ile 6gretim gerceklestirmistir. Calismanin sonunda deney grubunun kontrol grubuna
kiyasla daha yiiksek sorgulayici 6grenme becerisi puanina sahip oldugunu fakat bu farkin istatistiksel
olarak anlamli olmadigini belirlemistir.

Hormonlar konusu ortaokul altinct sinif diizeyinde viicudumuzdaki sistemler ve sagligi iinitesi
altinda denetleyici ve diizenleyici sistemler konusu olarak ele alinmaktadir. Lisede ise Biyoloji dersinde
11. simif diizeyinde insan fizyolojisi iinitesi altinda denetleyici ve diizenleyici sistemler, duyu organlari
konusu olarak sunulmaktadir. Universite diizeyinde ise fen ve saglik agirlikli fakiilte, yiiksekokul ve
meslek yiliksekokullarinin dgretim programlarinda yer almaktadir. Hormonlar mikroskobik ve soyut
kavramlar icermesi, 6grencilerin gozlem yapma ya da deney yliriitme gibi imkaninin olmadigi ve
konular1 genellikle ezberleyerek dgrendikleri bir konudur (Lazarowitz & Penso, 1992; Tekkaya, Ozkan
& Sungur, 2001; Cimer, 2012). Bu sebeple geleneksel yaklagimlarin yetersiz olacagi bu gibi konularda
farkl1 6grenme yontemleri ve teknikleri kullanilarak 6grencilere yeni 6grenme tecriibeleri saglanmali,
Ogretmen ve Ogrenci arasi etkilesim en yiiksek seviyede tutulmali, Ogrencilere bilgiye kendi
aragtirmalari ile ulagsma ve gesitli becerilerini kullanma konusunda imkan saglanmalidir.

Ogrenciler 6grenme ortamlarinda cesitli becerilerini kullanmaktadir. Bu becerilerden biri de
sorgulama becerisidir. Sorgulama becerileri kapsamli bir ifade olup ¢esitli arastirma sorulari 1s181nda
problem durumunun belirlenmesi, problemin anlamli bir bigimde tanimlanmasi, problemi ¢6ziime
ulastirmak adina bir arastirma planlama ve bu arastirmada kullanilacak kanitlar1 ortaya koyma, veri
toplama ve analiz etme, kanita dayali sonug ¢ikarma ve yorumlama, sonuglarin degerlendirilmesi ve ek
arastirmaya ihtiya¢ duyulup duyulmadiginin belirlenmesi gibi iist diizey becerileri igerir (Milli Egitim
Bakanligi, 2004). Gelisen diinyanin gereklerine ayak uydurmak igin Ogrencilerin bu becerileri
kazanmasi, gelistirmesi ve etkin bir bigimde kullanmasi biiyiik 6nem tasimaktadir. Alan yazinda yapilan
caligmalarda geleneksel Ogretmen merkezli Ogrenme yaklasimlar, ¢esitli aktif G&grenme
yaklagimlari/teknikleri ile karsilastirilmis ve geleneksel Ogrenme yontemlerinin 6grencilerinin
gelisimine yeterli katkiy1 saglamadig1 agikea ortaya konulmustur. Bu durum aktif 6grenme yaklagim ve
tekniklerinin etkisinin bir baska aktif 6grenme yaklasim ve teknigi ile kiyaslanmasini gereklilik haline
getirmistir.

Sunulan ¢aligmada igbirlikli 6grenme yaklasiminin iki teknigi olan Takim-Oyun-Turnuva ve
Birlestirme tekniklerinin {iniversite Ogrencilerinin hormonlar konusunda sorgulama becerilerine
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etkisinin karsilastirilmas1 amaglanmistir. Bu amag 1s18inda arastirma problemi “Hormonlar konusunda
Takim-Oyun-Turnuva ve Birlestirme teknigine dayali gergeklestirilen etkinliklerin 6grencilerin
sorgulama becerilerine etkisi arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenmistir.

YONTEM

2.1. Katihmcilar

Sunulan ¢alisma Hormon Biyokimyasi dersine kayitli Tibbi Laboratuvar Teknikleri 6rgiin ve
ikinci Ogretim Programlart 2. Simifina devam eden 52 iiniversite Ogrencisinin katilimi ile
gergeklestirilmistir. Tiim katilimeilar birinci sinifta Genel Biyokimya dersini basariyla tamamlamis ve
bu ders kapsaminda aminoasitler, proteinler, enzimler, lipidler, karbonhidratlar gibi temel biyokimyasal
konular1 6grenmislerdir. Calisma yar1 deneysel bir calisma olup, kura yoluyla siniflardan biri Grup-1
(N=23), digeri ise Grup-2 (N=29) olarak atanmistir. Bu gruplar da kendi igerisinde O6grencilerin
biyokimya not ortalamalari, sorgulama becerileri testinin 6n test puanlar1 temel alinarak alt gruplara
ayrilmistir. Grup-1°de uygulamalar Takim-Oyun-Turnuva, Grup-2°de ise Birlestirme teknigine dayali
olarak gergeklestirilmistir.

2.2. Veri toplama araci

Ogrencilerin sorgulama becerilerinin incelenmesi amaciyla Aldan-Karademir ve Saracaloglu
(2013) tarafindan gelistirilen besli likert tipi Sorgulama Becerileri Olgegi (SBO) kullanilmustir.
Arastirmacilar, dlcek gelistirirken once literatiir taramas1 yapmis ve 6grencilerden sorgulama kavrami
ile ilgili kompozisyon yazmalarini istemislerdir. Kompozisyonlarin incelenmesine dayali olarak 55
maddelik deneme formu olusturulmus, uzman goriisiine sunulmus ve ardindan 6grencilerin katilimiyla
climlelerin anlasilirlig1 denetlenmistir. Diizeltmelerin ardindan 425 6grenci ile pilot uygulama yapilmis,
giivenirlik analizlerinin ardindan 6l¢ege 3 faktor 14 maddeden olusan son hali verilmistir (Tablo 1).

Tablo 1. SBO'ndeki faktorlere ait maddelerin giivenirlik katsayilart

Faktorler Maddeler Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayilari
Bilgi Edinme 1,2,3,4,56 0.76
Bilgiyi Kontrol Etme 7,8,9 10,11 0.66
Ozgiiven 12, 13, 14 0.82
Toplam 14 0.82

Olgegin tiimii olumlu ciimlelerden olusmaktadir ve degerlendirilmesinde her bir ciimle igin "Her
zaman", "Cogunlukla", "Ara Sira", "Nadiren" ve "Higbir Zaman" ifadeleri sirasiyla 5, 4, 3, 2 ve 1
seklinde puanlandirilmistir. Ayrica Olgegin her bir alt boyutu icin benzer sekilde degerlendirme
yapilmustir.

2.3. Uygulamalar

Sunulan galigmada Takim-Oyun-Turnuva ve Birlestirme tekniklerinin sorgulama becerilerine
etkileri karsilastirilmistir. Bu amagla 6grenciler iki gruba ayrilmistir. Grup-1’de Takim-Oyun-Turnuva,
Grup-2’de ise Birlestirme teknigi uygulanmistir. Uygulamalar her iki grupta da dokuz hafta siirmiis,
uygulamalardan dnce ve sonra olmak iizere Sorgulama Becerileri Olgegi uygulanmustir.

Calisma kapsaminda isbirlikli gruplarin olusturulmasinda gruplarin kendi i¢inde heterojen,
gruplar arasinda homojen olmasina dikkat edilmistir. Grup olusturma siirecinin sonrasinda
uygulamalara baglamadan 6nce her iki gruba ayr1 ayr olmak tizere bir ders saati siiresince oryantasyon
yapilmistir. Bu oryantasyonda Grup-1’e takim-oyun-turnuva, Grup-2’ye ise birlestirme tekniklerinin
uygulama basamaklari, 6grenci ve 6gretim iiyesinin rolii ve degerlendirme sekli hakkinda kapsamli
bilgilendirme yapilmigtir. Ayrica ¢alismaya katilimin gonilliiliikk esasina dayandigi ifade edilerek,
caligmaya katilma konusunda onaylar1 alinmistir. Oryantasyon kapsaminda grup {iyelerinin rolleri ve
igbirlikli bir grubun 6zellikleri (A¢ikgdz, 2014) detaylandirilmigtir. Buna gore her isbirlikli grup, grup
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amacini ve bu amaca ulagmak i¢in grup {iyelerinin iistlenecegi gorevlerini belirlemistir. Ayrica
uygulama siirecinde 6gretim {iyesi gruplarin arasinda dolasarak grup dinamiginin saglanmasi, grup
tiyelerinin birbirini desteklemesi, etkili tartismalar yiiritmesi, her {iyenin grup basarisina katki
saglamasi, grup icinde baskin olan bireylerin diger bireylerin de ¢alismaya katki saglamasi i¢in firsat
tanimasi ve pasif olan Ogrencilerin ¢alismalara katilmasi konularinda 6grencileri yiireklendirmistir.
Uygulamalar hem Grup-1 hem de Grup-2’de haftada bir kere 3 ders saatinde gergeklestirilmistir. Her
hafta bitiminde her iki grupta yer alan isbirlikli alt gruplarin gerek grup gerekse bireysel bazda basari
ve katki diizeyleri paylasilmis, bu degerlendirme sonucuna dayali olarak gelecek uygulamalarda neler
yapilmasi gerektigine iligkin onerilerde bulunulmustur.

2.3.1. Grup-1°de gergeklestirilen takim-oyun-turnuva uygulamalari

Uygulamalara baslamadan 6nce Grup-1’de yer alan &grenciler (N=23) rastgele yollarla dort
isbirlikli takima ayrilmislardir. Ug takimda alt1, bir takimda ise bes 6grenci yer almistir. Uygulamalar,
takim-oyun-turnuva alanindaki cesitli ¢alismalarda (Ag¢ikgoz, 2014; Bayrak¢eken, Doymus ve Dogan,
2013; Bilgin ve Gelici, 2011) yer alan asamalardan uyarlanan bes temel asamada gerceklestirilmistir.

Turnuvaya hazirlik: Bu agamada 6gretim elemani uygulama planini, d6grenciler igin uygulama
kilavuzunu, konu sinirlamalarimi ve turnuvalarda yonlendirilecek sorulart hazirlamigtir. Ardindan
takimlardaki 6grenciler bagar1 diizeyleri denk olacak sekilde turnuva masalarina atanmstir.

Konunun sunumu: Bu agamada 6gretim elemani tarafindan 6grenme hedefleri ve turnuva
konusunun igerik sinirlar1 sunulmustur.

Turnuvaya hazirlik: Ogretim elemanimin sunumunun ardindan, takimlar kendilerine verilen konu
icerik sinirlamasina dayali olarak takim caligma kagitlarin1 hazirlamiglardir. Bu asamada, 6grencilerin
tiniversite O0grencileri olmasi sebebiyle ve arastirma becerilerinin ilerlemesini saglamak amaciyla
calisma kagitlarimi 6grencilerin kendisinin hazirlamasi istenmistir. Bu siirecte 6grenciler, kitap ve
cevrimi¢i dokiimanlardan faydalanarak Ogretim elemaninin rehberliginde takim ¢alisma kagitlarim
hazirlamislardir. Ogrencilerin sorgulama becerilerine katki saglamas1 amaciyla bu asamada 6grenciler,
bilgi edinme yollarim1 belirleme, kaynak inceleme, 6zellikle de ¢evrimici kaynaklardaki bilgilerin
dogrulugunu kontrol etme, farkli kaynaklardaki bilgileri kiyaslama ve hangi kaynaktan edindigi bilgiyi
kullanacagini sorgulama gibi gorevlere sahip olmustur. Ayrica bu agsamada her takim tiyesinin ¢aligma
kagidinin olusturmasinda katki sunmasi saglanmistir. Bu amagla 6gretim iiyesi takimlarin ¢aligma
kagid1 hazirlik siirecine rehberlik etmistir. Ardindan hazirlanan galisma kagitlari 6gretim elemaninin
onayma sunulmustur. Ogretim elemaninin onayinin ardindan, takimlar hazirlanan calisma kagitlari
temel alinarak turnuvaya hazirlanmiglardir. Bu hazirlik siirecinde takim tiyeleri birbirleri ile etkilesim
halinde birlikte ¢alismus, birbirlerini ¢aligtirmiglardir.

Turnuva: Bu asamada ilk olarak turnuva masalar1 organize edilmistir. Bu amagla her takimdan
ayn1 basar1 seviyesine ait birer dgrenci turnuva masasina yerlestirilmistir. Turnuvanin basladiginda,
birinci 6grenciye soru karti verilmis ve soruyu okuyarak cevaplamasi istenmistir. Okuyucunun
solundaki 6grenci farkli bir cevap vermek isterse, sz hakki verilmistir. Bu sekilde masadaki tiim
Ogrencilerin cevaplari sorulmus, en son Ogrenci ise cevaplardan sonra kendisine verilen cevap
kagidindan cevabi kontrol etmistir. Bu agsamada dogru cevap veren dgrenci karti kazanirken, yanlig
cevap veren Ogrenci bir kartim1 geri vermektedir. Eger masada dogru cevap yoksa kart dgretim
elemanina verilmistir. Turnuva sonunda her 6grenci sahip oldugu kart kadar puan almis, aldiklar1 puam
takimlariin hanelerine yazdirmistir. Turnuva sonunda en iyi takim 6gretim elemani tarafindan ilan
edilmistir.

Gelecek turnuvaya hazirlik: Turnuva sonrasinda turnuva masalar1 6gretim eleman tarafindan
yeniden organize edilmistir. Bu siiregte turnuvadan alinan puanlar temel alinmistir. Turnuva masasinda
en yliksek puana sahip 6grenci bir {ist seviye, en diisiik puana sahip olan ise bir alt seviye masaya
gecirilmis, diger 6grenciler ise ayn1 masada kalmistir.

Uygulamalar dokuz hafta boyunca slirmiistiir. Hormonlarin genel 6zellikleri, hipofiz ve
hipotalamus hormonlari, tiroid ve paratiroid hormonlari, adrenal korteks ve medulla hormonlari,

132



pankreas hormonlari, cinsiyet hormonlari, gebelik ve plasenta hormonlari, sindirim sistemi hormonlari
ve hormon anomalileri konularinda toplamda dokuz turnuva yapilmustir.

2.3.2. Grup-2’de gergeklestirilen birlestirme teknigi uygulamalari

Uygulamalara baslamadan 6nce Grup-2’de yer alan &grenciler (N=29) rastgele yollarla dort
takima ayrilmiglardir. Ug takimda yedi, bir takimda ise sekiz 6grenci yer almistir. Ayrica konular yedi
alt konuya boliinerek, yedi uzman grup olusturulmustur. Uzman gruplarin konular1 sirasiyla
hormonlarin genel 6zellikleri (Uzman-1), hipofiz ve hipotalamus hormonlari (Uzman-2), tiroid ve
paratiroid hormonlart (Uzman-3), adrenal korteks ve medulla hormonlari (Uzman-4), pankreas
hormonlart (Uzman-5), cinsiyet, gebelik ve plasenta hormonlari (Uzman-6) sindirim sistemi
hormonlaridir (Uzman-7). Hormon anomalileri ise ait oldugu hormonun uzman grubunda ele alinmistir.
Takimlarda yer alan dgrencilerin her biri uzmanlasma siireci i¢in farkli uzman gruba yerlestirilmis,
boylelikle takimda her konudan uzman en az bir kiginin olmasi saglanmigtir (Sekil-1).
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Sekil 1. Birlesme teknigi uygulama siireci

Uzmanlagma siireci boyunca 6grenciler kitap ve gevrimigi materyallerden faydalanarak uzmanlik
konularia yonelik calisma kagitlari hazirlamiglardir. Grup-1’e benzer sekilde uzmanlik calisma
kagitlar1 hazirlanirken uzman gruptaki ogrenciler, bilgi edinme yollarim belirleme, kaynak inceleme,
ozellikle de ¢evrimici kaynaklardaki bilgilerin dogrulugunu kontrol etme, farkl kaynaklardaki bilgileri
kiyaslama ve hangi kaynaktan edindigi bilgiyi kullanacagini sorgulama gibi gorevlere sahip olmustur.
Uzmanlagma siireci dort hafta devam etmistir. ik hafta uzman gruplara uzmanlik konular1 hakkinda
bilgi verilerek smif igi ve sinif disinda bagimsiz arastirma yapmalar1 saglannustir. Tkinci hafta grubun
her iiyesi arastirma bulgularini grup arkadaslari ile paylasmis ve tartismistir. Ugiincii hafta bulgularini
sinirlandirmalari igin 6grencilere konu sinirlamalart verilmistir. Bu asamada 6grenciler, konu igerigi
sinirlamasina dayali olarak bulgularini diizenlemis ve organize etmistir. Ayrica gruplar bu haftada
uzmanlik konularina yonelik arastirma raporlar1 hazirlamis ve 6gretim elemaninin onayma sunmustur.
Dordiincii hafta ise Ogretim elemaninin rapora verdigi doniitler 1s18inda ¢alisma kagitlarini
hazirlamiglardir. Uzmanlagma siirecinin sonunda her uzman 6grenci kendi takimina dénmiis ve bes
hafta siiresince takim Ogretimleri gergeklestirilmistir. Takim Ogretimleri siirecinde Ogretimi
gergeklestiren uzman 6grencinin diger takim iiyeleri ile etkilesiminin en yiiksek diizeyde olmasina 6zen
gosterilmistir. Uzman 6grenciler sadece anlatim yapmamus, beyin firtinasi, soru-cevap gibi teknikleri
kullanmis, konu 6gretimi sonunda takim {iyelerinin neler grendigine dair kisa bir degerlendirme de
yapmustir.
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BULGULAR
Verilerin ¢oziimlenmesi icin ilk olarak, uygulamalardan once ve uygulamalardan sonra
Sorgulama Becerileri Olcegi’nden elde edilen verilerin normalligi test edilmis, basiklik ve carpiklik
degerleri incelenmistir. Verilerin normal dagilim gdstermemesi sebebiyle gruplarin puanlarinin
kiyaslanmasinda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ve Mann Whitney U Testi kullamlmustir.

Ayrica 1 = zVN formiilii ile anlamh farkliliklar igin etki biiyiikligii hesaplanmistir (Pallant,
2007). Bu formiilde N degeri su sekilde belirlenmistir:

Mann Whitney U testi i¢in: N=Ngrup-1 + Ngrup-2

Wilcoxon Isaretli Siralar Testi i¢in: N=Nn rest + Nson test

SBO’den elde edilen puanlar hem tiim &lgek igin hem de lgegin alt boyutlar igin ayr1 ayri
degerlendirilmistir. Tiim 6lgege ait tanimlayici istatistik verileri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. SBO'ne ait tanimlayici istatistik sonuglart

Grup Test Ortalama Standart sapma En diisiik puan En yiiksek puan
Grup-1 On test 51.78 6.99 21.00 60.00
Son test 56.35 4.01 46.00 64.00
Grup-2 On test 51.69 7.29 21.00 63.00
Son test 56.69 5.60 46.00 64.00

Tanimlayici istatistik verilerine gore, gruplarin 6n test ve son test ortalama puanlar1 sirasiyla
Grup-1 i¢in 51.78 ve 56.35 iken Grup-2 igin 51.69 ve 56.69 olarak tespit edilmistir.

Gruplarin 6n test puanlar1 ve son test puanlarinin karsilagtirilmasinda Mann Whitney U testi
kullanilmistir. Ayrica ayni test ile gruplarin son test-6n test puan farklar1 arasinda anlamli farklilik olup
olmadig1 degerlendirilmistir (Tablo 3).

Tablo 3. Mann Whitney U testi sonuglart

Test Grup N Sira ortalamasi Sira toplami1 ) p
On test Grup-1 23 26.74 615.00 328.000 0.919
Grup-2 29 26.31 763.00
Son test Grup-1 23 25.11 577.50 301.500 0.555
Grup-2 29 27.60 800.50
Son test-6n test Grup-1 23 24.78 570.00 294.000 0.466
puan farki Grup-2 29 27.86 808.00

Mann Whitney U testi sonuglarina gére gruplarin 6n test (U=328.000, p>0.05) puanlar1 arasinda
anlamh bir farklilik olmadigi tespit edilmistir. Bu durum gruplarm g¢alismanin basinda sorgulama
becerileri bakimindan denk oldugunu gostermektedir. Gruplarin son test puanlar1 kiyaslandiginda ise
her iki grubun da son test puanlarinin 6n teste kiyasla artis gosterdigi (Tablo 2) bununla birlikte son test
(U=301.500, p>0.05) puanlar1 arasinda anlaml farklilik olmadig tespit edilmistir (Tablo 3). Yine her
iki grubun son test-6n test puan farklarinin farki degerlendirildiginde, Grup-1 (son test-6n test ortalama
puan farki: 56.35-51.78=4.57) ve Grup 2 (son test-6n test ortalama puan farki: 56.69-51.69=5)’nin puan
farklar arasinda anlamli bir farklilik olmadigini, sira ortalamalarina ve ortalama puanlar arasi farka
bakildiginda Grup-2’nin son test-6n test puanlarinin farklarinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir.

Her iki grubun on test-son test puanlarinin kiyaslanmasinda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
kullanilmistir (Tablo 4).
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Tablo 4. Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuclart

Grup  Son test-On test N Sira ortalamasi Sira toplamu Z p
Grup-1  Negatif Siralar 5 7.20 36.00 -2.943 0.003
Pozitif Siralar 17 12.76 217.00
Esit 1
Grup-2  Negatif Siralar 7 14.43 101.00 -2.521 0.012
Pozitif Siralar 22 15.18 334.00
Esit 0

Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglarina gore Grup-1 (z=-2.943, p<0.05, r=0.43) ve Grup-2’nin
(z=-2.521, p<0.05, r=0.47) 6n ve son test puanlar1 arasinda son test lehine anlamli bir farklilik oldugu
tespit edilmistir.

SBO ii¢ faktorden olusmaktadir. Gruplarin her bir faktor icin elde ettikleri son test puanlar
hesaplanmis ve Mann Whitney U testi kullanilarak karsilastirilmistir (Tablo 5).

Tablo 5. SBO’niin faktorlerinden elde edilen son test puanlari icin Mann Whitney U testi sonuclar1

Faktor Grup N Sira ortalamasi Sira toplami U p
Bilgi Grup-1 23 24.83 571.00 295.000 0.473
Edinme Grup-2 29 27.83 807.00
Bilgiyi Grup-1 23 26.54 610.50 332.500 0.985
Kontrol Grup-2 29 26.47 767.50
Etme
Ozgiiven  Grup-1 23 26.52 610.00 333.000 0.993
Grup-2 29 26.48 768.00

Mann Whitney U testi sonuglarina gore gruplarin bilgi edinme (U=295.000, p>0.05), bilgiyi
kontrol etme (U=332.500, p>0.05) ve 6zgiiven (U=333.000, p>0.05) faktorlerinden elde edilen son test
puanlart arasinda anlamli farklilik olmadigi tespit edilmistir.

Faktorlerden elde edilen n test ve son test puanlart Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilarak
karsilagtirilmistir (Tablo 6).

Tablo 6. SBO’niin faktérlerinden elde edilen son test puanlari i¢in Wilcoxon Isaretli Siralar testi

sonugclari
Faktor Grup Son test-On N Sira ortalamas1  Sira toplami 4 p
test
Bilgi Grup-1  Negatif Siralar 8 7.81 62.50 -1.596 0.110
Edinme Pozitif Siralar 12 12.29 147.50
Esit 3
Grup-2  Negatif Siralar 8 7.75 62.00 -2.718 0.007
Pozitif Siralar 17 15.47 263.00
Esit 4
Bilgiyi Grup-1  Negatif Siralar 7 10.86 76.00 -1.378 0.168
Kontrol Pozitif Siralar 14 11.07 155.00
Etme Esit 2
Grup-2  Negatif Siralar 6 14.83 89.00 -2.202 0.028
Pozitif Siralar 20 13.10 262.00
Esit 3
Ozgiiven  Grup-1  Negatif Siralar 7 7.57 53.00 -2.189 0.029
Pozitif Siralar 14 12.71 178.00
Esit 2
Grup-2  Negatif Siralar 8 12.44 99.50 -1.447 0.148
Pozitif Siralar 16 12.53 200.50
Esit 5
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Wilcoxon Isaretli Siralar Testi sonuglarma gore Grup-1’in 6zgiiven (z=-2.189, p<0.05, r=0.32)
faktoriinde, Grup-2’nin ise bilgiyi edinme (z=-2.718, p<0.05, r=0.36) ve bilgiyi kontrol etme (z=-2.202,
p<0.05, r=0.30) faktdriinde On test ve son test puanlari arasinda son test lehine anlamli farklilik oldugu
tespit edilmistir.

TARTISMA VE SONUC
Sunulan ¢aligmada hormonlar konusunda isbirlikli 6grenmenin iki teknigi olan Takim Oyun
Turnuva ve Birlestirme tekniklerinin &grencilerin sorgulama becerilerine etkisinin kiyaslanmasi
amaglanmistir. Bu amagla dokuz hafta siiren bir egitim programi hazirlanmis, uygulamalardan énce ve
sonra olmak iizere Ol¢lim alinmustir.

Analiz sonuglarina gére Takim Oyun Turnuva tekniginin uygulandigr Grup-1'de 6n test ve son
test puanlari sirasiyla 51.78 ve 56.35 iken, Birlestirme tekniginin uygulandigi Grup-2'de 51.69 ve 56.69
olarak belirlenmistir. Bu sonuglar her iki teknikle 6grencilerin sorgulama becerilerinin gelistigini
gostermektedir. Ayrica yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar testi sonuglara gére hem Birlestirme (z=-
2.943, p<0.05, r=0.43) hem de Takim Oyun Turnuva (z=-2.521, p<0.05, r=0.47) tekniginin kullanildig
gruplarda son test lehine anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Elde edilen bulgular, 6grencilerin
sorgulama becerilerinin her iki teknikle de anlaml diizeyde gelistigini gostermektedir ve her iki grupta
da aktif 6grenme yaklagimlarindan biri olan isbirlikli 6grenmenin olumlu etkileri goriillmektedir. Her
iki grupta da benzer sekilde gruptaki Ggrenciler siire¢ boyunca arastirma yapmis, arastirmalarini
raporlastirarak calisma kagitlar1 olusturmus, arastirma siiresince gesitli bilgi edinme yollarini ve bilgi
kaynaklarini kullanmis, 6zellikle ¢cevrimigi ortamlarda elde edilen bilgilerin dogruluguna emin olmak
adina pek ¢ok bilgi kaynagini karsilastirmig ve etkin bir sorgulama siirecine girmistir. Bu uygulamalar
sonucunda her iki gruptaki 6grencilerin sorgulama becerileri gelismistir. Alan yazinda iiniversite
diizeyinde isbirlikli 6grenme ve bu yaklasimin ¢esitli tekniklerinin kullanildig ¢calismalarin sorgulama
becerilerine etkisi konusunda bir ¢aligmaya rastlanmamakla beraber, Kaplan Parsa (2016) tarafindan
yiiriitiilen ¢alismanin sonuglart igbirlikli sorgulamaya dayali 6grenme etkinliklerinin mevcut 6gretim
programina kiyasla daha yiiksek sorgulayict 6grenme becerisi kazandirdigini ortaya koymustur. Ayrica
isbirlikli 6grenme alaninda yapilan ¢alismalarin sonuglar1 sunulan ¢alismanin sonuglaria paralel bir
sekilde isbirlikli 6grenmenin Ogrencilerin ¢esitli becerilerini  gelistirmesine katki sagladigin
vurgulamaktadir (Abdullah & Shariff 2008; Aslan & Zengin, 2016; Karagop & Diken, 2017; Kumar
vd., 2017; Souvignier & Kronenberger 2007; Yilar & Simsek, 2016).

Caligma kapsaminda hem Takim Oyun Turnuva hem de Birlestirme tekniklerinin 6grencilerin
sorgulama becerilerinin gelisimine katki sagladigi belirlenmistir. Kullanilan iki teknik
karsilastirildiginda ise; Mann Whitney U testi sonuglarma gére (U=301.500, p>0.05) gruplarin son test
puanlari arasinda anlamli farklilik olmadig tespit edilmistir. Elde edilen bu sonug, Wilcoxon Isaretli
Siralar testi ve tanimlayici istatistik sonuclart ile birlikte ele alindiginda &grencilerin sorgulama
becerilerinin her iki teknikle anlamli1 diizeyde gelistigi fakat gelisme diizeyleri arasinda anlamli farklilik
olmadigi seklinde agiklanabilir. iki teknigin uygulama siireci bir biitiin olarak ele alindiginda
Ogrencilerin benzer sorgulama siireglerinden gegmesinin bu sonucun elde edilmesinde etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Her iki grup da takim ¢alismasinda kullanacagi bir ¢alisma kagidi hazirlamis ve bu
hazirhk siirecinde bilgiye ulasmak igin benzer yollardan gegmistir. iki grup da 6gretim {iyesinin
rehberliginde arastirma yaparak bilgi toplamis, elde ettigi verilerini analiz etmis, kaynaklar1 dogruluk
bakimindan kiyaslamis ve arastirma sonuglarini grup arkadaslari ile paylasmistir. Tiim bu uygulamalar
sonucunda her iki grubun da sorgulama becerileri benzer sekilde gelismistir.

Ogrencilerin dlgegin alt faktdrlerinden elde ettigi son test puanlari kiyaslandiginda gruplarin son
test puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 bulunmustur. Bu sonug 6lgegin tiimiinde elde edilen
bulgularla uyumludur ve 6lgegin tiimiine iliskin yapilan yorumlar alt boyutlar i¢in de yapilabilir. Her
iki teknikte de Ogrencilerin Ozgiivenlerine katki saglayan etkinlikler bulunmaktadir. Takim-Oyun-
Turnuva tekniginde gergeklestirilen turnuvalar1 kazanarak hem daha basarili bir masaya gegme hem de
takimina puan kazandirma ogrencilerin 6zgilivenlerini arttirirken, Birlestirme tekniginde bir konuda
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uzman olma ve takim arkadaslarina uzman oldugu bu konuyu 6gretebilme benzer sekilde 6grencilerin
ozgiivenlerini gelistirici faaliyetlerdir. Bilgi edinme ve bilgiyi kontrol etme becerileri ise Takim-Oyun-
Turnuva tekniginde takim caligma kagidi, Birlestirme tekniginde ise uzman grup calisma kagidi
hazirlama siirecinde etkin olarak kullanilmistir. Bu durumlar her iki teknigin s6zii edilen sorgulama
becerilerine benzer sekilde etki ettigi, bu sebeple iki teknigin 6grencilerin sorgulama becerilerini benzer
sekilde gelistirdigi seklinde yorumlanabilir.

Bununla birlikte 6grencilerin 6lcegin alt faktorlerinden elde ettigi 6n-son test puanlari
kiyaslandiginda Grup-1’de 6zgiiven (z=-2.189, p<0.05, r=0.32) faktdriinde, Grup-2’de ise bilgi edinme
(z=-2.718, p<0.05, r=0.36) ve bilgiyi kontrol etme (z=-2.202, p<0.05, r=0.30) faktdriinde son test lehine
anlamh farklilik oldugu tespit edilmistir. Takim-Oyun-Turnuva tekniginin uygulandigir Grup-1’deki
ogrencilerin Ozgilivenlerinin anlamli derecede ilerlemesi, centilmen bir rekabet ortaminin oldugu
turnuva ortamlarina baglanabilir. Ogrencilerin grup arkadaslarinin destegi ve sagladigi motivasyonla
turnuvalarda puan kazandikga 6zgiivenleri artmistir. Birlesme tekniginde 6zgiivenin gelisimini anlamli
diizeyde olmayisi ise bu basarma duygusunun Takim-Oyun-Turnuva teknigine gore daha az
hissedilmesine baglanabilir. Birlestirme tekniginde de ogrenciler calisma kagitlar1 hazirlayarak bir
konuda uzmanlagmis ve uzman oldugu konuyu arkadaslarina sunarak 6zgiivenlerini gelistirmislerdir.
Ancak Takim-Oyun-Turnuva’da oldugu gibi bir rekabet ortaminin olmayiginin gelisimin daha az
olmasina sebep oldugu seklinde yorumlanmustir. Birlestirme tekniginin uygulandigi grupta ise bilgiyi
edinme ve bilgiyi kontrol etme becerilerinin gelisimi ise grubun yiiriittiigli sistematik arastirmalarin bir
etkisi ile agiklanabilir. Takim-Oyun-Turnuva tekniginin uygulandigi 6grenciler her hafta farkli bir
hormona yonelik aragtirma yiirtitmiistiir. Oysa ki Birlestirme tekniginin uygulandigr 6grenciler
uzmanlasacag1 hormona iligkin dort haftalik uzmanlasma siireci gegirmislerdir. Bu durum onlarin daha
uzun, daha kapsamli, daha derinlemesine ve daha planli arastirmalar yiiriitmelerini saglamistir. Bu
durum Birlestirme tekniginin uygulandig1 6grencilerin arastirma yaparken kullanmis olduklar1 bilgi
edinme ve bilgiyi kontrol etme becerilerini istatistiksel olarak anlamli diizeyde olumlu etkiledigi
yoniinde yorumlanabilir.

Universite dgrencileri cagimizin gerekleri olan becerilere sahip sekilde yetistirilmelidir. Gerek
yasadigl caga uyum saglama gerekse giinlilk yasaminda karsilastigi problemlerin ¢odziimiinde
sorgulama becerileri, 6grencilerin kullanacagi becerilerin basinda gelmektedir. Ogrencilerin
diisiinmeleri, aragtirma yapmalari, bilgi kirliligi icinde dogru bilgilere ulagsmalari ve bu siiregte zihinsel
faaliyetlerini en etkili bicimde kullanmalari1 i¢in 6§renme ortamlari olduk¢a 6nem tagimaktadir. Sunulan
¢alismanin sonuglarindan da anlasilacagi iizere hem birlestirme hem de takim-oyun-turnuva teknikleri
ile igbirlikli 6grenme, dgrencilerin sorgulama becerilerini gelistirmede etkilidir. Bu sebeple ¢alismanin
bulgularina dayali olarak 6grenme ortamlarinin isbirlikli 6grenme gibi aktif 6grenme yontemlerini
temel alacak sekilde diizenlenmesi Onerilebilir. Sunulan ¢aligma igbirlikli 6grenmenin iki teknigi ile
sinirhidir, gelecek galigmalarda diger teknikleri arasinda da kiyaslama yapilmasi ¢aligma kapsaminda
sunulan bir diger oneridir.
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OZ: Bu calismanin amaci, ortaokullarda G&grenim goren
Ogrencilerin yapilandirmaci Ogrenme ortami algist ve fen
bilimleri dersine katimlarinin demografik degiskenler agisindan
degisimini ve bu iki faktor arasindaki iligkiyi tespit etmektir.
Calismada nicel arastirma yaklasimlarindan betimsel model
kullanilmistir. Bu dogrultuda ¢aligmanin 6rneklemini Erzurum ili
Yakutiye ve Aziziye ilgesine bagli 5 ortaokulda dgrenim goren
206 6grenci olusturmaktadir. Calismada veri toplama araci olarak
“Yapilandirmaci Ogrenme Ortarm Olgegi” ve “Ogrenci Katilimi
Olgegi”  kullanilmistir.  Yapilan  analizler —dogrultusunda
ogrencilerin yapilandirmact &grenme ortamu algist ve derse
katilim diizeyleri cinsiyet, sinif diizeyi ve dgretmenin cinsiyeti
acisindan degismezken yapilandirmaci 6grenme ortam algist
ogrencilerin 6grenim goérdiigi smif mevcudu agisindan anlaml
fark gostermektedir. Ayrica yapilandirmaci 6grenme ortam algisi
ile derse katilim ve derse katilim boyutlar1 olan davranigsal,
duyussal, biligsel ve araci katilim arasinda iligkinin oldugu tespit
edilmigtir.

Anahtar sozciikler: Yapilandirmact Ogrenme ortami, derse
katilim, fen bilimleri
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The twentieth and twenty-first centuries are centuries of economic, social, political and
technological dazzling progress. These dizzying advances in education systems in the world have
remained indifferent. The constructivist approach, whose origin dates back centuries, has begun to feel
its weight in educational systems. Constructivist learning theory was initially an approach to determine
how learners structured knowledge while trying to explain how learners learned knowledge. In order to
create any structure within the society, the foundation as a priority is needed. Constructivist approach
is parallel with this idea. In this theory, which will be formed by the learner's own information schema,
the learner must have preliminary information.

The nature of the learning environment is important for the learner to achieve the desired goals.
Because the outputs of learning are manifested in the environments where teaching is carried out.
Constructivist theory defines the classroom environment as the place where information is created and
developed (Brumbaugh and Rock, 2006). In this respect, learning environments should provide the
opportunity for the individual to realize his / her own learning and that the plans are flexible and that
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the individual obtains experiences. Thanks to the environment in this structure, taking into account the
interests and needs of the students themselves, expressing themselves more easily, working with the
group and their active engagement in activities carried out in the course is provided (Hancer and Yalcin,
2009; Jonassen and Land, 2000).

The engagement of the students in the lesson of the teaching activities has become one of the
most researched subjects in the recent period. Each student is not in the same level in the same
environment where similar teaching activities are carried out. However, it is stated in the literature that
students who are active engagements in the lesson learn better (Klem and Connel, 2004; Raftery,
Grolnick and Flamm, 2012). The student should know the responsibility of his / her own learning in
order to realize effective learning in the process of education and should actively engagement in the
classroom activities (Yavuz, Gulmez and Ozkaral, 2016). However, each student is not at the same
level. For some students, it is easy and easy to attend the class, while for others it is very difficult and
boring to attend. In the face of this situation, teachers have to assume some responsibilities. Teachers
should take into consideration the pre-learning of the student in a classroom environment and encourage
the students to engagement in the lesson by making the learning environment suitable for the student's
level (Guvenc, 2015).

Method

In this research was used descriptive model which is a quantitative research approach.
Correlational survey method, which is one of the general survey models, was used in the study because
it was aimed to determine how the students' constructivist learning perceptions and their engagement
in science lessons changed in terms of different variables and the relationship between these two
variables.

The sample of the study consisted of 206 students who were studying 5 middle schools in
Yakutiye and Aziziye districts of Erzurum in the 2018/2019 academic year. The sampling method was
chosen as a convenience sampling method. In addition, in this study, “Constructivist Learning
Environment Survey” and “Student Engagement Scale” were used as data collection tools.

Result and Discussion

In the research, it was determined that the constructivist learning environments did not change in
terms of sex factor. Bas (2012) reported that the constructivist learning environment perceptions of
middle school students did not make a significant difference in terms of sex variable. Similarly, it is
seen that the average score of the student on the scale (Cavus and Yilmaz, 2014) and the total score of
the student from the scale (Pinar Bal and Doganay, 2009) did not change in terms of the sex of the
students of various grades. Nayman (2011), in her study, stated that the students in 5th grade did not
change their thoughts about constructivist learning environment in terms of sex. Contrary to these
studies, there are studies indicating that the constructivist learning environment perception has changed
according to the sex of the students in the literature (Bas, 2012; Cavus and Yilmaz, 2014; Zorlu and
Zorlu, 2015).

It was determined that middle school students' perceptions of constructivist learning environment
did not change in terms of grade level. In the study of Bas (2012), it was observed that the students'
perceptions of constructivist learning environment did not make a significant difference in terms of the
grade level. However, in the literature, there are also studies indicating that students of 7th and 8th
grades have higher and statistically significant constructivist learning environment than students in 5th
and 6th grades (Erdogan and Polat, 2017; Zorlu and Zorlu, 2015). In addition, constructivist learning
environment perception shows a significant difference in terms of the number of students studying. In
parallel with this finding, Cinar, Temel, Beden and Gocgen (2004) reported that students studying in
crowded classrooms were uncomfortable in this situation and that a large proportion of both teachers
and students should have approximately 20 students.

It is another result of this study that the perception of constructivist learning environment in terms
of the sex of the teacher who entered the science course did not change. In the literature, there is not
enough study on the constructivist learning environment perception of the students in terms of the sex
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of the teacher. Only Aygoren (2009) stated that male teachers found themselves more adequate in terms
of constructing constructivist learning environment than female teachers.

In the research, it was determined that there was a strong positive relationship between the students'
constructivist learning environment perception and the level of engagement in the class. Similarly, when
constructivist learning environment is provided to students, there are some studies indicating that they
engage more mentally and in other respects more actively (Kalem and Fer, 2003; Perkins, 1999; Slavin,
1997; Zhang, 2008). Finally, it was determined that there was a positive relationship between the sub-
dimensions of engagement clasroom.

GIRIS
Yirminci ve yirmi birinci ylizyillar ekonomik, sosyal, siyasal ve teknolojik agidan bas dondiiriicii
ilerlemelerin oldugu yiizyillardir. Diinya genelindeki bu bas dondiiriicii ilerlemelere egitim sistemleri
de kayitsiz kalmamistir. Kokeni yiizyillar 6ncesine dayanan yapilandirmaci yaklasim bu ilerlemeler
sayesinde egitim sistemlerinde agirligint hissettirmeye baslamistir.  Tirkiye’de “yapisalcilik”,
“olusturmacilik” ya da “insacilik” olarak isimlendirilen yapilandirmacilik kurami, baslangicta bilme ve
bilgi iizerine temellendirilmis bir kuram olarak alanyazina girmistir (Demirel, 2005). Ancak
giiniimiizde, bu kuram bireylerin zihin yapis1 ve igleyisini agiklamaya ¢alisan, modern diinya diizeninde
toplumun her kesiminde benimsenen bir teori haline gelmistir. Ogretim siirecinde bireyin nasil
ogrendigini anlamak isteyen arastirmacilar 6ncelikle bireyin sahip oldugu bilgileri ortaya ¢ikarmalidir
(Selley, 1999). Bu agidan bireyin gevresi ile etkilesimi sonucunda kazandigi yeni bilgileri dnceki
bilgileri ile iligskilendirmesi sonucu yeni bilgileri yapilandirmasi olarak ifade edilen yapilandirmaci
yaklagim ortaya ¢ikmistir. Bu kuram, Johnson ve Johnson’un sosyal etkilesim, Bruner’in arastirma,
Piaget’in zihinsel psikoloji, Posner ve digerlerinin kavramsal degisim ve Ausubel’in anlamli 6grenme

teorilerine dayanmaktadir (Koseoglu ve Kavak, 2001).

Yapilandirmaci 6grenme kurami baglangigta 6grenenlerin bilgiyi nasil 6grendiklerini agiklamaya
calisirken sonralar1 bilgiyi nasil yapilandirdiklarini belirlemeye yonelik bir yaklasim haline gelmistir.
Toplum igerisinde herhangi bir yapiy1 olusturmak icin 6ncelik olarak temele ihtiya¢ duyulmaktadir.
Yapilandirmaci yaklasim da bu diisiince ile paralellik gostermektedir. Ogrenenin kendi bilgi semasinin
olusturacagi bu kuramda, 6grenenin 6n bilgilere sahip olmasi yani temelinin olmasi gereklidir. Clinkii
yapilandirmaciligin temelinde bilginin siirekli tekrar1 degil, bilginin yeniden yapilandirilmasi ve
transferi vardir. Bu agidan 6grenme olgusu ve bilginin dogas1 yapilandirmaciligin temel noktasidir.
(Sasan, 2002). Giiniimiizde egitim alaninda yapilan ¢aligsmalar, 6grenenin egitim 6gretim faaliyetlerinin
merkezinde oldugu ve bilgiye dogrudan, etkin olarak ulagmasi sonucunda daha iyi 6grendigini
belirtmektedir (Saracaloglu, Akamca ve Yesildere, 2006).

Ogrenenin istenilen hedefleri kazanmasi siirecinde &grenme ortaminin niteligi onem arz
etmektedir. Cilinkii 6grenmenin ¢iktilari, O&gretimin  gergeklestirildigi ortamlarda kendisini
gostermektedir. Yapilandirmaci kuram sinif ortamini bilginin olusturuldugu ve gelistirildigi yer olarak
tanimlamaktadir (Brumbaugh ve Rock, 2006). Bu agidan 0Ogrenme ortamlar1 bireyin kendi
ogrenmelerini gergeklestirmesine firsat sunan, planlarin esnek oldugu ve bireyin deneyimler elde
etmesini saglayan yapida olmalidir. Bu yapidaki ortamlar sayesinde 6grencilerin ilgi ve ihtiyaglar1 goz
ontinde bulundurularak onlarin kendilerini daha rahat ifade etmesi, grupla ¢aligmasi ve onlarin ders
icerisinde gerceklestirilen faaliyetlere etkin katilimi saglanir (Hanger ve Yalgmn, 2009; Jonassen ve
Land, 2000).

Ogrencilerin egitim dgretim faaliyetleri siiresince derse katilim gdstermesi son donemde en ¢ok
aragtirilan konulardan birisi haline gelmistir. Birbirine benzer 6gretim faaliyetlerinin gerceklestirildigi
ortamlarda her 6grencinin derse katilimi aynm1 diizeyde degildir. Oysaki literatiirde ders igerisinde aktif
katilim gosteren Ogrencilerin daha iyi 6grendigi belirtilmektedir (Klem ve Connel, 2004; Raftery,
Grolnick ve Flamm, 2012). Ogrenci egitim dgretim siirecinde etkili dgrenmeleri gerceklestirebilmesi
i¢in kendi 6grenme sorumlulugunu bilmeli ve bu dogrultuda ders ici faaliyetlere etkin olarak katilim
gostermelidir (Yavuz, Giilmez ve Ozkaral, 2016). Ancak her 6grencinin derse katilimi aym diizeyde
degildir. Baz1 6grencilere derse katilmak zevkli ve gayet kolay gelirken bazilari i¢in ise derse katilim
gostermek oldukga zor ve sikict gelmektedir. Bu durumun olugmasinda grencilerin temel psikolojik
ihtiyaglarinin karsilanma durumu oOnem arz etmektedir. Temel psikolojik ihtiyaglari agisindan
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doygunluga ulasan 6grencilerin derse katilimlari artmaktadir (Kurt ve Tas, 2018). Ayrica 6gretmenlerin
de bu durum kargisinda birtakim sorumluluklari iistlenmesi gerekmektedir. Ogretmenler smif ortaminda
Ogrencinin 6n O6grenmelerini dikkate almali, 6grenme ortamini 0grencinin seviyesine uygun hale
getirerek her 6grencinin derse katilim gostermesini tesvik etmelidir (Giiveng, 2015). Newmann (1992)
Ogretmen ve dgrenciler icin problem durumunun basari seviyesi olmadigini, bu duruma sebep olanin
ogrenci katiliminin yetersiz oldugunu belirterek 6grenci derse katiliminin dnemini ifade etmektedir.
Yani, 6grencinin derse katilim diizeyinin yiiksek olmasi onun akademik agidan basarili olmasi ile
esdegerdir.

Frederick, Blumenfield ve Paris (2004) derse katilimi davranigsal, bilissel ve duyussal katilim
olarak ele almislardir. Ogrencilerin ders icerisindeki faaliyetlere katilmasi, uygun davramislar
sergilemesi davranigsal katilima, 6grencinin 6grenmelerini gergeklestirirken uygun stratejiler gelistirip
plan yapmas1 bilissel katilima, 6grenme siirecinde mutlu, neseli, bikkin vb. olmas1 duyussal katilima
ornektir. Appleton, Christenson, Kim ve Reschly (2006) ise katilim1 davranigsal, biligsel, akademik ve
psikolojik katilim olarak dort boyutta incelemislerdir. Davranissal ve biligsel katilim boyutlar1 Frederick
ve arkadaslarininkine (2004) benzerdir. Akademik katilim 6grencinin ders notlarinda artis saglamasi
icin 6dev vb. caligmalara gosterdigi ¢aba iken psikolojik katilim, 6grencinin arkadaslari, 6gretmenleri
ve ebeveynleri ile olan etkilesimidir. Son olarak Reeve ve Tseng (2011) belirtilen bu katilim tiirlerine
ilaveten araci katilimu literatiire kazandirmiglardir. Araci katilim, 6grencinin 6grendigi bilgilere uygun
davranis sergilemesidir. Araci katilimda 6grenciler 6gretim siirecinde sorular sorma, problem durumlari
karsisinda goriis belirtme egiliminde olurlar (Reeve, 2012).

Literatiirde, tiim katilim tiirleri (davranigsal, bilissel, duyussal ve araci) arasinda dogrusal
iliskinin oldugunu belirten aragtirmalara rastlanilmaktadir. Yani bir katilim tiiriinde meydana gelen artis
diger katilim tiirlerini de artirmakta iken, bir katilim tiiriindeki azalmanin diger katilim tiirlerini de
azaltmaktadir (Reeve, 2013, Reeve ve Tseng, 2011). Ornegin dgrencinin derse karsi olumlu tavrinin
olmasi (duyussal katilim) o 6grencinin ders icerisinde olumlu davraniglar sergilemesini (davranissal
katilim), sinif igi tartigmalara katilim gostermesini ve goriislerini rahatca ifade etmesini (araci katilim)
saglamaktadir (Li ve Lerner, 2013).

Bu arastirmanin amaci ortaokullarda 6grenim goren 6grencilerin yapilandirmaci 6grenme ortami
algilar1 ve fen bilimleri dersine katilimlarna cinsiyet, sinif diizeyi, sinif mevcudu ve dersin
Ogretmeninin cinsiyetinin etkisini tespit etmektir. Ayrica yapilandirmaci 6grenme ortam algisi ile
ogrencilerin fen bilimleri dersine olan katilimlar arasindaki iligkinin yonii ve diizeyini tespit etmek bu
aragtirmanin bir diger amacidir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmanin problem ciimlesi ortaokul
diizeyinde Ogrenim goren Ogrencilerin yapilandirmaci 6grenme ortami algilarina ve fen dersine
katilimlarina 6grencinin cinsiyeti, sinif diizeyi, sinif mevcudu ve 6gretmenin cinsiyeti etki etmekte
midir ve yapilandirmaci 6grenme ortami algisi ile fen dersine katilim arasinda bir iligki var midir? olarak
belirlenmistir. Arastirma problemi temele alinarak arastirmaya yon veren sorular asagidaki gibidir.
Ortaokul 6grencilerinin;

» yapilandirmaci 6grenme ortam algilar1 ve fen dersine katilim diizeyleri cinsiyet, sinif diizeyi,
sinif mevcudu ve 6gretmenin cinsiyeti agisindan bir fark olusturmakta midir?

» yapilandirmaci 6grenme ortam algilari ile fen bilimleri dersine katilimlar1 arasinda herhangi bir
iligki var midir?

» katilim boyutlar1 (davranigsal, duyussal, biligsel ve araci) arasinda herhangi bir iligki var midir?

YONTEM

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada betimsel modellerden birisi olan tarama yontemi kullanilmistir. Ogrencilerin
yapilandirmaci 6grenme algilar1 ve fen bilimleri dersine katilimlari farkli degiskenler agisindan nasil
degistigi ve bu iki degiskenin birbirleri arasindaki iligkinin tespit edilmesi amaglandigindan aragtirmada
genel tarama modellerinden birisi olan iliskisel tarama ydnteminden yararlanilmistir. liskisel tarama
modeli birden fazla degiskenin birlikte degisimi ve degiskenler arasindaki iliskinin derecesini tespit
etmeyi amaclayan arastirma modelidir (Karasar, 2009).
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2.2. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini Erzurum ili Yakutiye ve Aziziye ilgelerinde bulunan 5 ortaokulda
2018/2019 egitim 6gretim yilinda 6grenimini siirdiiren 206 6grenci olusturmaktadir. Arastirmada
ornekleme yontemi olarak uygun 6rnekleme yontemi secilmistir. Bu ydontem zaman, para ve isgiiciiniin
ekonomik olarak kullanilmasini saglamaktadir (Gravetter ve Forzano, 2012).

Tablo 1. Ornekleme ait demografik dzellikler

Cinsiyet Frekans Yiizde (%)
Kiz 93 45.1
Erkek 113 54.9
Sinif diizeyi

6.smif 80 38.8
7.smif 50 24.3
8.smif 76 36.9
Ogrenim gordiigii simifin mevcudu

0-15 arast 21 10.2
15-25 arasi 38 18.4
25-40 arast 64 31.1
40 ve lizeri 83 40.3
Ogretmenin cinsiyeti

Bayan 44 214
Erkek 162 78.6
Toplam 206 100

2.2. Veri Toplama Araclari
2.2.1. Yapilandirmaci Ogrenme Ortam Olgegi

Sinif ortaminda 6gretmenlerin yapilandirmaci 6grenme kuramina uygun sinif ortami olusturup
olusturmadigini belirlemeyi amaglayan Yapilandirmaci Ogrenme Ortami Olgegi (YOOO) Taylor,
Fraser ve Fisher (1997) tarafindan gelistirilmis, Yilmaz-Tiiziin, Cakiroglu ve Boone (2006) tarafindan
ise Tiirk¢e’ye uyarlanmustir. Sonraki donemde dlgek Ozkal, Tekkaya, Cakiroglu ve Sungur, (2009)
tarafindan revize edilmistir. Diinya’y1 6grenme, bilimi 6grenme, diisiincelerini ifade etme, 6grenmeyi
O0grenme ve iletisim kurmayi O0grenme olmak {izere bes boyuttan olusan &lgek 20 maddeden
olugmaktadir. 5°1i Likert yapida olan 6l¢egin (1= hi¢bir zaman, 2= nadiren, 3= bazen, 4= siklikla, 5=
her zaman) tamamina iliskin DFA sonuglart CFI = .97, S-RMR = .05, NFI = .97, GFI = .93 olarak
belirtilmistir. Arastirmada %27’lik {ist ve alt gruplarin puanlar1 arasinda hesaplanan t testi sonuglari,
tiim madde puan ortalamalari i¢in anlamli bir farklilik oldugunu gostermistir. Buna gore, 6lgekteki
maddelerin ayirt edici olduklar1 sdylenebilir. Ayrica dlgiit gegerligini belirlemek icin YOOO’ niin
boyutlarindan elde edilen puan ortalamalar1 ile Ogrenci Katilmi Olgeginden elde edilen puan
ortalamalar1 arasindaki iligkiler hesaplanmistir. Hesaplanan korelasyon degerleri .72 ile .74 arasinda
degismektedir. Bu sonuca gore, dlcegin amacina hizmet etme derecesinin oldukga yiiksek oldugu
soylenebilir. Olgegin tamamina iliskin cronbach alfa degeri ise .92 olarak hesaplanmustir.

2.2.1. Ogrenci Katihmi Olgegi

Reeve ve Tseng (2011) tarafindan dgrencilerin derse katilim diizeylerini belirlemek amaciyla
gelistirilen Ogrenci Katilimi Olgegi (OKO), Hidiroglu (2014) tarafindan Tiirkce’ye uyarlanmustir.
Davranissal, duyussal, biligsel ve araci katilim boyutlarini 6lgen Slgek toplamda 22 maddeden olusan
4’lii Likert yapidadir (1= kesinlikle katilmiyorum, 4= kesinlikle katiliyorum). Hidiroglu (2014)
aragtirmasinda alt boyutlar i¢in tespit ettigi cronbach alfa degerleri sirasiyla, davramigsal katilim icin
.94, duyussal katilim igin .78, biligsel katilim i¢in .88 ve araci katilim i¢in .82°dir. Bu arastirma
kapsamindaki cronbach alfa degerleri Hidiroglu (2014)’tin ulastigi degerlere benzerdir. Bu
Arastirmada, 6l¢egin davranigsal katilim i¢in .83, duyssal katilim i¢in .79, bilissel katilim i¢in, .84, araci
katilim i¢in .83 ve Olgegin tamamina iligkin cronbach alfa degeri .92 olarak hesaplanmistir. Ayrica
aragtirmada %27°lik Ust ve alt gruplarin puanlari arasinda hesaplanan t testi sonuglari, tiim madde puan
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ortalamalar1 i¢in anlamli bir farklilik oldugunu gostermektedir. Bu agidan 6lcekteki maddelerin ayirt
edici 6zellikte oldugu sdylenebilir.

2.2.2. Verilerin Analizi

Arastirmada katilimcilardan toplanan verilerin normal dagilip dagilmadigini tespit etmek i¢in
Kolmogrov-Simirnov testi yapilmigtir. Katilimer sayisinin 50 ve iizerinde oldugu arastirmalarda
Kolmogrov-Simirnov testinin kullanilmasi onerilmektedir (Biiylikoztiirk, 2011). Yapilan normallik
testi sonucunda verilerin normal dagildig1 (p>.05) ve diger normallik varsayimlarini sagladig
belirlenmistir. Bu agidan arastirma sorularina yonelik gerceklestirilen analizlerde parametrik testlerden
faydalanilmistir.

BULGULAR

Yapilandirmaci 6grenme ortam algist ve fen bilimleri dersine katilim diizeyinin &grencinin
cinsiyeti ve fen bilimleri dersine giren 6gretmenin cinsiyetine bagl olarak degisip degismedigini test
etmek icin bagimsiz gruplar t yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6grencilerin yapilandirmaci
Ogrenme ortami algilari ve fen bilimleri dersine katilim diizeyleri cinsiyet ve ders 6gretmeninin cinsiyeti
acisindan degismedigi (p<.05) belirlenmistir (Bkz. Tablo. 2 ve Tablo 3).

Tablo 2. Ogrencilerin cinsiyeti acisindan YOOO ve OKO puanlarimin karsilastiriimasi

Cinsiyet Frekans Ortalama Standart Sapma ]
Y000 i, 93 72.82 14.84
Puam 78
Erkek 113 72.20 16.35 ‘
OKO Kiz 93 69.58 10.97
Puam oo 113 70.03 11.70 17

Tablo 2’ de goriildiigii iizere kiz ve erkek 6grenciler egitim dgretim siirecinde bulunduklari sinif
ortamlarin1 yapilandirmact ortam algisi agisindan benzer degerlendirmislerdir. Yani kiz ve erkek
ogrenciler okul i¢i ve disindaki diinya hakkinda bilgiler edinmekte, fikirlerini diger &grencilerine
rahatlikla aktarmada, bilimin hayatin bir pargasi oldugunu belirtmede benzer goriislere sahiptirler.
Ogrencilerin derse katilim diizeyleri de cinsiyet agisindan istatistiki olarak anlamli bir fark
gostermemektedir. Ogrenciler fen derslerini dikkatli dinleme, yeni ve eski bilgilerini iliskilendirme, fen
dersini eglenceli bulma vb. 6zellikler agisindan benzerdir.

Tablo 3. Ogrencilerin cinsiyeti acisindan égrencilerin YOOO ve OKO puanlarinin karsilastiriimasi

Ogrencilerin Frekans Ortalama Standart Sapma p
YOOO  Cinsiyeti
Puam Kiz 44 70.52 17.10

Erkek 162 73.01 15.24 33
OKO Kiz 44 70.95 9.87
Puam gy 162 69.52 11.73 46

Tablo 3’de hesaplanan degerler dogrultusunda kiz ve erkek Ogrenciler fen bilimleri dersinde;
gerceklestirilecek etkinlikler i¢in ne kadar zamana ihtiyaci oldugunu 6gretmene bildirme, konular1 iyi
Ogrenip 6grenmedigini Ogretmeni ile degerlendirme vb. agisindan benzer yapilandirmaci 6grenme
ortami algisina sahiptir. Ayn1 sekilde kiz ve erkek dgrenciler fen dersinde 6gretmenine sorular sorma,
dersi dikkatli dinleme, ulagmak istedigi hedefleri belirleme vb. agisindan benzer derse katilim diizeyine
sahiptirler.

Ogrencilerin smf diizeyi ve 6grenim gordiigii simfin mevcudu agisindan yapilandirmact
O0grenme ortami algisi ve fen bilimleri dersine katilim diizeylerinin istatistiki agidan anlaml bir fark
olusturup olusturmadigini belirlemek igin tek yonliit ANOVA testi yapilmistir. (Bkz. Tablo 4 ve Tablo
5).
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Tablo 4. YOOO ve OKO puanmin sif diizeyi agisindan karsilastirildigi tek yonlii ANOVA testi
sonuglari.

Varyansin Kaynagi  Karelerin df F P
Ortalamasi
YOOO puam Simf Diizeyi 348.58 2 1.43 24
OKO puam Sinif Diizeyi 230.95 2 1.81 A7

Tablo 4’e gore farkli sinif diizeyinde 6grenim goren 6grencilerin yapilandirmaci 6grenme ortam
algilar1 ve derse katilim diizeyleri birbirine benzer olup istatistiki a¢idan aralarinda anlamli bir fark
bulunmamaktadir.

Tablo 5. YOOO ve OKO puaninin dgrencilerin 6grenim gordiigii sinif mevcudu acisindan
karsilastirildig: tek yonlii ANOVA testi sonuglart.

Varyansin Kaynag Karelerin df F P
Ortalamasi
YOOO puam Simif Mevcudu 696.74 3 2.92 .03
OKO puam Simif Meveudu 76.43 3 .59 .62

Tablo 5’e gore 6grencilerin 6grenim gordiigli siniflarin mevcudu agisindan yapilandirmaci
O0grenme ortam algisi istatistiki agidan anlamli bir fark olusturmakta iken derse katilim diizeyleri
acisindan fark olugturmamaktadir. Yapilandirmaci 6grenme ortami algist agisindan anlamli farkin hangi
gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢cin Bonferroni testi yapilmistir (Bkz. Tablo 6).

Tablo 6. YOOO puaninin sinif mevcutlari agisindan karsilastirildigi Bonferroni testi sonuglari

Simif Mevcudu Ortalama Fark Standart p
Hata
0-15 arasi 15-25 arasi -5.21 4.20 .99
25-40 arasi -74 3.88 .99
40 ve lizeri 3.53 3.77 .99
15-25 arasi 0-15 aras1 521 4.20 .99
25-40 aras1 4.47 3.16 .95
40 ve lizeri 8.74" 3.02 .03
25-40 arasi 0-15 arasi 74 3.88 .99
15-25 aras1 -4.47 3.16 .95
40 ve lizeri 4.27 2.57 .59
40 ve iizeri 0-15 aras1 -3.53 3.77 .99
15-25 aras1 -8.74" 3.02 .03
25-40 arasi -4.27 2.57 .59

*p <..05

Tablo 6’ya gore sinif mevcudu 15-25 kisi arasinda olan siniflarda 6grenim goren 6grenciler ile
smif mevcudu 40 ve iizeri olan siniflarda 6grenim goren 6grencilerin yapilandirmact 6grenme ortam
algisi istatistiki agidan anlamli bir fark gostermektedir.

Ortaokullarda 6grenim goren Ogrencilerin yapilandirmact 6grenme ortamu algilar1 ile fen
bilimleri dersine katilimlar1 arasindaki korelasyon diizeyini tespit etmek i¢in Pearson korelasyon testi
yapilmistir (Bkz. Tablo 7).
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Tablo 7. Ogrencilerin YOOO ile OKO puanlar1 arasindaki iliskiyi gdsteren pearson korelasyon testi
sonuglari

YOOO Puam OKO Puam
o Pearson Korelasyon Degeri 1 84%*
YOOO Puam
p .00
OKO Pearson Korelasyon Degeri 84%* 1
Puam p 00
**p < 01

Tablo 7’ye gore dgrencilerin yapilandirmaci 6grenme ortamu algilari ile fen bilimleri dersine
katilimlar1 arasinda .84 korelasyon degerinin oldugu goriilmekte ve tespit edilen bu deger istatistiki
acidan anlamlidir. Cohen’in standart1 g6z 6niinde bulunduruldugunda .50’den yiiksek degerlerde giiclii
iliskiye isaret edildiginden dgrencilerin YOOO puani ile OKO puani arasinda pozitif yonlii giiglii bir
iliski vardir.

Son olarak 6grencilerin fen bilimleri dersine katilim boyutlari (davranigsal, duyussal, bilissel ve
araci) arasindaki iliski diizeyini tespit etmek i¢cin Pearson korelasyon testi yapilmistir (Bkz. Tablo 8).

Tablo 8. Derse katilim boyutlari arasindaki pearson korelasyon testi sonuglari

Araci Davranissal Duyussal Bilissel
katihm katihhm katilim katilim
Araci katihm Pearson 1 497 56™ 66"
Korelasyon
p .00 .00 .00
Davramgsal katihm  Pearson 49 1 64 61
Korelasyon
p .00 .00 .00
Duyussal katilim Pearson 56™ 64" 1 .60™
Korelasyon
p .00 .00 .00
Bilissel katihm Pearson 66" 61" .60™ 1
Korelasyon
p .00 .00 .00

**p < 01

Tablo 8’deki degerler incelendiginde derse katilim boyutlarinin tamami arasinda pozitif yonlii ve
istatistiki acidan anlamli iligkilerin oldugu tespit edilmistir. Ayrica tabloda araci katilim ile davranigsal
katilim arasinda orta diizeyde bir iliskinin, diger tiim katilim boyutlar arasinda giiglii bir iligkinin varlig
gorlilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

Arastirmada ortaokul diizeyinde 6grenim goren Ogrencilerin yapilandirmact 6grenme ortami
algilar1 ve fen bilimleri dersine katilim diizeylerinin cinsiyet, sinif diizeyi, 6grenim gordiikleri sinif
mevcudu ve dersin Ogretmeninin cinsiyeti acisindan degisip degismedigi test edilmistir. Ayrica
ogrencilerin yapilandirmac1 6grenme ortarm algist ile derse katilim diizeyleri ve derse katilim alt
boyutlar1 arasindaki iliskinin tespiti bu aragtirma kapsaminda ele alinmugtir.

Bas (2012) ¢alismasinda ortaokul diizeyinde 6grenim gdren 6grencilerin yapilandirmaci 6§renme
ortami algilariin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir fark olusturmadigini rapor etmistir. Benzer
sekilde 6grencinin 6l¢ekten aldigi ortalama puan iizerinden (Cavus ve Yilmaz, 2014) ve dgrencinin
Olcekten aldigi toplam puan iizerinden (Pinar Bal ve Doganay, 2009) cesitli simif diizeyindeki
Ogrencilerin cinsiyeti agisindan degismedigi goriilmektedir. Nayman (2011) ise ¢alismasinda 5. smifta
O0grenim goren Ogrencilerin yapilandirmaci 6grenme ortami hakkindaki disiincelerinin cinsiyet
acisindan degismedigini belirtmistir. Bu ¢aligsmalarin aksine literatiirde 6grencilerin cinsiyetine gore
yapilandirmaci 6grenme ortami algisinin degistigini belirten calismalar da mevcuttur (Cavus ve Yilmaz,
2014; Zorlu ve Zorlu, 2015).
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Ortaokul o6grencilerinin yapilandirmact 6grenme ortami algilarinin sinif diizeyi agisindan
degismedigi bu arastirmanin bir diger bulgusudur. Tespit edilen bu bulgu ile Bas (2012)’nin
arastirmasinda 6grencilerin yapilandirmaci 6grenme ortami algilarinin sinif diizeyi agisindan anlaml
fark olusturmadigini belirtmesi paralellik gostermektedir. Ancak literatiirde 7. ve 8. sif diizeyinde
Ogrenim goren O6grencilerin 5 ve 6. siiflarda 6grenim goren 6grencilere gore daha yiiksek ve istatistiki
acidan anlamli diizeyde yapilandirmaci 6grenme ortami algisina sahip olduklarini belirten ¢aligmalar
da mevcuttur (Erdogan ve Polat, 2017; Zorlu ve Zorlu, 2015). Ayrica yapilandirmaci 6grenme ortami
algis1 6grencilerin 6grenim gordiigii siniflarin mevcudu agisindan anlamli fark gostermektedir. Bu
bulguya paralel olarak Cinar, Temel, Beden ve Goggen (2004) kalabalik siniflarda 6grenim goren
ogrencilerin bu durumdan rahatsiz oldugu ve hem Ogretmenler hem de Ogrencilerin biiyiik bir
boliimiiniin smif mevcudunun yaklagik olarak 20 kisi olmasi gerektigini arastirmalarinda rapor
etmislerdir.

Fen bilimleri dersine giren 6gretmenin cinsiyeti acgisindan yapilandirmaci 6grenme ortami
algisinin degismedigi bu aragtirmanin bir diger sonucudur. Literatiirde 6gretmenin cinsiyeti agisindan
Ogrencilerin yapilandirmact 6grenme ortam algisi lizerine yeterince c¢alismanin yapilmadigi
gorlilmektedir. Sadece Aygoren (2009) arastirmasinda erkek 6gretmenlerin bayan 6gretmenlere gore
yapilandirmaci 6grenme ortami olusturma agisindan kendilerini daha yeterli gordiigiinii belirtmistir.
Ogretmenin cinsiyeti acisindan da 6grencilerin derse katilim diizeyleri istatistiki agidan anlamli fark
olusturmamaktadir. Ogretmenin cinsiyeti agisindan 6grencinin derse katilimi diizeyinin nasil degistigini

inceleyen arastirmaya literatiirde rastlanmamustir.

Aragtirmada, 6grencilerin yapilandirmaci 6grenme ortam algisi ile derse katilim diizeyleri
arasinda pozitif yonde giicli bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde ogrencilere
yapilandirmaci 6grenme ortami saglandiginda onlarin derse zihinsel ve diger agilardan daha aktif olarak
katildigini belirten ¢alismalara rastlanilmaktadir (Kalem ve Fer, 2003; Perkins, 1999; Slavin, 1997;
Zhang, 2008).

Yapilandirmaci Sinif Ortam Derse Katihhm
e Bilimi 6grenme, e Davranissal,
e Ddstlincelerini ifade etmeyi e Duyussal,
o} Bilissel
og“renme,w ° ssel,
e Dinya’yi 6grenme, e Araci

e Ogrenmeyi 6grenme,
e letisim kurmayi 6grenme

Sekil 1. Yapilandirmac siif ortami ve derse katilim arasindaki iliski

Arastirmada son olarak derse katilim boyutlari1 (davranissal, duyussal, biligsel ve araci) arasinda
pozitif yonlii bir iliskinin oldugu belirlenmistir. Her bir katilim boyutuna &rnek durum verilirse;
Ogrencinin derse olan ilgi ve isteginin (duyussal katilim) artmasi, onun daha fazla soru sormasi ve
problem durumlarina ¢dziim Onerisi getirmesine (aracit katilim), 0grenme faaliyetlerinde uygun
stratejiler belirlemesine (bilissel katilim), ders iginde olumlu davraniglar sergilemesine (davranigsal
katilim) sebep olmaktadir. Kisaca katilim tiirlerinden herhangi birisindeki artis diger katilim tiirlerini
de artirmaktadir.
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Arastirma Makalesi

Algilanan Miidiir Yonetim Tarz ve I¢sel Motivasyonun Ogretmenlerin Orgiitsel
Baghhgina Etkisi

The Effect of Principal Management Style and Intrinsic Motivation on Teachers’
Organizational Commitment

Seyfettin ABDURREZZAK!, Mehmet USTUNER?

Oz: Bu calismanin amaci, dgretmen algilarina gore miidiir yonetim
tarzt ve i¢sel motivasyonun Orgiitsel baglilik ile iliskisini
betimlemektir. Aragtirmanin ¢aligma grubunu 2018-2019 dgretim
yili Edirne ili Uzunkdprii ilgesinde yer alan 26 resmi okulda gorevli
480 Ogretmen olusturmugtur. Veri toplama aracinda “Algilanan
Miidiir Yonetim Tarzi Olgegi”, “Igsel Motivasyon Olgegi” ve
“Ogretmenler icin Orgiitsel Baglilik Olgegi” yer almustir.
Arastirmada 6gretmenlerin igbirlikli midiir yonetim tarzi algi
diizeyinin oldukga yiiksek, otoriter miidiir yonetim tarzi disiik,
ilgisiz ve karsi koyucu miidiir yonetim tarzi algi diizeyinin ise
oldukga diisiik, i¢csel motivasyon alg1 diizeyinin oldukga yliksek ve
orgiitsel baghlik alg1 diizeyinin yiiksek oldugu goriilmistiir.
Arastirmada cinsiyet ve brang degiskenine gore anlamli farklilik
oldugu, kidem degiskenine goére anlamli farklilik olmadigi,
algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz, kars1 koyucu miidiir yonetim
tarzi ve igsel motivasyonun orgiitsel bagliliginin anlamli bir
yordayicist oldugu belirlenmistir.

Anahtar sozciikler: Yonetim tarzi, motivasyon, i¢sel motivasyon,
orgiitsel baglhlik.

Cite this article as:

Abstract: In this research, it is aimed to describe the relationship
between perceived principal management style, intrinsic motivation
and organizational commitment according to perceptions of teachers.
The study group of the research; In 2018-2019 education year, all of
480 teachers working in 26 schools in Uzunkdprii district of Edirne
province was formed. In the data collection tool which consist of
“Perceived School Principal Management Style Scale”,“Intrinsic
Motivation Scale” and “Teacher Organizational Commitment Scale”.
Results showed that teachers’ perceptions of the perceived
cooparetive management style was high level, authoritarian was low
level, indifferent and resistant style were fairly low level, intrinsic
motivation and organizational commitment was high level. Teachers’
perception of perceived principal management styles, intrinsic
motivation and organizational commitment union identification scores
not different significantly in terms of professional seniority, but
genderand and branch. Correlational analysis results showed that
teachers' perceived cooperative, authoritarian, indifferent, resistant
manager management styles and intrinsic motivation were found to be
a significant predictor of their organizational commitment.

Keywords: Management style, motivation, intrinsic motivation,
organizational commitment.
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EXTENDED ABSTRACT

Background

In general, the management styles exhibited by school principals can be classified as
democratic, authoritarian, cooperative, resistant, obstructive, indifferent and obedient (Ustiiner, 2016).
Today, that the change is experienced rapidly, the responsibilities of the school principal and the
competencies that they should have vary from day to day (Hallinger, 2005). Accordingly, it can be said
that the main duties of school principals are to determine the tasks and areas of responsibility in the
school, to support trust and cooperation among teachers and to provide instructional guidance (Supovitz
et al., 2010). It is known that teachers' motivations, abilities and working environments have a direct
effect on school and classroom practices. It is also known that leadership styles play an important role
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in teachers' motivation (Eyal & Roth, 2011). Studies conducted in the literature show that leaders play
an important role in increasing the organizational commitment of employees (Balay, 2014, p.90). In
this study, it was aimed to how teachers' commitment to school was influenced by the management
style of the principal and their intrinsic motivation.

Purpose

In this research, it is aimed to describe the relationship between perceived principal
management style, intrinsic motivation and organizational commitment according to the perceptions of
teachers. In this study, the relationship between perceived principal management style, intrinsic
motivation and organizational commitment is investigated.

Method

This research is a descriptive study based on the screening model which describes the
perception level of teachers' perceived principal management style, intrinsic motivation and
organizational commitment.

In the study, causal comparative design was used to determine whether teachers' perceptions of
perceived principal management style, intrinsic motivation and organizational commitment differed
significantly according to gender, seniority, and branches.

In addition, it is a correlational research examining the relationship between teachers' perceived
principal management style, intrinsic motivation and organizational commitment.

The study group of the research are formed from 480 teachers working 2018-2019 education
year, in public 26 schools in the center of Uzunkoprii district of Edirne province. Analyzes are made on
391 data sets suitable for processing. In the first part of the data collection tool which consists of two
parts, personal information in which participants’ demographics are included; "Perceived School
Principal Management Styles Scale" developed by Ustiiner (2016) in the second section; " Intrinsic
Motivation Scale " developed by Diindar, Ozutku and Taspinar (2007) “Teachers’ Organizational
Commitment Scale" developed by Ustiiner (2009). SPSS 18 package program is used to analyze the
data. Descriptive statistics, t-test, one-way analysis of variance and regression analysis are used to
analyze the gathered data.

Findings

The perceived cooperative principals' perceptions of the management style of the teachers were
quite high, the average of the authoritarian principals' perceptions of the management style was low,
the average of the indifferent and resistant principals' perceptions of the management style was quite
low. According to this finding, it can be said that teachers perceive the cooperative principal
management style more positively than the authoritarian, indifferent and resistant management style. In
the study, it was seen that the average level of intrinsic motivation perception of teachers was quite high
and the average level of perception of organizational commitment was high.

It was observed that the perceived principals 'management style and sub-dimensions of
perceived cooperative, authoritarian, indifferent and resistant management styles and organizational
commitment perception levels did not show a significant difference according to the gender variable,
but the teachers' intrinsic motivation perception level showed a significant difference according to
gender. It was found that perceived principal management style, cooperative, authoritarian and resistant
principal management styles sub-dimensions and intrinsic motivation and organizational commitment
perception levels did not show a significant difference according to the branch variable, but only the
indifferent principal management style sub-dimension showed a significant difference according to the
branch variable.

There was no significant difference between teachers' perceived principal management style,
cooperative, authoritarian, indifferent and resistant sub-dimensions, perceptions of intrinsic motivation,
level of perception of organizational commitment and level of perception of organizational
commitment. There is a positive and moderate relationship between perceived cooperative principal
management style and teachers' organizational commitment; It has been found that there is a negative
and low level relationship between perceived authoritarian, indifferent and resistant principal
management styles and organizational commitment of teachers. It was understood that there was a
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positive and moderate relationship between intrinsic motivation and organizational commitment of
teachers. The perceived cooperative, authoritarian, indifferent, resistant principal management style and
intrinsic motivation give a low and meaningful relationship with teachers' organizational commitment.
Perceived cooperative, authoritarian, indifferent, resistant principal management style and intrinsic
motivation perceptions together account for 21% of the total variance of organizational commitment.
Perceived cooperative, authoritarian, indifferent, resistant principal management style and intrinsic
motivation the relative importance order of variables on organizational commitment, perceived
cooperative principal management style, intrinsic motivation, perceived indifferent principal
management style, perceived authoritarian principal management style and perceived resistant principal
management style are faded.

Discussion and Conclusion

Teachers' cooperative principal management style perception level is quite high, authoritarian
principal management style perception level is low, indifferent and resistant principal management style
perception level is quite low level is also seen in the studies conducted in the literature (Argon &
Dilekgi, 2014; Ozdemir, Kartal &Yirci, 2014; Terzi & Kurt, 2005).

In the study, it is understood that the level of intrinsic motivation perception of teachers is quite
high and similar to some study results in the literature (Argon & Ertiirk, 2013; Ozdemir et al., 2014;
Tulunay Ates, 2014).

It is understood that the perception level of teachers' commitment to school is high level in the
study is similar to the results of some studies in the literature (Bogler & Somech, 2004; Karatas &
Giiles, 2010; Tsui & Cheng, 1999; Tulunay Ates, 2014).

Results also indicated that teachers’ perception of perceived principal management styles,
intrinsic motivation and organizational commitment union identification scores not differed
significantly in terms of gender and professional seniority, but branch.

In this study, it is understood that there is a positive and moderate significant relationship
between perceived cooperative principal management style and organizational commitment of teachers
is similar to the results of some studies in the literature (Hoy, Tartar & Bliss, 1990; Ozdemir, 2012;
Somech & Bogler, 2002; Terzi & Kurt, 2005; Yuen, 1991).

The perceived authoritarian principal management style and the organizational commitment of
the teachers; The finding that there is a negative and low level relationship between perceived
indifferent principal management style and teachers 'organizational commitment and perceived resistant
principal management style and teachers' organizational commitment is similar to that of Bulug (2009).

Another finding of the study is that there is a positive and moderate significant relationship
between intrinsic motivation of teachers and organizational commitment is similar to some studies in
the literature (Agca & Ertan, 2008; Bulug, 2009; Caldwell, Chatman & O'Reilly, 1990; Kuavaas, 2006;
Memisoglu & Kalay, 2017; Moon, 2000).

In the study, it was seen that there was a low and significant relationship between the perceived
cooperative, authoritarian, indifferent, resistant principal management style and intrinsic motivation and
teachers' organizational commitment.

In particular, perceived cooperative principal management style and intrinsic motivation were
found to be an important predictor of organizational commitment, and perceived authoritarian,
indifferent and resistant principal management styles did not have a significant effect.

According to the findings, it may be suggested that in order to increase the commitment of
teachers to school, principals should avoid authoritarian, indifferent and resistant behaviors and
practices in the managerial behaviors and practices of the school, and on the contrary, they should
promote cooperation.
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Literatiirde sorunlarla basa ¢ikmak olarak tanimlanan yonetim (Robbins ve Judge, 2013, 5.376),
Orgiitiin amaclarina ulasabilmesi i¢in eldeki mevcut tiim kaynaklart ve imkanlari en iyi bigimde
kullanma bilimidir (Erdogan, 2014, s.8). Toplumun egitim ihtiyacin1 karsilamak i¢in kurulmus egitim
orgiitlerini amaglar1 dogrultusunda etkili isletmek ve yenilestirmek (Basaran, 1996, s.12) i¢cin madde ve
insan kaynaklarin1 kullanmadan birinci derecede sorumlu olan yoneticisinin (Aydin, 2010, s.328)
oncelikli amaci, hali hazirda var olanlardan daha fazlasimi okuluna katabilmek olmalidir. Bu amaci

yerine getirmeye calisan okul yoneticisi, okulun sahip oldugu tiim kaynaklardan faydalanmaya
caligmalidir (Koontz, 1968; akt. Taymaz, 2011, s.57).

Degisimin hizli yasandigi giiniimiizde okul yoneticisinin sorumluluklar ile sahip olmasi
gereken yeterlikler de giinden giine degisim gdstermektedir (Hallinger, 2005). Okuldaki calisanlarin
gorev ve sorumluluk alanlarimi belirleme, 6gretmenler arasinda gliven duygusunu ve isbirligini
destekleme, 6gretimsel rehberlik yapma okul miidiirlerinin temel gérevleri (Supovitz, Sirinides ve May,
2010) arasinda sayilmaktadir. Bunun yani sira okul amaglarinin, ihtiyaglarin, politikasinin i¢ ve dis
paydaslar ile paylasilmas: (Ugurlu, Beycioglu ve Ozer, 2011). okulun amag ve ihtiyaglarinin
belirlenmesi, oncelikli goriilen iglerin tasarlanmasi, eylem planinin uygulanmasi ve okul biit¢esinin
hazirlanmasi okul yoneticilerinin gorevleri i¢inde yer alir (Bush, 2007). Okul yoneticisinin 6ncelikli
gorevi, okulun var olan amaclar dogrultusunda siirekliligini saglamaktir. Bu bakimdan okulun
yonetiminin 6nemli goriilmesi okul miidiiriiniin okuldaki yetki ve sorumluluklarini da tanimlamaktadir
(Bursalioglu, 2005, s.6).

Bireyleri orgilitsel amaglar1 gerceklestirecek davranislar1 géstermeye zorlayan bir gii¢ olarak
yetki (Taymaz, 2011, s.58) calisanlar1 etkileme, harekete gecirme ve emir verme hakki olarak ifade
edilmistir (Bursalioglu, 2005, s.182; Sisman ve Turan, 2005, s.110). Bu yetkinin kaynagimn sadece
yasalar olusturmaz. Okul yoneticisinin yetkisini onun kisilik, uzmanlik bilgisi (Sisman ve Turan, 2005,
s.110) iginde yetistigi aile, egitimi, ¢evresel kiiltiirii ve toplumun deger yargilar1 da etkiler. Bu
bilesenlerin etkilesimi ile ortaya ¢ikan yonetim tarzi (Arioglu, 2006) miidiiriin okulda yonlendirdigi
insanlar hakkindaki fikirleri, bireysel ozellikleri, okulun mevcut yapisi ve amaglari, ¢aliganlarin
ozellikleri ile zaman gibi etkenlerin ortak etkisinin bir sonucudur (Ustiiner, 2016).

1.1. Algilanan Miidiir Yonetim Tarz

Yoneticinin sahip oldugu yetkiyi kullanisg bigimi, onun yonetim tarzini belirleyen en 6nemli
unsurdur (Terzi ve Kurt, 2005). Genel olarak okul miidiirlerinin sergiledikleri yonetim tarzlar
demokratik, otoriter, isbirlikli, kars1 koyucu, engelleyici, ilgisiz ve boyun egici olarak siniflandirilabilir
(Ustiiner, 2016).

Demokratik yonetici, karar verme siirecinde astlarina katilma olanag veren, isbirligi yapmayi
isteyen, adil ve rasyonel yontemler izleyen kisiler olarak tamimlamaktadir (Bursalioglu, 2005).
Orgiitteki insanlarin sahsi ihtiyag ve isteklerini en iyi bigimde yerine getiren ve hedeflerine ulastiran
orgiitiin yonetimidir (Erdogan, 2014, s.40). Demokratik miidiir, farkli goriislere saygili, adaletli,
yeniliklere karsi agik goriislii biri olarak (Giil ve Sarag, 2018) okulundaki 6gretmenlerin yonetimsel
uygulamalara katilimimi 6nemli gérmektedir (Zel, 2001).

Otoriter yonetici, okulun amaglarina gore gerekli diizenlemeleri yapan fakat bunlar1 yaparken
calisanlarin 1lgi, istek, ihtiyaglar1 onemsemeyen ve calisanlarin g¢alisma ortamindaki huzur ve
mutlulugunu saglayacak hicbir 6nleme basvurmayan yoneticilerdir (Erdogan, 2014, s.40). Bu tarzda
yoOnetim anlayist olan okul miidiirlerinin, okul kurallarinin belirlenmesinde &gretmenleri karara
katmadiklari, 6diil vermek yerine korkutma ve cezayi kullandiklari, kisilerarasi iligkilerinde resmi ast
iist iliskisine gore davrandiklari, makamin giiciinii siklikla kullandiklari, okulda verdigi emir ve
gorevlere her ¢alisan tarafindan kosulsuz uyulmasimi istedikleri i¢in genel davraniglarinda kati ve
hosgoriisiiz olduklar1 sdylenebilir (Ustiiner, 2016).

Isbirlikli tarzda ydnetsel davranig sergileyen okul miidiirlerinin, okul ortaminda karsilasilan
sorunlar1  dgretmenleriyle birlikte ¢oziimler iiretmeye calistiklari  goriilmiistiir.  Ozellikle
ogretmenlerinden yardim istemekten ¢ekinmezler. Okulda dgretmenler arasinda birlikteligi saglayacak
ve igbirligini tesvik edecek davranislarda bulunurlar. Ogretmenlerini takdir ederler ve onlarin yenilikleri
takip etmelerini desteklerler (Ustiiner, 2016).
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Karst koyucu, engelleyici tarzdaki okul midiirleri, okulda kendi kurduklar1 diizenin
bozulmasini istemezler. Okulda yeni bir seyin uygulanmasina hemen kars1 ¢ikarlar. Okulun isleyisinde
resmi yetkinin disina ¢ikmayarak, mevzuat hiikiimlerine uygun davranislar gésterirler. Ogretmenlerle
iliskilerinde catigsmaci bir tutum sergileyerek, okulda yapilan islerde okul miidiirii olarak sadece
kendilerinin &n planda olmasini isterler (Ustiiner, 2016). Bu tarzdaki yoneticilerin gretmenlere destek
olmadiklar1 ve genel olarak 6gretmenler tarafindan yapilan galigmalara da engel olmaya g¢alistiklari
sOylenebilir.

llgisiz tarzdaki yoneticiler ellerinde bulunan yetkileri kullanmazlar. Yoneticinin altinda
calisanlar kendi sorunlarini kendileri ¢ozmeye galigarak, bireysel amaglarini da kendileri belirlerler. Bir
durum hakkinda yoneticiye bagvuruldugu zaman sadece goriisiinii belirtir ve eger gerekirse kaynak kisi
ya da arag gere¢ saglamaya calisirlar (Erdogan, 2014, s.39). Okulda yasanan sorunlara ilgisiz davranma,
sorunlart gérmezden gelme, galisanlar arasinda adil olamama, okulda olup bitenleri merak etmeyerek
sorunlarin ¢oziimiinde siirekli erteleme egilimi gosterme gibi davranislar bu tarzdaki okul miidiirlerinin
sergiledikleri olas1 davranislar olarak gériilmektedir (Ustiiner, 2016).

Boyun egici tarzdaki okul miidiirleri i¢in ise, kendilerine ait fikirlerden ziyade baskalarinin
sOyledikleri daha Onemlidir. Bu tarzdaki yoneticiler olaylar karsisinda ¢abuk karar veremezler.
Etrafindaki insanlardan ¢ok ¢abuk etkilenirler ve genellikle giiglii olan grup iiyelerinin yaninda yerini
alirlar. Okulda her kesime kars1 iyi goriinmeye calisirlar ve diisiincelerini agik¢a ifade etmeyerek olaylar
karsisinda genelde sessiz ve pasif kalirlar (Ustiiner, 2016).

1.2.1¢sel Motivasyon

Okullarin sahip oldugu insan ve madde kaynaklarinin verimli yonetimi i¢in okul miidiirlerinden
etkili yonetimsel davranislar sergilemeleri beklenmektedir (Giilcan, 2012). Okulun amaglarinin
gerceklestirilmesi ve olumlu okul havasinin olugturulmasi okul midiiriin sorumlulugundadir. Aslinda
formal yetkilerden gii¢ alan okul miidiirii, astlar1 tarafindan benimsenir ve kabul goriirse igsgdrenleri
okulun amaglar1 dogrultusunda etkiler ve yonlendirebilir (Bursalioglu, 2005, s.40). Bu baglamda okulun
dogru yonetilmesi i¢in ugrasan okul miidiirleri, okulun var olan amaglarini gergeklestirmeye ¢aba sarf
ederken, diger yandan Ogretmenlerin beklentilerini karsilayarak onlarin  giidiilenmelerini
desteklemelidir (Y1lmaz ve Ceylan, 2011).

Motive olmak, bir seyler yapmak i¢in hareketlenmek, harekete gegmektir (Ryan ve Deci, 2000).
Bir baska tanimda motivasyon, harekete geciren, yonlendiren ve devam ettiren kuvvet (Steers ve Perter,
1991; akt. Riggio, 2016, s.189) olarak tammlanmustir. Kokeni Ingilizce ve Fransizca bir kelime olan
'motivation’ kelimesinden tiiretilmis olan motivasyon, Tiirk Dil Kurumu [TDK] (2018) sozliigiinde,
isteklendirme, giidiileme anlamima gelmektedir. Bir hedefe ulagmak igin gdsterilen ¢abaya yonelik
odaklanma, yon ve istikrarli durum (Robbins ve Judge, 2013, 5.204) olarak da ifade edilen motivasyon,
insanin gerceklestirdigi eyleminin sonunda elde edecegi giizel bir seye inanmasinin bir sonucudur (Eyal
ve Roth, 2011). Motivasyon, bireyde davranigi uyaran ve onu orgiitiin fayda gorecegi dogrultuda
yonlendiren (Miner, 2008; akt. Lunenburg ve Ornstein, 2013, s.80) tutarli ve azimli davraniglardir
(Robbins ve Judge, 2013, s.205). insan1 harekete gecirir, hedefler dogrultusunda davranislari
yonlendirir ve bu hedeflere ulasana kadar davraniglarin devamliligini saglar (Steers, Mowday ve
Shapiro, 2004).

Motivasyon igsel ve digsal motivasyon olarak siniflandirilabilir. Bunlar arasindaki en belirgin
fark ise, bireyin eyleme ge¢medeki mantigidir. igsel motivasyonda yapilan is birey igin bir 6diil
anlamindayken, dissal motivasyonda dis kaynakli bir etki s6z konusudur (Hoy ve Miskel, 2012, s.157).
Igsel motivasyonda ugrasin kendisi kisiye ilging geldigi icin kisi bu ugras1 yapmaya isteklidir (Deci,
Coestner ve Ryan, 1999; Ryan ve Deci, 2000). Yani bir seyi yapmak zorunlulugunda olunmasa bile, o
seyi yapmak icin bireyi harekete gegiren sey igsel motivasyondur (Raffini, 1996; akt. Hoy ve Miskel,
2012, s.157). Birey igsel olarak motive edildiginde, dis kaynakli herhangi bir sey i¢in degil kendini bu
iste kanitlamak i¢in harekete gecer. Tamamen kendi iradesiyle isin sonunda maddi 6diil ya da herhangi
bir sey olmadigini bilerek gorevini yerine getirir (Amabile, 1985; Deci ve Ryan, 1985). Bu gorevi
gerceklestirmekten dogan memnuniyet ve duyulan haz motivasyonun kendi 6diiliinii olusturur (Deci ve
digerleri, 1999). Bu bakimdan biitiin zorluklara ragmen kisisel ilgileri 6grenme siirecindeki dogal bir
egilim oldugu diistiniilen i¢csel motivasyon (Deci ve Ryan, 1985), insanin dogas1 geregi 6grenme ve
ogrendiklerini 6ziimseme egilimini yansitan dnemli bir yapidir (Ryan ve Deci, 2000). igsel motivasyon
giiclinli yeni seyler 6grenme ve yaratma arzusundan almaktadir (Deci ve digerleri, 1999). Bu baglamda
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o0grenmeye duyulan ilgi, merak ve basarmanin verdigi haz gibi igsel faktorler bireyin davranislarin
yonlendirebilmektedir (Deci ve Ryan, 1985; Vallerand, Pelletier, Blais, Senecal ve Vallieres, 1992). Bu
durum zamanla birey tarafindan siklikla tekrar eden davramis halini almaktadir (Deci, Vallerand,
Pelletier ve Ryan, 1991).

1.3. Orgiitsel Baghlik

Isgorenin igsel olarak motive olmasinda kendisini calistigi kuruma bagli hissetmesinin dnemli
oldugu bilinmektedir. Orgiit iiyeleri calistiklar1 orgiitten etkilenirlerken, aym1 zamanda orgiitsel
iiyeliklerini devam ettirmek icin icten bir caba sarf ederler (Aydin, 2013, s.73). Bu ¢abanin bir {iriinii
olan baglilik kavrami, duyussal baglilik (Buchanan, 1974), orgiitsel kimlik veya orgiitsel katilim gibi
kavramlar seklinde literatiirde yerini almistir (Hall ve Schneider, 1972; akt. Angle ve Perry, 1981).
1970’11 yillarin bagindan itibaren 6rgilitsel davranis konusunu anlamaya yonelik yapilan arastirmalara
konu edilen orgiitsel baglilik kavraminin 6nemli bir degisken oldugu goriilmiistiir (Staw ve Ross, 1978).
Baslangigta bireyin kurumuna karsi duyussal hissiyati olarak goriilen bagliligin bu ilgiyi nereden
aldigina iliskin birkag olas1 sebep vardir. Bunlardan birincisi ¢alisanin samimiyeti, ikincisi sadakati ve
tgtinciisti de giderek artan uyumudur (Cook ve Wall, 1980; Mowday, Steers ve Porter, 1979).

Orgiitsel baglilik, érgiitsel amaglar1 gerceklestirmeye yonelik harcanan ¢aba (Sheldon, 1971),
orgiite kars1 aidiyet ve sadakat (Kantor, 1968; Lee, 1971), licret, statii, ya da daha biiyiik bir sosyal
cevreye sahip olmak i¢in Orgiitten ayrilmama istegi (Hrebiniak ve Allutto, 1973) olarak
tamimlanmaktadir (akt. Buchanan, 1974). Orgiitsel baglilik, bireyin orgiite kars1 psikolojik bakimdan
hissettigi bir durum olup, bireyin orgiitsel 6zellikleri tiimiiyle benimsemesidir (Allen ve Meyer, 1990;
O’Reilly ve Chatman, 1986). Bireyin orgiitle olan iligkisini diizenleyen orgiitsel baglilik, calisanin 6rgiit
amaglarmi benimsemesi ve rgiitteki mevecut konumunu siirdiirmek igin ¢aba gdstermesidir. Orgiitiin
amaglarma ve basariya ulagmasi i¢in birey ile orgiitiin uyumunu saglayan karsilikli iliskidir (Meyer ve
Allen, 1991; Morrow, 1983).

Porter, Steers, Mowday ve Boulian (1974), bagliligin bireyin 6rgiitteki devamliligini saglayan
bir gii¢ oldugunu, bu giiciin kaynagini ise bireyin orgiitsel amaglara olan inancindan, drgiit i¢in ¢aligma
ve bireyin Orgiit liyeligini devam ettirme isteginden aldigini ifade etmislerdir. Burada ifade edildigi gibi
orgiitsel bagliligin ii¢ boyutu bireyin orgiitiine giivenmesi, ¢calisma ve iiyeligini siirdiirme istekliligidir.
Bu boyutlar1 Eisenberg, Monge ve Miller (1983) 6zdeslesme, kabul ve isteklilik, O'Relly ve Chatman
(1986), uyum, dzdeslesme ve igsellestirme, Allen ve Meyer (1990), duygusal, devam ve normatif,
Buchanan (1974) ise, 6zdeslesme, katilim ve sevgi olarak adlandirmislardir.

Orgiite baglilik hisseden birey, orgiit iiyeligini siirdiirme konusundaki arzusu, orgiit icin gayret
gosterme istegi ve Orgilitiin amaglarina olan inanci sayesinde kisisel verimliligini artirict yenilikgi
davranislar sergiler (Angle ve Perry, 1981). Yani orgiite kars1 baglilik hisseden birey orgiitsel hedeflere
ulagmak i¢in islerinde daha fazla ¢aba harcamasi olagan bir durumdur (Yousef, 2000). Baglilik
sayesinde birey halihazirdaki konumunun kendisi i¢in iyi bir durum oldugunu hisseder (Bateman ve
Strasser, 1984). Bu sayede orgiitiin amag ve degerlerine daha giiglii inanir ve orgiitsel iiyeligini devam
ettirme istegi artar (Kanter, 1968).

Yoneticilerin 6rgiit ortamindaki yonetimsel eylemlerini diizenlemeleri agisindan isgérenlerin
orgiitsel bagliliklarini neyin artirdigini bilmeleri 6nemlidir. Bu konu okul &rgiitleri oldugunda bunun
onemi daha da artmaktadir. Egitim sisteminin Onemli yapilar1 olan okullarin, amaclarim
gerceklestirmek icin yiiksek diizeyde motive olmus ve okula baglilik hisseden tiyelere ihtiyaci vardir
(Ustiiner, 2009). Ciinkii varliginin nedeni egitim hizmetini {iretmek olan okullarda, kuskusuz sistemin
vazgecilmez ve stratejik pargasi Ogretmenlerdir (Basaran, 1996, s.123; Bursalioglu, 2005, s.42).
Ogretmenlerden okullarmin amaglarini gerceklestirmek icin cabalayan ve baglilik gdsteren bireyler
olmalar1 beklenmektedir (Somech ve Bogler, 2002). Bu bakimdan okulun amag¢ ve degerlerinin
benimsenmesi ile devamlilik (Celep, 2000, s.138), okul islerinin niteligi, 6zerklik, okul kararlarina
katilim, ¢alisanlarla igbirligi, kisisel gelisim ve kurumsal kaynaklar okuldaki 6gretmen bagliligini
artiran 6nemli etkenlerdir. Ogretmenlerin cabalarinin basartyla sonuglanmasi islerine, okuluna ve
ogrencilerine olan bagliliklarini da artirmaktadir (Firestone ve Pennell, 1993).

1.4. Algilanan Miidiir Yonetim Tarz1 ve i¢sel Motivasyon ile Orgiitsel Baghhk Arasindaki iliski
Liderin takipgileri tizerinde etkili olabilmesi, onlar1 neyin motive ettigini ¢ok iyi bilmesine ve
liderin de bu etkenlerle uyumlu olmasina baglidir (Argyris, 1976; Maslow, 1954). Orgiitiin hedeflerine
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ulasabilmesinde motivasyon liderlerin elinde gii¢lii bir yonetim araci olarak kullanilmaktadir. Mehta ve
arkadaslar1 (2003), destekleyici ve yonlendirici liderlik tarzlarimin ¢alisanlar daha fazla motive ettigini,
Bass ve Avolio (1999), doniigiimcii liderlik tarzi ve motivasyon arasinda iligki oldugunu, Storseth
(2004) ise, insan1 6nemseyen liderlik tarzinin motivasyon i¢in 6énemli bir yordayici oldugunu ifade
etmislerdir (akt. Buble, Juras ve Mati¢, 2014).

Ogretmenlerin motivasyonlarinin, yeteneklerinin ve calisma ortamlarmin okul ve siif
uygulamalar1 iizerinde dogrudan bir etkisi vardir. Okul yoneticilerinin 6gretmenlerin motivasyonu
araciligiyla bu etkiyi gergeklestirdikleri (Leithwood ve Jantzi, 2006) ve sergiledikleri liderlik tarzlarinin
ogretmenlerin motivasyonunda énemli bir rolii oldugu bilinmektedir (Eyal ve Roth, 2011), Literatiirde
okul miidiirlerinin okul liderligi davranis ve uygulamalari ile 6gretmen motivasyonuna iligkin (Alam ve
Farid, 2011; Brown-Howard, 2007; Cemaloglu, 2002; Davis ve Wilson, 2000; Klassen Chong, Huan,
Wong ve Hannok, 2008; Leithwood ve Mascall, 2008; Ozdemir, Kartal ve Yirci, 2014; Price, 2008;
Reynolds, 2009; Sar1, Yildiz ve Canogullari, 2018; Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma ve Geijsel, 2011;
Webb, 2007 ve Woolfolk Hoy, 2008) calismalar yer almaktadir. Aym1 zamanda bagliligin ve
motivasyonun, kisinin davranislarini etkilemek i¢in nasil bir arada kullanildigini incelemeye yonelik
caligmalar yapilmistir (Meyer, Becker ve Vandenberghe, 2004). Ayrica orgiite duygusal bagliligin
motivasyonel temelleri (Eby, Freeman, Rush ve Lance, 1999) ile orgiitsel baglilik ve motivasyon
iligkisinin incelendigi (Agca ve Ertan, 2008; Kuavaas, 2006; Moon, 2000; School, 1981) calismalar da
mevcuttur.

Yonetici davraniglar1 ile calisanlarin Orgiitsel bagliligina iliskin yapilan arastirmalarda
(Bateman ve Strasser, 1984; DeCotiis ve Summers, 1987, Mathieu ve Zajac, 1990) yoneticilerin
benimsemis oldugu yonetimsel davranislar ile calisanlarin 6rgiitsel baglilig1 arasinda iliski bulunmustur
(akt. Lok ve Crawford, 1999). Menzies (1995) ise, liderligin 6gretmenin orgiitsel bagliligindaki en
etkili unsur oldugunu belirtmistir (Sun, 2004). Literatiirde dgretmenlerin orgiitsel bagliliginin cesitli
degiskenler agisindan incelendigi (Balay, 2000; Celep, 1998; Firestone ve Rosenblum, 1988; Firestone
ve Pennell, 1993; Ozden, 1997; Rosenholtz, 1989; Somech ve Bogler, 2002; Tsui ve Cheng, 1999 ve
Ustiiner, 2009) arastirmalarin yani sira, okul miidiirlerinin okul liderligi davranis ve uygulamalari ile
Ogretmenlerin Orglitsel bagliligini konu alan iligkisel (Aydin, Sarier ve Uysal, 2013; Bulug, 2009;
Hulpia, Devos ve Keer, 2010; Okgu, 2014; Sun, 2004; Terzi ve Kurt, 2005; Uslu ve Beycioglu, 2013
ve Yu, Leithwood ve Jantzi, 2002) ¢aligmalar bulunmaktadir.

1.5. Arastirmanin Amaci

Literatiirde caligmalar liderlerin ¢alisanlarin oOrgiitsel bagliliklarin1 artirmada 6nemli rolii
oldugunu gostermektedir (Balay, 2014, s.90). Bu arastirmanin amaci, 6gretmenlerin algilanan miidiir
yonetim tarzi, igsel motivasyonu ve oOrgiitsel baglilig1 alg1 diizeyleri arasindaki iligskiyi betimlemektir.
Bu amagla 6gretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi ve igsel motivasyonu onlarin orgiitsel
bagliliklarin1 nasil etkilemektedir? sorusu arastirmanin genel amacini olusturmustur. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir;

1. Ogretmenlerin miidiir yonetim tarzi, igsel motivasyonu ve drgiitsel bagliliklarina iliskin alg
diizeyleri nedir?

2. Ogretmenlerin miidiir ydnetim tarzi, igsel motivasyonu ve drgiitsel baghliklar algr diizeyi
onlarin cinsiyet, brang ve kidemlerine gére anlamli bir farklilik géstermekte midir?

3. Ogretmenlerin miidiir yonetim tarzi ve i¢sel motivasyonu alg1 diizeyi onlarin orgiitsel
baglilik alg1 diizeyini yordamakta midir?

Bu baglamda, arastirma okul miidiirlerinin okulun yonetiminde sergiledikleri y&netim
tarzlarini, ogretmenlerin i¢sel motivasyonunu ve okula baglilik diizeyini, ayrica bu degiskenler
arasindaki iliskiyi 6gretmen goriislerine gore betimlemesi ve alana saglayacagi katki bakimindan
onemli goriilmektedir.
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2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Deseni

Calisma oncelikle 6gretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi, i¢sel motivasyonu ve orgiitsel
bagliliklarini betimlemleyen tarama modeline dayali betimsel ¢alismadir. Tarama modeli var olan
durumu oldugu gibi resmetmeyi esas alir. (Karasar, 2012). Calismada 6gretmenlerin algilanan miidiir
yOnetim tarzi, igsel motivasyon ve orgiitsel bagliliklar1 algilarinin cinsiyet, kidem, branglarina gore
farklilik olup olmadiginin belirlenmesinde nedensel karsilastirmali desen kullanilmistir. Bu desende
bireyler ya da gruplarin birbirlerinden farklilasma nedenleri ve bunlarin sonuglart birlikte ifade
edilmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Arastirma ayrica 6gretmenlerin algilanan miidiir
yonetim tarzi, igsel motivasyon ve oOrgiitsel bagliliklar1 arasindaki iligkiyi inceleyen bir ¢aligmadir.
Iliskisel arastirmalar iki veya daha fazla degiskenin birbiri ile iliskisini arastirmaktadir (Fraenkel vd.,
2012; Karasar, 2012). Yapilan bu aragtirma ile algilanan miidiir yonetim tarzi, i¢sel motivasyon ve
orgiitsel baglilik arasindaki iliskiler incelenmistir.

2.2. Calisma Grubu

Calisma grubunu 2018-2019 6gretim yilinda Edirne ili Uzunképrii ilgesinde yer alan 26 resmi
okulda gérevli toplam 480 gretmen olusturmustur. Ogretmenlerin tiimiine dlcekler dagitilmis ve 416
adet veri geri donmiistiir. Analizler islemeye uygun 391 veri tlizerinden yapilmistir. Arastirmaya katilan
ogretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo’1 de gdsterilmistir.

Tablo 1. Ogretmenlerin demografik dzelliklerine iliskin frekans ve yiizde dagilimlart

Degisken f % Degisken f % Degisken f %
Cinsiyet Kadm 239 61,1 Brans OkulOncve g5 374
Siuf

Erkek 152 38,9 Brang 246 629
Yas 28 vealtn 47 12 Kidem 1-5y11 74 189 Lisans 349 89,3

2033 yag 83 212 6-10yil 92 235 ([))grenlm Yiiksck Lisans 40 10,2

urumu

34 veist 261 66,8 Ilveist 225 57,5 Doktora 2 0,5

Toplam Ogretmen Sayisi 391 100

Calisma grubundaki 6gretmenlerin 239°u (%.61,1) kadin, 152’si (%.38,9) erkektir. Yaslari, 28
yas ve alt1 47 (% 12), 29 — 33 aras1 yas 83 (%21,2), 34 yas ve lizeri 261°dir (%66,8). 145’1 (%37,1) okul
oncesi ve sinif 6gretmeni iken 246°s1 (%62,9) brang 6gretmenidir. Kidem olarak 74’1 (%18,9) 1-5 yil.
92’s1 (%23,5) 6-10 y1l ve 225’1 (%57,5) 11 yil ve iizerindedir. 349 (%.89,3) lisans, 40 (%10,2) yiiksek
lisans ve 2 (% 0,5) doktora 6grenimi gérmiistiir.

2.3. Veri Toplama Araci

2018-2019 dgretim yilinda yapilan ¢alismanin veri toplama araci iki béliimden olusmustur. ilk
kistmda dgretmenlerin kisisel bilgileri, diger boliimde Ustiiner (2016) tarafindan gelistirilen “Algilanan
Miidiir Yénetim Tarzi Olgegi”, Diindar, Ozutku ve Taspinar tarafindan gelistirilen “I¢sel Motivasyon
Olgegi” ve Ustiiner (2009) tarafindan gelistirilen “Ogretmenler icin Orgiitsel Baghlik Olgegi” yer
almugtir.

2.3.1. Algilanan Miidiir Yonetim Tarz Olgegi: Ustiiner (2016) tarafindan okul miidiirlerinin
kullandiklar1 yonetici tarzim betimlemek amaciyla gelistirilen dort faktdrlii 6lgegin isbirlikli 7, otoriter
7, ilgisiz 7 ve karsi koyucu 4 madde olmak tizere dort faktorlii 25 maddeden olugsmaktadir. 5°1i likert
6lgegi (1) hicbir zaman ve (5) her zaman bigimindedir. Dort faktorlii 6l¢ekte agiklanan toplam varyans
%67,001°dir. Olgegin giivenirligine iliskin Cronbach’s Alpha degerleri igbirlikli .92, otoriter .89, ilgisiz
.86 ve kars1 koyucu .85 olarak bulunmustur. Bu calismada ise Olgegin giivenirlik analizlerinde
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Cronbach’s Alpha degerleri degerleri isbirlikli .87, otoriter .77, ilgisiz .76 ve karsi koyucu .70 olarak
bulunmustur.

2.3.2. I¢sel Motivasyon Olgegi: Diindar, Ozutku ve Taspinar (2007) tarafindan gelistirilen
olgek 9 maddedden olugmaktadir. 5°1i likert olgegi (1) motive etmez ve (5) ¢ok motive eder
bicimindedir. Tek faktorlii 6lcegin gilivenirlik analizlerinde Cronbach’s Alpha degeri .83 olarak
bulunmustur. Bu c¢aligmada ise 6lgegin giivenirlik analizlerinde Cronbach’s Alpha degeri .85 oldugu
bulunmustur.

2.3.3. Ogretmenler icin Orgiitsel Baghhk Olgegi: Ustiiner’in (2009) dgretmenlerin okula
bagliliklarina iligkin algilarini betimlemek amaciyla gelistirdigi 6lgek 17 maddeden olusmaktadir. Tek
faktorlii. 5°1i likert dlgegi (1) hicbir zaman ve (5) her zaman bigimindedir. Olgegin acikladigi toplam
varyans % 48,233 ve Cronbach’s Alpha i¢ giivenirlik katsayist .96 olarak bulunmustur. Bu calismada
ise Ol¢egin giivenirlik analizlerinde Cronbach’s Alpha degeri .95 olarak bulunmustur.

Veri toplama araci uygulama asamasi i¢in diizenlendikten sonra Edirne Valiligi Edirne il Milli
Egitim Midiirliigiinden uygulama izin onayr alinmistir. Veri toplama aracinin okullara dagitilmasi ve
yonergelere uygun bicimde uygulanmasi arastirmacilar tarafindan gerceklestirilmistir. Uygulama
sirasinda katilimcilara 6l¢ek hakkinda bilgi verilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismada analizler yapilmadan 6nce veri setinin normallik varsayimi parametrelerini saglayip
saglamadig1 incelenmistir. Bu amagla 416 adet olan veri seti iizerinden yapilan u¢ deger analizinde 25
tanesi silinmistir. Bu veri setinin normal dagilimda olup olmadig1 anlamak i¢in ¢arpiklik ve basiklik
degerlerinin “+2” (Cameron, 2004; akt. Demirtas, Ozer, Atik ve Kirbag, 2015) arasinda olup olmadigina
bakilmis ve veri seti icin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin +1,24/-1,10 arasinda oldugu ve buna baglh
olarak normallik varsayimini sagladigi anlagilmigtir. Analizler islemeye uygun 391 veri iizerinden
yapilmustir. Arastirmada oncelikle betimsel istatistik hesaplamalar1 yapilmistir. Ogretmenlerin
algilanan miidiir yonetim tarzi, i¢csel motivasyon ve orgiitsel baglilig1 alg1 diizeyini belirlemek igin
aritmetik ortalamalar tespit edilmistir. Aritmetik ortalamalar yorumlanirken 1.00-1.79 oldukga diisiik,
1.80-2.59 diisiik, 2.60-3.39 orta, 3.40-4.19 yiiksek ve 4.20-5.00 araligi oldukga yiiksek olarak
belirlenmistir. Cinsiyet ve branglarina gore farklilik olup olmadigini tespit etmek icin t-testi; caligma
stirelerine baglh farklilik olup olmadiginin belirlemek i¢in tek yonlii varyans analizi yapilmistir. Tek
yonlii varyans analizi sonucu eger anlamli ise bu anlamliligin hangi gruplar arasinda oldugunu tespit
etmek amaciyla Scheffe testi yapilmistir. Korelasyonun yorumlanmasinda 0.70-1.00 arasinda ise
yiiksek, 0.70-0.30 araliginda orta diizey ve 0.30-0.00 ise oldukga diisiik diizeyde bir iliski oldugu ifade
edilmistir (Biiylikoztiirk, 2002, s.31-32). Algilanan miidiir yonetim tarzi ile i¢gsel motivasyonun orgiitsel
baglilik iizerindeki etkisini bulmaya yonelik ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Analizlerde anlamlilik
diizeyi .05 olarak alinmistir.

3. BULGULAR

3.1. Ogretmenlerin algillanan miidiir yonetim tarzi, icsel motivasyonu ve orgiitsel
baghhiklarina iliskin betimsel istatistik sonuclari

Ogretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi, i¢sel motivasyonu ve orgiitsel baglilk algi
diizeyinin betimsel istatistik bulgular1 Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2. Ogretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi i¢sel motivasyonu ve drgiitsel baglhiligina iliskin
betimsel istatistik sonuglari

Degiskenler N X SS Madde Sayis1
Isbirlikli 391 4,38 0,69 7
Otoriter 391 1,90 0,88 7
Tlgisiz 391 1,59 0,75 7
Kars1 Koyucu 391 1,49 0,68 4
I¢sel Motivasyon 391 4,56 0,54 9
Orgiitsel Baglilik 391 4,18 0,75 17
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Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin algilanan isbirlikli mudiir y6netim tarzi (X = 4,38)
oldukga yiiksek, otoriter miidiir yonetim tarzi alg1 diizeyi ortalamasi (X = 1,90) disiik, ilgisiz miidiir
yonetim tarzi algi diizeyi ortalamasi (X = 1,59) oldukga diisiik ve kars1 koyucu miidiir yonetim tarzi algi
diizeyi ortalamasi (X = 1,49) oldukga diisiik diizeydedir. Bu bulguya gore 6gretmenlerin isbirlilikli tarzi
diger yonetim tarzlarina gore daha olumlu gérdiikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin ilgisiz ve karst
koyucu miidiir yonetim tarzini en olumsuz yonetici tarzi olarak algilamalarinin sebebi, okul miidiirleri
tarafindan yeterince destek gorememe ve engellenme oldugu diisiiniilebilir. Arastirmada d6gretmenlerin
icsel motivasyon alg1 diizeyi ortalamasi (X = 4,56) oldukca yiiksek ve orgiitsel bagliliga iliskin alg1
diizeyi ortalamasinin ise (X = 4,18) yiiksek diizeyde oldugu goriilmiistiir.

3.2. Ogretmenlerin algillanan miidiir yonetim tarzi, icsel motivasyonu ve orgiitsel
baghliklarina iliskin nedensel karsilastirma istatistik sonuclari

Ogretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi, igsel motivasyonu ve orgiitsel baghlik alg
diizeyinin onlarin cinsiyet, brans ve kidemlerine bagli degisip degismedigine iliskin bulgular bu
bolimde verilmistir.

3.2.1. Cinsiyet-Ogretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarz1, icsel motivasyonu ve orgiitsel baglilik
alg1 diizeyinin onlarin cinsiyetlerine bagl farklilik gosterip gostermedigine iliskin t testi bulgular1 Tablo
3’de belirtilmistir.

Tablo 3. Cinsiyet degiskenine iligkin istatistik sonuglari

Degiskenler Cinsiyet N X SS sd t p
isbirlikli Eﬁi ;g; jig gg 389 0087 931
Otoriter Eﬁi ;g; 122 :22 389 1,724 086
ilgisiz I'E(;'f; ;g; 1?3 ;g 389 0203 839
Kars1 Koyucu Eﬁ‘; ;gg 11,;157 gg 389 0297 767
Icsel Motivasyon E;l:fllr(l ;gg 441468 :2; 389 2,098 ,037*
Orgiitsel Baglihk E;ﬁlr(l ;g; jﬁg :;i 389 1,584 ,114
p<.05

Tablo 3'te cinsiyet degiskenine gore dgretmenlerin algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz, karsi
koyucu yonetim tarzi ve orgiitsel bagliliklarinin benzer oldugu, ancak i¢sel motivasyonlar1 algi
diizeyinin erkek ve kadin 6gretmenler arasinda farkli oldugu [t(389)= -2,098; p< ,05] gortilmektedir.
Kadin 6gretmenlerin (x=4,60) erkek 6gretmenlerden (x=4,48) i¢sel motivasyon diizeyi daha yiiksektir.
Bu bulguya gore calismaya katilan 6gretmenlerin, calistiklart okula karsi baghiliklart ile okul
miidiirlerinin yonetim tarzina iliskin algilarinin benzer oldugu, i¢sel motivasyon algilarinin ise farklilik
gosterdigi soylenebilir. Cinsiyet degiskeninin i¢sel motivasyon lizerinde etkisini belirlemek icin eta-
kare (n?) degerine bakilmistir. Eta-kare degeri (.01) hesaplanmistir. Bu baglamda 6gretmenlerin igsel
motivasyon Ol¢eginden aldiklari puanlarin toplam varyansin % 1' inin onlarin cinsiyetlerine gore
degistigi sdylenebilir. Hesaplanan (n?) degeri 6gretmenlerin cinsiyetlerinin onlarin igsel motivasyonu
iizerinde kiigiik diizeyde (Field, 2009, s.57) etkisinin oldugunu gostermektedir.

3.2.2. Brang-Ogretmenlerin algilanan miidiir ydnetim tarzi, igsel motivasyonu ve drgiitsel bagliligr algt
diizeyinin onlarin brang gore degisip degismedigine iligkin t testi bulgular1 Tablo 4’de belirtilmistir.

Tablo 4. Brang degiskenine iliskin istatistik sonuglart

Degiskenler Brans N X SS sd t p

Lo Okul Onc. ve Sinif 145 4,39 .78

Isbirlikli Brans 256 4.37 62 389 0,265 ,791
. Okul Onc. ve Simif 145 1,86 87

Otoriter Brans 256 191 89 389 -0,537 592
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flgisiz gg;lsonc' ve Simf " 1;? 2;‘ 380 2316 ,021*
Karst Koyucu gf;llso“c' ve Simf ;gg 12% gg 389 0,594 553
f¢sel Motivasyon gf;llso“c' ve Simf ;gg 3:22 :gj 389 1,054 292
Orgiitsel Baghlik gf;llso“c' ve Simf ;gg jié ;i 389 0,726 468
p<.05

Tablo 4’de 6gretmenlerin algilanan igbirlikli, otoriter, karsi koyucu miidiir yonetim tarzlari ile
icsel motivasyon ve oOrgiitsel bagliligi algi diizeyinin onlarin branglarina gore anlamli farklilik
gostermedigi, algilanan ilgisiz miidiir yonetim tarzinin ise branslari agisindan anlamli farklilagtig:
[t(389)= 2,316; p< ,05] gortilmektedir. Katilimc1 6gretmenlerin ilgisiz miidiir yonetim tarzina iligkin
alg1 diizeyi ortalamalar1 dikkate alindiginda, okul 6ncesi ve sinif 6gretmenlerinin ilgisiz miidiir yonetim
tarz1 algi diizeyinin (X=1,70) brans Ogretmenlerine gore (X=1,51) daha yiiksek diizeyde oldugu
anlagilmaktadir. Bu bulguya gore, ¢aligmaya katilan okul 6ncesi ve smif Ogretmenlerinin brang
Ogretmenlerine gore calistiklar1 okul miidiirlerini daha ilgisiz tarzda yonetim sergileyen bir yonetici
olarak diistindiiklerini s6ylenebilir. Okul dncesi ve sinif 6gretmenlerinin brans 6gretmenlerine gore okul
miidiirlerini daha ilgisiz yonetim tarzinda gormelerinin sebebi, sinif ile ilgili tim sorumlulugu
tizerlerinde hissetmeleri ve buna karsilik miidiirlerinden yeterli destegi goremediklerini diisiinmeleri
olabilir. Brans degiskeninin algilanan ilgisiz miidiir yénetim tarz1 {izerinde etkisini tespit etmek i¢in (n?)
degeri (.01) hesaplanmigtir. Katilimcilarin ilgisiz miidiir yonetim tarzi 6lgeginden aldiklari puanlarin
toplam varyansin % 1'inin branglarina gore degistigi soylenebilir. Hesaplanan (n?) degeri 6gretmenlerin
branglarinin algilanan ilgisiz miidiir ydonetim tarzi iizerinde kuiciik diizeyde (Field, 2009, s.57) etkisinin
oldugunu gostermektedir.

3.2.3. Kidem-Ogretmenlerin algilanan miidiir ydnetim tarzi, i¢sel motivasyonu ve orgiitsel baglhilig: algt
diizeyinin ¢aligma siirelerine bagli degisip degismedigine iliskin tek yonlii varyans analizi bulgular
Tablo 5’de gdsterilmistir.

Tablo 5. Kidem degiskenine iligkin istatistik sonuglari

Degiskenler Kidem N X SS KT SD KO F P
1-5 yil a7 436 o2 ol 0,178 2 0,187
arasi
isbirlikli 6-10 yil 83 442 065 Grupici 184 388 0474 0187 0,829
11 ve tist 261 4,37 0,7 Toplam 184,2 390
Toplam 391 438 0,68
1-5 yil a7 186 o077 Cruelar 1,27 2 0635
arasi
Otoriter 6-10 yil 83 18 084 Grupici 3038 388 0,783 0811 0,445

11 ve iist 261 193 091 Toplam 305,1 390
Toplam 391 1,9 0,88
Gruplar

1-5yil 47 168 084 0,97 2 0485
arast

flgisiz 6-10 y1l 83 15 0,75  Grup ici 220,4 388 0,568 0,854 0,427
11 ve st 261 159 0,73 Toplam 2214 390
Toplam 391 158 0,75

Gruplar

1-5 yil 47 162 073 ° 1,182 2 0,591
Karst Koyucu ~ 6-10 yil 83 143 0,66 Grupici 1783 388 0459 1,287 0,277
11 ve list 261 147 0,67 Toplam 179,4 390
Toplam 391 148 0,67
1-5 yil a7 456 05 ORI 4046 2 0,023
i 1 arasi
l\isoiivas on 6-10 yil 83 457 05 Grup ici 1151 388 0,297 0,077 0,926
y 11veiist 261 455 055 Toplam 1151 390

Toplam 391 455 054
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1-5 yil 47 42 065 Sr:;?'ar 0,919 2 046
g;gfllltﬁil 6-10 yil 83 408 08 Grupici 2205 388 0,568 0,809 0,446
g 1lveist 261 42 0,75 Toplam 2214 390

Toplam 391 4,17 0,75
p<.05

Tablo 5’de 6gretmenlerin algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz ve kars1 koyucu miidiir yonetim
tarz1 ile i¢sel motivasyonu ve Orgiitsel bagliliklar: algi diizeyinin kidemlerine bagli anlamli farklilik
gostermedigi goriilmiistiir (p>.05). Bu baglamda ¢aligsmaya katilan 6gretmenlerin algiladiklart miidiir
yonetim tarzi, igsel motivasyonlar1 ve orgiitsel bagliliklariin ¢aligma siirelerine bagh degismedigi
anlagilmaktadir.

3.3. Ogretmenlerin algilanan miidiir yonetim tarzi, i¢sel motivasyonu ve orgiitsel
baghlhiklarina iliskin regresyon analizi istatistik sonuclar:

Algilanan miidiir yonetim tarzi ve igsel motivasyon degiskenlerinin 6gretmenlerin orgiitsel
baglhiligmmi yordayip yordamadiginin anlagilmasi i¢in ¢oklu regresyon analizi sonuglar1 Tablo 6’da
verilmistir.

Tablo 6. Orgiitsel bagliligin yordanmasina iliskin istatistik sonuglar

Yordanan Degisken Orgiitsel Baglilik

Yordayici Degisken B ShB B T p Ikili r Kismir
Sabit 1,376 ,382 3,601 ,000

Isbirlikli ,332 ,057 ,302 5,783 ,000 ,401 ,283
Otoriter ,014 ,039 ,017 ,358 721 -,034 ,018
flgisiz ,038 ,049 ,038 779 437 -,116 ,040
Kars1 Koyucu -,110 ,057 -,099 -1,921 ,055 -,230 -,097
1(;se1 Motivasyon 313 ,066 ,226 4,709 ,000 331 ,233
R= 0,463 R?>=0,214

F= 20,953 P=0,000

Tablo 6’da yordayici degiskenler (algilanan igbirlikli, otoriter, ilgisiz, karsi koyucu miidiir
yonetim tarzi ve igsel motivasyon) ile yordanan degisken (6rgiitsel baglilik) arasindaki goklu regresyon
analiz bulgular1 goriilmektedir. Tabloya gore, algilanan isbirlikli miidiir yonetim tarzi ile 6gretmenlerin
orgiitsel baglhliginin pozitif yonli ve orta diizeyde (r=0,40), bunlar disindaki degiskenlerin kontrol
edildiginde ise aralarindaki kismi iligkinin (r=0,28) oldugu anlagilmistir. Algilanan otoriter miidiir
yonetim tarzi ile 6gretmenlerin Orgiitsel bagliligi arasinda negatif yonli ve diisiik diizeyde (r=-0,03),
bunlar disindaki degiskenler kontrol edildiginde arasindaki kismi iliskinin (r=0,02) oldugu; algilanan
ilgisiz miidiir yonetim tarzi ile 6gretmenlerin orgiitsel bagliliginin negatif yonlii ve diisiik diizeyde (r=-
0,11), diger degiskenler kontrol edildigide bunlar arasindaki kismi iligkinin (r=0,04) oldugu; algilanan
karst koyucu miidiir yonetim tarzi ile dgretmenlerin Orgiitsel bagliliginin negatif yonlii ve diisiik
diizeyde (r=-0,23), bunlar disindaki degiskenlerin kontrol edildiginde arasindaki kismi iligkinin (r=-
0,09) oldugu tespit edilmistir. Yine 6gretmenlerin igsel motivasyonu ve orgiitsel bagliliginin pozitif
yonli ve orta diizeyde (r=0,33), aralarindaki kismi iligkinin ise (r= 0,23) oldugu anlasilmaktadir.

Calismaya katilan 6gretmenlerin isbirlikli, otoriter, ilgisiz, kars1 koyucu miidiir yonetim tarzi
ve i¢sel motivasyonu algi diizeyi ile orgiitsel baglilik algi diizeyi arasinda diisiik diizeyde ve anlaml
iligki oldugu tespit edilmistir (R= 0,463, R>= 0,214, p<.01). Buna gore, caligmaya katilan 6gretmenlerin
algiladiklar1 isbirlikli, otoriter, ilgisiz, kars1 koyucu miidiir yonetim tarzi ve ig¢sel motivasyon algi
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diizeyinin birlikte, onlarin Orgiitsel baglilik algi diizeyi toplam varyansinin %21’ini agikladig
gorlilmiistiir.

Arastirmada bulgularina gore algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz, kars1 koyucu miidiir yonetim
tarzi ve i¢sel motivasyonun 6gretmenlerin orgiitsel bagliligindaki goreli onem sirasi algilanan isbirlikli
tarz, icsel motivasyon, ilgisiz tarz, otoriter tarz ve karsi koyucu tarz seklindedir. Buna gore yordayict
degiskenler arasinda O6gretmenlerin bagliligini en ¢ok algilanan igbirlikli miidiir yonetim tarzinin
etkiledigi anlasilmaktadir. Ayrica regresyon katsayilarinin anlamliligina bakildiginda, algilanan
isbirlikli miidiir yonetim tarzi ve i¢sel motivasyonun orgiitsel baglilik tizerinde 6nemli yordayicilar
oldugu, buna karsilik algilanan otoriter, ilgisiz ve karsi1 koyucu miidiir yonetim tarzlarimin 6nemli
etkisinin olmadigi goriilmistiir. Bu bulguya gore, dgretmenlerin okula bagliliklar iizerinde igsel
motivasyonlar1 ile miidiirlerinin igbirligine yonelik davranis ve uygulamalarinin etkili oldugu
sOylenebilir. Bu baglamda 6gretmenlerin okula bagliliklarinin saglanmasi i¢in i¢sel mativasyonlarini
artirmaya ve okulda isbirligini saglamaya yonelik uygulamalarin yayginlastirilmast 6nemli
gorlilmektedir.

4. TARTISMA ve SONUC

Aragtirmada Ogretmenlerin igbirlikli midiir yonetim tarzi algi diizeyinin olduke¢a yiiksek,
otoriter miidiir yonetim tarzi algi diizeyinin diisiik, ilgisiz ve kars1 koyucu tarzi algi diizeyinin oldukga
diisik oldugu goriilmiistiir. Literatiirde yapilan g¢alismalarda Ogretmenlerin okul ydneticilerinin
demokrat tarzda oldugunu diislindiikleri (Terzi ve Kurt, 2005) ve en yiiksek ortalamanin
isbirlikli/demokratik yonetim tarzi iken otoriter, ilgisiz ve karsi koyucu miidiir yonetim tarzi algi
diizeyinin orta diizeyde (Ozdemir vd., 2014) veya diisiik diizeyinde (Argon ve Dilekgi, 2014) oldugu
goriilmektedir. Calismaya katilan 6gretmenlerin, igbirlikli miidiir yonetim tarzini diger yonetim tarzina
gore daha olumlu gordiikleri bulgusu bu calismalar ile 6rtiigmektedir.

Ogretmenlerin motivasyon diizeyinin yiiksek diizeyde olmasi, okulda egitimde uygulanacak
degisimlerin basariyla gergeklestirilmesini kolaylagtirabilir (Jesus ve Lens, 2005). Yapilan bu
caligmada da Ogretmenlerin igsel motivasyon algi diizeyinin olduk¢a yiiksek oldugu anlagilmustir.
Literatiirde Ogretmenlerin i¢sel motivasyon algilarinin yiiksek diizeyde (Argon ve Ertiirk, 2013;
Ozdemir ve digerleri, 2014), iyi diizeyde (Tulunay Ates, 2014) ve orta diizeyde (Memisoglu ve Kalay,
2017) olduguna iliskin bulgular mevcuttur.

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin okula baglhliklarina iliskin alg1 diizeyinin yiiksek diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Literatlirde orgiitsel bagliligin yiiksek diizeyde (Bogler ve Somech, 2004; Karatas,
ve Giiles, 2010; Tsui ve Cheng, 1999; Tulunay Ates, 2014) ve orta diizeyde (Atik ve Ustiiner, 2014;
Coban ve Demirtas, 2011; Giiglii ve Zaman, 2011; Ozgan, Yigit ve Cinoglu, 2011) tespit edildigi
caligmalar yer almaktadir. Bu bulgunun literatiirde konu ile ilgili yapilan calismalarda elde edilen
bulgularla ortiistiigii anlagilmaktadir.

Caligmaya katilan erkek ve kadin dgretmenlerin algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz ve karsi
koyucu miidiir yonetim tarzi algilarinin benzer oldugu bulgusu, literatiirdeki bulgularla (Argon ve
Dilekei, 2014) desteklenmektedir. Bagka bir arastirmada ise, ¢alismaya katilan erkek &gretmenlerin
okul midiirlerini otoriter ve ilgisiz bulduklar ifade edilmektedir (Terzi ve Kurt, 2005). Arastirmaya
katilan 6gretmenlerin i¢gsel motivasyona iligkin alg1 diizeylerinde cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik
oldugu bulgusu, literatiirde i¢csel motivasyonunun cinsiyete gore farklilik gosterdigi bulgusu ile
ortismektedir (Tulunay Ates, 2014). Calismaya katilan kadin 6gretmenlerin i¢sel motivasyonlar: erkek
ogretmenlerden daha yiiksektir.

Brans degiskenine gore, calismaya katilan 6gretmenlerin algilanan igbirlikli, otoriter ve karsi
koyucu miidiir yonetim tarzi algilarinin benzer oldugu, buna karsilik ilgisiz miidiir yonetim tarzi
algilarmin benzer olmadigi anlagilmistir. Literatiirde yapilan bir ¢alismada da sinif ve brang
Ogretmenlerinin sadece otoriter yonetim tarzinda algilarinin benzer oldugu, bunun disindaki yonetim
tarzlarinda sinif 6gretmenleri lehine birbirinden farkli diislincelere sahip olduklar1 bulgusu elde
edilmistir (Argon ve Dilekgi, 2014). i¢sel motivasyon alg1 diizeyinin dgretmenlerin brans degiskenine
gore farklilik gostermedigi bulgusu, literatiirde Ogretmenlerin motivasyon algi diizeyinin onlarin
branslarina gore benzer oldugu bulgusu ile desteklenmektedir (Recepoglu, 2013).
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Arastirmada 6gretmenlerin orgiitsel bagliliga iliskin algi diizeyi onlarin cinsiyetlerine, brans ve
kidemlerine gore benzer oldugu bulgusu, literatiirde bu alanda yapilan ¢aligmalarla 6rtiismektedir (Atik
ve Ustiiner, 2014; Memisoglu ve Kalay, 2017).

Litrel, Billingsley ve Cross (1994), miidiir desteginin okula kars1 bagliligin bir belirleyicisi
oldugunu belirtmislerdir. Bu ¢alismada da, algilanan igbirlikli miidiir yonetim tarz1 ile 6gretmenlerin
orgiitsel baghligmin iliskili oldugu tespit edilmistir. Ogretmenlerin okula baghliklar: ile isbirlikli
yonetim tarzimin iligkili oldugu bulgusu, litertiirdeki calismalar (Hoy ve Tartar ve Bliss, 1990; Ozdemir,
2012; Somech ve Bogler, 2002; Terzi ve Kurt, 2005; Yuen, 1991) ile desteklenmektedir. Arastirmada
algilanan otoriter miidiir yonetim tarzi, algilanan ilgisiz miidiir yonetim tarzi ve algilanan kars1 koyucu
miidiir yonetim tarzinin O6gretmenlerin Orgiitsel baglihigr ile zit yonlii ve diisik diizeyde iliski
bulunmustur. Bu bulgu literatiirde laissez-faire liderlik tarzi ile benzerlik géstermektedir (Bulug, 2009).
Bu baglamda okul miidiirlerinin okulun ydnetim faaliyetlerinde otoriter, ilgisiz ve karsi koyucu yonetici
tarzlarin1  kullanmalarmin birlikte ¢alistiklar1  6gretmenlerin  okula bagliliklarim — azaltacagim
sOylenebilir.

Aragtirmadaki bir diger bulgu ise, 6gretmenlerin i¢csel motivasyonu ile orgiitsel bagliliginin
pozitif yonlii orta diizeyde iligkili oldugudur. Buna gore elde edilen bulgu, literatiirde motivasyon ile
bagliligin pozitif yonlii iliskili oldugunu destekleyen ¢aligmalarla Srtiismektedir (Agca ve Ertan, 2008;
Bulug, 2009; Farreil ve Rusbult, 1981 ve Stumpf ve Hartman, 1984 akt. Caldwell, Chatman ve O'Reilly,
1990; Kuavaas, 2006; Memisoglu ve Kalay, 2017; Moon, 2000).

Miidiir davraniglarinin 6gretmenlerin okula iliskin memnuniyeti ve bagliligi lizerinde dnemli
bir etken oldugu disiiniilmektedir (Anderman, Belzer ve Smith, 1991). Calismada 6gretmenlerin
algilanan isbirlikli, otoriter, ilgisiz ve karst koyucu miidiir yonetim tarzi ve i¢sel motivasyonu ile
orgiitsel bagliliginin diisiik diizeyde ve anlamli iligkisi tespit edilmistir. Literatiirde orgiitsel bagliligin
liderlik davranislariyla iligkili oldugu, liderlik davranislarinin 6rgiitsel bagliligin bir yordayicisi oldugu,
orgiitsel bagliligin %22’sinin liderlik davranislariyla agiklandigi ifade edilmektedir (Chiok Foong Loke,
2001). Bu calismada da, isbirlikli, otoriter, ilgisiz, karst koyucu miidir yonetim tarzi ile igsel
motivasyonun okula bagliligin anlaml1 yordayicisi oldugu bulgusu elde edilmistir. Ozellikle algilanan
igbirlikli miidiir yonetim tarzinin ve i¢sel motivasyonun orgiitsel baglilik {izerinde 6nemli degiskenler
oldugu, algilanan otoriter, ilgisiz ile karst koyucu miidiir yonetim tarzlarinin ise 6nemli etkisinin
olmadig1 tespit edilmistir. Bu degiskenlerin 6gretmenlerin orgiitsel bagliligi lizerindeki goreli dnem
sirasinin ise, igbirlikli miidiir yonetim tarzi, i¢csel motivasyon, ilgisiz miidiir yonetim tarzi, otoriter
miidiir yonetim tarzi ve son olarak karsi koyucu miidiir yonetim tarzidir. Arastirmanin bulgularina
dayali olarak su oneriler gelistirilebilir:

e Ogretmenlerin okula duyduklar1 bagliliklarini giiglendirmek igin, okul miidiirlerinin okulun
yonetim ve egitim faaliyetlerinde dgretmenlerle isbirligi yapmasi, okulda yasanan sorunlara
onlarla birlikte ¢oziim yollar1 aramasi, okulda 6gretmenleri ilgilendiren kararlarda onlarin
goriislerini almasi1 gerektigi,

e Ogretmenlerin okula baghliklarmi artirmak igin, okul miidiirlerinin yonetimsel davranis ve
uygulamalarinda otoriter, ilgisiz ve karst koyucu tarzdaki davranis ve uygulamalardan
kaginmalari,

e Ogretmenlerin birbirleriyle okul i¢inde ve disinda yapilan ¢alismalarda isbirligi yapmalarinin
desteklenmesi,

e Ogretmenlerin okula baghliklarim artirmak igin onlarm igsel kaynakli motive olmalarini
destekleyecek uygulamalarin ger¢eklestirilmesi,

e Algilanan midiir yonetim tarzi ile Ogretmenlerin Orgiitsel baghiligi iliskisinde icsel
motivasyonun araci etkisinin incelendigi ¢aligmalarin yapilmasi,

e Aragtirmanin farkli ve daha biiyiik 6rneklem gruplarinda tekrarlanmasi veya algilanan miidiir
yOnetim tarzinin ve i¢sel motivasyonun ogretmenlerin orgiitsel bagliligini nasil etkilediginin
aragtirlldigi nitel ¢alismalarin yapilmasi onerilebilir.
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Direct vs Indirect Written Corrective Feedback: An Action Research

Dolayh veya Dogrudan Diizeltme Geribildirimi: Bir Eylem Arastirmasi

Kutay Uzun', Handan KOKSAL?2

Oz: Bu ¢alismanmin amaci, bir miihendislik fakiiltesinin Ingilizce
Hazirlik siifina devam etmekte olan 28 6grenci i¢in yabanci dilde
yazma Ogretiminde dogrudan veya dolayli olarak saglanan
diizeltme geribildirimi tiirlerinden hangisinin daha faydali
oldugunun saptanmasidir. Eylem arastirmasi seklinde tasarlanan
calismanin gézlem ve yansitma asamalari var olan diizeltme
geribildirimi uygulamasinin incelenmesi seklinde
gerceklestirmistir. Eylem asamasinda ise dgrenciler isbirlik¢i bir
yazma etkinligi i¢in altt gruba boliinmiig, bu gruplardan iigline
dogrudan, tigline ise dolayli diizeltme geribildirimi saglanmistir.
Degerlendirme agamasi i¢in yar1 yapilandirilmis 6gretmen gozlemi,
katilimei tartigmalarinin ses kaydi ve yansitma sorularina verilen
yanitlar kullanilmistir. Bulgular, her iki diizeltme geribildirimi
tirtinin de katilimeilar igin faydali oldugunu gostermektedir.
Ancak, dolayl diizeltme geribildirimi uygulamasinin ayn1 zamanda
dogrudan diizeltme geribildirimi ihtiyaci dogurdugu g6z oniine
alindiginda, bu tiir diizeltme geribildiriminin sinif i¢i kullanim igin
daha uygun oldugu goriilmistiir.

Anahtar sézciikler: Dogrudan Diizeltme Geribildirimi, Dolayl

Diizeltme Geribildirimi, Yabanci Dilde Yazma, Yazili Diizeltme
Geribildirimi.
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Abstract: The aim of the present study was to find out if direct or
indirect written corrective feedback was more beneficial for a group
of 28 students in the English Prep Year of an engineering department
at a public university in Turkey. Utilizing an action research design,
the observation and reflection phases of the study included the
observation of the current written corrective feedback applications in
the group. In the action phase, the students were divided into six
groups for a collaborative writing task. Following the completion of
the task, three groups were provided with direct written corrective
feedback while the remaining three were given its indirect counterpart.
Evaluation data was collected through semi-structured teacher
observations, voice records of participant discussions and responses
to guided reflection questions. The findings revealed that both types
of written corrective feedback could be beneficial for the participants,
however, indirect feedback was more suitable for classroom use since
it also necessitated direct feedback for final drafts.

Keywords: Direct Feedback, Indirect Feedback, L2 Writing, Written
Corrective Feedback
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UZUN OZET

Gelisimi yabanci dil 6grenenlere hem akademik hem de iletisimsel anlamda katkida bulunan
yazma becerisi ve “iyi kurgulanmig bir yazili metni” olusturan bilesenler, arastirmacilarin on yillardir
dikkatini ceken 6nemli konular arasinda olmustur. En genel sekliyle yazma, yararli bir dil pratigi bigimi
olmasinin yani sira, bir yazarin fikirleri iletme seklidir. Bununla birlikte, diisiince siiregleri yoluyla fikir
olusturmak ve bunlar1 basarili bir sekilde iletmek i¢in anlasilir ciimlelere ve paragraflara ihtiyag
bulunmaktadir (Nunan, 2003). Baska bir deyisle, soyut diisiincelerin yapisal ve tutarli bir bigimde kagit
tizerinde somut dil pargalarma doniisiimii yaziy1 olusturmaktadir (Brown, 2010). Yazma eyleminde yer
alan siireglere vurgu yapan Richards ve Schmidt (2010), yazmay1 farkli yazma unsurlar1 arasinda
iligkiler kurarak ve iletigsim stratejilerinden yararlanarak diizeltme ve gézden gegirme gibi siireclerin
sonucu olarak tanimlamaktadir. Yazinin biligsel yonlerine ek olarak, Tardy (2012) yazma eyleminin
esasen sosyal uygulamalarin sonucu olan ve yazarin dil arka planindan da etkilenebilecek tiirler tiretme
eylemlerinden olustugunu savunmaktadir. Ilgili literatiirdeki tanimlara dayanarak, “iyi kurgulanmis bir
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2 Dogent, Trakya Universitesi, e-posta: handankoksal@yahoo.de, ORCID: 0000-0002-6083-4723

169


mailto:kutayuzun@trakya.edu.tr
mailto:handankoksal@yahoo.de

Kutay Uzun, Handan KOKSAL

yazili metnin” sosyal baglam unsurunu da dikkate alarak belirli bilissel siiregleri takip eden fikirleri
ilettigi sdylenebilir.

Gorevlere ve yazi ile ilgili aktivitelere ek olarak, 6grenenlerin yazili iiriinlerine diizeltme
geribildirimi saglanmasi da hem etkili hem de gerekli goriilen yollardandir (Yamashita, 2017). Ellis
(2009), yabanci dil 6grenenler igin saglanan diizeltme geribildirimini dogrudan / dolayli, odakli /
odaksiz, meta-dilibilimsel, yeniden bi¢imlendirme ve elektronik geri bildirim olarak
siniflandirmaktadir. Bu siiflandirmada, dogrudan / dolayli, diizeltme geribildiriminin a¢ikligina atifta
bulunur. Odakli / odaksiz kategorileri ise, belirli bir hata tiiriiniin veya olasi tim hatalarin diizeltilmesini
ifade eder. Meta-dilbilimsel diizeltme geribildiriminde 6gretmen, bir hatanin tiirdi ile ilgili kesin bir
diizeltme olmaksizin bilgi verir. Bir yabanec1 dilin yerel bir konusmacisi, bir metnin hatali kisimlarinin
diizeltmelerini sagladiginda, yeniden big¢imlendirme tiirii diizeltme geribildiriminden s6z etmek
miimkiindiir. Son olarak, elektronik diizeltme geribildirimi, 6grenen-yazar igin sikg¢a ortaya cikan
hatalarla ilgili elektronik kaynaklarin saglanmasidir (Ellis, 2009). Bir 6grencinin belirli bir diizeltme
geribildirimi tiirtinden ne kadar fayda saglayabilecegi, analitik yetenek, inanglar, dil becerisi, tutumlar
ve hedefler gibi belirli bireysel ve baglamsal faktorlerden etkilenir. (Bitchener, 2012; Sheen, 2007;
Storch & Wigglesworth, 2010) bu nedenle, en verimli geri bildirim tiirline iligskin bulgularin kesin bir
sonug arz etmedigi bilinmektedir (Park, Song ve Shin, 2016). Bu baglamda, bu eylem arastirmasi
caligmasi, aragtirma baglamindaki mevcut dogrudan ve odaksiz diizeltme geribildirimi uygulamasinin
dolayli diizeltme geribildirimi tiirline gore daha faydali olup olmadigini tespit etmeyi amaglamaktadir.

Yontem

Eylem arastirmasi olarak tasarlanan ¢alisma, McNiff ve Whithead’in (2006) Eylem Arastirmasi
Modeli kullanilarak gergeklestirilmistir. Bu modele gore eylem arastirmasi onceki uygulamalarin
gbzlemi ve bu uygulamalarla ilgili paydaslarin yapacagi yansitmalarin incelenmesi ile baglayip, durumu
daha iyiye gotiirecek bir eylemin uygulanmasi, degerlendirilmesi ve ihtiya¢ halinde degistirilerek
gelistirilmesi agamalarini icermektedir. Bu ¢alismada, gézlem ve yansitma agamasi, dersi veren 0gretim
elemani tarafindan, Hazirlik Sinifi Dil Gelistirme dersinde 6grencilerin yazili 6devleri i¢in saglanan
dogrudan ve odaklanmamig diizeltme geribildiriminin bazi 6grenciler tarafindan da elestirilmesi ile
baglamis, buna bagli olarak bir eylem plani olusturulmustir.

Calisma kapsaminda diizeltme geribildirimi uygulamasinin iyilestirilmesi i¢in yapilmasi
planlanan eylem, dolayl geri bildirimin dogrudan geri bildirime kiyasla 6grenciler ve kurs egitmeni
icin daha faydali olup olmadigimi tespit etmek amaciyla tasarlanmistir. Bu eylem arastirmasinin
amaglar1 dogrultusunda, zaman bakimindan var olan kisitlamalar nedeniyle meta-dilbilimsel kodlar
olmadan dolayl diizeltme geribildirimi saglanmasi tercih edilmistir. Bu baglamda, 6grenciler dogrudan
diizeltme geribildirimi grubu ve dolayli diizeltme geribildirimi grubu olarak iki gruba ayrilmistir.
Bununla birlikte, 6grenci grubu oldukga kalabalik oldugu i¢in, uygulamay1 daha verimli hale getirmek
ve alt1 grup iiretmek iizere her grup dort veya bes dgrenciden olusan ii¢ gruba ayrilmustir. Oncelikle tiim
gruplara birer biyografi metni yazmalari talimati verilmistir. Gruplardan {iigiine dogrudan ve odaksiz
diizeltme geribildirimi verilirken, geri kalan ii¢ gruba dolayli ve odakli diizeltme geribildirimi
verilmistir. Daha sonra, her gruptan diizeltme geribildiriminin igerigini tartismasi ve gerekli
diizeltmeleri yapmasi istenmistir. Diizeltmenin ardindan, her dogrudan diizeltme geribildirimi
grubundan bir &grenci, dolayli diizeltme geribildirimi grubundan bir 6grenciyle, geribildirimin
saglanmasini izleyen grup tartismasina iligkin deneyimleri paylagmak {izere, yer degistirmistir. Bu
noktada arastirmacilar, 6grencilerin kendilerine saglanmayan “diger” geribildirim tiiriine iligkin
farkindaliklarini artirmay1 amaglamistir.

Degerlendirme asamasi ise eylem sirasinda ve sonrasinda gergeklestirilmistir. Eylem sirasinda
arastirmacilar, diizeltme geribildiriminin tartigilmasi i¢in her grubun harcadigi zamana ve her grubun
ne kadar yogun goriindiigline iligkin yar1 yapilandirilmis gozlem notlar1 alarak veri toplamustir.
Gozlemler ayrica tartisma sirasinda her grubun ses kayitlar ile desteklenmistir. Eylemden sonra ise,
Ogrencilerden ayrica bes yansitma sorusuna yanit vermeleri istenmigtir. Nitel bir yapiya sahip olan
veriler igerik analizi yonemiyle incelenmistir. Ses kayitlarinda ise iletisimsel hamleler analiz edilmistir.

Bulgular
Bulgular, dolayli diizeltme geribildirimi gruplarmin, dogrudan diizeltme geribildirimi
gruplarina kiyasla daha uzun siire ve daha yogun calistiklarini gostermistir. Ancak 6gretmen gozlemleri,
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dolayli diizeltme geribildirimi gruplarinin daha sik 6gretmen destegine ihtiya¢ duydugunu, ¢linkii bu
gruplardaki katilimcilarin kendi diizeltmelerinden emin olmadiklarini ortaya koymustur. Grup igi
diizeltme geribildirimi tartigmalarinin ses kayitlari, dolayli diizeltme geribildirimi grubunun dogrudan
diizeltme geribildirimi grubundan daha yogun bir iletisim ve tartisma igerisinde yer aldigini, dolayli
diizeltme geribildirimi alan gruplarda alternatif diizeltme fikirlerinin sunuldugunu ve bunlarin tek tek
degerlendirdigini goéstermistir. Yansitma sorularina verilen cevaplarda ise, dolayli diizeltme
geribildirimi almanin ve tartismanin analitik yapisinin katilimcilar tarafindan ovgiiyle karsilandigi,
ancak diizeltmelerden sonra Ogretmen destegine ihtiya¢ duyuldugundan ve katilimcilar yapilan
diizeltmelerden emin olmadiklarindan aym gruplar tarafindan elestirildigi goriilmiistiir. Ote yandan,
dogrudan diizeltme geribildiriminin agik niteligi, bu gruplardaki katilimcilar tarafindan ovgiiyle
karsilanirken, pasif olarak dogrudan diizeltme geribildirimi alinmasi elestirilmistir. Bu farkliliklara
ragmen, katilimcilar hem dogrudan hem de dolayli diizeltme geribildirimi gruplarinda benzer 6grenme
kazanimlar1 ve gelecek planlari bildirmiglerdir.

Tartisma ve Sonuglar

Sonug¢ olarak, hem dogrudan hem de dolayli diizeltme geribildiriminin, nispeten diisiik
seviyelerde Ingilizce dgrenen &grenciler tarafindan faydali olarak algilandigi ve alman diizeltme
geribildiriminin tlirline bakilmaksizin 6grendiklerinin ayni oldugu goriilmiistiir. Bununla birlikte,
dogrudan diizeltme geribildirimi, 6grencilerin diizeltmeler konusunda daha gilivende hissetmelerini
saglarken, dolayl1 geri bildirimlerin 6grenmenin gerceklesmesi bakimindan i¢in daha giiclii olabilecegi
goriilmektedir. Bu baglamda, c¢alismanin bulgularindan ¢ikarilabilecek bir sonug, her iki diizeltme
geribildirimi tilirlinin de olumlu algilanmasindan dolayi, bu g¢alismadaki katilimcilara benzeyen
gruplarla her iki diizeltme geribildirimi tiiriiniin de kullanilabilecegidir. Bununla birlikte, dolayli
diizeltme geribildirimi, sinif i¢i kullanim i¢in dogrudan diizeltme geribildiriminden daha etkili
goriinmektedir ¢linkii dolayl diizeltme geribildirimi alirken yapilan diizeltmeler, bu ¢alismada oldugu
gibi kapsamli grup tartismalarindan olusan bir etkinlik olarak degerlendirilmelidir. Dolayli diizeltme
geribildiriminin 6gretmenler tarafindan tercih edilmesi durumunda, 6gretmen tarafindan dogrudan
diizeltme geribildirimi saglanmasi da gerekli goriinmektedir ¢linkii 6gretmenden gelen bir diizeltme
geribildiriminin olmamas1 06grencilerin metinleriyle ilgili ¢6zemedikleri problemler noktasinda
herhangi bir yardim almamalar1 anlamina gelmektedir. Bu sorunlar 6gretmen tarafindan ¢o6ziilmedigi
takdirde, normalden daha diisiik algilanan yazma performansi yazma kaygisin artirabilir.

1. INTRODUCTION

A crucial productive language skill whose development contributes to L2 learners in both
academic and communicative terms, what constitutes ‘good writing’ has attracted researchers’ attention
for decades. In its most general form, writing is the way a writer communicates ideas along with being
a beneficial form of language practice. However, in order to invent ideas through thinking processes
and communicate them successfully, their skilful arrangement into comprehensible sentences and
paragraphs is a prerequisite (Nunan, 2003). In other words, an artful transformation of abstract thoughts
into concrete pieces of language on paper in a structured and coherent manner is what constitutes writing
(Brown, 2010). Putting more emphasis on the processes involved in the act of writing, Richards and
Schmidt (2010) define writing as the outcome of processes such as planning, drafting, reviewing and
performing revisions through establishing relationships among different elements of writing, making
use of communication strategies and the writer’s discourse competence (Schmitt, 2010). In addition,
the cognitive aspects of the writing, Tardy (2012) argues that the act of writing is primarily constituted
by acts of producing genres, which are inherently results of social practices and might also be affected
by the language background of writer. Based on the definitions in the relevant literature, it can be stated
that good writing communicates ideas following certain cognitive processes, also taking into account
the element of social context.

Naturally, to produce a given genre by transforming ideas into texts after planning, transcribing
and revising requires an ability to do so, to define which the common practice is to utilize the constructs
of complexity (both lexical and syntactic), accuracy and fluency (Pallotti, 2009). According to Bonzo
(2008), syntactic complexity is marked by the existence of clauses with noncanonical word order while
lexical complexity refers to the ratio of complex words in a text. The second construct which forms the
ability to write, accuracy, refers to being devoid of errors when language is used for communication
purposes orally or in written form (Skehan, 2009). Lastly, fluency in writing refers to the process of
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text production that is error-free, swift and comfortable on behalf of the writer, allowing for the
allocation of cognitive resources to meaning rather than form (Kim, Gatlin, Al Otaiba, & Wanzek,
2017). In other words, the production of a text successfully requires the writer to achieve a sufficient
level of complexity, accuracy and fluency.

In order to help L2 learners reach the desired levels in the aforementioned constructs, the product,
process, genre and process-genre approaches have been proposed in the literature so far. Based on the
behaviourist learning technique of imitation, the product approach places emphasis on the final
outcome, that is, the written text itself and the structural features of the text, aiming to improve L2
writing proficiency (Badger & White, 2000). Adopting a cognitive perspective, the process approach to
teaching L2 writing pays importance to the processes of planning, transcribing and reviewing a text that
is written for authentic audiences through individual reflection and collaboration (Graham & Sandmel,
2011). According to Rijlaarsdam and Van den Bergh (2006), the cognitive activities that are undergone
during these processes account for 80% of text quality, confirming the benefits of the process writing
approach. The social aspect of the concept of text is also included in the teaching of L2 writing with the
introduction of the genre approach, which adopts a systemic-functional stance, pointing at the
embeddedness of forms and functions within contexts (Hyland, 2007). The genre approach to the
teaching of writing proposes a sequence of teaching and learning as modelling, deconstruction
(rhetorical analysis), joint construction and independent construction which should follow one another,
helping learners discover how rhetorical moves are performed by particular discourse communities
(Bruce, 2008; Rose & Martin, 2012). The last approach that has been proposed for the teaching of L2
writing is the process-genre approach, which is essentially a mixture of both approaches in order to
make full use of the cognitive aspect of the process approach and the social aspect of the genre approach
(Badger & White, 2000). Typically, the teaching/learning sequence in the process-genre approach
follows a pattern of identifying the purpose of communication, modelling, analysis, first draft, revision
and final draft (Leki, Cumming & Silva, 2008). In conclusion, the teaching of L2 writing can be said to
have followed a developmental pattern from behaviourism to social constructivism as the underlying
learning theories as understood by the major approaches adopted by researchers and practitioners.

As have been discussed so far, complexity, accuracy and fluency appear to be the aims of writing
development and certain approaches have tried to achieve these aims as documented in the relevant
literature. One commonality of every single approach, however, is the existence written tasks assigned
to learners through the process of teaching. Tasks seem to be crucial in the gaining of writing ability
since repetition of the same skill, in this case, writing, through completing tasks is considered to have
positive effects on the working memory such as alleviating the cognitive load by causing automaticity
in the production of language items, thus increasing syntactic variety and facilitating an improved focus
on form (Ellis, 2015; Larsen-Freeman, 2012). Written task analysis is also known to help learners have
a better understanding of purpose, authorship and form (Philippakos, 2018). When treated
collaboratively, written tasks provide the learners with an opportunity to be engaged in task-related
dialogue, fostering the co-construction of the scaffold required for the extension of the learners’ Zone
of Proximal Development (Stortch, 2018). Lastly, including pre-writing, role-playing, brainstorming or
graphical organization tasks in relation to writing improve the processes involved in the generation of
ideas, which, in turn, increases the quality of writing (Lee & Tan, 2010; Voon, 2010).

In addition to the tasks and writing-related activities available through tasks, the provision of
written corrective feedback (WCF) is also among the common ways that are considered both effective
and necessary (Yamashita, 2017). Ellis (2009) categorizes WCF typically provided for learners of L2
as direct/indirect, focused/unfocused, metalinguistic, reformulation and electronic feedback. In this
categorization, direct/indirect refers to the explicitness of WCF and focused/unfocused dichotomy
denotes the treatment of a particular type of error or all errors possible. In metalinguistic WCF, the
teacher typically provides information regarding the nature of an error without explicit correction.
Reformulation type of feedback occurs when a native speaker of the L2 provides native-like corrections
of the erroneous parts of a text and lastly, electronic feedback is the provision of electronic sources for
the learner-writer regarding frequently occurring errors (Ellis, 2009). How much a learner-writer might
benefit from a particular type of feedback is known be influenced by certain individual and contextual
factors such as analytic ability, beliefs, language aptitude, attitudes and goals (Bitchener, 2012; Sheen,
2007; Storch & Wigglesworth, 2010), therefore, the findings with respect to the most efficient type of
feedback are known to be inconclusive (Park, Song, & Shin, 2016).
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Within the Turkish undergraduate context, it is possible to come across with studies investigating
the effects of different types of feedback on L2 writing performance with predominantly descriptive
designs and varying results. In a quasi-experimental design, which is rather few in number, Bostanci
and Sengiil (2018) find that collaboration between students and course instruction in the provision of
feedback produces more successful results in comparison to peer feedback and teacher feedback.
Similarly, Yangin Eksi (2012) concludes that learners experience positive changes in their written
products when they receive peer feedback during the composing process and teacher feedback for the
final draft. In other quasi-experimental designs, Ataman and Mirici (2017) as well as Cinar (2017)
reveal that direct feedback results in positive changes in the quality of the texts produced by
undergraduate students and this particular type of feedback is favoured by them if it has explanatory
comments. In their descriptive studies aiming to unravel learner preferences with respect to written
corrective feedback, Atmaca (2016), Bozkurt and Camlibel Acar (2017) and Ustiinbas and Cimen
(2016) identify direct feedback as the most preferred type of feedback by undergraduate students.
However, it should also be noted that these descriptive studies are based on cross-sectional accounts of
learner opinions and the learners, in fact, might have never received indirect feedback and thus, they
may be unaware of the potential benefits of it.

Considering the relevant literature, it can be seen that the act of writing in an L2 includes
behavioral, cognitive and social processes which are commonly and practically assessed through
complexity, accuracy and fluency, for whose improvement certain approaches have been developed
along with technigues such as providing different kinds of WCF, task analysis, collaborative writing
activities or pre-writing tasks. In this respect, this action research study aims to find out if the current
WCF practice in the context of the research, which falls within the categories of direct and unfocused
feedback in FEllis’s (2009) terms, is more beneficial than its indirect counterpart according to the
learners.

1.1. Context, Purpose and Research Question

The context of the action research was the School of Foreign Languages, Trakya University,
Turkey, where a group of engineering students took their English preparatory year since their
departments were 30% English-medium instruction and thus all students were expected to have a
proficiency level of B1 or above according to the Common European Framework for Reference. The
study group consisted of 30 students who had failed the B1 exemption exam in the beginning of 2018-
2019 academic year. The groups had to take 26 hours of English language instruction every week for
28 weeks in one year which aimed to carry them to the level of B1 and above. In their program, 16
hours per week were allocated for the main course, in which they followed two coursebooks in the A2
and B1 levels respectively. 6 hours per week were allocated for a language development course, which
included an A2 level coursebook supported by additional writing activities. In the remaining 4 hours
per week, the students received grammar instruction only.

The study took place in the 6-hour language development course as it was the one that involved
the most extensive amount of writing instruction. The course instructor was one of the researchers in
the present study and he had a doctoral degree in English Language Teaching with a specialty in L2
writing (Uzun, 2019). The second researcher also had error analysis within her field of research (Koksal
& Cinar, 2012; Koksal, 2009; Koksal, 2005). Throughout the course, the students typically received an
in-class writing task according to the content of the week and the texts were collected by the teacher for
WCEF provision. Within a week after each writing task, the course instructor provided direct and
unfocused WCF to the students and gave the marked texts back for investigation. After the texts were
investigated by the students, the questions they might have had would be answered.

By the time the research was conducted, several students had informally reported that they had
not paid very much attention to the WCF or they had forgotten the details of it shortly after investigating
it. For this reason, the aim of this study was to find out if the students in the study group could make
better use of WCF when provided implicitly and when the students were given a chance to discuss the
content of WCF collaboratively. For this reason, the following action research question was formulated:

RQ1. Do students perceive WCF to be more useful when provided indirectly and they are given
a chance to discuss its content in groups?
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2. METHODOLOGY

The study was designed as an action research. Action research is the type of research that is
performed by practitioners in way that is concerned with improving learning as well as cultural and
social transformation in a value-driven and collaborative manner by being engaged in critical
guestioning and deconstruction (McNiff, 2016). Also referred to as real-world research (Robson, 2011)
that is both critical and pragmatic (Johansson & Lindhult, 2008), action research is considered to make
it possible for practitioners to partake in critical debate, transformative action and the process of
understanding and changing practices (Kemmis, McTaggardt, & Nixon, 2014). Since this study aimed
to improve learning by helping students to make better use of WCF, action research was considered
suitable for the purposes of the study.

The participants of the study were 28 students of engineering in Trakya University, Turkey, who
were taking their English preparatory year in the School of Foreign Languages of the same university
at the time of the research. According to the regulations in effect in the university, Mechanical and
Electrics-Electronics Engineering departments teach 30% of their courses in English language. For this
reason, the students who are admitted to these departments need to provide proof of Bl-level English
according to the Common European Framework for Reference, or pass a B1 exemption exam in the
beginning of their studies. Those who cannot provide proof or pass the exemption exam are required to
complete an English preparatory year successfully, which includes 26 hours of English for 28 weeks.
The students who have to take the preparatory year are placed in groups according to their exemption
exam score and the study was conducted with the group whose scores were the third highest among
four groups. 24 students in the group were male and 4 were female. The ages of the students within the
group ranged from 18 to 26 with an average of 19.

The following action research model by McNiff and Whithead (2006) was chosen for the study:

Move in new
directions
observe
modify reflect
evaluate act

\
Figure 1. McNiff and Whithead's (2006, p. 9) Action Research Model

As seen in Figure 1, McNiff and Whithead’s (2006, p. 9) Action Research Model proposes that
the research begin with the observation of and reflection on the previous practices and looking for ways
to make them better. In this study, the observation and reflection phases were initiated by the course
instructor as the direct and unfocused WCF provided for the written assignments of the students in the
language development course was deemed open to improvement. Due to the fact that the provision of
direct and unfocused WCF was also criticized by some of the student, action was decided to be taken.

The action designed to be taken to improve the WCF practice within the context of the study was
designed with the purpose of finding out if indirect feedback (IF) was regarded more beneficial for the
students as well as the course instructor in comparison to direct feedback (DF). However, considering
Storch’s (2018) suggestion that collaboration allows for the co-construction of the scaffold required to

174



Kutay Uzun, Handan KOKSAL

improve the learning experience, a group discussion component was planned to be integrated with the
provision of indirect feedback. According to Frear and Chiu (2015), WCF in its indirect form can be
provided with metalinguistic codes upon the indication of an error (e.g. ‘WO’ for a word order error)
or without such codes, only by indicating the location of an error through underlining, circling or using
a cursor (") to indicate a missing component/structure. For the purposes of this action research,
provision of indirect feedback without metalinguistic codes was preferred due to time constraints since
providing metalinguistic codes as feedback would also necessitate familiarizing the participants with
possible codes. In this respect, the students were divided into two groups as direct feedback group (the
previous practice — indicating errors and their corrected versions) and the indirect feedback group
(indicating errors without metalinguistic codes). Nevertheless, since the group was rather crowded, each
group was also divided into three groups of five students to make the implementation more efficient,
producing six groups altogether. Initially, all students were given a collaborative writing task, resulting
in one text per group. Then, three of the groups were given direct and unfocused WCF while the
remaining three were provided with indirect and unfocused WCF. Following the provision of WCF,
each group was asked to discuss the content of WCF and identify the required corrections in the case
of the indirect WCF group. After this, a student from each direct WCF group was swapped with a
student from each indirect WCF group to share experiences regarding the group discussion which
followed the provision of WCF. At this point, the researchers aimed to raise students’ awareness in
regards to the ‘other’ type of WCF which was not provided to them.

The evaluation phase of the action research model was initiated during and after the action.
During the action, the researchers collected data by taking semi-structured observation notes with
respect to the time spent by each group on the discussion of the WCF and how intensively each group
seemed to work. The observations were also backed by voice-records of each group during the
discussion. After the action, the students were also asked to respond to five guided reflection questions
which aimed to reveal the processes, positives, negatives, perceived learning gains and plans regarding
the next writing assignment, prepared in accordance with the “Four-stage Model for Guiding Students’
Reflection” (Chau & Cheng, 2010, p. 20). Being all qualitative in nature, the data was analysed using
conceptual and sequential coding. The results of the analyses were also used to plan possible
modifications in the action phase as suggested by McNiff and Whithead (2006).

3. FINDINGS
For the evaluation of the effects of direct and indirect feedback groups, the teacher took
observation notes after the provision of feedback to each group and attempted to see what the
participants in both groups did with their feedback. The findings obtained from the observation notes
were presented below in Table 1.

Table 1. Teacher’s Observation Notes

Focal Point DF Groups IF Groups

Time Spent 1 -3 Mins 4 - 10 Mins

Intensiveness Slightly Intensive Work Heavily Intensive Work
Discussion of Marked Mistakes Discussion of Marked Mistakes

Discussion of Possible Corrections
Trying to Understand Sources of Mistakes

Trying to Understand Sources of Mistakes

Google Searches for Correct Forms

Efficiency Need Little Teacher Support Not Sure if a Correction is Accurate
Need Teacher Support at the End

As seen in the Table 1, the indirect feedback groups spent 4-10 minutes working on their
feedback while the direct feedback groups worked on their feedback between 1 and 3 minutes. In terms
of intensiveness, the direct feedback group was observed to be engaged in slightly intensive work,
discussing marked mistakes and trying to understand their sources. On the other hand, the indirect
feedback group was observed to be engaged in heavily intensive work, discussing marked mistakes and
their possible corrections as well as trying to understand the sources of the mistakes and trying to find
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correct forms using Google. Lastly, the direct feedback groups were seen to need only a little teacher
support while the indirect feedback groups were seen to need more teacher support at the end of the
discussion since the participants in those groups were not sure if a particular correction was accurate or
not. In brief, indirect feedback appeared to have engaged participants in more intensive work than direct
feedback, however, the participants who received indirect feedback were not observed to be confident
with their corrections without teacher support.

The discussion sessions attended by the participants were also voice-recorded to see the content
of communication they were involved in during those sessions. The findings obtained from the voice
records were tabulated below in Table 2.

Table 2. Communicative Moves in the Voice Records (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF

Communicative Move Group Group
Suggesting a Possible Correction 0 83
Pointing at a Mistake 36 52
Asking for Peer Support 8 41
Confirming the Previous Speaker 17 35
Providing Peer Support 0 21
Refusing a Correction Suggestion 0 21
Justifying a Suggestion Refusal 0 15
Justifying a Correction Suggestion 0 10
Evaluating a Possible Correction 2 7
Identifying the Possible Source of a Mistake 21 7
Skip Feedback Item to Ask for Teacher Support Later 2 3
Evaluating the Feedback 14 2
Comparing Direct and Indirect Feedback 0 1
Denouncing Feedback 2 1
Praising Feedback 4 1
Refusing the Presence of a Mistake 1 1
Seeking Group Support to Ask for Teacher Support 3 0
TOTAL 110 301

As given in Table 2, the communicative moves performed by the participants in direct and
indirect feedback groups appear to be quite different with 301 total communicative moves by the
indirect feedback groups and 110 communicative moves by the direct feedback groups. Among those,
suggesting a possible correction, positing at a mistake and asking for peer support were the most
common moves performed by the participants in the indirect feedback groups. On the other hand,
pointing at a mistake, identifying the possible source of a mistake and confirming the previous speaker
were the common moves performed by the participants in the direct feedback groups. It was also seen
that suggesting a possible correction, providing peer support, refusing a correction suggestion,
justifying a suggestion refusal, justifying a correction suggestion and comparing direct and indirect
feedback as communicative moves were performed only by the participants in the indirect feedback
groups. Seeking group support to ask for teacher support was the only communicative move performed
solely by the direct feedback groups. Apparently, indirect feedback had the participants be engaged in
lengthier and livelier discussion sessions, where they had to present suggestions, justify them and
accept/refuse them, than direct feedback, which had the participants identify the source a given mistake
and proceed to the next one only.

The last phase of the research was to ask the participants reflect on their experiences in terms
of the processes, positives, negatives, learning items and plans for the next task. The processes perceived
by the participants to have been undergone during the feedback discussion sessions were provided
below in Table 3.
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Table 3. Perceived Processes Undergone (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF
Topics Group Group
Discuss Mistakes with Group 6 13
Ask for Teacher Support 1 1
Investigate the Feedback 3 0
Listen to the Others Discussing Feedback 1 0
Review the Mistakes as Group 6 0
TOTAL 17 14

Analysis of the responses to the first reflection question indicated different patterns of perceived
processes in direct and indirect feedback groups. The only processes reported by the indirect feedback
groups were discussing mistakes with the group and asking for teacher support. However, discussing
mistakes with the group, reviewing mistakes as the group and investigating the feedback were reported
by the participants in the direct feedback groups as the common processes undergone during the
feedback discussion sessions. One participant in one of the indirect feedback groups expressed the group
discussion of mistakes as “We discussed as the whole group and tried to correct our mistakes.”,
signalling a collaborative attempt to reach an accurate correction. The same topic was mentioned by a
participant in one of the direct feedback groups as “We discussed our mistakes corrected by the
teacher.”, implying that the group attempted to understand the corrections given by the teacher. In this
respect, it can be said that the process patterns during the feedback discussion sessions were perceived
differently by the participants in different feedback groups.

The second reflection question attempted to reveal which issues were perceived positively by
the participants in the reception and discussion of feedback. The results were given below in Table 4.

Table 4. Positive Issues as Perceived by the Participants (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF
Topics Group Group
Pushed towards Analytical Thinking 0 7
Self-Correction of Mistakes 0 5
More Memorable than Explicit Feedback 0 1
Error Correction by Groupwork 1 0
Explicitness of Feedback 3 0
Learned about Feedback Techniques 1 0
Realizing Errors 11 0
TOTAL 16 13

The issues that were perceived positively by the participants were seen to be fundamentally
different in the direct and indirect feedback groups as none of the topics mentioned for this question
overlapped in both groups. The positive issues mentioned by the participants in the indirect feedback
groups were seen to be being pushed towards analytical thinking, self-correction of mistakes and the
more memorable nature of the activity. One participant in one of the indirect feedback groups praised
the analytical thinking motivation that comes as a result of indirect feedback by saying “Since the
mistakes were only marked, not corrected, it made us look for [possible] corrections more in-depth and
properly”. On the other hand, realizing errors, explicitness of direct feedback, learning about different
types of feedback and utilizing groupwork for error correction was mentioned as the positive issues by
the participants in the direct feedback groups. Comparing direct and indirect feedback, one participant
in one of the direct feedback groups commented positively on direct feedback by expressing “As a
positive, | think it was better that we saw our mistakes directly. | would find it more difficult and
confusing to find my mistakes in the other group”. In brief, the second reflection question showed that
there was no similarity in the issues found positive by the participants in different feedback groups.
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The third reflection question asked the participants to comment on the negative issues
experienced during the activity. The results were given below in Table 5.

Table 5. Negative Issues as Perceived by the Participants (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF
Topics Group Group
No Negatives 8 6
Need Teacher Support after Correction 0 5
Failure to See What is Wrong 2 2
Insufficient Activity 1 0
Passive Reception of Corrections 3 0
Timing of the Activity 1 0
TOTAL 15 13

As seen in Table 5, the negative issues perceived by the participants differed largely according
to the type of feedback received directly or indirectly. For the indirect feedback groups, the most
frequently mentioned negative issue was the need for teacher support after completing the corrections.
One participant from the indirect feedback groups criticizes this by saying “If we cannot have the
teacher check our corrections, then it’s bad because then we learn wrong things which we believe are
right.”, indicating the risk of coming to inaccurate conclusions during corrections unless the teacher is
there for a final check. The most commonly mentioned negative issue by the participants in the direct
feedback group was the passive reception of corrections, which was mentioned by a participant as “We
don’t really correct the mistaken parts. We just see the corrections”. In short, the major drawback of
indirect feedback was reported to be needing a teacher to check corrections and that of direct feedback
was mentioned as the passive reception of corrections.

The fourth reflection question asked the participants what they learned as a result of receiving
feedback. The results were presented below in Table 6.

Table 6. Learning Gains as Perceived by the Participants (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF
Topics Group Group
Realized Mistakes 8 6
How to Correct my Mistakes 3 4
Brainstorming on Possible Mistakes 0 2
How to Write a Biography 0 1
How to Write more Carefully 1 0
Preference for Self-Correction 1 0
Realized Own Lack of Grammatical Knowledge 1 0
Text Length Increases Mistakes 1 0
TOTALS 15 13

Learning gains as perceived by the participants as a result of receiving feedback were not seen
to be fundamentally different in the direct and indirect feedback groups. In both groups, the most
frequently mentioned learning gains were realizing mistakes and learning how to correct them.
However, brainstorming on possible mistakes and how to write a biography was mentioned only by a
few participants in the indirect feedback groups. On the other hand, learning how to write more
carefully, a preference for self-correction (indirect feedback), realizing one’s lack of grammatical
knowledge and that text length increases the number of mistakes were mentioned only by the
participants in the direct feedback groups.
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The last reflection question aimed to reveal the plans of the participants related to the next
writing task. The results were given below in Table 7.

Table 7. Plans of the Participants at the End of the Feedback Session (N = 28)

Mentions in DF Mentions in IF
Topics Group Group
Avoid Mistakes 5 6
Write More Carefully 7 4
Practice Writing more Often 0 2
Learn English 0 1
Ask for Implicit Feedback 1 0
Avoid Rushing to Complete Task 1 0
Learn Grammar Better 1 0
TOTAL 15 13

When asked what their plans were for the next written assignment, the majority of the
participants in both groups responded similarly and the most frequently mentioned topics in this
question for both groups were avoiding mistakes and writing more carefully. Nevertheless, practicing
writing more often and learning English were mentioned only by the participants in the indirect
feedback groups and asking for implicit feedback, avoiding rushing to complete the task and learning
grammar better were mentioned only by the participants in the direct feedback groups. In conclusion,
the plans of the participants for the next writing assignment were not found to be different in direct and
indirect feedback groups.

4. DISCUSSION AND CONCLUSIONS

This study aimed to find out if direct or indirect feedback was perceived to be more beneficial
for a group of English Prep School students in Turkey. Utilizing an action research design, the study
made use of semi-structured observation notes, voice records of group feedback discussions and
responses of the participants to guided reflection questions. The findings indicated that the teacher
observed the indirect feedback groups to work more intensively in a longer period of time in comparison
to the direct feedback groups. However, teacher observations also revealed that the indirect feedback
groups required more frequent teacher support since the participants in those groups did not feel
confident of their own corrections. Voice records of group feedback discussions showed that the indirect
feedback group was involved in more intensive communication and discussion than the direct feedback
group, suggesting numerous alternative corrections and evaluating them one by one unlike the direct
feedback groups. In the responses to the guided reflection questions, it was seen that the analytical
nature of receiving and discussing indirect feedback was praised by the participants, however, needing
teacher support after corrections and being unsure of the corrections made were denounced by the same
participants. On the other hand, the explicit nature of direct feedback was praised by the participants in
those groups while passively receiving direct feedback was criticized. Despite these differences, similar
learning gains and future plans were reported by the participants in both direct and indirect feedback
groups.

The findings appeared to be in line with Bostanci and Sengiil (2018) in that both direct and
indirect feedback groups were encouraged to collaborate within each other and thus, groups of both
feedback types may have benefitted from collaboration to a similar extent, considering the positive
effect of collaboration on the internalization of feedback. The learning gains reported by the
participants, which were essentially similar in all groups, can also be interpreted to be confirmative of
the positive effect of collaboration on the internalization of feedback. The findings of the study were
also parallel to those of Yangin Eksi (2012), who concluded that positive effects could be observed
through engaging learners in peer feedback during the composing of a text and providing teacher
feedback for final drafts. Considering that the findings of the present study indicated that the experience
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of working on the feedback was positive for both direct and indirect groups, it could be said that the
peer feedback received in the group discussions and the teacher feedback, either direct or indirect, for
each final draft was evaluated to be generally positive by the participants. Nonetheless, the findings
contradicted those of Atmaca (2016), Bozkurt and Camlibel Acar (2017) and Ustiibas and Cimen’s
(2016) findings in that even though they identified direct feedback as the most preferred type of
feedback by undergraduate students in Turkey, the findings of the present study revealed both direct
and indirect feedback types were predominantly perceived positively, resulting in similar perceived
learning gains and future plans despite the differences in the processes undergone during working on
the feedback.

The findings of the study also showed that performing written correction by means of indirect
feedback is much more complex than receiving and reviewing direct feedback. While dealing with
indirect feedback, learners were observed to try out possible corrections, present them for evaluation
by their peers and accept or reject other’s correction suggestions, which took much longer time than
reviewing direct feedback. In this respect, while indirect feedback seems to be more cognitively
demanding than its direct counterpart, it also provides much more opportunities for learners to extend
their Zone of Proximal Development through scaffolding that is realized by numerous instances of
discussion and peer feedback. As also requested by the participants of this study and Yangin Eksi
(2012), providing teacher feedback for the final draft may extend the Zone of Proximal Development
even further, also helping them receive a final feedback for their corrections so that they could check if
they were sufficiently accurate or not.

As a conclusion, it appears that both direct and indirect feedback are perceived to be beneficial
by learners who learn English at relatively lower levels and what they learn is reportedly the same
regardless of the type of feedback that is received. However, it is also seen that while direct feedback
may be making learners feel more secure regarding the corrections, indirect feedback may be more
suitable for the extension of the Zone of Proximal Development through scaffolding. In this respect, an
implication that can be drawn from the findings of the study is that both feedback types can be used
with groups similar to the participants in the present study since both types of feedback are perceived
positively. However, indirect feedback seems to be more efficient than direct feedback for classroom
use since making corrections upon receiving indirect feedback can be used as an activity by itself,
consisting of extensive group discussions as in the present study. In the case that indirect feedback is
preferred by teachers, provision of direct feedback by the teacher for the final drafts also seems to be
necessary because the absence of such feedback from the teacher may leave learners with unresolved
issues related to their text. If those issues are not resolved by the teacher, the uncertainty with respect
to the corrections made may lead to a loss of writing self-efficacy and increase writing anxiety, resulting
in poorer-than-usual writing performance.

It should also be kept in mind that the study is limited to its participants, who were students of
engineering in their English preparatory year and they were considered to be of low proficiency levels.
For this reason, the implication that direct teacher feedback after indirect feedback is necessary may be
invalid for upper-intermediate or advanced learners of English, who would be expected to be more
autonomous in their learning. Further studies might attempt to identify ways to eliminate the sense of
insecurity in the absence of direct teacher feedback among low-proficiency learners.
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Oz: Bu caligmanin amaci Tiirkiye’de Ogretmen Yetistirme ve
Gelistirme Genel Miidiirliigii’niin yiirtittiigli 6gretmenlere yonelik
hizmetigi egitim planlarint ¢esitli degiskenlere gore incelemektir.
Bu degiskenler hizmeti¢i Ogretmen egitimine iliskin katilimci
profili, faaliyet yeri, Ogretim bigimi, egitim kategorileri ve
konularidir. Bu galisma nitel arastirma yontemlerinden durum
caligmas1 yontemine gore desenlenmigstir. Bu ¢alismanin evreni
2001-2018 yili Hizmetigi egitim planidir. Bu ¢aligmada amaglh
ornekleme yontemlerinden kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemine
gore 2018 yili hizmetigi egitim plani seg¢ilmistir. Bu ¢alismanin
verileri 2018 yili Hizmetigi egitim plani belgesinden dokiiman
analizi yontemi ile toplanmistir. Bu ¢aligma 284 hizmetici egitim
plani igermektedir. Toplanan verilerin analizinde igerik analiz
teknigi kullanilmistir. Sonug olarak egitim kategorilerine gore
kisisel, mesleki ve yonetim alanina yonelik hizmet i¢i egitim
faaliyetlerinin diizenledigi gdzlenmistir. Ogretmenlere yonelik
hizmetigi egitim programlart 6gretim sekillerine gore yiiz yiize
ogretim sekli ile yogunlukla gergeklestirildigi fakat katilimci
6gretmenlerinin sayisinin diisiikk oldugu gézlemlenmistir. Ayrica
Ogretmenlere  yonelik  gerceklestirilen  hizmetigi  egitim
faaliyetlerinin egitim bdlgelerine gore dagilimimin c¢esitlendigi
gbzlemlenmistir. Ogretmenlerin  egitim sahasinda  yasanan
degisimlere paralel kisisel, mesleki 6zelliklerinin yaninda yonetim
becerilerinin gelistirilmesi gerekir.

Anahtar sézciikler: Hizmetici egitim, 6gretmen egitimi, hizmetigi
egitim plam, hizmetigi egitim faaliyetleri

Cite this article as:

Abstract: The aim of the study is to investigate the inservice training
plans for teachers run by the General Directorate of Teacher Training
and Development in Turkey according to a variety of variables. These
variables were participant profile, activity location, teaching form,
education categories and topics related to inservice teacher training.
This study was designed according to the case study method from the
qualitative research methods. The population of the study was the
2001-2018 inservice training plans. This study used the easily
accessible sample method from among targeted sampling methods to
choose the 2018 inservice training plan. Data for the study were
collected with document analysis of the 2018 inservice training plant
document. This study included 284 inservice training plans. The data
collected had the content analysis technique used. Finally, inservice
training activities organized for personal, professional and managerial
areas were observed according to training category. Inservice training
programs for teachers were mainly completed with face-to-face
teaching style; however low numbers of participatant teachers were
observed. Additionally, inservice training activities for teachers were
observed to have varied distribution according to educational region.
In parallel with changes experienced by teachers in the training field,
it is necessary to develop personal and professional traits along with
management skills.

Keywords: In-service training, teacher training, in-service training
plan, in-service training activities
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Extended Abstract

Introduction

Changes in education science and education technology have brought retraining of teachers to
the agenda. Variations in education science and education technology change the understanding of
guality and competent teachers. With these changes, organizations and organs responsible for
cultivating and developing teachers develop inservice education policies and plans according to the
needs of working teachers and educational organizations.
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In Turkey, the unit responsible for ensuring cultivation and professional development of
teachers is the General Directorate of Teacher Training and Development (GDTTD). With the aim of
ensuring development of personal and professional characteristics of teachers, the GDTTD is
responsible for preparing inservice training plans and programs.

Inservice training is a planned educational activity with the aim of gaining knowledge, skills,
attitudes and behavior related to the duty of personnel employed in a workspace belonging to a private
or legal entity (Oztiirk, & Sancak, 2007). Inservice training specific to the educational field is defined
as development of human resources in a school system or more comprehensively within the educational
system (Osamwonyi, 2016).

The aim of this study is to investigate the inservice teacher training plans in Turkey according
to a variety of variables. This study is considered to be important in terms of observing and assessing
inservice training plans. Additionally, it is thought to be important in terms of improving and developing
inservice teacher training. In line with the aim of the study, answers to the following questions were
sought.

Method

This study was designed according to the case study method from qualitative research methods.
Case studies investigate a case or research object within its own context (Yildirim & Simsek, 2006).
Research objects investigated in case studies are customized and defined linked to space and time
(Biiytikoztiirk, Cakmak, Ekgiin, Karadeniz, & Demirel, 2012).

The population of this research was inservice training plans from 2001 to 2018. According to
the convenient (easily available) sampling method from the targeted sampling methods, the 2018
inservice training plan was chosen.

Data for this study were obtained with the document analysis method from the 2018 inservice
training plan document.

The content analysis technique was used for analysis of collected data. Content analysis is the
systematic summary of words or statements within a text in smaller content categories by coding
according to certain principles and rules (Biiylikoztiirk et al., 2012).

Results

Among all inservice training activities, teacher professional training comprised 59.15%, special
quality training was 23.94%, administrative and institutional training was 7.39% and activities for
personal development comprised 9.51%. Inservice training activities were observed to focus most on
the east Marmara, northeast Anatolia, Mediterranean and Istanbul regions. Inservice education activities
were observed to rarely be completed in west Black Sea, southeast Anatolia, and west Marmara regions.
Of inservice training activities, 88.38% were in the form of face-to-face teaching, and 11.62% were in
the form of remote (online) teaching.

For inservice training activities, participation rates were 85.21% teachers, 0.71% school administrators,
0.35% central organization staff, 5.28% officially selected and mixed rates of these groups for 8.45%.
Discussion and Conclusion

The participant profile in this study observed teachers had high levels within all inservice
activities for inservice training. Additionally, it was observed that inservice training activities were
organized for other personnel in the school and education system. However, it is notable that school
administrators, with a critical role in the education system, were observed to have low levels of courses
and activities. It is necessary to ensure higher levels of participation of school administrators with
critical roles in the school system where teachers work. This is because administration and education
management are affected by globalization of science and development of information technologies. It
is necessary that school administrators be trained, and their educational needs be met, in parallel with
changes in management and education science. Additionally, it should be noted that in addition to
present school administrators, teachers are each candidates to be school administrators. In this context,
activities should be organized to gain knowledge and skills about school management and education
management.

In this study, it was observed that the inservice training activities for teachers differed according
to educational region. Inservice training activities were not held in the central-east Anatolian region and
it was observed that inservice training activities were rarely held in west Black Sea, southeast Anatolia,
and west Marmara regions. Ozbek et al. (2018) observed that teachers chose to attend inservice training
activities when they were held in regions close to where the teachers lived. It is necessary to ensure
equal access to inservice training for teachers. With this reason, it is necessary to ensure distribution of
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inservice training courses and activities by noting the numbers of teachers distributed through the
regions.

In the study, inservice training for teachers focused on the topic of gaining technologic skills in the area
of personal development. Cemaloglu et al. (2018) and Ceylan & Ozdemir (2016) observed that teachers
required inservice training about the technological skills and use of education technologies in research.
Programs about gaining technology skills should be standardized. Standardized inservice training
programs should be distributed with local inservice training programs.

In this study, inservice training for teachers focused on the topic of project preparation in the
administrative area, with administrative processes and activities less common. Demirel (2018) proposed
that inservice training programs attended by school administrators reflected school management
processes at positive level. Inservice training programs should be organized by noting management
processes and actions about topics like planning, budget, communication, decision-making,
organizational behavior and management and supervision.

This study observed that inservice training programs for teachers were completed mostly with

the face-to-face teaching method; however, there were low numbers of participant teachers. On the
other hand, it was observed that remote training ensured more access and participation of teachers in
inservice training programs. Ozavcr & Celikten (2017) and Aslan, Goksu & Karaman (2018)
emphasized that interactive completion of remote inservice training may increase the efficacy of remote
inservice training programs. It is necessary to develop interactive inservice programs to increase teacher
access to inservice training. Higgins & Eden (2015) and Aykag¢ (2018) emphasized that inservice
training programs based on practice and completed face-to-face with group working methods will
develop the pedagogic knowledge and skills of teachers. It is necessary to design inservice training
programs that are face-to-face and based on practice, using cooperative learning methods.
In conclusion, changes experienced in globalization, rapid changes in information technologies,
education science and education technologies have made inservice training for teachers mandatory. In
parallel with changes experienced by teachers in the education field, it is necessary to develop personal
and professional traits along with administrative skills.

GIRIS
Tiirkiye’de hizmetigi 6gretmen egitimi 1960 yilinda MEB’e bagh Ogretmeni Isbasinda
Yetistirme Biirosu ile baslamistir. Sozii edilen biiro 1975 yilinda Hizmet i¢i Daire Baskanligina
doniistiiriilmiistiir (Ozcan ve Bakioglu, 2010). 2011 yilinda Milli Egitim Bakanligmin Teskilat ve
Gorevleri Hakkinda Kanun Hiikkmiinde Kararname ile Hizmeti¢i Egitim Dairesi Baskanligi kaldirilmig
ve yetkileri Ogretmen Yetistirme ve Gelistirme Genel Miidiirliigii (OYGM)’ne devredilmistir (OYGM,
2019a). 2011 y1li itibari ile OYGM 6gretmenlere yonelik hizmeti ici egitim faaliyetlerini yiiriitmektedir.

Tirkiye’de Ogretmenlerin yetistirilmesi ve mesleki gelisimlerinin saglanmasindan sorumlu
organ/birim OYGM’ diir. OYGM &gretmenlerin kisisel ve mesleki niteliklerinin gelisimlerini saglamak
amaciyla hizmetici egitim plam1 ve programlari hazirlamakla gorevlidir (Cumhurbaskanligi Teskilati
Hakkinda Cumhurbaskanligi Kararnamesi, 2018, s.144). OYGM hizmetici egitim programlarinin
performansini artirmak amaciyla hizmetigi egitim ’standart egitim (etkinlik)’’ programi hazirlamistir.
OYGM’nin hazirladig1 standart egitim programu kisisel gelisim, 6gretmen egitimi, yonetim ve kurumsal
egitimler, 6zel nitelikli egitim olmak iizere dort ana alandan olusmaktadir (OYGM, 2019b). Standart
egitim programlar araciligi ile hizmetici 6gretmen egitimde belirli bir diizeyde kalite olusturmaya
caligmaktadir. Bdylelikle hizmeti¢i egitim faaliyetlerin verimligini ve etkinligini artirmak
amaclanmaktadir.

Hizmetici egitim; 6zel ya da tiizel kisilige ait isyerlerinde calisan personelin gorevi ile ilgili bilgi,
beceri, tutum ve davrams kazandirmak amactyla yapilan planli egitim faaliyetleridir (Oztiirk, & Sancak,
2007). Egitim alanina 6zgii olarak hizmetici egitim; okul sistemi ya da kapsaml1 bir ifade ile egitim
sistemi igerisindeki insangiicli kaynaginin gelistirilmesi olarak tanimlanmaktadir (Osamwonyi, 2016).
Hizmeti¢i 6gretmen egitimi ise dnceden belirlenmis egitim ve 6gretim amag ve hedeflerini 6grencilere
kazandirma siirecinde 6gretmenlik mesleginin igin gerek duyulan bilgi, beceri, tutum ve davraniglarinin
kazandirilmasina iligkin siireglerinin tiimii olarak tanimlanmaktadir (Aslan, Géksu,& Karaman, 2018).
Ogretmenlerin kisisel ve mesleki gelisimlerinin saglamak amaciyla hizmetigi egitim plan ve
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programlar1 bir¢ok hedefi gergeklestirmek iizere diizenlenmektedir. Hizmetigi Ogretmen egitimin
hedefleri asagidaki gibidir.

Yeni goreve baslayan 6gretmenlerin kuruma uyumlarini saglamak

Egitim kurumlarinin amag, ilke, degerlerine katk: saglayacak bilgi, beceri ve tutum kazandirmak
Ogretmenlerin etkinligini, verimliligini ve doyumunu artirmak,

Egitim kurumlarinin performansini ve 6gretmenlerin gérev performansini artirmak

Degisen ve gelisen egitim yaklasimlarina iliskin kisisel 6zellikler kazandirmak

Degisen ve gelisen egitim yaklasimlarina iliski mesleki bilgi, beceri, tutum ve davranis kazandirmak,
Ogretmenlerin yatay ve dikey gecislerine imkan saglayacak tamamlayici egitimler sunmak
Ogretmenlerin kariyer gelisimi i¢in deneyim ve tecriibelerini zenginlestirmek

Mesleki sorunlar1 ¢ozme becerileri kazandirmak

Is kazalarin1 ve meslek hastaliklarini 6nlemek, is saghig1 ve is giivenligini saglamaktir (Onen,
Mertoglu, Saka, & Giirdal, 2009; Ozbek, Susam, Onat, & Ozbek,2018; Oztiirk& Sancak, 2007).

Literatiir incelendiginde 6gretmelere yonelik hizmetici egitim teori ve modelleri (Higgins, &
Eden, 2015; Koksal, & Southerland, 2018; Oztiirk, 2019; Sakkoulis, Asimaki, & Vergidis, 2018; Sahin
& Tirkoglu, 2017) egitim kademelerine ve Ogretmen branslarina gore hizmetigi programlarinin
degerlendirilmesi (Uysal, 2012; Yilmaz & Kocasarag, 2010), 6gretmenlerin hizmetici egitim ihtiyaclart
(Cemaloglu & diger, 2018; Gokdere & Cepni, 2004; Mede & Is1, 2016; Ulla, & Winitkun, 2018),
ogretmenlerin hizmetigi egitim faaliyetlerine iligkin tutum ve goriisleri (Can & Kosel, 2015; Karasolak,
Tanriseven & Konokman, 2012), hizmetigi egitimin etkinligi ve yeterligi (Ntuli, 2018; Onen, Mertoglu,
Saka, & Giirdal, 2009; Ozbek, Susam, Onat, & Ozbek,2018; Ozcan ve Bakioglu, 2010; Uzundz, 2012
), 0gretmenlerin hizmeti¢i egitime katilimi ve beklentileri (Ceylan, & Ozdemir, 2016; Oztiirk, &
Oztiirk, 2019;), uzaktan hizmetici egitimin sorunlar1 (Ozavci, & Celikten, 2017) ve basarisi (Aslan,
Goksu, & Karaman, 2018) arastirmacilar tarafindan incelenmistir. Bunlarin yaninda okul
yoneticilerinin hizmetigi egitim faaliyetlerine yonelik goriisleri incelenmistir( Demirel, 2018). Ote
yandan 6gretmenlere yonelik hizmetici egitim planlarinin incelendigi aragtirmalara rastlanmamustir.

Bu calismanin amaci Tiirkiye’nin hizmeti¢i 6gretmen egitimi planlarinin katilimer profili,egitim
durumlar1 ve egitim konularina gore incelemektir. Bu c¢alisma hizmetigi egitim planlarinin hizmetigi
egitim konulari, katilimer profillerine ve egitim durumlarina gore izlenmesi ve degerlendirilmesi
acisindan onemli oldugu disiiniilmektedir. Bdylelikle hizmet i¢i egitim programlarina katilan
katilimcilarin ¢esitlenmesi, hizmeti¢i programlarin egitim bdlgelerine gore daha adil dagiliminin
saglanmasi ve Ogretmenlerin, okul yoneticilerinin hizmeti¢i egitim faaliyetlerine etkin ve Kkolay
erisimlerinin saglanmasi bakimindan 6nemli oldugu diislinlilmektedir. Ayrica hizmeti¢i 6gretmen
egitimin iyilestirilmesi ve gelistirilmesi agisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu aragtirmanin
amac1 dogrultusunda asagidaki sorulari cevap aranmustir.

Hizmetici 6gretmen egitimi programlarinin egitim kategorileri ve konularina gore dagilimi nasildir?
Hizmeti¢i 6gretmen egitimi programlarini katilan katilimeilarinin profiline gore dagilimi nasildir?
Hizmetici 6gretmen egitimi programlarinin faaliyet yerlerine gore dagilimi nasildir?

Hizmeti¢i 6gretmen egitimi programlarinin 6gretim sekillerine gore dagilimi nasildir?

YONTEM

Bu c¢alisma nitel arastirma yOntemlerinden durum c¢aligmasi yOntemine gore
desenlenmistir. Durum ¢aligmalarinda bir olgu ya da bir aragtirma nesnesi kendi baglami
icerisinde incelenir (Yildirm & Simsek, 2006). Durum c¢alismalarinda incelenen aragtirma
nesneleri mekan ve zamana bagh olarak 6zellestirilir ve tanimlanir (Bliyiikoztiirk, Cakmak,
Ekgiin, Karadeniz & Demirel, 2012). Bu ¢alismada 6gretmen egitimi hizmeti¢i planlarinin
mevcut durumu analiz edilmek amaclandigindan durum ¢aligmasi yontemi tercih edilmistir.

OYGM, 2001 yilindan itibaren hizmetici egitim planlarmi yayimlamaktadir. Hizmetigi
egitim planlart MEB’nin 6gretmen egitimi politikalarini yansitan énemli bir belgedir. Hizmetici
egitim planlari; hizmeti¢i egitim konular1 ve igerigi, katilimcilarin se¢imi, hizmeti¢i egitim
faaliyetinin gergeklestirilecegi egitim bolgesi, hizmetigi egitimde kullanilan &gretim
yontemlerini icermesi bakimindan mevcut durumu yansitan bir belgedir. Bu ¢alismada 2018 y1l1
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hizmetigi egitim plani se¢ilmistir. 2018 yili Hizmetigi egitim plani glinlimiize en yakin egitim
plan1 olmasi sebebi ile mevcut durumu yansitacag diigiiniilmektedir.

Veri toplama

Bu ¢aligmanin verilerine 2018 y1li Hizmeti¢i egitim plani belgesinden dokiiman analizi
yontemi ile incelenmistir. Dokiiman analiz ydntemi yazili materyalleri incelemek i¢in sik
kullanilan bir veri toplama yontemidir (Yildinnm & Simsek, 2006). Dokiiman analizi yontemi
kapsaminda kurumsal raporlar, kitaplar, dergiler, arsiv dosyalari, gorsel ve sesli kayitlardan veri
toplanabilmektedir (Karatas, 2015) 2018 yil1 hizmetici egitim planina OYGM ait web sitesinden
(http://oygm.meb.gov.tr) erisilmistir. 2018 yili hizmeti¢ci egitim plant toplam 436 faaliyet
icermektedir. Bu faaliyetlerden 152’si ¢esitli nedenlerle iptal edilmistir. Buna gore bu ¢aligma
toplam 284 hizmetici egitim faaliyetini kapsamaktadir.

Veri analizi

Toplanan verilerin analizinde icerik analiz teknigi kullanilmistir. Igerik analizi belirli ilke
ve kurallara gore yapilan kodlamalarla bir metninin igerisindeki sozciik veya ifadelerin daha
kiigtik igerikteki kategorilerle sistematik bir bicimde 6zetlenmesidir (Biiyiikoztiirk & dig., 2012).
Verilerin analizinde igerik analizine uygun kod ve kategoriler belirlenmistir. Verilerin sunumda
kod ve kategorilere iligskin frekans ve yiizdelik oranlar kullanilmustir.

OYGM hizmetigi egitim faaliyetlerinde standart saglanmasi amaciyla standart egitim
kategorileri, alanlar1 ve konularmi gelistirmistir. Bu ¢alismanin kodlamalarinda sézii edilen
OYGM’nin hizmetigi egitim standart kategorileri, alanlar1 ve konularma gore hizmet igi egitim
programlar1 kodlanmis, daha sonra kodlar, kategoriler altinda birlestirilmistir. Kodlama islemi
ilk asamada arastirmaci ve egitim yonetimi alaninda bir uzmanla birlikte yapilmistir. Bu asamada
2018 hizmetigi egitim planmin ilk 20 etkinlik birlikte kodlanmistir. Kodlama islemi giivenirligi
icin uzlagi saglanmaya calisilmistir. Bu asamadan sonra kodlama islemleri arastirmaci tarafindan
gerceklestirilmigtir. Aragtirmanin gecerliligi ve giivenirligi baglimda kategoriler arasinda,
kategoriler iginde ve kodlar arasinda siirekli karsilagtirma yapilarak kodlamis ve kategorilere
yerlestirilmistir. Tutarsiz oldugu diisiiniilen kodlamalar gozden gecirilmis ve buna gore
diizenlenmeler tekrar yapilmistir. Kodlar arasi ve kategoriler i¢i tutarsizlik durumlarinda egitim
yonetimi alaninda iki uzman goriisiine bagvurularak karar verilmistir.

Hizmet i¢i egitim planindaki faaliyet ad1 ve ilgili faaliyet programinin amacina incelenmis
ve buna gore hizmetici 6gretmen egitimi konusu kodlanmistir. Ornegin <’AB Proje Hazirlama
Teknikleri Kurs’” programi konu olarak “’proje’’ olarak kodlanmis ve ’yonetim ve kurumsal
egitim kategorisi’’ altinda degerlendirilmistir. Hizmeti¢i egitim planlar egitim kategorileri ve
konulari, 6gretim bicimi, katilimer profili, egitim bdlgelerine gore kodlanmustir.

BULGULAR ve YORUM
Bu boliimde arastirma kapsaminda elde edilen bulgular, aragtirma problemlerine gore sirasiyla
sunulmus ve yorumlanmistir

Tablo 1. Hizmet i¢i egitim programlarinin egitim kategori ve konularina gére dagilimi

Kate. Konular f %
Teknoloji kullanim becerileri 17 5,99
2 & vYetiskin egitimi 9 3,17
§ ?D Yasam becerileri 1 0,35
Ara toplam 27 9,51

£ E o Liderlik 2 0,7
k-l Personel egitimleri 1 0,35
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Proje 12 4,23
Yonetim ve organizasyon 1 0,35
Okul ve gevre iliskisi 3 1,06
Mevzuat uygulamalari ¢aligmalari 2 0,7
Ara toplam 21 7,39
Egitimde yeni yaklagimlar 7 2,46
f) Ogretim yontem ve teknikleri 25 8,8
é _ Olgme ve degerlendirme 19 6,69
% g Ozel egitim 1 0,35
g & Program gelistirme ve 6gretim 13 4,58
2 smfyonetimi 15 528
Q Ozel alan egitimi 88 30,99
Ara toplam 168 59,15
_ 5 & Egitici egitimi 65 22,89
g ?;, § Oryantasyon egitimleri 3 1,06
=% Ara toplam 68 2394
Top 284 100

Tablo 1°de hizmeti¢i egitim programlarinin egitim kategorileri ve konularina gore frekans
ve ylizde dagilimi sunulmustur. Tablo 1 incelendiginde 6gretmenlik meslek egitimi kategorisinde
diizenlenen programlarin tiim faaliyetler i¢inde payinin yiizde %59,15; 6zel nitelikli egitimlerin
% 23,94; yonetsel ve kurumsal egitimlerin %7,39; kisisel gelisim yonelik faaliyetlerin payinin
%9,51 oldugu gbzlenmistir. Hizmetici egitim kategorileri konularia goére incelendiginde kisisel
gelisim kategorisinde teknolojik becerileri konusunda sik; yasama becerileri ve yetiskin egitimi
konulara yonelik faaliyetlerin nispeten daha seyrek diizenlendigi gézlenmistir. Ynetimsel ve
kurumsal egitim kategorisinde proje hazirlama konusunun daha sik liderlik, yonetim ve
organizasyon, mevzuat uygulamalari ve personel egitimi konularina yonelik faaliyetlerin seyret
diizenlendigi gozlenmistir. Ozel nitelikli egitimler kategorisinde siklikla egiticilerin egitimine
yonelik faaliyetler diizenlenirken ortanyansyon ile ilgili kurslarin olduk¢a seyrek oldugu
gdzlenmistir. Oryantasyon egitimlerinin seyrek olmasinin sebebi MEB merkez yonetimin yeni
baglayan Ogretmenler icin oryantasyon etkinliklerini tasra teskilatlar1 biinyesinde
yiiriitiilmesinden kaynaklaniyor olabilir. Ogretmenlerin mesleki egitimler kategorisinde dzel alan
egitimlerinin paymin %30,99 diizeyinde olmasi1 dikkat c¢ekicidir. Bu durum mesleki ve teknik
egitim kurumlarinda meslek &gretmelerinin 6zel alan egitimiyle (alan bilgisi) iligkili oldugu
sOylenebilir. S6zii edilen oranin tamami mesleki ve teknik 6gretmenlerin alan bilgisi ile ilgilidir.
Ote yandan &gretmenlik meslek egitimi kategorisinde dlgme ve degerlendirme, dgretim yontem
ve teknikleri, sinif yonetimi ve program gelistirme ve dgretimi konular 6zel alan egitim (alan
bilgisi) konusuna gére nispeten daha seyrek olarak faaliyetler diizenlendigi gozlenmistir. Ayrica
0zel egitim alaninda diizenlenen kurs oranin oldukga diisiik bir diizeyde olmasi dikkat ¢ekicidir.
Ote yandan bir 6gretmenlik yeterlilik konusu olan rehberlik konusuna iliskin faaliyetlere
rastlanmamugtir.

Tablo 2. Hizmet i¢i egitim faaliyetlerinin egitim bdlgelerine gore dagilimi

Faaliyet Yeri f %
Istanbul 28 11,16
Dogu Marmara 66 26,29
Bati Marmara 3 1,2
Bat1 Anadolu 25 9,96
Orta Anadolu 14 5,58

188



Metin KAYA

Ege 19 7,57
Akdeniz 31 12,35
Bati Karadeniz 1 0,4
Dogu Karadeniz 19 7,57
Kuzeydogu Anadolu 43 17,13
Giineydogu Anadolu 2 0,8
Ortadogu Anadolu - -
Toplam 251 100

24 farkli ilde diizenlenen hizmetici egitim faaliyetleri egitim bolgelerine gore
gruplandirilmistir.  Tablo 2°de hizmetigi egitim faaliyetlerinin gergeklestirildigi egitim
bolgelerine gore frekans ve ylizde dagilimi sunulmustur. Tablo 2 incelendiginde hizmetici egitim
faaliyetlerinin en sik Dogu Marmara, Kuzeydogu Anadolu, Akdeniz, Istanbul bdlgesinde
yogunlastigi gozlenmistir. Hizmeti¢i egitim faaliyetlerinin nadir olarak Bati Karadeniz,
Gilineydogu Anadolu, Bati Marmara bolgesinde gergeklestirildigi gozlenmistir. Ayrica Ortadogu
Anadolu bolgesinde ise Ogretmenlere yonelik hizmetici egitim faaliyeti diizenlenmedigi
gozlenmistir. Bu durum Orta Anadolu bolgesinde hizmetici egitim merkezinin olmamasindan
kaynaklaniyor olabilir.

Tablo 3. Hizmet i¢i egitim dgretim sekli

Ogretim sekli f %

Uzaktan egitim (N=43000) 33 11,62

Yiiz yiize (N=16413) 251 88,38
284 100

Tablo 3’de hizmetigi egitim faaliyetlerinin 6gretim big¢imine iliskin frekans ve yiizde
dagilimi sunulmustur. Tablo 3 incelendiginde hizmetici egitim faaliyetlerinin %88,38 yiiz yiize
ogretim bigciminde, %11,62'sinin ise uzaktan egitim (¢evrimi¢i) Ogretim bigimi ile
gergeklestirildigi gozlenmistir. 43000 6gretmen ve diger personelinin hizmetigi uzaktan egitime
katilmas1 hedeflenmistir. Ote yandan 16413 gretmen ve diger personelin yiiz yiize hizmetigi
egitim faaliyetlerine katilmasi1 hedeflenmistir.

Tablo 4. Hizmet i¢i egitime alan katilimci profili dagilimi

Katilim profili f %
Ogretmen 242 85,21
Okul yoneticisi 2 0,71
Merkez teskilat personeli 1 0,35
Karma (6gr,okul yonetici, merkez teskilat personeli) 24 8,45
Resen segilen 15 5,28
Toplam 284 100

Tablo 4’de hizmetigi egitim alan katilimcilarin profiline iliskin frekans ve yiizde dagilimi
sunulmustur. Tablo 4 incelendiginde hizmetigi egitim faaliyetlerine &gretmenlerin katilimu
%85,21, okul yoneticilerinin katilim oran1 %0,71, merkez teskilat personelinin katilim orani
%0.35, resen segilenlerin oram %5,28, sozii edilen gruplara gére karma katilimcilarin oram
%8,45 diizeyinde oldugu gozlenmistir. Katilimer oranlari dikkate alinilldiginda egitim sistemi
igerisinde Onemli olan okul yoneticilerinin katiliminin dikkat ¢ekici diizeyde diisiikk oldugu
gdzlenmistir.
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TARTISMA ve SONUC

Bu c¢alismada Tiirkiye’de OYGM’in yiiriittiigii 6gretmenlere yonelik hizmetici egitim
planlar gesitli degiskenlere gore incelemistir. Bu degiskenler hizmetigi egitimi iliskin katilimet
profili, faaliyet yeri, 6gretim bi¢imi, egitim kategorileri ve konularidir.

Bu c¢alismada katilimei profiline hizmetigi egitime 6gretmenlerinin katilimi tiim hizmet i¢i
faaliyetleri icerisinde oldukca yiiksek diizeyde oldugu goézlenmistir. Ayrica okul ve egitim
sistemi icerisindeki diger personellere yonelik hizmetici egitim faaliyetlerinin diizenlendigi
gbzlemlenmistir. Fakat egitim sistemi igerisinde kritik rolii olan okul yoneticilerine yonelik kurs
ve etkinliklerin dikkat ¢ekici diizeyde diisiik oldugu gézlemlenmistir.

Ogretmenlerin gérev olarak vyiiriittiikleri ve okul sisteminde kritik rolleri olan okul
yoneticilerinin daha yiiksek diizeyde katilimlarinin saglanmasi gerekir. Ciinkil yonetim ve egitim
yonetimi bilimi kiiresellesme ve bilgi teknolojilerinin gelisimden etkilenmektedir. Yonetim ve
egitim biliminde yasanan degisimlere paralel olarak okul yoneticilerinin de yetistirilmesi ve
egitim ihtiyaclarinin karsilanmasi gerekir. Ayrica sadece mevcut okul yoneticilerinin yaninda
Ogretmenlerin birer okul yonetici aday1 olduklar: dikkate alinmalidir. Bu baglam da 6gretmelere
okul yonetimi ve egitim yonetimine iliskin bilgi ve beceri kazandiracak faaliyetler
diizenlenmelidir. Bagka bir ifade ile Tiirkiye’de okul yoneticiligi bir meslek olarak
tanimlanmamaktadir. Bu durumda dikkate alindiginda 6gretmenlerin birer yonetici aday1 oldugu
ve hizmeti¢gi egitim programlar1 alternatif okul yonetici yetistirme programi olarak
degerlendirilmelidir. Hizmeti¢i egitim programlarina katilimci personel (6gretmen, yonetici,
uzman ve diger) profilleri izlenmelidir. MEB biinyesinde ¢aligsan egitim, 6gretimden ve yonetim
ve diger gorevlerden sorumlu personelin gelisimine yonelik politikalar gelistirilmesine yardimct
olabilir.

Bu ¢alismada 6gretmenlere yonelik gerceklestirilen hizmetici egitim faaliyetlerinin egitim
bolgelerine gore dagiliminin cesitlendigi goézlemlenmistir. Ortadogu Anadolu bdlgesinde
hizmetigi egitim faaliyetinin gerceklestirilmedigi ve Bat1 Karadeniz, Giineydogu Anadolu, Bat1
Marmara bolgelerinde ise nadir diizeyde hizmeti¢i egitim faaliyetleri gerceklestirildigi
gdzlenmistir. Ozbek & dig. (2018) hizmetigi egitimin faaliyetleri dgretmenlerin yasadiklar1 yere
yakin olan bolgelerde gerceklestirilmesi  halinde 6gretmenlerin  tercih  ettiklerini
gozlemlemislerdir.

Ogretmenlerin hizmetici egitime esit erisimlerinin saglanmasi1 gereklidir. Bu sebeple
Ogretmen sayilarinin bolgelere dagilimi dikkate alinarak hizmeti¢i egitim etkinliklerinin
dagiliminin diizenlenmesi gereklidir. hizmetici egitime 6gretmenlerin erisimi etkin bir 6gretim
icin 6nemlidir. hizmeti¢i egitim programlari ile 6gretmenlerin mesleki 6zellikleri gelismektedir.
Ogretmenlerin mesleki gelisimi dgretmenlerin nitelikleri artirmakta bu artis egitim ortammna ve
ogrenci davraniglart olumlu yonde yansimaktadir. Boylelikle Ogrenciler daha nitelikli
Ogretmelere erisimi saglanmig olur.

Bu calismada 6gretmenlere yonelik gerceklestirilen hizmetici egitimlerin kisisel gelisim
alaninda teknolojik beceri kazandirma konusuna yogunlastigi gézlemlenmistir. Cemaloglu &
diger, (2018) ve Ceylan & Ozdemir (2016) arastirmalarinda 6gretmenlerin teknolojik beceriler
ve egitim teknolojileri kullanma konusunda hizmet egitimi ihtiyag duyduklarim
gozlemlemisleridir. Teknoloji becerileri kazandirmaya yonelik programlar
standartlagtiriimalidir. Standartlagtirilmig hizmetigi egitim programlar1 mahalli hizmeti¢i egitim
programlari ile yayginlastirilmasi saglanmalidir. Ote yandan dgretmenlerin yasam becerilerine
iliskin hizmetigi egitim programlarinin seyrek oldugu gézlenmistir. Yasam becerileri diisiik olan
Ogretmenlerin egitimin bir genel amaci olan Ogrencileri yasama hazirlama amacini etkin
gercgeklestirebilecegi soylenemez. Bu agidan bakildiginda 6gretmenlerin yasam becerilerinin
gelistirmek icin hizmetigi egitim faaliyetlerinin artirilmasi gerekir. Ogretmen davranislari ve
tutumlar1 6grenci davranislari i¢in bir modeldir. Bu bakis agisindan yola ¢ikarak 6gretmenlerin
yasam becerilerinin gelistirilmesi 6grencilerin davraniglarina ve tutumlarma olumlu yodnde
yanstyabilir.
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Bu ¢alismada dgretmenlere yonelik gerceklestirilen hizmetigi egitimlerin mesleki gelisim
alaninda o6gretmenlik meslek yeterlilikleri olan 6lgme degerlendirme, Ogretim yontem ve
teknikleri, simif yonetimi, program gelistirme ve 6gretimi konularina yonelik kurs ve etkinliklerin
diizenledikleri gozlemistir. Mede & Is1, (2016) sinif yonetimi, sinif ortaminin diizenlemesi,
ogrenci merkezli 6gretim yoOntemleri, materyal gelistirme ve egitim teknolojileri kullanma,
program gelistirme konularinda Ogretmenlerin hizmeti¢i egitime ihtiya¢ duyduklarim
gozlemlemistirler. Ulla & Winitkun, (2018) ise Ogretim strateji, yontem ve tekniklerine
konularinda 6gretmenlerin hizmetigi egitime ihtiya¢ duyduklarini gézlemlemistirler. S6zii edilen
arasgtirmalar ile bu g¢aligmanin bulgular1 Ortismektedir. Bu ¢alismanin bulgular1 1s18inda
ogretmenlerin rehberlik becerilerine yonelik kurslarin diizenlenmemesi dikkat ¢ekicidir. Ayrica
ozel egitime yonelik kurs ve etkinliklerin yetersiz bir diizeyde diizlendigi gozlenmistir. Gokdere
& Cepni, (2004) ise istiin yetenekli dgrencilerin egitim ve dgretimine yonelik 6gretmenlerin
hizmetigi egitime ihtiyaglarini vurgulamaktadir.

Ozel egitim ihtiyact olan dgrenci gruplar (isitme engelli, gorme engelli, kaynastirma
ogrencileri ve diger.) yonelik 6gretmenlerin 6zel egitim bilgi, becerilerini gelistirilmesine yonelik
hizmet ic¢i egitim programlar1 gelistirilmelidir. Ayrica Ogretmenlerin rehberlik ve danigma
becerilerini gelistirici hizmetici programlarinin diizenlenmesi gereklidir. Ogretmenlerin rehberlik
becerilerinin gelistirilmesi 6grencilerinin gelisimine olumlu katki saglayabilir ve gelisimlerini
destekleyebilir.

Bu ¢alismada 6gretmenlere yonelik gergeklestirilen hizmetigi egitimlerin yonetim alaninda
proje hazirlama konusunun yogun oldugu diger yonetim siire¢ ve etkinliklerinin daha seyrek
oldugu gozlenmistir. Demirel (2018) okul ydneticilerinin katildiklar1 hizmeti¢i egitimi
programlarinin okul yonetim siire¢lerine olumlu diizeyde yansidigini 6ne ¢ikarmaktadir.

Yonetim siire¢ ve eylemleri dikkate alinarak planlama, biitge, iletisim, karar verme,
orgiitsel davraniglarin ve yonetimi, denetleme konularinda hizmet igi egitim programlar
diizenlenmelidir. Hazirlanan hizmet i¢i egitim programlart standartlastirilmali ve mahalli
hizmeti¢i egitim programlarinda uygulanmasi igin iist diizey egitim yoneticileri tesvik
edilmelidir. standartlastirilmig egitim programlarinin tasra teskilatlarinda uygulanmasi
ogretmenlerin mesleki, yonetsel ve kigisel gelisimine katki saglayabilir.

Bu ¢alismada 6gretmenlere yonelik gergeklestirilen dzel nitelikli egitimler igerisinde en
sik egiticilerin egitimine iliskin faaliyetlerin gerceklestirildigi gézlemlenmistir. O’Dwyer & Ath
(2015) arastirmalarinda egiticilerin egitiminin hizmeti¢i egitimde kritik bir rolii oldugunu ifade
etmektedirler. Egiticilerin egitimi uygulamasi ile merkezin 6ngordiigli degisimlerin tasra
teskilatlarina aktarimi saglanmaktadir. Hizmeti¢i egitim yayginlastirilmasi agisindan egiticilerin
egitimi bir ara¢ olarak degerlendirilmelidir. Egiticilerin egitimine iliskin kurslarin artirilmasi
gerekir. Boylelikle hizmetigi egitim etkinlikleri tagrada ¢alisan 6gretmenlere uzmanlar aracilig
ile erigimi etkin bir sekilde saglanmis olur.

Bu calismada dgretmenlere yonelik hizmeti¢i egitim programlarinin yiiz yiize 6gretim
sekli ile yogunlukla gerceklestirildigi fakat katilimci 6gretmenlerinin sayisinin diisiik oldugu
gdzlemlenmistir. Ote yandan uzaktan egitim sekli ile daha gok 6gretmenin hizmetici egitimi
programlarina erisimi ve katilimin saglandig1 gézlenmistir. Ozaver & Celikten (2017) ve Aslan,
Goksu & Karaman (2018) arastirmalarinda uzaktan hizmeti¢i egitimin interaktif
gerceklestirilmesinin uzaktan hizmeti¢i egitimi programlarinin etkinligini yiikseltebilecegini
vurgulamaktadirlar. Ogretmenlerin hizmetici egitime erisimlerinin yiikseltilmesi i¢in interaktif
hizmetigi programlarinin gelistirilmesi gereklidir. Higgins & Eden (2015) ve Aykag (2018) ise
hizmeti¢i egitim programlarimin pratige dayali ve grup calisma yontemleri ile yliz yiize
gerceklestirilmesinin -~ 0gretmenlerin  pedagojik bilgi ve becerilerinin = gelisebilecegini
vurgulamaktadir.

Hizmetici egitim programlarin yiiz ylize, pratige dayali ve igbirlikli 6grenme yontemlerine
desenlemesi gereklidir. Boylelikle hizmeti¢i 6gretmen egitimin etkinligi artirilabilir.

Bu ¢alismada 6gretmenlere yonelik kisisel, mesleki ve yonetim alanina yonelik hizmetigi
egitim faaliyetlerinin diizenledigi gozlenmistir. Yolcu & Kartal (2017) arastirmalarinda
Ogretmenlere yonelik genel kiiltiir, mesleki gelisim ve spesifik konularda hizmeti¢i egitim
faaliyetleri diizenlendigini gozlemisleridir. Bu ¢alismanin bulgular ile s6zii edilen g¢aligmanin
bulgular1 ortiismektedir. Kocatiirk (2016) hizmetigi egitim programlarinin kamuda ¢aliganlarin
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performansina pozitif yonde etkiledigini gézlemlemistir. Glimiisoglu (2016) ise hizmetici egitim
programlarinin 6gretmenlerin sinif i¢i performanslarina etkisini vurgulamaktadir.

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerini yaninda kisisel dzelliklerinin gelisimi ve yonetim
becerilerinin  gelistirilmesine 6nem verilmelidir. OYGM hizmetigi egitim programlarmin
kalitesinin artirmak icin gelistirdigi standart egitim programlari yasanan degisimler,
dgretmenlerin ve okullarm ihtiyacina gore giincellestirilmeli ve gelistirilmedir. Ogretmenlerin
hizmetici egitim ihtiyaglar1 ve beklentileri belirlenmelidir. Ogretmenlerin hizmetigi egitim
ihtiyaglar1 ve beklentilerini belirlemeye yonelik aragtirmalar yapilmasi gerekir. Ayrica bu ¢aligma
merkezi yOnetimin hizmeti¢i egitim programlart incelenmistir bunun yaninda mahalli (tasra
teskilatlarinin) hizmetigi egitim programlariin incelenmesi gereklidir.
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Destekleme ve Yetistirme Kurslarina (DYK) iligkin Ortaokul Ogrencilerinin Goriisleri

Secondary School Students’ Views of Supporting and Training Courses (STCs)
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Oz: Bu arastirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin Milli Egitim
Bakanligi'ma bagli destekleme ve yetistirme kurslart (DYK)
hakkindaki  goriislerini  belirlemektir. Tarama ydnteminin
kullanildig1 aragtirmanin &rneklemini tagimali egitim veren bir
ortaokulda kurslara devam eden 118 ortaokul &grencisi
olusturmaktadir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve dokuz
acik uglu sorudan olusan yazili goriis formu kullanilarak toplanan
verilerin  ¢6ziimlenmesinde  betimsel  analiz  yaklasimu
kullanilmigtir. Caligmanin sonucunda, &grencilerin yarisindan
fazlasinin ders se¢iminde kendi iradesini kullanirken kalanlarin
ailelerinin ve okul yonetiminin yoOnlendirmesi ile segtikleri
belirlenmistir. Bulgular DYK larin genellikle test ¢ozme ve konu
tekrar1 yapma seklinde yiritildiigiinii gostermektedir. Kurslarda
en yaygin kullanilan ders materyallerinin akilli tahta, soru bankalar1
ve ders kitaplari oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte 6grenciler
akilli tahtalarin etkinliginin arttirilabilmesi igin tablet olmast
gerektigine vurgu yapmuslardir. Okul yOnetiminin kurslar
konusunda oldukga ilgili oldugunu belirten 6grenciler kurslarin giin
sonunda olmasindan dolay1 ¢ok yorulduklarmi ifade etmislerdir.
Ayrica yardimer kitap eksikligi dgrenciler tarafindan ifade edilen
kurslara iligkin bir diger sorundur. Bunun yani sira baz1 6grenciler
kurslarda sikildiklarini ve daha eglenceli gegmesini istediklerini
belirtmislerdir.

Anahtar sézciikler: Destekleme ve yetistirme kurslari, ortaokul,
ogrenciler.
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Abstract: The aim of the study was to investigate secondary school
students’ views about the supporting and training courses (STCs)
empowered by the Ministry of National Education. The sample of the
study in which survey method was used consisted of 118 secondary
school students enrolled in a secondary school in which students are
transported from villages to the district. Descriptive analysis approach
was used to analyze the data obtained using the written opinion
questionnaire by the researchers with nine open-ended questions. At
the end of the study, it was found that more than half of the students
participating in the study selected the courses by themselves while the
remaining selected the courses in the guidance of school directors or
of their family. The results indicated that the activities of doing test
and of repeating of topics were typically used in the STCs.
Additionally, it was found that the most common educational
materials used in the courses were smartboards, question banks and
textbooks. However, students pointed out that they should have tablet
to increase the effectiveness of smart boards. Students who reported
that school administration was interested in the courses stated that they
got very tired at the end of the day because the courses start toward
the end of the day. Moreover, lack of supporting textbooks was
another problem relating to the supporting and training courses
indicated by the students. Furthermore, some students pointed out that
they were very bored in the courses and that the courses should be
more enjoyable.

Keywords: Supporting and training courses, secondary school,
students.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Developing people who are innovator, creative, sensitive, compatible and capable of critically
and analytically thinking is possible with education. Providing the equality of opportunity in education
is a fundamental requirement in social state understanding (Donmez, Giirbiiz, & Tekge, 2018; Sarier,
2010). Thus the inequality for opportunity in education created by private teaching institutions in our
country can be indicated as one of the reasons for the radical change in the sector of private teaching
institutions since 2014. In this context, some private teaching institutions were closed down while some
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were converted to etude center. Courses, named as the supporting and training courses (STCs), which
will serve to support and train students were opened by the Ministry of National Education as a result
of the reform in private teaching institutions. Although the literature has studies which investigated the
effectiveness of and problems in the STCs from the perspectives of both teachers and students, the
number of these studies is rather limited. It was realized that many of these studies focused mainly on
teachers (Demir Bagaran, & Narinalp Yildiz, 2017; Canpolat, & Kdoger, 2017; Goksu, & Giilcii, 2016;
Sarica, 2019; Unsal, & Korkmaz, 2016). Therefore, this study aimed to investigate secondary school
students’ opinions about the STCs.

Method

In this study, survey method was used. The aim of the survey research is to describe by taking
picture of the existing case regarding the research issue (Fraenkel & Wallen, 2006). The sample of the
study consisted of 118 secondary school students enrolled in a school in which students are transported
from villages to the district. Of the students, 49.2% are female and 50.8% are male. On the other hand,
the percentages of the 5", 6", 7" and 8" grade students were 26.3, 23.7, 26.3 and 23.7, respectively.
The data of the study were collected using the written opinion document with nine questions developed
by the researchers. The validity of the written opinion document was raised by one expert and two
teachers who work in the STCs. The data were analyzed through descriptive analysis and the results
were presented as frequency and percentage.

Result and Discussion

The findings indicated that 97.5% of the participating students were enrolled in the STCs.
According to the respondents, doing test and repeating the subject were among the activities that were
commonly carried out in the STCs. A little number of students reported that in the courses, experiments
were performed and instructional film was watched. About half of the participating students stated that
smartboard was one of the instructional materials used in the in the STCs. According to some students,
other course materials used in the STCs were question banks (30.5%), textbooks (10.6%) and leaf tests
(7.6%). On the one hand, majority of the students gave satisfactory responses to the question which
examined the students’ opinions about teachers’ interest in the STCs. It was found that %90.7 of the
students believed that the STCs had a positive effect on their academic achievement. The last question
in the questionnaire examined what the problems do students face in the STCs and tried to find out their
offers which help to solve these problems they face. 25.4% of the students reported that they got very
tired at the end of the day because of the STCs which started toward the end of the day. Similar to the
students report, 19.0% of the students stated that duration of the STCs should be shortened. A little
number of students (7.8%) stated that they must have a tablet to increase the functionality of the
smartboards. In addition, 3.5 percent of the students reported that they were bored in the STCs and that
the STCs should be more enjoyable.

The results indicated that almost all the students participated in the STCs. This finding showed
that the STCs may be an important step to provide the equality of opportunity in education. Tutoring
creates a gap in the equality of opportunity in education because the participation rate to private tutoring
is lower in families with low income than in families with high income (Bray, & Kwok, 2003). Teachers
who participated in the study by Canpolat ve Koger (2017) stated that the STCs had an important role
in providing the equality of opportunity in education because although there are no private tutoring in
villages, the STCs are opened in government schools in rural.

The results indicated that the most common instructional activities in the STCs were doing test
and repeating the subjects. This finding may be an evidence that students who participated in the STCs
are mainly studied for central examinations. The findings obtained in different studies are parallel with
those obtained in the current study (Goksu & Giilcii, 2016). Tt can be concluded from these findings that
the STCs may have undertaken the role of private courses in the past.

The most common problem mentioned by the students was that they had got very tired due to
the STCs. According to the responses of students, those who were tired were not only students but also
teachers. Therefore, students stated that duration of the courses should be shortened. Fatigue was
reported as the most common problem encountered in the STCs from the perspective of teachers
participating in similar studies (Bozbayindir, & Kara, 2017; Nartgiin & Dilekg¢i, 2016; Sarica, 2018).
The STC programs may be revised by considering the weekly course schedule and if the conditions are
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appropriate, some of the STCs may be given in the weekend. Lack of teaching materials such as
textbook was one of the other problems reported by the students. It is believed that this problem may
be minimized by distributing textbooks which will be pressed by the Ministry of National Education to
students. On the one hand, students reported that they got bored in the courses. Teachers can use
teaching methods which affect students’ interest in the SCTs positively and can enrich the STCs using
instructional materials which has the potential to attract students’ attention.

GIRIS

Yenilikgi, yaratic, iiretken, duyarli, uyumlu, hoggorii ve baris kiiltiiriine sahip, analitik ve kritik
diisiinebilen, isbirligi ve takim c¢alismasini benimsemis, verileni oldugu gibi kabullenmek yerine
arastiran, sorgulayan ve elestirel bir gozle olaylara bakmay1 basarabilen bireyler yetistirmek ancak
egitimle miimkiin olmaktadir. Egitim kavramm yapisal olarak formal ve informal olmak {izere iki boyutta
incelenmektedir. Informal egitim, plan ve program olmadan bireyin sistemsiz ve denetimsiz kazandig
davranis degisimleri iken formal egitim, belirli bir ama¢ dogrultusunda planl bir sekilde bir program
gergevesinde 0gretim yoluyla okullarda ve kurumlarda gergeklestirilmektedir (Demirel, & Kaya, 2018).
Formal egitim gorevini sistematik olarak yiiriiten okullar, 6grenciyi hayata hazirlayan ve onu gelistiren
kurumlardir. Ogrencilerin okuma ve yazma becerilerini, elestirel diisiinebilme ve problem ¢ozme
yeterliklerini okuldaki egitim ve Ogretim etkinlikleri kapsaminda kazanmasi beklenmektedir
(Berberoglu, & Kalender, 2005). Ancak beklenenin aksine zaman zaman 6grenciler okul yagaminda
basarisiz olabilmektedirler. Calismaya ayrilan zaman, 6gretmenler tarafindan uygulanan 6gretim
yontemleri, ailenin sosyo-ekonomik durumu (Ceylan, & Berberoglu, 2010; Farooq, Chaudhry, Shafiq,
& Berhanu, 2011; Kése, 1990; Ozer, & Anil, 2011; Savas, Tas, & Duru, 2010) gibi cesitli faktorlerle
iligkili olan basarisizlik, egitim sisteminin en 6nemli sorunlarindan biridir. Basarisizlik ile iligkili
bahsedilen sebeplerin yani sira devlet okullarindaki kalabalik siniflar, sinav odakli olmayan 6gretim
miifredati, okul miifredati ile sinavlar arasindaki uyumsuzluk, dgretmenlerle birebir ¢aligma imkan
bulamama gibi nedenler ¢ocuklarinin akademik bagarilarin1 yiikselterek saygin ve yiiksek gelir
diizeyine sahip bir meslek sahibi olmalarin1 isteyen ebeveynlerin c¢ocuklarini dershanelere
gondermelerinin nedenleri arasinda sayilabilir (Arabaci, & Namli, 2014; Ozan, Polat, Glindiizalp, &
Yaras, 2015; Yesilyurt, 2008). Ciinkii 6grencilerin bir iist egitim kademesine gegiste ulusal lgekli
merkezi sinavlardan gegirildigi lilkelerde yaygin olan dershanelerin (Saracaloglu, Giindogdu, Baydilek,
& Uga, 2014), 6grencilerin bilgi eksikliklerini giderme, 6grenilen bilgileri pekistirmede &grencilere
yardim etme, 6grencilerin ¢aligma isteklerini arttirma ve bir iist 6grenim seviyesinde daha iyi okullara
yerlesebilmek icin girilmesi gereken merkezi sinavlara (TEOG, LYS ve LYS gibi) hazirlama gibi
islevleri yerine getirdigi diisiiniilmektedir (Arabaci, & Namli, 2014; Baran, & Altun, 2014; Ozan, vd.,
2015; Sarica, 2019; Unsal, & Korkmaz, 2016). Bu algilarm bir sonucu olarak, yaklasik yarim asirdir
tilkemizde faaliyet gosteren dershanelerin sayisinda ve bu dershanelere giden &grenci sayisinda yillar
icinde dramatik bir artis yasanmistir (Boran, Atalmis, & Sagir, 2015). Ancak dershaneler aracilif ile
egitimin ekonomik bir sektor haline doniismesi (piyasalagsmasi), toplumdaki gelir dagilim
sorunlarindan dolay1, ayrim yapilmaksizin toplumun tiim bireylerine, yeteneklerini en uygun bi¢imde
gelistirmede egitim hizmetlerinden esit dl¢lide yararlanma sansinin verilmesi seklinde tanimlanan
egitimde firsat esitligi ilkesinin (inan, & Demir, 2018) zedelenmesine neden olduguna inamlmaktadir
(Garipagaoglu, 2016; Incirci, Ilgan, Sirem, & Bozkurt, 2017). Benzer sekilde, Bray (1999) 6zel
derslerin sosyal esitsizlikler yarattigini ve bunu siirdiirdiigiinii ve belki de daha uygun baska aktiviteler
icin harcanabilecek finansal kaynaklar1 ve insam tiikkettigini rapor etmistir.

Egitimde firsat ve imkan esitligini saglamak sosyal devlet anlayisinin bir geregi (Doénmez,
Gilirbiiz, & Tekge, 2018; Sarier, 2010) olmasi sebebiyle, 6zel egitim kurumlarindan biri olan
dershanelerin yaratmis oldugu egitimde firsat ve imkan esitsizlikleri, lilkemizde ki dershanecilik
sektoriinde 2014 yilindan itibaren yasanan doniisiim siirecinin nedenlerinden biri olarak gdsterilebilir.
Bu doniisiim kapsaminda dershanelerin bazilar1 kapatilirken bazilar1 da etiit merkezlerine ya da 6zel
okullara doniistiiriilmiistiir (Bozbayindir, & Kara, 2017). Dershaneler konusunda yasanan bu reformun
bir sonucu olarak ortaya g¢ikan egitim ihtiyacini karsilamak i¢in Milli Egitim Bakanligi (MEB)
tarafindan Orgiin ve yaygin egitim kurumlarinda 6grenim goren Ogrencilerin desteklenmesi ve
yetistirilmesi amaciyla kurslar acilmaya baslannmstir (Dénmez, vd., 2018; Incirci, vd., 2017).
Destekleme ve yetistirme kurslar1 (DYK) olarak adlandirilan bu kurslarin hayata gegirilmesiyle birlikte
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kurslarin iglevselligini, kurslarin aksayan yonlerini ve kurslarda Kkarsilasilan sorunlari hem
Ogretmenlerin hem de Ogrencilerin perspektifinden arastirmak son dénemde birgok arastirmacinin
odaginda olmustur. Ornegin, DYK ’larda karsilasilan sorunlari, DYK larin paydaslarina katkilarini ve
DYK’larin daha etkili hale gelebilmesi i¢in yapilmasi gerekenleri 6gretmen goziiyle saptamaya caligan
Bozbayindir ve Kara (2017), kurslarda en sik karsilasilan sorunlarin devamsizlik, kurslara yonelik
kaynak eksikligi ve 6grencilerde motivasyon diisiikliigli oldugunu belirlemislerdir. Bununla birlikte
ogretmenlerin, DYK’larin &grencilerin dersine yardim etmesi, 6gretmene maddi anlamda destek
olmasi, 6gretmenin mesleki gelisimine katki saglamasi ve maddi durumu iyi olmayan 6grencilere
destek olmasi gibi olumlu katkilarinin olduguna inandiklarini ortaya konmustur. Diger taraftan, kurslara
kaynak aktariminin saglanmasi, aileler ile igbirligi yapilmasi, paydaslara kurslarin 6nemi hakkinda bilgi
verilmesi Ogretmenlere gore DYK’larin daha etkili ve verimli hale gelebilmesi i¢in yapilmasi
gerekenlerden sadece bazilaridir. Literatiirde DYK’larin degerlendirmesini  dgretmenlerin
perspektifinden yapan baska caligmalara da rastlamak miimkiindiir (Demir Basaran, & Narinalp Yildiz,
2017; Canpolat, & Koger, 2017; Goksu, & Giilcii, 2016; Sarica, 2019; Unsal, & Korkmaz, 2016). Hgili
literatiir DYK’lar1 6grencilerin bakis agisiyla degerlendirmeyi amag edinen calisma igerse de (Biber,
Tuna, Polat, Altunok, & Kiigiikoglu, 2017) bu ¢alismalarin sayisinin goreceli olarak az oldugu ve
caligmalarin genellikle 6gretmenler iizerinde odaklandigi dikkati ¢ekmektedir. Bununla birlikte, en
onemli paydaslarindan biri olan 6grencilerin goziiyle DYK’larin degerlendirilmesi bu kurslarin daha
nitelikli hale gelebilmesi i¢in son derece 6nemlidir. Bu noktadan hareketle mevcut calisma, literatiirdeki
boslugu doldurmaya ve DYK’lar ile ilgili 6grenci agisindan memnuniyeti arttirici tedbirler almaya
hizmet edecek bulgular elde edebilmek i¢in DYK ’lar hakkinda ortaokul 6grencilerinin goriislerini tespit
etmeyi amacglamistir.

YONTEM

Bu arastirmada tarama (survey) yaklasimi kullanilmistir. Tarama arastirmalarinin amaci
genellikle arastirma konusu ile ilgili var olan durumun fotografini ¢ekerek betimleme yapmaktir
(Fraenkel, & Wallen, 2006). Bu yontem ile tutum, inanig ve goriis gibi bilgi tiirlerinin belirlenmesi
saglanir (McMillan, & Schumacher, 2006).

2.1. Orneklem

Bu arastirmanin verileri, amaca uygunluk ve erisilebilirlik prensiplerine dayali olarak bir grup
cevaplayicmin secildigi uygun Orneklem yontemi kullamilarak elde edilmistir (McMillan, &
Schumacher, 2006). Bu dogrultuda, tasima merkezi olan bir ortaokulda 6grenim goren toplam 118
Ogrenci bu aragtirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Katilimcilarin hemen hemen yarist kadin
ogrencilerden (%49,2) olusurken diger yarisi da erkek ogrenciler (%50,8) olusmaktadir. Simif
diizeylerine bakildiginda, drneklem igerisinde dort farkli simif diizeyindeki 6grenci sayisinin birbirine
¢ok yakim oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin demografik ozelliklerine gore dagilinu Tablo 1°de
sunulmustur.

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyet ve siif diizeyine gore dagilimlart

Frekans (f) Yiizde (%)

Cinsiyet

Kadin 58 49,2

Erkek 60 50,8
Smif diizeyi

5. smif 31 26,3

6. sinif 28 23,7

7. smf 31 26,3

8. siif 28 23,7
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2.2. Veri Toplama Araci

Aragtirmanin verileri, Ogrencilerin yetistirme ve destekleme kursu hakkindaki goriislerini
belirlemeye yonelik olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen dokuz agik uglu soru igeren bir yazili
goriis formu kullanilarak toplanmustir. Gelistirilen yazili goriis formu bir uzman tarafindan incelenmistir
ve uzmanin goriisii dogrultusunda bir soru icerige uygunluk bakimindan degistirilmistir. Daha sonra
sorularin anlasilirhgr ve amaca uygunlugunu test etmek i¢in kurslarda gorev alan iki 6gretmenin
gorisleri alinarak formun gecerligi saglanmstir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirma verilerinin analizinde betimsel analiz yaklasimi kullanilmistir. Ogrencilerin sorulara
verdikleri yanitlar her bir soru i¢in ayr1 ayri1 analiz edilmis ve her bir sorudaki benzer ifadeler ayni tema
altinda toplanmistir. Analiz sonuglari, frekans ve ylizde degerleri olarak tablolara donistiiriilerek
sunulmustur. Yiizde degerler hesaplanirken soruyu yanitlayan katilimer sayisi dikkate alinmigtir.
Ogrenciler birden fazla kategoriye yerlesebilecek cevaplar verebileceginden dolay: frekans degerleri
arastirmaya dahil olan 6grenci sayisi ile uyumlu olmayabilir. Baz1 sorularda ilgili soruya iliskin 6grenci
gortislerinden alintilar yapilmis ve yapilan dogrudan alintilar kodlanarak verilmistir. Kodlamalardaki
kisaltmalarin ne anlama geldigini gdsteren bir diyagram (Sekil 1) asagida verilmistir.

1’den

Analiz i¢in kdgida verilen sira numaram{llg.e

‘J—‘ 5=5. suuf
o . ! <y . 6= 6. siuf
Ogrenci o0an-Kks — Sinif diizeyi T=7 snif

8= 8. siuf
Cinsiyet{ K= Kadn

E= Erkek

Sekil 1. Kodlamalardaki kisaltmalarin anlamini gésteren diyagram

BULGULAR
MEB’e bagli okullarda verilen yetistirme ve destekleme kurslarina iligkin ortaokul
Ogrencilerinin gorislerini belirlemek ve olasi problemlere ¢6ziim Onerileri gelistirebilmek amaciyla
yapilan bu g¢aligmada, dokuz soruya verilen cevaplarin analiz sonuglar1 belirli kategoriler altinda
toplanarak tablolar halinde sunulmustur.

Tasimali egitim yapan bir il¢e okuluna devam eden O6grenciler {izerinde yapilan bu galismada,
ogrencilere ilk olarak derslere yardime1 ve destekleyici ne tiir faaliyetlere (6zel ders, etiit merkezi, okul
kursu vb.) katildiklar1 sorulmus ve verdikleri cevaplarin dagilimi Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Derslere yardimer ve destekleyici faaliyetlere katilima iliskin 6grenci cevaplarinin analiz
sonuglari

f %
Okul kursu 115 97,5
Ozel ders 3 25
Toplam 118 100.0

Tablo 2’de de gorildigi gibi, 6grencilerin ¢ok biiyiikk bir ¢ogunlugunun (%97,5) okul
kurslariin disinda herhangi bir destekleyici ve yardimci faaliyet i¢inde bulunmadigi belirlenmistir.
Arastirmaya katilan 6grencilerin sadece %2,5°1 6zel ders aldigini rapor etmistir.

Yazili goriisme sorusundan 6grencilere yoneltilen bir diger soruda okul kurslarina ne kadar
siiredir devam ettiklerini belirtmeleri istenmistir ve elde edilen verilerin analiz sonuglar1 Tablo 3’te
sunulmustur.
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Tablo 3. Destekleme ve yetistirme kurslarina devam siiresi ile ilgili 6grenci cevaplarinin analiz
sonuglari

f %
1 yildan az 31 26,3
1yl 5 4,3
1-2 yil arast 15 12,7
2yl 67 56,8
Toplam 118 100,0

Tablo 3’e bakildiginda, arastirmaya dahil olan 6grencilerin %26,3iiniin bir yildan az bir
suredir, yetistirme ve destekleme kurslarina devam ettigi goriiliirken bir y1ldir devam edenlerin oraninin
%4,3 oldugu dikkati cekmektedir. Diger taraftan, 1 - 2 y1l arasi bir siireden beri yetistirme ve destekleme
kurslarina devam ettigini belirtenlerin oran1 %12,7 iken arastirmaya katilan 6grencilerin hemen hemen
yarisi (%56,8) iki yildir bu kurslara devam ettiklerini rapor etmislerdir.

Ogrencilere yoneltilen iiciincii soruda ise 6grencilerden okul kurslarinda ders segimi yaparken
secimleri iizerinde etkili olan faktor(leri) belirtmeleri istenmistir. Ogrenci ifadelerinin analizi sonucu
elde edilen bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Okul kurslarini tercih sebeplerine iligskin 6grenci cevaplarinin analiz sonuglari

f %
Zorlandigim derslere gore kendim segtim 38 34,5
Okul idaresinin yonlendirmesi ile derslerimi se¢tim 28 25,5
Ailemin ydnlendirmesi ile tercihte bulundum 16 14,6
Kendi istegim ile derslerimi se¢tim 14 12,7
Sevdigim ve ilgi alanim olan dersleri diisiinerek kendim sectim 14 12,7
Toplam 110 100,0

Calismaya katilan 6grencilerin %34,5’1 okul kurslarinda ders tercihi yaparken zorlandiklar
dersleri sectiklerini ifade etmiglerdir. Diger taraftan 6grencilerin %25,5°1 ise ders seciminde okul
idaresinin yonlendirmeleri, %14,6’s1 ise ailesinin yonlendirmesi dogrultusunda sececekleri derslere
karar verdiklerini dile getirmistir. Kendi 6zgiir iradesi ile segecegi derslere karar veren 6grencilerin
orant %12,7 iken sevdigi ve ilgi duydugu alam dikkate alarak ders secimi yaptigini rapor eden
Ogrencilerin orani da %12,7’dir.

Okul kurslarinda ne tiir faaliyetlerin yapildig1 sorulan dordiincii soruya arastirmaya katilan
ogrencilerin verdigi cevaplarin analiz sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Okul kurslarinda gergeklestirilen simif igi faaliyetlere iliskin 6grenci cevaplarinin analiz
sonuglart

f %
Test ¢ozme 75 455
Konu tekrar1 yapma 57 34,5
Etkinlik ve deneyler 20 12,1
Deneme sinavi uygulamalar1 12 7,3
Egitsel film 1 0,6
Toplam 165 100,0

Okul kurslarinda yapilan ders i¢i caligsmalara iligkin olusturulan Tablo 5’e gore, kurslarda en ¢ok
test ¢ozme faaliyetine (%45,5) yer verildigi, ikinci olarak da konu tekrari yapildigi (%34,5)
goriilmektedir. Bununla birlikte, 6grencilerin %12,1°1 etkinlik ve deneyler yapildigini rapor ederken,
%7,3’1 deneme smavlarma yer verildigini belirtmistir. Yalnizca bir 6grenci (0,6) okul kurslarinda
egitsel film izlediklerini ifade etmistir. Asagida bu soruya yonelik olarak 6grenci ifadelerinden elde
edilen bazi alintilara yer verilmistir.
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OQ)-K-5: “...Test ¢ozerek, sinaviara hazirlanyoruz. Konularimizi tekrar ediyoruz.
Ogretmenlerimiz de bizlere sorular soruyor.”

O(11)-K-8:“...Konu tekrar: yapiyoruz. Anlamadigimiz konulart hocalarimiza
soruyoruz.”

0(70)-K-7: “...Biz genellikle dersimizde isledigimiz konuyu tekrar ediyoruz ve onunla
ilgili test ¢oziiyoruz.”

0(95)-K-8:“...Konu anlatimi yapiliyor ve tekrar ediyoruz. Bol soru ¢éziimiine yer
veriliyor.”

Besinci soruda oOgrencilere okul kurslarinda ne tiir materyaller kullandiklart sorulmus ve
verdikleri cevaplarin analiz sonuglar1 Tablo 6’da verilmistir

Tablo 6. Okul kurslarinda kullanilan ders materyallerine iliskin 6grenci cevaplarinin analiz sonuglari

f %
Akilli tahta 108 45,8
Soru bankasi ve test kitab1 12 30,5
Ders kitabi 25 10,6
Yaprak test 18 7,6
Ders materyali (gitar) 13 55
Toplam 236 100,0

Okul kurslar1 kapsaminda derste kullanilan ders materyallerine iliskin 6grenci cevaplarina
dayanarak olugturulan Tablo 6’ya gore, en fazla kullanilan ders materyalinin akill tahta (%45,8) oldugu
goriilmektedir. Soru bankasi ve test kitaplari (%30,5) en ¢ok kullanilan ders materyalleri arasinda ikinci
sirada yer almaktadir. Diger taraftan ogrenciler, yaprak testlerini (%7,6), ders kitaplarin1 (%10,6) ve
miizik kursunda kullandiklar1 gitar1 da (%5,5) ders ici caligmalarinda kullandiklarini ders materyalleri
arasinda rapor etmislerdir. Ogrenci ifadelerinden secilen dogrudan alintilara asagida yer verilmistir:

0(50)-K-6: “...Miizik kursumuzda gitar kullaniyoruz. Matematik kursumuzda test
kitabt kullaniyoruz.”

(")(53)-E-6: “...Miizik kursunda gitar, Fen kursunda akilli tahta, Matematik kursunda
test kitabi ve akilli tahta kullaniyoruz.”

Okul idaresinin ve ogretmenlerin kurslarla ilgilenme durumlariyla ilgili 6grenci goriislerinin
alindig1 altinci soruya verilen cevaplarin dagilimi Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Okul idaresi ve dgretmenlerin kurslarla ilgilenme durumlarina iliskin 6grenci cevaplarinin
analiz sonuglari

f %
Cok iyi 64 54,2
Iyi 49 41,5
Orta 4 3,4
Yetersiz 1 0,9
Toplam 118 100,0

Tablo 7 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin hemen hemen yarisinin (%54,2) okul
yoneticilerinin ve 6gretmenlerin okul kurslart ile ¢ok iyi derecede ilgilendiklerini rapor ettikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin %41,5’i okul idarecilerinin ve dgretmenlerin okul kurslari ile ilgilenme
diizeylerinin iyi oldugunu belirtirken oldukc¢a diisiik sayidaki 6grenci, orta (%3,4) ve yetersiz (%,9)
diizeyde okul kurslart ile ilgili olduklarini ifade etmistir.

02)-K-5: “...Ogretmenlerimiz kurslara severek giriyorlar. Yorulmalarina ragmen
bizlerle ¢ok ilgileniyorlar.

’

0O(33)-K-6: “...Cok iyi buluyorum. Ciinkii 6gretmenlerimiz bize ¢cok deger veriyorlar.”’
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0(97)-K-8: “Cok iyi ilgileniyorlar. Ellerinden geleni yapiyorlar.”

O(106)-E-8: “...Ogretmenlerimizin ilgilenme durumlarini ok iyi buluyorum. Bizimle
ilgileniyorlar. Eksik ya da anlamadigimiz yerleri tekrar anlatiyorilar.”

Yedinci soruda Ogrencilere okul kurslarinda dikkat edilmesi gereken hususlarin ne oldugu
sorulmus ve verilen cevaplarin analiz sonuglar1 Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8. Kurslarda dikkat edilmesi gereken hususlara iligkin 6grenci cevaplarinin analiz sonuglari

f %
Kurs siiresinin uzun olmasi 42 29,6
Yardimer kitap eksiginin giderilmesi 35 247
Tablet bilgisayarin olmamast 18 12,7
Kurslarin arasinda teneffiis ihtiyacina dikkat edilmeli 12 8,5
Karma gruplardaki 6grencilerle ders islenisinin zorlugu 11 7,8
Kurs siiresinin az olmasi 11 7,8
Her sey olumlu, dikkat edilecek bir yon yok 6 4,2
Kurslar hafta sonuna alinmali 5 3,5
Daha fazla eglenceli faaliyetler olsun 2 1,4
Toplam 142 100,0

Tablo 8 incelendiginde, 6grencilerin en ¢ok kurs siirelerinin uzunluguna (%29,6) vurgu yaptigi
goriilmektedir. Ogrenciler, yardimer kitaplarmin eksikligi ve temininde yasadiklari giicliikleri de
(%24,7) dikkat edilmesi gereken hususlar arasinda belirtmiglerdir. Tablet bilgisayarlarinin olmamasi
(%12,7), kurs aralarinda teneffiise yer verilmiyor olusu (%8,5), farkli diizeydeki 6grencilerle dersin
islenisinin zor olmasi (%7,8) ve kurs siiresinin az gelmesi de (%7,8) 0grenciler tarafindan ifade edilen
diger hususlardir. Az sayidaki 6grenci de dikkat edilecek bir yon olmadigini (%4,2) ifade etmistir.
Ogrencilerin %3,5’i ise kurslarin hafta sonuna kaydirilabilecegini ifade etmistir. Ogrencilerin yalnizca
%1,4’1i kurslarda daha fazla eglenceye yer verilebilecegini sdylemistir. Ogrenci gériislerinden alinan
bazi goriislere asagida yer verilmistir.

O(51)-K-6: “...Kursumuzun basladigi saate dogru yoruldugumuz icin, verimli bir
sekilde ders isleyemiyoruz. Yani kurs zamanlamasi dikkate alinabilir.”

0(52)-K-6: “...Zamana dikkat edilsin, ¢iinkii sabah alti bucukta kalkiyorum, dort
buguga kadar okuldayiz. Hafta i¢i neredeyse giiniimiiziin hepsi okulda gegiyor.”

O(64)-E-7: “...Akilli tahtalar tek bagsina bize verimli olamiyor. Yamnda tabletler de
dagitilsa daha verimli olabilirdi.”

O(70)-K-7: “...Bence zamana dikkat edilmeli ve yardimci kitap destegi olmali. Ciinkii
ne kadar ¢ok zamamimiz olursa, o kadar iyi 6greniriz. Fazladan kitabimiz olsa, o kadar
fazla test ¢ozmiis oluruz.”

Okul kurslarinin akademik basarilarina katki saglayip saglamadigi hakkinda dgrenci goriislerinin
alindig1 sekizinci soruya verilen cevaplarin analiz sonuglar1 agsagidaki tabloda (Tablo 9) da sunulmustur.

Tablo 9. Okul kurslarinin akademik basar iizerindeki etkisine iliskin 6grenci cevaplarmin analiz
sonuglari

f %
Evet 107 90,7
Hayir 11 9,3
Toplam 118 100,0

Arastirmaya katilan 6grencilerin tamamina yakini okul kurslarmin akademik basarilarina katki
sagladigimi (%90,7) ifade ederken geriye kalan kisim (%9,3) herhangi bir katkis1 olmadigini ifade
etmistir. Konu ile ilgili baz1 6grencilerin yazili cevaplarindan elde edilen 6rnek ifadeler asagida
verilmistir.
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0Q)-K-5: “Kurslar basarima katk sagladi. 4. Sinifia ders notlarim daha diisiiktii,
simdi ise daha yiiksek.”

’

O(11)-E-5: “Daha verimli calismaya basladim ve derslerimi daha iyi anltyorum.’

>

O(41)-E-6: “...Bircok soru ¢esidi goriiyorum. Sinavlarda ise yariyor.”’

O(71)-E-7: “Haywr, bir katkisi olmadi, ¢iinkii her ders basim agriyor ve ¢ok
yoruluyorum. Evde daha iyi ¢alisirdim.”

O(75)-E-7: “Bence bir katlki saglamiyor ¢iinkii 6gretmenimiz ve bizler ¢ok
yoruluyoruz.”

O(104)-K-8: “Bence sagladi, ciinkii artik derslerde ogretmenlerimiz sordugu sorulara
hemen cevap verebiliyorum.”

O111)-K-8: “Sagladigim diisiiniiyorum. Ciinkii tekrar yaptigimiz icin, bazi konulart
anlayamiyorsak daha iyi anltyoruz ve netlerimiz yiikseliyor.”

Yazili goriis anketindeki son soruda 6grencilere kurslarda karsilastiklar sorunlar1 ve bu sorunlara
¢Oziim Onerilerini belirtmeleri istenmistir ve elde edilen verilerin analiz sonuglari Tablo 10°da
sunulmustur.

Tablo 10. Okul kurslarinda karsilagilan sorunlara ve ¢oziim Onerilerine iliskin 6grenci cevaplarinin
analiz sonuglari

f %
Kurstan dolay: giin sonunda ¢ok fazla yoruluyoruz 36 25,4
Kurs stiresi kisaltilmali 27 19,0
Herhangi bir sorun yok 24 16,9
Kurs saatleri arasinda teneffiis olmali 21 14,8
Baz1 6grencilerin ders iglenigini zorlagtirmasi 12 8,5
Akall1 tahtalarin islevini arttirmak igin tablet olmali 11 7,8
Sikiliyoruz, daha eglenceli gecebilir 5 3,5
Kurslar kapatilmali 5 3,5
Kurslar hafta sonu yapilmali 1 0,7
Toplam 118 100,0

Tablo 10’a bakildiginda, arastirmaya katilan 6grencilerin dortte birinin kurstan dolayr giin
sonunda ¢ok fazla yorulduklarini ifade ettikleri goriilmektedir. Buna paralel olarak dgrencilerin %19’u
kurs siiresinin kisaltilmasi gerektigini rapor etmistir. Bununla birlikte, arastirmaya katilan 6grencilerin
%16,9’u kurslar ile ilgili herhangi bir sorun olmadigini belirtmistir. Diger taraftan, 6grencilerin %14,8’1
kurs saatleri arasinda teneffiis olmasi gerektigine vurgu yapmustir. Yiizde 8,5’lik bir kisim ise bazi
ogrencilerin ders islenigini zorlagtirdigini ifade etmistir. Baz1 6grenciler (%8,5) akilli tahtalarin
islevlerini arttirmak i¢in tablet olmas1 gerektigini belirtirken bazilar (%3,5) sikildiklarint ve kurslarin
daha eglenceli gegebilecegini beyan etmislerdir. Az sayida 6grenci (%3,5) kurslarin kapatilmasi
gerektigini belirtirken sadece bir dgrenci (%0,7) kurslarin hafta sonuna kaydirilmas: gerektigini rapor
etmistir. Ogrencilerin yazili materyallerinden alinan baz1 6rnek ifadelere asagida yer verilmistir.

O(36)-K-6: “Bizim okulda pek olumsuzluk olmuyor. Giizel bir sekilde kurslarimiza
devam ediyoruz.”

O(58)-E-6: “...Biz ¢ok fazla yoruluyoruz. Eve gidince édevlerimizde varsa, zor geliyor
clinkii 2 saat kurs saati yorucu oluyor. Kurslarin saati azalwrsa, yorulmadan eve
gidebiliriz.”

O(65)-K-7: “Bazi 6gretmenlerimiz kurslara dogru yoruldugu icin, bizlerle daha az
ilgilendiklerini gériiyorum. Bu konuya ozen gostermelerini istiyorum.”

0(82)-K-7: “Bazi durumlarda éSretmenlerimiz ve bizler ¢cok yoruluyoruz. Bunun icin
bence teneffiis olmali. Ayrica bazen dersle ilgilenmeyen arkadaslarimizin ¢ok
konusmasi, dikkatimizi dagitryor. Bence kursa gercekten ilgilenen kisiler gelmeli.”
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O(70)-K-7: “...Bazi arkadaglarimiz sanki kursa dylesine gelivor. Bu da ders
dinlememizi zorlastirtyor. Bir de okuldaki kurslarin biraz daha eglenceli olmasim
isterdim.”

TARTISMA ve SONUC
Bu arastirma, MEB’e bagh okullarda {icretsiz olarak agilan DYK’lar hakkinda ortaokul
Ogrencilerinin goriislerini belirlemeyi amaglamistir. Bu amaca yonelik olarak 6grencilere DYK’lar
hakkinda toplam dokuz acgik uglu soru sorulmus ve elde edilen veriler betimsel analiz yontemi
kullanilarak ¢éziimlenmistir.

Aragtirmanin bulgularina gore, arastirmaya katilan 6grencilerin tamamina yakini ders saati
disinda derslerine yardime1 ve destekleyici olmasi bakimindan yalnizca okul kurslarina devam ederken
katilimcilarin yalnizca %2,5’1 6zel ders almaktadir. Benzer sekilde, Biber ve galigma arkadaslari (2017)
tarafindan yapilan benzer bir arastirmada da, 6zel ders alan 6grencilerin oraninin (%6) oldukga diisiik
oldugu saptanmistir. DYK’lara katilimin yiiksek olmasi yaninda sinirli sayida 6grencinin 6zel ders
almasi, dershanelerin kapatilmasindan sonra ek egitime ihtiya¢ duyan dar gelirli ailelerin ¢ocuklar1 i¢in
egitimde firsat esitliginin saglanmasi adina, agilan DYK’larin énemli bir adim oldugu soylenebilir.
Cilinkii dar gelirli ailelerin 6zel kurslara katilma oranlarinin geliri yiiksek olanlarinkine gore daha diisiik
olmasi (Bray, & Kwok, 2003) egitimde firsat esitligi konusunda 6zel kurslarin yarattigi uguruma bir
ornek olarak olabilir. Ayrica, Canpolat ve Koger (2017) tarafindan yapilan bir arastirmaya katilan
ogretmenler, dershanelerin kirsal kesime ulasamamasina ragmen DYK'’larin ulasabildigini ve bu
nedenle DYK’larin egitimde firsat ve imkan esitligini saglamada kritik bir 6neme sahip olduguna vurgu
yapmiglardir. Her ne kadar dershanelerin egitimde firsat ve imkan esitsizligi yaratip yaratmadigi farkli
acilardan tartisilsa da (Garipagaoglu, 2016), acilan DYK’lar 6zellikle diisiik gelir diizeyine sahip
ailelerin ¢ocuklarma ihtiya¢ duyduklar1 ek egitime katki saglamasi agisindan son derece onemlidir.
Ciinkii alt sosyoekonomik diizeye sahip okullardaki DYK’lara katilim yiiksek sosyoekonomik seviyeye
sahip okullardaki katilima oranla daha yiiksektir (Canpolat ve Koger, 2017).

Ogrencilere kurslarda aldiklar1 dersleri kendileri mi yoksa baskasmin ydnlendirmesiyle mi
sectikleri sorulmus ve elde edilen cevaplar arastirmaya katilan Ogrencilerin yarisindan fazlasinin
dersleri kendi 6zgiir iradelerini kullanarak sectiklerini gostermistir. Ders se¢imine kendi iradesi ile karar
verenlerin ders segerken, zorlandiklart ya da sevdikleri ve ilgi duyduklari dersleri sectikleri
saptanmistir. Kendi iradesi ile se¢im yapmayanlarin ise ders se¢iminde ailesinin ya da okul idaresinin
yonlendirmesi ile sectigi derslere karar verdigi sonucuna ulasilmistir. Yapilan benzer bir ¢calismada,
Ogretmen goriisleri 1s1g81nda 6grencilerin istedikleri dersleri se¢emedikleri, ders segiminin biiyiik oranda
okul yonetiminin inisiyatifinde oldugu ve hatta 6grencilerin istemedikleri derslere yonlendirildikleri
belirlenmistir (Demir Basaran, & Narinalp Yildiz, 2017).

DYK’larda sinif i¢i faaliyetlere yonelik olarak elde edilen sonuglara gore, derslerin konu tekrari
yapma ve test ¢ozme agirlikli olarak ilerledigi goriilmektedir. Bu bulgu, kurslarin genellikle merkezi
sinavlara hazirlik seklinde yapildiginin da bir kanit1 niteligindedir. Bununla birlikte, az sayida 6grenci
smiflarinda etkinlik ve deneyler yapildigimi belirtmistir. Yiiriitiilen benzer ¢aligmalardaki 6gretmen
goriisleri de mevcut calismadaki 6grenci goriisleri ile paralellik gdstermektedir. Ornegin, Goksu ve
Giilcti (2016) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenler, DYK’larda dersleri genelde soru ¢dzme
odakli olarak sinava hazirlik tarzinda yiiriittiiklerini belirtmislerdir. Literatiirde benzer bir bulguyu rapor
eden basgka caligsmalar da bulunmaktadir (Canpolat & Koger, 2017). Dershanelerdeki egitimlerin de
Ogrencileri merkezi sinavlara hazirlamak i¢in yogun bir sekilde soru ¢ozme odakli ilerledigi
bilinmekteydi. Mevcut ¢alismadaki ve literatiirdeki iligkili ¢alismalardaki bulgular, dershanelerin
mevcut egitim sistemindeki ge¢misteki roliinii DYK’larin iistlendiginin bir gostergesi olabilir.

2014 yilinda dershaneler heniiz doniisiim siirecine girmeden 6nce dershanelerin kapatilmasi
siirecini yonetici, 6gretmen ve Ogrencilerin bakis agisiyla degerlendirmeye calisan Arabact ve Naml
(2014), ozellikle oOgrencilerin dershanelerin kapatilmasiyla birlikte magduriyet yasayacaklarina
inandiklarini tespit etmistir. Bununla birlikte, mevcut calismada Ogrencilerin ¢ok biiyiik bir
cogunlugunun DYK’larin akademik basarilar1 {izerinde olumlu etkisinin olduguna inandiklar
belirlenmistir. Benzer sekilde, Nartgiin ve Dilek¢i (2016) tarafindan yapilan c¢aligmaya katilan
ogrencilerin neredeyse tamami, DYK’lar hakkinda olumlu goriis bildirmistir. Ayrica benzer bir
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calismaya dahil olan 6gretmenler, DYK’lara siirekli devam eden 6grencilerin akademik basarilarinda
artis oldugunu gozlemlemislerdir (Canpolat & Koger, 2017). Bu bulgular, dershaneler kapatilmadan
once o0grencilerin magdur olacaklar1 yoniindeki algilarinin, MEB tarafindan agilan DYKlar ile bertaraf
edildigi seklinde yorumlanabilir. Diger bir deyisle, dershaneler kapatilmadan 6nce ogrencilerin
dershanelerin kapatilmasi ile ilgili sahip olduklar1 negatif alginin, DYK’larin hayata ge¢cmesi ile birlikte
pozitif yonde degistigi goriilmektedir. Her ne kadar DYK’larin egitim-6gretim hayatinin bir parcasi
olmastyla birlikte dershanelerin yoklugu konusunda duyulan endiseler minimize edilse de, DYK’larin
isleyisinde bir takim sorunlar oldugu, alanda yapilan ¢aligmalarda rapor edilmektedir. Benzer sekilde,
bu calismada da DYK’larda karsilagilan sorunlar dgrenci goziiyle tespit edilmeye ¢alisilmistir. Elde
edilen bulgulara bakildiginda, 6grencilerin en ¢ok dile getirdigi sorun, kurstan dolayi ¢ok fazla
yorulduklaridir. Bu nedenle 6grencilerin kurs siirelerinin kisaltilmasi ve kurs (ders) saatleri arasinda
teneffiis olmas1 gerektigine inandiklar1 saptanmistir. Ogrenci ifadeleri arasinda sadece kendilerinin
degil aym1 zamanda dgretmenlerinin de yorgun oldugunu belirttikleri goriilmektedir. Ogrencilerin ve
ogretmenlerin yorgunlugu, DYK’larda karsilasilan en yaygin sorunlardan biri olarak baska calismalarda
Ogretmen goziiyle de rapor edilmistir (Demir Basaran, & Narinalp Yildiz, 2017; Bozbayindir, & Kara,
2017; Nartgiin & Dilekei, 2016; Sarica, 2018). DYK’larin giin boyu devam eden orgiin egitimin
ardindan verildigi okullarda hem 6gretmenlerin hem de dgrencilerin kurslarda yorgun olmasi sasirtici
bir bulgu degildir ve yorgunlugun 6gretmenlerin ve 6grencilerin kurslardaki performansini olumsuz
yonde etkileyecegi bir gergektir. Bu nedenle DYK’larin daha verimli bir sekilde yiiriiyebilmesi i¢in
haftalik ders ¢izelgesi dikkate alinarak hafta ici verilen DYK ’lardaki derslerden bir kismi hafta sonuna
kaydirilabilir. Ancak tasimali egitim yapilan okullarda kurslarin hafta sonu yapilmasi halinde bunun
tagimal1 6grenciler i¢in bir dezavantaj olusturabilecegi de unutulmamalidir. Bununla birlikte, kurslarin
paydaslarindan biri olan 6gretmenler de bu Oneriye paralel olarak, kurslarin hafta sonu yapilmasi
halinde daha etkili olacagini savunmaktadir (Sarica, 2019). Ogrenciler tarafindan rapor edilen DYK lar
ile ilgili bir diger sorun, yardimei kitap eksikligidir. Dokiiman eksikligi 6grenciler gibi d6gretmenler
tarafindan da DYK’larin bir dezavantaji olarak goriilmektedir (Bozbayindir, & Kara, 2017; Er
Tiirkiiresin, 2018; Nartgiin & Dilekgi, 2016). Bu nedenle, DYK’lara 6zgii kaynak kitaplar MEB
tarafindan hazirlanarak 6grencilere iicretsiz olarak dagitilmasi halinde bir dezavantaj olarak goriilen
kaynak kitap eksikligi giderilebilecegine inanilmaktadir. Ayrica &grenciler derslerde en yaygin
kullanilan ders materyali olan akilli tahtalarin etkililigini arttirmak i¢in tablet olmasi gerektigine vurgu
yapmiglardir. Bu bulgulara paralel olarak, literatiirde DYK’larda alt yap1 eksiklikleri oldugu ve bu
nedenle derslerin yeterince verimli islenemedigi yoniinde ogretmen goriiglerini igeren caligmalar
bulunmaktadir (Canpolat & Kd&ger, 2017). Ayrica, Goksu ve Giilcii (2016) kurslarda materyal eksikligi
olduguna vurgu yapmislardir.

Ogrenciler, DYK’larda en yaygin kullanilan ders materyallerinin akilli tahta, ders kitaplari ve
yaprak testleri oldugunu belirtmiglerdir. Sarica (2019) bu bulguya paralel bulgular rapor etmistir. Diger
taraftan 6grenciler derslerde sikildiklarini ve daha eglenceli gegmesini istediklerini ifade etmislerdir.
Ogrencilerin giin boyu derse girmeleri ve giin bitimine dogru da kurslara katilmalarindan dolay1 hem
zihinsel hem de fiziksel olarak yorgun olduklar1 dikkate alindiginda, 6grencilerin kurslardaki derslere
kars1 dikkatlerinin olmasi gerekenden ¢ok daha kisa siirede dagilmasi beklenen bir durumdur. Bu
nedenle DYK’larda 6grencilerin dikkatini derse vermelerine yardimci olacak yontemlerin kullanilmasi
ve bu yontemlerin dikkat c¢ekici ders materyalleri ile zenginlestirilmesi bu kurslarin daha verimli
gecmesi agisindan son derece onemlidir. Benzer ¢alismalarda, derslerde eglendirici etkinliklere yer
vererek ve dikkat ¢ekici 6gretim materyallerini kullanarak DYK’larin etkililiginin arttirilabilecegi
vurgusu yapilmistir (Bozbayindir, & Kara, 2017; Canpolat & Koger, 2017; Er Tiirkiiresin, 2018).

Sonug olarak bu c¢alismada, DYK’lar 6grenci goziiyle degerlendirilmeye calisilmistir. Elde
edilen bulgulara dayanarak &grencilerin kurslar hakkindaki genel diisiincelerinin olumlu oldugu
sOylenebilir. Bununla birlikte, 6grenciler tarafindan kurslar ile ilgili baz1 sorunlar dile getirilmis ve bu
sorunlarin bir kisminin benzer ¢alismalardakiler ile uyumlu oldugu goriilmiistiir. Ancak kurslarin
ge¢misinin kisa olmasi sebebiyle normal karsilanabilecek bu tiir sorunlarin, DYK’larin hem
Ogrencilerin hem de Ogretmenlerin perspektifinden degerlendirildigi caligmalarda ortaya konan
sorunlara iligkin ileri siirlilen ¢dzlim Onerilerinin 1s18inda zamanla giderilerek kurslarin daha nitelikli
hale getirilecegine inanilmaktadir.

Bu calismanin sonuglar1 118 ortaokul 6grencisi ile sinirlt olup, benzer gruplarla ¢alismanin
tekrarlanmasinin bulgularin gegerligini artirmak i¢in faydali olacagina inanilmaktadir.

204



Serkan TIMUR, Sakip KAHRAMAN, Betiil TIMUR ve Ayfer ISSEVEN

KAYNAKLAR
Arabact, 1. B., & Namli, A. (2014). Dershanelerin kapatilmasi siirecinin yonetici, 6gretmen ve dgrenci goriislerine
gore degerlendirilmesi. Turkish Studies-International Periodical For The Languages, Literature and
History of Turkish or Turkic, 9(11), 31-48.

Baran, I. N., & Altun, T. (2014). Dershanelerin egitim sistemimizdeki yeri ve onemi. Egitim ve Ogretim
Arastirmalart Dergisi, 3(2), 333-344.

Berberoglu, G., & Kalender, 1. (2005). Ogrenci basarisinin yillara, okul tiirlerine, bolgelere gore incelenmesi: OSS
ve PISA analizi. Egitim Bilimleri ve Uygulama, 4(7), 21-35.

Biber, A. C., Tuna, A., Polat, A. C., Altunok, F., & Kii¢iikoglu, U. (2017). Ortaokullarda uygulanan destekleme
ve yetistirme kurslarina dair 6grenci goriisleri. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 12(23), 103-1109.

Boran, A., Atalmis, E. H., & Sagir, E. (2015). Ozel ogretim kurs merkezi 6gretmenleri ve ¢alisma
kosullari. Turkish Journal of Education, 4(4), 17-29.

Bozbayindir, F., & Kara, M., (2017). Destekleme ve yetistirme kurslarinda (DYK) karsilasilan sorunlar ve
Ogretmen goriisleri temelinde ¢oziim Onerileri. Sakarya University Journal of Education, 7(2), 336-349.

Bray, M. (1999). The shadow education system: Private tutoring and its implications for planners. Paris:
UNESCO: International Institute for Educational Planning

Bray, M., & Kwok, P. (2003). Demand for private supplementary tutoring: conceptual considerations, and socio-
economic patterns in Hong Kong. Economics of Education Review, 22(6), 611-620.

Canpolat, U., & Koger, M. (2017). Destekleme ve yetistirme kurslarinin TEOG baglaminda sosyal bilgiler
ogretmenlerinin goriislerine dayali olarak incelenmesi. Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii
Dergisi, 7(1), 123-154.

Ceylan, E., & Berberoglu, G. (2010). Ogrencilerin fen basarisim agiklayan etmenler: Bir modelleme
caligmasi. Egitim ve Bilim, 32(144), 36-48.

Demir Basaran, S., & Narinalp Yildiz, N. (2017). Tiirkiye’de ortaokullarda uygulanan destekleme ve yetistirme
kurslarina iligkin 6gretmen goriisleri. International Journal of Eurasia Social Sciences, 8(29), 1152-1173.

Demirel, O., & Kaya, Z. (2006, Ed.). Egitime Giris. Istanbul: Pegema Yaymcilik

Dénmez, 1., Giirbiiz, S. & Tekge, M. (2018). Destekleme ve yetistirme kurslarinin yénetici, ogretmen ve 6grenci
goruslerine dayanarak firsat esitligi agisindan degerlendirilmesi. Eskisehir Osmangazi Universitesi Tiirk
Diinyasi1 Uygulama ve Arastirma Merkezi Egitim Dergisi (ESTUDAM Egitim Dergisi), 3(2), 45-58.

Er Turkiiresin, H. (2018). Destekleme ve yetistirme kurslarinin 6gretmen ve 6grenci goriislerine gore incelenmesi;
Kitahya ili 6rnegi. Adnan Menderes Universitesi Egitim Fakiiltesi Egitim Bilimleri Dergisi, 9(2), 73-85.

Fraenkel, J.R. & Wallen, N.E. (2006). How to do design and evaluate research in education (6. Baski). New
York: McGraw-Hill International Edition.

Farooq, M. S., Chaudhry, A. H., Shafiq, M., & Berhanu, G. (2011). Factors affecting students” quality of academic
performance: a case of secondary school level. Journal of Quality and Technology Management, 7(2), 1-
14.

Garipagaoglu, B. C. (2016). Ozel dershanelerden 6zel okullara doniisiim projesi. Abant Izzet Baysal Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 16 (1), 140-162

Goksu, 1., & Giilcii, A. (2016). Ortaokul ve liselerde uygulanan destekleme kurslariyla ilgili &gretmen
gorisleri. Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(1), 153-171.

Donmez, 1., Giirbiiz, S., & Tekge, M. (2018). Destekleme ve yetistirme kurslarinin yonetici, ogretmen ve dgrenci
goruslerine dayanarak firsat esitligi agisindan degerlendirilmesi. Eskisehir Osmangazi Universitesi Tiirk
Diinyasi Uygulama ve Arastrma Merkezi (ESTUDAM Egitim Dergisi), 3(2), 45-58.

inan, M., & Demir, M. (2018). Egitimde Firsat Esitligi ve Kamu Politikalari: Tiirkiye Uzerine Bir
Degerlendirme. Ankara Haci Bayram Veli Universitesi Iktisadi ve Idari Bilimler Fakiiltesi Dergisi, 20(2),
337-359.

Incirci, A., Tlgan, A., Sirem, O., & Bozkurt, S (2017). Ortadgretim destekleme ve yetistirme kurslarina iliskin
ogrenci goriisleri. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, (42), 50-68.

205



Serkan TIMUR, Sakip KAHRAMAN, Betiil TIMUR ve Ayfer ISSEVEN

Kose, M. R. (1990). Aile sosyo ekonomik durumu, lise 6zellikleri ve iiniversite sinavlarina hazirlama kurslarinin
egitimsel basari tizerine etkileri. Egitim ve Bilim, 14(78).

McMillan, J. H. & Schumacher, S. (2006). Research in education: evidence-based inquiry (6™ Edition). Boston:
Pearson

Nartgiin, S. S., & Dilekgi, U. (2016). Egitimi destekleme ve yetistirme kurslarina iliskin 6grenci ve dgretmen
gorisleri. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi Dergisi, 22(4), 537-564.

Ozan, M. B., Polat, H., Giindiizalp, S., & Yaras, Z. (2015). Okul yoneticilerinin dershane doniisiimiine iligkin
gorisleri. Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 15 (2), 259-279.

Ozer, Y., & Anil, D. (2011). Ogrencilerin fen ve matematik basarilarii etkileyen faktorlerin yapisal esitlik modeli
ile incelenmesi. Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 41(41), 313-324.

Saracaloglu, A. S.,, Gindogdu, K., Baydilek, N. B., & Uca, S. (2014). Tiirkiye, Giiney Kore ve Japonya’da
dershanecilik sisteminin incelenmesi. Atatiirk Universitesi Tiirkiyat Aragtirmalart Enstitiisii Dergisi, (51),
417-433.

Sarica, R. (2019). Destekleme ve yetistirme kurslarina (DYK) yonelik 6gretmen goriisleri. Milli Egitim, 48(221),
91-122.

Sarier, Y. (2010). Ortadgretime giris sinavlart (OKS-SBS) ve PISA sonuglar1 1s18inda egitimde firsat esitliginin
degerlendirilmesi. Ahi Evran Universitesi Kirgehir Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(3), 107-129.

Savas, E., Tas, S., & Duru, A. (2010). Matematikte d6grenci basarisini etkileyen faktorler. Inonii Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 11(1), 113-132.

Unsal, S., & Korkmaz, F. (2016). Destekleme ve yetistirme kurslarmin islevlerine iliskin 6gretmen goriislerinin
incelenmesi. Kahramanmaras Siitcii Imam Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 13(2), 87-118.

Yesilyurt, S. (2008). Universiteye giris smavina hazirlanan 6grencilerin dershaneleri tercih etme sebepleri ve
dershanelerdeki biyoloji 6gretiminin durumu tizerine bir ¢alisma. Tiirk Fen Egitimi Dergisi, 5(2), 95-109.

206



.w-ﬂN"VE%

Trakya Egitim Dergisi N Trakya Journal of Education
o
Cilt 10, Say1 1 - 2 Volume 10, Issue 1
Ocak 2020, 207-220 -~ Ocak 2020, 207-220
=

"
ISSN: 2630-6301

Gelis Tarihi: 06.09.2019 Doi: 10.24315/tred.602942 Yayina Kabul Tarihi: 12.02.2020

Arastirma Makalesi
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Cognitive Flexibility of Physical Education and Child Development Students and Their
Perspectives on Inclusive Education
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Oz: Arastirma beden egitimi ve gocuk gelisimi &grencilerinin
bilissel esneklik diizeyleri ile kaynastirma egitimine yonelik bakis
acis1 arasindaki iligkinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi
amaciyla gergeklestirilmistir. Genel tarama yontemi kullanilan
arastirmanin calisma grubunu Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi
boliimii, Antrendrliik bolimii ve Cocuk Gelisimi bolimii 149 (99
kadin, 50 erkek) Ogrencilerden olusturmaktadir. Arastirmada,
Aksiit ve ark. (2005) tarafindan gelistirilen “’Kaynastirma Egitimi
Anketi’’, Giiliim ve Dag (2012) Tiirkge'ye uyarlanan ‘’Biligsel
Esneklik Envanteri’” ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen
“’Kigisel Bilgi Formu’’ kullanilmistir. Aragtirmanin verilerinde
elde edilen bulgularda; yas, cinsiyet, boliim, ailede engelli birey
bulunma durumu, 6zel egitim staji yapma durumu agisindan
anlamli farklilik ¢ikmazken alan stajlarinda kaynastirma 6grencisi
olma durumuna gore kaynastirma egitimine yoOnelik bakig
acilarinda anlamli farklilik ¢ikmustir. Biligsel esneklik diizeyleri ve
kaynastirma egitimine yonelik bakis agist arasindaki korelasyonda
anlamli bir farklilik ¢tkmistir. Sonug olarak stajlarinda kaynastirma
Ogrencisi bulunan 6grencilerin kaynagtirma egitimine yonelik bakig
acilarmin olumlu oldugu ve bu durumun bilissel esneklik diizeyleri
iizerine de olumlu etkisi oldugu ifade edilebilir.

Anahtar sézciikler: Bligsel esneklik, kaynastirma egitimi,
beden egitimi, ¢ocuk gelisimi.
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Abstract: The research was conducted to examine the relationship
between the cognitive flexibility levels of physical education and child
development students and their perspectives on inclusive education in
terms of some variables. The research sample consisted of 149 (99
female, 50 male) students in the Department of Physical Education
and Sports Teaching, the Department of Coaching Education, and
Department of Child Development; and general survey method was
used in the research. “Inclusive Education Survey,” developed by
Aksiit et al. (2005), “Cognitive Flexibility Inventory,” adapted into
Turkish by Giilim and Dag (2012), and “Personal Information Form,”
developed by the researchers, were used in the study. According to the
findings of the study, while no significant difference was found in the
perspectives on inclusive education in terms of age, gender,
department, having a disabled family member, and having internship
experience in special education, a significant difference was detected
according to the existence of inclusion students in the field internships.
A significant difference was found in the correlation between the
cognitive flexibility levels and the perspectives on inclusive
education. In conclusion, it can be stated that the students who had
inclusion students in their internships had positive perspectives on
inclusive education, and this had a positive effect on cognitive
flexibility levels.

Keywords: Cognitive flexibility, inclusive education,
education, child development.
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EXTENDED ABSTRACT
Just like feelings and behaviors of people vary, how they perceive and interpret the events that
they experience also vary. Here, the factors such as the family structures of the individuals, their socio-
cultural statuses, and the environment they contact becomes important. Individuals are exposed to
information continuously depending on these factors. In consequence, people form their behaviors by
harmonizing this information (Eren, 2010; Beck, 1995). These behaviors are also related to the fact that
how an individual should cope with various problems, whether big or small, that he or she can face
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during daily life. The individual starts to create possible solutions for a problem that emerges and tries
to decide on the best solution (Buga et al., 2018; Cuhadaroglu, 2011). Here, cognitive flexibility process
comes into play. Cognitive flexibility is a person’s awareness of alternative and different solutions and
providing the best solution by adapting to the situations (Martin and Anderson, 1998; Orendain and
Wood, 2012; Silver et al., 2004). At the same time, cognitive flexibility is defined as the skills of
creating options in accordance with the changing environmental conditions and thinking differently
apart from the conventional solutions (Dennis and VanderWal, 2010; Jonassen and Grabowski, 1993).
In this sense, it can be said that cognitive flexibility levels of the individuals who will take part in
children’s education will be effective in the processes of teaching and preparing the teaching
environment. Kili¢ and Demir (2012) stated that cognitive flexibility is among the qualifications that
teachers should possess and also instill in their students. It is stated that cognitive flexibility level of an
individual starts to develop in the early childhood period, and flexible learning environments and giving
the children the same information by diversifying it contribute to the development of cognitive
flexibility level (Giiler, 2009; Spiro et al., 1992). So, we can state that it is important that cognitive
flexibility levels of inclusion students with special needs be improved in the early childhood period as
well as children with normal development. The existence of inclusion students among the students
necessitates the educators to be more attentive in this sense and to enrich the teaching diversities during
the preparations for the teaching process. Inclusive education is that the students with special needs and
the students with normal development are educated together in the same classroom (Batu and Kircaali-
Iftar, 2007; Lewis, Doorlag, 1999). When we examined the perspectives on the inclusive education, it
was stated that the success on inclusion originated from the educators and the educators reported
positively on inclusion (Batu, 2000; Sart et al., 2004; Orel et al., 2004; Sekercioglu, 2010).

The effect of games and sports in the development of children is indisputably important. Games
and sports contribute to children in developing themselves in many areas such as socialization, self-
confidence, decision making, problem solving, cooperation, planning, and personality development
(Capio et al. 2014; Filazoglu Cokluk et al., 2015; Krebs, 2005; Ersoy et al., 2016; Giiven, 2017; Felfe
etal., 2016 ). Gaming and sports environments are educational, instructional, and entertaining activities
with their unique structure in which children can express their feelings and opinions and which have no
place limitation; and they were defined as the most effective learning process, in which children feel
themselves the most comfortable and discover the world, and which involves various thoughts and
experiences and forms the basis of a child’s own world (Aral et al., 2000; Meral and Cinisli, 2015;
Donmez, 2000; Gonen and Dalkilig, 2003; Coban and Nacar, 2006; Jansma, 1999; Erdem, 2003;
Pehlivan, 2005; Brown, 2003; Demirci et al., 2013; Camliyer and Camliyer, 1997).

In conclusion, diversity in teaching methods and techniques that individuals to be assigned in
educational environments will use especially in the education of inclusion students and these
individuals’ abilities to use alternative solutions for the students’ learning are very important. For this
purpose, our study focused on examining the cognitive flexibility levels of university students, who will
be assigned in children’s education processes and who are continuing their education in departments of
physical education teaching, departments of coaching education, and departments of child development
and their perspectives on inclusive education.

Purpose of The Study

The purpose of this study was to examine the relationship between the cognitive flexibility
levels of physical education teaching, coaching, and child development students and their perspectives
on inclusive education in terms of variables of gender, age, department, having a disabled family
member, having internship experience in special education, and existence of inclusion students in the
field internships. In this context, the following questions were sought to answer;
1.Do the variables of gender, age, department, having a disabled family member, having internship
experience in special education, and the existence of inclusion students in the field internships differ
significantly?
2.1s there a significant relationship between the cognitive flexibility levels of the participants and their
perspectives on inclusive education?

Method

The research method, the research sample, data collection tools, and collection and analysis of
the data were mentioned in this section.
The Research Method
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General survey model, one of the descriptive research methods, was applied in this research.
General survey model is defined as a research method, which aims to describe an existing situation in
its existing form (Karasar, 2005).

The Research Sample

This research was conducted with the voluntary participation of 149 people (99 female, 50
male) in total in the Department of Physical Education and Sports Teaching, the Department of
Coaching Education, and the Department of Child Development at Cukurova University.
Data Collection Tools

“Personal Information Form,” developed by the researchers, “Inclusive Education Survey,”
developed by Aksiit, Battal, and Yildiz (2005), and “Cognitive Flexibility Inventory,” adapted into
Turkish by Giiliim and Dag (2012), were used in the study. Cognitive flexibility levels of the
participants and their perspectives on inclusive education were evaluated in terms of gender, age,
department, having a disabled family member, having internship experience in special education, the
existence of inclusion students in the field internship.

Inclusive education survey is a 5-point Likert scale and was developed by Aksiit, Battal, and
Yaldiz (2005). In scoring of a scale rated in 5-point Likert type, the choices are scored between 1 and
5 points (1 “Completely Disagree”, 2 “Slightly Agree”, 3 “Agree”, 4 “Strongly Agree”, 5 “Completely
Agree”). “1” point denotes the lowest point that can be gotten from the relevant question and shows the
most negative attitude regarding that question. “5” point denotes the highest point that can be gotten
from the relevant question and shows the most positive attitude regarding that question. High scores
that can be obtained from the scale show that an individual perceives herself to be highly qualified in
inclusive education, and low scores show that the individual perceives herself to be poorly qualified.
The maximum score that can be obtained from the scale is 130 and the minimum score is 26.

Cognitive Flexibility Inventory is a 12-item scale, which was developed by Dennis and Van der
Wal in 2010 in order to determine the cognitive flexibility levels of individuals. The scale was adapted
into Turkish by Giiliim and Dag in 2012. It consisted of 20 items in total. The scale is a 5-point Likert
type scale. In scoring of a scale rated in 5-point Likert type, the statements are scored between 1 and 5
points (1 “Totally Inappropriate”, 2 “Not so appropriate”, 3 “Undecided”, 4 “Appropriate”, 5 “Totally
Appropriate”). The highest score is 200 and the lowest is 20. The highest the score, the highest the
cognitive flexibility. Cronbach’s alpha value was found to be 0.90 for the whole scale (Dennis and Wal,
2010; Giilim and Dag, 2012).
Data Collection and Analysis

The analysis of the data was conducted on SPSS 21 software. Firstly, frequencies and
percentage distributions of the variables were given. Whether the variables fit the normal distribution
was tested with the Shapiro-Wilk test and it was detected that all the variables were distributed normally.
The t-test was used for the variables with 2 categories and the ANOVA test was used for the variables
with more than 2 categories. The categories of the variables in which differences were detected in
consequence of the Anova test were compared in pairs by using the Tukey test. Correlation analysis
was performed. The level of significance was p<0.05 in the research.
Findings

This section includes the results of the correlations between age, gender, department, having a
disabled family member, having internship experience in special education, the existence of inclusion
students in the internships, and cognitive flexibility levels and perspectives on inclusive education.

According to the demographic information of the participants, it was found that 66.4% (99) of
them were female and 33.6% (50) were male in terms of the gender variable; 51% (76) were students
in the department of child development, 22.1% (33) were students in the department of physical
education and sports, 26.8% (40) were students in the department of coaching education; 13.4% (20)
were between the age of 18-20, 59.7% (89) were between the age of 21-23, 18.8% (28) were between
the age of 24-26, 8.1% (12) were over 26; according to having internship experience in special
education, 71.1% (106) of the students replied yes and 28.9% (43) of the students replied no; in terms
of the variable of having a disabled family member, 14.8% (22) of the students replied yes, and 85.2%
(127) of the students replied no; according to existence of inclusion students in their internships, 51%
(76) of the students replied yes and 49% (73) of the students replied no.
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According to the t-test results of the participants in terms of the gender variable, no significant
difference was found between the perspectives on inclusive education and the cognitive flexibility
levels in terms of the gender variable (p>0.05 ). According to the t-test results of the participants in
terms of the variable of having internship experience in special education, no significant difference was
found between the perspectives on inclusive education and the cognitive flexibility levels (p>0.05).
According to the t-test results of the participants in terms of the variable of having a disabled family
member, no significant difference was found between the perspectives on inclusive education and the
cognitive flexibility levels (p>0.05 ). In Table 5, according to the t-test results in terms of the variable
of the existence of inclusion students in the internships significant difference was found in the
perspectives on inclusive education (p<0.05), and no significant difference was found in the cognitive
flexibility levels (p>0.05). In Table 6, no significant difference was found in the participants’
perspectives on inclusive education according to the age variable (p>0.05). However, a significant
difference was found in their cognitive flexibility levels (p<0.05). In Table 7, according to Anova test
results in terms of the variable of participants’ department, no significant difference was found between
the perspectives on inclusive education and the cognitive flexibility levels (p>0.05). In Table 8, the
results of correlation analysis between the perspectives on inclusive education and cognitive flexibility
were found to be positively significant. It can be said that the more cognitive flexibility level increases,
the more positive the perspectives on inclusive education become.

Discussion and Conclusion

In the findings of this research conducted to examine the relationship between the cognitive
flexibility levels of the university students and their perspectives on inclusive education in terms of
some variables; no significant difference was found between the participants’ perspectives on inclusive
education and their cognitive flexibility levels in terms of the variables of gender, age, having internship
experience in special education, having a disabled family member, and their departments (p>0.05).
However, a significant difference was found in the participants' perspectives on inclusive education in
terms of the existence of inclusion students in their internships (p<0,05), and no significant difference
was found in their cognitive flexibility levels (p>0.05). The result of the correlation analysis between
the perspectives on inclusive education and the cognitive flexibility level was found positively
significant. According to this finding, it can be said that the more cognitive flexibility level increases,
the more positive the perspectives on inclusive education become. Because any studies similar to this
study could not be reached in the literature, studies that are similar in terms of the scales used in this
study will be discussed here. In their study on the cognitive flexibility levels of candidates applied for
the sports sciences special talent exam, Certel et al (2017) stated that no difference was found in terms
of gender. Uziimcii and Miiezzin (2017) found that cognitive flexibility levels were not found
significant in terms of gender in their study on teachers’ cognitive flexibility and job satisfaction levels.
Dolape¢1 (2013) stated that no significant difference was found in the gender variable in teacher
candidates’ general scoring on inclusive education in his doctoral dissertation. In the fieldworks (Okyay
et al., 2016; Bayar and Ustiin, 2017) conducted on inclusive education, no significant difference was
reported. This finding is in parallel with our study. As the concept of cognitive flexibility is a skill
involving the learning process at the same time (Canas, Quesada, Antoli and Fajardo, 2003), we can
argue that the gender variable does not affect the cognitive flexibility level and the perspective on
inclusive education.

When the relationship was examined in terms of the age variable; in his study, Aker (2014)
stated that teacher candidates’ attitudes towards inclusion did not differ according to age. In his study
on evaluating the knowledge of physical education teachers who were assigned at secondary stage on
inclusion and their perspectives on the disabled students in their classrooms; Ertung (2008) stated that
teachers with young age and less professional seniority were more open to learning, innovative,
investigative, and eager, and looked at inclusive education more positively compared with the teachers
with more professional seniority and older ages. Uziimcii and Miiezzin (2017) stated that cognitive
flexibility levels were not found significant in terms of the age variable in their study. These results
support our result on the age variable in this study, while they are not in parallels with our study
regarding the cognitive flexibility level. In this sense, we can say that while age does not affect
perspective on inclusive education, it is effective in cognitive flexibility level. When it was examined
in terms of having internship experience in special education, In his study, Aker (2014) found that
attitudes of teacher candidates towards inclusion did not differ according to whether they had taken any
classes on inclusive education. In their study, Sahbaz and Kalay (2010) stated that no significant
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difference was found between the preschool teacher candidates’ perspectives on inclusion according to
whether they took classes on special education or not. This finding also supports our study. In contrast,
in his study, Dolapg1 (2013) reported that a significant result was found according to the variable of
receiving inclusive education when compared with the general scores. According to the variable of
having a disabled family member/relative, no significant result was found in our study. In also other
studies, it was found that the variable of having a disabled family member/relative did not affect the
attitudes and perspectives on inclusion (Aker, 2014; Dolape¢i, 2013; Kayhan et al., 2012; Sar1 and
Bozgeyikli, 2002). These results also support our study and we can say that having a disabled family
member/relative does not affect the perspectives on inclusion.

When the relationship was examined in terms of the department; no significant result was
reached. In contrast to our study, Aker (2014) reported that inclusion attitudes of teacher candidates
receiving education in the department of teaching the mentally disabled were found to be higher
(positive) than those of the students receiving education in the departments of primary school teaching
and other branches of teaching, and also the inclusion attitudes of teacher candidates receiving education
in the department of primary school teaching were found to be higher (positive) than those of the
students receiving education in the departments of other branches of teaching. In our study, the
departments of physical education, coaching, and child development were examined and the result of
our study is thought to originate from the differences in the departments. In their study on the views of
teacher candidates on the inclusion of disabled students, Magden and Avci (1997) stated that teacher
candidates’ departments in which they receive education caused differences in their views on inclusion.
However, Sar1 and Bozgeyikli (2002) stated that no significant difference was found between the
teacher candidates’ views on inclusive education who graduated from different departments by taking
classes in special education. In his study which he conducted with teachers and teacher candidates,
Cuhadaroglu (2011) investigated the predictors of cognitive flexibility and stated that the cognitive
flexibility levels of the participants did not differ according to the departments in which they received
education, and the participants who received education in verbal departments got the highest score in
the cognitive flexibility scale, the participants who received education in the art departments came
second, and the participants who received education in the gquantitative departments got the lowest
scores. According to the variable of the existence of inclusion students in the participants’ internships,
a significant difference was found in the perspectives of the participants on inclusive education. The
other studies (Aker, 2014; Demir and Agar, 2011; Temel, 2000) in literature also support the findings
of our results. In this sense, we can say that teachers or teacher candidates who interact and
communicate with inclusion students have positive views on the education of inclusion students.
However, because no significant difference was found in the cognitive flexibility levels in our study, it
can be said that whether there exist inclusion students or not in the participants’ internships do not affect
cognitive flexibility levels.

In conclusion, in this study, conducted to examine the relationship between the cognitive
flexibility levels of university students and their perspectives on inclusive education in terms of some
variables, the students who had inclusion students in their field internships had positive perspectives on
inclusive education, and this also affected the cognitive flexibility levels positively.

1. GIRIS

Insanlarin duygu ve davramslar: farklilik gosterdigi gibi, yasadiklari olaylari nasil algiladiklari
ve yorumladiklar1 da birbirinden farklilik gdstermektedir. Bu noktada bireylerin aile yapisi, sosyo
kiiltiirel durumlari, temas ettikleri ¢evre gibi faktorler etkili olmaktadir. Bireyler bu faktorlere baglh
olarak devamli bilgiye maruz kalmaktadir. Bunun neticesinde de insanlar bu bilgileri harmanlayarak
davraniglarini olusturmaktadir (Beck, 1995; Eren, 2010). Bu davraniglar bireyin giinliik yasami
icerisinde karsilagabilecegi ve karsisina ¢ikan biiyiik veya kiiciik cesitli sorunlarla nasil ve ne sekilde
basa ¢ikmasi gerektigi ile de baglantilidir. Birey ortaya ¢ikan sorun i¢in olasi ¢éziim yollar1 liretmeye
baglar ve en iyi ¢Oziime karar vermeye calisir (Buga ve digerleri, 2018; Cuhadaroglu, 2011). Burada
devreye biligsel esneklik siireci girmektedir. Biligsel esneklik, bireyin alternatif veya farkli ¢oziim
yollarmin farkinda olmasi ve bulundugu duruma uyum gostererek en dogru ¢6ziimii liretebilmesidir
(Martin ve Anderson, 1998; Orendain ve Wood, 2012; Silver ve digerleri, 2004). Baska bir ifadeyle
biligsel esneklik; bireyin i¢inde bulundugu degisen cevresel sartlara gore segenek iiretebilme ve
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alisilagelmis ¢6ziimlerin disinda farkli diisiinme becerileri (Dennis ve Vander, 2010; Jonassen ve
Grabowski, 1993) seklinde de tanimlanmaktadir.

Bu manada, ¢ocuklarin egitimlerinde yer alacak olan bireylerin biligsel esneklik diizeylerinin
Ogretme ve 6grenme ortami hazirlama siireglerinde etkili olabilecegi sdylenebilir. Kili¢c ve Demir (2012)
bilissel esnekligin Ogretmenler tarafindan sahip olunmasi gereken bir oOzellik oldugunu ve
yetistirecekleri 6grencilerde de bu 6zelligi kazandirmalarinin gerekli oldugunu belirtmislerdir. Bireyin,
biligsel esneklik diizeyinin erken ¢ocukluk donemi itibari ile olgunlagsmaya basladigi ve bunda esnek
O0grenme ortamlarimin ¢esitlendirilerek verilmesinin katki sagladigi (Giiler, 2009; Spiro ve
digerleri,1992) belirtilmektedir. Bu dogrultuda normal gelisim gosteren ¢ocuklar gibi 6zel gereksinimli
kaynastirma ogrencilerinin de biligsel esneklik diizeylerinin erken ¢ocukluk doénemi igerisinde
gelistirilmelidir. Ayrica egitimcilerin kaynastirma 6grencilerine yonelik daha 6zenli ve 6grencilerin
ihtiyaclar1 dogrultusunda, ogretme cesitliliklerini zenginlestirmelerinin 6neminin ortaya ¢iktigini
sOyleyebiliriz. Kaynagtirma egitimi; normal gelisim gosteren Ogrenciler ile 6zel gereksinimli
ogrencilerin birlikte ayn1 sinif ortaminda uygun desteklerin saglanmasiyla gerceklestirilen egitim olarak
tammlanmustir (Batu ve Kircaali-Iftar, 2007; Lewis ve Doorlag, 1999). Kaynastirma egitimine yonelik
bakis acilar1 incelendiginde, yapilan calismalarda, kaynastirmaya yonelik basarinin egitimcilerden
kaynaklandig1 ve egitimcilerin kaynastirmaya yonelik olumlu goriis bildirdikleri (Batu, 2000; Sart ve
digerleri, 2004; Orel ve digerleri, 2004; Sekercioglu, 2010) belirtilmesine ragmen, aksi goriislerde
mevcuttur (Sadioglu, Bilgin, Batu ve Oksal, 2013; Uysal, 2004; Bilen, 2007). Ancak kaynastirma
egitiminin basarili olabilmesinin tek unsuru egitimciler degildir. Normal gelisim gosteren 6grenciler,
okul yonetimi, aileler, egitim ortamlar1 ve destek 6zel egitim hizmetleri de bir biitiin olarak etkilidir
(Batu ve Kircaali-iftar, 2009).

Cocuklarin geligimlerinde oyun ve sporun etkisi tartismasiz 6nem arz etmektedir. Oyun ve spor
yolu ile ¢ocuklar sosyallesme, kendine giiven duygusu, karar verme, problem c¢ozme, isbirligi,
planlama, kisilik gelisimi gibi bircok alanda gelisimlerine katki saglamaktadir (Capio ve digerleri, 2014;
Filazoglu Cokluk ve ark. 2015; Krebs, 2005; Ersoy ve digerleri, 2016; Giiven, 2017; Felfe ve digerleri,
2016 ). Oyun ve spor ortamlari, kendine 6zgli yapisiyla, gocugun duygu ve diisiincelerini 6zgiirce ifade
edilebildigi bir ortamdir. Mekan smirlamasi olmayan egitici, 6gretici ve eglendirici faaliyetlerdir.
Kendilerini en rahat hissettikleri, diinyay1 kesfettikleri, ¢esitli diisiince ve tecriibeleri iginde barindiran
ve ¢ocugun kendi diinyasinin temelini olusturan en etkili 6grenme siireci olarak (Aral ve digerleri, 2000;
Meral ve Cinisli, 2015; Donmez, 2000; Gonen ve Dalkilig, 2003; Coban ve Nacar, 2006; Jansma, 1999;
Erdem, 2003; Pehlivan, 2005; Brown, 2003; Demirci ve digerleri, 2013; Camliyer ve Camliyer, 1997)
tanimlanmigtir. Oyun ortami egitimci tarafindan hazirlanirken planlama, uygulama ve degerlendirme
asamalariin verimli bir bigimde kullanilmasi gereklidir. Ogrencilerin gelisimsel ozellikleri ve
diizeylerine uygun ortamlar olusturulmasinda egitimcinin diger biligsel siirecleri kadar bilissel esneklik
stireclerini de ne kadar etkili kullandig1 6nemlidir.

Bu dogrultuda, egitim ortamlarinda gorev alacak bireylerin kaynastirma 6grencilerine yonelik
sunacagl egitimde, kullanacaklari 6gretim yontemleri, teknikleri ve cesitlilik kadar G6grencinin
Ogrenmesi icin alternatif ¢oziim yollarim1 kullanabilmesi ¢ok onemlidir. Bu amagla ¢alismamiz,
cocuklarin egitim siireglerinde gorev alacak olan beden egitimi 6gretmenligi, antrendrliik ve ¢ocuk
gelisimi boliimlerinde egitimlerine devam eden {iniversite 6grencilerinin biligsel esneklik diizeyleri ile
kaynastirma egitimine yonelik bakis agilarmin incelenmesi iizerine odaklanmistir. Bu kapsamda
asagidaki sorulara cevap aranmistir;

1. Katilimcilarin cinsiyet, yas, boliim, ailede engelli birey olup olmamasi, 6zel egitim staji
yapma durumu, staj yaparken kaynastirma 6grencisi olup olmama degiskenlerine gore
anlaml farklilik gostermekte midir?

2. Katilimeilarin biligsel esneklik diizeyleri ve kaynastirma egitimine yonelik bakis agilari
arasinda iliski var midir?

2. YONTEM

Bu béliimde; aragtirmanin yontemi, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin toplanmasi ve
analizine iliskin bilgiler yer almaktadir.
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2.1. Arastirma Yontemi

Bu arastirma betimsel arastirma yontemlerinden biri olan, genel tarama modelinde
desenlenmistir. Genel tarama modeli, var olan bir durumu, var oldugu sekli ile tanimlamay1 amaglayan
arastirma metodu olarak Karasar (2005) tarafindan agiklanmaktadir.

2.2.Calisma Grubu

Bu aragtirma, Cukurova Universitesi Beden Egitimi ve Spor Ogretmenligi Béliimii, Antrendrliik
Egitimi Bolimii ve Cocuk Gelisimi boliimii olmak iizere toplam 149 (99 kadin, 50 erkek) kisinin
goniilli katilimi ile yapilmistir.

2.3.Veri Toplama Araclari

Arastirmada aragtirmacilar tarafindan gelistirilen “’Kisisel Bilgi Formu’’, Aksiit, Battal ve Yaldiz
(2005)’1n gelistirdikleri “Kaynagtirma Egitimi Anketi” ve Giiliim ve Dag (2012) tarafindan Tiirkce’ye
uyarlanan “’Biligsel Esneklik Envanteri’” kullanilmigtir.

Kaynastirma egitimi anketi; Aksiit, Battal ve Yaldiz (2005)’1n gelistirdikleri dl¢ek ilk olarak,
Afyon Kocatepe Universitesi Usak Egitim Fakiiltesi Sinif Ogretmenligi béliimiinde 4. Sinifa devam
eden 202 6gretmen adayi ile calisilmustir. 5°1i likert tipi bir 6l¢ektir. Besli Likert tipinde derecelendirilen
Olcek puanlamasinda maddeler 1 ile 5 puan (1 “Hi¢ Katilmiyorum”, 2 “Az Katiliyorum”, 3
“Katiliyorum”, 4 “Cok Katiliyorum”, 5 “Tamamen Katiliyorum”) arasinda puanlanmaktadir. “1” puan
ilgili maddeden alinacak en diisiik puan1 ve ilgili maddeye iligkin en olumsuz tutumu gostermektedir.
“5” puan ise ilgili maddeden alinabilecek en yiiksek puani ve ilgili maddeye iliskin en olumlu tutumu
ifade etmektedir. Olgekten alinan yiiksek puanlar kaynastirma egitiminde kisinin kendisini yiiksek
diizeyde yeterli olarak algiladigini, diisiik puanlar ise kendisini diisiik diizeyde yeterli olarak algiladigini
gostermektedir. Olgekten alimabilecek maximum puan 130 iken minimum puan ise 26’dir (Ozkuloglu,
2015).

Biligsel Esneklik Envanteri; kisilerin biligsel esneklik diizeylerini belirleyebilmek amaciyla
Dennis ve VanderWal tarafindan 2010 yilinda gelistirilmistir. Olgegin Tiirkce formunun uyarlanmasi
Gilim ve Dag tarafindan 2012 yilinda gergeklestirilmistir. Toplam 20 maddeden iki alt boyuttan
(alternatifler alt boyutu ve kontrol alt boyutu) olugsmaktadir. Alternatifler alt 6lgegi yasam boyunca
ortaya ¢ikan durumlari ve insan davraniglarinin olasi alternatiflerinin olabilecegini algilama becerisi ve
zor durumlarin ¢oziilebilmesi i¢in ¢ok sayida ¢6ziim iiretme becerisini 6l¢mektedir. Kontrol alt 6lgegi
ise, zor durumlari kontrol edilebilmeyi algilama egilimini l¢gmektedir. Olgek, 5°1i likert tipi bir dlcektir.
Besli Likert tipinde derecelendirilen 6l¢ek puanlamasinda maddeler 1 ile 5 puan (1 “Hi¢ uygun degil”,
2 “Pek uygun degil”, 3 “Kararsizim”, 4 “Uygun”, 5 “Tamamen uygun”) arasinda puanlanmaktadir.
Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 200 ve en diisiik puan 20°dir. Alinan puan arttik¢a bilissel
esnekligin de arttig1 kabul edilmistir. Olgegin Tiirkge uyarlamasinda cronbach alfa degeri 0.90,
alternatifler alt boyutu Cronbach a=0.89 ve kontrol alt boyutu Cronbach a=0.85 olarak bulunmustur
(Giiliim ve Dag, 2012).

2.4.Veri Analizi

Verilerin analiz SPSS 21 paket programinda gergeklestirilmistir. Oncelikle degiskenlerin frekans
ve yiizde dagilimlart verilmistir. Degiskenlerin normallik dagilimi test edilmis normal dagilim
gostermedigi tespit edilmistir. Verilerde ikili degiskenler i¢in Mann Whitney U testi, li¢ ve daha fazla
degiskenler igin Kruskall Wallis testleri yapilmistir. 1liski icin Korelasyon analizi yapilmistir.
Arastirmada p<0,05 olarak alinmstir.

3. BULGULAR

Bu béliimde, yas, cinsiyet, boliim, ailede engelli birey bulunma durumu, 6zel egitim staji1 yapma
durumu, stajlarinda kaynastirma 6grencisi olma durumu ve biligsel esneklik diizeyleri ve kaynastirma
egitimine yonelik bakis acis1 arasindaki korelasyon tablolar1 yer almaktadir.
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Tablo 1. Katilimcilarin degiskenlere gore yiizde ve frekans dagilim tablosu

Degiskenler N %
Kadm 99 66.4
Cinsiyet Erkek 50 33.6
Cocuk Gelisimi 76 51.0
Ogrencinin Okudugu Béliim Beden Egitimi 33 221
Ogretmenligi
Antrenorliik 40 26.8
18-20 yas 20 134
Yas 21-23 yag 89 59.7
24 ve lizeri yas 40 26.8
Ozel Egitim Staji yapma durumu  Evet 106 711
Hayir 43 28.9
Ailede Engel Bireyin Olma Evet 22 14.8
Durumu Hayir 127 852
Stajinda Kaynastirma Evet 76 51.0
o6grencisinin olma durumu Hayir 73 490
Toplam 149 100

Tablo 2. Katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore Mann Whitney U test sonuglari

Cinsiyet | n Sira ort. Sira top. U p
Kaynagtirma Olgegi Kadin 99 74,76 7401,00 2451,000 ,923
Erkek 50 75,48 3774,00
Biligsel Alternatifler ~ Kadm 99 71,62 7090,50 2140500 ,178
5?25;“ Erkek 50 81,69 4084,50
Kontrol Kadin 99 77,33 7655,50 2244500  ,353
Erkek 50 70,39 3519,50

Tablo 2’de katilimcilarin cinsiyet degiskeni agisindan kaynastirma egitimine yoOnelik goriisleri ve
biligsel esneklik alternatifler ve kontrol alt boyutlarinda anlamli farkliliga rastanmamistir (p>0.05 ).

Tablo 3. Katilimeilarin Ozel Egitim Staji Yapma Durumuna Gére Mann Whitney U test sonuglari

O.ESY. n Sira ort. Sira top. U p
Kaynastirma Olgegi Evet 106 77,00 8162,50 2066,500 ,373
Hayir 43 70,06 3012,50
Bilisse! Alternatifler  Evet 106 78,00 8267,50 1961,500 ,183
5?25;'k Hayir 43 67,62 2907,50
Kontrol Evet 106 70,14 7435,00 1764,000 ,031
Hayir 43 86,98 3740,00
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Tablo 3’de katilimcilarin 6zel egitim staji yapma durumlarina gére kaynastirma egitimine yonelik
goriisleri ve biligsel esneklik alternatifler alt boyutunda anlamh farkliliga rastlanmamistir (p>0.05 ).
Ancak biligsel esneklik kontrol alt boyutunda anlaml farkliliga (p<0.05) rastlanmistir. Bu anlamliligin
sira ortalama puanlarinda hayir diyenlerin (sira ort.= 86.98), evet diyenlere gore (sira ort.= 70.14)
anlamlilik diizeyinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir.

Tablo 4. Katilimeilarin Ailede Engelli Birey Olma Durumuna gére Man Whitney U test Sonuglart

AEBO. n Sira ort. Sira top. U p
Kaynastirma Olgegi Evet 22 72,95 1605,00 1352,000 ,810
Hayir 127 75,35 9570,00
Biligsel Alternatifler ~ Evet 22 76,50 1683,00 1364,000 ,860
Esneklik Hayir 127 74,74 9492,00
Olgegi
Kontrol Evet 22 73,70 1621,50 1368,500 ,879
Hayir 127 75,22 9553,50

Tablo 4’de katilimcilarin ailede engelli birey olma durumuna gore kaynastirma egitimine yonelik
goriisleri ve biligsel esneklik alternatifler ve kontrol alt boyutlarinda anlamli farkliliga
rastlanmamugtir (p>0.05 ).

Tablo 5. Katilimeilarin Stajlarinda Kaynastirma Ogrencisi Olma Durumuna Goére Man Whitney
U test Sonuglari

S.XK.0.0. n Sira ort. Sira top. U p

Kaynagtirma Olgegi Evet 76 82,42 6264,00 2210,000 ,032
Hayir 73 67,27 4911,00

Biligsel Alternatifler Evet 76 78,80 5989,00 2485,000 ,272

Esneklik

Olgesi Hayir 73 71,04 5186,00

Kontrol Evet 76 72,51 5510,50 2584,500 ,471

Hayir 73 77,60 5664,50

Tablo 5’de katilimcilarin stajlarinda kaynastirma 6grencisi olup olmama durumuna gore gore
kaynastirma egitimine yonelik goriislerinde anlamli farkliliga (p<0,05) rastlanmistir. Bu
farkliligin sira ortalama puanlarina gore evet diyenlerin (sira ort.=82.42) hayir diyenlere (sira
ort.=67.27) oranla daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Biligsel esneklik alternatifler ve kontrol
alt boyutlarinda ise anlamli farkliliga rastlanmamustir (p>0.05 ).

Tablo 6. Katilimcilarin Yas Degiskenine Gore Kruskall Wallis Sonuglari

Yas n Swraort. sd %2 P
Kaynastirma Olgegi 18-20 20 73,55
21-23 89 76,52 2 ,284 ,868
24 ve lzeri 40 72,35
Biligsel Alternatifler 18-20 20 63,25
(Ejsl;‘jgi'ik 21-23 89 77,29 2 1,750 417
24 ve uzeri 40 75,78
Kontrol 18-20 20 83,25
21-23 89 72,38 2 1,127 ,569
24 ve Uzeri 40 76,71
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Tablo 6’da katilimcilarin yas degiskenine gore kaynastirma egitimine yonelik goriislerinde ve

bilissel esneklik dlcegi alternatif ve kontrol alt boyutlarinda anlaml farklihiga rastlanmamistir
(p<0.05).

Tablo 7. Katilimcilarin Okuduklar1 Boliim degiskenine gore Kruskall Wallis Sonuglari

Boliim n Sira ort. sd %2 P
Kaynastirma Olgegi Cocuk 76 80,93
Gelisimi 2 3,537 17
Beden Egitimi 33 73,14
Ogretmenligi
Antrenorlik 40 65,26
Biligsel Alternatifler Cocuk 76 71,78
Esneklik lisimi
(")?ZSgil Gelisimi 2 2,304 316
Beden Egitimi 33 85,02
Ogretmenligi
Antrenorliik 40 72,85
Kontrol Cocuk 76 74,06
Gelisimi 2 5,492 064
Beden Egitimi 33 63,06
Ogretmenligi
Antrenorlik 40 86,64

Tablo 7°de katilimcilarin okuduklar1 boliim degiskenine gore kaynastirma egitimine ydnelik
goriisleri ve biligsel esneklik alternatifler ve kontrol alt boyutlarinda anlamli farkliliga
rastlanmamustir (p>0.05 ).

Tablo 8. Kaynastirma ve Biligsel Esneklik Arasindaki Korelasyon Analizi
Bilissel Esneklik

Kaynastirma Egitimi A70™

Tablo 8’de Kaynastirma egitimine yonelik goriisler ve bilissel esneklik arasindaki korelasyon
pozitif yonde anlamli ¢ikmistir. Bu dogrultuda, bilissel esneklik diizeyi arttikga kaynastirma
egitimine yonelik goriislerin pozitif yonde arttig1 sdylenebilir.

4. TARTISMA ve SONUC

Bu ¢aligma, tiniversite 6grencilerinin biligsel esneklik diizeyleri ile kaynastirma egitimine
yonelik bakis agis1 arasindaki iliskinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi amaciyla
gerceklestirilmistir. Calismanin elde edilen bulgularinda; katilimcilarin cinsiyet, yas, 6zel egitim
ile ilgili staj yapma durumlari, ailede engelli birey olma durumu ve okuduklar1 bolim
degiskenleri agisindan kaynastirma egitimine yonelik goriisleri ve biligsel esneklik diizeylerinde
anlamli farklilik ¢ikmamistir (p>0.05). Ancak, katilimecilarin stajlarinda kaynagtirma 6grencisi
olup olmama durumuna gore kaynastirma egitimine yonelik goriislerinde anlamli farklilik
(p<0,05) c¢ikmustir. Bunun yaninda, biligsel esneklik diizeylerinde 6zel egitim staji yapma
durumlarina gore kontrol alt boyutunda anlamli farkliliga rastlanmistir (p<0.05). Kaynastirma
egitimine yonelik goriisler ve bilissel esneklik arasindaki korelasyon analizi pozitif yonde anlaml
cikmistir. Bu bulguya gore, biligsel esneklik diizeyi arttikga kaynastirma egitimine yonelik
goriislerinde pozitif yonde oldugu sdylenebilir. Alan yazinda ¢alismamizla benzerlik gosteren
diger calismalarla tartisma yapilacaktir. Cinsiyet degiskeni agisindan incelendigine, Certel ve
digerleri (2017) spor bilimleri 6zel yetenek sinavina bagvuran adaylarin biligsel esneklik
diizeylerini inceledikleri ¢alismada cinsiyet agisindan fark olmadigim, Uziimcii ve Miiezzin
(2017) ogretmenlerin biligsel esneklik diizeylerinin cinsiyet degiskeni acisindan anlamlh
¢ikmadigini, Dolapg1 (2013) yapmis oldugu doktora tez ¢alismasinda Ggretmen adaylarinin
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kaynastirma egitimi genel puanlamasinda cinsiyet degiskeninde anlamli bir farklilik ¢itkmadigini
belirtmislerdir. Kaynastirma egitimine yonelik yapilan alan calismalarinda da (Bayar ve Ustiin,
2017; Okyay ve digerleri, 2016) cinsiyet degiskeni agisindan anlamli bir farklilik ¢gikmadigini
bildirmistir. Bu da c¢alismamizla paralellik gostermektedir. Bilissel esneklik kavrami, ayni
zamanda 6grenme siireci anlamini da iceren bir beceri oldugundan (Canas ve digerleri, 2003),
cinsiyet degiskeninin biligsel esneklik diizeyini ve kaynastirma egitimine yonelik bakis agisini
etkilemedigini soyleyebiliriz.

Yas degiskeni agisindan incelendiginde; Aker (2014) yapmis oldugu ¢alismada 6gretmen
adaylarinin kaynastirmaya karsi tutumlarinin yasa gore farklilik gostermedigi, Ertung (2008)’un
yapmis oldugu calismada; yas ve mesleki kidemleri daha az olan 6gretmenlerin, meslekte
deneyimli ve ileri yas grubundaki egitimcilere gore kaynastirma egitimine daha olumlu yonde
baktiklar1, Uziimcii ve Miiezzin (2017) calismasinda bilissel esneklik diizeylerinin yas degiskeni
acisindan anlamli ¢ikmadigini belirtmiglerdir. Bu sonuglar ¢alismamizda kaynastirma egitimine
yonelik yas degiskeni sonucumuzu desteklerken, biligsel esneklik diizeyinde paralellik
gostermemektedir. Bu manada yas degiskeni kaynastirma egitimine yonelik bakis agsini
etkilemezken, biligsel esneklik diizeyinde etkili oldugunu sdyleyebiliriz. Ozel egitim ile ilgili staj
yapma durumu degiskeni acisindan incelendiginde, Aker (2014) calismasinda &gretmen
adaylarinin kaynastirma tutumlar kaynastirma egitimi hakkinda herhangi bir ders alip
almamasina gore farklilik gostermedigini, Sahbaz ve Kalay (2010)’1n yapmis olduklari1 calismada
Ozel egitim dersi alan ve almayan okuldncesi Ogretmen adaylarinin kaynastirmaya iliskin
goriislerinde anlamli bir farklilik olmadigini belirtmiglerdir. Bu da g¢alismamizi destekler
niteliktedir. Aksine Dolapg1 (2013) yapmis oldugu c¢alismada, kaynastirma egitimi alma
durumlar1 agisindan genel puana gore anlamli sonug ¢iktigini bildirmistir. Calismamizda 6zel
egitim staji1 yapma durumlarina gore kontrol alt boyutunda anlamli farkliliga rastlanmis ve bu
anlamliligin hayir diyenler lehine oldugu belirlenmistir. Biligsel esneklik kontrol alt boyutu,
bireylerin zor durumlari algilayabilme ve kontrol edebilme 6zelliklerini 6l¢mektedir. Bu manada
Ozel egitim staji yapmayanlarin zor durumlari algilayabilme ve kontrol edebilme diizeylerinin
daha yiiksek oldugunu sdyleyebiliriz. Ailede/yakin c¢evrede engelli birey olup olmama
degiskenine goére calismamizda anlamli bir sonu¢ c¢ikmamistir. Yapilan calismalarda da
ailede/yakin ¢evrede engelli birey olup olmama degiskeninin kaynastirmaya yonelik tutum ve
gorisleri etkilemedigi sonucu ¢ikarilmistir (Aker, 2014; Dolapgi, 2013; Kayhan ve digerleri,
2012; Sar1 ve Bozgeyikli, 2002). Bu sonuglarda ¢alismamizi destekler nitelikte olup ailede/yakin
cevrede engelli birey olma durumunun kaynastirmaya yonelik gorisleri etkilemedigini
sOyleyebiliriz.

Okuduklart boliim degiskeni acisindan incelendiginde; ¢alismamizda anlamli bir sonug
¢ikmamigtir. Caligmamizin aksine Aker (2014) yaptigi calismada brans degiskenine gore
Ogretmen adaylar arasindaki kaynastirmaya yonelik tutumlarin farklilastigini, zihinsel engelliler
Ogretmenligi boliimiinde okuyan 6grencilerin diger brang 6gretmen adaylarina gore daha yiiksek
oldugu, siif 6gretmenligi boliimiinde okuyan 6grencilerin ise diger brans 6gretmen adaylarina
gore daha yiiksek diizeyde kaynastirmaya yonelik tutuma sahip olduklarmi bildirmistir.
Calismamizda da benzer olarak beden egitimi, antrendrliik ve ¢ocuk gelisimi béliimlerine
bakilmis olup, ¢ikan sonucun boliim farkliklarindan kaynaklandigi diisiiniilmektedir. Magden ve
Avcl (1997) yapmis olduklari galismada 6gretmen adaylarmin O6grenim gordikleri boliim
degiskenine gore kaynastirmaya iliskin gorislerinde farklilik oldugunu belirtmiglerdir. Buna
karsin Sar1 ve Bozgeyikli (2002) 6zel egitim ile ilgi ders alarak farkli boliimlerden mezun olan
Ogretmen adaylarinin kaynastirma egitimine iliskin goériislerinde anlamli bir fark olmadigimni
belirtmistir. Cuhadaroglu (2011) tarafindan 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenler lizerine yapmis
oldugu caligmada, biligsel esnekligin yordayicilarim arastirnms ve katilimcilarin 6grenim
gordiikleri boliimlerin biligsel esneklik diizeylerini etkilemedigini, bilissel esneklik 6l¢eginde en
yliksek puanin soézel boliimlerde Ogrenim goren katilimcilara ait oldugu belirtmigtir.
Aragtirmamizin bir diger degiskeni olan katilimcilarm stajlarinda kaynastirma 6grencisi olup
olmama durumuna goére kaynastirma egitimine yonelik goriislerinde anlamli farklilik ¢ikmmstir.
Alan yazinda yapilan caligmalarda da (Aker, 2014; Demir ve Agar, 2011; Temel, 2000)
caligmamizin bulgularini destekler niteliktedir. Bu manada, kaynastirma 6grencisi ile etkilesim
ve iletisime giren 0gretmen veya Ogretmen adaylarinin kaynastirma ogrencilerin egitimlerine
yonelik olumlu goriise sahip olduklarini sdyleyebiliriz. Ancak ¢alismamizda bilissel esneklik
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diizeylerinde anlamli bir farklihik ¢ikmadigindan, katilimcilarin staj uygulamalarinda
kaynastirma Ogrencisi olup olmamasimin biligsel esneklik diizeylerine etkisi olmadig
sOylenebilir.

Sonug olarak, alan stajlarinda kaynastirma 6grencisi bulunan 6grencilerin, kaynastirma
egitimine yonelik bakis agilarinin olumlu oldugunu ve kaynastirma egitimine yonelik bakis agisi
ile biligsel esneklik diizeylerinin birbirini pozitif yonde etkiledigini sdyleyebiliriz. Ayrica egitim
ortamlarinda gorev alacak iniversite Ogrencilerinin biligsel esneklik siireglerinin
gelistirilmesinin, gelecekte gorev alacaklar1 egitim ortamlaridaki kaynastirma dgrencilerinin,
ogrenmelerini gerceklestirmeleri acisindan da 6nemli oldugunu sdyleyebiliriz. Bununla birlikte,
calismanin egitimcilerle yapilarak, mezuniyet sonrasi biligsel esneklik siire¢lerinin incelenmesi
de onerilebilir.
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Oz: Bu arastirmada i¢ ice ge¢mis durum ¢alismasi yapilarak esli
programlamanin ortaokul &grencilerinin bilgisayar programlama
Ozgiiven ve bagarisina etkisi arastirilmigtir.  Besinci  sif
seviyesinde 35 6grenci bireysel (n=13) ve esli (n=22) programlama
gruplarma ayrilmis, Scratch programlama etkinlikleri kullanilarak
sekiz haftalik bir uygulama yiiriitiilmiistiir. Arastirmada nitel veri
goriismelerle, nicel veri ise Ozgiliven anketi ve rubriklerle
toplanmugtir. Veri analizi i¢in bagimsiz 6rneklemler t testi ve igerik
analizi kullanilmigtir. Uygulama sonunda esli programlama
Ogrencilerinin 6zgiiven ve basarisinin, bireysel programlama
Ogrencilerinden daha yiiksek oldugu bulunmustur. Bu c¢alisma,
ortaokul seviyesinde bilgisayar programlama 6zgiiveni ve
basarisini artirmak icin esli programlama yonteminin kullanimini
desteklemekte, ozellikle bilgisayar sayis1 yetersiz olan okullara,
rekabetci Ogrencilere ve programlamayi yeni Ogrenenlere bu
yontemi 6nermektedir.

Anahtar sozciikler: Esli programlama, bilgisayar programlama,
ozgiiven, bagari, ortaokul.
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Abstract: The purpose of this embedded case study is to explore the
possible influence of pair programming on secondary school students’
confidence and achievement in computer programming. A total of 35
students in a fifth-grade class were divided into individual (n=13) and
pair programmers (n=22), who then used Scratch programming
activities during an eight week implementation. Qualitative data were
collected with interviews and quantitative data were collected with a
confidence questionnaire and rubrics. Content analysis and
independent-samples t tests were conducted for data analysis. The
results showed that pair programmers’ confidence and achievement
for computer programming was higher compared to individual
programmers after the implementation. The study supports the use of
pair programming in secondary schools, especially where there are
limited numbers of computers, competitive students, and novice
programmers to increase the confidence and achievement in computer
programming.
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UZUN OZET

Giris

Ogrencilere bir dizi yazilimin kullanimini gretmek yerine, programlama ile problem ¢dzme
aktivitelerinin saglanmasi, onlarin biligsel olarak daha aktif, sistematik ve arastirmaci olmasina
yardimec1 olmaktadir. Ancak programlamanin zorunlu olarak miifredata eklenmesi konusunda farkl
goriisler vardir. Bilgisayar programlamada baslangic seviyesinde olan Ogrenciler, programlama

kavramlarim1 anlamakta, hatalarini

diizeltmekte ve karmagik programlar yaratmakta zorluk

cekmektedirler. Bu sebeple cocuklarin programlamayi kolayca 6grenebilmesi igin Scratch gibi basit ve
gorsel programlama ortamlart olusturulmus ve farkli 6gretim yontemleri denenmistir. Etkili
yontemlerden biri olan esli programlamada iki &grenci bir bilgisayarda g¢alismakta, biri kodlari
olustururken digeri kodlar1 gézlemleyip esine yardimc1 olmaktadir. K-12 alaninda yapilan arastirmalar
esli programlamanin problem ¢dzme ve kritik diisiinme becerilerini gelistirdigini ve programlama
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Ogrenimini giiclendirdigini raporlamistir. Ayrica, dgrenciler arasindaki etkilesimi ve sosyallesmeyi
artirarak bilgi paylasgimimi sagladigi bulunmustur. Alan yazinda esli programlamanin etkisini aragtiran
caligmalar genellikle yetiskinlerle yapilmis ve deneysel yontemler kullanilmistir. Ortaokullarda
bilgisayar sayis1 konusundaki yetersizliklere ¢oziim olabilecek ve ogrencilerinin programlama
egitimine katki saglayabilecek bu yontemin kullanimi hakkinda alan yazinda yeterince bilgi
bulunmamaktadir. Ayrica bu yontemin 6grencilerin bilgisayar programlama 6zgiliveni ve basarisina
etkisi konusunda daha fazla arastirmaya ihtiya¢ vardir. Bu sebeple bu arastirmanin amaci, esli
programlamanin ortaokul 6grencilerinin bilgisayar programlama Ozgiiven ve basarisina etkisini
incelemektedir.

Yontem

Ic ice gecmis durum calismasi yapilarak esli programlamanin etkisi derinlemesine
incelenmistir. Calismada nitel veri nicel veri ile desteklenmistir. Aragtirma i¢in ilk yazarin 6gretmen
olarak calistigi, Ankara’da diisiik gelir seviyesi olan bir ilcedeki devlet ortaokulunda, bilgisayar
programlamay1 yeni 6grenen 5. Siniflar arasindan, sinif mevcudu en diisiik olan sinif segilmistir.
Smuftaki 35 6grencinin yaglar1 10 ve 11 arasinda degigsmektedir. Bu 6grencilerden 19°u kiz, 16’s1 erkek
ogrencidir. Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersinin ilk haftasinda 6grenciler bireysel (n=13) ve esli
programlama (n=22) gruplarina ayrilmis, onlara ders ve uygulama hakkinda bilgi saglanmistir. Sonraki
sekiz hafta boyunca ise Scratch web sayfasinda bulunan ders planlari, etkinlikler ve rubrikler
uygulanmustir. Esli programlama grubundaki 6grencilerin rolleri her iki haftada bir degistirilmistir. iki
saatlik dersin ilk saatinde, ders planlar1 ve i¢inde bulunan etkinliklerden biri kullanilarak diiz anlatim
yontemi ile ders yapilmisg, 6grencilere etkinlik sirasinda yardim ve geri bildirim saglanmistir. Dersin
ikinci saatinde ise, ilk 10 dakika 6grencilere ikinci etkinlik ve rubrik hakkinda bilgi verilmis ve daha
sonra Ogrencilerin etkinligi 30 dakika i¢inde 6gretmen destegi olmadan tamamlamalari istenmistir. Ders
sonunda Ogretmen oOgrencilerin sorularini yanitlamis ve geri bildirim saglamistir. Uygulanan
programlama etkinlikleri haftalik olarak rubriklerle degerlendirilmis ve degerlendirmeler iki kez
yapilarak dogrulugu kontrol edilmistir. Ayrica, donem iginde iki kez diger bir Bilisim Teknolojileri ve
Yazilim 6gretmeni ayni rubrik ile bagimsiz degerlendirme yapmus, iki 6gretmenin degerlendirmeleri
tutarli bulunmustur (ilk uygulama tutarlik=0.82, ikinci uygulama=0.87). Ogrencilerin bilgisayar
programlama 6zgiivenlerini 6lgmek amaciyla iki farkli dl¢ek birlestirilerek olusturulan bir anket donem
icinde iki kez uygulanmistir (ilk uygulama Cronbach’s Alpha=0.81, ikinci uygulama Cronbach’s Alpha
=0.88). Ogretmen dénemin son {i¢ haftasinda &grenmeyi pekistirmek amaciyla etkinliklerle dersi
gbozden gegirmis ve problem yasayan ogrencilere destek saglamistir. Bu son ii¢ haftada, dgrenciler
bireysel veya esli programla yapma konusunda serbest birakilmistir. Donem sonunda goniillii 20
ogrenci ile (7 bireysel, 13 esli programlama 6grencisi) gorlismeler yapilmistir. Nicel veri analizi i¢in
bagimli 6rneklem t testi, bagimsiz 6rneklemler t testi ve Mann-Whitney U testi; nitel veri analizi igin
ise igerik analizi kullanilmustir.

Bulgular ve Tartisma

Nitel analiz sonuglari, esli programlama kullanilmasinin 6grencilerinin bilgisayar programlama
Ozgiliven ve basarisini artirdigini gostermistir. Esli programlama sirasinda 6grencilerin birbirlerine
yardimc1 olmasi, bilgi paylasimi yapmasi, hatalarini diizelterek problemleri kolayca ¢6zmesi, verilen
etkinlikleri hizl1 ve kaliteli bir sekilde tamamlamasi, onlarin programlama 6zgiivenlerini yiikseltmistir.
Esler arasindaki tartigmalar ise Ozgiivenlerinin diismesine sebep olmustur. Benzer sekilde, esler
arasinda bilgi paylasimi, yardimlasma ve yaraticilik ile 6grenciler daha dogru kodlar olusturduklarini,
etkinlikleri daha hizl1 bitirip ve daha yiiksek puanlar aldiklarini belirtmislerdir. Ayrica, programlamada
Ozgliven ve basar1 arasinda giiclii bir baglantt bulunmustur. Nicel veri analizleri bu sonuglar
desteklemistir. Bireysel ve esli programlama &grencilerinin bilgisayar programlama 6zgiiven degerleri
arasinda donem baginda 6nemli bir fark bulunmazken, donem sonunda esli programlama dgrencilerinin
anlamli bir farkla bireysel 6grencilere gore daha 6zgiivenli oldugu bulunmustur. Ayni sekilde, esli
programlama Ogrencilerinin etkinlik puanlar1 bireysel programlama dgrencilerinden anlaml bir sekilde
daha fazladir.

Bulgular, alan yazinda K-12 alaninda esli programlama i¢in yapilan az sayidaki ¢aligmanin
raporladig1 olumlu etkiler agisindan tutarlidir. Bireysel ve esli programla 6grencilerinin ayni1 ortamda
bulunmasi arastirma sonuglarini etkilemis olabilir; ancak bu durum uygulama basinda rekabetci olan ve
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bireysel ¢alismak isteyen ogrencilerin uygulama sonunda birlikte ¢alisma ve yardimlasma tutumlarini
gelistirmistir. Ozellikle yetersiz sayida bilgisayar1 olan okullarda 6grenciler halihazirda bir bilgisayar
birlikte kullanmak zorunda kalmaktadirlar. Bilgisayar sayisit yeterli olsa dahi esli programlama
ogrencilerin 6grenme, 6zgiliven ve sosyallesmesini desteklemesi sebebiyle diizenli olarak kullanilmali,
boylece programlama yaparken 6grencilerin 6zerkliginin yan1 sira isbirlik¢i tutumunun da gelismesi
saglanmalidir. Bu aragtirma bir durum aragtirmasi olmasi sebebiyle sonuglarinin diger baglamlara
genellemesi smirlidir. Ayrica bu calismada esli programlama &grencilerinin etkinliklerdeki bireysel
performanslar1 dl¢tilmemistir. Farkli 6grenci gruplari ile calismanin tekrari veya bilgisayar sayisi yeterli
okullarda ters cevrilmis esli programlamanin incelenmesi faydali olabilir. Bunu yaninda, etkili
eslestirme yontemleri, esli programlama 6lgme degerlendirme yontemlerinin arastirilmasi, 6grencilerin
hata bulma ve diizeltme becerilerini gelistirmek i¢in yontemler ve 6gretmen goriislerinin arastirilmasi
alan yazina katki saglayabilir. Bu calisma, ortaokullarda bilgisayar programlama O6zgiivenini ve
basarisim artirmak i¢in esli programlama kullaniminmi desteklemekte, 6zellikle yetersiz bilgisayar sayisi
olan okullara, rekabet¢i 6grencilere ve programlamayi yeni 6grenenlere bu yontemi 6nermektedir.

1. INTRODUCTION

There has been a recent focus on computer fluency rather than computer literacy.
Providing problem-solving activities using information technology has been suggested instead
of teaching students how to use a list of software (Werner & Denning, 2009). Compared to
direct teaching, programming can help children become more cognitively active, systematic,
exploratory, and self-directed in solving problems (Maloney, Resnick, Rusk, Silverman, &
Eastmond, 2010; Papert, 1980) and it can improve mathematical and social skills (Fessakis,
Gouli, & Mavroudi, 2013). As programming gained global popularity in K-12, Turkey has also
integrated programming into secondary school curricula, as from 2012.

However, including a new topic into established curricula requires examining students’
readiness as well as the required instructional methods, and there are debates ongoing with
regards to mandating Computational Thinking into school curricula (Grover & Pea, 2013).
Novice programmers in K-12 sometimes experience difficulty with programming concepts,
correcting mistakes, or producing complex programs (Denner, Werner, & Ortiz, 2012). One of
the strategies suggested to help children learn programming more easily and effectively is the
provision of an easy to use programing environment for kids such as LOGO, Scratch, Code.org,
and Alice (Fessakis et al., 2013; Grover & Pea, 2013). Several studies reported on the cognitive
and affective advantages of using Scratch in schools (Akpinar & Aslan, 2015; Maloney et al.,
2010; Wilson & Moftat, 2010; Yiinkiil, Durak, Cankaya, & Misirli, 2017). However,
conflicting results have shown that although students’ motivation and enjoyment increased
with the use of Scratch, there were minimal cognitive improvements realized (Kalelioglu &
Giilbahar, 2014; Wilson & Moffat, 2010). One possible reason for these conflicting results
might be due to differences in the instructional methods applied. Introducing a new software
for children without the appropriate instructional method does not guarantee the realization of
the intended benefits; and it is therefore necessary to examine the effectiveness of instructional
methods for programming at the K-12 level (Fessakis et al., 2013).

Consequently, another strategy for facilitating students’ learning programming is to use
known effective instructional methods such as pair programming. Pair programming is referred
as a “modern pedagogical method of teaching” (Nancovska, Kauci¢, & Rugelj, 2008, p. 45) or
a “teaching-learning strategy” (Mentz, van der Walt, & Goosen, 2008, p. 247). It originated as
one of the major practices of Extreme Programming, which differs from traditional software
development methods in that it aims to increase the efficiency and the quality of the developed
product (Beck, 1999). Pair programming requires programmers to work collaboratively on a
task together using a single computer. Each pair has a distinct role. The “Driver” controls the
programming environment, creates codes, and tests the codes, while the “Navigator” or
“Observer” observes the codes, asks questions, brainstorms, and provides suggestions and
corrections (Williams & Upchurch, 2001). These roles should change round on regular basis

223



Habibe CAL, Giilfidan CAN

to ensure that each pair adequately experiences both roles (Umapathy & Ritzhaupt, 2017;
Williams, Wiebe, Yang, Ferzli, & Miller, 2002). Although pair programming is frequently used
with adult learners and considered as a collaborative method, it has been suggested that it can
also be applied to cooperative learning (Mentz et al., 2008).

Relevant research studies on pair programming have mostly been conducted with adult
learners. They have frequently compared individual programming and pair programming, and
reported that pair programmers performed more effectively on one or more performance
measures including successfully passing programming courses, obtaining higher grades,
completing assignments, improving problem-solving and higher-order thinking skills, learning
programming, understanding programming concepts, producing quality programs with correct
codes and fewer errors, increasing productivity, and faster programming (DeClue, 2003;
Dongo, Reed, & O’Hara, 2016; Isong et al., 2016; McChesney, 2016; McDowell, Werner,
Bullock, & Fernald, 2006; Nagappan et al., 2003; Nancovska et al., 2008; Salge & Berente,
2016; Umapathy & Ritzhaupt, 2017; Williams & Upchurch, 2001; Williams et al., 2002).
However, although pair programmers have been shown to perform better in assignments, there
has been no significant difference identified in terms of their exam scores (Nagappan et al.,
2003; Williams et al., 2002). It is therefore suggested that each pair programmer learned as
much as individual programmers instead of one pair doing all the work (Nagappan et al., 2003).

Collaborative interaction in pair programming can increase adults’ confidence in
programming (Dongo et al., 2016; McChesney, 2016; McDowell et al., 2006; Williams &
Upchurch, 2001), and they can develop more positive feelings and experiences than individual
programmers (Dongo et al., 2016; Isong et al., 2016; McChesney, 2016; McDowell et al., 2006;
Williams & Upchurch, 2001). Working as pairs can increase effort and motivation (DeClue,
2003; Nagappan et al., 2003) and feel more satisfied having a partner with whom to solve
problems through creative and efficient means (Williams & Upchurch, 2001). However,
problems with pair working have also been reported due to personality clashes, scheduling,
unequally distributed workload, difficulties in communication, and difference in skill levels
(DeClue, 2003; McChesney, 2016; Nagappan et al., 2003; Nancovska et al., 2008).

Compared to extensive literature on adult pair programmers, few studies have explored
pair programming in schools. For middle school female students using Macromedia’s Flash
MX, pair programming was found to be an effective method to increase metacognitive
activities and enhance problem-solving abilities (Werner & Denning, 2009). By engaging in
communication with their pair partner in solving problems, students detected and corrected
their errors together and helped each other learn the processes of code debugging (Werner &
Denning, 2009). Similar cognitive advantages were also reported for high school students using
Delphi programming language; with students seen to question, discuss, and solve problems
together through pair programming, their critical thinking was enhanced and programming
skills improved (Bailey & Mentz, 2017). In the Turkish literature, Demir and Seferoglu (2017)
found pair programing to be effective in allowing tacit knowledge to be open, and thereby
facilitating knowledge transfer among pairs, and increasing efficiency through faster coding
with fewer errors.

Pair programming has also been shown to facilitate interaction and socialization among
programmers (Bailey & Mentz, 2017). In one study, pair programming for sixth-grade students
using Alice helped students to socialize, develop friendships, and increase positive attitudes
toward programming (Zhong, Wang, Chen, & Li, 2017). It has also reportedly increased
enjoyment in coding (Demir & Seferoglu, 2017). However, conflicting results have shown that
when students work on their own computers and collaborate frequently with others, they
complete activities faster as pair programmers and face less conflicts (Lewis, 2011). Gender
has not been found to be a statistically significant factor for compatibility in pairs, confidence,
or performance; however, females were found to work more harmoniously, were more
motivated, and performed better than their male counterparts (Zhong et al., 2017).
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Most research reported in the literature have been experimental studies conducted with
adults of varying age and programming expertise, while only a few studies have examined K-
12 application of this method. Moreover, it is questionable whether or not the available studies
were conducted based on the proper implementation of pair programming (Umapathy &
Ritzhaupt, 2017). Examining the factors influencing the confidence and achievement of the
students using pair programming can help teachers, curriculum developers, and educators to
make better informed decisions regarding the use of this method within secondary school
programming courses. Also, due to a lack of computers in some schools in Turkey, the use of
this method has the potential to alleviate the problem while improving students’ attitudes
towards working and learning together. Therefore, it is crucial to understand how pair
programming influences secondary school students’ confidence and achievement in
programming through in-depth exploration.

2. METHODOLOGY
2.1. Research Design

The main research question of this study is “How does the application of pair programming
influence the confidence and achievement level of secondary school students in computer
programming?” Embedded case research design was chosen for in-depth exploration of the research
guestion within a real environment (Yin, 2003). The collected qualitative data were supported by
quantitative data for the purposes of triangulation. Instead of only focusing on pair programmers, the
current study intended to also deeply understand both pair and individual programmers’ experiences
within the same fifth-grade class, and to reveal factors relating to their confidence and achievement.

2.2. Context

The context of the study is representative of many urban public secondary schools with limited
resources in Turkey. Based on the records of the counseling service in the school where the data were
collected for this study, most of the students were from low income families, with parental salaries
below the poverty line. In 2017, when the data were collected, the selected school had 1,207 secondary
school students with an average class size of 40 students. Each classroom was equipped with a
smartboard that included an Internet connection. The school had one computer laboratory that contained
one smartboard and 27 computers with an Internet connection. Most of the computers were running on
Windows XP operating system, whist a few had Windows 7 with a 2GB memory. Prior to the
implementation of this research, the students worked in pairs, but only due to necessity based on the
school’s limited number of computers.

In Turkey, secondary school refers to students typically aged nine to 15 years old. An
“Information Technologies and Software” course is offered to fifth and sixth grade secondary school
students as two-hour compulsory course (Milli Egitim Bakanligi [Turkish Ministry of National
Education], 2018). While in the first semester of the fifth grade, students receive a general introduction
to programming, they start actively programming in the second semester. Therefore, the data for the
current study were collected during the second semester. The first author of the study was employed as
a teacher at the selected school, and the students were familiar with the teacher prior to the
implementation. The grading policy for the course included 50% for activities which were a part of this
research, 20% for examination, and 30% were project-related.

For the implementation of the current study, Scratch programing environment, lesson plans,
and rubrics provided on the Scratch website were all employed. Although all 10 lesson plans were
applied during the semester, only the first eight were included in the research study because the ninth
lesson plan’s activity was relatively short and the 10th was project-based (see Table 1). Each lesson
plan typically provided two or three activities. The teacher usually spent the first activity teaching and
one of the other activities for implementation. For each lesson plan, the Scratch website also provided
example rubrics with five criteria at the three levels (scored as 0 to 2 points). Therefore, the highest
achievement score from a rubric was 10 points for each activity. The Scratch website also allowed
students to share their projects within their online community; allowing novice programmers to inspect
a variety of projects and thereby also provided discussion opportunities.
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2.3. Teacher’s Observations and Reflections Prior to Implementation

One semester prior to the implementation, the teacher observed that most of the fifth
grade students had acted selfishly by trying to use certain computers known to work best and
attempted to work by themselves even though there were insufficient computers for all of the
students in the class. When forced to sit together and work on a single computer, they were
mostly noncooperative and did not allow their peers use of the computer in a fair manner, and
most complained about the unfair use of the equipment. Most of the students had limited access
to computers at home and therefore wanted to use them as much as possible in class. The
teacher also observed that the students would frequently compete with each other and did not
want to help their classmates. This situation might have been related to the competitive
emphasis of the examination system within Turkish K-12 schooling. The teacher believed most
of the students were very concerned and motivated about simple grade achievement rather than
their actual learning capability or performance.

2.4. Participants

One particular school was chosen for this case study as the first author was an appointed teacher
for the Information Technologies and Software course. Purposeful sampling strategy was used to select
one case among others to reach a rich case and to reveal in-depth information. Fifth-grade students were
chosen purposefully because they are considered novice programmers. Among 12 different fifth-grade
classes, one class was chosen purposefully as there were fewer students in the class, which enabled the
better forming of both pair and individual programmers and allowed for more effective observation of
the students during the application. Among the 35 students, 32 had no prior programming experience
and the remaining three had only little according to their self-reports.

The students’ ages ranged between 10 (40%) and 11 (60%) years old, with an average
of M = 10.60. There were 16 (45.7%) male and 19 (54.3%) female students in the class. A
confidence questionnaire was administered twice during the implementation to all 35 students.
A total of 20 students in the class also volunteered to be interviewed for the study (seven male
and 13 female, seven individual programmers and 13 pair programmers), and were considered
representative to the class composition in terms of their ages, gender, and achievement scores.
In terms of the implementation’s weekly activities, four of the students (two pair programmers
and two individual programmers) had one week of absenteeism each.

2.5. Implementation and Collection of Data

After receiving the approval of the Human Subjects Ethics committee of the Middle
East Technical University, the Turkish Ministry of National Education, the principal of the
participant school, and of the students and their parents, the research was conducted for a period
of eight weeks during the second semester with a total of 35 fifth-grade students. The teacher
systematically and randomly organized the students into 11 pair programmers (22 students)
and 13 individual programmers by first randomly choosing a number in the classroom list and
then skipping two numbers.

During the first week of the semester, the teacher provided the students with an introduction to
the course, the computer laboratory rules, the Scratch website, activities, rubrics, and showed the
students some programming examples. The teacher then explained about the implementation of the
study and announced the list of individual and pair programmers. The teacher also informed the students
about the distinct roles of drivers and navigators in pair programming (see Table 1).

Table 1. Implementation and data collection process

Week Implementation Rubrics Application Other Data Collection
Week 1 Information

Week 2 Lesson Plan 1 Rubric 1 Applied

Week 3 Lesson Plan 2 Rubric 2 Applied Interrater reliability
Week 4 Lesson Plan 3 Rubric 3 Applied Confidence questionnaire
Week 5 Lesson Plan 4 Rubric 4 Applied

Week 6 Lesson Plan 5 Rubric 5 Applied
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Week 7 Lesson Plan 6 Rubric 6 Applied

Week 9 Lesson Plan 7 Rubric 7 Applied Inter-rater reliability
Week 10 Lesson Plan 8 Rubric 8 Applied Confidence questionnaire
Week 11 Activity, Review, and Feedback Students’ choice Interviews

Week 12 Activity, Review, and Feedback Students’ choice Interviews

Week 13 Summary and Game Students’ choice

Throughout the implementation, for the first 40-minute sessions of each class, the teacher
provided a lesson by way of the direct instruction method utilizing Scratch lesson plans. First, the
teacher stated the objectives of the lesson, then explained and showed the first activity step-by-step
using the classroom smartboard. As the students applied the activity on their respective computers, the
teacher provided them with the necessary help, guidance, and feedback. During the second session, for
the first 10 minutes of each lesson, the teacher provided information about the activity and its rubric on
the smartboard, as well as providing directions and guidance to the class. Both groups were asked to
complete the activity within a period of 30 minutes, and without the teacher’s help. If a student became
stuck, they were permitted to use the available resources on the Scratch website. Students who
completed the activities before the end of the 30-minute period were asked to continue exploring the
Scratch programming environment. Undertaking any activities on the computers that were irrelevant to
the assigned programming activity were not permitted. During the period when the students were
working, the teacher only observed them. At the end of the 30-minute session, the teacher then answered
the students’ questions and provided feedback on their work. During a 15-minute break that followed,
the teacher also evaluated the task performance using the rubrics from the Scratch website. Within one
week and prior to the next scheduled class session, the teacher re-evaluated the students’ activities to
assure the accuracy of the scores recorded.

Pair programmers were asked to stay in the same role for periods of two weeks to adapt to each
role. The teacher kept track of switching the roles. Throughout the implementation, the teacher made
sure that each student in pair programming contributed to each activity.

The teacher administered a programming confidence questionnaire twice; once at the end of
the forth week and again at the end of the 10" week. Since the students had no prior experience in
completing a Likert-type instrument, the teacher explained how the students should complete the
guestionnaire and explained the importance for applying their honesty during each administration. The
students completed the questionnaire within a period of 30 minutes. The necessary permissions were
taken from the school for this level of duration. During the third and the ninth weeks, a second teacher
who gave the same course to a different class evaluated the participant students’ performances using
the same rubric for the purposes of interrater reliability.

For the 11" and 12" weeks of the semester, the students were permitted to select whether to
work as individual programmer or pair programmer. The teacher used the activities to reinforce learning
during these two weeks of the course and provided feedback to those students who had experienced
difficulties. Interviews were also conducted during the same two weeks at the end of the lesson, and
were audio-recorded using a digital recording device with the permission of the students. It was
observed that the students exhibited no discomfort due to the presence of the recording device. The
interviews were conducted individually in the computer laboratory or in the school’s library. To make
the students feel comfortable, a series of warm-up questions were asked by the interviewer. The
interviews each lasted for an average of M=6.37 (SD=1.50) minutes. During the final week of the
course, the teacher provided a review and recap lesson and permitted the students to play games that
they had created themselves using Scratch.

2.6. Instruments

For this case study research, several types of data sources were employed including audio-
recordings of the students’ interviews, results from a twice administered confidence questionnaire, and
the students’ achievement scores based on rubrics on the Scratch website.

Confidence questionnaire: Due to nonexistence of a comprehensive scale to measure student
programming confidence, items from two different scales were combined. From the “Computer Science
Attitude Survey” using five-point, Likert-type items, 11 of the items were selected to measure the
students’ confidence in learning computer science and computer programming (Wiebe, Williams, Yang,
& Miller, 2003). The Cronbach’s Alpha internal consistency coefficient was found to be .91 for the
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scale (Wiebe, Williams, Yang, & Miller, 2003). Minor revisions were applied to some of the selected
scale items in terms of changing the phrase “computer science” to “programming”.

The second scale that was used was “The TIMSS 2011 Students Confident in Mathematics
Scale” and included nine items aimed at eight-grade students (Martin & Mullis, 2012). The scale’s
Cronbach’s Alpha coefficient was found to be .87 for the context of Turkey (Martin & Mullis, 2012).
Due to the relationship between mathematics and programming (Papert, 1980), all nine of the scale’s
items were included in the confidence questionnaire created for application within the current study,
with minor changes applied by substituting the word “Programming” for “Mathematics”.

As both of the aforementioned scales were developed for the English Language, items of the
newly creatd confidence questionnaire were translated into Turkish by the researchers of this study, and
then the translations reviewed by two English language experts familiar with the subject of
programming. The translated confidence questionnaire was then tested with four additional students
with similar educational levels and backgrounds as the participants of the study. Using the think-aloud
procedure, the four reviewing students provied feedback about the questionnaire items’ clarity. After
content validity review of the final questionnaire with two faculty members from the Computer
Education and Instructional Technology (CEIT) program, the items were approved as sufficiently
representative to measure secondary school students’ programming confidence level. The Cronbach
Alpha coefficient of the final 20-item questionnaire was found to be .81 for the first implementation
and .88 for the second implementation.

Interview Protocol: A semi-structured interview protocol with five primary questions was
developed by the researchers of the current study to explore the participant students’ opinions regarding
their experiences, perceived confidence and achievement in programming throughout the
implementation. To test the clarity of the questions, four students from the sixth grade at the same
participant school were interviewed. After the interview protocol was revised for its clarity, bias, and
the target students’ age level, it was further examined in terms of its content validity by a computer
teacher and two faculty members from the CEIT department.

Rubrics: The example rubrics were taken from the Scratch website and slightly revised in
accordance with the activities selected for this study’s implementation, and were then examined by two
content experts from the CEIT department. The rubrics were subsequently translated into the Turkish
language and approved by two language experts familiar with programming. The two computer teachers
who conducted the interrater reliability for the current study then reviewed and discussed the rubric
items prior to implementation to ensure they understood the same criteria while evaluating the students’
activities. The two teachers’ scores were found to be consistent for both application (82% and 87%
consistency).

2.7. Data Analysis

For the analysis of the interviews, the audio recordings of the interviews were
transcribed verbatim, and then analyzed according to themed content analysis (Yildirrm &
Simsek, 2016). Codes were created, classified, and then themes developed, organized, and
defined. Among the 20 interviews that were conducted, two of the interviews (10%) were
coded independently by two coders and their categories compared and combined through
mutual discussion. Data saturation has deemed to have been achieved following analysis of
about half the interview transcripts. For the analysis of the quantitative data, descriptive
statistics, independent-samples t-test, and Mann-Whitney U Test were conducted.

2.8. Trustworthiness

In terms of assessing the study’s credibility (Lincoln & Guba, 1985) the implementation
duration lasted for a period of eight weeks, and a variety of data were collected for the purposes
of triangulation. Two researchers from the CEIT department and one computer teacher
evaluated and discussed the research and provided feedback to the researchers. For
transferability, thick descriptions about the context and the implementation were used in
reporting the study. For dependability, interrater reliability assessment was conducted. For
confirmability, the teacher maintained a diary throughout the implementation semester to
record all the process in detail and in a reflexive manner. A variety of data were collected for
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the confirmation of the study’s results, and the whole research process was reported in detail.
Throughout the research process, the teacher attempted to control any self-bias biases and
encouraged the participant students to provide honest responses.

3. QUALITATIVE DATA ANALYSIS RESULTS

3.1. Factors Influenced Programming Confidence

Both groups attributed their increased or decreased confidence to similar factors. Pair
programmers frequently reported the advantages of cooperation, while individual programmers
attributed their decreased confidence to being unsupported when they experienced difficulties. The pair
programmers reported that when they encountered problems during programming, being in pairs
increased their confidence (see Table 2). Their confidence increased toward programming when they
helped each other to complete the activities faster and more effectively, they shared knowledge,
corrected their mistakes, and found solutions easily together through brainstorming during the problem-
solving process. For individual programmers on the other hand, finding solutions through a series of
trial and error were reported to be difficult and that they often could not spot their own mistakes. They
felt that they needed help from their teacher, classmates, or other resources to complete the activity.
Table 2. Factors influenced programming confidence

Pair programmer confidence Pair n  Individual programmer confidence Indiv. n Total
A. Problem Solving Process A. Problem Solving Process

Finding solutions (easy) 8 Finding solutions (hard) 7 15
Helping each other 13 Helping each other 0 13
Sharing knowledge 10 Sharing knowledge 0 10
Correcting mistakes 7 Correcting mistakes 0 7
Knowledge source for problem solving 0 Knowledge source for problem solving 5 5
B. Programming Process B. Programming Process

Task completion time (fast) 7 Task completion time (slow) 7 14
Learning programming (high) 9 Learning programming (low) 4 13
Quality of product (high) 4 Quality of product (low) 5 9
Motivation (high) 5 Motivation (low) 3 8
C. Being in Pair or Individual C. Being in Pair or Individual

Programming ability differences (good) 7 Programming ability differences 0 7
Heavy workload 0 Heavy workload 7 7
Disagreements (high) 6 Disagreements (low) 0 6

In terms of programming process, the pair programmers’ confidence in programming increased
as they learned programming, increased in motivation, and completed their assigned activities both
quickly and to a high quality. Similarly, when individual programmers completed the activities very
slowly or not at all within the class duration, when they felt they could not learn much about
programming, when they produced low quality products, or when they felt unmotivated due to these
sorts of difficulties, their confidence dropped as a result. Pair programmers reported that having a more
knowledgeable pair partner made them feel more confident. However, disagreements between pairs
negatively influenced their confidence. For individual programmers, their confidence dropped as they
felt overwhelmed with the workload.

My friend contributed to me in programming. With my friend we completed our coding quicker

and faster... I was able to ask my friend when I made a mistake. Even in difficult work we
believed we completed our work quicker together, and so we believed in ourselves. (Pair
programmer)

At the beginning of the programming course | had some self-confidence. And it made
me happy to sit at the computer by myself and use the computer. But once | did coding
in Scratch, | felt a lack of confidence toward programming. When | encountered
problems, I had difficulty with codes to solve them... I tried to solve by trial and error;
some worked, but some didn’t... As the coding got harder, my success dropped... When
I couldn’t find the solutions, my confidence dropped too. (Individual programmer)
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3.2. Factors Influenced Programming Achievement

According to the pair programmers, sharing knowledge, getting help from their pair
partners, testing codes together, and being creative by brainstorming with their partner were
methods that contributed to achievement (see Table 3). Access to resources were important for
individual programmers’ success. In terms of achievement, the students frequently reported the
importance of working codes, grades, completion duration, and required effort.

Individual programmers reported that the required effort for success was higher for
them compared to pair programmers who completed activities relatively faster, with fewer
coding errors, and therefore received higher grades. Individual programmers reported having
several coding errors, completing the activities very slowly, and thereby receiving lower
grades.

The interview results showed that the students’ confidence and achievement were
closely linked, and that the students’ emotional state also played a role. Pair programmers
frequently reported positive emotions such as feeling confident, relaxed, productive, motivated,
friendly, and having fun. However, the emotions stated by the individual programmers were
mostly negative, including feeling diffident, panicked, unproductive, unmotivated, isolated,
frightened, and even desperate.

The coding started to get harder, and everything I did turned out wrong... I couldn’t
maintain my focus and my mind would drift. I couldn’t solve the problems when I was
alone... My self-confidence dropped. I had a hard time as I made mistakes. I wished I'd
worked with my friends to help me find my mistakes by talking to them. I would have
had more self-confidence and be more successful if my friend could have told me what
to do. (Individual programmer)

While we were working together with my friend, we did better by combining our
knowledge. I added the codes, and my friend checked the accuracy of the codes... My
friend corrected my mistakes and checked my work. This made us more successful as a
team. (Pair programmer)

Table 3. Factors influenced programming achievement

Pair programmer achievement Pair n Individual programmer achievement  Indiv.n  Total
A. Method used for Achievement A. Method used for Achievement

Knowledge sharing 13 Knowledge sharing 0 13
Getting help 13 Getting help 0 13
Testing codes together 8 Testing codes together 0 8
Access to resources 0 Access to resources 5 5
Being creative 4 Being creative 0 4
B. Programming Process B. Programming Process

Amount of coding errors (low) 10 Amount of coding errors (high) 6 16
Activity completion duration (fast) 7 Activity completion duration (slow) 5 12
Grades for activities (high) 7 Grades for activities (low) 5 12
Required effort to achieve (low) 0 Required effort to achieve (high) 6 6

3.3. Final Observations and Reflections of the Teacher

The teacher observed that the students liked the Scratch programing interface and
enjoyed working with it during the implementation. Compared to the previous semester prior
to the implementation, most of the students’ interviews revealed a significant change of attitude
from their working individually to collaboratively. Instead of their previous attempt to utilize
the few computers for themselves, they wanted instead to work in pairs, both for their
achievement and also for their self-confidence. The teacher also observed that even though
some of the individual programmers experienced difficulties, they continued to work hard to
complete all of the activities instead of just giving up. The students’ competitive attitude was
seen to continue to be exhibited. In each lesson, the students still competed to achieve the best
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score and to have the fastest task completion time. The teacher still felt that the students were
focused more on achieving their course grades than in the learning of programming, and that
the students’ confidence was still linked to realizing high grades from the course.

4. QUANTITATIVE DATA ANALYSIS RESULTS

To support the qualitative data of the current study, quantitative data were also collected. The
data were analyzed using IBM SPSS v22.0 statistical analysis software. The data were prepared for
guantitative analysis and negative items were reverse-coded. There were no missing data found in the
confidence questionnaires returned, but there were four instances of missing values in the achievement
data due to four students’ absenteeism (two pair programmers and two individual programmers). These
missing values were replaced with the sample mean, for the sake of data completeness. Normality
assumption was met for the confidence questionnaire data and for the individual programmers’
achievement data, but not for the pair programmers’ achievement data based on Shapiro-Wilk test, Q-
Q plots, and histograms. Both t-tests and nonparametric procedures were applied and the results
compared as the sample sizes between two groups were not equal and the sample size considered to be
small.
4.1. Programming Confidence

The differences in mean scores in the confidence questionnaire data between individual
programmers and pair programmers were analyzed for both applications of the questionnaire
using independent-samples t-test and Mann-Whitney U Test. Independent-samples t-test
results showed that, for the first application of the confidence questionnaire there was no
significant difference found between the scores of the individual and pair programmers (t(33)
= .13, p = .90) (see Table 5). In the second application, however, there were significant
differences found between the mean scores of the individual and pair programmers (t(33) = -
2.76, p < .05), with a large effect size (eta square = .19). Mann-Whitney U Test confirmed
these results (see Table 9).

Table 5. Independent-samples t-test results for confidence questionnaire data

M (SD) M (SD) Levene’s Test for t-test for Equality of Means
Eq. of Variances
o . . Sig. (2- .

Individ. Pair F Sig. t df tailed) M Diff.
Confidence  Equal 3.13 3.11
Questionnaire variances  (-:97) (1.04) .07 .80 13 33.00 .90 .02
Application 1 assumed
Confidence  Equal 2.93 3.29
Questionnaire variances  ( 5g) (1.03) 14 71 -2.76  33.00 .01 -.36

Application 2 assumed

Descriptive analysis of the confidence questionnaire data is presented in Table 6. As can be
seen, the participants’ ratings mostly showed positive confidence scores. They were most confident
about learning programming and performing well on the programming course. Their confidence ratings
for advanced programming or difficult programming problems were also shown to be positive.
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Individual Pair
programmers programmers
Confid. 1 Confid. 2 Confid. 1 Confid. 2
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
1. lamsure that | could do advanced work in computer  4.15(.89) 3.30(.85) 3.86(.71) 4.40(.66)
science.
2.l am sure that I can learn programming. 461(.76) 3.76(92) 4.54(.85) 4.63(.58)
3. Ithink I could handle more difficult programming 3.84(1.14) 3.07(1.18) 3.68(.94) 3.90(.75)
problems.
4. | can get good grades in programming course. 4.15(1.06) 3.61(.65) 4.04(.84) 4.54(.50)
5. I have a lot of self-confidence when it comes to 4.23(1.01) 3.76(.92) 4.40(.73) 4.27(.93)
programming.
6. I1am no good at programming. 1.53(.66) 2.30(1.18) 1.95(1.04) 2.31(1.46)
7. 1 do not think I could do advanced programming. 3.15(1.28) 2.84(1.21) 2.63(1.17) 2.36(1.09)
8. I am not the type to do well in computer 2.69(1.37) 2.23(1.36) 1.90(1.01) 2.22(1.23)
programming.
9. For some reason even though | work hard at it, 2.00(1.35) 2.30(1.10) 2.36(1.49) 2.13(1.32)
programming seems unusually hard for me.
10. Most subjects | can handle O.K., but I have a knack 3.07(1.65) 3.38(1.19) 2.50(1.30) 2.36(1.36)
for flubbing up programming problems.
11. Programming has been my worst subject. 1.84(1.28) 2.15(1.06) 1.77(1.19) 2.22(1.30)
12. 1 usually do well in programming. 3.69 (1.25) 3.38(1.32) 4.36(.90) 4.22(1.19)
13. Programming is more difficult for me than for many  2.46 (1.45) 2.30(1.03) 2.27(1.12) 2.50(1.14)
of my classmates.
14. Programming is not one of my strengths. 2.30(1.31) 2.38(.96) 2.13(.94) 250(1.62)
15. 1 learn things quickly in programming. 3.69 (1.54) 3.46(1.19) 4.09(1.01) 4.22(.75)
16. Programming makes me confused and nervous. 2.15(1.06) 2.23(.83) 1.81(95) 2.36(1.25)
17. 1 am good at working out difficult programming 3.53(1.12) 3.00(1.15) 3.63(1.00) 4.09 (1.06)
problems.
18. My teacher thinks I can do well in programming 4.15(.89) 3.38(.86) 4.27(.82) 4.31(.94)
lessons with difficult materials.
19. My teacher tells me | am good at programming. 3.61(1.12) 3.30(.63) 3.95(.95 4.18(1.05)
20. Programming is harder for me than any other subject. 1.69 (.94)  2.38(.86) 2.04 (1.43) 2.00(1.19)
Average 3.13(97) 293(.58) 3.11(1.04) 3.29(1.03)

Note: 1. Strongly Disagree, 2. Disagree, 3. Neutral, 4. Agree, 5. Strongly Agree.
4.2. Programming Achievement

The individual programmers’ mean scores for achievement data ranged between M =
6.23 (SD = 1.87) and M = 9.46 (SD = .77). For the pair programmers, the mean scores for
achievement data ranged between M = 9.81 (SD = .39) and M = 9.36 (SD = 1.25) (see Table
7). While the pair programmers’ scores fluctuated around a score of 9, the individual
programmers scores were around 8 and then dropped towards the end of the semester. The
main difference between the mean scores of the two groups was observed for Activity 7, which
required the students to design a game.

Table 7. Descriptive statistics for achievement

Activity Act 1 Act 2 Act 3 Act 4 Act 5 Act 6 Act 7 Act 8 Total
Indiv. programmers 7.92 8.53 8.00 9.46 8.53 7.76 6.23 7.69 63.38
M (SD) (1.38) (1.61) (1.52) (.77) (.96) (1.53) (1.87) (1.31) (6.47)
Pair programmers 9.72 9.81 9.63 9.36 9.45 9.72 9.54 9.54 76.27
M (SD) (.45) (.39) (.65) (1.25) (1.01) (.45) (.80) (.50) (4.33)
Mean difference 1.80 1.28 1.63 -.10 .92 1.96 331 1.85 12.89
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Homogeneity of variance assumption was not met based on Levene’s Test for the
achievement rubric (F = 6.72, and p =.01) (see Table 8). Independent-samples t-test showed
that significant difference (t(18.45) = -6.38, p = .00) was found between the individual
programmers’ achievement mean scores (M = 63.38, SD = 6.47) and pair programmers’
achievement mean scores (M = 76.27, SD = 4.33), with a large effect size (eta square= .55).
Mann-Whitney U Test confirmed these results (see Table 9).

Table 8. Independent-samples t-test results for achievement scores

Levene’s Test for Eq. of t-test for Equality of Means
Variances
F Sig. t df Sig. (2-tailed) M Diff.
Equal variances assumed 6.72 .014 -7.06 33 .00 -12.88
Equal variances not assumed -6.38 18.45 .00 -12.88

Table 9. Mann-Whitney U Test for programming confidence and achievement

n M Rank  Sum of z p Conclusion t-test

. _ _ Ranks
Qe pOAL e IR am e e A
Quosowars weasl 1 2R TR e o soen Agees
A ol 13 82 150 aon o0 s Aged

5. DISCUSSION AND CONCLUSION

In this study of fifth-grade secondary school students who worked as pair programmers or
individual programmers for an eight-week implementation with Scratch, the pair programmers showed
higher levels of confidence and achievement compared to the individual programmers. Quantitative and
qualitative data analysis results both showed that while the students’ confidence toward programming
was not found to be significantly different between the two groups at the beginning of the semester, as
the semester progressed and the programming activities became more complicated, the individual
programmers started to lose confidence, while the pair programmers gained in confidence. In terms of
achievement, the pair programmers received relatively higher scores than the individual programmers.

The results of the current study were consistent with the other limited number of studies in the
literature, in that pair programming positively affected increased confidence in programming (Dongo
et al., 2016; McChesney, 2016; McDowell et al., 2006; Williams & Upchurch, 2001). The main factors
that increased the pair programmers’ confidence in programming in the current study were solving
problems easily, helping each other, sharing knowledge, correcting each other’s mistakes, completing
the activities quickly and to a good quality, increased learning, increased motivation, and working with
a peer who had a higher programming ability. Similar to most studies in the literature based on K-12
students, pair programmers’ achievement in programming was also positively influenced by pair
programming. Their achievement increased when they shared knowledge, received help, tested codes
together, were creative, had fewer coding errors, and completed tasks quickly (Bailey & Mentz, 2017,
Demir & Seferoglu, 2017; Werner & Denning, 2009). Therefore, this current study supports that pair
programming is an effective method to increase the confidence and achievement of secondary school
students in computer programming.

Having pair programmers and individual programmers working alongside each other
in the same learning environment might have influenced the validity of the current study’s
results. The pair programmers’ increased confidence and achievement might also have
negatively influenced the individual programmers’ confidence and achievement. However, the
reverse scenario may also have been possible if the individual programmers had outperformed

233



Habibe CAL, Giilfidan CAN

the pair programmers. As seen in the literature, pair programmers did not always report better
performance over individual programmers (Salge & Berente, 2016). However, as an advantage
of having both pair and individual programmers working alongside each other in the same
environment, almost all of the students in the current study showed a preference for working
cooperatively for the remainder of the semester following the implementation, while they were
observed to be highly individualistic during the previous semester. This suggests that, for a
competitive group of students with limited available educational resources, pair programing
can help students to develop more positive attitudes toward cooperation, sharing, and learning
from each other. If young students’ preference for competition needs to be satisfied, competing
teams instead of competing individually is also an option (Denner et al., 2012; Fessakis et al.,
2013) to be considered at the design stage of future implementations.

The interview results showed a strong mutual interaction between the confidence and
achievement levels of the students for programming. The students in this study reported that they could
be successful by attentively listening to the first lesson and then reviewing at home; however, they
mostly preferred to work in pairs because they considered the presence of a peer to increase their levels
of confidence and achievement (Dongo et al., 2016; McChesney, 2016; McDowell et al., 2006;
Williams & Upchurch, 2001). This suggests that pair programming can be beneficial for novice
programmers in secondary schools to increase their confidence in learning programming during their
programming education.

The application of pair programming can be arranged based on the number of available
computers in the classroom or laboratory environment. It was reported in the literature that when each
student worked on their own computers and collaborate frequently, they completed the activities faster
than pair programmers who worked together throughout each task (Lewis, 2011). If there are adequate
numbers of computers for each student in the class, another alternative is to use inverted pair
programming, in which pairs design the program together, then split to work individually during the
implementation, and then come together again as a pair for the testing stage (Swamidurai & Umphress,
2015). However, when there is an inadequate number of computers, the students may have to sit in pairs
just from a numerical and practical perspective (Demir & Seferoglu, 2017). Therefore, it is
pedagogically more advantageous to use pair programming by applying the procedures and practices to
make this method more effective, than simply leaving the collaboration between pairs to chance. The
formation can be regularly changed between pair programming and individual programming to provide
students with both experiences of working autonomously and collaboratively. So as to make sure each
student in the pairs adequately learns the prescribed level of programming, they can be asked to
undertake a similar activity on their own after the application of pair programming.

The matching of pairs needs to be addressed with due care while applying pair programming.
In the literature, the problems reported for adult pair programmers such as scheduling, unequal
workload, differences in skill levels, or difficulties in communication (DeClue, 2003; Isong et al., 2016;
McChesney, 2016; Nagappan et al., 2003; Nancovska et al., 2008) were not observed in the current
study. Nancovska et al. (2008) reported that most of the disadvantages associated with pair
programming related to the professional software environment may not appear as they are largely
irrelevant to the educational setting. As the students in the current study were all novice programmers
enrolled at the same secondary grade, there was not much difference in terms of their programming
expertise or age level. The disagreements they did have were mostly minimal and related to the design
of the program instead of the actual coding. Although pair programming can facilitate positive emotions
(Demir & Seferoglu, 2017; Zhong et al., 2017), disagreements in the pairs had a decreasing effect on
their confidence. In the current study, the students’ interviews did not show any indication that gender
was an important factor (Zhong et al., 2017). However, gender composition of programming pairs could
also be examined at the K-12 level.

In the current study, as the activities became more difficult, both groups started to make
more mistakes and experienced difficulties in performing code debugging. However, the pair
programmers were able to correct more of their mistakes, whilst the individual programmers
sometimes struggled to complete the activities. It is possible, however, that the students’
debugging capabilities in both groups were low due to their being novice programmers.
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Therefore, it is advisable to teach students debugging strategies prior to the implementation
process and to provide them with more extensive resources throughout the implementation.

In order for pair programming to be successful, it is important that students fully
understand the roles and the procedures. Therefore, aside from teachers’ presentations about
these roles and procedures, a small pamphlet or handbook for pair programming could be
provided to the participating students (Zhong et al., 2017). Similarly, for individual
programmers, a variety of resources and step-by-step self-learning materials could be provided.
The assessment and evaluation methods for pair programming should also be examined in
future studies for secondary school students (Williams et al., 2002).

In the current study, the students mostly focused on task completion duration. This was likely
due to the tasks needing to be completed within a 30-minute deadline. However, spending longer
periods on programming may increase students’ understanding and thereby improve the quality of the
developed product (Salge & Berente, 2016). With pair-explanations, code reviews, and reflections,
students can learn better during pair programming (Williams & Upchurch, 2001). However, within a
limited class time it may not be feasible; teachers may still attempt to concentrate more on motivating
students through increased reflection and pair-explanation rather than simply targeting students to
complete the activities as quickly as possible.

Pair programming has been associated with problems related to increased noise levels
in computer laboratories (Isong et al., 2016). However, on the positive side, pair programming
can help teachers to manage lessons better with peers helping each other (Nagappan et al.,
2003). With simple questions being handled within pairs, the teacher can use their time better
in addressing the more significant questions (Nagappan et al., 2003). Moreover, with pair
programming, fewer assignments need to be evaluated by the teacher, instances of cheating
being reduced (Williams & Upchurch, 2001), and teacher stress diminished as a result
(Williams et al., 2002). Therefore, the current study supports the use of pair programming to
help teachers as well as their students. Exploring teachers’ perspectives on pair programming
can be valuable.

The current research was designed and conducted as a case study, and therefore the
results may not be generalizable to other contexts or student groups. One limitation of the
current study is that pair programmers’ individual performances were not measured. The study
instead attempted to reveal any differences in achievement and confidence scores between two
distinct groups. Moreover, due to the age level of the students, the participants of the current
study did not provide in-depth explanations during their interviews. The application of different
research designs for the purposes of generalization could help future studies to be comparable
to the current study. Moreover, the use of pair programming with other programming
environments, different participant age groups, and different expertise level students in other
contexts could provide a valuable addition to the literature. Compared to pair programming
with adult software developers, whose focus is largely on software quality, cost, and
development duration, the current study contributes to the literature by providing an educator’s
perspective that could guide further studies in applying this method to other K-12 educational
contexts.
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Oz: Bu arastirmada 2009, 2017 ve 2019 Tiirk¢e Dersi Ogretim
Programlarinin analiz edilmesi ve degerlendirilmesi amaglanmustir.
Bu amag¢ dogrultusunda s6z konusu programlar; genel yapilari,
kazanimlar, icerik, Ogrenme-Ogretme siireci ve Olgme-
degerlendirme boyutlar acisindan analiz edilerek
degerlendirilmistir. Aragtirmanin modeli betimseldir ve nitel
aragtirma yontemi Ozellikleri tasimaktadir. Arastirmanin veri
kaynagini 2009-2017-2019 yillarinda MEB Talim Terbiye Kurulu
Bagkanlign tarafindan yayinlanan Tiirkge Dersi  Ogretim
Programlar1 olusturmaktadir. Arastirmanin verileri dokiiman
inceleme yonteminin ilkeleri temele alinarak analiz edilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgulara gore; programlarin genel yapist
incelendiginde 2009 programindan 2019 programina dogru sayfa
sayisinda bilyiik oranda azalmanin oldugu, Tirk Milli Egitiminin
amaglari, temel yaklasim gibi  bdolimlerin  2017-2019
programlarinda bulunmadigi  saptanmigtir. Kazanim boyutu
incelendiginde 2009 programi ile 2017-2019 programlar arasinda
1-4.smif diizeylerinde 529-530 kazanim  farki  oldugu
belirlenmistir. Igerik boyutunda ise 2009 programinda bulunmayan
yetkinlik alanlarmin 2017 ve 2019 programlarinda yer aldigi, 2009
programinda agikca belirtilen temel becerilerin 2017 ve 2019
programlarinda  belirtilmedigi saptanmustir. Ogrenme-dgretme
siireci incelendiginde 2009 programinda Ogretim yontem ve
tekniklerine, her bir kazanimla ilgili etkinlik Orneklerine yer
verilirken; 2017 ve 2019 programlarinda bunlara yer verilmedigi
belirlenmistir. Olgme-degerlendirme boyutu incelendiginde 2009
programinda bulunan O6l¢me araglarinin ayrintili bir bi¢imde
aciklandigi  ve Orneklere yer verildigi, 2017 ve 2019
programlarinda ise alternatif 6lgme araglarina yer verildigi; ancak
bu dlgme araglar ile ilgili herhangi bir agiklama ve &rnege yer
verilmedigi  saptanmugtir. =~ MEB  tarafindan  gelistirilen
programlarda, bir programda olmasi gereken boyutlar géz 6niinde
bulundurulmali ve her bir boyuta Ornekler sunulmalidir.
Arastirmada izlenen yontem kullanilarak 5-8. siif diizeyi i¢in de
bir ¢aligma yapuilabilir.

Anahtar sozciikler: Tiirkce dersi, ogretim programi, program
gelistirme, program degerlendirme.

Abstract:  In this study, it was aimed to compare by analyzing the
2009, 2017 and 2019 Turkish Course Curricula. In accordance with
this purpose, the mentioned curricula were analyzed and compared
with regard to the dimensions of general structures, acquisitions,
content, learning-teaching process and assessment-evaluation. The
research is structured with a descriptive model and features a
qualitative research method. The data source of the research is the
Turkish Course Curricula which was published” by Ministry of
National Education Board in the years of 2009-2017-2019.The data of
the study were analyzed by based on the principles of document
analyze technique. According to the findings of the study; when the
general structure of the curricula were examined, it was found that
there was a significant decrease in the number of pages from the 2009
curriculum towards the 2019 curriculum, the chapters such as the
Aims of the Turkish National Education and the basic approach were
not included in the 2017-2019 curricula. When the dimension of
acquisition is examined, it was determined that there is 529-530
acquisitions difference in the 1-4. grade curricular levels between
2009 and 2017-2019 curricula. In the content dimension, it was
determined that the competency areas not included in the 2009
curriculum were included in the 2017 and 2019 curricula, the basic
skills clearly stated in the 2009 curriculum were not stated in the 2017
and 2019. When the learning-teaching process was examined, it was
determined that while it was included the examples of activities
related to each acquisition for teaching methods and techniques in the
2009 curriculum, it was not included these in the 2017 and 2019
curricula. When the assessment-evaluation dimension was examined,
it was determined that the assessment tools in the 2009 curriculum
were explained in detail and included the examples, but in the 2017
and 2019 curricula were included the alternative assessment tools
without no explanation. In the curricula developed by Ministry of
Education, the dimensions that should be taken into consideration and
examples should be presented for each dimension. Such studies may
also be done for the 5-8 grades by using the method followed in this
study.

Keywords:  Turkish  Course, curriculum,
development, curriculum evaluation.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The main purpose of education and teaching is to educate individuals with the knowledge,
behaviors and values that people need in their lives, which are organized in accordance with the
requirements of the age and the skills of the present century. That individuals acquire the skills such as
problem solving, decision making, innovative and critical thinking and metacognition is the other
objectives of the educational activitieslt can be can be achieved these objectives through education and
teaching activities. The most important structure on the basis of these activities is curricula. Being
trained the individuals and society according to the requirements of the age, in accordance with the
desired goals can be provided through curricula. In this respect, the curricula are of great importance.

Today, the latest changes and developments in educational policies, educational philosophies
adopted, science and technology, the needs of the individual and society, learning-teaching theories and
approaches have resulted in change the roles expected of individuals. Changes in the understanding of
education and teaching reveals the need for renewal and development of curricula. As well as other
courses, the Turkish course has been affected by the developments and changes in the Turkish
Education System. Within the framework of each new approach adopted, it has been put into practice
by being changed completely and sometimes with various changes according to the expectations and
needs of the current period. Accordingly, the Turkish Course Curriculum was developed in 2019.

There are curricula at all levels of the education. In this study, the evaluation of Turkish Course
Curriculum in primary and secondary education was taken as basis. Accordingly, the aim of the research
is to compare the Turkish Course Curricula developed and applied in 2009-2017-2019 by analyzing
them in terms of various variables such as objectives, content, learning-teaching process, assessment
and evaluation dimensions, educational philosophy they have, the approach taken to the basis and the
specific objectives of the curriculum.

Method

The research is structured with a descriptive model and features a qualitative research method.
The data source of the research is the Turkish Course Curriculum which was published” by Ministry of
National Education Board in the years of 2009-2017-2019.The data of the study were analyzed by based
on the principles of document analyze technique. In order to analyze and compare the documents, two
different forms made by the researchers were used, namely the Curriculum Analysis Form and the
Comparative Document Analysis Form.

Results and Discussion

As a result, the three curricula examined have strengths or weaknesses in terms of the
determined criteria. It was found that the chapters included in the 2009 curriculum such as the objectives
of the Turkish National Education in the 2009 Program, vision, basic approach, grammar, learning-
teaching processes, basic skills, Atatiirkism, examples of activities, interdisciplinary fields were not
included in the 2017 and 2019 Curricula.lt was determined that there was a significant decrease in the
number of pages as a result of the absence of these sections and the reduction in the number of
acquisitions (529-530 acquisition difference).While the 2009 Curriculum consists of 413 pages, the
2017 Curriculum consists of 70 pages and the 2019 curriculum consists of 66 pages. Curricula that
guide education and training activities should set an example for all these issues and guide their
practitioners. When the Curricula are compared in terms of their structural characteristics, it was
concluded that the 2009 Curricula is more detailed, comprehensive and descriptive than the 2017-2019
Curricula.

In the comparison of the curriculum in terms of special purposes, it was concluded that there
were similar expressions in all three curricula and it was not mentioned the skills such as scientific,
constructive and creative thinking, collaboration, problem solving in this section in 2017 and 2019
Curricula.
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In 2017 and 2019 Curricula, it was determined that the number of acquisitions was considerably
reduced, the acquisitions in the fields of visual reading and visual presentation learning, Atatiirkism and
interdisciplinary fields were removed and the grammar-related acquisitions were superficially included.
All three Curricula were included listening / watching, speaking, reading, writing learning domains.
The basic skills clearly stated in the 2009 Curriculum were not specified in the 2017 and 2019 Curricula,
but the competences not included in the 2009 Curriculum were included in the last two Curricula. It
was also determined that the values not included in the 2009 Curriculawere included in the new
Curriculum.

That the positive aspects of the 2017-2019 Curricula in terms of content dimension compared
to the 2009 program werethemes and their content elements were more relevant and harmonious. In
addition, being compared to the 2009 Curriculum, a more comprehensive and improved content series
was confronted us.ltems correspond with the current conditions were included. The newly added themes
were qualified with not only contribute to the development of the individual but also meet the needs of
the society and the changing world.

When the evaluation dimension is examined, it was determined while the assessment tools that
can be used in the 2009 Curriculumwere explained in detail, how to be used and included the
examples,in 2017 and 2019 Curricula, such an explanation or exampleswere not included.in addition to
this,in the assessment and evaluation dimension of the 2017-2019 Curricula, it was determined that the
mentioned tools related to evaluation, compared to the 2009 Curriculum, were more up to date and
taking into account individual differences.

1. GIRiS

Egitim ve 6gretimin temel amact; kisilerin yasamlarinda gereksinim duyabilecekleri, ¢agin
gereklerine uygun olarak diizenlenen bilgi, davramis ve degerler ile i¢inde bulunulan yiizyilin
becerilerine sahip bireyler yetistirebilmektir. Bireylerin problem ¢dzme, karar verme, yaratici ve
elestirel diisinme ile istbilis gibi becerileri kazanmasi egitim-6gretim faaliyetlerinin diger
amaclarindandir. Bu amaclara egitim ve dgretim kuram ve uygulamalari ile ulasilabilmektedir. Bu
faaliyetlerin temelinde yer alan en 6nemli arag ise egitim/6gretim programlaridir. Birey ve toplumun
cagin gereklerine gore, istenen hedefler dogrultusunda yetistirilmesi, yonlendirilmesi resmi ve ortiik
egitim ve d6gretim programlari araciligi ile yapilmaktadir.

Oliva ve Gordon (2018), program bir plan, program, igerik ve dgrenme yasantilar1 olarak
tanimlarken, Legendre (1988 akt. Budak, 2016) bir toplumun yonelim ve degerlerini yansitan, egitimin
amagclaria ulagilmasini saglamaya yonelik genel veya 6zel egitsel bir planlamaya iligkin bilgiler biitiinii
olarak tanimlamaktadir. Bobbitt (2017) ise programi ¢ocuk ve genclerin, yetigkin yasaminda yapilmast
gerekenleri yapabilme becerisini gelistirmek ve her acgidan yetigkin birer birey olabilmeleri i¢in
yapmalar1 gerekenlerin toplami seklinde ifade etmistir. Baska bir ifade ile egitim programi;
gerceklestirilecek 6grenmeler, 6grenme-0gretme strateji ve siirecleri, ders igerikleri ile 6grenmenin ne
derece gerceklestigini kontrol etme amacgli degerlendirme durumlar1 ve programin uygulanmasina
yonelik diizenlemeler biitiinii olarak tanimlanabilmektedir (Budak, 2016). Kisaca programlar, egitim
faaliyetlerinin hangi kapsam ve sinirlar igerisinde yiiriitillecegi konusunda cergeve olusturur. Her
egitim/0gretim programi hedef, igerik, 6grenme-0gretme siireci ve 6l¢me-degerlendirme olmak iizere
dort boyuttan olugsmaktadir. Bu boyutlar bir taraftan egitim sistemini etkilerken bir taraftan da birbirleri
ile etkilesimde bulunurlar. Dolayisiyla herhangi birinde meydana gelen degisim, yenilik, aksaklik,
yetersizlik bir digerini de etkileyecektir. Bu etkilesim egitim programinin boyutlar arasinda dinamik
iligkiler biitlinii olarak tanimlanan program gelistirme kavramina isaret etmektedir (Demirel, 2015). Dar
bir bakis agisiyla program gelistirme; egitim programlarinin tasarlanmasi, uygulanmasi,
degerlendirilmesi ve degerlendirme sonucunda elde edilen veriler dogrultusunda yeniden diizenlenmesi
stirecidir (Erden, 1998). Daha genis bir bakis acisiyla ifade edilecek olursa egitim programlarinin ulusal
ya da uluslararasi diizeyde nitelikli, tilkenin kalkinmasi ve gelismesine katki saglayacak, toplum ve
kiltiirin korunmasi ve gelismesini amaglamaya doniik bir sekilde gelistirilmesi gerekmektedir
(Ozdemir, 2009).

Egitimde program gelistirme ve degerlendirme siirecleri ise i¢ igedir (Varig, 1997). Egitim
programi gelistirme g¢alismalarina baglamadan 6nce mevcut programlari inceleme ve degerlendirme
caligmalarinin gergeklestirilmesi program gelistirme siirecine bilgi ve katki saglamaktadir. Bu yontemle
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daha 6nceki programlarin eksiklikleri, yetersizlikleri, hatalar1 ya da olumlu yonleri vb. tespit edilerek
daha nitelikli bir program gelistirilebilir (Sonmez ve Alacapinar, 2015; Ultanir, 2016). Program
gelistirme kadar gelistirilen programlarin niteliginin belirlenmesine yonelik yapilan program
degerlendirme ¢alismalar1 da biiyiik bir onem tagimaktadir. Degerlendirme programlara yonelik donit
saglayarak onlarin nitelikleri hakkinda bilgi sahibi olunmasina, aksayan yonlerinin iyilestirilmesi
caligmalarina imkan saglayabilir.

Program degerlendirme, bir programdaki biitiin boyutlarin ya da bir veya birka¢ boyutun
etkisinin, dogrulugunun, gercekliginin, yeterliliginin, verimliliginin, basarisinin, etkinliginin ve sahip
olabilecegi tim c¢iktilarin degerlendirilebilmesi icin sistematik bir sekilde bilgilerin toplanmasi,
cozlimlenmesi ve yorumlanmasi olarak kabul edilebilir (Kaya, 1997; Usun, 2012). Program
degerlendirme, gelistirme calismalariyla bir biitiindiir ve egitim programinin etkililigi hakkinda veri
toplama, verileri programin etkililiginin isaretcileri olan Oolgiitlerle karsilastirip yorumlama ve
programin etkililigi hakkinda yargiya varma siireci olarak ifade edilebilir (Dogan, 1982; Erden, 1998;
Ornstein&Hunkins, 1988). Program degerlendirmenin amaglari ise su sekilde siralanabilir;

1. Tasarlanan programin verimli olup olmadigi hakkinda veri toplayarak programin yeterligini ve
degerini belirlemek (Ertiirk, 1975; Oliva, 2009; Piskurich, 2000: 212; Scriven, 1983),

2. Egitim programlarinda mevcut aksakliklarin, programun hangi boyutu ya da boyutlarindan
kaynaklandigini belirleyerek diizeltmelerin yapilmasini saglamak (Dogan, 1997; Ozdemir, 2009),

3. Ogrencilerin basarisin1 degerlendirerek bir dersin hangi grenciler tarafindan tekrar edilecegine karar
vermek,

4. Programin uygulanma siirecinin etkililigi konusunda yargida bulunmak, degistirilmesi gereken
yonlerinin neler oldugunu ve maliyet agisindan uygun olup olmadigini belirlemek (Erden, 1998: 9;
Marsh & Willis, 2007; Usun, 2012; Varis, 1988),

5. Yukarida belirlenen bir veya birka¢ durumu temele alarak program gelistirme siirecine veri
saglayarak yeni bir program gelistirmeye temel olusturmak (Erden, 1998).

Yukarida belirtilen amaclara ulagmak igin program degerlendirme siirecinin siireklilik
gostermesi gerekmektedir (Ocak ve Giindiiz, 2006). Bu siiregte alinan doniitler programin daha nitelikli
gelistirilmesi, eksikliklerinin giderilmesi ve devamliliginin saglanmasi i¢in kullanilir (Varig, 1988). Bir
programin degerlendirilmesi sonucunda etkili oldugu belirlenmisse, niteliginin arttirilabilecegi yoniinde
caligmalar yapilabilir. Programin etkili olmadigi sonucuna ulasilmis ise etkililiginin arttirtlmasi
yoniinde gelistirme ¢alismalarina baslanabilir (Gokmenoglu, 2014).

Egitim sisteminin her kademesi ve seviyesinde egitim programlart ve bunlarin kapsaminda
Ogretim programlart yer almaktadir. Bu ¢aligmada ilkokul ve ortaokul kademelerinde yer alan Tiirkge
dersi 6gretim programlari analiz edilerek degerlendirilmistir. Tiirk¢e dersi dinleme/izleme, konusma,
okuma, yazma temel dil becerileri ile dil bilgisinden olusmaktadir. Ayn1 zamanda Tiirkge dersi anlama,
anlatma, yorumlama, iletisim kurma gibi becerilerin gelistirilmesini amaglamaktadir. Bahsedilen temel
dil becerileri ve dilbilgisi birbirleriyle dinamik bir etkilesim halinde oldugundan bir biitiindiir. Tiirkce
Ogretimin temel amaci 6grencileri anadillerinin bu beceri alanlarinda yetkinlige ulastirmaktir (Dogan,
2016; Ozbay, 2014; Temizyiirek, Erdem ve Temizkan, 2016; Topbas, 1998). Bununla birlikte Tiikiye
Maarif Vakfinin gelistirdigi Yabanci Dil Olarak Tiirkge Ogretimi Programi’nda (2019: 24) anadili
Tiirkge olmayanlar i¢in de Tiirk¢e 6gretimin amaclari; 6grenenin Tiirkce s6z varliginin, dinleme,
okuma, sozlii {iretim, sozlii etkilesim ve yazma yoluyla Tiirk¢e anlama ve anlatma becerisinin
gelistirilmesi, Tiirk¢e’yi dort temel dil becerisini biitiinciil ve kurallarina uygun bir yapida bilingli,
dogru ve Ozenli kullanmalarimin saglanmasi, 6zel ve akademik alanda Tiirk¢e dil yeterliklerinin
gelistirilmesi, Tirk kiiltiiriiniin yan1 sira evrensel degerleri tanimalarmin saglanmasi seklinde
siralanmustir.

Yasamin her alanindaki duygulari, diisiinceleri, inanglari, deger yargilarini, kiiltiirel birikimleri
anlama ve kusaktan kusaga aktarmada dilden yararlanilir. Bireyler diisiince ile i¢ i¢e gegmis bir yapida
olan dil ile diigiiniir, fikirlerini aktarir, gelen uyaricilar1 anlar ve yine dil sayesinde diisiince giiclinii
gelistirir (Aksan, 2015; Ergin, 2013; Ozbay, 2013). Kisaca dil, insanlar arasinda iletisimi ve anlasmay1
saglayan en 6nemli aractir. Alman filozofu Heidegger “Dil insanin evidir” demistir bu s6zden hareketle
dilin biitiiniinii milleti olusturan bin bir odali bir ev gibi diigiinebiliriz. Ayrica dil bir milletin var
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olmasini, milli benligini korumasini saglayan en 6nemli yapidir. Dil; toplumu ulus yapmanin yani sira
kisileri milletine, vatanina, kiiltiirline, degerlerine, ge¢misine siki sikiya baglayan canli bir varliktir.
Dilin tstlendigi bu ¢ok 6nemli gorevler dil 6gretiminin dolayisiyla Tiirkge dersinin 6nemini ortaya
¢ikarmaktadir. 2019 Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nda yer alan Tiirkge dersinin amaglarindan
bazilar1 6grencilerin,

Tiirkgeyi, konugma ve yazma kurallarina uygun olarak bilin¢li, dogru ve dzenli kullanmalart,
Okuduklarini anlayarak elestirel bir bakis agisiyla degerlendirip sorgulamalari,
Dil zevki ve bilincine ulasarak duygu, diisiince ve hayal diinyalarini gelistirmeleri,

Duygu ve diisiinceleri ile bir konudaki goriislerini veya tezini sézlii ve yazili olarak etkili ve anlagilir
bicimde ifade etmeleri seklindedir (MEB, 2019: 8).

Okullarda dil 6gretiminin gerceklestirilmesinde en biiyiik sorumluluk Tiirkce derslerine
diismektedir. Tiirkce dersi, millf kiiltiirii gelecek nesillere aktarmasi, nesiller arasinda bag kurmasi ile
koprii gorevindedir ve ayrica kiiltiiriin de en 6nemli 6gelerinden biridir. Tiirk¢e dersi milli bilincin, ana
dili ve toplumun ortak kiiltiiriiniin korunmasinda da etkin bir rol iistlenmektedir. Bireylerin anadillerini
etkili bir sekilde kullanabilmeleri ve dil becerilerini gelistirerek anlama-anlatma kabiliyetlerinde
yetkinlik kazanabilmeleri Tiirkge’deki basarilarina baglidir. Tiirkce, bir amag ve arag ders olarak okulda
ogretimin temelini olusturur (Demirel, 2004). Dolayisiyla Tiirkge dersi hedeflerinde yer alan becerilere
yeteri kadar sahip olmayan 6grencilerin diger derslerde de basarili olmalar1 zorlagsmaktadir. Ciinkii diger
derslerde basarili olabilmenin 6n sartlarindan biri ve Onemlisi cogunlukla Tiirkce dersleriyle
kazandirilmaya calisilan okudugunu anlayabilme becerisidir.

Tiirkge dersi dgretim programlariin gelistirilmesi 1924 yilina dayanmaktadir. Tarihsel siire¢
icerisinde 1926 ve 1930 yillarinda “ilk Mektep Tiirkce Miifredat Programi”, 1936, 1948 ve 1968
yillarinda “ilkokul Tiirk¢e Programi”, 1981 yilinda “Temelegitim Okullari Tiirkge Egitim Programi”,
2005, 2009, 2015, 2017, 2018 ve 2019 yillarinda ise “Tiirk¢e Dersi Ogretim Program1” olarak
programda yer almstir.

Giliniimiizdeki egitim politikalarinda, benimsenen egitim felsefelerinde, bilim ve teknolojide,
birey ve toplumun ihtiyaclarinda, 6grenme-6gretme kuram ve yaklagimlarinda yasanan degisim ve
gelisimler bireylerden beklenen rollerin de degismesini saglamistir. Benimsenen ilerlemecilik egitim
felsefesi akimi ile birlikte 6gretim programlari; 6grencileri merkeze alan, Ggretmenlerin siiregte
iletisim becerilerine sahip, empati yapabilen, elestirel diislinen, kararli, girisimci, topluma ve kiiltiire
katki saglayan vb. niteliklere sahip bireyler olarak yetistirilmesini amaglayan yapilandirmacilik anlayisi
ile olusturulmustur. Egitim-6gretim anlayisinda yasanan bu degisimler Ogretim programlarinin
yenilenmesi, gelistirilmesi ihtiyacini ortaya ¢ikarmaktadir. Tiirk egitim sisteminde yasanan gelisim ve
degisimlerden diger dersler gibi Tiirkce dersi de etkilenmis ve benimsenen her yeni anlayis
ger¢evesinde, icinde bulunulan donemin beklenti ve ihtiyaglarina goére kimi zaman tamamen
degistirilerek kimi zaman da cesitli degisikliklerle gelistirilerek uygulamaya konulmustur. Bu
dogrultuda Tiirkge Dersi Ogretim Prograni son olarak 2019 yilinda gelistirilmistir.

Alan yazin tarandiginda 2006-2015, 2009-2015, 2006-2015-2017 ve 2015-2017 Tiirk¢e Dersi
Ogretim Programlari’nin karsilastirilmas: ve degerlendirilmesi (Aktas ve Yurt, 2016; Altunkeser ve
Coskun, 2016; Altunkeser ve Coskun, 2017; Alver ve Sancak, 2016; Bagci, Ayranci ve Mutlu, 2017;
Bayburtlu, 2015; Epcacan ve Erzen, 2008; Ozeng, 2018; Sahin, 2007; Sahin ve Bayramoglu, 2016;
Yildiz ve izalan, 2016) ve 2018 Tiirkce Dersi Ogretim Programi’na iliskin Ogretmen Gériisleri (Alver
ve Bigak, 2018) ile ilgili ¢aligmalarin oldugu gériilmektedir. Ancak 2009, 2017 ve 2019 Tiirkge Dersi
Ogretim Programlari’m analiz edip degerlendiren ve karsilastiran herhangi bir galisma yapilmadig
saptannugtir. 2017 ve 2019 yillarinda yayinlanan yeni Tiirkge Dersi Ogretim Programlar ile ilgili
caligmalarin yetersiz olmasi, programin etkinliginin degerlendirilmesi ve i¢inde bulunulan cagin
sartlarina, ihtiyaglarina gore gelistirilmesi yoniinde alandaki bu tiir ¢aligmalara olan ihtiyaci ortaya
koymaktadir. Bu calisma, Ozellikle Tiirkge Ogretimi {izerine ¢alisan alan uzmanlar1 ile bu alanda
calisacak diger arastirmacilara veri kaynagi ve ornek bir ¢alisma olmasi agisindan énemlidir. Ayrica
Milli Egitim Bakanligi (MEB) Ogretim Programlar1 Daire Baskanligina incelenen programlar hakkinda
veri saglayacagindan 6nem tagimaktadir.
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1.1. Arastirmanin Amaci

Aragtirmani temel amaci 2009-2017-2019 yillarinda tasarlanan, uygulanan Tiirkce Dersi
Ogretim Programlar1’nin analiz edilerek karsilastirilmasi ve degerlendirilmesidir.

Bu temel amaca ulagmak i¢in asagidaki sorulara cevap aranmustir:

1. Tiirkge Dersi Ogretim Programlari’nda bigimsel ozellikler, vizyon/felsefe, temel yaklasim,
programin 6zellikleri ve 6zel amaglar boliimleri nasil yapilandirilmigtir?

2. Programlarda kazanim boyutu nasil yapilandirilmistir?
2.1. Kazanimlar nicelik olarak nasil farklilik gostermektedir?
2.2. Atatiirkgiiliik ile ilgili kazanimlar nasil farklilik gostermektedir?
2.3. Yazim, noktalama ve dilbilgisi kazanimlar1 nasil farklilik gostermektedir?
3. Programlarda beceri, deger ve yetkinlik alanlar1 nasil farklilik gostermektedir?
4. Programlarda icerik boyutu nasil yapilandirilmigtir?
4.1. Ogrenme alanlari, ara disiplin alanlar1 ve temalar nasil farklilik gdstermektedir?
5. Programlarda 6grenme-6gretme siireci nasil yapilandirilmigtir?

5.1. Strateji, yontem, teknik, etkinlik ve materyal 6rneklerine, programin uygulanmast ile ilgili
aciklamalara yer verilmesi nasil farklilik géstermektedir?

5.2. Ogretmenin rolii nasil farklilik gdstermektedir?
6. Programlarda 6lgme ve degerlendirme boyutu nasil yapilandirilmistir?
2. YONTEM
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada Tiirkce Ogretim Programlar1 (TOP) cesitli degiskenler agisindan tam ve dikkatli
bir sekilde analiz edildiginden aragtirmanin modeli betimseldir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2013). 2009, 2017 ve 2019 Tiirkge Ogretim Programlari’nin analiz edilip
karsilagtirilmasinda dokiiman inceleme teknigi kullanildigi igin arastirma nitel arastirma ozelligi
tagimaktadir.

2.2. Evren ve Orneklem

Aragtirmanin evrenini MEB tarafindan yaymlanmus biitiin Tiirkge Dersi Ogretim Programlari
olusturmaktadir. Arastirmanin 6rneklemini ise 2009, 2017 yillarinda uygulanmig ve 2019 yilinda
uygulanmaya baslayan ve hala uygulamada olan Tiirkce Ogretim Programlar1 olusturmaktadir. 2015
Programi, arastirma kapsamui igerisinde hemen hemen 2017 Programiyla benzer oldugu ve 2015
Programiyla ilgili bircok calisma bulundugu i¢in bu arastirmaya dahil edilmemistir. 2018 yilinda
uygulanan program ile 2019 yilinda yayimlanan program arasinda arastirma kapsamindaki konularda
farklilik olmadigindan 2018 Programi arastirmaya dahil edilmemistir. Bu arastirmada, amacglh
ornekleme yontemlerinden 6l¢iit 6rnekleme kullanilmigtir. Bu 6rnekleme yontemindeki temel anlayis
onceden belirlenmis bir dizi dlgiiti karsilayan tiim durumlarin ¢alisilmasidir (Yildinm ve Simsek,
2016). Bu drnekleme yonteminin ilkelerine gére daha 6nce uygulanmis programlara kiyasla énemli
degisiklikler barindirmasi sebebiyle 2009, 2017 ve 2019 Programlari segilmistir. Ayrica bu
programlarin se¢iminde diger bir dl¢iit ise programlarin yakin tarihte uygulanmis ve hala uygulamada
olan programlar olmasidir.

2.3. Veri Kaynagi

Arastirmada kullanilan dokiimanlar, Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanligi’nin resmi web
sayfasinda, ogretim programlari boliimiinde yayinlanan Tiirkge Ogretim Programlari’ndan elde
edilmistir (http://mufredat.meb.gov.tr/Programlar.aspx). ilgili dokiimanlardan sadece 2019 Tiirkce
Ogretim Programina PDF formatinda ulasilabilmektedir. 2009 ve 2017 Programlar1 Talim ve Terbiye
Kurulu Bagkanligit web sayfasindan kaldirilmis fakat 2017 Programu arastirmacilar tarafindan
kaldirilmadan 6nceki bir tarihte arsivlenmis 2009 Programi ise basili yayindan incelenmistir. Ug
programdan elde edilen veriler karsilagtirmali olarak incelenerek verilerin dogrulugu kontrol edilmistir.
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2.4. Veri Toplama Araclari, Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Verilerin toplanmasi sirasinda arastirmacilar tarafindan analiz birimleri dogrultusunda
gelistirilen iki farkli form kullamlmustir. Ilki her bir Tiirkge Ogretim Programi’nin dért boyutunun
analiz edildigi “Ogretim Programi Analiz Formu”, iki satir ve analiz sonuglarinin yer aldig1 bes
siitundan olugmaktadir. Bu formlar 2009, 2017 ve 2019 Programlar i¢in ayr1 ayr1 doldurulmustur.
Ikincisi ise {i¢ farkli Tiirkce Ogretim Programi’nin karsilastirildig1 ii¢ ana siitun ve iki satirdan olusan
“Karsilastirmali Dokiiman Analiz Formu”dur. Bu form kullanilarak Ogretim Progranu Analiz
Formundan elde edilen veriler karsilagtirilabilecek sekilde kaydedilmistir.

Arastirmada veriler, Yildirim ve Simsek’in (2016) belirttigi dokiiman incelemesi tekniginin
basamaklar1 dikkate alinarak toplanmistir. Arastirma sonunda elde edilen veriler, ¢aligmanin amaci
dogrultusunda olusturulan alt problemlere ve dokiiman analiz tekniginin ilkelerine goére analiz
edilmistir. Aragtirmanin analiz birimini vizyon/felsefe, temel yaklagim, 6zel amaglar boliimleri ile
kazanimlar, icerik, 6grenme-0gretme siireci ve 6lgme-degerlendirme boyutlart olusturmaktadir. Bu
arastirmada iki defa gegerlik ve giivenirlik calismasi yapilmustir. ilkinde formlarin gelistirilmesi
sirasinda bir program gelistirme uzmanindan formlarin programlarda Slciilmesi hedeflenen 6zellikleri
bagka herhangi bir 6zellikle karigtirmadan dogru Olgebilmesi konusunda goriis alinmustir. Alinan
goriisler dogrultusunda formlara son sekli verilmistir. Ikincisinde ise verilerin toplanmas: ve analizi
siirecinde i¢ gegerligin saglanmasinda bulgularin kendi iginde tutarli ve anlamli olmasi konusunda
program gelistirme uzmani olan yazarlar disinda bir bagka program gelistirme uzmani ve Tiirk¢e egitimi
alan uzmani olmak iizere iki uzmandan goriis alinmustir. Incelemeler ve uzmanlardan alinan goriisler
dogrultusunda bulgular son haline getirilmistir.

) 3. BULGULAR VE TARTISMA
Tiirkge Ogretim Programlarinda bigimsel ozellikler, vizyon, temel yaklagim, programin
ozellikleri ve 6zel amagclar bdliimlerinin nasil yapilandirildigina iligskin bulgular asagida sunulmustur.

3.1. Programlarin Genel Yapisi
3.1.1. Bicimsel Ozellikler
Programlarin bi¢imsel 6zellikler agisindan karsilastiriimasina ait bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1: Programlarin bigimsel 6zelliklerinin karsilastirilmasi
Bi¢imsel Ozellikler 2009 2017 2019

Komisyon Listesi

Tiirk Milli Egitiminin Amaglart v - -

Vizyon v 4 -

Temel Yaklagim v 4 v
Bireysel Gelisim ve Ogretim Programlari - - v
Programin Yapisi v v v
Ozel Amaglar v 4 v
Temel Beceriler v - -

Ogrenme Alanlar v v

Dilbilgisi v - -

Atatiirkeiiliik 4 - -

Degerler Egitimi - v v
Ogrenme ve Ogretme Yaklagimi v v v
Ogrenme-Ogretme Siirecleri 4 - -

Rehberlik - v -

Bireysel Gelisim ve Ogretim Programlari - - v
Olgme ve Degerlendirme v v v
Sayfa Sayisi 413 70 66

2009, 2017 ve 2019 yillarinda yayinlanan Tiirkce Ogretim Programlar’nin bigimsel dzellikler
bakimindan cesitli yonlerden benzerlik ve farkliliklara sahip olduklart belirlenmistir. Programlar
incelendiginde ili¢ programin da {i¢ ana bdliimden olustugu, 2009 Programinda girig, kazanimlar,
program kilavuzu, 2017 Programinda giris, Tiirkce dersi 6gretim programinin uygulanmasi, Tiirkce
dersi 6gretim programinin yapisi, 2019 Programinda ise Milli Egitim Bakanligi 6gretim programlari,
Tiirkce dersi 6gretim programinin uygulanmasi, Tlirkge dersi §gretim programinin yapisi boliimlerinin
yer aldign saptanmustir. Ug programda da komisyon listesi tespit edilememistir. Programimn kimler
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tarafindan hazirlandigi listesinin yer almasi, silirecte program gelistirme uzmanimin, Olgme ve
degerlendirme uzmaninin, alan uzmanlarmin ve rehberlik uzmani gibi kisilerin yer alip almadiginin
bilinmesi a¢isindan énemlidir. Bu bakimdan {i¢ programda da bu listenin yer almamasi 6énemli bir

eksikliktir.

2009 Programinda yer alan Tiirk Milli Egitiminin amacglari, dilbilgisi, Atatiirkgiiliik, etkinlik
ornekleri, temel beceriler, 6grenme-6gretme siiregleri gibi boliimlerin 2017 ve 2019 Programlarinda yer
almadig1 saptanmistir. Atatiirkeiiliik ile ilgili kazanim ve konularin yer aldig: tablolarin programdan
hangi gerckceyle c¢ikarildigi bilinmemekle beraber bu bolimiin ¢ikarilmas: diistindiiriciidiir.
Tiirkce’nin ana dili olmasi; ancak buna ragmen programlardan dilbilgisi kazanim ve konularimin yer
aldig1 tablolarin ¢ikarilmasi hem Tiirk¢e dersi hem de program agisindan olumsuz bir durumdur.
Ogretim programinin dért boyutu bulunmaktadir. Bu boyutlardan biri de 6grenme-gretme siiregleridir.
Bu boliime 2017 ve 2019 Programlarinda yer verilmemesi programin bir boyutunun eksik kaldig
anlamina gelmektedir.

Sayfa sayilar1 incelendiginde ise 2009 Programinin igerisinde barindirdigi agiklamalar ve
ayrintilar ile 413 sayfa, 2017 Programinin 70 sayfa ve son olarak 2019 Programinin 66 sayfa oldugu
belirlenmistir. Sayfa sayismin bu kadar dikkat cekici bir sekilde azalmasinin sebebi olarak kazanim
sayisinin oldukca azalmasi, etkinlik Orneklerine ve agiklamalara, Ogrenme strateji, yontem ve
teknikleriyle ilgili bilgilere, Atatiirkciiliik ve ara disiplin alanlar ile ilgili kazanim/konulara yer
verilmemesi gibi etkenler gosterilebilir. Fakat egitim-6gretim faaliyetlerini yonlendiren ve sekillendiren
programlarin tiim bu konularda ornek teskil etmesi ve uygulayicilarina yol gosterici olmasi
gerekmektedir. Programlar yapisal 6zellikleri agisindan karsilastirildiginda 2009 Programinin 2017-
2019 Programlarina gore daha detayli, kapsamli ve aciklayici oldugu sonucuna ulagilmistir. Zira 2009
Programinda yer alan bir¢ok boliim 2017-2019 Programlarinda bulunamamustir.

3.1.2. Vizyon/Temel Felsefe
Programlarin vizyon/temel felsefe agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2: Programlarin vizyon/temel felsefesinin karsilagtirilmasi

Vizyon/Felsefe 2009 2017 2019
Tiirk¢eyi dogru, giizel ve etkili kullanan v
Bilimsel diisiinen v
Anlayan, aragtiran v
Bilgi teknolojilerini kullanan, iireten ve gelecegine yon veren v
Haklarini bilen v - -
v
v
v
v

Sartlandirmaya kars1 duyarli
Okumaktan ve 6grenmekten zevk alan
Tiirkge sevgisiyle, istek duyarak okuma ve yazma aligkanlig1 edinen
Inceleyen, sorgulayan, yorumlayan -
Kisi hak ve hiirriyetine saygili - v
Uzlagmaci bireyler yetistirme - v -
v
v

Esitlik, adil olma kavramlari iizerinde yogun olarak duran -
Bir yandan milli, diger yandan da evrensel degerleri i¢sellestirmis 6z giiven sahibi -
bireyler yetigtirmek

Bireyin sahip oldugu tiim yeterlilikleri potansiyeli ol¢iisiinde miimkiin oldugu kadar -
gelistirmesine firsat verecek

Yenilik¢i diistinme becerisinin gelistirilmesine 6nem veren - v
Analitik ve yaratict diisiinme becerilerinin gelismesine izin veren - v -
Tarihsel birikimi tanimaya ve onu yeniden iiretebilmenin yollarina ulasmaya onem - v

veren

Doga bilinciyle desteklenen bir ¢evre anlayisina sahip - v -
Ogrenmenin sadece okul mekdnlar: ve simflarla sinirli olmadig, biitiin hayati - v -
kapsadigt fikrini temel alan

Estetik degerlere uzak olmayan, estetik bakis edinebilmis -
Kendi hayal giiciinii ortaya koyabilen -
Oneride bulunma veya bir fikri reddedebilme davranislarimin gelistivilmesini -
amaglayan

Birey olmanin ayni zamanda ¢ok daha genis bir “diinya ailesi” ne ait olmak - 4 -
oldugunun bilincinde olan

<\

NANEN
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Yasadigi topluma ve iilkesine, topragina samimi bir hisle baglanacak - v -
Duygusal, zihinsel ve sosyal yeteneklerini miimkiin oldugu kadar es ol¢iide - v -
gelistirmelerine imkdan vermeye ¢alisan
Duygular dile getirme, diisiincelerini 6z giivenle ifade edebilme - v -
Oégrenilenlerin giinliik hayatta ve hayat boyu kullanilabilmesinin yolunu acan v -
Kiiltiirel varliklarla ilgili bilgili ve yasadigi doneme de belirli bir tarih bilinciyle 4 -
bakabilen
Elestirel bir tarih felsefesi gozeten - v -
fletisim kuran, is birligi yapan, girisimci ve sorun cézen v v -
Sorumluluklarini bilen ve geregini yerine getirebilen v v -
Kendini ifade eden v v -
Kendisiyle ve toplumuyla uyum icinde v v -
Elestirel diisiinme bicimini icsellestiren v v -
v v -

Fikirlerini, begenilerini sunabilen
*Tabloda italik yazilan maddeler 2017 programinda yer alan maddeler, koyu yazilan maddeler ise 2009 ve 2017
programlarinda ortak olan maddeleri belirtmektedir.

2009 Programinda vizyon bolimii yer alirken 2017 Programinda bu bdliime esdeger
sayilabilecek “Programin Temel Felsefesi’” adli bolim yer almigtir. Bu bdliimden 2017 Programinin
nasil bir vizyon/felsefe ile olusturulduguna ait bilgilere ulasilmistir. Ancak 2019 Programinda
vizyon/felsefeyi igeren ayr1 bir boliime rastlanmamuistir.

2009 ve 2017 Tiirkge Ogretim Programlari’min vizyonu/felsefesi karsilastirildiginda 2009
Programinda yer alan “Haklarin1 ve sorumluluklarini bilir’” ifadesindeki “Haklarini’’ ifadesi 2017
Programina eklenmemis sadece “Sorumluluklarini bilen’’ seklindeki kisim eklenmistir. Oysa bireyin
haklarmi bilmesi, savunmasi ve bagkalarinin da haklarina saygi duymasi demokratik toplumlarin en
temel o6zelliklerindedir. 2017 Programinda “Kisi hak ve hiirriyetine saygili’’ ifadesi yer alsa da bunlar
ayni1 seyler degillerdir. Biri kisinin kendi haklarini bilip savunmasi iken digeri baskasinin hakkina saygi
duymay1 ifade eder. Bilimsel diisiinen, anlayan, arastiran, inceleyen, sorgulayan, yorumlayan,
Tiirkce’yi dogru, giizel ve etkili kullanan ifadeleri 2009 Programinda yer alirken 2017 Programinda yer
almamigtir. Programlardan demokrasi, hakkini bilme ve savunma gibi toplumsal yapinin temel taslari
cikarilacak olursa, bunlara programlarin genel yapisinda ve igeriginde yer verilmezse bu programlarla
egitilen bireylerde de bu temel degerler eksik kalacaktir. Bunlarin eksikligi ise toplumsal diizenin
bozulmasina, demokrasiye ait bilincin zayiflamasina sebep olacaktir. Bu acidan programlarda bu
degerlerin yer almasi1 6nem tagimaktadir.

Bagka bir acidan bakilirsa 2017 Programinda benimsenen felsefe egitime yeni katkilar
saglayabilir. 2017 Programimin “6grenmenin sadece okul ve siniflarla sinirli olmadigi, biitiin hayati
kapsadig1’’ fikrini benimsemesi “esitlik, adil olma, yaratici, yenilik¢i diisiinme, 6zgiiven ve estetik’’
gibi ifadelere vurgu yapilmasi 6gretim programlart agisindan faydali olacaktir. Boylece egitim dar
kapsamli bir yapidan siyrilip sadece okul ile sinirli olmayan, biitiin hayatt kapsayan bir yapiya
biiriinebilir. 2009 Programinda bulunmayan; ancak 2017 Programinda yer verilen “estetik yargi’’ ile
ilgili kavramlar da 2017 Programinin yeniliklerindendir. Bu yenilik ile ihmal edilen sanat egitimine az
da olsa katki saglanabilir.

Programlarin vizyon/felsefe agisindan karsilastiriimasinda 2009 Programinda yer verilen
ifadelerin daha ¢ok Tiirkge dersi alaniyla sinirlandirilmis oldugu belirlenirken 2017 Programinda yer
verilen ifadelerde, genel bir cerceve ¢izilerek tiim programlar olusturulurken nelerin goz Oniinde
bulunduruldugundan bahsedildigi saptanmistir. Daha 6nce de belirtildigi tizere 2019 Programinda
vizyon/felsefe boliimii yer almamaktadir. Ogretim programlarinda; kazammlar, igerik, 6grenme-
ogretme siiregleri ve Olgme-degerlendirme boyutlarinin hepsi programlarda benimsenen vizyon
dogrultusunda, vizyonun igerigine gore yapilandirilir. Vizyona yer verilmemesi programin boyutlarimin
ne dogrultusunda, hangi icerik ile olusturuldugu, bu boyutlar olusturulurken nelerin dikkate alindig1 ya
da siire¢ icerisinde nelere dikkat edilecegi ile ilgili belirsizligi ortaya ¢ikarmistir. Giincel program
olmasi sebebiyle bu bulgu 2019 Programi i¢in olumsuzdur.

3.1.3. Temel Yaklasim

Programlarin temel yaklasim agisindan karsilagtirilmasina ait bulgular Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3: Programlarin temel yaklagimlarinin karsilastirilmasi

Temel Yaklasim 2009 2017 2019
Yapilandirmaci yaklagim v - -
Coklu zeka kurami v - _
Beyin temelli 6grenme v - -
Ogrenci merkezli egitim v - -
Sarmal, tematik ve beceri yaklagim v - v
Isbirlikli §grenme v - -
Ogrenci katilimi v - _
Ogretmen rehberligi v - -
Harmonik yaklagim - - v
Ogrencinin kendi yasantilarim ve bireysel farkliliklarim dikkate alarak v - 4
cevreyle etkilesimine olanak saglayan
Deger ve beceri kazandirma hedefli - - v
Sade ve anlasilir bir yapida - - v
Diger disiplinlerle biitiinlesmis - - v

Tiirkce Ogretim programlarinda yer alan temel yaklasim béliimiiniin 2009 Programinda ayni
baslik altinda yer aldigi, 2017 ve 2019 Programlarinda boyle bir boliime yer verilmedigi belirlenmistir.
2009 Programinda programin yaklasimi agik ve net bir bigimde ifade edilmis, yapilandirmact yaklagim
merkeze alinmakla birlikte, ¢oklu zeka kurami, beyin temelli 6grenme modeli, 6grenci merkezli egitim,
bireysel farkliliklara duyarli egitim, sarmal, tematik ve beceri yaklasimi gibi c¢esitli egitim
yaklagimlarinin temel alindig1 belirtilmistir. 2017 Programinda ise yapilandirmaciligin ya da herhangi
bir baska yaklagimin benimsendigi bilgisine yer verilmemistir. 2019 Programinda ise temel yaklasim
kapsaminda degerlendirilen bazi ifadelere programin genel igeriginden ulasilmistir. 2009 Programinda
temel yaklagim olarak yer verilen ifadelerde ise bilgi hatalari bulunmaktadir. Cilinkii yaklagim olarak
belirtilen ¢oklu zeka, kuram; beyin temelli 6grenme ise modeldir. Yildiz ve Izalan (2016) ile Iseri ve
Bastug’un (2016) yaptiklar1 ¢alismada da 2005 TOP’de yapilandirmaci yaklasima ¢ok yogun vurgu
yapildigi 2015 TOP’de ise bu vurgunun yeterince yapilmadigi, dogrudan bir yaklasimdan
bahsedilmedigi sonucuna varilmistir. Ayrica Atik ve Aykac¢’in (2017) caligmasinda da 2015
Programinin hangi yaklasima gore hazirlandiginin belirtilmedigi sonucuna ulasilmstir.

Programlarda benimsenen temel yaklagim; program boyutlarinin hangi yaklasim dogrultusunda
olusturuldugu hakkinda bilgi saglarken, O&grenme-Ogretme siireglerinin  planlanmasinda,
uygulanmasinda, programin uygulayicilarina siire¢ icerisinde nasil bir yol izleyecekleri, icerigi hangi
yaklagim dogrultusunda diizenleyecekleri hakkinda da yol gosterici bir 6zellige sahiptir. Bu sebeple
programlarda hangi yaklagimin benimsendiginin belirtilmesi gerekmektedir. 2009 Programinda
benimsenen yaklagimlara agik¢a yer verilmesi bu programin diger iki programa gore iistiin yanlarindan
biridir.

3.1.4. Program Ozellikleri
Programlarin 6zellikleri agisindan karsilastirilan bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4: Programlarin 6zelliklerinin karsilastirilmasi

Programin Ozellikleri 2009 2017 2019
Bilgi ezberleme temelli degil bilgi liretmeye dayali ¢agdas egitim yaklasim ve v - -
modelleri temel alinmusgtir.

Yapilandirmaci yaklagim, ¢oklu zeka yaklasimi, 6grenci merkezli 6grenme, beyin v - -
temelli 0grenme dikkate alinmistir.

Bireysel farkliliklara duyarli egitim dikkate alinmistir. v - v
Tiirkgeyi dogru, etkili ve giizel kullanma, elestirel diisiinme, yaratict diisiinme, 4 - v

iletisim, problem ¢dzme, arastirma, bilgi teknolojilerini kullanma, girigimcilik,
karar verme, metinler arasi okuma, kisisel ve sosyal degerlere dnem verme gibi
temel becerilere yer verilmistir.

Ogrencinin dil becerileri ile zihinsel becerilerini gelistirmesine ve etkili v - -
kullanmasina 6nem verilmistir.
Diislinme, anlama, siralama, siniflama, sorgulama, iliski kurma, elestirme, analiz- v - -

sentez yapma ve degerlendirme gibi zihinsel beceriler 6n plana ¢ikarilmistir.
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Ogrenme alanlar1 dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve gorsel sunu v - -
bagliklar1 altinda ele alinmustir.

Dil bilgisi ayr1 bir 6grenme alani olarak ele alinmamis, diger 6grenme alanlari v v 4
i¢inde verilmistir.

Kazanimlarin belirlenmesinde 6grencilerin yas, diizey, dil ve zihin gelisimleri goz v - -
oniinde bulundurulmustur.

Yapilandiric1 yaklagima gore Tiirkge Ogretiminde, 6grenme-6gretme siirecinin 4 - -

asamalar1 agiklanmis programdaki biitiin kazanimlarin bu siirece dagilimi 6rnek
olarak gosterilmistir.

Tematik yaklagimin bir geregi olarak 6grenme &gretme siirecinde ele alinacak v 4 v
zorunlu ve se¢meli temalar ayrintili olarak verilmistir.

Her sinif diizeyine uygun metin igleme ve etkinlik drnekleri verilmistir. v - -
[Ik okuma-yazma 6gretimi, dinleme ve konusma alanlarindan kopuk, sadece 4 - -

okuma ve yazma becerilerini gelistirme siireci olarak diigliniilmediginden,
programda diger alanlardan ayr1 olarak ele alinmamustir.

Ik okuma-yazma 6gretiminde “Ses Temelli Ciimle Y&ntemi” benimsenmistir v v v
Yazi 6gretiminde ise birinci simiftan itibaren bitisik egik yaziyla baslanmasi ve 4 - -
biitin yaz1 caligmalarmin bitisik egik yazi harfleriyle yapilmasi gerekli

gorilmiistiir.

Ogrencilerin bireysel farkliliklar1 dikkate alinarak her grenme alani icin ayr1 ayr1 v - -

belirlenen etkinliklerle 6grencilerin siire¢ iginde degerlendirilmesi planlanmistir.

Kisisel degerlendirme 6lgekleri, 6grenci tiriin dosyast, gdzlem dlcekleri gibi gesitli

degerlendirme 6lgekleri de verilmistir.

Deger ve beceri kazandirma hedefli, sade ve anlagilir bir yapida hazirlanmigtir - - v
Bir taraftan farkli konu ve smif diizeylerinde sarmal bir yaklasimla tekrar eden - - v
kazanimlara ve agiklamalara, diger taraftan biitiinsel ve bir kerede kazandirilmasi

hedeflenen 6grenme ¢iktilarina yer verilmistir.

Ust biligsel becerilerin kullanimimna ydnlendiren, anlamli ve kalict 6grenmeyi - - 4
saglayan, saglam ve onceki dgrenmelerle iliskilendirilmis, diger disiplinlerle ve

giinliikk hayatla degerler, beceriler ve yetkinlikler ¢evresinde biitiinlesmis bir

Ogretim programlari toplami olusturulmustur.

2017 ve 2019 TOP’de “Programin Ozellikleri” adli bir boliime yer verilmemistir. Ancak
programlarin iceriginden sahip olduklar1 bazi birkag 6zellige ulasilabilmektedir. “Bireysel farkliliklara
duyarli egitim dikkate alinmigtir, Tiirkgeyi dogru, etkili ve gilizel kullanma, elestirel ve yaratici
diisiinme, iletisim, problem ¢6zme, arastirma, bilgi teknolojilerini kullanma, girisimcilik, karar verme,
metinler aras1 okuma, kisisel ve sosyal degerlere 6nem verme gibi temel becerilere yer verilmistir.”’
ifadelerinin 2009 ve 2019 Programlarinda ortak oldugu belirlenirken “Dil bilgisi ayr1 bir 6grenme alani
olarak ele alinmamus, diger 6grenme alanlari iginde verilmistir, tematik yaklagimin bir geregi olarak
O0grenme Ogretme siirecinde ele alinacak zorunlu ve se¢meli temalar ayrintili olarak verilmistir, ilk
okuma-yazma Ogretiminde “Ses Temelli Ciimle Yontemi” benimsenmistir.”’ ifadelerinin ise {i¢
programda da ortak oldugu saptanmustir. 2009 Programinda yer alan 16 6zellik 2017 Programinda, 11
ozellik ise 2019 Programinda yer almamistir. Buna karsin yeni programda ii¢ yeni 6zellik belirlenmistir.

3.1.5. Ozel Amaclar
Programlarin 6zel amaglar agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5: Programlarin 6zel amaglarinin karsilastirilmasi

Ozel Amagclar 2009 2017 2019
Dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma becerilerini gelistirmek 4 v v
Gorsel okuma ve gorsel sunu becerilerini gelistirmek 4 - -
Tirkceyi sevmelerini, konusma ve yazma kurallarina uygun olarak bilingli, dogru ve v v v
6zenli kullanmalarimin saglanmasi
Diisiinme, anlama, siralama, siniflama, sorgulama, iligski kurma, elestirme, tahmin etme, v - -

analiz-sentez yapma ve degerlendirme gibi zihinsel becerilerini gelistirmek

Metinler aras1 okuma becerilerini gelistirerek soz varligin1 zenginlegtirmek

Bilimsel, yapici, elestirel ve yaratict diisiinme, is birligi yapma, problem ¢dzme ve
girisimcilik gibi temel becerilerini gelistirmek

<
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Bilgiyi arastirma, kesfetme, yorumlama ve zihninde yapilandirma becerilerini 4 4 v
gelistirmek

Basili materyaller ile ¢oklu medya kaynaklarindan bilgiye erisme, bilgiyi diizenleme, ¥ 4 v
sorgulama, kullanma ve iiretme becerilerinin gelistirilmesi

Bilgi teknolojilerini kullanarak okuma, metinler arasi anlam kurma ve Ogrenme 4 - -
becerilerini gelistirmek

Kisisel, sosyal ve kiiltiirel yonlerden gelismelerini saglamak v - -
Milli, manevi, ahlaki, tarihi, kiiltiirel, sosyal, estetik ve sanatsal degerlere énem v v v
vermelerini saglamak; milli duygu ve diisiincelerini giiglendirmek

Okuma ve yazma sevgisi ile aligkanhigini1 kazanmalarini saglamak v v v
Okudugu, dinledigi/izlediginden hareketle, s6z varligint zenginlestirerek dil zevki ve - v v
bilincine ulagmalarinin; duygu, diisiince ve hayal diinyalarin1 gelistirmelerinin

saglanmast

Duygu ve diisiinceleri ile bir konudaki goriislerini veya tezini sozlii ve yazili olarak ¥ v 4
etkili ve anlagilir bigimde ifade etmelerinin saglanmasi

Okuduklarint anlayarak elestirel bir bakis agisiyla degerlendirmelerinin  ve - v v
sorgulamalarinin saglanmasi

Tiirk ve diinya kiiltiir ve sanatina ait eserler aracilifiyla estetik ve sanatsal degerleri fark ¥ v v

etmelerinin ve benimsemelerinin saglanmasi amaglanmistir

TOP’nin 6zel amaglar1 i{ic program icin bazi ifadeler haric neredeyse ayni sekilde
yapilandirtlmistir. 2009 Programinda yer alan alti madde ise 2017 ve 2019 Programlarinda yer
almamistir. Bilimsel, yapic1 ve yaratic1 diigiinme, is birligi yapma, problem ¢ézme gibi becerilerden
2017 ve 2019 Programlarinda bahsedilmemistir. Oysa problem ¢dzme, bireylerin temel yasam
becerilerinden biri olarak kabul edilmektedir. Problem ¢6zme, ¢6ziimii her zaman agik bir bi¢imde
olmayan, ¢oziime kolaylikla ulasilamayan, belirli alanlarda okuryazaligin ya da bilgi alanlarinda tek bir
bilginin ¢6ziim icin yeterli olmadigi gercek yasamla baglantili problem durumlarinda bireylerin
problemi anlamak ve ¢6zmek icin igerisinde bulundugu bilissel siire¢ kapasitesi olarak
tanimlanmaktadir (OECD, 2014). Yapilan tanim incelendiginde problem ¢6zmenin diger disiplinlerle
de yakindan iliskili oldugu ve hayatin her alanin1 kapsadig1 anlagilmaktadir (Greiff, Holt ve Funke,
2013; Hopfenbeck, 2005). Bireylerin yagsamin her alaninda yiiz yiize gelmis oldugu/gelecegi problemler
cok kiiciik olsa dahi 6nemlidir. Problem ¢dzme becerisinin programlarda ya da uygulamalarda ihmal
edilmesi sonucunda yetistirilen bireyler giinliikk yasamda karsilastiklar1 problemleri ¢6zmekte sorun
yasar hale gelmektedirler. Problem ¢dzme becerisinin de analiz edildigi uluslararasi sinavlarda ise
Tiirkiye son siralarda yer almaktadir. PISA 2012 Yaratic1 Problem Cézme Becerileri raporuna gore
Tiirkiye 44 iilke arasinda 34. sirada yer almistir (OECD, 2014; TUSIAD, 2014). PISA 2015 kapsaminda
2017 yilinda yayinlanan uluslararasi isbirligine Dayali Problem C6zme Degerlendirmesi raporunda ise
Tiirkiye OECD filkeleri arasinda son sirada yer alirken 51 iilke igerisinde sondan besinci olmustur.
Problem ¢6zme gibi yaratici diisiinme becerisinden de 2017 ve 2019 Programlarinda 6zel amaglar
kapsaminda bahsedilmemistir. Giinlimiiziin gelismis toplumlar1 yaraticiliklar1 ve bilimsel diigiinme
kabiliyetleri sayesinde gelisme gostermektedirler. Programlarda bu becerilerin géz ardi edilmesi
toplumun istenilen seviyelere ulasmasim zorlastiracaktir. Iseri ve Bastug’un (2016) calismasinda da
TOP 2005 (1-5), TOP 2006 (6-8) ve TOP 2015°de amaglarin ayn1 dogrultuda oldugu yoniinde benzer
bir sonuca ulasilmustir.

3.2. Kazanimlar

Tiirkge Ogretim Programlarinda kazanim boyutunun nasil yapilandirildigina iliskin bulgular
asagida sunulmustur.

3.2.1. Kazanim Sayilari

Programlarin kazanim boyutunun nicel olarak karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6: Programlarin kazanim sayilarinin karsilastirilmasi

Ogrenme
Alanlar1
Dinleme
Konusma
Okuma
Yazma
Toplam
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36 19 19 25 13 13 132 47 47
51 19 19 37 14 14 172 46 46
3smif 38 13 13 41 63 28 28 44 17 17 210 64 64
4smf 45 13 13 51 70 37 37 59 21 22 249 77 78
Toplam 137 46 46 157 20 20 220 103 103 165 65 66 763 234 235
TOP’de yer alan kazanimlarin sayilar1 incelendiginde, 2009 TOP’de 1.sinifta 132; 2.smmifta 172;

3.sinifta 210 ve 4.sinifta 249 kazanim ile toplamda 763 kazanim oldugu belirlenmistir. 2017 TOP’de
L.sinifta 47; 2.siifta 46; 3.smifta 64 ve 4.siifta 77 kazanim ile toplamda 234 kazanima ulagilmstir.
Son olarak 2019 TOP’de 1.sinifta 47; 2.sinifta 46; 3.sinifta 64 ve 4.smifta 78 kazanim ile toplamda 235
kazanimin yer aldig1 tespit edilmistir. Ug programda da 2.smiftan itibaren her simf seviyesinde tekrar
eden kazamimlar bulunmaktadir. Ug program arasinda bazi kazanimlarda degisimler oldugu
belirlenirken bazi kazanimlarin da aymi kaldigi belirlenmistir. 2017 ve 2019 Programlar1 arasinda
kazanim sayilarinda dikkate deger bir farklilik olmamakla birlikte 2009 ve 2017-2019 Programlari
arasinda kazanim sayilarinda énemli sayida azalmanin oldugu saptanmustir. Ug program arasindaki fark
529-530 kazanmimdir. Iseri ve Bastug’un (2016) yaptig1 ¢alismada da 2015 Programm igeriginin 2006
Programina gore oldukca hafifletildigi ve kazanim sayilarinin 6nceki programa gore belirgin bir sekilde
azaltildig1 sonucuna ulagilmigtir. 2009 Programinda dil becerileri igerisinde siniflandirilarak verilen
kazanimlar 2017 ve 2019 Programlarinda bdyle bir siniflama yapilmadan verilmistir. 2017 ve 2019
Programinda sadece okuma 6grenme alaninda bdyle bir siniflama yapildigi belirlenmistir. Ari’nin
(2017) yaptig1 ¢aligmada da okuma becerisi kazanimlarinin {i¢ baslikta sunuldugu diger becerilerin
siniflandirilmadigi sonucuna ulagilmstir.

lsuf 23 11 11 31
2.smf 31 34

[{e]
[{e]

2009 Programinda yer alan kazanimlara dair agiklamalar da 2017 ve 2019 Programlarinda yer
bulamamistir. Bazi1 kazanimlarin altinda bir iki climlelik agiklamalar yer alsa da bunlar 2009
Programindaki gibi kazanimlarin, hangi etkinliklerle, hangi alistirmalarla, bireysel olarak mi1 yoksa grup
caligmas1 seklinde mi kazandirilacagina ya da bu etkinliklerin evde mi okulda m1 yapilacagina dair
bilgileri igermemektedir.

Kazanim tablosu incelendiginde 2009 Programindan 2019 Programina dort temel dil
becerisinin kazanim sayilarinda ciddi bir azalmanin oldugu belirlenmistir. Bu farkliliktan en ¢ok
“Konugsma’’ 6grenme alani etkilenmistir. Ciinkil incelenen biitiin sinif diizeylerinde en az kazanima
sahip dil becerisi alan1 konugmadir. Hayatin her alaninda etkili olan dil becerileri 6zellikle iletisim
becerileri iizerinde de bir hayli etkilidir. Saglikli iletisim kurmanin ne denli 6nemli oldugu herkes
tarafindan bilinir; ancak burada gereken Onemin verilmemesi dikkat ¢ekicidir. Oysa 6zellikle ilk
yillarda konugma becerisi 6grenci i¢in olduk¢a 6nemlidir; ¢linkii 6grenci bu yillarda okuma ve yazma
ogreniminin heniiz basindadir. Ogrencinin 6grenmesi dinleme ve konusma yoluyla gerceklesir.
Iletisimin olmazsa olmazlar1 konusma ve dinleme becerileridir. Konusma ve dinleme becerilerini
nitelikli bir sekilde gelistiremeyen bireyler saglikli iletisim kurma, kendini ifade etme, ana diline hakim
olma gibi konularda sorun yasamaktadir. PISA sonuglar1 ise bireylere okuma becerisinin nitelikli bir
sekilde kazandirilamadig1 gergegini ortaya ¢ikarmaktadir.

Tablo 7: PISA okuma becerisi puanlari

PISA 2009 PISA 2012 PISA 2015
OECD Ortalamasi 493 496 493
Tiim Ulkeler Ortalamasi 464 471 460
Tiirkiye Ortalamast 464 475 428
Siralama 39 42 50
Katilan Ulke Sayis1 65 65 72

PISA okuma becerileri alanindaki ortalama puanlar yillara gore incelendiginde Tiirk
ogrencilerin PISA 2015 performansinin PISA 2009’a ve 2012’ye gore daha disiik oldugu
goriilmektedir. Bu sonucun sebeplerinden biri Tiirkge dgretiminde dort temel dil becerisiyle ilgili
kazanimlarm azaltilmas1 veya bu becerilerin sinif igerisindeki uygulamalarda yeterince yer almamasi
olabilir.

Sonug olarak kazanimlarla ilgili elde edilen bulgular neticesinde 2017 ve 2019 Programlartyla
ilgili olumsuz olarak degerlendirilen konularin yani sira bu programlarda ¢agin gereklerine uygun,
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zamanin kosullarina cevap veren kazanimlara da yer verildigi belirlenmistir. 2009 Programindan 2019
Programina dogru kazanim sayisinda ciddi bir azalmanin oldugu sonucuyla, Y1ldiz ve izalan (2016) ile
Bayburtlu'nun (2015) yapmis olduklar1 c¢alismalarin sonuglar1 benzerlik gostermektedir. Bu
calismalarda 2005 TOP’deki kazanim sayisinin 2015 progranminda biiyiik oranda azaltildig: sonucuna
ulasilmistir. Ayrica Atik ve Aykag’in (2017) yaptigi calismada da 2009 Programindan 2015 Programina
kazanim sayilarinda ciddi azalmanin oldugu belirtilmistir.

3.2.2. Atatiirkgiiliik Konusu ile Tlgili Kazanimlar

Programlarin Atatiirkciiliik ile ilgili kazanimlarinin karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 8’de
sunulmustur.

Tablo 8: Programlarin Atatiirkgiiliik konusu ile ilgili kazanimlarinin karsilastiriimasi

Sinif Diizeyleri 2009 2017 2019
£ £ =
g g =
2 M, N2 N, N2 N,
1.smf 14 11 - - - -
2.smf 11 9 - - - -
3.smf 17 14 - - - -
4. smf 17 14 - - - -
Toplam 59 48

2009 Programinda Atatiirkciiliik konusu ayr1 bir baslik olarak ele alinmis ve ilgili kazanimlar
ile konular her bir sinif diizeyine gore ayrintili bir sekilde tablolar halinde agiklanmuistir. Atatiirk¢iiliik
ile ilgili toplam 48 kazanima yer verilmistir. Bu kazanimlar; Atatiirk’iin hayat1 ve eserleri, Atatiirk’iin
kisilik 6zellikleri, Atatiirkcii diislince sisteminde yer alan konular, Atatiirk ve Cumhuriyet egitimi olmak
iizere 4 baslik altinda yer almistir. Ayrica 2009 programinda, programin uygulanmasi adli béliimde bu
kazanimlar ile ilgili etkinlik 6rneklerine de yer verilmistir. Programda Atatiirkgiiliikle ilgili 18 etkinlik
ornegi bulunmaktadir. 2017 ve 2019 Programlarinda boyle bir boliime, kazanimlara veya etkinliklere
yer verilmedigi saptanmistir. 2017-2019 Programlarinda temalar boliimiinde yer alan Milli Miicadele
ve Atatiirk temasinda genel olarak birka¢ konuya yer verilmistir; fakat herhangi bir kazanim
belirtilmemistir. Atik ve Aykag¢’in (2017) c¢alismasinda da 2009 Programinda Atatiirkgiiliik ile ilgili
kazanimlara yer verilirken, 2015 Programinda bu kazanimlarin yer almadig1 sonucuna ulagilmistr.

Bir ulusun varliginy, birlik ve beraberligini siirdiirebilmesinde en 6nemli faktorlerden biri dildir.
Bunu ¢ok iyi bilen, Tiirk diline biiyiik 6nem veren Atatiirk bu dilin korunmasi ve gelisimi i¢in bir¢ok
calisma yapmustir. Tiirk dilinin zengin bir dil oldugunu ve bu dilin mutlaka yabanci dillerin
boyundurugundan kurtarilmasi gerektigini savunmustur. Yaptig1 calismalardan bazilari; Tiirk dilinin
Arap alfabesi boyundurugundan kurtarilarak her yoniiyle Tiirk¢e’nin ses yapisina uygun milli bir
alfabenin hazirlanmasi, milli alfabe dogrultusunda okuma-yazma seferberliginin baglatilmasi,
Tiirkge’nin gelismesini, milli biitiinliigliniin saglanmasini1 engelleyen Arapcga, Farsca ve Tiirkge
kelimelerden olusan karma bir dil kullanimi yerine dilin sadelesmesiyle ilgili ¢alismalar yapilarak
Tirk¢e nin yabanci dillerin etkisinden kurtarilmasi, Tirk Dil Kurumunun kurulmasi, Tirk Dil
Kurultayinin toplanmasi, Anadolu ve Rumeli agizlarinda olan kelimelerin derlenmesi, Tiirk¢ce sozliik
hazirlanmasi seklinde siralanabilir. Her seyden once bir iilkenin var olmasinda, bagimsizlik
miicadelesinde ¢ok biiylik ¢abalar gdsteren, yaptigi onemli ¢aligmalarla Tirk¢e nin var olmasini
saglayan, Tiirk diline bu denli ¢ok 6zen gosteren kurucu lider Gazi Mustafa Kemal Atatiirk ile ilgili
kazanimlarin Tiirkge Ogretim Programi’nda yer almasi beklenmektedir.

3.2.3. Yazim, Noktalama ve Dilbilgisi Kazanimlari

Programlarin yazim, noktalama ve dilbilgisi kazanimlarinin karsilagtirilmasina ait bulgular Tablo 9°da
sunulmustur.

Tablo 9: Programlarin yazim, noktalama ve dilbilgisi kazanimlarinin karsilastirilmasi

Sinif Diizeyleri 2009 2017 2019
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£ £ £
2 S 2 S 2 g
o < o < o <
N2 M N4 N X N
1.smf 14 11 - - - -
2.smf 11 9 - - - -
3.smf 17 14 - - - -
4. siif 17 14 - - - -
Toplam 59 48

2009 Programinda yazim-noktalama-dilbilgisi kazanim ve konularinin yer aldig1 ayr1 bir baglik
oldugu belirlenirken 2017-2019 Programlarinda bdyle bir boliim yer almamaktadir. Ancak her bir sinif
diizeyinde yer alan kazanimlarin icerisinde yazim-noktalama ve dilbilgisiyle ilgili kazanimlar
saptanmistir. Fakat 2009 Programinda her bir kazanim dogrultusunda hangi konularin ele alinacagi
bilgisi yer alirken 2017-2019 Programlarinda buna yer verilmemistir. Ug programin ortak yani ise
dilbilgisi; ayr1 bir 6grenme alani olarak ele alinmamus, diger alanlar igerisine dagitilmistir. [Ikogretim
1-4 siniflar diizeyinde, dil bilgisi kural ve ilkelerinin sezdirilerek 6gretilmesi benimsenmistir. Ayrica
dilbilgisi dgretiminde iletisimsel dil kullanimi gozetilerek bireylerin iletisim becerilerine yonelik
dilbilgisi konularma yer verilmesi Ongdriilmiistiir. Bu nedenle dil bilgisi konularimin verilisinde
adlandirmaya gidilmemistir. Y1ldiz ve izalan’m (2016) 6gretmen goriislerine dayali olarak yaptiklart
caligmada,-6gretmenler, dil bilgisi konularinin ¢ok net olmadigini ve konu smirlarinin belirlenmedigini
aciklamiglardir. 2015 Programinda &grenciler agisindan ulasilmasi gereken kazanim sayisinin az
olmasini bir avantaj olarak, dil bilgisi konularinin yetersizligini ise dezavantaj olarak belirtmislerdir.

3.3. Beceriler, Yetkinlik Alanlar1 ve Degerler

Tiirkge Ogretim Programlarinda beceri, deger ve yetkinlik alanlarinin nasil yapilandirildigina
iliskin bulgular asagida sunulmustur.

3.3.1. Beceriler

Programlarin beceriler agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10: Programlarda becerilerin karsilastiriimasi

Tiirkge Ogretim Programi1 Temel Beceriler 2009 2017 2019
1.Tiirkgeyi dogru, giizel ve etkili kullanma v - -
2. Elestirel diisiinme v
. Yaratici diisiinme

. Tletisim

. Problem ¢6zme

. Aragtirma

. Bilgi teknolojilerini kullanma
. Girisimcilik - - -
9. Karar verme

10.Metinler aras1 okuma

11.Kisisel ve sosyal degerlere 6nem verme

NRNRNENE

0| NN [ ||

RNE

2009 Programinda &grenciye kazandirilmasi hedeflenen beceriler ayri bir baslik altinda
sunulmustur. Bu programda bazi kazanimlarin bu becerileri dolayli bir bigimde kapadig1 goriilebilir.
Programda yer verilerin becerilerin birkaginin kazanimlarda yer almadig1 da saptalamalar arasindadir.
Becerilerin kazanimlarla eslestirilmesi sonucunda “yaratici diisiinme, girisimcilik, karar verme’’
becerilerinin programda yer almadig1 saptanmistir. 2017 ve 2019 Programlarinda yer almasi1 gereken
temel beceriler, ayr1 bir baglik altinda agik bir sekilde belirtilmemis, bu becerilerin kazanimlar yoluyla
ortiik bir sekilde kazandirilacag: ifadesine yer verilmistir. Programlarda becerilerin kazandirilacagi
ifade edilse de asagida sunulan bazi istatistiklerde Tiirkiye’ nin gerilerde kaldigi goriilmektedir. Tiirkiye,
cesitli kuruluslar ve arastirma sirketlerinin raporlarma gore yaraticilik kategorisinde diinya
ortalamasinin altinda yer almaktadir (Martin Prosperity Institute Report, 2015; Global Innovation
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Index, 2017). Gelismislik ile yaraticilik arasindaki dogru oranti disiiniildiigiinde Tirkiye’nin
yaraticilik, inovatif diigiinme, elestirel diisiinme gibi {ist diizey diisiinme becerilerine daha fazla 6nem
vermesi gerekmektedir. 2017 ve 2019 Programlarindaki Bilim/Teknolojide Temel Yetkinlikler ele
almacak olursa USMED (Uluslararas1 Sosyal Medya Dernegi)’e gore; sosyal paylasim ag1 Facebook
kullaniminda diinya 4.’sii olan Tiirkiye, bilisim teknolojilerini {iretime yansitmada ise 71.sirada yer
almaktadir. Diinya Ekonomik Forumu (DEF), Bilisim ve Iletisim Teknolojileri (ICT) raporunda, bu
teknolojileri en iyi kullanan iilkeler listesinde Tiirkiye 71.sirada yer almaktadir. Yabanci dillerde
iletisim yetkinlik alan1 ele alinacak olursa; EF Education First Uluslararas1 Dil Merkezleri, diinyanin
ilk Ingilizce Yeterlilik Endeksinin 4.’siine gore; 63 iilkenin Ingilizce yeterlilik seviyeleri siralanmistir.
Ulkelerin yeterlilik diizeylerinin 5 kategoriye ayrildig1 endekste, 2017 yilinda Tiirkiye nin Ingilizce
yeterlilik diizeyi 5.sirada, yani en diisiik seviyede yer almaktadir. Ulke olarak yer aldigimiz siralamalar
dikkate alip i¢inde bulunulan c¢agin gerektirdigi becerileri temel alan programlarin gelistirilmesi
gerekmektedir.

Ote yandan 2017 ve 2019 Programlarina 2009 Programinda yer almayan Tiirkiye Yeterlilikler
Cercevesi (TYC) ve Avrupa Yeterlilikler Cercevesi (AYC) ile uyumlu olacak sekilde tasarlanan tiim
bireylerin sahip olmasi hedeflenen sekiz yetkinlik alanmi eklenmistir. Bu programlarda yer alan
kazanimlarin kapsadigir temel beceriler TYC esas almarak yapilandirilmistir. TYC ilk, orta ve
yliksekdgretim dahil, mesleki, genel ve akademik egitim ve Ogretim programlar1 ve diger 6grenme
yollariyla kazanilan tiim yeterlilik esaslarin1 gosteren ulusal yeterlilikler ¢er¢evesidir (MEB, 2019).

Tablo 11: Programlarda yer alan temel yeterliklerin karsilagtirilmasi
Temel Yeterlilikler 2009 2
Ana dilde iletigim -
Yabanci dillerde iletisim -
Matematiksel yetkinlik ve bilim/teknolojide temel yetkinlikler
Dijital yetkinlik -
Ogrenmeyi 6grenme -
Sosyal ve vatandaglikla ilgili yeterlilik -
Inisiyatif alma ve girisimcilik algis1 -
Kiiltiirel farkindalik ve ifade -
2009 Programinda bulunmayan temel yeterlilik alanlarinin 2017 ve 2019 Programlarina
eklendigi saptanmistir. Ancak temel yeterlilik alanlarinin igeriklerinin 2017 Programindan 2019
Programina farklilagtigi sonucuna ulasilmistir. Tablo 11 incelendiginde Tiirkge dersi ile dogrudan
iligkili olarak ana dilde iletisim ve kiiltiirel farkindalik ve ifade yeterliliklerinin bulundugu sdylenebilir.
Temel yeterlilikler bireylerin sahip olmasi hedeflenen bilgi, beceri, deger, tutum ve davranislarin genel
ifadesi olarak nitelenebilir. Bireylerin bu yeterlilikleri kazanmasi toplumsal ve bireysel gelisimin
saglanmasi i¢in 6nem tagimaktadir.

3.3.2. Degerler

~
N
[(e]

ANRNENENENENENENE
NN R

Programlarin degerler acisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 12°de sunulmustur.

Tablo 12: Programlarda degerlerin karsilastirilmasi

Degerler 2009 2017 2019
Tiirkcemiz 4 - -
Tirk kiltiri (bayramlar ve torenler, tiirkii, halk oyunlari, vatan, kahramanlik, v - -

bayrak vb.)
Tiirk biiyiikleri (Atatiirk, Fatih Sultan Mehmet, Mevlana, Haci Bektas-1 Veli, Yunus 4 - -
Emre, Mimar Sinan, Nasrettin Hoca vb.)

Comertlik -
Merhamet -
Paylagsma -
Adalet -
Dogruluk -
Diiriistliik -
Ozgiiven -
Sabir -
Sayg1 -
Sevgi -

N NS

NN N
AN N ENE

AN

253


http://www.milliyet.com.tr/ingilizce/

Nurdan KALAYCI, NilayYILDIRIM

Sorumluluk - v v
Vatanseverlik - - v
Yardimlagma - v v

2009 Programinda “Degerler Egitimi” adiyla herhangi bir boliime yer verilmemistir. Ancak
temalar bolimiinde ‘Degerlerimiz’ adiyla bir tema bulunmaktadir. Burada bazi deger ifadeleri
karsimiza ¢ikmaktadir. 2017 Programinda “Degerler Egitimi” baslhigi yer almistir. Ancak bu baghik
altinda kazandirilmas1 hedeflenen degerlerin neler oldugu acik bir sekilde belirtilmemistir. “Ogretim
programlarinda derslerin dogasina uygun olarak kazanimlar icinde yer alan deger ifadeleri, 6grencilere
hissettirilerek ve yasantisal hale getirilerek ortiik bir bicimde kazandirilmaya ¢aligilmalidir’” ifadelerine
yer verilmistir. Temel Egitim Genel Miidiirliigii'niin (2017) yayinladigi program karsilastirma
calismasinda Tablo 12’de 2017 siitununda yer alan 9 ifadeye yer verilmistir. 2019 Programinda ise
“Degerlerimiz’’ baslig1 altinda “kdk degerler” ifadesiyle ‘adalet, dostluk, diiriistlikk, 6z denetim, sabr,
saygl, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik, yardimseverlik’ olmak iizere 10 degerin agik bir sekilde yer
aldig1 belirlenmistir. Temel Egitim Genel Miidiirliigli’niin program karsilagtirma ¢aligmasinda bulunan
‘comertlik, merhamet, paylasma’ degerlerinin 2019 Programinda neden yer almadig1 bilinmemektedir.
2017-2019 Programlarinda bu konuyla ilgili bilgilerin yer almasi yeni program agisindan olumludur.
Ancak Ogrencilere kazandirilmasi hedeflenen bu degerlerin neye gore, nasil belirlendigiyle ilgili
herhangi bir agiklayici bilgi bulunmamaktadir.

3.4. icerik
Tiirkce Ogretim Programlarinda icerik boyutunun (6grenme alanlari, ara disiplin alanlar1 ve
temalar) nasil yapilandirildigina iligkin bulgular asagida sunulmustur.
3.4.1. Ogrenme Alanlar:
Programlarin 6grenme alanlar1 agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 13’te sunulmustur.

Tablo 13: Programlarin 6grenme alanlari/dil becerilerinin karsilastiriimasi

2009 Ogrenme Alanlari/Dil Becerileri 2009 2017 2019
1.Dinleme/Izleme v v v
2. Konusma v v v
3.0kuma v v v
4.Yazma 4 v v
5.Gorsel Okuma ve Gorsel Sunu 4 - -

2009 TOP dinleme, konusma, okuma, yazma, gorsel okuma ve gorsel sunudan olusan bes
Ogrenme alani iizerine yapilandirilmistir. Bu 6grenme alanlarinin kapsami, 6zellikleri, icerigi ayrintili
bir sekilde agiklanmustir. 2017 ve 2019 Programlarinda 6grenme alanlari ifadesi dil becerileri olarak
diizenlenmistir. Bu iki programda “dinleme/izleme, konusma, okuma ve yazma’’ olmak iizere 4 temel
dil becerisinin ve bunlara ait agiklamalarin yer aldig1 belirlenmistir. Gorsel Okuma ve Gorsel Sunu
o0grenme alanlart 2017 ve 2019 Programlarindan ¢ikarilmistir. Higbir sinif diizeyinde bu 6grenme
alanlar1 yer almamaktadir. Arastirmanin bu sonucu ile Aktas ve Yurt’un (2016) yapmis olduklar
calismanin sonucu paralellik gostermektedir. Bu calismada da gorsel okuma ve sunu 6grenme
alanlarmin kaldirilmis oldugu belirlenmistir.

3.4.2. Ara Disiplin Alanlary
Programlarin ara disiplin alanlar1 agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 14’de sunulmustur.

Tablo 14: Programlarin ara disiplin alanlarinin karsilastiriimasi
Ara Disiplin Alanlar 2009 2017 2019
1.Afet Egitimi
2.Girigimeilik
3.Insan Haklar1 ve Vatandaslik
4 Kariyer Bilinci Geligtirme
5.0zel Egitim
6.Rehberlik ve Psikolojik Danigsma
7.Spor Kiiltiirii ve Olimpik Egitim
2009 TOP’de “Ara Disiplin Alanlar1’” adli bdliime yer Verlldlgl ve bu boliimde yedi ara disiplin
alan1 bulundugu belirlenmistir. 2017 ve 2019 Programlarinda ise bdyle bir boliimiin bulunmadigi
saptanmistir. 2009 Programinda ara disiplin alanlari ile ilgili kazanimlara da yer verildigi belirlenmistir.

N RNANENENENEN
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Ayrica 2009 Programinda 6grenme alanlarina gore verilen kazanim tablolarinda bu kazanimlarin hangi
ara disiplin alantyla iliskili olduklarina dair agiklamalarin olduguna ulasilmistir. 2009 Programinda 7
ara disiplin alaninda toplam 38 kazanim yer almaktadir. Bu kazanimlardan 25’1 1-4.sinif diizeyinde yer
almaktadir. 2017-2019 Programlarinda bu alana ait kazanimlara yer verilmedigi goriilmektedir. Bunun
yani1 sira 2009 Programinda yer alan kazanimlarda disiplinler aras1 bir anlayisin yer aldig1 goriilmektedir
l.simifta 19 Tirk¢e kazanimi; 11 Matematik, 19 Hayat Bilgisi kazanimyla iliskilendirilmistir. 2.sinifta
17 Tirkee kazanimi; 10 Matematik, 21 Hayat Bilgisi kazanimiyla iliskilendirilmistir. 3.sinifta 28
Tiirkce kazanimi; 14 Matematik, 25 Hayat Bilgisi kazanimiyla iliskilendirilmistir. 4.sinifta 19 Tiirkge
kazanimi; 9 Sosyal Bilgiler, 7 Fen ve Teknoloji, 7 Matematik kazanimiyla iligkilendirilmistir. Ancak
ne 2017 Programinda ne de 2019 Programinda boyle bir iligkilendirme tespit edilememistir.
Arastirmanin bu sonucuyla Atik ve Ayka¢’in (2017) yapmis olduklar1 calismanin sonucu ayni
dogrultudadir. Bu calismada da 2009 Programinda ara disiplin alanlarini karsilayan kazanimlar
belirlenirken 2015 Programinda ara disiplin alanlarim1 karsilayacak kazanimlara yer verilmedigi
sonucuna ulagilmstir.

Ogrencilerin okulda 6grendikleri her bir ders diger 6grenme alanlariyla iliski igerisindedir.
Bireylerin problemlere ¢dziim bulmalari ya da iletisim kurma bigimleri belirli disiplinlere 6zgii bilgi ve
becerilerle simirhi degildir. Yasamda edinilen deneyimler genellikle birden fazla disiplin alanina
girmektedir. Geleneksel disiplinlerin dar kapsamlari iginde yeni gelisen alanlar1 incelemek ve 6gretmek
miimkiin degildir. Disiplinler aras1 dgretim, bir yerde gelisen ve degisen bilgi alanlarimin dogal bir
sonucu olarak ortaya ¢ikmaktadir. Bu sekilde 6grencilere degisik disiplinlerden kazandiklar1 bilgi ve
beceriler ¢cergevesinde dis diinyay1 algilayabilme ve iizerinde diislinebilme becerisini gelistirmek 6nemli
bir amag haline gelmektedir (Yildirim, 1996).

3.4.3. Temalar
Programlarin temalar agisindan karsilagtirilmasina ait bulgular Tablo 15°de sunulmustur.

Tablo 15: Programlarin temalarinin karsilagtirilmasi

2009 2 2017 ve 2019 2 Ayni Kalanlar/Degiserek Yer Alanlar 2 20

0 0 0 17

1 0 0 ve

7 9 9 20

19

Temalarin 4’i zorunlu 4’ X Temalarin 3’4 zorunlu X 2009 Tiirkce dersi ogretim v v
secmeli 5’1 serbest programinda her smif diizeyinde 8

tema belirlenmistir.

2009 programinda 4’ X 2017 progranminda 3’ X Zorunlu temalar disinda verilen diger v v
zorunlu 14 tema yer alir. zorunlu 16 tema yer alir. temalar segmeli olup kitap yazarlarinca
belirlenecektir. (2009 programinda
kitap yazarlari ifadesi yer almaz.)

Zorunlu temalar; Atatirk, X Zorunlu temalar; X Temalarin tamaminda “Ieerik v vV
Degerlerimiz, Saglik ve Erdemler, Milli Onerileri” bashig1 altinda  verilen
Cevre, Birey ve Toplum Kiiltliriimiiz, Milli konular zorunlu degildir.
Miicadele ve Atatiirk
Degerlerimiz X Erdemler X Her temada 3 farkl tiirden; ykiileyici ¥ v

metin, bilgilendirici metin ve siir
olmak iizere 4 metin iglenmelidir. Bu
metinlerden tigii ders kitabinda, birisi
de dinleme metni olarak Ogretmen
kilavuzunda yer almalidir.

Giizel Ulkem Tiirkiye X Milli Kiiltiiriimiiz X Bu metinlerin 3’ okuma 1'i vV Y
dinleme/izleme metnidir. Bdylece
kitap biitiiniinde toplamda 32 okuma ve
dinleme/izleme metni kullanilacaktir.

Uretim, Tiketim  ve X Okuma Kiiltiirii X Yenilikler ve Gelismeler temas1 isim ¥ v
Verimlilik degisikligiyle beraber hemen hemen
aynmi igerikle gelistirilerek Bilim ve
Teknoloji adiyla yer almustir.

Hayal Giicii X lletisim X Diinyamiz ve Uzay temasi yeni igerik v v
Ogeleri eklense de hemen hemen ayn
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kalarak Doga ve Evren adiyla 2017-
2019 programinda yer almigtir.

Egitsel ve Sosyal X Hak ve Ozgiirliikler X 2009 programindaki Giizel Sanatlar ¥ v
Etkinlikler temasinin icerigi genisletilip
gelistirilerek 2017-2019 programinda
Sanat temasi olarak yer almustir.

Birey ve Toplum

Saglik ve spor

Kurumlar  ve  Sosyal X Kisisel Gelisim X

Orgiitler

Dogal Afetler X Zaman ve Mekén X

Birey ve Toplum X Duygular X

Oyun ve Spor X Vatandaslik X
X
X
X

Cocuk Diinyas1

2009 Programiyla kiyaslandiginda zorunlu ve se¢meli toplam tema sayist 2017 ve 2019
Programlarinda daha fazladir. 2009 Programindaki “Atatiirk” temas1 2017 ve 2019 Programlarinda
“Milli Miicadele ve Atatiirk” olarak yer almistir. Ancak birka¢ konu disinda diger icerik ogeleri
tamamen degismistir. 2009 Programindaki “Birey ve Toplum” temas1 2017 ve 2019 Programlarinda
segmeli temalar igerisine ayni adla alinmistir ve igerik 2009 Programindan daha kapsamli ve oldukga
farklidir. 2009 Programindaki “Saglik ve Cevre” temasi ise 2017 ve 2019 Programlarinda farkli temalar
icerisine alinmistir ve bu temalarin igerik dgeleri de 2009 Programindan farklidir. 2009 Programinda
yer alan “Dogal Afetler” temas1 2017 ve 2019 Programlarinda tema olarak yer almamistir. Fakat dogal
afetler bu programlarda “Doga ve Evren” temasi icerisinde icerik olarak yer almaktadir. Yani 2009
programinda tema iken 2017 ve 2019 Programlarinda konu olmustur. 2009 Programindaki “Oyun ve
Spor” temasinin oyun kismi 2017 ve 2019 Programlarinda “Cocuk Diinyasi” temasinda, spor kismi ise
“Saglik ve Spor” temasinda yer bulmustur. Bazi igerik Ogeleri ayni kalsa da 2017 ve 2019
Programlarinda igerik farklidir. 2009 Programinda “Saglik ve Cevre” temasinda ¢evreyle ilgili konulara
yer verilmistir; ancak bunlar dar kapsamlidir. 2017 ve 2019 Programlarinda “Zaman ve Mekan” temasi
igerisinde daha kapsamli bir sekilde verilmigtir. 2017 ve 2019 Programlarinda “Duygular” temasi
bulunmaktadir.

Temalar genel olarak karsilastirildiginda 2009 Programindaki Atatirk ve 2017-2019
Programlarindaki Milli Miicadele ve Atatiirk temalar1 dikkat ¢cekmektedir. 2009 Programinda Mustafa
Kemal Atatiirk ile ilgili olduk¢a genis bir bilgi yelpazesi sunulmustur. Ayrica Atatiirk temasi ile ilgili
kazanimlara, etkinlik Orneklerine genis bir sekilde yer verilmistir. Bu kazanimlarin Tiirk¢e dersi
Ogrenme alanlariyla iligkisi belirtilmistir. Oysa 2017 ve 2019 Programlarinda Milli Miicadele ve
Atatiirk temasinda Atatiirk ile ilgili bu kadar kapsamli bilgilere rastlanmamaktadir. Bu tema igerisine
farkli icerik 6nerileri eklenmistir. 2009 Programi ayrintili agiklamalara yer vermesi nedeniyle 2017 ve
2019 Programlarindan daha niteliklidir.

2009 Programinda yer alan bir¢ok tema 2017 ve 2019 Programlarinda yer bulamamistir. 2017 ve
2019 Programlarina ¢ok sayida yeni tema eklemistir, 10 tema 2009 Programindan tamamen farklidir.
2009 Programindaki bazi temalar 2017 ve 2019 Programlarinda icerik 6geleri olarak bulunmaktadir
bazilar1 ise farkli bir tema bashginda yer almistir. Ornegin; Oyun ve Spor temasi 2017 ve 2019
Programlarinda ikiye ayrilip iki farkli temada (Saglik ve spor, Cocuk Diinyasi) ifade bulmustur. Son
olarak temalarin ve temalarda yer alan konularin hangi simif diizeyinde ne kadar siire islenecegine
programda yer verilmemistir.

Icerik olarak incelendiginde 2017 ve 2019 Programlarmin temalar1 ve igerik dgeleri birbiriyle
daha alakal1 ve uyumludur. Ayrica 2009 Programina gore daha kapsamli ve gelistirilmis bir igerik dizisi
karsimiza ¢ikmaktadir. Giiniin sartlarina uygun ogeler yer almistir. Yeni eklenen temalar hem bireyin
gelisimine katki saglayacak hem toplumun ve degisen diinyanin ihtiyaclarina cevap verecek niteliktedir.
Ancak biitiin bunlarin temalarda yer almas1 yeterli degildir. Asil 6nemli olan bu temalardaki igeriklerin
uygulamalarda ger¢ekten kazandirilip kazandirilmadigidir.

3.5. Ogrenme-Ogretme Siireci
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Tiirkce Ogretim Programlarinda 6grenme-0gretme siirecinin nasil yapilandirildigma iliskin
bulgular asagida sunulmustur.

Programlarin 6grenme-6gretme siireci agisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo 16 ve
Tablo 17’°de sunulmustur.

Tablo 16: Programlarin 6grenme-6gretme siirecinin karsilastirilmasi

Ogrenme-Ogretme Siireci 2009 2017 2019

Strateji

Yontem

Teknik

Etkinlik 6rnegi

Arag-Gereg /Materyal drnegi

Programin uygulanmasiyla ilgili

aciklamalar

2009 Programinda yontem, teknik, etkinlik, materyal ve arag-gereglerin neler olduguna, nasil

uygulanacagina, hangi asamalarin izlenecegine dair ayrintili agiklamalara ve 6rneklere yer verilmistir.
Tiirkce 6gretiminde kullanilan tartisma, rol oynama, gosteri, anlatim, gézlem ve inceleme, problem
¢bzme, oyunlar, 6zetleme gibi baz1 yontemler; soru- cevap, beyin firtinasi, kavram haritasi, drama, zihin
haritasi, balik kil¢ig1 gibi bazi teknikler hakkinda acgiklamalar yapilmistir. Ayrica bunlarla ilgili
orneklere de yer verilmistir. 2017 ve 2019 Programlarinda farkli tiir, yontem ve tekniklerin kullanilmas1
gerektiginden s6z edilmis; ancak bunlarin neler oldugu konusunda agiklama yapilmamustir.

NAVRNANANE

2009 Programinda hem kazanimlarla hem ara disiplin alanlariyla hem de Atatiirkgiiliikle ilgili
birgok ekinlik 6rnegi verilmistir. Kazanimlarla ilgili 1.sinifta 41, 2.siufta 49, 3.smifta 58 ve 4.simifta
82 etkinlik Onerilmistir. Her bir 6grenme alaniyla ilgili ¢esitli etkinlik 6rneklerine, bunlarin nasil
uygulanacagina, smif diizeylerine, ne kadar zaman gerekebilecegine, becerilerle iliskilerine,
kullanilacak arag¢ ve gereglere, uygulanacak yontem ve tekniklere yer verilmistir. Atatiirk¢iiliik alaninda
18, 6grenme alanlarinda 38, ara disiplin alanlarinda 11 olmak {izere, toplam 67 etkinlik Ornegi
aciklanmistir. Bu etkinlik 6rnekleri uygulayicilara hem yardimci hem de yol gdsterici bir rol
iistlenmektedir. Ozellikle meslege yeni baslayan dgretmenler icin oldukca faydali, yol gdsterici, neleri
nasil yapmasi gerektigi konusunda bilgi veren bagvuru kaynagi niteligindedir. Elbette 6gretmenlerin bu
etkinlikleri uygulamalar1 zorunlu degildir onlardan yeni etkinlikler tasarlaylp uygulamalari,
yaraticiliklarini kullanmalari da beklenen bir durumdur. 2017 ve 2019 Programlarinda ise yol gosterici
olacak, ornek teskil edecek herhangi bir etkinlik 6rnegine yer verilmemistir. 2009 Programi sundugu
bir¢ok etkinlik 6rnegiyle daha islevseldir. Atik ve Ayka¢’in (2017), Altunkeser ve Coskun’un (2016),
Ayranci ve Mutlu’nun (2017) yaptig1 caligmalarda da 6gretmene siireg icerisinde yol gosterecek drnek
etkinliklere yer verilmedigi sonucuna ulagilmistir. 2017 ve 2019 Programlarinda ise 6zel egitime ihtiyag
duyan 6grencilerden ve bu 6grenciler i¢in nasil bir yol izlenmesi gerektiginden bahsedilmistir. Ayrica
bu programlarda bilgi ve iletisim teknolojilerine, bireysel gelisime vurgu yapilmaktadir bunlar 2017 ve
2019 Programlari igin olumlu bulgulardir.

2009 Programinda, 0grenme-0gretme siireciyle ilgili ayrintili agiklamalara yer verilmistir.
Kazanimlarin igerigi, uygulanmalarinda kullanilacak yontemler ve degerlendirilmeleri ile ilgili bilgiler
yer almistir. Onemli goriilen noktalar [!] uyar1 simgesi kullanilarak belirtilmistir. Diger derslerle
iliskiler () simgesi ile ara disiplinler ise 7 simgesi ile gosterilmistir. Kazamimlarla ilgili 6lgme ve
degerlendirme uygulamalar1 simgesi ile gosterilmistir. 2017 ve 2019 Programlarinda bdyle bir
aciklama boliimii yoktur. Kazanimlarla beraber bazi agiklamalar verilse de bu kazanimlarin nasil, ne
kadar, ne sekilde, hangi etkinliklerle gerceklestirilecegine dair higbir agiklama bulunamamistir. Bu da
programin uygulayicilarina yol gosterici olmasi, drnekler sunabilmesi agisindan eksikliktir. Atik ve
Aykac’in (2017), Altunkeser ve Coskun’ un (2016) yaptig1 calismalarda da 2015 TOP’de 6grenme ve
Ogretme siirecine yer verilmedigi sonucuna ulagilmistir. Goriildiigii tizere 2009 Programinda 6grenme-
Ogretme siireci daha kapsamli, aciklayici ve net bir sekilde ele alinirken 2017-2019 Programlarinda bu
boyut yer almamaktadir.

Tablo 17: Programlarda 6gretmen rollerinin karsilastirilmasi

2009 2017 2019

Ogretmen Tiirkgeyi dogru, giizel ve etkili kullanarak biitiin dgrencilere 6rnek olmalidir.
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Ogrencilere saygi duymali, onlar1 dinlemeli, §grenme siirecinde giiglii yonlerini éne ¢ikararak - -
kendilerini ifade etmelerine ortam hazirlamali ve dil becerilerinin gelisimine katkida
bulunmalidir.

Yapilandirmaci yaklasima gore Tiirkce Ogretiminde, dgretmen Ogrencileri aktif duruma - -
getirebilmek amactyla sorun ¢6zme, isbirlikli 6grenme, etkilesimli 6grenme gibi ¢esitli yontem
ve tekniklere daha fazla yer vermelidir.

Ogrencilerin 6ne siirdiikleri fikirleri 5nemsemeli. - -

Ogrencilerine Tiirkce dersiyle ilgili zengin kaynak ve materyaller sunmali. - -

Tiirkge 6gretiminde siniflandirma, iliskilendirme, analiz-sentez, tahmin etme, sorun ¢dzme, - -
yaraticilik gibi zihinsel becerileri gelistirici ¢aligmalara agirlik vermeli.

Cesitli kavramlart agiklamadan o6nce Ogrencilerin bu kavramlar hakkindaki goriis ve - -
diisiincelerini saptamali.

Ogrencilerin birbirleriyle ve dgretmenleriyle iletisime ve etkilesime girmelerini 6zendirmeli. - -

Acik uglu sorular sorarak tartisma ortami yaratmali. - -

Ogrencilere ogrenme siirecinin her asamasinda rehberlik etmeli, Ogrencilerin 6grenme - -
hizlarina miidahale etmemeli, her 6grenme asamasinda kendilerine giivenerck emin adimlarla
ilerlemelerini saglamali.

Ogrencileri, kendilerini degerlendirmeye 6zendirmeli. - -

Ogrenciyi bagimsiz grenmeye yonlendirmeli. - -

Ogrenciler arasindaki iliskilerin demokratik olmasina 6zen gostermeli - -

Ogrencilere, okul i¢i ve diginda bilgilerini yapilandirma olanaklari saglamali, onlar1 okul dis1 - -
etkinliklere de yonlendirmelidir.

Ogrencilerin diisiinme ve sorun ¢dzme becerilerini gelistirmek amaciyla dgrenme-6gretme - -
stirecinde 6zel bir iletisim bi¢imi kullanmalidir. Bu iletisim bi¢iminde 6grencilere; “Bu konuda

ne diisiiniiyorsunuz? Bu konuda bildikleriniz nelerdir? Neden béyle diisiiniiyorsunuz? Bu

sonuca nasil ulagtiniz?” gibi aciklama gerektiren sorular sorarak 6grencilerin “Evet” “Haywr”

gibi kisa cevap vermelerini dnlemelidir.

2009 Programinda siire¢ icerisinde 6gretmenin nasil bir rol iistlendigiyle, ne gibi ¢aligmalar
yapacagiyla, siireci nasil yonetecegiyle, 6grencilere karsi nasil bir davranig ve tutum sergileyecegiyle
ilgili ayrintili agiklamalara yer verildigi belirlenirken, 2017-2019 Programlarinda boyle bir boliimiin
bulunmadigr saptanmistir. Oysa bu boliimde yer alan agiklamalar 6gretmenlere siire¢ igerisindeki
gorevleri hakkinda bilgiler saglarken bir yandan da 6grenme-0gretme siirecini nasil yoneteceklerine
dair fikirler sunmaktadir.

3.6. Olgme ve Degerlendirme

Tiirkge Ogretim Programlarinda dlgme ve degerlendirme boyutunun nasil yapilandirildigina
iligkin bulgular asagida sunulmustur.

Programlarin 6lgme ve degerlendirme boyutu acisindan karsilastirilmasina ait bulgular Tablo
18’de sunulmustur.

Tablo 18: Programlarin 6lgme ve degerlendirme boyutunun karsilastirilmast

©
N
o
g
~

Olgme ve Degerlendirme Araglari 2 2019
Gorligme formlari
Gozlem formlari
Ogrenci iiriin dosyalari
Coktan se¢meli sorular
Bosluk doldurma
Eslestirmeli sorular
Kisa cevapli sorular
Agik uglu sorular
Hazir bulunugluk testleri -
Yetenek testleri -
Izleme/iinite testleri -
Uygulama etkinlikleri -
Otantik gorevler -
Dereceli puanlama anahtari -
Yapilandirimis grid -
Tanilayict dallanmis agag -

\
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Kelime iliskilendirme

Grup degerlendirme

Projeler

Donem sonu sinavlari

Oz degerlendirme v
Akran degerlendirme v
Kontrol listesi

Performans 6devi

Yazili sinavlar

Elektronik portfolyo

<

ANERNERNERNERNERN

NIENENENE

Olgme ve degerlendirme boyutu analiz edildiginde ii¢ programinda benzer yaklasimlar
benimsedigi sonucuna ulasilmustir. Ogretim programlarinda dgrencilerin siire¢ igerisinde izlenmesi,
yonlendirilmesi, 6grenme giigliiklerinin belirlenerek giderilmesi, 6grencilerde anlamli ve kalici
ogrenmenin desteklenmesi amaciyla siirekli doniit saglanmasina yonelik bir 6lgcme degerlendirme
anlayist ile bireysel farkliliklar dikkate alan 6grenci merkezli 6grenme modeli benimsenmistir. Ancak
2009 Programu siire¢ ve sonug degerlendirme seklinde iki boyutludur. Buna karsilik 2017 ve 2019
Programlarinda degerlendirme tanima, izleme ve sonug¢ odakli olmak iizere ii¢ boyutlu bir sekilde
gerceklestirilir.

Ug program degerlendirme boyutuyla karsilastirildiginda 2009 Programinda bahsedilen 6lgme
araglarinin; ne oldugu, nasil uygulanacagiyla ilgili aciklamalarin yaninda, bu 6l¢me araglarina drnekler
de yer almigtir. Diger iki programda bahsedilen 6l¢gme araglariyla ilgili agiklama ya da ornek
bulunamamustir. Bunun yani sira 2017 ve 2019 Programlarinda yeni bilgi, beceri ve yontemleri
karsilayabilecek daha giincel dlgme araglarinin bulundugu saptamalar arasindadir. Ancak bu 6lgme
degerlendirme yoOntemlerinin agiklamalarina, nasil uygulanacagina iliskin herhangi bir bilgiye yer
verilmemigtir. Programlarda belirtilen 6lgme araglarinin nasil uygulanacagiyla ilgili bilgi ve drneklere
yer verilmesi gerekmektedir.

4. SONUC VE ONERILER

Incelenen ii¢ programin da belirlenen &lgiitler agisindan giiclii ya da zayif yanlari bulunmaktadar.
Analiz edilen ii¢ d6gretim programi {i¢ ana boliimden olusmustur. 2009 Programi girig, kazanimlar,
program kilavuzu boliimlerinden, 2017 Programu giris, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin
uygulanmasi, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’min yapisi bdliimlerinden, 2019 Progranm ise Milli
Egitim Bakanlig1 6gretim programlari, Tiirkge Dersi Ogretim Programi’nin uygulanmasi, Tiirkce Dersi
Ogretim Programi’nin yapisi béliimlerinden olugmaktadir. 2009 Programinda yer alan Tiirk Milli
Egitiminin amagclari, vizyon, temel yaklasim, dilbilgisi, 6grenme-6gretme siirecleri, temel beceriler,
Atatiirkgiiliik, etkinlik 6rnekleri, ara disiplin alanlar1 gibi boliimlerin 2017 ve 2019 Programlarinda yer
almadig1 saptanmistir. Bu boliimlerin yer almamasi ve kazanim sayilarinin oldukca azaltilmasi (529-
530 kazanim farki) neticesinde sayfa sayisinda ciddi bir azalmanin oldugu belirlenmistir. 2009
Programi 413 sayfadan olusurken, 2017 Programi 70 sayfadan, 2019 Programi ise 66 sayfadan
olusmaktadir. Egitim-6gretim faaliyetlerini yonlendiren programlarin tiim bu konularda 6rnek teskil
etmesi ve uygulayicilarina yol gosterici olmasi gerekmektedir. Programlar yapisal 6zellikleri agisindan
karsilastirildiginda 2009 Programinin 2017-2019 Programlarina gore daha detayli, kapsamli ve
aciklayici oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Programin 6zel amaglar agisindan karsilastirilmasinda ii¢ programda da benzer ifadeler oldugu,
bilimsel, yapic1 ve yaratici diisiinme, is birligi yapma, problem ¢6zme gibi becerilerden 2017 ve 2019
Programlarinda bu béliimde bahsedilmedigi sonucuna ulagilmustir.

2017 ve 2019 Programlarinda kazanim sayisinin oldukg¢a azaltildigi, gorsel okuma ve gorsel
sunu 6grenme alani, Atatiirk¢iiliik ve ara disiplin alanlarindaki kazanimlarin ¢ikarildigi, dilbilgisi ile
ilgili kazanimlara yiizeysel bir sekilde yer verildigi saptanmistir.

Ug programda da dinleme/izleme, konusma, okuma, yazma dgrenme alanlar1 yer almistir. 2009
Programinda agikga belirtilen temel beceriler 2017 ve 2019 Programlarinda belirtilmemistir buna karsin
2009 Programinda bulunmayan yetkinlikler son iki programda yer almistir. Ayrica 2009 Programinda
bulunmayan degerlerin yeni programda yer aldig1 belirlenmistir. Rehberlik boliimii incelendiginde 2009
Programinda bdyle bir bdliim bulunmazken 2017 Programinda yer aldigr ve 2019 Programindan
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cikarildig1 6te yandan 2019 Programina diger iki programda bulunmayan “Bireysel Gelisim ve Ogretim
Programlar1’’ adli boliimiin eklendigi saptanmustir.

2017-2019 Programlarinin igerik boyutu bakimindan 2009 Programina gore olumlu yanlart ise;
temalar ve temalara ait igerik ogeleri birbiriyle daha alakali ve uyumludur. Ayrica 2009 Programina
gore daha kapsamli ve gelistirilmis bir icerik dizisi karsimiza ¢ikmaktadir. Giiniin sartlarina uygun
ogeler yer almistir. Yeni eklenen temalar hem bireyin gelisimine katki saglayacak hem de toplumun ve
degisen diinyanin ihtiyaclarina cevap verecek niteliktedir.

Degerlendirme boyutu incelendiginde ise 2009 Programinda kullanilabilecek 6l¢me araglariin
detayli bir sekilde acgiklandigi, bunlarin nasil kullanilacagi ve 6rnek 6lgme araglarina yer verildigi
belirlenirken 2017 ve 2019 Programlarinda bu tarz bir agiklama ya da 6rneklendirmeye yer verilmedigi
bunun yani1 sira 2017-2019 Programlarinda dlgme degerlendirme boyutunda, degerlendirmeyle ilgili
verilen araglarin 2009 Programina gore daha giincel ve bireysel farkliliklart dikkate alan bir yapida
oldugu belirlenen 6zellikler arasindadir.

Bu arastirmanin sonuglari ii¢ énemli noktada toplanmaktadir. {lki iilkelerin egitim politikalart
g6z Oniinde bulundurularak hazirlanan 6gretim programlari diger bircok degiskenin de etkisi altindadir
ve programlar bu degiskenler géz oniinde bulundurularak gelistirilmelidir. Bu gelistirme siirecinde
bir¢ok i¢ ve dis paydas ile uzman yer almalidir.

Ikincisi, program gelistirme calismalarinda dnceki programlarin degerlendirme sonuglarindan
mutlaka yararlanilmalidir. Ciinkii genelde egitim 6zelde ise egitim programlari araciligi ile 6grencilere
kiiltiirel degerlerin aktarimu, bilgi, beceri ve yetkinlikler kazandirilmasi amaglanmaktadir. Bir sirkette
performans degerlendirmenin genel amaci kurumsal planlamadir. Egitimde ise egitim programlarinin
degerlendirilmesinin genel amaci programlarin gelistirme siireglerine veri saglamadir.

En Onemlisi olan iigiinciisii ise, egitim sisteminde her disiplinle ilgili 6gretim programlari
onemlidir. Ancak konu Tirkce Ogretim programlart yani “dil” oldugunda bir kat daha Onem
kazanmaktadir. Ogrencilerin diger biitiin derslerdeki basarilarimin temelinde yer alan bu dersin
gelistirilme ¢abalart titizlikle yiiriitiilmelidir. Dil, bir anda diisiinemeyecegimiz kadar ¢ok yonlii, degisik
acilardan bakinca bagka bagka nitelikleri beliren, kimi sirlarin1 bugiin de ¢6zemedigimiz biiyiili bir
varliktir. O, gerek insan, gerek toplum gerekse insan ve toplumdan ayn diisliniilemeyecek olan bilim,
sanat, teknik gibi biitiin alanlarla ilgili bulunan, ayn1 zamanda onlar1 olusturan bir kurumdur (Aksan,
2015). Ayrica insan topluluklarini millet yapan temel yapi taslarindan birinin dil oldugu
diistintildiigiinde Ziya Gokalp’in belirttigi gibi “Tiirkliiglin vicdani bir, dini bir, imani1 bir; fakat lisan
bir olmaz ise hepsi ayrilir.”

Ogretim Programu Gelistirenler i¢in Oneriler

1.Program gelistirme c¢alismalarina nitelikli bir ihtiya¢c analizi yapilarak baslanmasi, Onceki
programlarin olumlu ve olumsuz yonlerinin de dikkate alinarak programlarin gelistirilmesi,

2.Programlar gelistirilirken bu programlarin nasil bir felsefeye/vizyona sahip olduklarinin, nasil bir
yaklagim benimsediklerinin a¢ik bir sekilde belirtilmesi,

3.Programlarin disiplinler arasi bir anlayisla hazirlanmasi ve bu yonde kazanimlara da yer verilmesi,
4. Atatiirkgiiliik ile ilgili konulara gereken 6nem verilerek ilgili kazanimlarin programlarda yer almasi,

5.0gretim programlarinin kapsaminda 2009 Programinda oldugu gibi 6grenme-6gretme siireclerine
daha ayrintili yer verilmesi,

6.0gretim programlar1 kapsaminda 2009 Programinda oldugu gibi 6lgme ve degerlendirme boyutuna
daha ayrintili yer verilmesi 6nerilmektedir.

Arastirmacilar icin Oneriler

1.Bu aragtirmada izlenen yontem kullanilarak 5-8. sinif diizeyi i¢in arastirma yapilabilir.

2.Bu aragtirmaya iliskin en Onemli paydaslardan biri Ogretmenlerdir ve programlar hakkinda
ogretmenlerle yliz ylize goriismeler yapilabilir.
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Opinions on the Use of Magic Card Tricks in Teaching English to Young Learners

Cocuklara Ingilizce Ogretiminde Kart Sihirbazhklarmin Kullanin Uzerine Gériisler
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Oz: Sihir kullanimi, yalnizca egitim alaninda degil, diger birgok
alanda caligan kisilerin artan ilgisini ¢ekmektedir. Bu betimleyici
caligmada, Ingilizce oOgretmenleri ve Ogretmen adaylarmin
Ingilizce ogretiminde kart sihirbazliklar1 kullammuina iliskin
goriisleri karma asamali agiklayici arastirma deseni kullanilarak
sunulmustur. Nicel veriler, Google Formlar aracilifiyla bir anket
kullanilarak 190 Ogretmen adayindan ve 195 Ingilizce
6gretmeninden toplanmis ve SPSS siiriim 17 kullanilarak analiz
edilmistir. Nitel veriler, nicel verilerin sonucunu agiklamak igin 95
Ingilizce 6gretmeni ile yapilan goriismeler yoluyla toplanmustir.
Veriler igerik analizi ile incelenmis ve aragtirmacinin yorumlarina
dayanarak kodlar ve temalar olusturulmustur. Sonuglar, bu kart
sihirbazliklarinin, en iyi derslerin baginda veya sonunda ozellikle
cocuklarla kullanilabilecegini gostermistir. Katilimcilar Magician
isimli kart sihirbazliginin en uygulanabilir olduguna inansalar da,
her bir kart sihirbazligimin ayrt  6zellikleri  oldugunu
vurgulanuslardir. Ogretmenler 6grencilerin dikkatlerini ¢ekmek,
motivasyonlarmi arttirmak ve &grenmelerini kolaylastirmak ve
gelistirmek i¢in bu kart sihirbazliklarindan faydalanabilirler.

Anahtar sozciikler:  Cocuklara Ingilizce Ogretimi, Ingilizce
Ogretmenlerinin Goriisleri, Kart Sihirbazliklar.

Cite this article as:

Abstract: Use of magic is attracting increasing attention of people
working not only in the field of education but also in many other fields.
In this descriptive study, EFL teachers’ opinions about the use of card
tricks in teaching English are presented following mixed methods
sequential explanatory research design. Quantitative data were
collected using a questionnaire via Google Forms and analyzed by
means of SPSS version 17 from 190 pre-service and 195 in-service
teachers of English. Qualitative data were collected through
interviews carried out together with 95 EFL teachers to explain the
result of the quantitative phase. Data were content analyzed and codes
and themes were created based on the researcher’s interpretations.
Results revealed that these card tricks can best be used either at the
beginning or at the end of the lessons especially with young learners.
Though participants believed Magician was the most applicable, they
attributed special characteristics to each of the card tricks. Teachers
can make use of these card tricks to attract their students’ attention,
increase their motivation, and facilitate and enhance their learning.

Keywords: EFL Teachers’ Opinions, Magic Card Tricks, Teaching
English to Young Learners

Cesur, K. (2020). Opinions on the use of magic card tricks in teaching english to young learners. Trakya Egitim Dergisi, 10(1), 263-275.

UZUN OZET

Giris

Dil 6gretiminde dgrencileri motive etmek oldukga zordur. Ozellikle de gocuklara dil 6gretirken

cok az Ogrenci sinifa dil 6grenme amaci ile gelir. Cocuklara dil dgretiminde oncelikli amag dil
ogrenmeyi sevdirmek olmalidir. Ogrencilere dil 6grenmeyi sevdirecek bir¢ok etkinlik bulunmaktadir.
Oyunlar, sarkilar, el-isi ¢alismalari bunlardan sadece birkagidir. Sihir kullanimi, yalnizca egitim
alaninda degil, diger bir¢ok alanda ¢alisan kisilerin de artan ilgisini ¢ekmektedir. Sinifimizda farkh
etkinlikler yapmak ve Ogrencilerinizin dikkatini ¢ekerek onlari 0grenmeye tesvik etmek isterseniz,
kolay 6grenilen kart sihirbazliklar sizin i¢in giizel bir alternatif olabilir. Kart sihirbazliklar1 yaygin
olarak bilinse de, bu tarz etkinliklerin simf ici kullanimi olduk¢a azdir. Ozellikle dil dgretiminde
kullanimi1 oldukca simirlidir. Yapilan arastirmalar sihir kullaniminin 6grencilerin 6grenmelerini
kolaylastirdigini gostermektedir. Bu ¢alismada, arastirmaci kendi gelistirdigi 4 adet kart sihirbazligimin
dil dgretiminde neden, ne zaman ve hangi yas grubuyla kullanimin daha iyi olacagmi Ingilizce
Ogretmenlerinin goriiglerine basvurarak asagidaki arastirma sorular1 yardimi ile agiklamustir.

! Dr. Ogr. Uyesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, e-posta: kursatcesurcomu.edu.tr, ORCID: 0000-0001-5091-9793
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1. Ingilizce dgretmenlerinin siiflarinda kart sihirbazliklarini kullanmalar1 hakkindaki goriisleri
nelerdir?

2. Ingilizce 6gretmenlerinin favori kart sihirbazlig1 hangisidir ve favori kart sihirbazliklarini nigin
en ¢ok sevdikleri hakkindaki goriisleri nelerdir?

3. Ingilizce 6gretmen adaylar1 ve dgretmenlerinin goriisleri arasinda kart sihirbazliklarini kullanip
kullanmamalaria, ne zaman, kimle ve kart sihirbazliklariin hangisini kullanmalarina iliskin
anlamh farkliliklar var midir?

Makalede bahsi gecen kart sihirbazliklari her hangi bir kelimeyi &gretirken ya da tekrar ederken
kullanilabilir. Standart kart destesi yerine, 6gretmenler hazirlayacaklar1 kartlarla istedikleri konular
istedikleri seviyede 6gretebilirler. Makalede kart sihirbazliklarinin kisa agiklamasi verilmis, hem daha
iyi anlasilmasi, hem de verinin daha kolay toplanabilmesi icin altyazili bir sekilde videolar:
olusturulmustur (TenTen 4 Kids, 2018).

Yontem

Bu betimleyici ¢aligmada, ingilizce dgretmenleri ve dgretmen adaylarmin Ingilizce dgretiminde
kart sihirbazliklari kullanimina iligkin goriisleri ‘karma agamali agiklayici arastirma deseni’ kullanilarak
sunulmustur. Nicel veriler, Google Formlar araciligiyla bir anket kullanilarak toplanmis ve SPSS siiriim
17 kullanilarak analiz edilmistir. Nitel veriler, nicel verilerin sonucunu agiklamak igin goriismeler
yoluyla toplanmistir. Veriler igerik analizi ile incelenmis ve arastirmacinin yorumlarina dayanarak
kodlar ve temalar olusturulmustur.

Caligmanin ilk asamasi kartopu ornekleme teknigi yardimiyla 190 6gretmen adayr ve 195
Inglhzce ogretmenine ulasilarak tamamlanmustir. Toplanan nicel veriler 151ginda, ikinci asamada 95
Ingilizce ogretmemne acik uglu sorular sorulmustur. Ilk baslarda 6gretmen ve 6gretmen adaylari icin
tamamen yeni olan kart sihirbazliklarinin 6gretimi zor oldugundan arastirmaci kart sihirbazliklarinin
videolarini ¢ekerek veri toplama islemini kolaylastirmay1 amaglamistir.

Bulgular ve Tartisma/Sonuc¢

Nicel veri sonuglar katilimeilarin biiyiik cogunlugunun kart sihirbazliklarini kullanmayi tercih
edecegini gostermektedir. Ayrica 6gretmen adaylar1 6gretmenlere gore kart sihirbazliklart kullanimini
daha ¢ok tercih etmektedir. Nitel veri sonuglari ise kart sihirbazliklarinin eglenceli, ilgi ¢ekici, faydali,
giidiileyici, egitsel ve bazilarinin kullaniminin kolay bazilarinin ise ¢alisma gerektirdigi ve hata yapma
riski oldugu gerekgeleri ile zor oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgular Ogren’in (2014) ¢alismasi ile
paralellik gostermektedir. Benzer bir sekilde, Arbain ve Nur (2017) ve Schatz (2006) da sihirin
ogrencilerin dikkatlerini ¢ektigini, Ogretmenlerin sihir yardimiyla 6grencilerin katilimlarini
arttirdiklarini, ve 6grencilerin motivasyonlariin sihir kullanimi araciligi ile arttigini ifade etmislerdir.
Bulgular kart sihirbazliklarinin, en iyi derslerin basinda veya sonunda o6zellikle c¢ocuklarla
kullanilabilecegini gostermektedir. Ayni sekilde Ikhsanudin (2019) de sihirin ders bas1 etkinligi olarak
kullanilabilecegini belirtmistir. Adipramono ve Nindhita (2016) ise sihir aracilig1 ile ¢cocuklarin kelime
hazinelerini gelistirebileceklerini vurgulamiglardir. Katilimcilar ‘Magician’ isimli kart sihirbazliginin
en uygulanabilir olduguna inansalar da, her bir kart sihirbazliginin ayri ozellikleri oldugunu
vurgulamaktadirlar. “Magician” numarasinin kalabalik siniflarla, simif 6niinde kullanilabilecegi
diistiniiliirken, “11th Card Trick” isimli numaranin bireysel ya da kii¢iik gruplarda daha etkili oldugu
diistintilmiistiir. “Guessing the Fourth Card” ve “Cut the Cards” numaralarinin da pratik ve ustalik
gerektirdigini eger kartlar yanlis karistirilirsa sihirbazlikta sorun ¢ikabilecegi katilimcilarca
belirtilmistir. “Cut the cards” numarasinda digerlerine ek olarak sans faktoriiniin de etkili oldugu
vurgulanmustir.

“Basaril1 bir 6grenmenin en biiylik diismanlarindan biri 6grencilerin sikilmasidir” (Harmer, 2000:
5). Bu yiizden Ingilizce dgretmenleri 6grencilerin dikkatini ¢ekmek, motivasyonlarimi artirmak ve
ogrenmelerini kolaylastirmak ve gelistirmek igin ¢esitli yollar bulmalidir. Harmer (2000: 98)
“dinlemenin dinleyicinin katilimin1 gerektirdigini” iddia eder. Bu nedenle, sihir kullanimu,
ogrencilerimizin derse katilimini arttirmak i¢in iyi bir yol olabilir. Sihri ders programina entegre etmek
zor olabilir, ancak imkansiz degildir. Sihir numaralarinin 6zellikleri ingilizce derslerinde kullanilan
oyunlarla benzerlik gostermektedir. Katilimcilarin goriislerine gére bu sihirbazliklar da oyunlar gibi
eglenceli, motive edici, kurallar1 olan ve ¢ocuklarin analitik diisiinmelerine katki saglar niteliktedir
(Lewis & Bedson, 2004). Tipk:1 oyunlar gibi, bu kart sihirbazliklar “yeni materyalleri tanitmak, yeni
Ogrenilen konular1 pratik etmek, belirli temalar1 tanitmak veya bir simifa enerji vermek” icin
kullanilabilir (Lewis & Bedson, 2004: 6).
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Her ne kadar ¢cogunlukla geng dgrenciler igin uygun olsalar da, Ingilizce 6gretmenleri herhangi
bir yag grubuyla derslerinin herhangi bir asamasinda kendi kart sihirbazliklarii uyarlamanin ve
uygulamanin yollarini bulabilirler. Ogretmenler genellikle “programin etkinligini artirmak igin kendi
0zel 6grenicileri i¢in kullanilan materyalleri adapte etmek”™ zorunda kalirlar (Yangin-Eksi, 2012: 36).
Dikkatli bir planlama ile 6gretmenler bu tiir etkinlikleri derslerinde etkili bir sekilde kullanabilirler.
Ogretmenler 6grencilerinin ilgi, istek ve ihtiyaglarim dikkate alip benzer birgok videoyu uyarlayarak
yeni kart sihirbazliklar1 da gelistirebilirler.

Caligmada veri toplama araci anket ve goriisme ile sinirlidir. Caligma ayn1 zamanda katilimcilarin
fikirleriyle de sinirlidir. Arastirmacilar, gelecekteki arastirmalarinda bu kart sihirbazliklarini kullanan
ogretmenleri gozlemleyebilirler. Ayrica, bu sihirbazliklar1 Ingilizce derslerinde kullanmanin etkisini
gormek icin kendi deneysel arastirmalarini yapabilirler.

1. INTRODUCTION

Teachers frequently have difficulties in finding ways to make their lessons more fun and more
engaging for their students. Motivating the students can sometimes be mission impossible. If teachers
want to do something different in their classrooms, performing magic card tricks, especially the ones
that are easy but still cool, may be just the appropriate means. For beginner teachers, magic tricks have
to be easy to understand, learn, and perform. There are some card tricks that fit this description perfectly.
In this study, four magic card tricks were adapted for English language teachers; and when, with whom
and why teachers of English prefer to use these card tricks were investigated.

The use of magic tricks in language teaching can be considerably useful as the art of magic has
the amusement that is able to attract people’s attention and to hold it (Spencer, 2012). Additionally,
Ogren (2014) believes that magic is an effective strategy to motivate and inspire students to read, build
confidence, and think creatively. He adds that students can enjoy learning when teachers make use of
magic. Magic not only improves children’s “psychomotor functioning” (Frith & Walker, 1983, p. 108),
but also promotes “self-esteem and self-confidence” and tends to “get attention of children quickly”
(Levin, 2006, p.16). Moreover, the need to associate the students’ imagination to the lesson is the key
to all learning (Egan, 2005). As it fosters students’ imagination, magic can be useful in language
teaching as well. Furthermore, Moss, Irons and Boland (2016) procured that students learn well through
the use of magic, and the use of magic tricks has no negative impact on students’ comprehension. As
the use of magic in teaching has these advantages, it has gained attention in many fields such as science,
cognitive neuroscience, biology, cognitive psychology, mathematics, elementary algebra, and statistics
to explain some concepts in these fields (Lesser & Glickman, 2009). For example, Spencer (2012)
provided profound implications for the education of students with special needs and those involved in
their education. From science to special education, teachers started to utilize magic in their classrooms.
The use of magic is viewed ‘as a universal language’ and it ‘offers a creative tool for teaching’ (Frith
& Walker, 1983, p. 109). However, there are few sources presenting the use of magic when teaching
English such as a few videos (e.g. Bujtas, 2011) showing some tricks to be employed in EFL classes,
five articles discussing the distinct uses of magic, and two online courses (e.g. TEFLMagic) teaching
how to use magic tricks in ELF classes.

In their studies, Schatz (2006) and In (2009) provided some magic tricks to be used to teach
English. However, Adipramono and Nindhita (2016), and Arbain and Nur (2017) carried out research
to find out whether the use of magic can foster students’ learning. In Adipramono and Nindhita’s (2016)
study, all the students were interested in the use of magic tricks. The use of magic increased the number
of vocabulary items they learned. Also, all the students participating in that study believed that they
learned how to be good public speakers. Adipramono and Nindhita (2016, p. 87) concluded that
“teaching English using magic tricks collaboratively was effective”. Arbain and Nur (2017, p. 93)
reported that “the use of magic and fairy tale dice was said to be successful in improving students’
ability in writing narrative texts”. Furthermore, they emphasized that magic and fairy tale dice boosted
students’ imagination and motivation in creating narrative text. While Adipramono and Nindhita (2016)
wielded qualitative methods in their study, Arbain and Nur (2017) employed quantitative ones. None
researched the EFL teachers’ opinions on the use of card tricks in their classrooms. This mixed method
research study aims to contribute to filling this gap in research by explaining when, with whom and
why EFL teachers wish to use ‘four magic card tricks’ adapted to ELT.
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The following research questions are addressed in the study:
1 What are the EFL teachers’ opinions on the use of magic card tricks in their classes?
2 What is the EFL teachers’ favorite card trick and why is it their favorite?

3 Is there a significant difference in the preferences of in-service and pre-service teachers in terms
of whether, when, with whom and which card trick they prefer to use?

The card tricks listed in this article are assumed to be played to teach, revise or practise any
vocabulary items related to any topic. They require no set up, no props or gimmicks while performing
them. Different from the magic card tricks that make use of a standard deck of cards, these card tricks
are performed using the ones generated by the teachers themselves. After generating the cards, the
teachers may save and laminate the cards if possible for future use. Rather than focusing on detailed
descriptions of these tricks, very short descriptions of these tricks were provided in the following and
tutorials with subtitles in English were videotaped. To better understand and see the detailed
descriptions of the games, readers should watch the videos (TenTen 4 Kids, 2018).

1.1. Magician

After watching the video (SankeyMagic, 2017) of a card trick on the net, the researcher decided
to adapt it to be used in EFL classes. In this card trick, the teacher tells the class that he/she will
memorize all the cards in the pile in 60 seconds. Thereafter, he/she pretends to memorize the cards one
by one while placing each on the table. In fact, he/she does not memorize all of the cards, but remembers
the first card. Later, he/she collects the pile of cards and starts his magic show. Students watch their
teacher who appears to have memorized all the cards in a deck and learn new vocabulary items while
the teacher repeats them one by one. Similar to other games used for teaching English, this trick could
be beneficial as it provides “repeated use of language items” (Wright, Betteridge, & Buckby, 2006, p.
2).

1.2. Guessing the Fourth Card

Mismag822 — The Card Trick Teacher (2014) named this trick “power of four”. He lets a guest
shuffle the deck and split it in half. By looking at the fourth card down in one half of the deck, he knows
the exact fourth card in the other half of the deck too. After adapting this trick to be used in EFL classes
and making his magic cards, the researcher used the trick with his private students and experienced that
students paid great attention while their teacher was performing the trick. Students really wondered how
this was possible. Teachers can make use of this sense of wonder which is one of the cognitive tools so
as to get the attention and promote the imagination of the students (Egan, 2005).

1.3. 11th Card Trick

11th card trick, also known as the 21 Trick or three column trick, is a card trick that employs
basic mathematics to trace the participant’s selected card. Graham (2011) clearly explains the trick
using a standard deck of playing cards. In the adapted version of the trick, the teacher begins by handing
the students 21 vocabulary cards and requiring them to look through it and select any one card to
remember. The teacher subsequently deals out the cards face up in three columns of seven cards each.
The students point to the column which includes their card. The cards are picked up and this process is
repeated three times. Finally, the selection will be the 11th card in the 21 card pile. As the teacher
repeats the vocabulary items three times and the students follow their teachers attentively and with great
wonder, students’ behavioral, emotional, and cognitive engagement which is more than the students’
involvement or participation might be possible (Trowler, 2010).

1.4. Cut the Cards

Patton (2011) provides a great explanation of this trick. In the classroom, a student picks a card
from the deck of vocabulary cards, memorizes it and then puts it back into the deck. Then the teacher
finds their card. The students become curious about how the teacher will detect their cards. This card
trick may generate some kind of curiosity among the students, which “derives the impulse to learn”
(Hopkins, & Craig, 2015, p.1).
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2. METHOD

In order to seek answers to the research questions, ‘the mixed methods’ research was carried out
in this study in which quantitative and qualitative research techniques, methods, and approaches are
combined (Creswell, 2009). A questionnaire was utilized as the primary data collection tool. However,
since the questionnaires are limited in the representation of the whole picture, the data collection process
was supported with interviews. The study follows mixed methods sequential explanatory research
design which consists of both quantitative and qualitative analysis of the data. Weight was given “to
the quantitative data and the mixing of the initial quantitative results informs the secondary qualitative
data collection” (Creswell, 2009, p. 211). As it can clearly be seen in the figure below, the study began
with the collection and analysis of quantitative data. Then, the researcher planned the subsequent
qualitative phase by developing the interview questions (See Appendix). The analysis of the qualitative
findings was used to explain and interpret findings of the quantitative phase (Creswell, 2009). The
guantitative and qualitative results were integrated in the conclusion.

Figure 1. Visual model for mixed methods sequential explanatory design procedures
(adapted from Ivankova, Creswell & Stick 2006: 16)
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{
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2.1. Setting and Participants

The participants of the first phase of the study were 190 pre-service and 195 in-service teachers
of English from Turkey. The researcher tried to reach 384 participants because with the ‘confidence
level’ of 95% and with the ‘confidence interval’ of 5%, 384 participants represent 1,000,000 people
(Cohen, Manion & Morrison, 2007). Snowball sampling which “is useful for sampling a population
where access is difficult” (Cohen et al. 2007, p. 116) was done and selected participants were asked to
share the questionnaire with as many EFL teachers or teacher candidates as they can. For the second
phase of the study, the researcher interviewed 95 teachers of English. They were asked to explain
reasons why they chose to make use of a specific trick, at a specific stage of a lesson, with a specific
group of students.

2.2. Data Collection and Analysis

The researcher tried to teach the tricks face-to-face first to the in-service teachers through
seminars carried out in the state schools and to the prospective teachers of English in their Teaching
English to Young Learners course. However, teaching the videos face-to-face and administering the
guestionnaire took nearly 10 months. The researcher could only collect data from 92 participants (38
pre-service, 54 in-service teachers) in this way. As it was time consuming to teach each participant the
card tricks and then ask his or her opinion about them, and as the researcher wanted to get the opinions
of more participants, the tricks were videotaped and the videos (TenTen 4 Kids, 2018) with their
subtitles in English were uploaded to YouTube. The videos were then added to the questionnaire which
was distributed online with Google Forms (See Appendix). In this way, more EFL teachers (152 pre-
service, 141 in-service teachers) were able to participate in the study as they saw the tricks on Google
Forms. After the questionnaire was administered to find out the EFL teachers’ opinions on the use of
magic card tricks in their classes, the quantitative data obtained from the questionnaire were analyzed
by means of descriptive and inferential statistics. Percentages, frequencies, and chi-square values were
then produced using SPSS version 17. In order to explore the differences between the two independent
participant groups (in-service and pre-service teachers), Pearson chi-square test was conducted.

The qualitative data attained from 95 teachers of English were content analyzed in order to
explain the initial quantitative findings. Semi-structured interview questions were asked. Whether,
when and with whom and why they want to use these card tricks were asked to the participants in the
interviews. Subsequent to the close reading of each interview transcript, a Microsoft Excel worksheet
was created and the answers were coded in large ‘chunks’ with each participant’s responses in one
column and the researcher’s interpretations of them in the next column (Meyer & Avery, 2009).

3. RESULTS
3.1. EFL Teachers’ Opinions on the Use of Magic Card Tricks

Results regarding the EFL teachers’ opinions on whether, when, with whom to use these card
tricks are presented in the following parts.

3.1.1. Whether to use card tricks or not. 63% (n=243) of the participants envisioned that they will
make use of the card tricks in their teaching context. 33% (n=128) of them believed they are not sure
about using them as they selected the ‘Maybe’ option. Only 4% (n=14) of the participants pointed out
that they will not use the tricks to teach English.

As for the results of the qualitative data, following table demonstrates the frequency distribution
of the codes and themes that were generated as the result of the content analysis. 26 participants believed
that the card tricks were fun. 25 of them emphasised that card tricks could get students’ attention. While
23 participants highlighted the educational value of the tricks, 14 of them considered them to be
interesting and intriguing. 7 participants specified some specific characteristics attributed to different
card tricks. None of the participants attributed negative characteristics of card tricks.
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Table 1. Frequency distribution of codes and themes

Codes Themes

Fun Enjoyable
Entertaining
Amusing

Getting Students’ Attention  Attractive

Educational Value Useful/ Beneficial
Helpful
Educative
Motivating
Effective
Stimulating
Repetition
Active Participation

Arousing Curiosity Interesting
Intriguing

Others Group work
Pair work
Individual work
Easy
Difficult
Requires practice
Risk of making mistake

%
27.36

[N

[(6)]

26.32
24.21

N

14.74

7.37

ORRPPRPRPRPREPRPNRPREPRPNNNWDRNONO®O©R|—

8]

Total 100

26 EFL teachers found the tricks amusing, entertaining and enjoyable. One of the participants
stated, “Of course | am going to use them because the tricks you taught are really funny for students.
While using these games, | can make my lesson funnier” (P22). Another participant agreed to make use
of the tricks and said “Yes, | will make use of the card tricks because it can be an entertaining way for
teaching foreign language especially to kids” (P90). P66 also wished to use the tricks in his/her classes
as she expressed “Of course, | will use the magic card tricks because lessons will be more enjoyable
for kids with these cards”.

25 of them believed that they could get students’ attention easily using these card tricks. Another
participant explained why he/she wanted to use the tricks as:

Yes, | will make use of them because they can draw attention, increase participation
and make lessons more enjoyable. Students like different games and activities so | think
these are beneficial for our classes. Only for fun, students can join classes although they
do not know English or are not interested in it, but later fun brings learning (P40).

Though he/she was not sure about using the card tricks, P65 asserted “Maybe, | will use only magician
since it seems much more suitable to get the attention of all class”. Moreover, P59 wanted to use the
tricks as he/she believed ... they are attractive. Students always love these kinds of games or activities”.

23 of the teachers discussed the educational value of these tricks. They defined them as being
beneficial, useful, helpful, educative, effective, stimulating, and motivating. One of them claimed “Yes,
I will use them in my classes because they are useful and helpful for both teaching and learning new
words” (P16). Furthermore, one of the participants to whom the researcher taught the use of magic card
tricks told that ““l have already tried them and they are both useful and enjoyable. Also, they are easy
to do” (P47). Another participant claimed “Use of magic card tricks will motivate my students and it
will help them memorize vocabulary items fast” (P24). In the opinion of a participant “they are useful
for vocabulary recycling” (P48). Participants also considered that they were good ways of revising
vocabulary. To illustrate, a teacher claimed “these tricks could be very useful for low level students to
revise vocabulary. | have always believed that teaching language through games and enjoyable
activities is better than presenting it in a traditional way” (P25).

The tricks arouse curiosity, are interesting and intriguing with regard to the opinions of 14
participants. One of them said “Maybe yes, | can use them in my fifth grade classes because they are
very curious about these kinds of things” (P18). Another participant specified that “my students are
really interested in these kinds of activities or games in our English classes. They also have the chance
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of using and producing the language” (P26). P57 also found the tricks interesting: “I think it will be
interesting for kids and any age of English learners.”

Finally, participants attributed different characteristics to different card tricks. They were listed
as ‘others’. While one of the participants (P84) preferred to use one specific card trick for group works,
another participant (P73) considered they could be useful for individual or pair work. While participants
perceived the tricks as different (P64) and easy (P53) to use in their class, a participant found the tricks
difficult (P14) to be performed in his/her classes. P67 was not sure about using the tricks as it requires
a lot of practice to learn and apply them in the classroom. P44 also emphasized that tricks have the risk
of making mistakes if a teacher does not practice the tricks enough. All in all, asking the participants
why they prefer to make use of the card tricks brought out the characteristics of these card tricks. The
tricks might be enjoyable, attractive, educative, interesting, and different to use in the opinions of the
participants.

3.1.2. When to use card tricks. These card tricks were originally intended to be adapted and used as
warm-up or wrap-up activities. However, instead of simply calling them warm-up or wrap-up activities,
the researcher wanted to explore the EFL teachers’ opinions about when to use these tricks in their
lessons. Participants were required to select more than one option if they wished to. The figure below
presents when these card tricks can best be used in the opinions of the participants.

Figure 2. The stages of the lesson EFL teachers can make use of the card tricks
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In the quantitative phase of the study, most of the participants believed that these card tricks can
best be used either at the beginning or at the end of a lesson. 179 (46.5%) of the participants prefer
using these tricks at the beginning of a lesson as a warm-up activity or as a revision activity of the
previous lessons. 167 (43.3%) of them argue that these tricks can be useful at the end of a lesson to
wrap-up or to attract the attentions of the bored students.

The interview results were similar to the ones obtained from the questionnaire, 74% of the
participants who were asked when to use these card tricks preferred using them either at the beginning
(n=16) or at the end (n=22) of a lesson. However, most of them chose to use the tricks at both stages
(n=32). The rest (n=25) believed that they could use these tricks at all stages of their lessons. While a
participant suggested to use the tricks at the beginning of a lesson by admitting “l can use them
whenever I want to attract the students’ attention and make them energized in the beginning of the class
because these tricks make them curious about whether the teacher can do the magic or not” (P74),
another participant recommends them to be performed at the end of a lesson: “I think we can use these
tricks after we teach vocabulary and these cards will help them remember the vocabulary items better.
And they will not get bored because they will be active during the activity” (P64). Moreover, one of the
participants asserted that:

They are appropriate for all stages | think. We can use them at the beginning, to wake,
warm or help students to remember vocabulary items; at the presentation stage, to
practice maybe; at the end of a lesson, to sum up the learnt vocabulary (P6).

Another participant who sensed that these tricks could be notably practical responded to the question of
when to use the tricks as:

It depends. These card tricks can be used as a warm up activity if the students are
familiar with the vocabulary items. If not, they can be used as a raising awareness
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activity. It is not possible to present all the target vocabulary using these tricks as some
of the lexis will not be covered. In addition, they can be used to activate students'
schemata before a reading or listening activity (P25).

A similar response was provided by P77:

They can be utilized at all stages of a lesson yet | presume it could be better to use them

at the ending stages or at the beginning stages of lessons. Students can either be made

familiar with the new vocabulary that they will learn at the beginning or they can repeat

the newly learned vocabulary at the end of the lesson.
Only one participant (P88) claimed that these tricks can merely be used at the presentation stage: “In
my opinion, at presentation stage, because it motivates students to stay focused for the rest of the lesson
and also clear their minds when they get tired and bored”.

Though some agree that they can be used at all stages, most of them justify that they are

effective either at the beginning or at the end of a lesson.

3.1.3. With whom to use card tricks. The results of both quantitative and qualitative phases of the
study reveal that these card tricks are for young learners. To Phillips (2003: 3), young learners are
‘children from the first year of formal schooling (five or six years old) to 11 or 12 years of age’. As it
is indicated in Figure 3, the consensus has been that they can best be used for primary school students
who are young learners according to Phillips’ definition.

Figure 3. The groups of students with whom they can make use of the card tricks

Groups of Students
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Again, the participants were required to choose more than one option if they preferred to. 280
(72.72%) of the participants felt that these card tricks are convenient for primary school students. While
177 (45.97%) of them asserted teachers could use them in the secondary school, 153 (39.74%)
participants thought they could be used while teaching English at preschool level. Only 4 (1.03%) of
the participants choose the university option. The figure reveals that magic card tricks can be best for
students who are not more than at Grade 8 in the opinions of the participants.

As for the qualitative phase, the results are quite similar. Most of the participants think that they
are suitable for either young learners (n=40) or kindergarteners (n=3) or both (n=26). The number of
EFL teachers believing that these card tricks are useful for kindergarteners only is low. Most of the
participants believe that they can be complicated for kindergarteners and boring and ordinary for the
adults. While solely one participant felt that they could be used with young adults, only one participant
preferred to use them with adults.

A participant explained why these card tricks are for young learners as “they [the students] will
actually believe that we are magicians” (P6). P33 pointed out that “l believe we can use the tricks for
all of them according to type of the tricks but young learners will enjoy the tricks most.” Another
participant also verified the quantitative results by claiming that “these card tricks are enjoyable for
young learners. They can be very complicated for kindergarteners. On the other hand, they can be very
simple and ordinary for adults” (P82). In accordance with this, one of the teachers also agreed this fact
stating “these tricks could be challenging for kindergarteners, but for the rest of them, they will be so
much fun; especially when they are used for young learners” (P15). Another one also agreed the point
claiming that “kindergarteners may be too young, and may not comprehend the real sense. Adults may
feel uninterested. | think young learners are appropriate” (P8). Only one participant believed that these
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card tricks are for adults as he/she said “I think they can be used together with adults because
kindergarteners and young learners probably will not be able to follow rules, or they will not
understand them” (P67).

3.2. EFL Teachers’ Favorite Card Trick

47.27% of the participants preferred to use ‘Magician’ (n=182) most. While 21.82% of them
wanted to use ‘11th Card Trick’ (n=84) most, 19.74% of them expressed ‘Guessing the Fourth Card’
(n=76) as their favorite one. Though ‘Cut the Cards’ was the least preferred card trick, it was found to
be the best one in the opinions of 11.17% of the participants (n=43).

Responses to the first research question provided some general characteristics of these games;
such as, being enjoyable, useful, attractive, interesting, educative, easy, motivating, etc. Responses to
the interview questions also produced similar results. However, the following Table provides some
specific characteristics and themes of these tricks proposed by the participants the number of which can
be seen in Table 1 as well.

Table 2. Specific characteristics of card tricks

Magician 11th Card Trick Guessing the Fourth Card  Cut the Cards
- Can be utilized in - Appropriate for a single - Can be played in pairs - Good for a single
crowded classes student or a small group  (Students can do the trick to  student or a small
- Presentable in front of - More engaging, their friends after learning it)  group
the class students need to follow - Students focus on the cards - Different from others,
- Students focus on it their card - Hard for amateurs, needs it takes less time
and actively participate - Easy to apply, difficult ~ some practice to perform - Requires some
- Arouses curiosity to understand - Chance to make mistakes if  practice and some luck
- No risk of making - More repetition of the the cards are shuffled wrong - Chance to make
mistakes target words (3 times) mistakes if the cards
- No risk of making are shuffled wrong
mistakes.

3.3. Significant Differences between In-service and Pre-service EFL Teachers’ Preferences

The last research question investigated the significant differences between in-service and pre-
service EFL teachers in terms of whether, when, with whom and which card trick they prefer to use.
Primarily, significant differences were found between the preferences of in-service and preservice
teachers’ using these card tricks [X?(2, n = 385) = 17.205, p <.05].

Table 3. Significant difference in the preferences of EFL teachers and teacher candidates

Use it or Service Status Total X2 df p
Not? In-service Pre-service

f % f %
Yes 105 53.8 138 72.6 243
Maybe 84 43.1 44 23.2 128 17.205 2 .000
No 6 3.1 8 4.2 14
Total 195 100% 190 100% 385

Pearson Chi-square results reveal that pre-service teachers of English prefer using card tricks
more than the in-service teachers do. Still, more than half of the in-service teachers (54%) preferred
using the tricks in their classes. Nearly the other half (43%) is not certain about using them. Only 3%
of in-service teachers feel that they will not employ them in their classes.

There was a significant difference between the in-service and preservice teachers’ preferences of
which card trick to use [X?(3, n = 385) = 10.408, p <.05]. While in-service teachers preferred using
‘Guessing the Fourth Card’ more, the pre-service teachers preferred ‘11th Card Trick’.

Table 4. Significant difference in which card trick EFL teachers and teacher candidates liked most

Card Tricks Service Status Total X2 df p
In-service Pre-service
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f % f %
Magician 85 43.6 97 51.1 182
Guessing the fourth 51 26.2 25 13.2 76
card 10.408 3 .015
11th card trick 38 19.5 46 24.2 84
Cut the cards 21 10.8 22 11.6 43
Total 195 100 190 100 385

With regard to when and with whom to use these card tricks, no significant difference was
detected between the preferences of in-service and pre-service teachers.

4. CONCLUSION, DISCUSSION and IMPLICATIONS

“One of the greatest enemies of successful learning is student boredom” (Harmer, 2000, p. 5).
EFL teachers must explore ways to attract their students’ attention, increase their motivation, and
facilitate and enhance their learning. With the aim of attracting students’ attention and keeping their
motivation alive, EFL teachers apply different techniques and activities. The purpose of this study is to
familiarize the EFL teachers and teacher candidates with a new teaching technique called “the use of
magic card tricks in teaching English to young learners” and to investigate their opinions on when, with
whom and why they can use them in their classes. Following a mixed methods sequential explanatory
research design, the study incorporates both quantitative and qualitative data which were integrated to
disclose EFL teachers’ opinions on the use of magic card tricks.

First, the results of the study demonstrate that most of the participants agree to use the tricks in
their classes. Only 4% of the participants do not wish to use the tricks. The reason for this could be
because few teachers tend not to use the techniques that they are not familiar with. The participants
agreed that “magic is a potentially effective teaching strategy” just as Ogren (2014, p. 7) did. Ogren
(20014) believes that magic can be an effective tool to teach as it addresses the students’ cognitive,
affective and psychomotor domains. The participants are also of the opinion that the card tricks can be
enjoyable, attractive, educative, interesting, and different to use. Similarly, In (2009) claimed the
mysterious nature of magic tricks is appealing to learners who are motivated by curiosity. Any syllabus
for children in primary schools will involve “topics... that are enjoyable ...” (Akcan, 2010, p. 78).
Therefore, the teachers can make use of these tricks in their classes since participants feel that tricks are
enjoyable and fun. Moreover, participants view that the tricks get students’ attention easily, are
interesting, motivating and stimulating. In line with Arbain and Nur’s (2016), and Schatz’s (2006)
study, magic can always catch and focus the observer’s attention, enabling the teacher to activate every
student; and increase students’ motivation and interest.

Second, as the results suggest, a great number of the participants specify that these tricks can be
used either at the beginning of a lesson to revise or at the end to wrap up the vocabulary items.
Ikhsanudin (2019, p.14) also found that magic can be used as “warm-up interaction”. As for teaching
and revising vocabulary items, Adipramono and Nindhita’s (2016, p.91) study generates similar results.
In their study, they conclude that the use of magic tricks “can enrich the students’ vocabulary”. The
characteristics of magic tricks suggested by the participants show similarity with those of games
performed in EFL classes. Games are fun, motivating, healthy challenge to the child’s analytical thought
and with visible set of rules (Lewis & Bedson, 2004). In a similar way like games, EFL teachers can
use the magic card tricks “to introduce new material, to practice recently learnt language items, to
introduce or practice certain themes, or to relax or energize a class” (Lewis & Bedson, 2004, p. 6).

Third, results also present that participants prefer to use the card tricks for young learners.
Likewise, Cakir (2004, p. 106) asserts that “particularly, young learners would love to learn by means
of activities ... which are quite stimulating, motivating and interesting”. Cakir (2004, p. 106) also asserts
that “the use of various activities in the classroom to teach a foreign language has a great impact on
learners”. Therefore, these card tricks may bring the variety needed in young learners’ classes.

The participants prefer to use the trick “Magician” most. Besides their general characteristics,
specific characteristics of the card tricks are listed to help EFL teachers select their best card trick to
teach English to their students considering their classroom atmosphere and conditions. Finally, the
results indicate significant differences among in-service and pre-service teachers’ opinions on whether
they want to use the tricks or not and which card trick they prefer most. Pre-service teachers of English
prefer using card tricks more than the in-service teachers do. This could be because they are eager to
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use new things in their classes in the future. Also, while the pre-service teachers preferred ‘11th Card
Trick’, in-service teachers preferred using ‘Guessing the Fourth Card’ more. Identical to Geng’s (2016)
study, the needs, challenges, and teaching strategies of pre-service and in-service teachers differ.
Considering these differences, pre-service teachers’ willingness to generate new things and in-service
teachers’ experience in real classroom setting should be both taken into consideration.

All in all, through careful planning, teachers can make use of these tricks efficiently in their
lessons. Integrating magic into the syllabus can be difficult, but not impossible. It might be a good way
to engage our learners. Though, the magic tricks can mostly be convenient for young learners, EFL
teachers may explore ways to adapt and apply the tricks of their own at any stage of their lessons with
any age groups. As Yangin-Eksi (2012, p.36) highlights teachers should “adapt materials in order to
increase the effectiveness of the programme and materials used for their particular learners”. As a final
suggestion, if they watch similar videos online, EFL teachers of English can adapt and create new magic
card tricks (e.g. Exit707, 2015) or alternative ways of using magic in their classes. Though the study
has produced some valuable findings and implications for EFL teachers, it has some limitations. The
data collection tool is limited to the questionnaire and interview. The study is additionally limited to the
participants’ ideas. Researchers can observe the teachers who are using such magic tricks for further
research studies. They can also conduct their own experimental research to distinguish the effect of
using these tricks in the EFL classes.
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Oz: Okuma testlerinde, standart beklentilerin bir veya daha fazla
seviye altinda puan alan ogrenciler okuma giicligii ¢eken
ogrenciler olarak tanimlanir. Okuma giicliigii ceken ogrenciler,
okuma-yazma faaliyetlerini destekleyen etkili uygulamalar
kullanildiginda okuma testlerinde basarili olmaya meyilliler. Son
zamanlarda, teknoloji kullanimi okuma gii¢liigii geken dgrencilere
modern okuma egitimi olarak verilen en popiiler uygulamalardan
biridir. Bu ¢calismada, alt1 3. sinif okuma giigliigii ¢eken 6grencinin
interaktif dijital Kitaplar ile deneyimleri incelenmistir. Veri
kaynaklar1 olarak yari-yapilandirilmis goriismeler, dokiamanlar ve
alan notlar1 kullanilmustir. Bu ¢alisma, her okuma giigliigii ¢eken
ogrencinin ihtiyacina yonelik 6zel bir okuma-yazma miifredatina
ihtiya¢ duyuldugunu ortaya ¢ikarmistir. Calismanin sonucuna gore,
interaktif dijital kitaplar, yetiskin yonlendirmesinin ve kullanilan
kitabin Kkalitesine bagl: olarak, ogrenciler icin tesvik edici veya
cesaret kirici olabilmektedir.

Anahtar sézciikler: Okuma giicliigii ¢eken okur, teknoloji,
interaktiflik, interaktif dijital kitaplar.
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Abstract: Students who score one or more grade levels below the
standard expectations in reading tests are defined as struggling
readers. Struggling readers tend to succeed in reading assessments
when effective interventions are integrated to support their literacy
practices. Recently, technology use has been one of the most popular
interventions in contemporary reading instruction for struggling
readers. In this study, experiences of six 3rd grade struggling readers
within tutoring sessions to explore their experiences with interactive
digital boks are examined. Data collection sources included semi—
structured interviews, document collection, and field notes. This study
revealed that every struggling reader needs a special literacy
curriculum with strategies that are unique to their needs. The findings
also suggested that interactive digital books might be either
encouraging or discouraging for students depending on the quality of
digital books and adult guidance.

Keywords: Struggling reader, technology, interactivity, interactive
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UZUN OZET

Standart testerde seviyesinden bir veya daha az seviyede ¢ikan Kisiler okuma-yazma giigligii
ceken okuyucular olarak nitelendirilir. Bu bireylerin giicliik ¢cekmesinin degisik sebepleri olabilir.
Giintimiiz teknolojilerinin yardimiyla, egitim teknolojilerinden faydalanarak, bu bireylerin okuma-
yazma sorunlari azaltilabilir ve hatta ortadan kaldirilabilir. Bu ¢alismada, interaktif dijital kitaplar
kullanarak, Orta Amerika’da bir ilkokulda alti 3. sinif 6grencisinin okuma-yazma tecriibeleri
incelenmistir. Bu ¢alismada nitel veri analizi kullanilmigtir. Arastirma, okuma-yazma giigliigii ¢eken
okuyucularin, interaktif dijital kitap kullaniminda, okuduklarini anlama ve motivasyonunu nasil
etkiledigini ve okuyucularin bu tecriibeleri nasil tammladigini1 gézler 6niine sermistir. Veri, iki adet
yari-yapilandirilmis goriisme, dokiiman ve alan notlari aracilhig: ile toplanmustir. Her bir katilimcr ile iki
ay boyunca her hafta iki adet yarim saatlik oturumlar halinde birebir ¢alisilmigtir. Toplamda, alt:
katilimcr ile 16 bireysel yarim saatlik oturum yapilmistir. Katilimcilarin seviyelerine uygun interaktif
kitaplar kullanilmigtir. Veri analizinde tema analizi yapilmistir. ilk asamada, alan notlari, gériisme
transkriptleri ve her katilimcinin dokiimalar: ham veri olarak toplanmistir. Genel anlama igin tiim veriler

1 Ogr. Gor. Dr. Trakya Universitesi, e-posta: eminedemiroz@trakya.edu.tr, ORCID: 0000-0002-3209-4908
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okunduktan sonra, arastirma sorulariyla uyusan betimleyici kodlar verilmistir. Tiim ham veriler el ile
analiz edildikten sonra, betimleyici kodlar her katilimer icin excel dosyasina girilmistir. Betimleyici
kodlar1 analiz ettikten sonra, hepsi her katilimei igin agiklayici kodlar altinda gruplandirilmigtir. Son
olarak da, agiklayict kodlar, daha genis temalar altinda her katilimer igin gruplandirilmistir. Bu
gruplandirmada tig¢ ana tema ortaya ¢ikmustir: ‘bariyer’ ‘motivasyon’ ve ‘teknoloji’. Her temanin altinda
katilimcilarin tecriibeleri onlarla alakali betimleyici kodlarla iliskilendirilerek sunulmustur. Calismanin
sonucuna gore, interaktif dijital kitaplar, yetiskin yonlendirmesinin ve kullanilan kitabin kalitesine bagl
olarak, 6grenciler igin tesvik edici veya cesaret kirici olabilecegi tespit edilmistir. Ayrica okuma-yazma
gicliigi ceken ogrencilerin, ihtiyaglarina uygun bireysellestirilmis bir miifredata ihtiya¢ duyduklar: ve
birebir veya mini-gruplar halinde calisildiginda daha faydali olacag: yoniinde tespitler de yapilmustir.

1. INTRODUCTION

The National Center for Education Statistics (NCES) showed that in 1992, 38% of fourth grade
students in the United States scored below the basic level of reading expected for their age (Kena et al.,
2014). These data indicated that students scored below partial mastery of fundamental skills in reading.
In 2013, the results of NCES showed that the percentage of fourth grade students performing below the
basic level of reading expected for their age was 32%, which is lower than the percentage in 1992 (Kena
et al., 2014). Although there seems to be a decrease in the number of fourth grade students who scored
below the basic level between the years of 1992 and 2013, it is clear from the same data that there are
still many students who continue to fail state and standardized reading tests.

Students who score one or more grade levels below the standard expectations in reading tests
are defined as struggling or emergent readers (Guthrie & Davis, 2003). There are many reasons why
these students struggle with reading texts: they might have a disability that makes reading difficult to
learn; they might come to school without much literacy experience, or they might have received poor
or inadequate reading instruction. Some struggling readers suffer from limited vocabulary, while others
cannot summarize the text or synthesize it with other texts (Allington, 2007). Although various
interventions have been used to support struggling readers, they continue to have difficulty in state and
standardized reading tests. Effective interventions need to be initiated to support struggling readers’
literacy practices. Technology use has been one of the most popular interventions in reading instruction
for struggling readers (Cheung & Slavin, 2013). Research has backed up the importance of providing
support through using new literacy tools for struggling readers (Anderson—-Inman & Horney, 2007,
Boone & Higgins, 2007; Cheung & Slavin, 2013; Slavin, Lake, Davis, & Madden, 2011; Wasik &
Slavin, 1993). Although there is abundant research on the use of educational technology in literacy
practices (Cheung & Slavin, 2013; Falth, Gustafson, Tjus, Heimann, & Svensson, 2013; Gibson,
Cartledge, & Keyes, 2011; Laverick, 2014), not many of them focus on the use of educational
technology in the reading practices of struggling readers.

Recently, digital books have begun to include more features to attract readers. These enhanced
features in digital books are called interactive digital books. They provide readers with more interaction
with the text. Interactive digital books also support vocabulary learning and comprehension when
animations and sound effects are related to the content (Zucker, Moody, & McKenna, 2009); however,
research displayed how one must be careful in using them, especially with children. When such
interactive features are irrelevant to the text, they might distract readers and even interfere with their
recall of significant details (Dalton, 2014). In an exploratory study with 24 pairs of adults and children
(ages 3-5), researchers at the Joan Ganz Cooney Center (Chiong, Ree, Takeuchi, & Erickson, 2012)
explored enhanced e-book use on iPads. The study revealed that children preferred to read an enhanced
digital book over a basic digital book, but they remembered fewer details of the content with enhanced
digital books instead of the basic digital book version. In a qualitative study with a struggling reader,
McClanahan, Williams, Kennedy, and Tate (2012) explored the experiences of a struggling reader with
the story book applications on the iPad. The results of the study showed that the student made a one
year's progress in reading within six weeks with the use of interactive applications on the iPad. The
findings also suggested that these applications helped the student to focus attention, increased his
metacognitive skills in reading, and enabled him to be more confident and to gain a sense of being in
control of his learning.
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2. METHODS

In this study | made use of a qualitative research design so that | might obtain a deeper
understanding of the experiences of struggling readers within tutoring sessions that made use of
interactive digital books. I used case study as the major qualitative design of this inquiry. I incorporated
Creswell’s definition of case study as he defined it in broad terms as a methodology, a type of design
in qualitative research, and an object of study, as well as a product of the inquiry. Case study “involves
the study of an issue explored through one or more cases within a bounded system (i.e., a setting, a
context)” (Creswell, 2007, p. 73). Each of the participants selected for this study served as a single case
in this multiple case study. The purpose of this case study was not to generalize inquiry findings, but to
learn from them and to open up possible new territory for further research.

2.1. Research Questions

My research is centered around two central research questions and two sub—questions:

1. How do struggling readers describe their literacy experiences related to the use of interactive digital
books during tutoring sessions?
2. What is the academic potential of using interactive digital books among struggling readers?

2.a. How does using interactive digital books support the reading comprehension of struggling
readers?

2.b. How does using interactive digital books support the reading motivation of struggling
readers?

2.2. Context

This inquiry was located in an elementary level charter school in the Midwest region of the
United States. The research school had approximately 80 students from diverse backgrounds (85.2%
African American and a small percent of White and Latino/a, which was not indicated because the
percent was suppressed due to a potential small sample size), who were enrolled in kindergarten through
fifth grade programs. 93% of the students in this school participated in the free or reduced—price lunch
program in 2014 (Missouri Department of Elementary and Secondary Education, 2014).

2.3. Participants

The students who get “Below Basic” and “Basic” level scores in the content area of English
Language Arts in the Missouri Assessment Program (MAP) are targeted as needing reading assistance.
According to 2015 MAP results, 53.3% of the third graders in this school are at the “Below Basic”
level, while 20.0% of them are at the “Basic” level (Missouri Department of Elementary and Secondary
Education, 2014). Thus, 73.3% of the third graders in this school were the potential pool of participants
to be recruited for this study.

Six 3" grade struggling readers were recruited as participants for this study in the elementary
school described above. | used purposeful sampling to select the participants for this study. Of the
purposeful sampling strategies, snowball sampling followed by criterion sampling was used to select
the participants. | selected the school and the participants with the help of a "gatekeeper"— one of my
professors, who knows the principal of the school as a snowball sampling strategy. Then | used criterion
sampling to select the participants that meet the criteria for this study.

2.4. Data Collection

I collected data through the participant observation of tutoring sessions, two semi—structured
interviews, document collection, and the use of a field note journal to triangulate my data. | worked
one—on—one with each participant for two half an hour sessions each week for a total of two months. In
total, | collected data based on 16 individual half an hour sessions with 6 participants. During tutoring
sessions, | used level-appropriate interactive digital book applications on iPads, drawing from available
downloads from the iPad, App Store. | used my own tablet and purchased the book applications myself.
I audio—recorded tutoring sessions with my participants while using interactive digital books. | wrote
technical and reflective field notes after each tutoring session. These field notes consisted of
descriptions of what was being experienced, such as what social interactions occurred and what
activities took place during observation, and of my feelings; insights; interpretations; and reactions to
what was observed.

2.5. Data Analysis

In this qualitative case study, | used thematic analysis to analyze and interpret the data to

identify core meanings. To analyze the data, | used a generic coding process of thematic analysis. The
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generic process involved the following steps: organizing and preparing the data; reading through all the
data; beginning detailed analysis with a coding process; using the coding process to develop a
description of the people as well as themes for analysis; explaining how the themes have been
represented; and interpreting the data (Creswell, 2003). As the first step in the generic process, |
accumulated the field note entries, transcriptions of interviews, and documents collected for each
participant as raw data. Then, | read through the data to have a general sense of the information. Next,
I began detailed analysis by reading through the data and assigning descriptive codes that are aligned
with my research questions, when applicable. After | analyzed all the raw data manually, | entered all
the descriptive codes to the excel document on the computer respectively for each participant. Then |
defined each descriptive code according to its meaning in this study. After analyzing the descriptive
codes, | grouped them under the interpretive codes going along with the descriptive codes for each
participant. Finally, | grouped the interpretive codes into larger themes that embrace those codes for
each individual.

3. FINDINGS

The three themes of ‘motivation’ ‘barriers’ and ‘technology’ emerged from the data sources of
participants’ documents, interviews, and observations.
3.1. Barriers

For this study, the theme “Barriers” was described as the participants’ challenges preventing
them to process and respond to comprehension of text. This theme was detailed further through two
interpretive codes of student related barriers and environment related barriers. The interpretive code
of student related barriers addressed difficulties in comprehension of text resulting from participants
themselves. A theme that was clear throughout my interactions with Marco was “Barriers”. Marco had
student related difficulties especially in the area of concentration. In the reflective field notes for the
first meeting with Marco, I noted: “He is distracted by anything. That seems to be why he cannot fully
concentrate on the book or the activities. Marco did not follow the words when the book was reading
to him” (Field notes, March 29, 2016). Concentration might be one of the possible reasons for Marco
to struggle with reading and processing texts. Marco’s concentration went hand in hand with the
interpretive code of environment related barriers. The interpretive code of environment related barriers
involved difficulties in comprehension of text resulting from participant’s environment. In the room,
Marco usually wanted to play with the games around the room or in the tablet instead of focusing on
the digital text. Dorothy also displayed experiences that were directly related to the interpretive code of
environment related barriers. Dorothy had an unfortunate car accident in which she had a stroke. During
tutoring, Dorothy mentioned that doctors told her the stroke might be directly related to her strong
imagination. Dorothy always talked about extra ideas that were not even related to what was mentioned
in the actual story. Another environment related barrier to keep Dorothy struggle in reading was the
attitude of her peers. Dorothy sometimes was in a bad mood when | went to pick her up from her
classroom. The problem always had to do with her classmates, who poked fun of her, or sometimes the
teacher, who she believed did not understand her.
3.2. Motivation

The theme of “Motivation” was considered as a source for reaching at an individual’s target,
value, or belief. This theme centered around three interpretive codes of motivation to learn, motivation
to read, and reinforcement. Throughout the tutoring sessions, Alice displayed experiences that were
relevant to the interpretive code of motivation to learn and motivation to read. The interpretive code of
motivation to learn was evident throughout Alice’s data, especially from field notes. Alice was a shy
and quiet student. In the first interview, though, 1 was able to learn that Alice loved Princess Tiana from
the animated movie, “The Princess and the Frog.” I prepared a folder for each participant to put their
tutoring session documents. For Alice, I took a print of Princess Tiana’s picture and wrote Princess
Alice on a paper in her favorite color below the picture. The next time we met, | showed her the folder,
and her eyes widened with surprise and delight. This helped to grab her interest and motivate her to
learn and engage in reading more. The interpretive code of motivation to read showed itself beginning
with an event that took place during the third time I went to pick up Alice from her classroom. During
the first two sessions, Alice did not show much interest in working with me. However, during the third
session, things changed dramatically. That day, | went to her classroom to pick Marco to work with.
Although Alice knew it was not her turn yet, she grabbed my arm to show me something. Her
excitement was clear from her eyes as well as voice. She explained that she went to the library to check

279



A Case Study: Literacy Experiences of Struggling Readers with Interactive Digital Books

some books out to read and found the print version of the book, “Acoustic Rooster,” which we worked
on as her first interactive digital book during our second session together. After that occasion, she
showed more interest in the sessions and engaged in the interactive digital books to a greater degree
Beatrice’s data. Beatrice was aware of the challenges that had brought her to the tutoring sessions. In
one of the tutoring sessions, she openly explained one of her reading challenges: “Some words are not
easy. Because words kind of sound like ‘0’ ‘u’ ‘d’, but when you write, it is different” (Audio record
B., March 31, 2016). The arbitrariness between the sound and how it was written was a big challenge
for Madeline to overcome. That is why she kept asking for how a word was sounded out whenever she
was not sure how to pronounce it. Sometimes, she just stopped reading when there was a big word for
her. At such times, she looked at me without saying anything. Her look had a big echo of ‘help me out!”’
In spite of her awareness of such challenges, Beatrice was very motivated to read. She especially wanted
to read high-level books like her mother reads. Beatrice was the only participant that kept asking for
the meaning of unknown words. She seemed to want to learn and to read. Actually, she had the interest,
curiosity, and motivation to read; however, they did not help her to accurately pronounce the words,
understand the text, process it efficiently, or respond to the text in a manner to show comprehension.
Beatrice had interest in reading that brings fun to her. When that was not the case, she lost her motivation
and desire to read. In a conversation, she explained how she loved to work one—on—one together in that
small room. She stated: “Reading is not fun in the class, but in here, with like nobody else in here, but
you and . It feels like we have more and not crowded. I like it better here” (Audio record, April 6,
2016).
3.3. Technology

The theme of “Technology” addressed the use of digital tools to improve participants’ literacy
skills. This theme was further sorted into two interpretive codes of interactive technology and
technology fondness. “Technology” was a theme that appeared most frequently across all data sources
of Marco. Marco displayed experiences mostly related to the interpretive codes of interactive
technology and technology fondness. The interpretive code of interactive technology addressed a wide
range of components from the use of hotspots to their being a source of distraction. Marco constantly
wanted to touch hotpots without worrying about understanding the text. He kept pressing on the hotspot
before, after, and even during reading the text on a page. “Technology” was a prominent theme in the
field notes from the observations of tutoring sessions with Heidi. Heidi had positive attitudes towards
the use of digital books with interactive features just like the hotspots used for the purpose of this study.
During the second interview, Heidi explained her positive attitude towards working with interactive
digital books with read to me feature by stating: “I think they were helpful. I need to know what the
character is saying from their own mouth, like not from the words, from their own mouths. When they
make noise, that makes me happy. We never did that before” (Second Interview, May 5, 2016). At the
beginning, Heidi told me that she was surprised to hear that the book can read to her. She thought the
person dubbing the story was the same character as in the story related to the content and picture. She
thought it is a necessity to listen the story from the characters’ own mouths, which she stated made her
happier. Data from Beatrice also centered on the interpretive code of interactive technology. During our
initial conversations about what Beatrice thinks of using technology to read, she explained that she
loved to use technology for anything. Her first reaction towards the first hotspot she moved was: “It is
like a movie!” (Field notes, March 23, 2016). After a couple more sessions, I asked her what she thinks
of using interactive digital books with hotspots, she answered: “They were fun and really like awesome.
Because you know how the books you read, you use your imagination and can see in your mind. | love
that” (Audio record B., April 7, 2016). She further stated: “You feel like you can go inside of the book
to explore. Your brain pops out like fun parties” (Audio record B., April 7, 2016). Data from Madeline
also focused on the interpretive code of interactive technology. At the beginning, after she pressed on a
couple of hotspots, she said: “This is like a movie, but in a book” (Field notes, March 25, 2016). This
is a short statement, but a powerful one. She related interactive digital books to movies, and she had fun
while using them. The statement indicated that she found the interactive digital books with hotspots as
live as movies. Madeline also emphasized that such books might bring out imagination by explaining:
“It was pretty interesting. Because when you read it, imagination comes in your mind like imagine like
princesses wandering around” (Second Interview, May 5, 2016). When she was specifically talking
about what hotpots mean to her, she stated: “They are helpful, because they go to the story and when
you press on it, it makes you feel that you can like turn the page and do another one and another one”
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(Second Interview, May 5, 2016). The interactive feature of such books reminds Madeline of how fun
a book might be. She wishes the books to move. No matter how funny or boring the story of a text is, it
seemed that Madeline expected more action from a book.

The interpretive code of technology fondness explained the devotion of students towards the
use of digital tools for fun. Marco was fond of any type of technology. At the first session with him, |
mentioned how we were going to use tablets to read and improve his literacy skills. Marco was thrilled
at the idea of using tablets regardless of what purpose we were going to use it. He explained his love of
technology by saying: “Yeah. iPaaaaaaads! I love to play games with the computer” (Audio record M.,
March 22, 2016). Throughout the tutoring sessions, Marco’s eyes widened after touching a hotspot. The
first time he touched a hotspot, he stated: “Wowww! Did you see that? [ will do that again. You touch
it” (Audio record M., March 22, 2016). When there was a hotspot he really loved, he asked me to touch
it, too. In addition, the interpretive code of technology limitation revealed itself in Heidi’s data. The
interactive digital books used for this study had some of limitations, such as small fonts and distracting
stars lighting around hotspots at the time of reading. Also, there was no way to de-activate the ‘read to
me’ feature or to turn off the voice. Thus, it worked non-stop until everything on the page was read.
Every time Heidi turned a page, the letters were big enough to be easily read. However, turning a page
was connected to the ‘read to me’ feature, so after the ‘read to me’ feature was done reading, no matter
whether the sound was on or off, it made the sentences smaller which made it, sometimes, hard to see.
In such cases, Heidi stated: “It drives me crazy when it gets that small” (Audio record H., March 25,
2016).

4. DISCUSSION AND CONCLUSION

In an effort to derive meaning from my participants’ experiences and to highlight some of the
study implications, | included the voices of the respondents above. In this way, | examined their
experiences and uncovered various narrative themes within and across their experiences. | consider here
how their storied experiences and the related narrative themes were highly useful for shedding light on
some of the outcomes of using interactive digital books with struggling readers.

In this study, | worked individually with each struggling reader student participant. Working
one—on—one was beneficial to struggling readers in this study as supported by the literature. It might
also be of special interest to teachers and parents in assisting struggling readers to improve their reading
proficiency. In addition, the findings might open new doors for teaching and learning opportunities that
are not available in traditional print books. This study might also enable some teachers to develop a
literacy curriculum adaptable with the individual needs of some of the struggling readers.

There are a couple of issues to consider before deciding to implement this technology in the
process of learning and practicing. This technology demands costs and training from teachers and time
to guide students. Keeping all these in mind, this technology might seem like burden more than benefit.
Although this study focuses on the use of interactive digital books to support the literacy practices of
struggling readers, this technology should not be understood as a substitute for teaching. Technology
might be a tool to support instruction, but not the target of it. Therefore, interactive digital books should
be considered as an augment to support some of the literacy practices if needed and used by a teacher
or parent appropriately.

In the 21% century, it is crucial to prepare students for both print-based and technology-based
sources to support their learning. Teachers might benefit struggling students through the integration of
sources like technology that is adaptable with their individual needs. However, unless effective digital
tools that are appropriate to students are chosen and used, technology might have some negative effects
on the education of students. Selfe (1999) suggested that technology might be integrated into curriculum
effectively only if the dangers of it are known and taken action upon. Teachers might benefit their
students if they choose effective and quality digital tools, know the negative effects of the target
technology, and integrate it considering those negative effects and finding innovative ways to refrain
from them. Not only teachers but also parents might benefit from the integration of interactive digital
books into their children’s education when they use it meaningfully. Parent involvement in children’s
education has shown to result in better academic outcomes, fewer behavioral problems, and lower high
school dropout rates (Henderson & Berla, 1994). Parents, especially those who need assistance in the
education of their children outside the school, might benefit from the vast amount of beneficial sources
that technology provides. Some interactive digital books have vocabulary help built in them; most of
them have ‘read to me’ feature; some of them highlight the words when ‘read to me’ feature is activated
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for easy tracking; and some of them have comprehension questions and answers at the end of texts.
Parents might benefit from such sources of interactive digital books to help out their children, especially
during times when they feel insufficient because of a learning barrier, not having enough formal
education, being from another culture and unfamiliar with the vocabulary, structure, or pronunciation
of target language. Children might use these sources without necessarily having somebody around them.
However, children are not always aware of the negative sides of technology (Udo, 2001). Unless they
have some guidance from a parent or teacher who is aware of the negative sides and take action upon
them, they might easily get distracted. Thus, it might be of significance to have a parent or teacher as a
facilitator to support literacy instruction while using interactive digital books.

This study has some implications not only for educators and parents but also for digital text
designers. The design world is a profit-based world, so designers put the attraction side of products
upfront in order to earn more money. They believe that is how they grab more attention of more
customers (Cooper, 2004). The designers put the fun aspect upfront by making the content inferior to
layout of the product. By doing so, they may not consider the benefit of their products to their customers.
During the course of this study, | struggled with text selection. In particular, | noticed that when the
word of digital books is entered in the search box of app store on a tablet, there is a vast majority of
sources. Using the search term of interactive digital books seemingly results in a drop in the pedagogical
quality of the books. As well, a majority of interactive digital books are the interactive versions of
classical books that target for elementary level children. When these books are analyzed, it is
unfortunate to see that the interactivity in these books is just intended to be a source of amusement that
is unrelated to the content of the text. In the process of looking for interactive digital books, | had
difficulty in finding books that would best serve the needs of struggling readers in terms of contributing
to their motivation to read by engaging with the text virtually. It was even more challenging to locate
books that also aimed to improve the literacy ability of struggling readers through quality resources that
are organized by grade level and that include content- related interactivity. After a long process of
searching, | was able to find suitable texts for my participants. However, even the books that | selected
had some limitations, such as having small fonts when the “Read to Me” feature is inactive, including
some hotspots that were indirectly related to the content of the text, and adding distracting stars that lit
up around hotspots at the time of reading. For this reason, | recommend that digital text designers may
focus more on the importance of content and how it is conveyed with the additional features that they
provide in interactive digital books, such as hotspots, read to me, games, and puzzles.

At the same time, following the results of this study, | assert that technology can be used
meaningfully and effectively to support learning and teaching. If educators want to integrate technology
in their classrooms, they do need to consider the strengths and weaknesses of the technology that is
chosen in relation to increasing student academic achievement. Another point that teachers might
consider is whether interactive digital books or similar technologies can be detrimental to student
learning, even if they are included for educational purposes. In this study, hotspots became a source of
distraction at the beginning when students were left alone to discover how to use interactive digital
books. However, they became a source of motivation with appropriate guidance at further reading
processes of these digital books. If teachers know in what ways the selected tool can help them to
achieve better learning outcomes, and if they know how their students approach this tool, then there is
a high possibility of minimizing the limitations and maximizing its positive impact on learning
processes.

Additionally, technology can be a great tool to differentiate instruction, so it might be used
effectively to address individual needs of learners. For example, my participants, Marco, Dorothy,
Heidi, Alice, Beatrice, and Madeline, all had struggles with reading and writing, as observed in the
classroom and by their test results. The use of interactive digital books proved to be one effective means
for working with their individual needs in reading, and so they are a recommendation of this study as
long as guided text selection and instructor oversight is available. Technology such as these digital
books might also help struggling readers when their instructional path is integrated appropriately, as it
helps other groups of learners who need a personalized and differentiated instruction. Thus, technology
might take on a specific role to minimize the achievement gap between struggling readers and their
peers.

As the outgrowths of my study, this study might further have implications for the education of
second language learners. The multimodal features in the digital books might be used to support not
only struggling readers but also second language learners in terms of having built in dictionaries to
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check for the meaning of unknown words. Second language learners might also benefit from hotspots
when they are designed related to the content of the text. The multimodal features in digital books might
also be constructive for second language learners because they have chance to hear the text from a
native with the ‘read-to-me’ feature. All in all, these additional tools in digital books might enable
second language learners to support their language learning process effectively when they are used
conscious of their positive and negative features. Furthermore, vocabulary knowledge of second
language learners might be boosted through systematic vocabulary activities in digital books. More
specifically, hotspots might be designed to teach specific vocabulary with the inclusion of more action-
based-hotspots relevant to the target vocabulary throughout the texts of interactive digital books. For
example, characters might hug each other when the user clicks on the target word of ‘hug.” Visual aids
through the actions of characters or objects of the text might benefit vocabulary learning and storage of
individuals. Demiroz and Demiroz (2018) supported this phenomenon and claimed that language
learning is more efficient when cognition is supported with kinesthetic activities.

Social justice is another important issue to consider in the implementation of these interactive
digital books. Social justice is usually defined as providing an equitable education for all so that
individuals become change agents and fight for what believe is right. | remember seeing a caricature,
in which there are 3 individuals with different lengths trying to look over a bench to watch a baseball
game. In the caricature, there are two pictures with two different scenarios to describe the difference of
equity and justice. In the first picture of the caricature, equity is described as giving the same-length-
banks so that they can see the game. However, the short individual could not still watch the game
because the bank is not long enough for his length. In the other picture of the same caricature, justice is
described as giving banks as long as each individual needs so that they can really see the game. As it is
identified in this example, there is a slight, but very significant difference between equity and justice.
If each student is supported with the tools appropriate to their needs, social justice might be achieved.
In this case, using sources like interactive digital books to appeal to the needs of struggling readers
means providing social justice. However, we also need to take into consideration other issues of access
to such sources. Access to technology and Internet is difficult especially for students from economically
disadvantaged backgrounds. In such cases, technology becomes a source of providing social injustice
for students of low-income-families. Fortunately, the participants | worked with had access to
technology in the school because of a grant that the school received to purchase tablets and use them as
support for students’ learning. They also had access to technology outside of school with either smart
phones or tablets that their parents had. However, not every student has access to technology to support
learning. Thus, the use of technology should be carefully considered because it might be both a source
of social justice and injustice. Access to cultural education is one way of providing social justice.
However, not all the books on the market are designed to provide multicultural education for all. The
application that | purchased is one of the rare ones that target education aspect more than money.
Although this is the case, there are not many multicultural books within the application. There are a
couple of books designed to reflect the culture of African Americans, of which my participants, most
of whom were African Americans, were delighted to read a text that they felt connected to. Most of the
books on the market still do not help students comprehend the racial, ethnic, and gender-related
problems they face in their lives. More works of female authors might be published to equalize the
number of male and female authors. More stories from various cultures might be shared to have a
general idea of the different cultures in the schools and society. The different sides of the stories,
especially history stories, might be provided so that readers might look for their own truths to provide
students with authentic multicultural education.

In conclusion, reading is one of the amazing skills that most human beings can develop with a
level of fluency over time. However, reading cannot be learned and practiced for everyone in the same
way. In this study, | wanted to shed some light on the world of struggling readers and to help them
overcome their challenges with the use of interactive digital books. If students cannot read, it is not their
fault. Instead, the opportunity and responsibility is on the shoulders of educators to support students so
that they can interact with text in meaningful ways. It is my hope that this dissertation becomes a voice
for ay struggling reader and widens teachers’ avenues so that they can broaden their students’ lives by
the joys of engaging in reading. My intention is to inspire, especially educators, to find new and exciting
ways to support and inspire their students.
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Oz: Bu ¢alismada ilkogretim okulu 6gretmenlerinin karsilastiklar:
catisma durumlar1 ve ¢atigma yoOnetimi stratejileri incelenmistir.
Arastirma tarama modelinde nicel bir ¢alismadir. Arastirmada
kullanilan 400 “Catisma  Yonetimi  Stratejileri  Olcegi”
degerlendirme kapsamma almmistir. Ogretmenler en fazla
ogrenciler ve veliler ile ¢atisma yasarken, en az hizmetliler ve
digerleri ile catigma yasamaktadir. Ogretmenlerin en fazla catisma
yasadig1 konu dgrenci davranislari iken, en az ¢atigma yasadiklar
konu ise okul i¢inde sigara igmedir. Ogretmenlerin en fazla catisma
yasama nedenleri, iletisim yetersizligi ve bozuklugu iken, en az
catigsma nedenleri kaynak ve mekan eksikligi, para toplama isleri
olarak belirlenmistir. Ogretmenler catisma sonras1 kendilerinin ve
karg1 tarafin morallerinin olumsuz yonde etkilendigini biiyiik bir
oranla belirtmelerine karsin ¢atigsma sonrasi hem kendilerinin hem
de kars1 tarafin i performanslarinda etkilenme olmadigini
belirtmiglerdir. Calisma stratejileri medeni durum, istihdam tiirii
degiskenlerine gore 6gretmenler arasinda goriis farkliligi yokken;
cinsiyet, medeni durum, kidem, ayni kurumda calisma siiresi
degiskenlerinde goriigleri farkliliklar gostermektedir.
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strateji.
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Abstract: This study investigates the cases of conflicts elementary
school teachers encounter and their management strategies in such
cases. Survey method was used and 400 “Conflict Management
Strategies Scale”s were evaluated for this research. While teachers
have most conflicts with students and parents, they have least conflicts
with servants and others. The most common topic of conflict is the
behaviour of students whereas the least common issue is smoking
inside the school. Teachers have conflict mostly due to improper
communication, while lack of resource and space, collecting funds are
least of their concern. Most teachers report that both their and the other
party’s morale is diminished by conflict. However, they also note that
professional performance isn’t affected by the conflict. On conflict
management strategies, teachers’ views don’t differ regarding
employment type and marital status variables. However, gender,
marital status, experience, time spent working in the same institute
variables cause differences.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

One of the most important issues that affect the effectiveness and efficiency of schools is
organizational conflicts. It is the duty of teachers to manage these conflicts in a way that ensures the
effectiveness of the school. Previous researches mostly focus on the identification of conflict
management strategies experienced by elementary school principals. In this study, teachers who are
party to the conflict are discussed. Thus, the reasons for conflicts experienced by elementary school
teachers are important in that their use of conflict management strategies can be transformed into the
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benefit of the school. This study purposes to identify the conflict situations of teachers working in
primary school in the Center District of Diizce Province in 2012-2013 academic year and the
management strategies they use to overcome these conflicts.

Method

The research is in the survey model. 1466 teachers working in the public elementary schools in
the Center District of Diizce Province constitute the population of the research. According to The
Simple Random Sampling Method Table, the ideal sample size is 278-322 in quantitative studies when
the population is 1000-2000. “Personal Information Form" and "Survey Questionnaire for Conflicts
Experienced by Teachers" and "Scale of Conflict Management Strategies" which were developed by
Ozgan (2006) were applied to 425 teachers and 400 questionnaires were included in the evaluation.
Cronbach Alpha () values were again calculated for this study. The reliability coefficient for general
is calculated as a=.85 According to the calculations sub-dimensions are respectively o =.83 for
integration sub-dimension, a=.76 for the avoidance sub-dimension, 0=.67 for compromising sub-
dimension, a=.68 for the domination sub-dimension and o=.66 for compliance sub-dimension. In the
analyses of data as descriptive analysis; percentage, mean, standard deviation, t-test for independent
groups, one-way variance analysis (ANOVA)and LSD were used. 22.5% of teachers within the scope
of this study were in conflict with students, 21.8% were parents and 17.5% were in conflict with the
Head of School. 23% of the teachers had the highest rate of confrontation with students, while the lowest
rate of confrontation with 0.3% was smoking in the school. The reasons for teachers having the highest
number of conflicts are 22.0% communication inadequacy and maladjustment, while the reasons for
the lowest number of conflicts are demanding money collection with 0.3%. 78.8% of the teachers were
found to be negative in post-conflict morale, 4.0% in positive direction and 17.3% in no effect. 58.8%
of the opponents after the conflict were negative in the morale, 5.8% in the positive direction and 35.8%
in the negative direction. 37.3% of the teachers had their performances decreasing, 2.3% higher and
60.5% of the teachers were not affected. After the conflict, the performances of the counterparties
decreased by 21.8%, the increase of 7.0% and the performance of 71.3% were not affected.

Result and Discussion

The study shows that the integration strategy is performed mostly by the women, the
compliance strategy is performed mostly by men teachers. Conflict management strategies do not
depend on marital status, since significant difference is not observed statistically. The teachers with 11-
20 years and 21 years and more seniority prefer avoidance strategy more than the teachers with 1-10
years seniority. At the same time, the teachers with 21 years and more seniority prefer compromising
strategy more than the teachers with 1-10 years seniority. Also it is stated that the teachers with 11-20
years and 21 years and more seniority prefer compliance strategy more than the teachers with 1-10 years
seniority. There is no difference between the management conflict strategies of tenured and paid
teachers. It is seemed that while the teachers graduated from university prefer integration strategy more
than the teachers graduated from associate degree, the teachers graduated from associate degree prefer
avoidance strategy more than the teachers graduated from university. It is determined that the
integration and compromising strategies are used in the schools with 11-20, 21-30 and 31 and more
than 31 teachers more than the schools with 1-10 teachers. The teachers with 5-8 and 9 and more than
9 years seniority in the same school prefer avoidance strategy more than the teachers with 1-4 years
seniority at the same school. Teachers within the scope of this study are mostly in conflict with students
and their parents for behaviors of students and because of lack of communication. It is observed that
most of the teachers and counter parties are affected negatively after conflicts. It is found that most of
teachers’ and counter parties’ working performance aren’t affected after conflicts. Teachers' views on
conflict management strategies differ according to variables such as gender, seniority, educational
background, number of teachers in the school and study time in the same school. There is no difference
between the views of teachers according to their marital status or tenure status. In-service training about
conflict management and strategies can be given for school administrators and teachers to deal with the
conflicts in best way and for the benefit of the school. Further researches might be conducted involving
all employees at the school at different educational levels.
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1. GIRIS

Insanlar, aralarinda is béliimii yaparak ortak amaglarin1 gergeklestirmek icin islemler ve eylemler
yapmaya basladiklarinda 6rgiitii olusturmustur (Oztekin, 2002). Toplum, endiistrilesmeyle birlikte is
boliimiin artmasi, yeni mesleklerin ortaya ¢ikmasi, ailenin vermis oldugu egitimin yetersiz kalmasi,
toplumsal yasamin daha karmasik hale gelmesi ve bilgi birikiminin artmasi gibi nedenlerle egitim
orgiitlerine ihtiyag duymuslardir. Aydin (1984) ve Bursalioglu (2010) orgiitii, belirlenen hedef
dogrultusunda diizenlenmis ¢alismaya hazir bir yap1 olarak tanimlamaktadir. Toplumsal yasamin ve
orgilitsel gevrenin sorunlarini tamamiyla ortadan kaldiracak 6zellikte bir 6rgiit yapisinin varligindan soz
edilemez. Yo6netim, ne yaparsa yapsin, orgiitlerdeki bazi sorunlar kaginilmazdir (Elma, 1998). Egitim
orgiitlerinde de sorunlar kagmilmazdir. Egitim orgiitiinii 6nemli Olgiide etkileyen, yonetici ve
ogretmenlerin zaman ve enerjilerini alan olgulardan birisi de o6rgiit i¢indeki ¢atigmalardir. Catisma
sonuglari, Orgilit yararina bir sinerjiye doniistiirlilebilir. Bunun igin dgretmen ve yoneticilere biiyilik
gorevler diismektedir (Elma, 1998). Ozellikle de sinif igerisinde dgrencilerle birebir iliski igerisinde
bulunan o6gretmenlerin karsilastiklart ¢atigma durumlart ve bunlara karsi olusturduklari ¢atisma
yonetimi stratejilerinin incelenmesi, 6rgiitiin devami ve basarisi igin bilyiikk onem tasimaktadir.

Orgiitlerde goriilen sorunlar, genellikle orgiitsel yap1 ve isleyisten kaynaklandig1 arastirmacilar
tarafindan paylasilan ortak bir goriistiir. Bu dogrultuda catigma, orgiitlerde siklikla rastlanan bir
sorundur (Aydin, 1986). Alanyazin incelediginde ¢atismanin bir¢ok tanimi yer aldigi goriillmektedir.
Catigsma, sozlikk anlamiyla “catigsmak, miicadele etmek isi” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2014).
Catigsma, ¢ok degisik ortam ve diizeylerde ortaya ¢ikmaktadir. Genel olarak “bir segenegi tercih etmede
bireyin ya da grubun bir giigliikle karsilasmasi ve bunun sonucu olarak karar verme mekanizmalarindaki
bozulma” seklinde tanimlanmaktadir (Can, 2002). Kogel (1998) catismayi, “iki veya daha fazla kisi
veya grup arasindaki cesitli kaynaklardan dogan anlagsmazlik olarak” agiklamaktadir. Tanimlardan
anlagilacagi gibi, “anlasmazlik, zitlasma, uyumsuzluk, birbirine ters diisme” c¢atigmanin temel
unsurlaridir. Bu unsurlari var oldugu ortamlarda taraflar kendi ¢ikarlarini elde etmek veya kendi
gortislerini kabulettirmek pesindedir (Kogel, 1998).

Catigmanin temel unsurlarindan olan “anlagmazlik, zitlasma, uyumsuzluk ve birbirine ters
diisme” olumsuz kavramlar olarak algilansa da, ¢atismalar ayn1 zamanda bir orgiitte, farkli diigiincelerin
olmasi, yenilik ve yaraticiigin ortaya ¢ikmasma neden olur (Eren, 2001). Orgiitlerde ydnetimin
oncelikle yapmasi gereken isler, calisanlar arasi ve/veya gruplar arasindaki g¢atismalari, Orgiitiin
amaclarina katki saglayacak sekilde yonlendirmek ve ydnetmektir. YOneticinin, mevcut catigsmay1
saptamasi, nedenlerini ve koklerinini aragtirilmasi, gatigma yonetimi segeneklerini belirlemesi ve en
uygun segenegi se¢ip uygulamasi ve sonucu izleme asamalarindan olusan bir siireg izlemesi gerekir
(Kogel, 1998).

Anlagilacagl @ibi c¢ogu tamimlarda catisma, “diismanlik ve sorun yaratict olay olarak”
goriilmektedir. Bu gortisler bir noktaya kadar dogru olarak kabul gérmektedir. Ancak bazi gatigmalar,
orgiitler igin istenilen ve aranilan bir durumdur (Kiling, 1986). Iyi yonetilen bir catisma siireci rgiitiin
dinamiklerini ortaya ¢ikaran bir durum yaratabilir.

1.1. Catismaya iliskin Yaklasimlar

Klasik / Geleneksel Yaklasim: 19. Yiizyilda ¢atisma, yikici olarak goriilmekteir. Catismadan
kaginilmasi gerektigi ileri siiriilmektedir. Catismalar1 6nlemek y6netimin gérevidir. Yani, bu felsefenin
gecerli oldugu doénemde, ¢atisma istenilmeyen bir durumdur. Bu felsefe ¢atigmanin yaraticiligi ve
verimliligi arttirict yoniini dikkate almadig icin gegerliligi yoktur (Kiling, 1986). Geleneksel yonetim
anlayis1 catismanin Onlenebilmesi igin; hiyerarsik yapida, goérev ve sorumluluklarin agikca
tamimlandigi, is boliimiiniin ve kurallarin belirlendigi bir yapmimn var olmasi gerektigini ileri
siirmektedir. Orgiitte uyum ve is birligi ancak bdyle bir yap1 ile saglanabilir. Max Weber’in biirokratik
orgiit goriisiinde ¢atismanin ya da kurallardan sapma gosterecek bir davranigin yeri yoktur. Bireylerin
davraniglar1 kurallarla belirlenmekte ve sinirlanmaktadir (Karip, 2010).

Neo-Klasik / Davranis¢i Yaklasim: Bu yaklasim, 1920° lerde Mary Parker Follet'in yapict
catismanin degerini fark etmesiyle gelismistir. Davranis¢ilarin ¢ogu, ¢atismanin bireyler ve gruplar
arasi farkliliklardan dogmakta oldugunu belirtmiglerdir. Catismanin yok edilmesinin de bu farkliliklar:
yok etme anlamina geldigi ileri siiriilmektedir (Kiling, 1986). Neo-Klasik / Davranis¢i yaklasima gore
catigma tim Orgiit ve gruplar igin dogal ve kagimilmaz bir olgudur. Catisma, karmasik orgiitlerin
dogalar1 geregi olup dogal karsilanmalidir. Davranigegr 6rgiit kuramcilari, “biitlin catigmalarin 6rgiit igin
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yikict olmadigini, bazi ¢atismalarin, 6rnegin grup ¢atismalarinin, toplumsal bir islevi yerine getirdigini
diistiniirler. Clinkii onlara gore orgiitsel catigma, orgiitteki bireyler ya da gruplar arasi ayrimlagsmadan
kaynaklanir. Orgiitte catismanin yok edilmesi demek, birey ya da gruplar arasindaki bu ayrimin ortadan
kaldirilmas1 demektir” Ki, drgiitsel bir ortamda bunlarin yapilmasi olanaksizdir (ipek, 2003). Bu gériise
gore, catigma tamamen ortadan kaldirilamaz, bazi durumlarda ¢atisma Orgiitiin veriminin artmasini
saglayabilir.

Modern/ Etkilesimci Yaklasim: Gliniimiizde gegerliligi olan bu yaklasim, davranis¢i yaklasimdan
su yonleriyle farklilik gosterir. Catigmannin gerekliligini kabul etme, aykiriligi belirgin hale getirmek
gerektigini ileri siirmektedir. Catigma yonetimini, isteklenmeyi igerecek bigimde tanimlanma ve bunu
yoneticilerin gorev ve sorumlulugu olarak gormesidir (Ertekin, 1982). Robbins (1990) ise; modern
yaklagimda, catigmadan kagmilmayacagini vurgulamakta ve orgiitlerde yogunlasan catismalarin
¢coziimiiniin zorluguna dikkat ¢ekmektedir. Etkilesimciler, oOrgiitte ¢atisma olmamasini Sakincali
bulmaktadir. Ciinkii ¢catisma yasanmayan bir orgiit bozulmaya gidiyor demektir. Arastirma sonuglari,
cesitli orgiitlerde, liyeleri arasinda tam uyumdan c¢ok goriis ayriligr olan gruplarin daha fazla gelisme
egiliminde oldugu saptanmstir (Aydin, 1984).

1.2. Catisma Siireci

Catisma dort asamada meydana gelen bir siirectir. Birinci asama; yapi, iletisim ve kigisel
etmenlerden kaynaklanan catisma yaratabilen kosullarin var olmasidir. Ikinci asama; kavrama ve
kisilestirme asamasi olup insanlar duygusal davrandigi igin, taraflar stress, gerginlik ve engelleme
yasayabilirler. Ugiincii asama; catismay1 tammlama ve ydnetilmesi asamasidir. Calisanlardan birinin
amagclarma ulagsmasinin engellemesi ya da bir bagkasinin ¢ikarlarini arttirict hareketlerde bulunmasi
catismanin davranis asamasidir. Catisma, agik, gizli, dolayli ve ¢ok yonlii kontrol edilen satasma
tiplerini igerir. Catisma konusu davranig, saldirgan, siddet iceren ve kontrol edilmeyen cok cesitli
davraniglart kapsar. Bu asamada, taraflar, catismayr yonetecek stratejik bazi yaklagimlar
gelistireceklerdir. Taraflarin ¢atisma yonetimi igin bes stratejik yaklasim bulunmaktadir. Bunlar;
“hiikmetme, biitiinlestirme, kaginma, uyma ve uzlasma” yaklasimlaridir. Dordiincii asama ise;
Catigmanin sonuglarinin ortaya ¢ikmasidir. Bu agsamada catisma davramisi ile gatisma ydnetimi
davraniginin birbirlerini etkilemesi bazi sonuglar doguracaktir (A¢ikgdz, 2003).

Catigma sonucunda, grup performansinda bir gelisme sdz konusu oluyorsa sonug islevseldir. Bu
sonuclar arasida, ¢atisma kararlarimin niteliginin arttirmasi, yaraticiligi ve yeniligi giidiilemesi, grup
tiyeleri arasinda ilgi ve meraki tesvik etmesi, gerilimin azaldigi bir ortam saglanmasi, 6z elestiri ve
degisim ortami saglanmasi sayilabilir. Bu yapici sonuglar, 6rgiit, yoneticiler ve ¢aligsanlar agisindan
yararhdir (Aydm, Uciincii ve Tasdemir, 2011).islevsel sonuclar, grup performansimmn artmasi
dolayisiyla oOrgiitte verimliligin artmasina neden olur.Catismanin istenmeyen sonuglari ise, orgiite
bagliligin azalmasi, iletisimin engellenmesi ya da ortadan kalkmasi, grup bagliliginin azalmasidir
(Aydin, Ugiincii ve Tasdemir, 2011). Grubun performans: diisecegi icin verimlilik azalir.

Tiirk egitim sisteminin bir alt sistemi olan okullarda, farkli ilgi ve beklentilere sahip bireylerin
etkilesimi ve informal iletisim boyutunun agir basmast Orgiit i¢inde degisik nitelikte ¢atismalarin
¢ikmasina neden olabilir. Basaran (2008) gore ¢atismanin kaynagi, kit kaynaklarin dagilimi, gruplasma,
yenilige karsi direnme egilimi, kaliplasmis yontemler ile yeni ydntemlerin gelismesi, yapisal
bozukluklar, yonetim bi¢imi ve ¢atisma eglimli kisiliktir. Karip (2010), bu nedenlerin yani sira, gérev
ve sorumluluk dagilimi, gii¢ ve yetkinin kullanimi, degerlendirme, mevzuata uygun davranmama, siyasi
diisiince farkliliklarinin ¢atisma nedeni oldugunu belirtmistir. Diger orgiitler gibi egitim orgiitleri de
orgiitsel ¢atisma ve orgiitsel adalet siireclerinden 6énemli derecede etkilenmektedir. Okuldaki egitici
personelin catisma yonetimi becerileri ve orgiitsel adalet uygulamalari, 6grencilerin performansini,
okulun amag ve hedeflerini, orgiitsel verimliligi ve etkililigini kuskusuz etkileyecektir. Bu nedenle,
egitim Orgiitlerinde yo6netsel bir beceri olarak catisma yonetimi ve c¢atisma yonetimi stratejileri
uygulamalarinin, egitim arastirilmasi bir gerekliliktir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci ilkdgretim okullarinda gorevli 6gretmenlerin ¢atisma durumlari ve ¢atigma
yOnetimi stratejilerini belirlemektir. Bu amagla asagidaki sorulara yanit aranmigtir.

1) Diizce merkez ilk6gretim okullarinda gérev yapan 6gretmenler:
a) Kimler ile gcatisma yasamaktadir?
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b) Catisma konular1 nelerdir?

¢) Catisma kaynaklar1 nelerdir?

d) Catisma sonrasi kendilerinin moral durumlari nasil etkilenmektedir?

e) Catigma sonrasi ¢atisma yasanan tarafin moral durumlari nasil etkilenmektedir?

f) Catisma sonrasi is performanslari nasil etkilenmektedir?

g) Catisma sonrasi ¢atisma yasanan tarafin ig performanslari nasil etkilenmektedir?

2) Diizce Merkez ilkogretim okullarinda calisan dgretmenlerin catisma yonetimi stratejilerine

iligkin gortisleri:

a) Cinsiyet,

b) Medeni durum,

c) Kidem,

d) Kadro durumu,

e) Calistig1 okuldaki 6gretmen sayisi ve

f) Calistig1 okuldaki gorev stiresi degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?

2. YONTEM

2.1. Arastirmamin modeli

Aragtirma tarama modelindedir. Tarama modeli, var olan durumu, var oldugu sekliyle
betimlemeyi amaglayan arastirma yaklasimlaridir ( Karasar, 2016).

2.1. Calisma Grubu

Calismanin evrenini Diizce ili merkez ilgesindeki Temel Egitim Genel Miidiirliigii’ne bagh
2014-2015 egitim 6gretim yil1 2. donem devlet ilkokul (f=728) ve ortaokulda (f=738) ¢alisan toplam
1466 ogretmen olusturmaktadir. Evrenin tamamina ulagsmanin zorlugundan dolayir 6rneklem alma
yoluna gidilmistir. Orneklem seciminde basit tesadiifi 5rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu yontemle;
N biyiikligiindeki bir kitleden, n biiyiikliigiindeki bir 6rneklemde tiim birimlere esit se¢ilme sansi
verilmektedir. 1000-2000 evrene sahip nicel aragtirmalarda ideal 6rneklem sayisinin 278-322 arasi
oldugu belirtilmektedir (Can, 2013; Uzgéren, 2012). Bu nedenle galismanin 6rneklemi basit tesadiifi
ornekleme yontemi ile belirlenen 425 6gretmen olusturmaktadir.

Calismaya katilan 6gretmenlerin demografik ve mesleki 6zelliklerine iliskin frekans ve yiizde
dagilimlari; % 56,5’1 (f=226) kadin, % 43,5’i (f=174) erkek; % 72,5’ (f=290) evli, % 27,5’ (f:110)
bekardir. Ogetmenlerin % 41,3’ii ( f=165) Simf; %16°3’ i (£=65) Tiirk¢e-Sosyal B.; (f=81) %20,3’ii
Diger Brans (Din Kiiltiirii ve Ahlak Bil., Resim-is, Miizik vb.); %13°5’i (f = 54) Matematik, Fen B.,
%8,8’i ( £=35) Ingilizce bragindandir. % 60,8’i (f=290) 1-10 y1l y1l, % 26,0’s1 (f= 104) 11-20 yil, %
13,02’si (f=153) 21 yil ve daha fazla kidem sahibidir. % 90,2’si (f=361) kadrolu, % 9,8’i (f=39)
ucretlidir. % 64,8’ (f=259) 1-4 yil, % 24,3’ (f=97) 5-8 yil, % 11,0’i (f=44) 9 y1l ve daha fazla
bulundugu okulda ¢alismaktadir. % 7,5’i (f=30) 10 ve daha az, %47,8’i (f=191) 11-20 yil, % 31,3’i
(f=125) 31 ve daha fazla 6gretmenin bulundugu okullarda ¢aligmaktadir.

2.3.Veri Toplama Araci ve Verilerin Toplanmasi

[kogretim okullarindaki 6gretmenlerin ¢atisma durumlari Ve gatigma yonetimi stratejilerinin
incelenmesi amaciyla veri toplama araci olarak; arastirmacinin diizenledigi ‘‘Kisisel Bilgi Formu’’ ile
Ozgan (2006), tarafindan gelistirilen *‘Ogretmenlerin Okulda Yasadiklar1 Catismalara iliskin Anket”’
ve ““Catisma Yonetimi Stratejileri Olgegi’” kullanilmistir.

Ogretmenlerin Okulda Yasadiklar: Catismalara Iliskin Anket: Karip (2010) ’un “Okullarda
Catisma Yonetimi Uzerine Bir Arastirma” adli calismasindan alinmustir. Anket, dgretmenlerin ¢atisma
yasadiklar1 karsi taraflar, ¢atisma konusu, catisma nedeni, ¢atisma sonucunun moraline etkisi, catisma
sonucunun kars1 tarafin moraline etkisi, ¢atigmanin sonucunun is performansina etkisi, catigma
sonucunun karsi taraflarin is performansina etkisine iliskin sorulari igermektedir.

Catisma Yonetimi Stratejileri Olcegi: Orgiitsel Catisma Olgegi, Rahim (1992) tarafindan
gelistirilen ve Ozgan (2006) tarafindan Tiirkge’ ye uyarlanan &lgek 41 madde, 5 alt boyuttan
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olusmaktadir (Biitiinlestirme, Uzlasma, Uyma, Hiilkmetme, Ka¢inma). Olgcegin geneli icin Cronbach
Alpha (a) i¢ tutarlilik yontemiyle yapilan giivenirlik katsayis1 a=,90 olarak tespit edilmistir. Olgegin
alt boyutlari i¢in hesaplanan giivenirlik katsayisi; biitiinlestirme 0=,90, kaginma a=,84, uzlasma a=,82,
hiikmetme a=,75 ve uyma o= ,74’diir.

Bu calisma icin 6l¢egin geneline iligkin yeniden 6lgiilen Cronbach Alpha o=,85 olarak
hesaplanmustir. Olgegin alt boyutlari igin yeniden hesaplanan giivenirlik katsayisi; biitiinlestirme a=,83,
kaginma o= ,76, uzlasma a=,67, hilkmetme a=,65 ve uyma o=,66’dir. Cronbach Alpha degeri ,60 ve
tizeri olan giivenilir kabul edilmektedir (Tavsancil, 2006). 2014-2015 Akademik yil1 2. Dénem 425
ogretmene anket ve 6lgek formu dagitilmus, geri donen formlardan eksik doldurulan 25 form elenerek
400’1 degerlendirme kapsamina alinmustir.

2.4. Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen verilerin analizinde SPSS 20.0 paket programindan yararlanilmistir.
Arastirma verilerinin analizinde: betimsel istatistik; yiizde, frekans, ortalama, standart sapma
kullanilmigtir. Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi incelenmis, normallik incelemesi
yapilirken bir¢ok sartin bir arada saglanmasi gerekmekte oldugundan sadece bir veya iki sart1 baz alarak
verinin normal dagilip dagilmadigi konusunda yorum yapmak istatistiksel olarak yeterli
goriilmemektedir. Bu bakimdan Kolmogorov-Smirnov testi yaninda Shapiro-Wilk testi, Skewness
(carpiklik) degerleri -,04 ve,97 arasinda Kurtosis (basiklik katsayis1),04 ile ,86 Skewness (garpiklik
katsayis1) degerleri saptanmistir. G6zlenen degerlerin Skewness ve Kurtosis degerlerinin -1,96 ve+1,96
normallik sinirlar1 i¢inde oldugu saptanmustir. ( Biiylikoztiirk, 2017). Veriler normal dagilim gosterdigi
iki gruplu degiskenlerde t-testi ve ikiden fazla gruplu degiskenlerde tek yonlii varyans analizi (Anova)
ve farkliligin hangi gruplardan kaynaklandigi bulmak igin Least Significant Difference Test’i (LSD)
kullanilmistir. Arastirmada ,05 anlamlilik diizeyi temel alinmustir.

3. BULGULAR VE YORUM

3.1. Ogretmenlerin Catisma Durumlari

Birinci alt problem olarak 1) Diizce merkez ilkogretim okullarinda gérev yapan dgretmenler: a)
Kimler ile catigma yasamaktadir? b) Catisma konulari nelerdir? c) Catisma kaynaklar1 nelerdir? d)
Catisma sonrasi kendilerinin moral durumlar1 nasil etkilenmektedir? €) Catisma sonrasi ¢atisma
yasanan tarafin moral durumlar1 nasil etkilenmektedir? f) Catisma sonrasi is performanslari nasil
etkilenmektedir? g) Catisma sonrasi ¢atisma yasanan tarafin is performanslari nasil etkilenmektedir?
Sorularna iligkin bulgulara bu baslik altinda yer verilmistir.

Tablo 1. Catisma yasanilan kisilere iligkin 6gretmen goriislerinin frekans ve yiizde dagilimlari

Catisma Yasanan Taraflar f %
Ogrenci 90 22,5
Veli 87 21,8
Miidiir 70 17,5
Ogretmen 66 16,5
11k6gretim Miifettisi 48 12,0
Miidiir Yrd. 25 6,3
Diger 10 2,5
Hizmetli 4 1,0
Toplam 400 100,0

Ogretmenlerin gatisma yasadiklari kisilere iliskin dagilimi Tablo 1°de goriilmektedir. Buna gore;
ogretmenler oran biiyiikliigiine gore sirasiyla 6grenci (%22,5; £=90), veli (%21,8; =87) , miidiir
(%17,5; £=70), 6gretmen (%16,5; £=66) ve ikdogretim miifettisi (% 12;f=48) ile biiyiik oranlarda ¢atigsma
yasarken en az hizmetlilerle (%1,0; f=4) ¢atisma yasadiklar1 anlagilmistir. Buradan hareketle egitim sag
ayag1 olan 0gretmen — 6grenci —veli arasinda biiylik oranda ¢atisma yasandig1 sdylenebilir.
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Tablo 2. Catisma konularina iliskin 6gretmen goriislerinin frekans ve ylizde dagilimlart

Catisma Konulari f %
Ogrenci davranislar 92 23,0
Olumsuz bireysel tutumlar 81 20,3
Sinif i¢i 6gretim etkinlikleri 36 9,0
Giic ve yetki kullanimi1 29 7,3
Sinif digt 6gretim etkinlikleri 28 7,0
Keyfi uygulamalar 22 55
Gorev Dagilimi 20 5,0
Diger* 16 4,0
Parasal konular 13 3,3
Teftis ve degerlendirme 10 2,5
Geg gelme, goreve gelmeme ve izin alma 9 2,3
Egitim 6gretimi destekleyici hizmetler 7 1,8
Sinif gegme ve not verme 6 1,5
Kilik kiyafet 6 1,5
Siyasi konular ve sendikal faaliyetler 5 1,3
Odiil ve ceza verme 5 1,3
Miifredat 5 1,3
Okul ve sinif temizligi 5 1,3
Mevzuat 4 1,0
Okul iginde sigara i¢gme 1 0,3
Toplam 400 100,0

*Diger; Ankette agiklanmasi istenilen bir secenek olmasina ragmen isaretlenmis, ancak ne oldugu belirtilmemistir.

Tablo 2 incelendiginde: Ogretmenlerin biiyiik oranda ¢atisma yasadiklar1 konulara iliskin frekans ve
yiizde dagilimlar1 biiyiikten kii¢lige siraya konulmustur. Buna gére 6gretmenler sirasiyla ‘‘Ogrenci
Davraniglar1” %23 (f=92), ‘‘Olumsuz bireysel tutumlar’’(%20,3; f= 81) ve “Smif i¢in Ogretim
etkinlikleri %9 (f=36)’ biiyiik oranda catigma yasadiklar1 goriilmekte iken, en az catigsma yasadiklari
konu ise (%0.3; f=1) “‘Okul iginde sigara igme’ olarak goriilmektedir. Okullarda kapal1 alanlarda sigara
icme yasagi, 0gremenlerin okulda sigara icmeden kaynaklanan ¢atisma konusunu azalmasinda olumlu
etki yaptig1 sOylenebilir. Buradan hareketle toplumda biiyiik bir sorun gibi goriinen sigara igme olayinin
ogretmenler arasinda hemen hemen hicbir sorun teskil etmedigi anlasiimaktadir. Ogretmenler igin
egitimin temeli olan “6grenci davranislar” en bilyiik sorun olarak goriilmektedir.

Tablo 3. Catisma nedenine iliskin 6gretmen gorislerinin frekans ve yiizde dagilimlari

Catisma Nedeni ( Kaynag) f %

Iletisim yetersizligi ve bozuklugu 88 22,0
Baski ve kendini kanitlama ¢abasi 78 19,5
Yetersizlik, bilgisizlik 54 13,5
Egitim ve kiiltiir farkliliklar1 46 11,5
Tarafli davranma, gruplagsma 35 8,8
Saygisizlik 34 8,5
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Verilen isi hafife alma, savsaklama 11 2,8
Haklilik, dogruluk, hatasizlik algisi 10 2,5
Gorev ve yetkileri bilmeme 7 1,8
Ortak karar alma durumunda goriis 6 1,5
Giicl test etme 6 3 0,8
Rekabet ve kiskanclik, asir1 duygusallik 5 1,3
Ogrenci ile ilgilenmeme 5 1,3
Diger* 5 1,3
Yasalara uymayan istek ve beklentiler 4 1,0
Asilsiz su¢lama 3 0,8
Kaliplagmis yontemlerle yeni yontemlerin 2 0,5
Yasam bigimi, siyasi farkliliklar 2 0,5
Para toplanmak istenmesi 1 0,3
Toplam 400 100,0

*Diger; Ankette agiklanmasi istenilen bir secenek olmasina ragmen isaretlenmis, ancak ne oldugu belirtilmemistir.

Tablo 3 incelendiginde Ogretmenlerin catisma yasadiklart nedenlere iliskin dagilima gore
dgretmenlerin gatisma yasama nedenleri oranni %10’dan biiyiik olan nedenler “‘Iletisim yetersizligi ve
bozuklugu’ (%22; f=88); “Baski ve kendini kanitlama c¢abasi” (%19,5; f=78); “Yetersizlik,
bilgisizlik”(%13,5;f=54); “Egitim ve kiiltiir farkliliklar1” (%11,5;f=46) oldugu goriiliirken, en az
catisma nedenleri ise ‘‘Para toplanmak istenmesi’’ (%0,3; n=1) olarak goriilmektedir. Buradan
hareketle egitim seviyesi ve dolayistyla konusma iletisim becerisi yiiksek olarak bilenen 6gretmenler
arasinda en biiyiikk catisma nedeni iletisim yetersizligi ve bozuklugu oldugu goriilmektedir. Egitim
seviyesi yiikselse de insanlar arasi iletisimin egitim ile beraber kisilige de bagli oldugu sdylenebilir.

Tablo 4. Yasanilan ¢atigma sonuglarinin 6gretmenlerin morallerine etkisine iligkin goriislerin frekans
veylizde dagilimlar

Moral f %

Olumsuz etkiledi 315 78,8
Olumlu etkiledi 16 4,0
Etkisi olmadi 69 17,3
Toplam 400 100,0

Tablo 4’de 6gretmenlerin catisma sonrasi moral durumlarina iligkin dagilim goriilmektedir. Buna
gore 6gretmenlerin biiyiik bir ¢cogunlugunun (%78,8; f=315) ¢atisma sonrast morali olumsuz yonde
etkilenirken, aragtirmaya katilan ¢cok az 6gretmenin (%4; f=16) catisma sonrasi morali olumlu yonde
etkilenmistir. Catismalarin 6gretmenleri olumsuz yonde etkiledigi ve dolayisiyla morallerinin biiytik
oranda bozuldugu sdylenebilir.

Tablo 5. Catisma yasanan kars: tarafin morallerine iligkin 6gretmen goriiglerinin frekans ve ylizde
dagilimlar

Catisma Yasanan Kars1 Tarafin Moral Durumu f %
Olumsuz etkilendi 234 58,5
Olumlu etkilendi 23 58
Etkisi olmadi 143 35,8
Toplam 400 100,0

Tablo 5’de catisma sonrasi ¢atisma yasanan karsi tarafin moral durumlarina iligkin dagilim
goriilmektedir. Buna gore karsi tarafin biiyiik bir ¢ogunlugunun (%58,5; f=234) c¢atisma sonrasi
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morallerinin olumsuz yonde etkilendigi goriilmekte iken, %35,8’inin  (f=143) ¢atismanin
morallerine  etkisi olmadigi ve %5,8’inin  (f=23) ise c¢atismadan olumlu etkilendigi
goriilmektedir. Catigmalarin ogretmenler ile birlikte karsi tarafin da morallerini olumsuz yonde
etkiledigi ve catismanin olumsuz yonde oldugu gibi olumlu yonde de etkisinin olabilecegi sylenebilir.

Tablo 6. Catisma sonuglarinin is performanslarina etkisine iligkin 6gretmen goriislerinin frekans ve
ylizde dagilimlari

is Performansi f %
Performansim diistii 149 37,3
Performansim yiikseldi 9 2,3
Performansimi etkilemedi 242 60,5
Toplam 400 100,0

Tablo 6’da 6gretmenlerin catisma sonrasi is performanslarina iliskin dagilim goriilmektedir.
Buna gore ogretmenlerin biiyiik bir ¢ogunlugunun (%60,5’ inin f=245) catisma sonrasi is
performanslarinin etkilenmez iken, arastirmaya katilan 6gretmenlerin %37,3’1 (f=149) ¢atigma sonrasi
is performanslarinin diistiigiinii belirtmislerdir. Ayrica arastirmaya katilan 6gretmenlerin %2,3’1 (f=9)
catigma sonrasi ig performanslarinin yiikseldigi goriisiindedir.

Tablo 7. Catigma sonuglarinin karsi taraflarin is performanslarina etkisine iligkin 6gretmen
goriislerinin frekans ve ylizde dagilimlari

Catisma Yasanan Karsi Tarafin Performansina Etkisi f %

Performansini diisiirdii 87 21,8
Performansini yiikseltti 28 7,0
Performansi etkilemedi 285 71,3
Toplam 400 100,0

Tablo 7 incelediginde; ¢atisma sonrasi ¢atigma yasanan tarafin performans durumlarina iliskin
dagilim goriilmektedir. Buna gore karsi tarafin biiyiik bir gogunlugunun (%71,3; {=285) ¢atisma sonrasi
is performanslarinin etkilenmedigi goriilmekte iken, %21,8’inin (f=87) ¢atisma sonrasi i
performanslarinin diistiigi ve %7’sinin (f=28) ise ¢atisma sonrasi is performanslarinin yiikseldigi
gorlilmektedir. Egitim orgiitlerindeki catismalar biiylik oranda kars1 tarafin performansini etkilemedigi
sOylenebilir.

3.2. ikinci alt probleme iliskin bulgular

Ikinci alt problem olarak, Diizce Merkez ilkogretim okullarinda calisan dgretmenlerin catisma
yonetimi stratejileri iliskin gortsleri; cinsiyet, medeni durum, kidem, kadro durumu, calistigi okuldaki
ogretmen sayisi Ve calistigi okuldaki gorev siiresi degiskenlerine gore farklilik gostermekte midir?
Sorusuna iliskin bulgulara bu baslik altinda yer verilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin cinsiyet degiskenine gére catigma yonetimi stratejileri

Strateji Cinsiyet f X SS S, t Testi
t Sd p
Biitiinlestirme Kadin 226 411 0,59 0,04 2,85 398 ,01
Erkek 174 3,95 0,58 0,04
Kacinma Kadin 226 3,09 0,53 0,04 -1,35 398 ,18
Erkek 174 3,16 0,55 0,04
Uzlagma Kadin 226 3,68 0,53 0,03 -,52 398 ,61
Erkek 174 3,71 0,53 0,04
Hiikmetme Kadin 226 3,05 0,58 0,04 1,16 398 ,25
Erkek 174 2,98 0,59 0,05
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Uyma Kadin 226 3,48 0,56 0,04 -2,42 398 ,02
Erkek 174 3,61 0,56 0,04

P<,05

Tablo 8’de goriildiigii izere; catigma yonetimi stratejileri 6lgegi puanlarinin cinsiyet degiskenine
gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek iizere yapilan bagimsiz gruplar igin t testi sonucunda
biitiinlestirme stratejisinde kadin ve erkek Ogretmenler arasinda, kadinlarin lehine (t=2,85; p<,05);
uyma stratejisinde ise kadin ve erkek arasinda, erkeklerin lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik
belirlenmistir (t=-2,42; p<,05). Kaginma (t=-1,35; p>,05); uzlagsma (t=-,52; p>,05) ve hiikmetme
(t=1,16; p>,05) alt boyutlarinda ise anlamli farklilik yoktur. Buna gére kadinlarin erkeklere gore daha
cok biitiinlestirme stratejisi, erkelerin ise kadinlara gére daha ¢ok uyma stratejisini kullandiklar

belirlenmistir.

Tablo 9. Ogretmenlerin medeni durum degiskenine gore gatisma yonetimi stratejileri

Strateji Medeni f X SS Sh, t Testi
Durum t sq p

Biitiinlestirme EVvli 290 4,03 0,57 0,03 -,33 398 14
Bekar 110 4,06 0,64 0,06

Kacinma Evli 290 3,13 0,53 0,03 ,62 398 54
Bekar 110 3,09 0,55 0,05

Uzlasma Evli 290 3,69 0,52 0,03 ,03 398 97
Bekar 110 3,69 0,56 0,05

Hiikmetme Evli 290 3,04 0,61 0,04 1,29 398 ,20
Bekar 110 2,96 0,54 0,05

Uyma Evli 290 3,55 0,57 0,03 56 398 58
Bekar 110 3,51 0,56 0,05

Tablo 9’da gorildigi iizere; ¢atisma yonetimi stratejileri 6lgegi puanlarinin medeni durum
degiskenine gore farklilasip farklilagmadigini belirlemek iizere yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda
biitiinlestirme (t=-,33; p>,05); uyma (t=,62; p>,05;) ka¢inma (t=-,03; p>,05); uzlasma (t=-1,29;
p>,05) ve hiikkmetme (t=,56; p>,05) alt boyutlarinda farklilik yoktur. Buna gére ¢atisma yOnetimi
stratejilerinin kullaniminda evli ya da bekar olanlar arasinda anlamli fark olmadigi goriilmektedir.

Tablo 10. Ogretmenlerin kidem degiskenine gore ¢atisma ydnetimi stratejileri

Tek yonlii varyans analizi (Anova) sonuglari

Strateji Kidem f X SS  Var. K. KT Sd KO F p
1-10 y1l 243 4,04 0,60 G.Aras1 0,30 2 0,15
11-20 yil 104 4,01 0,60 G.ici 137,19 397 0,35

Biitiinlestirme 44 ,64
21 yil + 53 4,10 0,49 Toplam 137,49 399
Toplam 400 4,04 0,59
1-10 y1l 243 3,06 0,51 G.Arasi 2,17 2 1,09
11-20 yil 104 3,20 0,56 G.ici 113,02 397 0,28

Kag¢inma 3,81 ,02
21 yil + 53 3,22 0,61 Toplam 115,19 399
Toplam 400 3,12 0,54
1-10 y1l 243 3,64 0,54 G.Aras1 2,79 2 1,40

Uzlagsma . 509 ,01
11-20 yil 104 3,73 051 G.Ii 108,97 397 0,27
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21 yil + 53 3,88 0,46 Toplam 111,77 399
Toplam 400 3,69 0,53

1-10 y1l 243 3,05 0,58 G.Arasi 1,55 2 0,78
11-20 y1l 104 2,92 0,60 G.ici 136,83 397 0,34
Hiikmetme 2,25 11
21 yil + 53 3,08 0,60 Toplam 138,38 399
Toplam 400 3,02 0,59
1-10 y1il 243 3,46 0,55 G.Arasi 3,41 2 1,70
11-20 yil 104 3,63 0,58 G.ici 123,58 397 0,31
Uyma 547 01
21 yil + 53 3,69 0,56 Toplam 126,99 399

Toplam 400 3,54 0,56

Tablo 10’da goriildiigii iizere 6rneklem grubunu olusturan 6gretmenlerin catisma yonetimi
stratejileri 6l¢egi puanlarinin ortalamalarinin kidem degiskenine gore anlamlh bir farklilik gésterip
gostermedigini belirlemek tizere yapilan tek yonlii varyans analizi (ANOV A) sonucunda, biitiinlestirme
(F=,44; p>,05) ve hiikkmetme (F=2,25; p>,05) alt boyutlarinda gruplarin aritmetik ortalamalar
arasindaki farklilik yokken; kaginma (F=3,81; p<,05); uzlasma (F=5,09; p<,05) ve uyma (F=5,47;
p<,05) alt boyutlarinda gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki farklilik anlamli bulunmustur.

Tablo 11. Ogretmenlerin kidem degiskenine gore catisma yonetimi stratejileri LSD testi sonuglari

Gruplar (i Gruplar (j X; — X, S, p
Strateji plar (i) plar (j) i i X
11-20 yil -0,14 0,06 ,023*
1-10 yl
21 yil + -0,17 0,08 ,041*
1-10 y1l 0,14 0,06 ,023*
Kag¢imma 11-20 yil
21 yil + -0,02 0,09 ,798
1-10 y1l 0,17 0,08 ,041*
21 yil +
11-20 yil 0,02 0,09 ,798
11-20 yil -0,09 0,06 ,152
1-10 yl
21 yil + -0,25 0,08 ,002*
1-10 y1l 0,09 0,06 ,152
Uzlagsma 11-20 yil
21 yil + -0,16 0,09 ,074
1-10 y1l 0,25 0,08 ,002*
21 yil +
11-20 yil 0,16 0,09 ,074
11-20 yil -0,16 0,07 ,014*
1-10 yl
21 yil + -0,23 0,08 ,007*
1-10 y1l 0,16 0,07 ,014*
Uyma 11-20 yil
21 yil + -0,07 0,09 ,462
1-10 y1l 0,23 0,08 ,007*
21 yil +
11-20 yil 0,07 0,09 ,462
P<,05

Tablo 11°de goriildiigii lizere ¢atisma yonetimi stratejileri 6l¢egi puanlarinin meslekteki kidem
degiskenine gore hangi gruplar arasinda farklilastigini belirlemek {izere yapilan LSD testi sonucunda;
kaginma alt boyutunda 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenlerle 11-20 ve 21 yil ve iizeri kideme sahip
ogretmenler arasinda, 11-20 ve 21 yil ve iizeri kideme sahip 6gretmenler lehine istatistiksel olarak
anlamli farklilik belirlenmistir. Uzlasma alt boyutunda 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenler ile 21 yil ve
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daha fazla kideme sahip 6gretmenler arasinda 21 yil ve daha fazla kideme sahip 6gretmenler lehine
istatistiksel olarak anlamli farklilik belirlenmistir (p<,05). Uyma alt boyutunda ise 1-10 yi1l kideme
sahip 6gretmenlerle 11-20 ve 21 yil ve tizeri kideme sahip 6gretmenler arasinda, 11-20 yil ve 21 y1l ve
tizeri kideme sahip 6gretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik belirlenmistir (p<<,05). Buna
gore 1-10 y1l kideme sahip 6gretmenler 11-20 ve 21 yil ve iizeri 6gretmenlere gore daha ¢cok kaginma
yonetimi stratejisini tercih ettikleri goriilmektedir. Kidem yil1 az olan 6gretmenlerin catismalara girmek
istemedikleri ve ¢atismalardan kagindiklar1 sdylenebilir. Uzlasma yontemi stratejisini ise 21 yil ve tizeri
kideme sahip Ogretmenlerin 1-10 yil kideme sahip Ogretmenlere gore daha fazla kullandiklari
anlagilmaktadir. Bu bulgu, kidem y1il1 fazla olan 6gretmenlerin, daha ¢ok deneyime sahip olmalari, daha
cok catigma ve olay yasamalar1 sonucu kidem yili az olanlara gore, daha ¢ok uzlasma yoOnetimi
stratejilerini kullandiklarini gostermektedir.

Tablo 12. Ogretmenlerin kadro durumu degiskenine gore ¢atisma ydnetimi stratejileri

t Testi

Strateji Kadro N X SS %
Durumu t Sd p
Kadrolu 361 4,03 0,59 0,03

Biitiinlestirme . -,79 398 43
Ucretli 39 4,11 0,57 0,09
Kadrolu 361 3,12 0,54 0,03

Kacinma . ,05 398 ,96
Ucretli 39 3,11 0,54 0,09
Kadrolu 361 3,69 0,53 0,03

Uzlasma . -,38 398 ,70
Ucretli 39 3,72 0,51 0,08
Kadrolu 361 3,02 0,59 0,03

Hitkmetme . -,34 398 73
Ucretli 39 3,05 0,56 0,09
Kadrolu 361 3,52 0,57 0,03

Uyma . -1,82 398 ,07
Ucretli 39 3,69 0,52 0,08

P<,05

Tablo 12’de gorildiigl {lizere; catisma yonetimi stratejileri 6l¢egi puanlarinin kadro durumu
degiskenine gore farklilagip farklilagmadigini belirlemek {izere yapilan bagimsiz gruplar igin t testi
sonucunda; biitiinlestirme (t=-,79; p>,05); uyma (t=,05; p>,05;) ka¢inma (t=-,38; p>,05); uzlasma
(t=1,34; p>,05) ve hiikkmetme (t=-1,82; p>,05) boyutlarinda anlamli farklilik yoktur. Buradan
hareketle, kadrolu ve ticretli 0gretmenlerin ¢atigma yonetimi stratejilerinin benzerlik gosterdigi
sOylanebilir.

Tablo 13. Ogretmenlerin okuldaki 6gretmen say1si degiskenine gore ¢atisma ydnetimi stratejileri

Okuldaki 6gretmen ssayisi Tek yonlii varyans analizi (Anova) sonuclari
Strateji Grup f X SS  Var. K. KT Sd KO F p
1-10 30 362 066 G.Arasi 6,40 3 2,13
11-20 191 4,03 057 G.ici 131,09 396 33
Biitiinlestirme 6,45 ,00
21-30 54 413 058 Toplam 137,49 399

31 ve iiz. 125 411 0,56
Toplam 400 4,04 0,59

1-10 30 3,14 0,58 G.Arasi 1,06 3 ,35
11-20 191 3,07 0,52 G.ici 114,14 396 ,29

Kag¢inma 1,22 ,30
21-30 54 3,19 0,56 Toplam 115,19 399

31 ve iiz. 125 3,16 0,55
Toplam 400 312 0,54
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1-10 30 345 052 G.Aras1 2,28 3 76
11-20 191 369 051 G.ici 109,49 396 28
Uzlagma 2,75 ,04
21-30 54 3,76 051 Toplam 111,77 399
31 ve iiz. 125 3,73 0,56
Toplam 400 3,69 0,53
1-10 30 295 056 G.Arasi 2,43 3 81
11-20 191 299 0,60 Gu.ici 135,95 396 34
Hitkkmetme 2,36 ,07
21-30 54 292 059 Toplam 138,38 399
31 ve iiz. 125 3,13 0,56
Toplam 400 3,02 0,59
1-10 30 332 060 G.Arasi 1,92 3 ,64
11-20 191 354 056 Gu.ici 125,07 396 31
Uyma 2,03 A1
21-30 54 363 058 Toplam 126,99 399
31 ve iiz. 125 354 0,54
Toplam 400 3,54 0,56
P<,05

Tablo 13’de inclendiginde ¢atisma yonetimi stratejileri 6lgegi puanlarinin okuldaki 6gretmen
sayist degiskenine gore biitiinlestirme (F=6,45; p<,001) ve uzlasma (F=2,75; p<,05) stratejilerinde
farklilik saptanmigstir. Kaginma (F=1,22; p>,05); hikmetme (F=2,36; p>,05) ve uyma (F=2,03;
p>,05) stratejilerinde farklilik yoktur. Bu sonucun ardindan farkliliklarin kaynaklarini belirlemek igin

LSD testi yapilmustir.

Tablo 14. Okuldaki 6gretmen sayisi degiskenine gore ¢atisma yonetimi stratejileri LSD testi sonuglart

Strateji Gruplar (i) Gruplar (j) X, — X Sh, p
11-20 -0,41 0,11 ,000*
1-10 21-30 -0,51 0,13 ,000*
30 ve tizeri -0,49 0,12 ,000*
1-10 0,41 0,11 ,000*
11-20 21-30 -0,10 0,09 ,255
30 ve tizeri -0,08 0,07 221

Biitiinlestirme

1-10 0,51 0,13 ,000*
21-30 11-20 0,10 0,09 ,255
30 ve tizeri 0,02 0,09 ,831
1-10 0,49 0,12 ,000*
30 ve tizeri 11-20 0,08 0,07 221
21-30 -0,02 0,09 ,831
11-20 -0,24 0,10 ,020*
1-10 21-30 -0,32 0,12 ,009*
Uzlagma 30 ve tizeri -0,29 0,11 ,008*
11.20 1-10 0,24 0,10 ,020*
21-30 -0,07 0,08 ,363
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30 ve tizeri -0,04 0,06 ,466
1-10 0,32 0,12 ,009*
21-30 11-20 0,07 0,08 ,363
30 ve lizeri 0,03 0,09 ,730
1-10 0,29 0,11 ,008*
30 ve lizeri 11-20 0,04 0,06 ,466
21-30 -0,03 0,09 ,730

P<,05

Tablo 14’da goriildiigii gibi catisma yOnetimi stratejileri 6lgegi puanlarinin okuldaki 6gretmen
sayist degiskenine gore hangi gruplar arasinda farklilik gosterdigini belirlemek {izere yapilan LSD testi
sonucunda; biitliinlestirme ve uzlagma stratejilerinde 1-10 6gretmenli okullar ile 11-20; 21-30 ve 30 ve
iizeri 6gretmenli okullar arasinda; 11-20; 21-30 ve 30 ve lizeri 6gretmenli okullar lehine istatistiksel
olarak anlamli farklilik belirlenmistir (p<,05). Ogretmen sayisinin fazla oldugu okullarda biitiinlestirme
ve uzlagsma yonetimi stratejilerinin daha ¢ok kullanildigi goriillmektedir. Buradan hareketle 6gretmen
sayisinin artmasi kurum ve birey lehine olumlu yonde etki sagladig1 soylenebilir. Kurumdaki 6gretmen
sayist arttikca daha ¢ok yapici ve uzlagmaci ortamlarin ortaya ¢iktig1 anlagilmaktadir. Bunun aksine
kurumdaki 6gretmen sayisi azaldikga bireysellesme, zitlasma ve gruplagsmalarin oldugu sdylenebilir.

Tablo 15. Ogretmenlerin ¢alistiklar1 okuldaki gérev siiresi de@iskenine gore catisma yonetimi
stratejileri

Halen ¢alistigi okuldaki gorev siiresi Tek yonlii varyans analizi (Anova) sonuclari

Strateji Grup N X SS Var. K. KT Sd KO F p
1-4 259 4,07 0,53 G.Aras1 1,70 2 ,85

Biltinlestirme 5-8 97 3,93 0,68 G.ici 135,80 397 34 248 09

9 ve st 44 4,11 0,64 Toplam 137,50 399
Toplam 400 4,04 0,59

1-4 259 3,06 0,51 G.Aras1 2,96 2 1,48
5-8 97 3,22 0,54 G.ici 112,23 397 ,28
Kaginma 5,24 ,01
9 ve iistl 44 3,27 0,64 Toplam 11519 399
Toplam 400 3,12 0,54
1-4 259 3,70 0,50 G.Aras1 1,56 2 78
5-8 97 3,61 0,61 G.ici 110,20 397 ,28
Uzlagma 2,82 ,06

9 ve iistl 44 3,84 0,48 Toplam 111,77 399
Toplam 400 3,69 0,53
1-4 259 2,99 0,59 G.Aras1 ,76 2 ,38
5-8 97 3,07 0,57 G.ici 137,63 397 ,35
Hikkmetme 1,09 34
9 ve tstil 44 3,09 0,61 Toplam 138,38 399
Toplam 400 3,02 0,59
1-4 259 3,52 0,54 G.Aras1 1,33 2 ,67
5-8 97 3,51 0,64 G.ici 125,66 397 ,32
Uyma 2,11 12
9 ve tstil 44 3,70 0,55 Toplam 126,99 399

Toplam 400 3,54 0,56

P <,05
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Tablo 15°de incelendiginde, Ogretmenlerin hala calismakta olduklar1 okuldaki gérev siiresi
degiskenine gore, kaginma stratejisinde (F=5,24; p<,05) gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki
farklilik anlamli bulunmustur. Biitiinlestirme (F=2,48; p>,05); uzlasma (F=2,82; p>,05); hiilkmetme
(F=1,09; p>,05) ve uyma (F=2,11; p>,05) stratejilerinde gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasinda
farklilik yoktur. Kaginma stratejisinde kaynagi belirlemek i¢cin LSD testi yapilmisir.

Tablo 16. Ogretmenlerin ¢alismakta olduklar1 okuldaki gérev siiresi degiskenine gore catisma ydnetimi
stratejileri LSD Testi Sonuglari

Gruplar (i) Gruplar (j) X; =X S p
14 5-8 -0,16 0,06 ,011*
9 ve tizeri -0,21 0,09 ,014*
1-4 0,16 0,06 ,011*
Kag¢inma 5-8
9 ve lizeri -0,05 0,10 ,591
1-4 0,21 0,09 ,014*
9 ve lizeri
5-8 0,05 0,10 ,591

P <,05

Tablo 16’de goriildiigii gibi LSD testi sonucunda; 1-4 y1l ayni okulda gorev siireli 6gretmenler
ile 5-8 yi1l ve 9 yil ve lizeri gorev siireli 6gretmenler arasinda 5-8 ve 9 ve tizeri yil gorev siireli
ogretmenler lehine istatistiksel olarak anlamli farklilik belirlenmistir (p<,05). Ogretmenlerin okuldaki
gorev siireleri arttikca catigmalardan kagindiklari ve kendi mevcut konumlarini korumak istedikleri
sOylenebilir. Bununla birlikte ayni1 okuldaki gorev siiresi az olan Ogretmenlerin ¢atismadan
kaginmadiklart goriilmektedir. Bu da onlarin bulunduklari kurumda ileriye doniik kalmay1
diisiinmediklerini gostermektedir.

4. TARTISMA ve SONUC
4.1. Birinci Alt Probleme liskin Sonugclar

Diizce ili Merkez ilgesinde ¢alisan 6gretmenler, en fazla “’6grenci, veli ve okul midiiri” ile
catisma yasamaktadir. En az “hizmetli ve digerleri’” ile catisma yasamaktadir. Ozgan (2006), ilkdgretim
okulu 6gretmenlerinin en fazla midiir ve velilerle ¢atisma yasadigini, en az hizmetli ve digerleri ile
catigma yasadiklarini belirlemistir. Giillioglu (2013) ise 6gretmenlerin en fazla ¢atisma yasadigi kisileri
miidiir ve miidiir yardimcilar1 oldugunu, en az gatisma yasanan kisilerin de miifettis ve hizmetliler
oldugunu belirtmistir. Ogretmenlerin ¢atisma yasadig1 kisiler benzerlik gostermektedir.

2 (13

Ogretmenlerin en fazla ¢atisma yasadig1 konular; “>6grenci davranislari’’, “olumsuz bireysel
tutum” ve “simif i¢i 6gretim etkinlikleri” iken, en az ¢atisma yasadiklar1 konu ise “’okul iginde sigara
icme’’dir. Ozgan (2006)min ilkdgretim okulu &gretmenlerinin en fazla catisma yasadig
konularin,”olumsuz bireysel tutumlar” ve “6grenci davranislar1” oldugu sonucu ile ortiismektedir.
Diger taraftan, Ogretmenlerin en az catisma yasadiklar1 konunun, kaynak dagilimi oldugunu
belirlemistir. Giillioglu (2013) ise 6gretmenlerinin en fazla ¢atisma yasadigi konunun, “gorev dagilimi
oldugunu belirtirken, en az ¢atisma yasadiklar1 konunun, keyfi uygulamalar oldugunu bulmustur.

Calismanin 6nemli bulgulari arasinda yer alan, ilkokul 6gretmenlerinin en fazla ¢atisma yasama
nedeni olarak, “Iletisim yetersizligi ve bozuklugu’’,“Baski ve kendini kanitlama gabas1”; “Yetersizlik,
bilgisizlik” “Egitim ve kiiltiir farkliliklar1 iken, en az catisma nedenleri ise ‘‘Para toplanmak
istenmesi’’dir. Iletisimde meydana gelen kopmalar veya yetersiz iletisim, Snemli bir catisma nedenidir.
Bu konuda, Ozgan (2006)’1n yaptig1 arastirmaya gore; ilkogretim okulu dgretmenlerinin en fazla
catisma yasama nedeni, baski ve kendini ispatlama ¢abasi olarak ifade edilirken, en az ¢atisma yasama
nedeni ise, ¢ikarcilik olarak belirlenmistir. Giillioglu (2013) ise, 6gretmenlerin en fazla ¢atisma yasama
nedenini, ¢ikarcilik ve yaranma olarak ifade ederken, en az ¢atisma yasama nedenini, para toplanmak
istenmesi ve asilsiz suglama olarak belirlemistir.

Ogretmenlerin  biiyiik bir cogunlugunun morali, c¢atisma sonrasinda olumsuz yénde
etkilenirken, arastirmaya katilan ¢ok az Ogretmenin catisma sonrasinda moralinin olumlu y6nde
etkilendigi bulgulanmstir. Ozgan (2006), ilkdgretim okulu dgretmenlerinin ¢ogunlugunun, catisma
sonrast morallerinin olumsuz yonde etkilendigini ifade ederken, 6gretmenlerin ¢ok az bir kisminin
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catigma sonrasi moralinin olumlu y6nde etkilendigini belirlemistir. Bu arastirmanin sonucunu anlaml
olacak sekilde desteklemektedir. Denilebilir ki, 6gretmenlerin moralleri, ¢atisma durumundan olumsuz
etkilenmektedir.

Ogretmenlerin biiyiik oranda ¢atisma sonrasi is performanslarimin etkilenmedigi, cok azinin is
peformansinin diistiigii bulgusu Ozgan (2006)’nin bulgusuyla ortiismektedir. Catisma sonrasi karsi
tarafin biiyik bir ¢ogunlugunun is performansi etkilenmez iken, ¢ok azinin ¢atisma sonrasi is
performans: diismektedir. Ozgan (2006), ilkdgretim okulu 6gretmenlerinin yasadiklar1 catisma
sonuglarinin karsi taraflarin bityiik bir ¢gogunlunun is performansina etki etmedigini ifade ederken, kars
tarafin ¢ok azinin is performansini olumsuz yonde etkiledigini belirlemistir.

4.2. Ikinci Alt Probleme iliskin Sonuglar

Catisma yonetiminde “biitnlestirme” ve “uyma” stratejisi farklilik gostermektedir. Kadinlarin
erkeklere gore daha ¢ok biitiinlestirme stratejisini, erkelerin ise kadinlara gore daha ¢ok_uyma
stratejisini kullandiklar1 belirlenmistir. “Kaginma”, “uzlasma” ve “hiilkmetme” stratejileri agisindan
kadin ve erkekler arasinda farklilik yoktur. Bu durumla ilgili olarak alanyazinda benzer ve farkli
sonuglar vardir. Karatag (2007), kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gére daha fazla biitiinlestirme
stratejisini kullandiklarin1 belirlemistir. Giillioglu (2013), benzer sekilde kadinlarin daha yiiksek
diizeyde biitiinlestirme ve uzlasma stratejisi kullanirken, erkeklerin daha yiiksek diizeyde hitkmetme
stratejisini kullandigini belirlenmistir. Ozgan (2006) erkeklerin hiikkmetme ve uyma stratejilerini daha
fazla kullandiklarini tespit etmistir. Benzer sekilde Sungur (2008), hiikmetme stratejisini erkek
ogretmenlerin daha fazla kullandigini belirlemistir. Bu arastirma sonuglarmin, farkli ¢alismalarla
desteklendigi gortilmektedir. Genel olarak kadinlarin “’biitiinlestirme’” stratejisini, erkeklerden daha
cok benimsedikleri anlasilmaktadir. Bu aragtirmaya gore erkeklerin, daha ¢ok “’uyma’’ stratejisini
benimsedikleri saptanmistir. Ozgan (2006)’1n arastirma sonuglariyla ortiismektedir. Ogretmenlerin
catisma yonetimi de, biitiinlestirme, uyma, kaginma, uzlasma ve hitkkmetme stratejileri medeni duruma
gore farklilik gostermedigi saptanmugtir.

Ogretmenlerin kidem degiskenine acisindan biitiinlestirme ve hiilkmetme stratejilerinde farklilik
yokken; ka¢inma, uzlagma ve uyma stratejileri boyutlarinda, gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasindaki
farklilik anlamli bulunmustur. Buna gore 11-20 ve 21 yil ve iizeri kideme sahip 6gretmenler, 1-10 y1l
kideme sahip 6gretmenlere gore daha fazla kaginma stratejisini kullanmaktadir. Ayn1 zamanda 21 yil
ve tizeri kideme sahip ogretmenler 1-10 yil kideme sahip ogretmenlere gore daha fazla uzlasma
stratejisini kullanmay1 tercih etmektedirler. Uyma stratejisini ise 11-20 yil ve 21 ve iizeri kideme sahip
dgretmenler 1-10 y1l kideme sahip dgretmenlere nazaran daha ¢ok kullandiklari saptanmistir. Ozgan
(2006) 21 yil ve daha fazla kidemi olan 6gretmenlerin 20 y1l ve daha az kideme sahip olanlara gore;
biitiinlestirme, kaginma, hitkkmetme ve uyma stratejilerini daha fazla kullandiklar1 belirlemistir. 10 yil
ve daha az kidemi olan &gretmenlerin, 11 ile 20 yi1l kidemi olanlara gore bitiinlestirme, kaginma,
hiikkmetme ve uzlagma stratejilerini daha fazla kullandiklarini tespit etmistir. Giillioglu (2013), mesleki
kidemlerini 21yil ve istii olan &gretmenlerin, mesleki kidemi 20 yil ve daha az olanlara gore
biitiinlestirme stratejisini daha fazla kullandigini1 saptamigtir. Hiikkmetme stratejisi sonuglarina gore ise
1-10 y1llik mesleki kideme sahip 6gretmenler, 21 ve iistii kideme sahip dgretmenlere oranla daha fazla
kullanildigi saptanmustir. Bu sonuglar dogrultusunda 6gretmenlerin, mesleki kidemleri arttikga,
herhangi bir ¢atisma durumunda, karsi taraf ve kendisi igin orta yol bulmaya ve iyi/dogru olan bir ¢6ziim
gelistirmeye ugrastigi belirtilmistir (Giillioglu, 2013). Karatas (2007), mesleginde 16-20 yillik
ogretmen olanlarin tiimlestirme (bitiinlestirme) stratejisini ¢ok fazla tercih ettiklerini belirlemistir. 21
yil ve dstii kidemli 6gretmenlerin digerlerine gore daha fazla uzlagma stratejisini kullandiklarimi
belirlemistir.

Ogretmenlerin kadro durumu degiskenine gore catisma yonetimi stratejisinin farklilagmasi
incelendiginde biitiinlestirme, uyma, kaginma, uzlagma ve hiikkmetme stratejileri agisindan kadrolu ve
ticretli 6gretmenler arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulunmamustir.

Ogretmenlerin  galisugr okuldaki &gretmen sayisi deiskenine gore, catisma ydnetimi
stratejisinin farklilasmas1 incelendiginde ka¢inma, hiikmetme ve uyma stratejileri agisindan,
ogretmenler arasinda istatiksel olarak anlamli bir farklilik yotur. Ote yandan biitiinlestirme Ve uzlasma
stratejileri agisindan, 6gretmenler arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Buna gore;
okulda 11 6gretmenden daha fazla 6gretmenin ¢alistigi okullarda, 1-10 6gretmenli okullara gére daha
¢ok biitiinlestirme ve uzlasma stratejisi kullanildigi belirlenmistir.
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Ogretmenlerin galismakta olduklar1 okuldaki gorev siiresi degiskenine gore catisma ydnetimi
stratejisinin incelendiginde, biitiinlestirme, uyma, uzlagsma ve hiikmetme stratejileri agisindan
Ogretmenler arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulunmamustir. Sadece kaginma stratejisi
acisindan 6gretmenler arasinda istatiksel olarak anlamli farklilik bulundugu saptanmistir. Buna gore
ogretmenlerin ¢aligmakta olduklari okullara 5 yil ve daha fazla gorev yapan 6gretmenlerin, 1-4 yil
gbrev yapan dgretmenlere gore daha fazla kaginma stratejisi kullandiklar belirlenmistir. Ozgan (2006),
9 y1l ve daha fazla gorev yapan dgretmenlerin, 4 yil ve daha az ve 5 ile 8 yil arasinda gérev yapan
ogretmenlere gore, kaginma stratejisini daha fazla kullandiklarini saptamistir. Calistiklar1 okuldaki
gorev siireleri 9 yildan az olan 6gretmenlerin, 9 yildan fazla olan 6gretmenlere gore uzlagma stratejisini
daha fazla kullandiklarini tespit etmistir. Giillioglu (2013), 6gretmenlerin ¢alistiklart okuldaki gérev
siirelerine gore kullandiklar1 ¢atisma yonetimi stratejilerinin farklilik gostermedigini belirtmistir.

Sonug olarak okullarda ¢atisma kaginilmazdir. Yoneticilerin ¢atismayi, kurumlarin gelismesine
ve ilerlemesine yonelik olarak yonetebilmesi i¢in dgretmenlerin mesleki sorunlariyla yiizlesmeleri
saglanmalidir. Okul yonetimi, ¢esitli etkinliklerle 6gretmenlere problem ¢6zme becerisi kazandirabilir.
Okul yoneticilerine g¢atisma durumlart ve ¢atigma yonetimi stratejileri konusunda hizmet igi egitim
verilebilir.

[Ikdgretim Ogretmenleri ile ortadgretim ogretmenlerinin  kullandig1 catisma  ydnetimi
stratejilerini karsilastiran arastirmalar yapilabilir. Ogretmenlerin kullandigi catisma  ydnetimi
stratejileri, farkli demografik ve mesleki degiskenlere gore caligilabilir. Catisma yonetimi stratejisine
iliskin okullarda diger calisanlar1 kapsayan arastirmalar yapilabilir.
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