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Abstract

It has been aimed in the present study to examined teaching motivations and teaching profession
attitudes of pre-service primary school teachers. The research is a quantitative study designed in
survey model for comparing teaching motivations and teaching profession attitudes of pre-service
primary school teachers. It has been inferred from the study that teaching motivations and
teaching profession attitudes of pre-service primary school teachers are positive and high;
teaching motivation does not differ by gender but teaching profession attitude differs in favor of
female preservice teachers; as the grade level increases, both teaching motivation and teaching
profession attitude increase and there is a low positive relationship between teaching motivations
and teaching profession attitudes. The fact that preservice teachers can do more effectively the
requirements of the profession and become successful in their profession is based on their
positive attitudes towards the profession. These positive attitudes shall direct their expectations
from profession and increase their teaching motivation. Within this scope, the present study has
been carried out by considering that it is important to determine teaching motivations and
teaching profession attitudes of pre-service primary school teachers.

Keywords: Preservice classroom teacher, teaching motivation, teaching profession
attitude.
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Ogretme Motivasyonu ve Ogretmenlik Meslegine Yonelik Tutum: Simif
Ogretmeni Adaylar1 Ornegi

Yasemin DERINGOL*

Gelis tarihi: 12.02.2019 Kabul tarihi: 17.02.2020

0z

Bu arastirmada sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretme motivasyonlari ve 6gretmenlik meslegi
tutumlarini incelemek amaglanmistir. Arastirma, sinif Ogretmeni adaylarinin 6gretme
motivasyonlari ve 6gretmenlik meslegi tutumlarinin karsilagtirmasina yonelik tarama modelinde
tasarlanan bir nicel calismadir. Arastirmada, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretme motivasyonlari
ve 6gretmenlik meslegi tutumlarinin olumlu ve yiiksek seviyede oldugu, cinsiyete gére 6gretme
motivasyonun farklilasmadigl ancak 6gretmenlik meslegi tutumun kadin 6gretmen adaylari
lehine farklilastigi, sinif seviyesi arttikca hem 6gretme motivasyonunun hem de 6gretmenlik
meslegi tutumun arttigl, 6gretme motivasyonlari ve 6gretmenlik meslegi tutumlar1 arasinda ise
diisiik pozitif yénde bir iliskinin oldugu sonuclarina ulasilmistir. Ogretmen adaylarinin meslegin
gerekliliklerini daha etkili bicimde yerine getirebilmeleri ve meslekte basarili olabilmeleri
meslege yonelik tutumlarinin olumlu olmasina baghdir. Bu olumlu tutumlar, 6gretmen
adaylarinin meslekten beklentilerine yon verecek ve 6gretme motivasyonlarini da arttiracaktir.
Bu baglamda, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretme motivasyonlar1 ve 6gretmenlik meslegi
tutumlarinin  belirlenmesinin 6nemli oldugu diisliniilerek bu arastirmanin yapilmasi
diistiniilmisttr.

Anahtar kelimeler: Sinif 6gretmeni adayi, 6gretme motivasyonu, 6gretmenlik meslegi tutum.
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1. Introduction

One of the most important cases directing lives of individuals is the profession they have chosen.
The individual’s choice of a suitable profession for them and their positive attitudes towards this
profession shall make them happy and make serious contributions to the development of the
society (Bozdogan, Aydin, & Yildirim, 2007). One such profession, the profession of teaching is
extremely important for humanitarian sensitivity. There should be some factors to stimulate the
individual in gaining satisfaction from this profession. Such factors play an important role for the
individual to get motivated for their profession (Ayik & Atas, 2014). Teacher training, as in other
societies, has always been an issue that needs to be keept up-to-date in Turkey. The continuously
changing social structure has required the restructuring of educational systems, and every new
restructuring has caused new debates and conflicts (Baykara-Pehlivan, 2008). Today, the
profession of teaching has become one of the most preferred professions. Therefore, students who
prefer this profession should be highly motivated towards its “teaching” function which they shall
fulfill when they start their jobs (Yenilmez, Balbag, & Turgut, 2018).

It is seen that there are many definitions and explanations related to motivation, which is one of
the most frequently examined topics in the field of social sciences. Educators and psychologists
agree that motivation has a real and important effect on human behaviors. One motivation theory
is the Self-Determination Theory. When considered in terms of this theory, motivation may be
described to be based on the will or free choices of individuals to a certain degree. The Self-
Determination Theory is a metatheory that expresses motivation and personality, and one of the
most important characteristics of this theory is the idea that the motivation of the individual is in
a continuity extending from a pure and internal form to an external form (Kauffman, Soylu, &
Duke, 2011). Endler, Rey and Butz (2012) defined motivation as ‘an internal condition that directs
behavior, stimulates the individual toward their aim by giving energy and is a part of learning
processes’. Accordingly, it is one of the most important components which affect both learning
and teaching. According to findings on motivation, external components, such as learning
environment and reward, and self-beliefs of students have effects on the motivation of students
towards learning processes (Palmer, 2005; Unal & Bursali, 2013). Therefore, the motivation of
students may be discussed in two parts as external motivation and internal motivation (Afzal &
Khan, 2010). The main difference between internal and external motivation is caused by the
causality of behavior, and control is in the individual in internal motivation while it is in the
environment in external motivation (Yildiz, 2010). Teaching motivation is also divided into two
as external and internal teaching motivation. External motivation involves factors which include
firstly the individuals or the conditions excluding the individual themselves. For example, the
sources of motivation for teachers, their external motivations that get them to joining the
profession teaching are conditions such as salary and working environment. Internal motivation
is the motivation that involves the effort of starting, carrying on and going deeper into an activity
which firstly depends on the beliefs, values and perceptions of the teacher. Such individuals are
motivated by personal interest, satisfaction or the desire to help others (Sinclair, 2008). For the
teaching motivations of teachers, internal motivations may be considered to be more important
than external motivations. Teachers with internal teaching motivation that occurs without an
external expectation choose teaching activities without a reward in exchange and become more
patient and insistent in struggling against difficulties (Kauffman, Yilmaz Soylu, & Duke, 2011).

The attitude of teachers towards their profession was shown as another important factor that
affects the success of teachers (Gilineyli & Aslan, 2009). Teachers’ ability to fulfill their
responsibilities and increase the quality of the education system they are in requires developing
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positive attitudes towards the profession before employment and having effective competencies
in the domain (Karadag, 2012). Attitude towards profession means ‘feelings, behaviors and loyalty
to the profession of the individual’ (Hussain, Ali, Khan, Ramzan, & Qadeer, 2011). Attitude towards
profession is important in determining the level of loyalty to the profession and has an effect on
the performance of an individual. The same situation is also valid for the profession of teaching.
The attitude of a teacher reveals itself with positive or negative behaviors against stimuli. While a
positive attitude helps build a positive and enriching environment for both the teacher and
students, a negative attitude turns the task of teaching into a process students do not like (Jahan,
2017). Attitudes of teachers towards their profession are generally related to whether they are
loyal to their professions, they are conscious of the fact that their profession is a social necessity
and important, they love their professions and thus they believe they should improve themselves
continuously (Temizkan, 2008; Eraslan & Cakici, 2011). Cigdem and Memis (2011) defined
attitudes towards the profession of teaching as ‘individuals’ positive or negative thoughts towards
the aim, content and application of the profession of teaching’. In other words, it is the thoughts
of the individual about the profession of teaching, their feelings about it and the performance
shown while working (Camadan & Duysak, 2010). Teachers who exhibit a positive attitude
towards teaching play an important role in the effectiveness of learning and teaching processes.
Moreover, the professional careers of teachers somehow depend on their professional attitudes.
Positive attitudes enable teachers to always work hard and effectively. Negative or undesirable
attitude can harm to progression of the profession of teaching. Then, if teachers have positive
attitudes towards the profession of teaching, this may affect their professional lives positively
(Merdassa, 2012). Kaya and Biiylikkasap (2005) stated that it is necessary in qualified teacher
training to consider the characteristics of teachers such as personality, attitude and concerns
towards the profession. Celikdz and Cetin (2004) stated that, when preservice teachers develop a
positive attitude towards their profession, they shall fulfill their duties completely, develop
investigative and creative thinking, motivate students more easily, convey verbal and non-verbal
messages to students in harmony, use time effectively and be open to new ideas and innovations
when they become teachers.

If positive attitude of preservice teachers towards the profession of teaching show consistency in
the behavior they exhibit when they enter the profession, all the teacher-associated elements are
considered to be positively affected by this condition (Baykara-Pehlivan, 2008). The attitude of a
teacher towards the profession of teaching shall reflect one of the most powerful determinants of
their behaviors in the profession, that is to say “sense of the profession of teaching” (Kesen & Polat,
2014). In short, when this general condition related to attitude is considered, it is important in
indicating that preservice teachers’ development of high levels of positive attitudes shall have an
important place in their success and their conscious choice of this profession. The cases that
people have to practice professions they do not like is a condition which may prevent their success
in their profession from the very beginning (Terzi & Tezci, 2007). As it was seen in previous
studies, the attitudes of teachers towards their profession have great importance since they
determine how they practice the profession of teaching (Erdem & Anilan, 2000; Senel, et al., 2004).
The ability of preservice teachers to perform the requirements of this profession more effectively
and become successful in their profession is based on their positive attitudes towards the
profession. These positive attitudes shall direct the expectations of preservice teachers from the
profession and increase their motivation (Ayik & Atas, 2014). Itis apparent in the light of previous
studies that positive or negative attitudes related to the profession of teaching affect behaviors of
teachers, and especially the training that preservice teachers receive should be incentivizing in
developing positive attitudes towards the profession (Ozkaya, 2013). Within this context, it is very
important for both teachers building the future and students those teachers will train to
determine teaching-related motivation levels, sources and factors which may affect these
motivation levels of preservice teachers who receive training at faculties of education, the
institutions that train teachers (Yenilmez, Balbag, & Turgut, 2018).
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When the literature was reviewed, there were studies in which pre-service primary school
teachers’ teaching motivations (Afzal, Ali, & Khan, 2010; Ayik, Akdemir, & Secer, 2015; Endler,
Rey, & Butz, 2012; Glin & Turabik, 2019; Kauffman, Yilmaz Soylu, & Duke, 2011; Lam, 2012;
Sinclair, Dowson, & Mcinerney, 2006; Omiir & Nartgiin, 2013; Wanga & Liub, 2008; Watters &
Ginns, 2000; Yenilmez, Balbag, & Turgut, 2018; Yildiz, 2010; Yildiz Demirtas, 2018) and teaching
profession attitudes (Altunkeser & Unal, 2015; Baykara-Pehlivan, 2004; Baykara-Pehlivan, 2008;
Cigdem, 2010; Cigdem & Memis, 2011; Dag, 2010; Dogan, 2013; Erdem & Anilan, 2000; Hosgortr,
Kilig, & Diindar, 2002; Jahan, 2017; ilter & Kéksalan, 2011; ipek & Camadan, 2012; ipek, Kahveci
& Camadan, 2015; Kahramanogluy, et. al.,, 2018; Kahyaoglu & Yangin, 2007; Kaya, 2017; Kili¢c &
Bektas, 2008; Sarikaya, Toman, & Oztiirk, 2018; Serin, Giines, & Degirmenci, 2015; Soibamcha,
2016; Sonmez, Isik, & Sulak, 2017; Sen, 2006; Senol & Akdag, 2018; Tiimkaya, 2011; Ozkan, 2017;
Taskin & Haciomeroglu, 2010; Ugurlu & Polat, 2011; Uyanik, 2017) were examined. Moreover, a
study (Ayik & Atas, 2014) was found to examine both the teaching motivations and teaching
profession attitudes of preservice teachers. However, this study was conducted with 294 students
studying in Kazim Karabekir Education Faculty of Atatlirk University in the 2012-2013 academic
year. No information has been given on which sections of teacher candidates were selected. In
addition, research examining the teaching motivations and teaching profession attitudes of only
two and fourth-grade prospective teachers is also in the literature (Gok & Atalay-Kabasakal,
2019). As can be seen, there is not a study which includes only classroom teacher candidates and
the teaching motivations and teaching profession attitudes together. Therefore, examining two
very important affective variables such as teaching motivation and teaching attitude is important
in the education of prospective teachers. Based on this deficiency in the field, this study aims to
determine the relationship between pre-service teachers' motivations and attitudes of the
teaching profession by examining them according to gender and class variables. For this purpose,
answers were sought for the questions below:

1. On what level are the teaching motivations and teaching profession attitudes of pre-
service primary school teachers?

2. Do the teaching motivations and teaching profession attitudes of pre-service primary
school teachers differ significantly by gender?

3. Do the teaching motivations and teaching profession attitudes of pre-service primary
school teachers differ significantly by their grade levels on which they have been receiving
training?

4. Is there a significant relationship between the teaching motivations and teaching
profession attitudes of pre-service primary school teachers?

5.

2. Method
2.1. Design

This research is a quantitative study in the survey model, which was conducted to examine the
motivation of teaching teacher candidates and the attitudes of the teaching profession in a survey
model. A survey model aims to describe a past or present situation as it is (Karasar. 2005). As it
was aimed to examine the current status of teacher candidates, it was decided to conduct this
research in a screening model.

2.2. Sample

The sample consisted of a total of 228 pre-service primary school teachers (F: 176; M: 52)
studying in Turkey selected by the method of purposive sampling. The prospective classroom
teachers in the curriculum related to the research subject; In the first year, they took ‘Basic
Mathematics in Primary School’ and the third year ‘Mathematics Teaching I-1I." As it is seen that
primary school teacher candidates take different courses in different classes, the sample is
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especially composed of prospective teachers at all grade levels. Table 1 shows the gender
distribution of the sample based on their grades.

Table 1. Gender distribution of the pre-service primary school teachers based on their grades

Grades Gender f %
1st Grade Female 47 74.6
Male 16 25.4
Total 63 100.0
2nd Grade Female 34 69.4
Male 15 30.6
Total 49 100.0
3rd Grade Female 55 88.7
Male 7 11.3
Total 62 100.0
4t Grade Female 40 74.1
Male 14 25.9
Total 54 100.0

47 (74.6%) of the first grade pre-service primary school teachers in the sample were female, and
16 (25.4%) were male. Thirty-four of the second-grade pre-service primary school teachers
(69.4%) were female, and 15 (30.6%) were male. 55 (88.7%) of the third-grade pre-service
primary school teachers were female, and 7 (11.3%) were male, while 40 (74.1%) of the fourth-
grade pre-service primary school teachers were female, and 14 (25.9%) were male.

2.3. Data Collection Tools, Data Collection and Analysis
In this study, the “Motivation to Teach Scale” and the “Profession of Teaching Attitude Scale” were
applied as data collection tools.

Motivation to Teach Scale: This study used the 12-item “Motivation to Teach Scale,” which was
developed by Ayik, Akdemir, & Secer (2015) in order to determine the teaching motivations of
preservice teachers. In the scale, the items are scored as ‘Disagree’ ‘1’, ‘Partly Agree’ ‘2’, ‘Somehow
Agree ‘3’, ‘Mostly Agree’ ‘4’, and ‘Completely Agree’ ‘5’. Teaching motivations were calculated by
obtaining a total score from the scale by including all the items. Accordingly, the lowest possible
score on the scale is 12, while the highest possible score is 60. The results of the exploratory factor
analysis revealed that the scale explained 52.41% of the variance in two dimensions, and in the
confirmatory factor analysis, it was found that this two-dimensional structure fits well with the
second level CFA (RMSEA= .064, RMR= .010, NFI= .95, NNFI= .96, CFI= .97, IFI= .97, RFI= .93,
AGFI= .90, GFI= .94). The reliability of the scale, validity, and reliability studies of which were
carried out by Ayik, Akdemir, and Secer (2015), was calculated as 0.84. The reliability coefficient
of the scale related to the procedures in this study was found as 0.81.

Profession of Teaching Attitude Scale: The 35-item “Profession of Teaching Attitude Scale,”
developed by Cetin (2006) in order to measure the teaching profession attitudes of pre-service
primary school teachers, is graded as ‘Strongly Agree,” ‘Agree,’ ‘Undecided,” ‘Disagree’ and
‘Strongly Disagree.’ For the 15 negatively and 20 positively scored scale items; positive statements
are given points as 5, 4, 3, 2, 1 from the option ‘Strongly Agree’ to the option ‘Strongly Disagree,’
negative statements, following a reversely score path, where the points range among options 1, 2,
3,4, 5 from ‘Strongly Agree’ to ‘Strongly Disagree’ (Cetin, 2006). As a result of the factor analysis
conducted to determine the construct validity of the scale, factor loadings of the scale items varied
between 0.48-0.80, Kaiser-Meyer Olkin (KMO) value was 0.95, and the internal consistency
coefficient (Cronbach alpha) value was calculated as a = 0.95. The reliability coefficient of the scale
related to the procedures in this study was found 0.93.
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The statistical analyses of the data were carried out using SPSS 19.0. The results of the
Kolmogorov-Smirnov normality test were examined to determine whether the data were fit for
normal distribution before going into the analysis process. The results of the Kolmogorov-
Smirnov normality test were found to be normal for all the dependent groups, and parametric
tests were used in this context. In the analysis of the data, Independent-Samples test and One-Way
Analysis of Variance (ANOVA) were used as parametric tests depending on the variables. The
analysis of the relationship between motivation to teach and the profession of teaching attitude
was calculated by the Pearson Correlation Coefficient Technique

3. Findings

This section reports the findings of the study. The findings of the first research question are
presented in Table 2.

Table 2. “Motivation to Teach Scale” and “The Profession of Teaching Attitude Scale” scores of the
pre-service primary school teachers

Scales N Mean Std.D.
Motivation to Teach Scale 228 3.57 .80
The Profession of Teaching Attitude Scale 228 3.69 .68

To determine pre-service primary school teachers’ levels as per their scores obtained from the
scales, the range width of the scale was calculated by using the formula “array width/number of
groups to be applied” (4/5=0.80) (Tekin, 1993). The arithmetic mean ranges of the scale were
determined as 1.00-1.79 ‘Very Low,” 1.80-2.59 ‘Low,” 2.60-3.39 ‘Medium’ 3.40-4.19 ‘High’ and
4.20-5.00 ‘Very High.” Analyzing the scales, it may be stated that the pre-service primary school
teachers’ motivations to teach and teaching attitudes were on a high level.

Table 3. Results of the Unpaired t-Test by Gender of the “Motivation to Teach Scale” and the
“profession of teaching attitude scale” scores of the pre-service primary school teachers

Scales Gender N Mean  Std. Deviation t p
Motivation to Teach Female 176 3.61 .75 1.441 151
Male 52 343 .95
The Profession of Teaching Attitude Female 176 3.75 .68 2.405 .017
Male 52 3.50 .64

Significant differences were found between the genders of the pre-service primary school
teachers and their scores in the “Profession of Teaching Attitude Scale” (t=2.405, p<.05).
Accordingly, the mean points of the teaching profession attitudes of the women (X =3.75) were

calculated to be higher than those of men ()_( =3.50). As a result of the analyses, no significant
difference could be found between the total mean scores of the “Motivation to Teach Scale” and
the genders in the sample (t=1.441, p>.05) (Table 3).
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Table 4. Results of One-way Analysis of Variance (ANOVA) by grades of the “Motivation to Teach
Scale” and the “Profession of Teaching Attitude Scale” scores of the pre-service primary school
teachers

Grade N Mean Std. Mean
Scales . Sum of squares F p
Deviation square
1 63 3862 9.42 30.391 10.130
2 49 33.27 5.88 117.819 .526
Motivation to Teach 3 62 4219 7.72 148.210 19.260 000
4 54 43,67 9.04
Total 228 39.64 9.02
1 63 128.10 20.05 41.073 13.691
2 49 99.33 6.11 64.468 .288
The Profession of 3 62 136.74 17.31 105.541 47571 000

Teaching Attitude
4 54 13446 23.52
Total 228 125.77 23.03

There was a significant difference between the “Motivation to Teach Scale” [F(z.224)- 19.260, p<.01]
and the class levels of the pre-service primary school teachers. According to results of the Post-
hoc Tukey HSD test, the mean teaching motivation total score of the pre-service primary school
teachers of among the first-graders was higher than those of the pre-service primary school
teachers among the second graders, while the teaching the mean total motivation scores of the
pre-service primary school teachers among the third graders were higher than those of the pre-
service primary school teachers among the first and second graders. The mean teaching
motivation total scores of pre-service primary school teachers of fourth-graders are higher than
those of pre-service primary school teachers of first and second graders. In the “Profession of
Teaching Attitude Scale” total [F(3-224)= 47.571, p<.01], a significant difference was encountered by
the participants’ grades (Table 4). According to the results of the Post-hoc Tukey HSD test, it may
be seen in Table 4 that the teaching profession attitude mean total score of the pre-service primary
school teachers among first-graders were higher than those of the pre-service primary school
teachers among the second graders; the mean teaching profession attitude total score of the pre-
service primary school teachers among third-graders was higher than those of the pre-service
primary school teachers among the first and second graders, while the mean teaching the
profession of teaching attitude total point averages of preservice s scores among the fourth
graders were higher than those among the pre-service primary school teachers who consisted of
second graders.

Table 5. Pearson’s correlation coefficient analysis results for the relationship between the
“Motivation to Teach Scale” and the “Profession of Teaching Attitude Scale.”
Scales N r p

Motivation to Teach Scale
The Profession of Teaching Attitude 228 43 000

A statistically significant, low, and positive correlation was found between the “Motivation to
Teach Scale” and the “Profession of Teaching Attitude Scale” total scores of the classroom teacher
candidates (r =.543, p<.01).

4. Discussion and Conclusion

In this study, which was carried out to determine the teaching motivations and teaching
profession attitudes of pre-service primary school teachers at a faculty of education in Turkey,
firstly, it was concluded that the teaching motivations and teaching profession attitudes of
preservice teachers were positive and on a high level. The finding that their teaching motivations
were high and their attitudes towards the profession they may practice were also positive may
suggest that pre-service primary school teachers have preferred this profession willingly and
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training the training they receive at the faculty may have affected them positively. Ayik and Atas
(2014) found that teaching motivation perceptions of preservice teachers were on a medium level.
When examined in terms of dimensions, preservice teachers had a higher perception in the
internal motivation dimension than in the external motivation dimension. The finding that the
preservice teachers had a high internal motivation level may be an indicator of they may be
practicing their professions willingly and be successful in their profession. In many previous
studies, high teaching motivation was also related to internal motivation, and this was associated
with loving the act of teaching (Scott, Stone, & Dinham, 2001; Sinelair, 2008). In a study where
there were pre-service primary school teachers enrolled in Ethiopia’s Wollega University, it was
concluded that a moderate positive attitude was exhibited towards the profession of teaching
(Merdassa, 2012). When the studies carried out related to this topic are examined, it is seen that
pre-service primary school teachers have positive and high teaching motivations (Biiyiikses,
2010; Giin & Turabik, 2019; Lam, 2012; Wanga & Liub, 2008; Yildiz Demirtas, 2018). When the
studies are analyzed, whereas the participants’ teaching profession attitudes, the other dimension
of the study, are examined, Ayik & Atas (2014) showed in their study that preservice teachers had
a positive attitude towards their professions. As a result of the study carried out over pre-service
primary school teachers among fourth-graders, their teaching profession attitude levels were
found highly positive (Kesen & Polat, 2014). In a study where the teaching profession attitudes of
fourth-year preservice teachers at undergraduate programs of Ege University, Faculty of
Education were examined, the level of attitudes was also seen to be positive and high (Engin,
Cicekli Kog, 2014). Terzi and Tezci (2007) concluded in their study, covering also pre-service
primary school teachers, that teaching professional attitudes of all the preservice teachers in the
study, as in this study, were high and positive. Kiiglikoglu, Tasgin, and Saadnie (2014) concluded
that preservice teachers had a positive attitude towards the profession as a result of their study
on the comparison and examination of views of Turkish and Iranian preservice teachers in terms
of the profession of teaching. In another study, in which the attitudes of Turkish and Azeri
preservice teachers towards the profession were examined, it was concluded that the scores of
the attitudes of the Azeri preservice teachers towards the profession (Durmusoglu, Yanik, &
Akkoyunlu, 2009). As a result of the research conducted by Gok and Atalay Kabasakal (2019), the
prospective teachers who graduated or read the department willingly chose the department,
those who unwillingly chose the department and those who wanted to teach when they graduated
according to the teaching motivation (intrinsic and extrinsic motivation) and attitude levels
towards teaching profession. It was found to be high. This finding of the study matched up with
the results of several studies that have been carried out on pre-service primary school teachers
(AbouDagga, 2005; Aksoy, 2016; Alsheha, 1988; Babu & Raju, 2013; Baykara-Pehlivan, 2008;
Cigdem & Memis, 2011; Baykara-Pehlivan, 2008; Bektas & Nalgaci, 2012; Bulut, 2009; Dag, 2010;
Dogan & Coban, 2009, Fadlelmula, 2015; flter, 2009; Kanadli, 2017; Kerimgil Celik, 2015; Kili¢c &
Bektas, 2008; Korkmaz & Usta, 2010; Lasek & Wiesenbergovd, 2007; Mehmood, Akhter, Ch, He., &
Azam, 2013; Musa & Bichi, 2015; Ozder, Konedrali, & Zeki, 2010; Ozkan, 2017; Sarikaya, Téman,
& Oztiirk, 2018; Serin, Giines, & Degirmenci, 2015; Sénmez, Isik, Sulak, 2017; Sen, 2006; Ugurlu
& Polat, 2011; Yokus, 2015).

The second result of the study was that the teaching motivations of pre-service primary school
teachers did not differ by their gender, but their teaching profession attitudes differed in favor of
the female preservice teachers. Accordingly, it may be stated that it is necessary to carry out more
studies in order to exactly determine the effects of gender on the profession of teaching and
teaching motivation. The profession of teaching is regarded as a female-specific profession in
Turkey and preferred more by women (Naymansoy, 2010; Yal¢cin-Aggiil, Yal¢in, & Macun, 2017).
Therefore, teaching profession attitudes of female pre-service primary school teachers may be
higher than those of male pre-service primary school teachers. Although Smith (1973) did not find
a statistically significant difference in terms of gender between the teaching profession attitudes
of the students at Garnett University in the United Kingdom, the researcher that was cited stated
that the attitude points of female students were higher than those of male students. In a
longitudinal study carried out with pre-service primary school teachers, Uyanik (2017)
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determined in the scores of teaching profession attitudes that the difference between the
profession of teaching attitudes of female and male preservice teachers at their first and fourth
grades was statistically significant in the favor of the female preservice teachers. Erdamar, Aytag,
Tirk and Arseven (2016) reached a conclusion in a meta-analysis study, in which 35 studies in
Turkey covering a total of 10371 preservice teachers were examined, where female preservice
teachers had a higher teaching profession attitude than male preservice teachers. As a result of
the meta-analysis study in which prospective teachers' attitudes towards teaching profession
changed according to gender, grade level, the family status of being a teacher and the type of
faculty that was taught/graduated, the results of the meta-analysis study showed that the female
teacher candidates were more positive than the male teacher candidates. They are in the attitude
of the statistical data that emerged (Atalmis & Kose, 2018). In the study, in which Musa and Bichi
(2015) examined the teaching profession attitudes of preservice teachers and particularly pre-
service primary school teachers at the Northwest University in Nigeria, they reached a conclusion
that the scores of the female preservice teachers were higher than those of the male preservice
teachers, like in the study that was mentioned. Yet similarly, there are many studies, in which it is
concluded that the profession of the teaching attitudes of female pre-service primary school
teachers were more positive than those of the male pre-service primary school teachers
(Altunkeser & Unal, 2015; Aydin & Saglam, 2012; Baykara-Pehlivan, 2008; Camadan & Duysak,
2010; Chakraborty & Mondal, 2014; Capri & Celikkaleli, 2008; Cigdem & Memis, 2011;
Durmusoglu, Yanik, & Akkoyunlu, 2009; Dogan, 2013; Gokce & Sezer, 2012; flter, 2009; ilter &
Koksalan, 2011; ipek & Camadan, 2010; ipek, Kahveci, & Camadan, 2015; Kesen & Polat, 2014;
Maliki, 2009; Oral, 2004; Ozkan, 2017; Sahin & Sahin, 2017; Sen, 2006; Tekerek & Polat 2011;
Terzi & Tezci, 2007; Tiimkaya, 2011; Ugurlu & Polat, 2011; Ustiiner, Demirtas, & Comert, 2009).

When the teaching motivation levels and teaching profession attitudes of pre-service primary
school teachers were examined by their grades, which they are at, as their grade level increased,
both teaching motivations and teaching profession attitudes increased. The number of the applied
courses of preservice classroom teacher classroom teachers increased as the last grades, and
preservice teachers served their internship by going to elementary schools, where they could
observe and apply the things they had learned during the last two years. The causes of the increase
in teaching motivations and the profession of teaching attitudes of the preservice teachers were
considerate to result in the from performing their practice, and experience the real classroom
environments. Sinclair, Dowson, and Mcinerney (2006) and Sinclair (2008) reached the
conclusion in their study that teaching motivations of pre-service primary school teachers
increased as their grade levels or ages increased, in parallel with the results of this study. It was
concluded in the longitudinal study by Uyanik (2017) that the teaching profession attitudes of
pre-service primary school teachers increased gradually year by year during their four-year
undergraduate education. Based on these results, it was determined that attitudes that were low
at the first and second grades, which increased significantly at the third and fourth grades. It was
concluded in the study by Oral (2004) that the positive teaching profession the profession of
teaching attitudes of students increased as they proceeded to the upper grades. This result of the
study supports the results of other studies carried out over pre-service primary school teachers
(Divya, 2014; Soibamcha, 2016, Tiimkaya, 2011, Durmusoglu, Yanik & Akkoyunlu, 2009).

According to the latest result of the study, there was a low and positive relationship between the
teaching motivations and the profession of teaching attitudes of the pre-service primary school
teachers. Then, it can be claimed that the profession of teaching attitudes of the pre-service
primary school teachers shall increase if their teaching motivations increase. Ayik and Atas
(2014), in their study, found a positive and significant relationship between the profession of
teaching attitudes of preservice teachers and their teaching motivation, internal motivation and
external motivation.

In conclusion, it was considered that the preservice teacher had a positive attitude towards the
profession of teaching, which shall increase their teaching motivations. It may be stated that
preservice teachers with high motivation should practice their professions willingly and make so
much effort to increase the quality of education (Ayik & Atas, 2014). The education, which
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preservice teachers have received, has great importance in the development of the profession of
teaching attitude of them (Taskin & Haciémeroglu, 2010; YOK, 2007). Studies can be carried out
in the education faculties to increase the motivation of teacher candidates for teaching and to
develop the positive attitude necessary for a successful professional life. Accordingly, it is
necessary to create environments in which preservice teachers shall work with elementary school
students during their education. In addition, teaching motivations and attitudes towards the
teaching profession of all departments can be examined with a much wider sample. For some
sections, longitudinal studies can be conducted, and the subject can be discussed in more depth.
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Abstract

The purpose of the study is to determine the similar and different aspects of the teacher evaluation
system of various countries and the current trends in teacher evaluation. Document analysis
method was used in the research. In this context, countries like China, Germany, Portugal,
Singapore, Turkey, UK, USA teacher evaluation systems were included in the study. Teacher
evaluation systems of countries were analyzed according to document review criteria prepared
by the researcher. In the research, it was determined that teacher evaluation is generally used for
accrediting teachers, renewing contracts, increasing performance, career progression and making
salary arrangements. Besides, it has been revealed that the teacher evaluation was repeated every
year and carried out with education ministries. In the evaluation process, there are multiple
participants such as administrators, teacher himself and peer teacher and multiple data collection
tools like observation, interview, self-assessment and portfolio. At the end of the evaluation
process, teachers are sent to education or they are rewarded. In addition, it has been determined
that the areas that are based on the evaluation are similar to the "General competencies of
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0z

Arastirmada cesitli iilkelerin 6gretmen degerlendirme sisteminin benzer ve farkli yonlerinin
belirlenmesi ve bu dogrultuda da 6gretmen degerlendirmedeki mevcut yonelimleri belirlemek
amag¢lanmistir. Arastirmada dokiiman incelemesi yonteminden yararlanilmistir. Bu baglamda
ABD, Almanya, Ingiltere, Cin, Singapur, Portekiz, Tiirkiye gibi iilkelerin 6gretmen degerlendirme
sistemleri arastirma kapsamina alinmustir. Ulkelerin 6gretmen degerlendirme sistemleri
arastirmaci tarafindan hazirlanan dokiiman incelemesi oOlgiitlerine gore analiz edilmistir.
Arastirmada, 6gretmen degerlendirmenin genellikle 6gretmenleri akredite etmek, sézlesme
yenilemek, performans artirmak, kariyer ilerlemeleri ve maas diizenlemeleri yapmak gibi
amagclarla kullanildig1  belirlenmistir. Bunun yaninda iilkeler genelinde 6gretmen
degerlendirmenin her yil tekrarlandigi, egitim bakanliklar tarafindan yiriitiildiigi, yoneticiler,
O6gretmenin kendisi, akran 6gretmen gibi birden fazla katiimcinin oldugu, verilerin gozlem,
goriisme, 6z degerlendirme, liriin dosyasi araciligiyla toplandigi, degerlendirme siireci sonunda
O6gretmenlerin egitime gonderildigi ya da 6diillendirildigi belirlenmistir. Ayrica degerlendirmede
temel alinan alanlarin Tiirkiye’de kullanilan “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” ile benzerlik
gosterdigi gérilmiistiir.

Anahtar kelimeler: Ogretmen degerlendirme, degerlendirme modelleri, dokiiman incelemesi.
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1. Giris

Ogretmenler, genelde devletin ve toplumun, 6zelde de &grencinin ve velinin hedeflerine
ulasmalarinda 6nemli bir rol oynamaktadirlar. Bu nedenle kendilerini siirekli gelistirmeleri
gerekmektedir. Ogretmenlerin, hizmet éncesi déonemde aldiklar egitimin niteligi ve kendilerini
gelistirme cabalar1 dogrultusunda belirli konularda 6nemli artilar olabilirken ciddi eksiklikleri de
bulunabilir. Bunlarin ortaya ¢ikarilmasinda basvurulabilecek en etkili yontem 6gretmenlerin
degerlendirilmesidir.

Ogretmen degerlendirme, istenilen niteliklere sahip olup olmadiklarimin belirlenmesi amaciyla
O0gretmenlerin calismalarinin sistematik olarak incelenmesidir (Thomas, 1988). Darling
Hammond’a (1990) gore okulda neler olup bittigini ortaya koymak ve dnlemler almak amaciyla
kullanilan bir arag, Ornstein’a (1985) gore dgretmen etkililigini ortaya koymak amaciyla yapilan
sistematik calismalar, Danielson’a (2011) gore ise 6gretmen niteligini koruyarak ve mesleki
gelisimi siirekli hale getirerek nitelikli 6gretime olanak veren bir aractir.

Tanimlardan da anlasilacag gibi 6gretmen degerlendirmenin farkli amaglari bulunmaktadir. Bazi
durumlarda gelistirme (okulda neler olup bittigini belirlemek ve bunlara iliskin 6nlemler almak,
O0gretmen niteligini korumak, daha nitelikli bir 6gretim saglamak) bazi durumlarda ise hesap
verilebilirlik (cesitli konularda karar vermek, dgretmen etkililigini belirlemek) amac¢ haline
gelmektedir. Ogretmen degerlendirme son yiiz yil icerisinde farkli asamalardan gecerek siirekli
degisiklige ugramistir. Bu asamalar soyle siralanabilir (Hughes, 2006; Medley, 1979; Medley,
Coker ve Soar, 1984):

1. Ogretmenin kisisel 6zelliklerine dayali degerlendirme,

2. Ogretimde kullanilan yéntemlere dayali degerlendirme,

3. Ogrenci bagarisina dayali degerlendirme,

4. Sinifici 6gretmen davranislarina dayali degerlendirme,

5. Ogretmen yeterliklerine ya da performansina dayal degerlendirme.

Kratz 1986 yilinda sekizinci sinif 6grencileriyle yaptigi bir calismada iyi 68retmenin 6zelliklerinin
neler oldugunu belirlemeye c¢alismistir. Calismanin temelinde iyi 0gretmen o6zelliklerini
belirlemek ve 6gretmenlere iliskin kararlar almada giivenilir olgiitler ortaya koymaktir. Kratz'in
calismasinda 6ne c¢ikan 6gretmen ozelliklerinden biri yardimseverlik digeri ise dis goriiniis
olmustur (McNergney ve Imig, 2006).

1930’lu yillarda 6gretmen ozellikleri, 6gretmen degerlendirme olgiitii olarak kullanilmaya
baslanmistir. 1940’ ve 1950°li yillarda arastirmalarda ses, goriiniis, duygusal denge, sicaklik,
giliven ve cosku gibi degiskenler iizerinde durulmus, bu degiskenler 6gretmenin temelde sahip
olmasi1 gereken oOzellikler olarak gorilmustiir. 1950°li yillarda bu o0zellikler 6gretmen
degerlendirme ol¢iitlerinin temeli haline gelmistir. Ancak yapilan arastirmalar bu 6zellikler ile iyi
Ogretim ya da 6grenci basarisi arasinda giivenilir bir baglanti olmadigin1 ortaya koymustur
(Danielson ve McGreal, 2000; Medley, 1979).

Ogretmen ozelikleri ve 6grenci d6grenmesi arasinda 6énemli bir baglantinin kurulamamass,
O0gretmen degerlendirmede 6gretmen ozelliklerinden ¢ok 6gretimde kullanilan yontemlerin
onemli oldugu diisiincesine dogru bir gecise neden olmustur. Bu amacla 6gretim siirecinde
kullanilan yontemleri temel alan deneysel calismalar yapilmis; ancak ortaya c¢ikan sonugclar
O0gretmenden cok ogrencilere yonelik olmustur. Calismalarda sadece dgretim yontemlerine
odaklanilmasi, 6grenci diizeyi, sinif ortami vb. bir¢cok degiskenin goz ardi edilmesi istenilen
sonuglara ulasilamamasina neden olmustur (Medley, 1979).

1960 ve 1970’lerde o6gretmen degerlendirmede Ogretmen davranislarinin temele alindigi
soylenebilir. Bu donemde sinif ici gozlem ve degerlendirme becerilerine yonelik ¢alismalar
yapilmis, sinifta gerceklesen yasantilar1 dogru olarak tanimlayabilmek icin cesitli gozlem ve
degerlendirme araclar tasarlanmistir. Bu araclar aracilifiyla 6gretmenin sinifta olusturdugu
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ortam incelenerek 6gretmen davranislarinin 6grenci 6grenmesi lizerindeki etkisi incelenmistir
(Danielson ve McGreal, 2000; Hughes, 2006; Medley, 1979).

1980’lerden sonra ise 6gretmen yeterlikleri ya da performansi, degerlendirme calismalarinda 6n
plana cikmistir. Ogretmenlik standartlar iizerinde ¢alismalar yapilarak égretmen yeterliklerini
belirlemek icin performansa dayali degerlendirme sistemleri gelistirilmistir (Weiss ve Weiss,
1998).

Ogretmen degerlendirme siirecinde meydana gelen degisiklikler 6gretmen degerlendirme
alanindaki 6zerkligin artmasini ve degerlendirme siirecinde yapisal degisikliklerin yapilmasina
imkan saglamistir. Bu dogrultuda bazi iilkeler, eyaletler ve bolgeler kendi 6gretmen
degerlendirme modellerini gelistirip uygulamay1 tercih ederken, bazilar1 da ¢esitli kurumlarin
(McREL, TNTP vb.) ya da bireylerin (James Stronge, Charlotte Danielson, Robert Marzano, Kim
Marshall vb.) 6gretmen degerlendirme modellerini uygulamaktadirlar (Hughes, 2006).

Ogretmen degerlendirme konusunda diinyadaki farkl iilkelerin temel aldiklar1 ve kullandiklar
modeller ya da sistemler incelendiginde, degerlendirmenin bazi acgilardan benzerlikler
gosterirken bazi noktalarda farklilastig1 soylenebilir (AGDET, 2017; Education Regulation, 2012;
Education and Manpower Bureau [EMB], 2003; NASUWT, 2012; NCEE. 2016; OECD, 2009a,
2009b, 2012; Santelices ve Taut, 2011; Taut, Santelices ve Stecher, 2007; Yoo, 2018; Zhao, 2009).
Ogretmen degerlendirmenin Tiirkiye’de ve diinyanin farkhi bolgelerinde nasil ele alindiginin
belirlenmesi ve O6gretmen degerlendirme sistemlerinin ortak ve farkli yonlerinin ortaya
konulmasi mevcut degerlendirme sistemleri tlizerinde revizyona gidilmesi ya da yeni
degerlendirme modellerinin hazirlanmasinda énemli bir temel olusturacaktir.

Bu arastirmada amac cesitli lilkelerde uygulanmakta olan 6gretmen degerlendirme sistemlerini
inceleyerek benzer ve farkli yonlerini ortaya koymak ve 6gretmen degerlendirmedeki yonelimleri
belirlemektir. Bu amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Ogretmen degerlendirme hangi amagla yapilmaktadir?

Ogretmen degerlendirme ne siklikla yapilmaktadir?

Ogretmen degerlendirme siirecini hangi kurum ya da kurumlar yiiriitmektedir?
Ogretmen degerlendirme siirecinde kimler yer almaktadir?

Ogretmen degerlendirme siirecinde hangi veri kaynaklari kullanilmaktadir?

A

Ogretmen degerlendirme siireci sonunda ne gibi uygulamalar tercih edilmektedir?
7. Ogretmen degerlendirme siirecinde hangi alanlar degerlendirmeye alinmaktadir?
2. Yontem

Arastirma nitel arastirma desenlerinden durum calismasi 6zelligi tasimaktadir. Durum calismas,
arastirmacinin sinirlart tanimlanmis bir ya da birka¢ durumu ayrintili olarak ortaya koymasi
olarak ifade edilmektedir (Christensen, Burke Johnson ve Turner, 2015, s. 416). Buna dayali
olarak bu arastirmada ele alinan durum, cesitli iilkelerde uygulanmakta olan 6gretmen
degerlendirme sistemleridir. Arastirmada, cesitli lilkelerde uygulanan 6gretmen degerlendirme
sistemlerinin incelenmesi amaciyla arastirilmasi hedeflenen olaylar ve olgular hakkinda yazil
materyal analizini iceren dokiiman incelemesi tekniginden (Yildirnm ve Simsek, 2011)
yararlanilmistir. Forster (2006) dokiiman incelemesinin bes asamada gerceklestirilebilecegini
belirtmistir. Bunlar; dokiimanlara ulasma, 6zgiinliigii kontrol etme, dokiimanlari anlama, veriyi
analiz ve veriyi kullanmadir. Arastirma kapsamina alinan dokiimanlar, verilerin toplanmasi, veri
toplama araci ve verilerin analizi bu asamalar altinda ele alinmistir. Veriyi kullanma asamasi ise
bulgular altinda ele alinmistir.
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2.1. Dokiimanlara ulasma

Arastirma kapsaminda ne tir dokiimanlara ihtiya¢ duyuldugu ve dokiimanlarin nereden elde
edilmesi gerektigi konusunda arastirma amacina ulasmada kullanilan sorular temel alinmistir. Bu
baglamda 0Ogretmen egitimi konusunda oOne ¢ikan {lkelerin uyguladiklar1 06gretmen
degerlendirme modellerine yonelik 6gretmen degerlendirme rehberleri, 0Ogretmen
degerlendirme araclarina iliskin formlar, ulusal ve uluslararasi raporlar ve hakemli dergilerde
yayimlanmis makaleler arastirma kapsamina alinmistir. Dokiiman taramasi yapilirken “teacher
appraisal models/systems, teacher evaluation models/systems, teacher assessment models/systems,
teacher appraisal/evaluation/assessment, performance appraisal/evaluation/assessment, teacher
quality, staff appraisal/evaluation/assessment, evaluation, appraisal, assessment” gibi anahtar
kelimelerden yararlanilmistir.

Arastirmada 6l¢iit 6rnekleme yonteminden yararlanilmistir. Bu baglamda arastirma kapsaminda
hangi tlkelerin yer alacagi konusunda; tlkelerin 6gretmen egitiminde 6ne ¢ikmis olmalari,
uluslararas1 sinavlarda gosterdikleri basari, uluslararasi raporlara konu olmalar1 ve resmi
evraklarin ulasilabilir olmalar gibi doért 6l¢iit kullanilmistir. Buna gore; ABD (Alaska, Connecticut,
Florida, Georgia, Idaho, Illinois, Kentucky, Louisiana, Mississippi, New Jersey, New York, Ohio,
Oklahoma, Texas, Virginia, Washington), Almanya, Avusturalya, Cin (Hong Kong, Shangay), Gliney
Kore, ingiltere, Japonya, Portekiz, Singapur, Sili, Tiirkiye, Yeni Zelanda ve Kanada (Ontario)
arastirma kapsamina alinmistir.

2.2. Ozgiinliigii Kontrol Etme

Arastirma kapsamina alinan tilkelerin uyguladiklar1 6gretmen degerlendirme sistemleri ile ilgili
dokiimanlar iilkelerin Egitim Bakanliklarinin, belediyelerinin ve okullarinin resmi internet
sitelerindeki raporlar, rehberler ve formlar; OECD’'nin resmi internet sitesinde yayimlanmis
raporlar ve hakemli dergilerde yayimlanmis makalelerden olusmaktadir. Dokiimanlarin
secilmesinde kaynaklarin birincil olmasi, lizerinde oynanmamis olmasi, giincel olmasi, ilgili kisiler
tarafindan hazirlanmis olmasi ve uluslararasi raporlarin ulusal raporlarda verilen bilgilerle tutarh
olmasi olctitleri kullanilmistir.

2.3. Dokiimanlari anlama

Dokiiman incelemesinde kullanilacak forma iliskin olciitlerin ve temalarin belirlenmesinde
arastirma kapsaminda tanimlanan problem ve belirlenen amaclar temel alinmistir. Bu
dogrultuda 6gretmen degerlendirme stirecinde yer alan 6gelerin neler olduguna yonelik ayrintil
bir alanyazin taramasi yapilmistir. Bunun sonucunda 6gretmen degerlendirmede sisteminde yer
alan ogeler belirlenmis ve bu dogrultuda cesitli élciitler (Ogretmen degerlendirmenin amaci,
sikligl, sorumlu kurumlar, siirecte yer alan kisiler, veri kaynaklari, yaptirimlar/tesvikler ve
degerlendirme alanlari.) hazirlanmistir. Hazirlanan olgiitler ii¢ alan uzmani (Egitim Yonetimi ve
Politikas1 Boliimii'nden iki, ilkégretim Béliimii’'nden bir) ve bir program gelistirme uzmanina
sunulmustur. Formun kapsam gecerligi acisindan biitiin uzmanlar ortak gértis bildirmislerdir. Bu
asamada formdan higbir 6l¢tit ¢ikarilmamis ya da forma yeni bir 6l¢iit eklenmemistir.

2.4. Dokiiman incelemesine iliskin verilerin analizi

Arastirmanin alt amaclarini gerceklestirmek iizere, cesitli iilkelerde uygulanan 6gretmen
degerlendirme sistemlerine iliskin dokiimanlarin analizinde, kuramsal cergevenin temel
boyutlarinin 6nceden olusturulmus olmasi nedeniyle tiimdengelimsel icerik analizi yaklasimi
tercih edilmistir. Ilk olarak alanyazin taramasi ve uzman goériisleri aracihgiyla kategorizasyon
martisi gelistirilmistir. Kategorilerin belirlenmesinin ardindan analiz birimleri belirlenmistir. Bu
asamada her bir kategori altinda yer almasi muhtemel sozciikler belirlenerek kodlama
yapilmistir. Ancak analiz sirasinda sadece sozciiklere degil, farkli yerlerde farkli anlamda
kullanilabilecekleri goz 6niinde bulundurularak, sézciiklerin yer aldig1 icerige de dikkat edilmistir.
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Kodlamanin ardindan her bir kategoriye iliskin frekanslar belirlenmistir. Elde edilen sayisal
veriler tablolastirilarak, alanyazina dayali olarak yorumlanmaya calisilmistir.

3. Bulgular

Dokiiman analizi sonucunda bulgular yedi tema (Ogretmen Degerlendirmenin Amaci,
Degerlendirme Strecinin Sikligi, Degerlendirme Siirecinden Sorumlu Kurumlar, Degerlendirme
Siirecinde Yer Alan Kisiler, Degerlendirme Siirecinde Kullanilan Veri Kaynaklari, Degerlendirme
Sireci Sonunda Tercih Edilen Uygulamalar, Degerlendirme Siirecinde Temel Alinan
Degerlendirme Alanlari) altinda ele alinmistir.

3.1. Ogretmen Degerlendirmenin Amaci

Ogretmen degerlendirme genellikle, 6gretmenlerin sozlesmelerini yenilemek, mesleki
gelisimlerini desteklemek, kariyer ilerlemelerini desteklemek ve dgretimin etkililigini ve genel is
performansini artirmak gibi amaglarla ise kosulmaktadir. Tablo 2’ye bakildiginda farkl
tilkelerde 6gretmen degerlendirmenin hangi amaglarla yapildig1 gériilmektedir.

Tablo 2. Cesitli iilke ve eyaletlerdeki 6gretmen degerlendirmenin amaglari

Amaglar
" Ogretmenin  Ogretmenin Oglje.t 1.131.sel
Ulke ve Eyaletler i . . etkililigi ve
S6zlesme mesleki Kariyer .
yenilemek gelisimini ilerlemesini genel i
desteklemek desteklemek performansini
artirmak
Almanya X X X X
Avustralya X X X X
Cin (Hong Kong) X X
Cin (Shanghay) X X X
Gliney Kore X X
Ingiltere X X X X
Japonya X X X X
Portekiz X X X
Singapur X X X X
Sili X X X
Yeni Zelanda X X X X
Kanada (Ontario) X X X X
Alaska, Idaho, New York,
Washington (Danielson X X X X
Modeli)
Florida, Oklahoma, X
Washington (Marzano Modeli)
New Jersey (McREL Modeli) X X
Georgia, Kentucky, Louisiana,
New Jersey, Virginia (Stronge X X X
Modeli)
Connecticut X X
Illinois X X
Mississippi X X X
Ohio X X
Texas X X
Tiirkiye X X
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Tablo 2’ye gore bircok ililke 6gretmen degerlendirmeyi 6gretmenlerin mesleki gelisimlerini
desteklemek (29), sozlesmelerini yenilemek (27), performanslarini artirmak (20), kariyer
ilerlemelerini ve maas diizenlemelerini yapmak (13) amaciyla kullanmaktir.

Alanyazin incelendiginde 6gretmen degerlendirmenin birbirini destekleyen ve birbirinden farklh
amaglarla gerceklestirildigi sdylenebilir. Buna gore 6gretmen degerlendirmenin amaglari soyle
Ozetlenebilir:

Mesleki gelisim;

e Ogretmenin kendisini gelistirmesine ve akran yardimmm tesvik ederek egitimi
gelistirmesine yardim etmek (Rebore, 1991).

e Ogretmenin hangi konularda gelisime ihtiyac1 oldugunu belirlemek (Peterson, 2000).

e Ogretmen performansim degerlendirmek ve mesleki gelisim plani olusturulmasina
rehberlik etmek (McGreal, 1983; Peterson, 2000).

Karar alma;
e Ogretmen secim siirecinde giivenilir veriler elde etmek (McGreal, 1983).

e Kalicilik, transfer, gorev, terfi ve isten ¢ikarma gibi konularda kararlar almak (Bridges,
1992; Kremer, 1988; Natriello, 1990; Peterson, 2000).

e (Goreve yeni baslayan oOgretmenlerin yeterli olup olmadigini belirlemek ve biitiin
Ogretmenlere gelismeleri icin yardimci olmak (Wise ve digerleri, 1984).

e Ogretmen bagarisini, etkisini ve mesleki faaliyetlerini belgelemek ve onaylamak
(Peterson, 2000; Williams, 2009).

e Personel faaliyetlerini adil ve etkin bir sekilde yerine getirerek denetim sistemini
mesrulastirmak (Stanley ve Popham, 1988).

Hesapverebilirlik;
e Ogretimin degerini ya da niteligini belirlemek (Peterson, 2000; Scriven, 1973).

e Yetersiz 6gretmenlere yapilandirilmis yardim sunarak 6grenciyi korumak (Bridges, 1992;
Stanley ve Popham, 1988).

e Ogretmenin 6grenci kazammlarim etkileyip etkilemedigi ve ne olciide etkiledigini
belirlemek (Ornstein, 1985).

e Ogretmen performans ile ilgilenen paydaslara (veliler, 6grenciler, uzmanlar vb.) bilgi
saglamak (Peterson, 2000).

e Ogretmen egitimcilerini bilgilendirmek ve daha sonraki uygulamalar1 sekillendirmek
(Peterson, 2000).

Ogretmen degerlendirmenin amaglar1 goz 6niine alindiginda mesleki gelisim, karar alma ve
hesapverebilirlik boyutlarinda toplandiklar gériilmektedir. Bircok tilke ve eyalette de bu ii¢ temel
amacin goz oniline alindig soylenebilir. Tablo 2 gostermektedir ki 6gretmen degerlendirmenin
amaci ¢esitlilik gosterse de bir¢ok iilke ve eyalette benzer amaclar temel alinmaktadir.

3.2. Degerlendirme Siirecinin Sikhigi

Ogretmen degerlendirme siklig1 6gretmenin kademesine, kidemine, stajyer ya da kadrolu olma
durumuna goére farkhlik gostermektedir. Ogretmen degerlendirmenin cesitli iilkelerde hangi
siklikta gerceklestirildigi Tablo 3’te gériilmektedir.
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Tablo 3. Cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirmenin sikligi

Degerlendirme Sikligi

= = B K
._ 55875 %%
Ulke ve Eyaletler T @ © 8 X T
£ EZ: % ¢
= = N o % 1
Almanya X X
Avustralya X
Cin (Hong Kong) X
Cin (Shanghay) X
Gliney Kore X X
Ingiltere X X
Japonya X
Portekiz X X X
Singapur X X
Sili X X
Yeni Zelanda X X
Kanada (Ontario) X X X
Alaska, Idaho, New York, Washington (Danielson Modeli) X
Florida, Oklahoma, Washington (Marzano Modeli) X X
New Jersey (McREL Modeli) X
Georgia, Kentucky, Louisiana, New Jersey, Virginia (Stronge Modeli) X X
Connecticut X
Illinois X
Mississippi X X
Ohio X
Texas X
Turkiye X X X X

Tablo 3’e bakildiginda 28 iilke ve eyalette 6gretmen degerlendirme yilda bir yapilirken, 12 iilke
ve eyalette ise degerlendirme siklig1 duruma gore degisiklik gostermektedir. Degerlendirmenin
hangi zaman araliklarinda yapilacaginin belirlenmesi degerlendirmenin 6gretmenin
calismalarinin bir parcasi olarak goriilmesinde 6nemli rol oynamaktadir. Birgok iilkede (ABD,
Ingiltere, Singapur, Giiney Kore) stajyer ogretmenler her yil degerlendirilirken kadrolu
Ogretmenler her yil ya da iki y1lda bir degerlendirilmektedir. Bazi iilkelerde (Tiirkiye) ise bu siire
ilkokullarda 3-4 yil ve ortaokullarda 6-7 yila kadar uzayabilmektedir. Degerlendirme siiresinin
uzun olmasi Ogretmenleri mesleki gelisimlerinin desteklenmesinde faydali olabilecek
geribildirimlerin yetersiz ve etkisiz olmasina neden olabilmektedir. Diger taraftan her ay ya da
donemde yapilan yogun degerlendirmeler 0Ogretmenin is yilikiinlin artmasina neden
olabilmektedir. Degerlendirme sikliginin bir ya da iki yil olarak belirlenmesi 6gretmenlerin
strekli geribildirim almalarina ve kendilerini gelistirmelerine yardimci olmaktadir (Connecticut
State Board of Education, 2012; Flores, 2010; Georgia Department of Education, 2003; Liu ve
Zhao, 2013; Middlewood ve Cardno, 2001; National Council on Teacher Quality, 2013; Reynolds,
Muijs ve Treharne, 2003; The Howard County Public School System, 2015; The Massachusetts
Teachers Association, 2010; The New Teacher Project, 2012; Williams ve Engel, 2013, Yoo, 2018).

3.3. Degerlendirme Siirecinden Sorumlu Kurumlar

Ogretmen degerlendirme siirecinde toplantilarin yapilmas, verilerin toplanmas, analiz edilmesi
ve analizler ilizerinden karar alinmasinda farkl kisi ve kurumlar sorumluluk almaktadir. Tablo
4'te cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirme siirecinin yiiriitilmesinden hangi
kurumlarin sorumlu oldugu verilmistir.
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Tablo 4. Cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirmeden sorumlu kurumlar

Kurumlar

Ulke ve Eyaletler Okullar Ozel Egitim Universiteler

Kurumlar Bakanliklar
Almanya X
Avustralya X
Cin (Hong Kong)
Cin (Shanghay) X
Gliney Kore
Ingiltere X
Japonya X
Portekiz X
Singapur
Sili
Yeni Zelanda
Kanada (Ontario) X
Alaska, Idaho, New York, Washington
(Danielson Modeli)
Florida, Oklahoma, Washington (Marzano
Modeli)
New Jersey (McREL Modeli)
Georgia, Kentucky, Louisiana, New Jersey,
Virginia (Stronge Modeli)
Connecticut
Illinois
Mississippi
Ohio
Texas
Turkiye

>

<
KK X X

KX R X X

>
>

KRR X X X X
KRR X X X X

>
>

Tablo 4’e gore biitiin iilke ve eyaletlerde egitim bakanliklar1 6gretmen degerlendirme siirecinin
yuriitiilmesinden sorumluyken, Almanya, Singapur, Sili ve Yeni Zelanda disindaki iilke ve
eyaletlerde okullar da degerlendirme siirecine dahil edilmislerdir. Almanya ve Amerika’daki baz1
eyaletler (Alaska, New Jersey, New York, Virginia vb.) degerlendirme siirecinde 6zel kurumlardan
destek almaktadir. Amerika’daki bir¢cok eyalette 6gretmen degerlendirme siirecinde Danielson,
Marzano, McREL ve Stronge gibi modelleri temsil eden 6zel kurumlar soz sahibidir. Ayrica
belirtilen bu kurumlar ilgili bakanliga bagh kurumlar ve okullarin degerlendirme siirecini
yurittiigl bazi iilkeler ve eyaletlere de rehberlik ve yonlendirme konusunda destek vermektedir
(Davis ve Goodwin, 2011; Marzano, 2013). Ayrica hi¢bir tilke ve eyalette tiniversitelere herhangi
bir sorumluluk verilmemektedir. Mevcut durum g6z Oniine alindifinda genel egilimin
sorumlulugun hem merkezi hem de yerel yonetimlere verilmesi seklinde oldugu sdylenebilir.
Merkezi olarak egitim bakanliklari sorumlulugu tstlenirken, yerel olarak okullar bu sorumlulugu
tistlenmektedir. Ogretmenlerin mesleki gelisimini desteklemek amaglandifinda genellikle i¢
degerlendirme; hesapverebilirlik amaclandiginda ise dis degerlendirme tercih edilmektedir
(AGDET, 2017; OECD, 2013a).

3.4. Degerlendirme Siirecinde Yer Alan Kisiler

Degerlendirme siirecinde cogu lilke birden ¢ok degerlendiriciyi siirece dahil etmektedir. Bu
baglamda yonetici, danisman ve miifettisler veri toplama stlirecinde yer alirken, 6grenci ve veli
gibi katilimcilardan 6gretmene iliskin veri toplanmaktadir. Tablo 5’te gesitli lilkeler ve eyaletlerde
0gretmen degerlendirme siirecinde kimlerin yer aldig1 verilmistir.
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Tablo 5. Cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirme siirecinde yer alan
degerlendiriciler

Degerlendiriciler

Ulke ve Eyaletler

Alan Uzmanlan
Denetgiler/Ozel
Denetgiler

Osretmenler
Ogretmenler
Ogretmenler
Osrenciler
Basogretmenler
Veliler

Danisman
Akran

>

Almanya

Avustralya

Cin (Hong Kong)

Cin (Shanghay)

Gliney Kore

Ingiltere

Japonya

Portekiz

Singapur

Sili

Yeni Zelanda

Kanada (Ontario)

Alaska, Idaho, New York, Washington (Danielson Modeli)
Florida, Oklahoma, Washington (Marzano Modeli)
New Jersey (McREL Modeli)

Georgia, Kentucky, Louisiana, New Jersey, Virginia (Stronge
Modeli)

Connecticut

Illinois

Mississippi

Ohio

Texas

Turkiye

<>
<
>
>

<
<P R X)X
>

MoK < X
<o <X
<

Moo XX X
>

<o

>

XMoo o X

X X X X

>
>

X X
X X X
X X X X X

PP KX K XX XK X R X X X ] X X vneticiler

Tablo 5 incelendiginde biitiin iilke ve eyaletlerde yoneticilerin degerlendirme siirecinde yer aldig1
gorilmektedir. Ayrica degerlendirme stirecinde agirlikli olarak 6gretmenin kendisinin ve akran
O0gretmenlerin siirece dahil edildigi sOylenebilir. Degerlendirme stirecinin sorumlulugunun
ozellikle egitim bakanliklarina birakildigi Almanya, Avustralya, Singapur, Sili, Tirkiye ve Yeni
Zelanda gibi lilkelerde denetgiler de siirece dahil edilmektedir. Ayrica okul icinde yer alan
ogrenciler, danisman 6gretmenler ve baségretmenler de 6gretmen degerlendirme stirecinde yer
alabilmektedir. Genellikle birden ¢ok degerlendiricinin katilimi, 6gretmen degerlendirme
uygulamasinin basariya ulasmasinda anahtar rol oynamaktadir. Bir¢ok arastirmaci 6gretmen
niteliine ve performansina iliskin kararlarin alinmasinda birden fazla kisinin bulunmasi
gerektigini 6nermektedir (Peterson, 2000).

3.5. Degerlendirme Siirecinde Kullanilan Veri Kaynaklari

Ogretmen degerlendirme siirecinde giivenirligi saglayabilmek adina genellikle birden fazla veri
kaynag1 kullanilmaktadir. Tablo 6’da cesitli iilkeler ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirme
stirecinde hangi veri kaynaklarindan yararlanildigi verilmistir.

320



Ilkay Dogan TAS
Tablo 6. Cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirme siirecinde kullanilan veri
kaynaklari

Veri Kaynaklari

Ulke ve Eyaletler

0z Degerlendirme
Ogrenci Anketi
Akran Anketi

Veli Anketi

Uriin Dosyasi
Mesleki

> | Ogrenci Basarisi
Etkinlikler
><| Basari Testi

Almanya

Avustralya

Cin (Hong Kong)

Cin (Shanghay)

Gliney Kore

Ingiltere

Japonya

Portekiz

Singapur

Sili

Yeni Zelanda

Kanada (Ontario)

Alaska, Idaho, New York, Washington (Danielson
Modeli)

Florida, Oklahoma, Washington (Marzano Modeli)
New Jersey (McREL Modeli)

Georgia, Kentucky, Louisiana, New Jersey, Virginia
(Stronge Modeli)

Connecticut

Illinois

Mississippi

Ohio

Texas

Turkiye

>
>

>
>
<
>< P9 X X Goriisme

>
>
>

>
>
<<

>
>
KPR X X

XMooK >R X X XX
>

X X X X
X X

X X

X X X X X

PP DR X K X X XK K XX K KX X X X X X X XX Gozlem
>
>

Tablo 6 incelendiginde iilke ve eyaletlerin tamaminda 6gretmenlerin degerlendirilmesinde
gozleme basvuruldugu goriilmektedir. Ayni sekilde birgok tilke ve eyalette iiriin dosyasi, 6grenci
basarisi, 6z degerlendirme ve goriisme araciliglyla veri toplandigi soylenebilir. Baz1 iilke ve
eyaletlerde ise 68renci anketi, akran anketi, veli anketi, mesleki etkinlikler ve basari testi gibi
kaynaklara da basvurulmaktadir. Degerlendirme siirecinde tek bir veri kaynagindan bilgi
toplanmas1 degerlendirmenin objektifligi ve giivenirligini disiiriirken, degerlendirme sonrasi
sozlesme yenileme, kadro verme, terfi gibi tist diizey kararlar alinmasinda da gesitli sikintilara
neden olabilmektedir. Bu nedenle siirecte elde edilen verilerin glivenirliginin saglanmasi ve
objektif bir degerlendirme yapilmasi icin birden ¢ok veri kaynaginin ise kosulmasi gerekmektedir
(OECD, 2009b; Stronge, 2012).

3.6. Degerlendirme Siireci Sonunda Tercih Edilen Uygulamalar

Ogretmen degerlendirme siireci sonunda elde edilen verilere gore farkli Kkararlar
alinabilmektedir. Tablo 7’de cesitli iilkeler ve eyaletlerde Ogretmen degerlendirme siireci
sonunda tercih edilen uygulamalara yer verilmistir.
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Tablo 7. Cesitli iilke ve eyaletlerde 6gretmen degerlendirme siireci sonunda tercih edilen

uygulamalar

Uygulamalar

Ulke ve Eyaletler

Egitime
Gonderme

Terfi

Goreve Devam (Kadro
verme ya da sozlesme
yenileme)

Maddi
Odiil

Almanya

Avustralya

Cin (Hong Kong)

Cin (Shanghay)

Gliney Kore

Ingiltere

Japonya

Portekiz

Singapur

Sili

Yeni Zelanda

Kanada (Ontario)

Alaska, Idaho, New York, Washington
(Danielson Modeli) 4

Florida, Oklahoma, Washington (Marzano
Modeli) 2

New Jersey (McREL Modeli)

Georgia, Kentucky, Louisiana, New Jersey,
Virginia (Stronge Modeli) 4
Connecticut

Illinois

Mississippi

Ohio

Texas

Turkiye

PR R XK K R X X X X X X

PP X XX X X X

MoK o < X

<o X

KR X X X ) X X

X

LT e i e T e

KK R X X X ) X X

X
X

KK R X X X

>

PR X X X ) X

Tablo 7 incelendiginde 28 iilke ve eyalette 6gretmen degerlendirme siirecinin sonunda
O0gretmenlerin egitime gonderildigi ve goreve devam etme izni verildigi goriilmektedir. 26 tilke ve
eyalette 6gretmenler terfi ettirilirken, 24’linde ise 6gretmenlere maddi 6diil verilmektedir. Bu
durum bircok iilke ve eyalette, degerlendirme siirecinin sonunda 6gretmenlerin egitimlere
gonderilmesi, terfi ettirilmesi, maddi olarak odiillendirilmesi ya da goreve devam etmesi gibi
uygulamalarin tercih edildigini gostermektedir.

3.7. Degerlendirme Siirecinde Temel Alinan Degerlendirme Alanlari

Ogretmen degerlendirme siirecinde genellikle 6gretmenlik meslegi ile ilgili yeterlikler ya da
standartlar temel alinmaktadir. Tablo 8’de ¢esitli iilkeler ve eyaletlerde degerlendirme siirecinde
temel alinan degerlendirme alanlarina yer verilmistir.
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Tablo 8. Cesitli iilke ve eyaletlerde temel alinan degerlendirme alanlari
Degerlendirme Alanlari

Kisisel ve Ogrenmeyi,

Mesleki .. . . Ogrenme Gelisimi Okul-Aile Program ve
N Ogrenciyi ve . ve S
} Degerler- Tamma Osretme Izleme ve Toplum Icerik
Ulke ve Eyaletler Mesleki BretMe pegerlendirm ., P Bilgisi
. . Siireci Iliskileri
Gelisim e
Almanya X X X X X X
Avustralya X X X X X X
Cin (Hong Kong) X X X X X
Cin (Shanghay) X X X X X
Gliney Kore X X X X X X
Ingiltere X X X X X
Japonya X X X X X
Portekiz X X X X
Singapur X X X X X
Sili X X X X X X
Yeni Zelanda X X X X X X
Kanada (Ontario) X X X X X
Alaska, Idaho, New York,
Washington (Danielson X X X X X X
Modeli)
Florida, Oklahoma,
Washington (Marzano X X X X X X
Modeli)
New Jersey (McREL
Modeli) X X X X X X
Georgia, Kentucky,
Louisiana, New Jersey, X X X X X X
Virginia (Stronge Modeli)
Connecticut X X X X X X
Illinois X X X X X X
Mississippi X X X X X X
Ohio X X X X X X
Texas X X X X X X
Tiirkiye X X X X X X

2017 yih itibari ile Tiirkiye’de Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri “Mesleki Bilgi, Mesleki
Beceri, Tutum ve Degerler” seklinde ii¢ temel alanda diizenlenmistir. Ancak arastirmada son
yillarda o6gretmen degerlendirme iizerinde strekli diizenlemelere gidilmesi ve sistem
degisiklikleri yapilmasi nedeniyle bu tarihten 6nceki degerlendirmelerde kullanilan 2006 yilinda
kabul edilmis olan “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” temel alinmistir. Bu nedenle ¢alisma
kapsamina alinan iilkelerde hangi yeterlik alanina yonelik hangi veri toplama kaynaginin
kullanildigina bakmadan 6nce farkl iilkelerde kullanilan degerlendirme modellerinde temel
alinan yeterlik alanlarinin “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” ile ortiisiip ortiismedigi
incelenmistir. Tablo 8 incelendiginde bircok iilke ve eyalette 6gretmen degerlendirme sisteminde
temel alinan yeterlik alanlarinin Tiirkiye’deki “Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri” ile biiyiik
oranda benzerlik gosterdigi goriilmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu boliimde arastirma amaglar1 dogrultusunda cesitli ililkelerde 6gretmen degerlendirmenin
amaglarina, 6gretmen degerlendirmenin zaman araligina, 6gretmen degerlendirme stirecini
ylriiten kurumlara, siirecte yer alan kisilere, kullanilan veri kaynaklarina, siire¢ sonunda tercih
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edilen uygulamalara ve siirecte temel alinan degerlendirme alanlarina iliskin sonuglara yer
verilmistir.

Arastirma kapsaminda incelenen 29 iilke ve eyalette 6gretmen degerlendirme, goreve yeni
baslayacak aday 6gretmenleri akredite etmek, mevcut 6gretmenlerin s6zlesmelerini yenilemek,
performanslarini artirmak, kariyer ilerlemelerini ve maas diizenlemelerini yapmak gibi amaclarla
kullanilmaktadir. OECD’nin 2009 yilinda yayinladigi “Ogretmen Degerlendirme” bashkli rapora
gore 6gretmen degerlendirmenin iki temel amaci bulunmaktadir. Birincisi gelistirme yani mesleki
gelisimi desteklemek amaciyla giiclii ve zayif noktalarini belirleyerek 6gretmenin kendi
uygulamalarin gelistirmektir. ikincisi ise hesapverebilirlik yani 6grenci 6grenmesini artirmak
amaciyla 6gretmenlerin en iyi performanslarini sergilemelerini saglamaktir (OECD, 2009a).
Danielson (2001) ise 6gretmen degerlendirmenin amacini lige ayirmistir. Kalite giivencesi, yasa
koyucular ve politika yapicilar ac¢isindan degerlendirmenin birincil amacidir. Degerlendirmenin
ikinci amaci her sinifta yetkin bir 6gretmen olmasini saglamak ve iigiincii amaci ise iyi 6gretim
becerilerini tanimak, desteklemek ve gelistirmektir.

Ogretmen degerlendirme siireci Almanya disinda biitiin ililke ve eyaletlerde yilda bir kez
yapilmaktadir. Almanya, Portekiz, Sili, Kanada, Oklahoma, Virginia ve Mississippi’de 6gretmen
degerlendirme sikliginin kideme ve kademeye gore degistigi belirlenmistir. Tiirkiye’'de ise pilot
uygulamasi yapilan ancak uygulamaya konmayan performans degerlendirme sisteminin
ogretmenler icin her yil diizenli bir degerlendirmeyi ve dort yilda bir de yazili bir sinawvi
ongormektedir. Daha 6nce uygulanan degerlendirme sistemi ise ilkokul ve ortaokul i¢in farkl
zaman araliklarinda uygulanmaktaydi. Alanyazin incelendiginde o6gretmenlerin, duzenli
araliklarla (6rnegin her y1l ya da iki y1lda bir), kariyerlerinin 6nemli asamalarinda (6rnegin terfi)
ya da deneme siirecinde degerlendirildikleri goriilmektedir (OECD, 2009a; Yoo, 2018).
Degerlendirme sikliginin belirlenmesinde 6nemli olan konu, degerlendirmenin amacinin ne
oldugunun dogru bir sekilde belirlenmesidir. Degerlendirmenin amacinin 6gretmenlerin mesleki
gelisimi oldugu durumlarda degerlendirme siireci 68retmenin is ve ¢alismalarinin ayrilmaz bir
pargas1 olarak goz online alinmakta ve diizenli olarak gerceklestirilmektedir (Isoré, 2009;
UNESCO, 2007). Degerlendirme sikliginin resmi olarak belirlenmemesi, her 6gretmenin gerektigi
gibi geribildirim alamamasina ve degerlendirme sisteminin islerliginin sorgulanmasina neden
olabilmektedir (Isoré, 2009). Arastirma sonuglari ve alanyazin taramasinin; 6gretmenlerin gii¢lii
ve zaylf yonlerinin hizli bir sekilde belirlenmesi ve bunlara yoénelik onlemlerin ya da
odillendirmelerin zamaninda yapilabilmesi icin 0gretmen degerlendirme siirecinin her yil
tekrarlanmasi gerektigini isaret ettigi s6ylenebilir.

Ogretmen degerlendirme siirecinden sorumlu olan kurumlara bakildiginda arastirma
kapsamindaki biitiin iilke ve eyaletlerde egitim bakanliklarinin sorumluluk yiiklendigi
belirlenmigtir. Bunun yaninda ABD, Avustralya, Cin, ingiltere, Japonya’nin aralarinda oldugu 23
iilke’de okullarin da degerlendirme stirecinden sorumlu oldugu, Almanya ve Amerika’daki bazi
eyaletlerde (Alaska, New Jersey, New York, Virginia vb.) ise degerlendirme siirecinde 06zel
kurumlardan destek alindigi belirlenmistir. Ayrica hicbir llke ve eyalette {iniversiteler
degerlendirme stlirecinden sorumlu degildir. Bir¢ok lilkede 6gretmen degerlendirme ¢alismalari
okul miidiirleri ya da vekilleri ve baségretmenler tarafindan ytriitiiliir. Baz tilkeler (Almanya,
Yeni Zelanda) sinif i¢i gézlemlerin yapilmasinda miifettislerden yararlanirken bazi iilkeler de
(Avustralya, Portekiz, Yeni Zelanda) yeni goreve baslayacak aday oOgretmenlerin
akreditasyonunda okul disi kurumlar ve danismanlardan yararlanmaktadir (Education
Regulation, 2012; EMB, 2003; Kleinhenz ve Ingvarson, 2006; NASUWT, 2012; OECD, 2009b; OECD,
20113, 2012; Santelices ve Taut, 2011; Speer ve Harich, 2005; Taut ve digerleri, 2007; Yoo, 2018).

Ogretmen degerlendirme siirecinde genellikle birden fazla kisi yer almaktadir. Arastirma
kapsamindaki biitiin iilke ve eyaletlerde yoneticiler (midir ve miidir yardimcilari)
degerlendirme silirecinde rol almaktadir. Bunun yaninda 6gretmenin kendisinin ve akran
O0gretmenlerin (zlimredaslar) bircok iilke ve eyalette siirece etkin bir sekilde katildigl
belirlenmistir. Degerlendirme siirecinde en az rol alan kisiler ise baségretmenler ve velilerdir.
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Degerlendirme siirecinde yer alan degerlendiriciler 6gretmen degerlendirme siirecini yiiriiten
kurumlara gore degisiklik gostermektedir. Egitim bakanliklarinin sorumlulugunda olan
degerlendirme siirecinde miifettisler yer alabilirken, 6zel kurumlarin sorumlulugunda olan
degerlendirmelerde alan uzmanlari, okullarin sorumlulugunda olan degerlendirmelerde ise
yOneticiler, 6gretmenler vb. yer alabilmektedir. Sorumlulugun farkli kurumlara dagitilmasi
durumunda ise bu degerlendiricilerden ayni anda yararlanildigi séylenebilir (AGDET, 2017; Choi
and Park, 2016; Education Regulation, 2012; EMB, 2003; MEB, 2018; NASUWT, NCEE. 2016; 2012;
OECD, 2009b; Santelices ve Taut, 2011; Taut ve digerleri, 2007).

Ogretmen degerlendirme siirecinde genellikle ¢oklu veri kaynaklarindan yararlaniimaktadir.
Ayrica bir¢ok iilke ve eyalette lirlin dosyasi, 6grenci basarisi, 6z degerlendirme ve goériisme
araciligiyla veri toplanmaktadir. Degerlendirme siirecinde c¢ogu iilke agirlikli olarak, miifettis,
okul miidiirii ya da bas6gretmen tarafindan yapilan sinif ici gézlemler ve 6gretmen goriismeleri
gibi degerlendirme araglarini kullanmaktadir. Bunlarin yaninda 6gretmen 6z degerlendirmesi,
iriin dosyasi, okul projeleri vb. araclardan yararlanilmaktadir (Australian Government
Department of Education and Training [AGDET], 2017; EducationRegulation, 2012; EMB, 2003;
MEB, 2018; NASUWT, 2012; The National Center on Education and the Economy [NCEE]. 2016;
OECD, 2009b; Santelices ve Taut, 2011; Taut ve digerleri, 2007; Yoo, 2018).

Degerlendirme stirecinin sonunda tercih edilen uygulamalara bakildiginda bunlarin genellikle
eksigi belirlenen 68retmenlerin egitime gonderilmesi ve basarili 6gretmenlerin géreve devam
(Kadro verme ya da s6zlesme yenileme) ettirilmesi seklinde oldugu goriilmektedir. Ayni zamanda
basarili 6gretmenlerin terfi ettirilmesi ya da maddi olarak odiillendirilmesi de tercih edilen
uygulamalar arasindadir. Alanyazin incelendiginde genellikle eksikleri oldugu belirlenen
o0gretmenlere yonelik egitime gonderme, kisa siireligine gorevden uzaklastirarak egitime
gonderme ya da kadro vermeme ve sdzlesme sonlandirma gibi uygulamalar tercih edilirken
basarili olan 6gretmenlere yonelik ise terfi etme, kadro alma, sézlesme yenileme, maddi
odillendirme, Ucretli izin verme, okul temelli arastirma yapma firsati sunma, yiiksek lisansi
destekleme ve istege bagh egitimlere gonderme gibi uygulamalarin tercih edildigi goriilmektedir
(AGDET, 2017; Avalos ve Assael, 2006; Brandon, Hollweck, Donlevy ve Whalen, 2018; Choi and
Park, 2016; Danielson, 2001; French, Kuligowski ve Goe, Holdheide, and Miller, 2011; Holdzkom,
1993; Heneman ve digerleri, 2006; Hull, 2013; Ofsted, 2006; MEB, 2018; National Staff
Deelopment Council, 2010; OECD, 2009a, 2009b, 2020; Training and Development Agency for
Schools, 2007a).

Amerika’daki baz1 eyaletlerde (Florida, Idaho, Louisiana vb.) ve Avustralya, Giiney Kore (Alt1 ay
boyunca égretmenlik yapmadan sadece mesleki egitim alinmaktadir.), Iingiltere ve Kanada gibi
bircok tlilkede degerlendirmede basarisiz olan 6gretmenler eksik olduklar1 alanlara yonelik
egitimlere gonderilmektedirler. Ogretmenler genellikle bakanlklarin ya da eyaletlerdeki
belediyelerin, degerlendirme sonug¢larina dayanarak hazirladiklar1 hizmet ici egitimlere
yonlendirilmektedirler (OECD, 2009b, 2013a; Peterson, 2000; Yoo, 2018). Florida, Louisiana, New
York, Oklahoma gibi baz1 eyaletlerde ve Almanya, Sili ve Yeni Zelanda gibi bazi iilkelerde
degerlendirme siirecinde ist tiiste iki ya da ii¢ kez basarisiz olan stajyer 6gretmenlere kadro
verilmemekte ve soOzlesmeli Ogretmenlerin ise sozlesmeleri yenilenmeyerek isten
cikarilmaktadirlar (Avalos ve Assael, 2006; Bridges, 1990; Eurydice, 2019; French ve digerleri,
1993; Hull, 2013; OECD, 2009b, 2013a; Ofsted, 2006; Sykes, 1990).

Bazi iilkelerde (Giiney Kore, Japonya, Portekiz vb.) ve Amerika’daki bir¢ok eyalette (New York,
Texas, Virginia, Washington vb.) degerlendirme siirecinde basarili olan 6gretmenler, basarilarini
stirekli tutmak adina farkh sekillerde tesvik edilmektedirler. Ornegin, 6gretmenlik meslegine
iliskin kariyer asamalarinin (kidemli 6gretmen, lider 6gretmen, usta 6gretmen vb.) bulundugu
Ingiltere ve Singapur gibi iilkelerde degerlendirme sonuclarina gore égretmenlere ilerleme sansi
verilmektedir. Amerika’daki bazi eyaletlerde (Florida, Louisiana, New York, Oklahoma vb.),
Avustralya ve Yeni Zelanda gibi bazi tllkelerde stajyer o0gretmenler kadroya alinmakta ve
sozlesmeli 6gretmenlerin ise sozlesmeleri yenilenmektedir. Ayni sekilde birgok iilke ve eyalette
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O0gretmenlerin maaslarinda iyilestirmeye gidilmekte, 6gretmenlere ticretli izin hakki taninmakta,
O0gretmenlerin lisansiistli egitim almalari, istedikleri hizmet ici egitimlere katilmalar1 ve okul
temelli arastirmalar yapmalari icin firsatlar sunulmaktadir (Bacharach, Conley ve Shedd, 1990;
Hull, 2013; National Council on Teacher Quality, 2013; OECD, 2009b; Ofsted, 2006; Steiner, 2010;
Yoo, 2018). Tiirkiye’deki duruma bakildiginda yapilan degerlendirmeler sonucu, ne basarisiz
O0gretmenlerin ihtiyaclari olan hizmet ici egitimlere génderildikleri ya da isten ¢ikarildiklari ne de
basarili 6gretmenlerin herhangi bir sekilde tesvik edildikleri goriilmektedir (Biiyiikoztirk,
Akbaba Altun, ve Yildirim, 2010; Uysal, 2011).

Arastirma égretmen degerlendirme siirecinde Tiirkiye’de kullanilan “Ogretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri’nde bulunan alanlarla benzer alanlarin temel alindig1 belirlenmistir. Ogretmen
degerlendirme stirecinde genellikle kisisel ve mesleki degerler-gelisim, Ogrenciyi tanima,
O0grenme-6gretme siireci, 6grenmeyi gelisimi izleme ve degerlendirme, okul-aile ve toplum
iliskileri ve program ve igerik bilgisi alanlar1 gz o6niinde bulundurulmaktadir. ABD’deki
eyaletlerin bircogunda Danielson, Marzano, Stronge ve McGreal’'in degerlendirme modelleri ya da
modellerde yer alan yeterlik alanlar1 kullanilmakta ve hatta bir¢ok iilkede (ingiltere, Kanada, Sili,
Yeni Zelanda vb.) Danielson’un degerlendirme modeli ya da 6gretmenlik cercevesinde yer alan
yeterlik alanlarindan yararlanilmaktadir (AGDET, 2017; Avalos ve Assael, 2006; Borman ve
Kimball, 2005; Flores, 2010; Heneman ve digerleri, 2006; Milanowski, 2004; OECD, 2009a;
Training and Development Agency for Schools, 2007b).

Ozetle arastirma sonuglar1 géstermektedir ki bircok iilke ve eyalette 6gretmen degerlendirmenin
amacindan o6gretmen degerlendirmede temel alinan alanlara kadar o6nemli benzerlikler
gorilmektedir. Degerlendirme siirecinde genellikle 6gretmenlerin mesleki gelisimi 6n
plandayken, buna bagh olarak sdzlesme yenileme ve 6gretimsel etkililigi artirma da 6nemli
gorilmektedir. Ayni sekilde 6gretmen degerlendirmenin sikliginin ise genellikle yilda bir oldugu
soylenebilir. Siirecte en 6nemli sorumluluk egitim bakanliklarina verilirken y6netici, 6gretmenin
kendisi, akran 6gretmen, miifettis, veli gibi kisilerin siirecte yer almasi okullara ve 6zel kurumlara
da sorumluluk verildigini géstermektedir. Degerlendirme stirecinde bir¢ok kisinin yer almasinin
yaninda ¢oklu veri kaynaklarindan yararlanilmasi da ortak noktalardan birisidir. Bu baglamda
gozlem, goriisme, 0z degerlendirme gibi veri kaynaklarina siklikla basvurulmaktadir.
Degerlendirme siirecinin sonunda elde edilen veriler 1s181nda en ¢ok tercih edilen uygulamalar
eksik olan 6gretmenlerin egitime gonderilmesi, basarili olan 6gretmenlerin ise gesitli sekillerde
(Sozlesme yenileme, kadro verme, ek iicret vb.) odiillendirilmesidir. Biitiin lilke ve eyaletlerde
ogretmenlerin degerlendirilmeye tabi olduklar alanlara bakildiginda ise Tiirkiye Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlikleri ile ortiistiikleri s6ylenebilir.

Arastirma sonuglar1 dogrultusunda nitelikli bir 6gretmen degerlendirmeye yonelik su 6nerilerde
bulunulabilir. Nitelikli bir 06gretmen degerlendirme sisteminde 0Ogretmenlerin mesleki
gelisimlerini desteklemek 6n plana alinmaly, her y1l degerlendirme yapilmali, egitim bakanlig1 ve
okullar degerlendirme siirecinde sorumlulugu paylasmali, birden fazla kisiye (Miidir ve midur
yardimcilari, 6gretmenin kendisi, zlimre 6gretmenleri) yer verilmeli, veri toplamada birden fazla
kaynaktan (Gozlem, goriisme, 6z degerlendirme ve iirtin dosyasi) yararlanmali ve siire¢ sonunda
elde edilen veriler dogrultusunda o6gretmenler mesleki gelisimlerine doniik egitimlere
gondermeli ya da 6dillendirmelidir.
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Extended Summary

1. Introduction

Teachers play an important role in reaching the goals of the state and the society in general, and
they also play an important role for students and parents in particular. Therefore, they need to
improve themselves constantly. While there may be considerable improvements in certain issues
in the direction of teachers' quality of education and self-improvement efforts in the pre-service
period, serious shortcomings may be found. The most effective method to find out these
shortcomings is to evaluate the teachers. Based on the literature, it can be said that teacher
evaluation is used for different purposes. Determining the desired qualifications of a teacher,
increasing the quality of teaching, promoting the teacher, renewing or canceling the contract, and
the professional development needs of a teacher are some examples of these most important
purposes. The main purpose of this study is to determine the purpose, the frequency, the
evaluators, the data sources, the sanctions and the evaluation areas and the general tendency of
the teacher evaluation worldwide.

2. Method

Document analysis was used to identify similar and different aspects of evaluation systems
implemented in 12 countries and 16 states. Four criteria such as which countries have come to
the forefrontin teacher education, success in international exams, subject to international reports,
and availability of official documents have been used to determine which countries will be
included in the research. According to these criteria; Australia, Canada (Ontario), Chile, China
(Hong Kong, Shanghai), Germany, New Zealand, Japan, Portugal, Singapore, South Korea, Turkey,
USA (Alaska, Connecticut, Florida, Georgia, Idaho, Illinois, Kentucky, Louisiana, Mississippi, New
Jersey, New York, Ohio, Oklahoma, Texas, Virginia, Washington) and the United Kingdom have
been included in the research. The deductive content analysis approach has been preferred in the
analysis of the documents related to the teacher evaluation models and systems applied in the
designated countries and provinces because the basic dimensions of the theoretical framework
have already been established. A categorization matrix was developed through literature review
and expert opinion. Following the determination of the categories, the analysis units were
determined. At this stage, probable words to be placed under each category were identified and
coded.

3. Findings, Discussion and Results

According to findings obtained in the study, it was revealed that teacher evaluation in most
countries and provinces was carried out to support teachers' professional development, renew
contracts, support career advancements and increase their performance. Teacher evaluation was
carried out once a year in every part of the country and the states. While the education ministries
were generally responsible for the evaluation process, schools and counties in most countries and
provinces also undertook this responsibility. While principals and assistant principals played an
active role in the evaluation process in all countries and states, in many countries and states
teachers themselves and peer teachers also took active roles. During the evaluation process,
observations, interviews and self-assessments were often used for the data collection, as well as
the portfolio. Depending on the results obtained in most countries and provinces, teachers were
sent to training, promoted, rewarded, and it was decided that the teachers should continue their
jobs. In most countries and states, similar evaluations as Turkey's "General competencies of
teaching profession" have been conducted. Findings indicated that teacher evaluation was carried
out in many countries and states in similar purposes and ways. Accordingly, it can be said that the
evaluation of teachers is mainly oriented towards professional development or career, evaluation
is made yearly, responsibility is shared between education ministries and schools, multiple
evaluators and data sources are used and evaluation results are effectively applied.
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Abstract

E-books are among the instructional materials that are frequently used in distance learning
activities with their alternative presentation structures, hosting different multimedia components
for learning processes and increasing student-content communication. The aim of this study is to
examine the open education students’ attitudes, usage frequency, purpose and usefulness towards
e-books. In this study, survey design was used. The sample of the study was composed of 453
students. The data collection tool consists of two parts. In the first part, there are the survey items
determining the frequency of use of the e-book, its purpose and usefulness, the second part, there
are the items of "Attitude Scale for Reading E-Books”. Independent descriptive statistics methods
were used for the analysis of the data. According to the findings open education students' attitudes
towards e-books differed from demographic variables. According to the findings, the frequency of
e-book usage of students in open education was the most daily level. Open education students
used e-books mostly for studying and learning. Students have stated that e-books are easier to
update, accessible, available everywhere and easy to use than books. It was seen that most of the
students in the open education did not find the e-books useful and their attitudes towards the e-
book usage were at an undecided level.
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Oz
E-kitaplar alternatif sunum yapilari, 6grenme stireclerine yonelik farkli coklu ortam bilesenlerini
barindirmalar1 ve 06grenci-icerik etkilesimini tlist dizeye tasimalari ile uzaktan 6gretim
faaliyetlerinde siklikla kullanilmaya baslayan 6gretim materyallerindendir. Bu ¢alismanin amaci,
acikogretim 6grencilerinin, e-kitap kullanim siklig1, amaci, e-kitaplari faydali bulma durumlarinin
ve e-kitap kullanimlarina ydnelik tutumlarinin incelenmesidir. Bu ¢alisma kapsaminda tarama
yontemi uygulanmistir. Calismanin 6rneklemini Atatiirk Universitesi Acikdgretim Fakiiltesine
kayith 453 6grenci olusturmaktadir. Veri toplama araci iki boliimden olusmaktadir. Birinci
bolimiinde e-kitap kullanim sikligini, amacini ve faydali olma durumunu belirleyen maddeler,
ikinci béliimiinde ise “E-Kitap Okumaya Yénelik Tutum Olgegi” maddeleri bulunmaktadir.
Verilerin analizinde betimsel ve kestirimsel istatistiki yontemler uygulanmistir. Elde edilen
bulgulara gore acikdgretim 6grencilerinin e-kitap kullanim sikliginin en fazla giinliik diizeyde
oldugu gorilmistiir. Acikogretim 6grencileri e-kitaplar1 daha ¢ok ders calisma ve 6grenme
amaciyla kullandiklar tespit edilmistir. Ogrenciler e-kitaplarin kitaplara gore daha kolay
glincellenebilir oldugunu, erisilebilir oldugunu, her yerde kullanilabilir oldugunu ve genel
kullaniminin kolay oldugunu belirtmislerdir. A¢ikogretim 6grencilerinin ¢ogu e-kitaplar1 faydal
bulmadig1 ve e-kitap kullanimina yonelik tutumlarinin ise kararsiz diizeyde oldugu gorilmistiir.

Anahtar kelimeler: E-kitap, acikogretim, tutum, e-kitap kullanimi.
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1. Giris

Iletisim teknolojilerindeki gelismeler egitim ortamlarimin cesitlenmesini saglamis ve uzaktan
O0gretimi alternatif ortamlardan gerceklestirebilecek hale getirmistir. Giiniimiizde internet
teknolojileri ile sunulan uzaktan 6gretim faaliyetleri, hem ortam cesitliligi hem de icerik zenginligi
ile 6n plana ¢ikmaktadir. Web teknolojilerinin giicii ile gesitlendirilen videolar, ders kitaplari,
alistirma-uygulama materyalleri, bilgi grafikler, sunumlar gibi dijital 6gretim materyalleri
uzaktan Ogretim faaliyetlerinde siklikla kullanilmaya baslamistir. Bu materyaller arasinda
o6grenme aliskanliklari ile uyumu ve icerisinde gesitli coklu ortam bilesenlerini barindirmasi ile e-
kitaplar uzaktan 6gretim faaliyetlerinde siklikla tercih edilmektedir.

E-kitap en basit ifade ile bilgisayar lizerinde veya mobil aygitlar {izerinde okunabilecek sekilde
kitaplarin elektronik olarak doniistiiriilmesi olarak tanmimlanmaktadir (Lam, Lam, Lam &
McNaught, 2009). Ancak bu ifade gelisen internet ve mobil teknolojiler sayesinde biiyiik bir
degisime ugramistir. Ozellikle ¢oklu ortam 6gelerini (resim, animasyon, ses, miizik, video ve
baglantilar) barindirabilmesi (Larson, 2007), metinsel ifadelerin farkhi formatlarda (DOC, PDF,
TXT, HTML, XML) hazirlanarak elektronik ortamlarda erisime sunulmasi (Mcnight & Dearnley,
2003; Vidana, 2003), aciklama, renklendirme, not ekleme, arama yapma, baglantilar1 kullanma
gibi yardimci 6geler barindirmasi (Vassiliou & Rowley, 2008) bu tanimi kokten degistirmistir.

E-kitap kavramindaki bu degisim geleneksel kitap ve okuma aliskanliklarin1 da degistirmeye
baslamistir. Giiniimiizde birgok kitap, gazete, dergi gibi basili materyaller elektronik ortamda
yerini almis, genis bir veritabani olusmaya baslamis ve kullanici sayis1 da giin gectikce artis
gostermistir (Lai & Chang, 2011). Bu artisin en 6nemli nedenleri arasinda e-kitaplarin getirdigi
kolayliklar ve avantajlar sayilabilir. Ozellikle taginabilirlik, ekonomiklik, cevre dostu olma, iiretim
ve dagitimi hizly, giincellenebilir ve kolay dagitilabilirlik (Rao, 2004) bunlardan bir kac¢ina 6rnek
olarak verilebilir. Bunlara ek olarak; ¢oklu ortam 0Ogeleri sayesinde 6grenmenin daha kalict
olmasini saglama (Stone, 2008), arama, not alma, sozliik gibi 6zellikler ile hizl1 ve kolay hareket
edebilmesini saglama (Shelburne, 2009), ekran 15181 sayesinde karanlik ortamlarda okuyabilme,
farkli yas gruplarina gore farkli yazi tipi, boyutu, rengi secilip daha hizli alternatif {liretebilme
(Burk, 2001), Ayn1 anda kiigiik bir cihazda ytizlerce kitap tasiyabilme (Lam ve dig., 2009) gibi
avantajlar1 da vardir. Ayrica e-kitaplarin bilgilerini iyi yonde gelistirme (Maynard & Cheyne,
2005), okudugunu anlama becerilerini gelistirme (Kelley, 2011), bireysel calismalara katki
sagladig1 (Ongoz, 2011), okuma yazma gelisimine destek olma (DeFrance, Khasnabis & Palincsar,
2010), 6grenme motivasyonunu artirdigl (Aedo ve dig, 2000) gibi 6gretimsel katkilar1 da
bulunmaktadir.

E- kitaplarin sagladigl avantajlar yaninda alanyazinda belirtilen bazi sinirliklar1 da vardir. Bu
sinirliklar arasinda ek donanimlara ihtiya¢ duymasi, okuma zorlugu, telif hakki problemleri
(Shelburne, 2009), arka plan aydinlatmasina bagli olarak géz yorgunlugu, yine buna bagh olarak
uzun siireli calismalara imkan tanimamasi (Chen, 2011) gosterilebilir. Ayrica kitap kokusu duyma,
okunan-kalan sayfa sayisini hissetme istegi, yetersiz icerik de alanyazinda belirtilen sinirliklar
arasindadir (Yildirim, Karaman, Celik & Esgice, 2011).

E_kitap dlinyasindaki yazilimsal ve donanimsal gelismeler bu materyallerin okunacagi ortamlarin
gelismesiyle paralel ilerlemistir. ilk zamanlarda sadece bilgisayar ortamlarinda kullanimi
gerceklesen bu materyaller 6zellikle mobil teknolojilerdeki hizli gelisim ve degisim sayesinde e-
kitap okuyucular (Amazon Kindle, Kobo Aura, Sony Reader) gelistirilmistir. Daha sonra akilli
telefonlar ve tablet bilgisayarlarin 6zellikleri sayesinde kullanic1 aliskanliklarinda degisiklikler
olusmustur. Cihazlarin e-kitap okuyucu 6zellikleri sayesinde farkl cihazlardan da okuma imkéani
olusmustur (Moore, 2009). Ayrica gesitli coklu ortam bilesenlerinin de e-kitaplarda kullanilabilir
olmasi olduk¢a 6nemlidir. Bu yenilikci gelismeler mobil cihazlarin uzaktan 6gretimin dogasina en
uygun ortamlar1 dogurmustur. E-kitap okuyucularin tasinabilir boyutlarda olmasi okuyucular icin
zaman ve mekan bagimsiz 6grenmelerini siirdiirmelerini olanakl hale getirmektedir (Kinash,
Brand, Mathew & Kordyban, 2011).
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E-kitap okuyucular, yazilimsal ve donanimsal o6zellikleri ile okuyucularin yanlarinda
tasiyabildikleri cihazlardir. E-kitap okumak icin 6zel olarak tasarlananlarin yaninda cesitli
yazilimlar ile mobil cihazlar da e-kitap okuyucu olarak kullanilabilmektedir. Tasinabilirlik, cihaz
bagimsiz kullanim ve internet erisimi gibi 6zellikler sayesinde e-kitaplar okuyucularin istedikleri
an erisebilecekleri bir yapiya kavusmaktadir. Bu 6zellikleri e-kitaplar1 ihtiya¢ aninda 6grenme
aktivitelerini gerceklestirmek i¢in avantajli hale getirmekte (Bulun, Gililnar & Giiran, 2004) ve
geleneksel uzaktan ogretime yenilikler getirmektedir (Cuhadar ve Odabasi, 2004). E-kitap
okumak icin kullanilan tablet bilgisayarlar bireysel 6grenmeyi destekleme, 6gretmen-6grenen ve
uzman iletisimi saglama, 6grenen o6zelliklerine gore uyarlanabilme, kolay kullanim imkan
saglama gibi avantajlar sunmaktadir (Sharples, Corlett, & Westmancott, 2002).

Geleneksel 6gretim ortamlarina kiyasla 6grenen-6greten iletisiminin daha diistik seviyede oldugu
uzaktan 6gretim faaliyetlerinde etkin bir 6grenen-icerik etkilesimi olusturmak icin 6gretimsel
kalitesi iist seviyede olan e-kitaplara ihtiya¢ duyulacagi yadsinamaz bir gergektir. Ayrica farkl e-
kitap formatlarinin bulundugu, her kitap formatinin isletim sistemi temelinde ¢alisan okuyucu
yazilimlarinda farkli sekillerde goriintiilenebilecegi ve e-kitaplara eklenebilecek ¢oklu ortam
bilesenlerinin farklilagabilecegi unutulmamalidir. Bu noktada e-kitap icerigi kadar e-kitabi
gorintiileyecek yazilimin yetkinlikleri de 6n plana ¢cikmaktadir. Teknik eksiklikleri giderilmis ve
her platform i¢in etkili sekilde ¢calisabilecek e-kitaplarin sunumu okuyucularin istenilen 6grenme
yasantilarina dahil olmalarina imkan taniyabilir. Ayrica okuyucularin e-kitaplara olan
yaklasimlarinin belirlenmesi, tutumlarinin ortaya koyulmasi nitelikli e-kitaplarin gelistirilmesi
acisindan dnemli goriilmektedir.

1.1. Calismanin Amaci

Bu calismanin amaci, agik6gretim dgrencilerinin, e-kitap kullanim sikligi, amaci, e-kitaplari faydah
bulma durumlarinin ve e-kitap kullanimlarina yoénelik tutumlarinin incelenmesidir. Calisma
kapsaminda asagidaki arastirma sorularina cevap aranmistir.

1. Acikdgretim 6grencileri, e-kitaplar: hangi sikliklarda kullaniyorlar?
2. Acikdgretim 6grencileri, e-kitaplar1 hangi amaclarla kullaniyorlar?
3. Acgikdgretim 6grencilerinin, e-kitaplari faydali bulma durumlari nasildir?
4. Acgikogretim 6grencileri, e-kitaplari ve basili kitaplari karsilastirma durumlari nasildir?
5. Acikogretim 6grencilerinin, e-kitap kullanimina yonelik tutumlari ne diizeydedir?
2. Yontem

2.1. Arastirma Deseni

Bu ¢alisma kapsaminda tarama yontemi uygulanmistir. Bu desende arastirmadaki kisilerin
tutumlari, gorisleri ve inanclari tespit edilebilmektedir. (McMillan & Schumacher, 2006). Bu
calismada 6grencilerin e-kitap kullanim sikliklari, amaglar1 ve tutumlari, kullanic1 gértsleri
dogrultusunda tespit edildiginden tarama yontemi temel alinmistir.

2.2. Orneklem

Orneklem, Atatiirk Universitesi Agikdgretim Fakiiltesi biinyesindeki farkli programlar ve farkh
siniflarda 6grenim gormekte olan 2017-2018 egitim Ogretim giiz yarilinda aktif olan 453
ogrenciden meydana gelmektedir. Orneklem ¢alismaya katilmaya goniillii olan tiim égrencilerin
calismaya dahil edilmesiyle olusturulmustur. Amacgh 6rnekleme yontemi ile e-kitap kullanim
kriteri belirlenmis ve e-kitap kullanma deneyimine sahip olmayan 6grenciler 6rnekleme dahil
edilmemistir. Amach 6rneklemede ilgili evrenin 6zelliklerini belirler, 6rneklem icin gerekli
kriterleri ortaya koyar ve bu kriterlere sahip bireyler arasindan goniilliikk esasina goére 6rneklem
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olusturur (Jhonson & Christensen, 2014). Calismadaki 6rnekleme yonelik genel bilgiler Tablo 1’de
sunulmustur.

Tablo 1. Ornekleme yénelik bilgiler

Ogrenci sayisi

Bilgiler Yanitlar N %
Erkek 158 34.88

Cinsiyet
Kadin 295 65.12
20 yas alt1 40 8.83
20-30 268 59.16

Yas Aralig1 31-40 99 21.85
41-50 33 7.28
50 yas usti 13 2.87

Tablo 1 incelendiginde 6rneklemdeki 6grencilerin %34.88’i erkek dgrencilerden, %65.12’si ise
kadin ogrencilerden olusmaktadir. %59.16 ile 6grencilerin ¢ogu 20-30 yas araliginda yer
almaktadir. Bunu sirasiyla 31-40 yas aralifi (%21.85), 20 yas alt1 (%8.83), 41-40 yas aralif
(%7.28) ve 50 yas iistii (%2.87) izlemektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Veri toplama araci iki boliimden olusmaktadir. Birinci b6liimde cinsiyet, yas araligi, daha 6nce e-
kitap kullanip kullanmama durumlari, e-kitap kullanim sikliklari, e-kitap kullanim amaglari ve e-
kitab1 faydali bulup bulmama durumlarini tespit eden maddeler bulunmaktadir. ikinci béliimde
ise Glnes ve Susar Kirmizi (2014) tarafindan gelistirilen “E-Kitap Okumaya Yonelik Tutum
Olgegi”nin maddeleri bulunmaktadir. Olgek “olumlu ézellikler” ve “farkliliklar” olmak tizere iki alt
boyuttan olugsmaktadir. Olcekte 5li likert tipinde 26 madde bulunmaktadir. Bu élgegin Cronbach
Alfa giivenirlik katsayisi ise 0.91 olarak tespit edilmistir.

Veri toplama siirecinde elektronik form diizenlenmistir. Veri toplama araci 6gretim yonetim
sistemi lizerinden 6grencilere sunulmustur. Donem sonunda égrencilerden veri toplama aracini
doldurmalari istenmistir. Kurum tarafindan 6gretim yonetim sistemi ve sosyal medya ilizerinden
kurulan resmi topluluklar tizerinden belirli periyotlarda duyurular yapilmis. Veri toplama araci 7
hafta boyunca erisime acik birakilmistir.

2.4. Veri Analizi

Ogrencilerin e-kitap kullanim siklhig1, e-kitap kullanim amaci, e-kitaplar1 faydali bulup bulmama
durumu ve e-kitaplara yonelik tutumlarini belirlemek icin betimsel istatistiki yontemler
kullanilmistir. Ogrencilerin e-kitap kullanim sikhifi 4 kategoride, e-kitap kullanim amaci 6
kategoride, e-kitaplari faydali bulma durumlari 6 kategoride, e-kitap ve kitaplari karsilastirmalari
8 kategoride belirlenmistir. Verilere betimsel ve kestirimsel analiz yontemleri uygulanmistir.
Ogrencilerin e-kitap kullanim sikligi, e-kitap kullanim amaci ve e-kitaplar1 faydah bulma
durumlarina yonelik verilerde ortalama ve standart sapma degerleri elde edilmistir. E-kitap ve
kitap arasinda kolaylik agisindan farklilik olup olmadig tespit etmek icin bagimh gruplar t-testi
uygulanmistir.

E-kitap kullanim tutum duzeyleri ise olumlu 6zellikler ve farklilik alt boyutlari ile beraber genel
tutum diizeyleri ele alinmistir. Bu faktorlerin ortalama degerleri tespit edilmistir (Tablo 2).
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Tablo 2. Madde araliklarinin karsiliklar:

Madde Araliklar Katilma Diizeyleri

1.00-1.80 Hic¢ katilmiyorum

1.81-2.60 Katilmiyorum

2.61-3.40 Kararsizim

3.41-4.20 Katiliyorum

4.21-5.00 Kesinlikle Katiliyorum
3. Bulgular

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular arastirma sorular1 cercevesinde bu bdéliimde yer
almaktadir. Arastirma sorulari temel alinarak basliklar olusturulmus ve sunulmustur.

3.1. Acikégretim 6grencilerinin e-kitap kullanim sikliklar:

Acikogretim Ogrencilerinin e-kitaplar1 kullanim sikliklarini tespit etmek amaciyla kullanim
sikliklarin1 belirten maddelerden elde edilen puanlarin ortalama degerleri tespit edilmistir.
Maddeler “Giinlik”, “Haftalik”, “Aylik”, “Daha az” seceneklerinden olusmaktadir. A¢cik6gretim
ogrencilerinin e-kitap kullanim sikligi Tablo 3’te gosterilmistir.

Tablo 3. E-kitap kullanim sikliklar:

Kullanim siklig: N %
Giinlik 298 65.6
Haftalik 35 7.7
Aylhik 63 13.9
Cok az 57 12.6
Toplam 453 100

Tablo 3 incelendiginde acikégretim 6grencilerinin e-kitap kullanim sikliklar1 en fazla “Giinlik”
diizeyde (%65.6) oldugu goriilmiistiir. Bu diizeyi sirasiyla “Ayhik” (%13.9) ve “Cok az” (%12.6)
takip etmistir. En az kullanim sikliklar1 diizeyinin “Haftalik” oldugu (%7.7) gorilmiistiir.

3.2. Acikégretim 6grencilerinin e-kitap kullanim amaglari

Acikdgretim 6grencilerinin e-kitaplari kullanim amaglarini tespit etmek icin kullanim amaglarini
belirten maddelerden elde edilen puanlarin ortalama degerleri tespit edilmistir. Maddeler
“Aragtirma”, “Ogrenme”, “Ders calisma”, “Bilgilenme”, “Eglence”, “Diger” seceneklerinden
olusmaktadir. Ogrencileri birden fazla secenegi secmislerdir. Acikdgretim dgrencilerinin e-kitap
kullanim amaglari Tablo 4’'te gosterilmistir.
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Tablo 4. E-kitap kullanim amaci

Kullanim amaci N %
Ders ¢alisma 264 33.17
Ogrenme 167 20.98
Arastirma 143 17.96
Bilgilenme 113 14.20
Diger 69 8.67
Eglence 40 5.03

Tablo 4 incelendiginde acikdgretim 6grencilerinin e-kitap kullanim amaci en fazla “Ders ¢alisma”
(%33.17) oldugu goriilmiistiir. Ogrencilerin kullanim amaclarini sirasiyla “Ogrenme” (%20.98),
“Arastirma” (%17.96), “Bilgilenme” (%14.20) ve “Diger” (%8.67) takip etmistir. En az ylizdeye
sahip kullanim amacinin “Eglence” (%5.03) oldugu goériilmustiir.

3.3. Acikégretim 6grencilerinin, e-kitaplari faydali bulma durumlari

Acikodgretim 6grencilerinin e-kitaplari faydali bulup bulmamalarini tespit etmek icin gorislerini
belirten maddelerden elde edilen puanlarin ortalama degerleri tespit edilmistir. Maddeler “Cok
faydali buluyorum”, “Faydali buluyorum”, “Kararsizim”, “Faydali bulmuyorum” ve “Cok faydali
bulmuyorum” seg¢eneklerinden olusmaktadir. Acikogretim Ogrencilerinin e-kitaplar1 faydah

bulma durumlar1 Tablo 5’te gésterilmistir.

Tablo 5. E-kitaplar1 faydali bulma durumu

Maddeler N %
Cok faydali buluyorum 80 17.66
Faydali buluyorum 42 9.27
Kararsizim 112 24.72
Faydali bulmuyorum 140 3091
Cok faydali bulmuyorum 79 17.44
Toplam 453 100

Tablo 5 incelendiginde acikogretim 6grencilerinin e-kitaplar: faydali bulma durumlarina gore en
fazla yiizdeye “Faydali bulmuyorum” (%30.91) segeneginin sahip oldugu goriilmistiir. Bunu
sirasiyla “Kararsizim” (%24.72), “Cok faydali buluyorum” (%17.66), “Cok faydali bulmuyorum”
(%17.44) secenekleri takip etmistir. En az ylizdeye sahip secenegin “Faydali buluyorum” (%9.27)
oldugu gorilmistiir.

3.4. Acikégretim dgrencilerinin e-kitap ve kitaplar: karsilastirmasi

Acikogretim 6grencilerinin e-kitaplar ve kitaplari karsilastirmalarina yonelik gortslerini belirten
maddelerden elde edilen puanlarin ortalama degerleri tespit edilmistir. Maddeler “Kopyasini
olusturmak daha kolay”, “Giincellemek daha kolay”, “Saklamak daha kolay”, “Erisim daha kolay”,
“Her yerde kullanmak daha kolay” ve “Okumak daha kolay” se¢eneklerinden olusmaktadir. Bu
maddelere yonelik goriislerini 5°1i likert tipi cevaplarla vermislerdir. Cevaplara betimsel ve
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kestirimsel istatistiki analiz yontemleri ile analiz edilmistir. E-kitap ve kitap arasinda kolaylik
acisindan farkliik olup olmadig1 tespit etmek i¢in bagimh gruplar t-testi uygulanmistir.
Acgikdgretim Ogrencilerinin e-kitaplar1 ve kitaplar1 her bir madde acisindan karsilastirma
durumlari Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. E-Kkitaplar ve Kkitaplar: karsilastirma

Kitap E-kitap t p
Kolay olmasi — —
X SS X SS

Kopyasini olusturma 2.48 1.71 3.51 1.71 -6.35 .00
Giincelleme 1.99 1.50 4.00 1.50 -14.25 .00
Saklama 3.03 1.85 2.98 1.85 0.15 .87
Erisim 2.55 1.76 3.44 1.76 -5.42 .00
Her yerde kullanma 2.64 1.78 3.35 1.78 -4.31 .00
Okuma 3.52 1.70 2.47 1.70 6.52 .00

Tablo 6 incelendiginde e-kitaplarin kopyasini olusturmanin daha kolay olduguna y6nelik puan
ortalamasi (Y =3.51) ile kitaplarin kopyasinin olusturmanin daha kolay olduguna yo6nelik puan
ortalamasi (Y=2.48) arasinda anlaml bir fark goriilmiistiir (tuss=-6.35 p<0.05). E-kitaplar
glincellemenin daha kolay olduguna yo6nelik puan ortalamasi (Y =4.00) ile kitaplan

gilincellemenin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi (Y =1.99) arasinda anlaml bir fark
gorilmiistir (tuss)=-14.25 p<0.05). E-kitaplar1 saklamanin daha kolay olduguna y6nelik puan

ortalamasi ( X =2.98) ile kitaplar1 saklamanin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi ( X
=3.03) arasinda anlaml bir fark gortilmemistir (tus3=0.15 p>0.05). E-kitaplara erisimin daha

kolay olduguna yonelik puan ortalamasi ( X =3.44) ile kitaplara erisimin daha kolay olduguna
yonelik puan ortalamasi ( X =2.55) arasinda anlamli bir fark gorialmustir (tuss)=-5.42 p<0.05). E-
kitaplarin her yerde kullaniminin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi ( X =3.35) ile

kitaplarin her yerde kullaniminin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi (Y:2.64)
arasinda anlamli bir fark goériilmistiir (tuss)=-6.35 p<0.05). E-kitap kullaniminin daha kolay

olduguna yonelik puan ortalamasi ( X =3.07) ile kitap kullaniminin daha kolay olduguna yonelik
puan ortalamasi ( X =2.92) arasinda anlamli bir fark goriillmemistir (tus3=-0.85 p>0.05). E-kitap
okumanin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi ( X =2.47) ile kitaplarin her yerde

kullaniminin daha kolay olduguna yonelik puan ortalamasi (Y =3.52) arasinda anlaml bir fark
gt')riilmiistiir (t(453)=6.52 p<0.05).

3.5. Acikégretim 6grencilerinin e-kitap kullanimina yonelik tutumlari

Acikogretim 6grencilerinin e-kitaplari kullanimina yodnelik tutumlarini tespit etmek amaciyla
6lcek maddelerinden elde edilen puanlarin ortalama degerleri tespit edilmistir. A¢ik6gretim
6grencilerinin e-kitaplarin olumlu 6zellikler ve farkliliklar boyutlarina yonelik tutum diizeyleri ve
her bir maddeye yonelik ortalama puanlar Tablo 7’de gosterilmistir.
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Tablo 7. Acikégretim 6grencilerinin e-kitap kullanimina yénelik tutumlari

Alt

Boyutlar Maddeler Y SS
5 Yeni teknolojilere yabanci kalmamak i¢in e-kitap okumak gereklidir. 3.09 1.35
% E-kitap okurken teknoloji kullanmanin ayricaligini hissederim. 2.83 1.36
:E E-kitaplardaki gorseller basili kitaptakilerden daha 2.78 1.33
E etkileyicidir.
o
E-kitap okumak -benim i¢in- ekrana bakmaktan daha fazlasin ifade etmez. 2.77 1.31
Arkadaslarima e-kitap okumayi 6neririm. 2.77 1.30
E-kitap okumak, okuma aligkanligimin gelismesinde etkilidir. 2.76 1.30
E-kitaptan okumak ilgi cekicidir. 2.70 1.27
Bilgisayar bozuldugunda, e-kitap okuyamadigim i¢in eksiklik hissederim. 2.69 1.30
E-kitaptan okumak eglencelidir. 2.65 1.27
E-kitap okumak kendime giivenimi arttirir. 2.60 1.20
E-kitaptaki yazilar1 okumak -basili kitaba gore- daha kolaydir. 2.60 1.29
E-kitab1 okurken okudugum materyalle daha fazla biitiinlesirim. 2.53 1.26
E-kitaptan okumak insani kitap okuma bagimlisi yapar. 249 1.26
E-kitap olmazsa olmazlarim arasindadir. 244 1.24
E- kitab1 yanimdan ayrilmaz bir dostum olarak goériiriim. 244 117
Biitlin kitaplari e-kitap olarak okumak isterim. 241 1.25
E-kitap okumak benim i¢in vazge¢ilmezdir. 2.33 1.12
Toplam 2.65 1.09
= E-kitap okurken kitap kokusu alamamanin eksikligini hissederim. 3.31 141
% E-kitapta -basili kitapta oldugu gibi- dokunmanin tadini hissedemem. 3.29 141
E E-kitab1 okurken radyasyon yaydigini diisinmek rahatsiz edicidir. 3.21 1.36
Kitap okumanin elektroniklesmesi, isin dogalligin1 bozmaktadir. 3.17 1.36
“Kitap bilgisayardan okunmaz” diyenlerdenim. 3.04 1.50
E-kitab1 okurken kendimi okuduklarima kaptiramam. 3.02 140
E-kitap okumaktansa baska seyler yapmay tercih ederim. 279 131
E-kitap okumak sikicidir. 2.80 1.35
E-kitap okumanin gereksiz oldugunu diisiintiriim. 2.70 1.32

Toplam 3.03 1.64

Tablo 7 incelendiginde olumlu 6zellikler alt boyutuna iliskin ortalamanin 2.65 oldugu, farkliliklar
alt boyutuna iliskin ortalamanin ise 3.03 oldugu tespit edilmistir. Olumlu 6zellikler alt boyutunda
en yiiksek ortalamaya sahip maddelerin “Yeni teknolojilere yabanci kalmamak igcin e-kitap
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okumak gereklidir.” (Y=3.09) ve “E-kitap okurken teknoloji kullanmanin ayricaligini

hissederim.” (Y =2.83) oldugu goriilmiistiir. Bu boyutun 11 maddesine yonelik 6grenci gortsleri
“Kararsizim” diizeyinde bulunmaktadir. Diger 6 maddeye yonelik 6grenci goriisleri ise
“Katilmiyorum” diizeyindedir. Bu boyutta en diisiik ortalamaya sahip maddelerin ise “Biitiin

kitaplar1 e-kitap olarak okumak isterim.” (X =2.41) ve “E-kitap okumak benim icin
vazgecilmezdir.” ( X =2.33) oldugu belirlenmistir.

Farkliliklar alt boyutunda en yiiksek ortalamaya sahip maddelerin “E-kitap okurken kitap kokusu
alamamanin eksikligini hissederim.” ( X =3.31) ve “E-kitapta -basili kitapta oldugu gibi-

dokunmanin tadini hissedemem.” (Y =3.29) oldugu goriilmiistir. Bu boyutun tiim maddelerine
yonelik 6grenci goriisleri “Kararsizim” diizeyindedir. Bu boyutta en diisiik ortalamaya sahip

maddelerin ise “E-kitap okumak sikicidir.” (Y =2.80) ve “E-kitap okumanin gereksiz oldugunu

diistiniiriim.” (f =2.70) oldugu belirlenmistir.
4. Tartisma ve Sonug¢

Bu ¢alismada acikégretim 6grencilerinin, e-kitap kullanim sikligi, amaci, e-kitaplari faydali bulma
durumlarinin ve e-kitap kullanimlarina yonelik tutumlarinin incelenmesi amaglanmistir. Calisma
sonuglari, tartisma ve oneriler bir arada sunulmustur.

Acgikdgretim  Ogrencilerinin  e-kitap kullanim sikliginin en fazla gilinliik diizeyde oldugu
gorilmistir. Acikégretim 6grencilerinin genelde e-kitaplar: her giin kullandiklar1 séylenebilir.
Acik 6gretim 6grencilerinin 6grenme yasantilarinda her giin 6gretim iceriklerine erisimi oldukga
diizenli bir 6grenme yasantisi gecirdiklerini goéstermektedir. Bu durum igeriklerin e-kitaplar
vasitasiyla sunulmasindan kaynaklaniyor olabilir. Ozellikle mekandan ve cihazdan bagimsiz
sekilde iceriklere ulasabilmeleri, giinliik aktiviteleri icerisine 6grenme faaliyetlerini de dahil
etmelerini saglamis olabilir. Genis bir kitle i¢in hazirlanan ve yogun kullanima sahip 6grenme
iceriklerinin kolay kullanilabilir olmasi ve etkin bilgi sunumuna imkan vermesi 6greticiliklerini
artiracaktir. E-kitaplar o6zelinde diisiinildigii zaman, her giin e-kitaplarla muhatap olan
acikogretim 6grencileri icin ihtiyaclarn ve istekleri dogrultusunda ve en iyi 6grenmeyi saglayacak
sekilde e-kitaplarin tasarlanmasi gerekmektedir. Ogrencilere sunulacak e-kitaplarin diger
kitaplardan farkl olarak etkilesim, kullanilabilirlik, 6grenen aliskanliklari odaginda tasarlanmasi
gerekliligine dikkat cekilmelidir (Pattuelli & Rabina, 2010). Ayrica O'Toole ve Absalom (2003),
Jung ve Lim (2009), iyi organize edilen e-kitaplarin, 6grenme aktivitelerine olumlu katki
sagladigini, 6grencilerin akademik performansini olumlu yonde etkiledigini, iletisimi artirdigini
ifade etmektedirler.

Acikogretim 6grencileri e-kitaplar1 daha cok ders calisma ve 6grenme amaciyla kullandiklar
tespit edilmistir. Bu sonug¢ acikégretim o6grencilerinin e-kitap kullanim amaglarinin daha ¢ok
akademik oldugunu gostermektedir. Bu sonu¢ 0Ogrencilerin daha ¢ok web ortaminda
O0grenimlerini gerceklestirmeleri ve bu amagla e-kitap kullanmalar ile aciklanabilir. Benzer
sekilde kendi egitim-6gretim faaliyetleri icin almis olduklar derslere yonelik e-kitaplarin
sunulmasi da bu durumu ortaya ¢ikarmis olabilir. Agik6gretim 6grencileri arastirma, bilgilenme,
haber takibi, alisveris ve eglence gibi amaclarla e-kitap kullanmaktadirlar. Bu sonug¢ a¢ikégretim
Ogrencilerinin sadece 6gretim amaciyla hazirlananlar degil giindelik hayatlarinin her alaninda
farkli amaclarla hazirlanan e-kitaplar1 da kullandiklarini gostermektedir. Bu durum e-kitaplarin
giderek hayatin her alaninda etkisini gosteren ve tercih edilen kaynaklar oldugunu ve son
donemlerde teknolojik ilerlemelerle birlikte e-kitaplarin egitim, iletisim, bilgilendirme amaciyla
yaygin bir sekilde kullanilmasi ile agiklanabilir (Lim & Hew, 2014; Shiratuddin, Landoni, Gibb &
Hassan, 2004). Acgikogretim ogrencilerinin e-kitaplar1 kullanim amacglarim ¢esitliligi dikkate
alindig1 zaman, e-kitap gelistiricilerin her bir anlayisa yonelik bilgileri barindiracak genis
cerceveli ve istenildigi zaman daha detayh bilgiler sunabilecek baglantilar1 da barindiran
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alternatif kullanimlari olan tasarimlar gelistirmesi kullanici ihtiyaglarini karsilama noktasinda
faydali sonuclar ortaya cikarabilir.

E-kitaplarin faydalilik diizeylerine yonelik goriisler farkli diizeylerde tercih edilmesine ragmen
Acikdgretim dgrencilerinin yaridan fazlasi e-kitaplari faydali bulmadiklari ve bu konuda kararsiz
olduklar1 tespit edilmistir. Bu durum e-kitaplarin miifredatlarindaki derslerine gore
sunulmasindan kaynaklaniyor olabilir. Kendi tercihlerine gore degil de almak zorunda olduklari
derse yonelik e-kitaplarla karsilasmak Acikogretim  6grencilerinin  beklentileriyle
uyusmamasindan dolayr bu durum ortaya ¢ikmis olabilir. Ayrica e-Kitaplarin standart yapiya
sahip olmasi ve herhangi bir harici kaynaga ulasmaya imkdn vermeyen sabit yapilar1 da
okuyucularin olumsuz goriislerini etkilemis olabilir. Bu noktada e-kitaplarin yapisinin 6grenen
ihtiyaclarin1 dikkate alarak tasarlanmasi, etkilesim olanaklarinin iist seviyeye cikarilmasi ve
Ogrencilerin e-kitaplara yonelik tutumlarinin daha olumlu hale getirilmesi e-kitaplarin faydalilik
diizeyini artiracaktir. Bir teknolojiye yonelik algilanan fayda teknolojiye olan tutumu
etkilemektedir (Davis, 1989). Acikégretim 6grencilerinin e-kitaplar1 faydali bulmasi onlarin e-
kitap tutumlarini olumlu yénde etkileyebilir. Bunun i¢in e-kitaplar tasarlanirken kullaniciya fayda
saglayacak bilesenler goz 6niinde bulundurulmalidir.

Acikogretim 6grencileri e-kitaplar ve kitaplarin kullanim durumlarina yonelik gortisleri arasinda
istatistiki acidan anlaml diizeyde farklilasmanin oldugu goriilmiistiir. Acik6gretim 6grencileri e-
kitaplarin kopyasinin olusturulmasinin, giincellenmesinin, erisilebilir olmasinin, ortamdan
bagimsiz kullanilabilmesinin geleneksel kitaplardan daha kolay oldugunu diisiinmektedirler. Bu
durum e-kitaplarin dijital diinyanin olanaklar ile gelistirilmesinden dolay1 ortaya ¢ikan
avantajlarinin okuyucular tarafindan fark edildigini gostermektedir. Ayrica acikdgretim
ogrencilerinin e-kitaplart ve teknolojiyi kullanma noktasindaki olumlu yaklasimlar1 da e-
kitaplarin avantajlarinin fark edilmesini saglamis olabilir. Aymi1 sekilde teknolojiye yonelik
algilanan kullanim kolaylig1 tutumu etkilemektedir (Davis, 1989). Farkli olarak acikégretim
ogrencileri, okuma kolaylig1 agisindan geleneksel kitaplarin daha iyi oldugunu diisiinmektedirler.
Bu durum ekranlarin géz yorgunlugun sebep olmasindan kaynaklaniyor olabilir. Saklama
acisindan her iki kitap tiirii arasinda bir farkliligin olmadigi diisiiniilmektedir. Bu durum 6grenme
kaynaklarinin fiziki veya dijital olarak saklanmasinin agik6gretim 6grencileri icin ayni diizeyde
kolay oldugunu ve ortam tercihinin 6ncelikleri olmadiginm géstermektedir.

Farkl olarak 6grenciler kitaplarin e-kitaplara gére daha kolay saklanabilir oldugunu ve daha
kolay okundugunu belirtmislerdir. A¢ik6gretim o6grencilerinin e-kitaplar1 kullaniminin kolay
oldugunu diistinmeleri onlarin e-kitap tutumlarini olumlu yonde etkileyebilir. Bunun icin e-
kitaplar tasarlanirken o6zellikle saklama ve okunabilirlik konusunda kullaniciya kolaylik
saglayacak bilesenler goz 6niinde bulundurulmaldir.

Calismada Acikogretim Ogrencileri e-kitap kullanimina yonelik tutum ifadelerinin biiytik bir
bolimiine kararsizim diizeyde yanmit verdikleri gorilmiistir. Bu durum Acikégretim
Ogrencilerinin birincil 6grenme kaynagi olarak e-kitaplar1 gérmemelerinden kaynaklaniyor
olabilir. E-kitaplarin okuma bagimliligina neden olmadigy, e-kitaplarin yoklugunun kendileri i¢in
pek 6nemli ve vazgecilmez bir sey olmadigy, biitlin kitaplar1 e-kitap olarak okuma isteklerinin
olmamasi gibi ifadeler bu bulguyu destekler niteliktedir. Bu durum Acikégretim 6grencilerine
sunulan e-kitaplarin kendi 6grenme stillerine ve ders ¢alisma yontemlerine uygun olmamasi ile
aciklanabilir (Pattuelli & Rabina, 2010). Bununla birlikte geleneksel kitaplarin bazi 6zelliklerinin
e-kitaplarda olmamasinin kendileri agisindan olusturduklari hissiyatin kararsizim diizeyinde
olmasi da e-kitaplarin kendine has bir kabul yapisinin oldugunun géstergesidir. E-kitaplar sikici,
gereksiz bulma ve e-kitap okumak yerine baska bir seyler yapma noktasinda gosterdikleri
kararsizlik ta bu durumun gostergesidir. Neticede agikdgretim 6grencilerinin e-kitaplarin ayirt
edici 6zelliklerine yonelik yaklasimlar1 ve kararsizim goriisiiniin yayginlig1 e-kitaplar yeterince
taniyamadiklari veya kullanmadiklari ile aciklanabilir (Noorhidawati & Forbes; 2008). Bu a¢idan
acikogretim ogrencilerinin e-kitaplari, 6zelliklerini ve getirdikleri yenilikleri bilmelerini
saglayacak yasantilar olusturulabilir. Acikogretim kurumlarinda 6grencilere e-kitap sunulurken
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tutumlarinin ve bu tutumlari etkileyen faktorlerin bulunmasi gerekebilir. Bu nedenle Acikogretim
Ogrencilerinin e-kitap kullanim tutumlarin1 etkileyen durumlar tespit edilmeli, gerekli
bilgilendirme faaliyetleri yiirttiilmeli ve e-kitaplar tasarlanirken bu durumlar goéz oOniinde
bulundurulmalidir (Huang vd, 2012).
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Extended Summary
1. Introduction

There is a greater need for different learning environments and content than traditional education for
distance education, which brings learners and teachers together in different places and at different
times with the help of technology. Therefore, changes and different alternatives have been produced
in the environments and content used for distance education. Among these alternatives, one of the
ones that changed and increased in use was e-books.

The concept of e-books can be defined as the transfer of books to electronic media in the simplest terms
(Lam et al., 2009). Especially allowing the use of multimedia elements (pictures, animation, sound,
music, video and connections) (Larson, 2007), preparing textual expressions in different formats and
making them accessible to electronic media (Mcnight & Dearnley, 2003; Vidana, 2003), explanation,
coloring, adding notes, doing searches, using links (Vassiliou & Rowley, 2008) has radically changed
this definition.

In particular, portability, economy, environmental friendliness, production and distribution fast,
updateable and easily distributable (Rao, 2004) are examples of the advantages of e-books.
Additionally; to make learning more memorable thanks to multimedia items (Stone, 2008), search,
note-taking, dictionary features such as enabling users to move more quickly and easily (Shelburne,
2009), thanks to the screen light to read in the dark environment, according to different age groups
different fonts, sizes, colors can be selected and produced faster alternatives (Burk, 2001), at the same
time to carry hundreds of books in a small device (Lam et al., 2009 also has advantages.

The limitations of e-books include the need for additional equipment, difficulty in reading, copyright
problems (Shelburne, 2009, eye fatigue due to backlighting, and consequently not allowing long-term
studies (Chen, 2011).

2. Method

The aim of this study is to investigate the frequency of e-book usage, the purpose of use, the status of
finding e-books useful and their attitudes towards the use of e-books. The survey method was applied
in the study. In this pattern, the attitudes, opinions and beliefs of the people in the study are
determined (McMillan & Schumacher, 2006).

The sample was determined using the appropriate sampling method. The sample consisted of 453
students studying in different programs and classes within the Open Education Faculty of Atatlirk
University. The main purpose of this method is to prevent loss of time and labor. However, the most
important problem of this sampling method is that the results are not generalizable (Biiylikoztiirk,
Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2008; Fraenkel & Wallen, 1990).

The data collection tool consists of two parts. In the first part, gender, age-range, whether or not to use
e-book before, frequency of e-book use, e-book use purposes and whether the e-book useful items are
determined. In the second part, there are items of “E-Book Reading Attitude Scale developed by Gunes
& Susar Kirmizi (2014). The Cronbach's alpha reliability coefficient of this scale was 0.91.

The data collection tool was presented to the students through LMS for seven weeks. Mean and
standard deviation values were obtained in the data about the frequency of e-book usage, the purpose
of e-book usage and finding the e-books useful. Paired-Samples t-test was used to determine whether
there was a difference between the e-book and the book in terms of convenience.

3. Findings, Discussion and Results

It was observed that the frequency of e-book usage of open education students was at a daily level. It
shows that open education students have a very regular learning experience in their learning
experiences. In particular, they may have access to the content independent of platform and device
and include learning activities in their daily activities. It should be noted that the e-books to be
presented to students should be designed in the focus of interaction, usability and learner habits,
unlike other books (Pattuelli & Rabina, 2010).
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It has been determined that open education students mostly use e-books for study and learning
purposes. This result can be explained by the fact that students mostly learn on the web and use e-
books for this purpose. Similarly, the presentation of e-books for the courses they have taken for their
own educational activities may have revealed this situation. In addition, students use e-books for
research, information, news tracking, shopping and entertainment. This result shows that open
education students not only use e-books prepared for teaching purposes but also e-books prepared for
different purposes in every aspect of their daily lives. This can be explained by the widespread use of
e-books for educational, communication and information purposes, with recent technological
advances and the use of e-books in all areas of life (Lim & Hew, 2014; Shiratuddin, Landoni, Gibb &
Hassan, 2004).

Although opinions on the usefulness levels of e-books were preferred at different levels, it was found
that more than half of the open education students did not find e-books useful and were undecided
about this. This view may have arisen because the situation of encountering e-books for the course
they had to take did not match the expectations of the open education students. In addition, the fact
that e-books have a standard structure and that they do not allow access to any external sources may
have affected the students' negative opinions. At this point, designing the structure of e-books by
considering learner needs, increasing the possibilities of interaction and bringing students' attitudes
towards e-books more positively can increase the usefulness level of e-books.

It was seen that there was a statistically significant difference between the e-books of the open
education students and their opinions about the usage of the books. Open education students think
that it is easier to create, update, access and use the e-books independently of the environment than
traditional books. This shows that the advantages of e-books developed by the digital world are
realized by the readers. In addition, the positive approaches of open education students in terms of
using e-books and technology may have led to the realization of the advantages of e-books. Similarly,
perceived ease of use for technology affects attitudes (Davis, 1989). Differently, open education
students think that traditional books are better in terms of ease of reading. This may be due to screens
causing eye fatigue. There is no difference between the two book types in terms of storage. This shows
that the physical or digital storage of learning resources is equally easy for open education students
and that the choice of environment is not a priority.

In the study, it was seen that open education students responded to a large part of the statements of
attitude towards the use of e-books at the undecided level. This may be due to the fact that open
education students do not see e-books as their primary source of learning. Statements such as that e-
books do not cause reading dependence, that the absence of e-books is not very important and
indispensable for them, and that they do not want to read all books as e-books, support this finding.
This can be explained by the fact that e-books offered to open education students are not suitable for
their own learning styles and study methods (Pattuelli & Rabina, 2010). However, the fact that some
of the features of traditional books are not present in e-books is at the level of indecision that they
create for themselves is an indication that e-books have a unique acceptance structure. The
indecisiveness of finding e-books is boring, unnecessary and other things instead of reading e-books
are an indication of this situation. Consequently, the approach of open education students towards the
distinctive features of e-books and the prevalence of undecided opinion can be explained by the fact
that they do not know or use e-books sufficiently (Noorhidawati & Forbes, 2008).
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Abstract

The effect of dialogic reading on problem posing skills and mathematics motivation of 4th-grade
students were examined in this study. For this purpose, an experimental group (20) randomly
selected from two 4th classes and the other class as a control group (20) are included in the
research. A quasi-experimental design with pre-test and post-test was used n the study. As a data
collection tool, the “mathematics motivation scale for primary school’s 3rd and 4th grades”
developed by Balantekin and Oksal (2014) and “problem-posing achievement test” developed by
researchers were used. Motivation and problem-posing achievements of the experimental and
control groups were collected as pre-test and post-test from the data collection tools and were
analyzed Wilcoxon signed rank. And, in cases where there are major differences between these
two groups, independent t-test was used. As a result of the analysis, it was seen that although
dialogic reading had an effect on problem posing skills and on the internal and external motivation
of motivation scale, it had no effect on the non-motivational dimension.
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Oz

Calismada etkilesimli okumanin ilkokul 4. sinif 6grencilerinin problem kurma becerilerinde ve
matematik motivasyonlarindaki etkisi incelenmistir. Bu amagla 6n test son test kontrol gruplu
yar1 deneysel desen kullanilan arastirmaya, iki tane 4. siniftan rastgele secilen bir sinif deney
grubu (20), diger sinif da kontrol grubu (20) olarak dahil edilmistir. Veri toplama araci olarak
Balantekin & Oksal, (2014) tarafindan gelistirilen “Ilkokul 3. ve 4. simflar icin matematik dersi
motivasyon dl¢egi” ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Problem kurma testi” kullanilmistir.
Deney ve kontrol gruplarinin motivasyon ve problem kurma basarilar veri toplama araglarindan
On test ve son test olarak toplanmis ve Wilcoxon isaretli siralar testi ile analiz edilmistir. Bu
testlerde her iki grupta anlamh farklilik olmasi halinde bagimsiz t-testi uygulanmistir. Analizler
sonucunda etkilesimli okumanin problem kurma becerilerinde ve motivasyon 6l¢eginin icsel ve
dissal motivasyonunda etkili olmasina ragmen, motivasyonsuzluk boyutunda etkisinin olmadig1
gorilmiistir.
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Ilkokul 4. Simif Ogrencilerinin Matematik Motivasyonlarinda ...

1. Giris

Matematik; insanin diisiince yapisina yatkin bilgileri diizenlemeyi, analiz etmeyi, yorumlayip,
bilgiler liretmeyi ve bu bilgileri, hayatin icindeki problemlerin ¢6ziilmesi icin baskalariyla
paylasmayi iceren bilim dalidir (Cetinkaya & Soybas, 2017; Ozsoy, 2007). Bu dalda égrencilere;
akil yiiritme, iletisim, iliskilendirme, matematiksel modelleme ve problem ¢6zme becerileri
kazandirilmaya calisiimaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2017). Bu becerilerden biri olan
problem ¢ézme; sonucu belli olmayan veya zor olan inceleme, tartisma ve diistinme sorunudur
(Akin & Cancan, 2007). Bu beceri problemi tanima, problemi ¢6zme amacl plan yapma, islemleri
yaparken gozlem yapma, gerektiginde plan ve strateji degistirme, yontemleri deneme, ¢6ziimde
ulasilan verileri degerlendirme, ¢oziimiin ise yararliligini deneme ve yeni problemleri tespit etme
gibi dort asamadan olusmaktadir (Polya, 1973). Karmasik bir siire¢ olan problem ¢6zmenin
(Hong, 1995) besinci ve son asamasi ise problem kurmadir (Gonzales, 1998).

Problem kurma, problem ¢dzmenin yaraticilik bakimindan en iist seviyesi ve 6grencilerin gercek
yeteneklerini, matematiksel diisiinme becerilerini ortaya ¢ikarmaya yarayan bir siire¢ olarak
tanimlanmaktadir (Dikkartin-Ovez & Cinar, 2018). Ug farkl tiirii olan problem kurmanin; serbest
problem kurma tiirtinde, 68rencilerden hi¢bir engel konulmadan 6zgiirce davranarak yaratici
problem yazmalar1 beklenmektedir. Yar1 yapilandirilmis problem kurma tiiriinde; verilen bir
resim, bir durum, bir tablo, hikaye ve sonuca gore ya da verilen bir probleme benzeyen problem
iretmeleri beklenmektedir. Yapilandirilmis problem kurma tiiriinde ise probleme yeni bilgi ilave
etme, problemde kosullar1 ve verileri degistirme, farkli bir temaya uydurma veya verilenler ile
¢Ozimii ters cevirerek problem iiretmeleri beklenmektedir (Kilig, 2011). Bu beklentileri
gerceklestirebilen 6grencilerin; derse olan ilgi ve tutumlar1 arttigl icin matematik korkular
azalmakta, bu sayede de; 6grenciler dersi daha iyi anlayabilmekte, bireysel 6grenebilmekte, akil
yluriitebilmekte, yaraticiliklariyla matematik kabiliyetlerini iliskilendirebilmekte ve daha basaril
olabilmektedirler (Altun, 2001; Cankoy & Darbaz, 2010; Lavy & Shriki, 2007; Silver, 1994).

Ogrencilerin matematik dersi basarisim etkileyen duyussal etkenlerden biri motivasyondur
(Balantekin & Oksal, 2014). Motivasyon; ilgi, merak ve basar1 arzusu gibi 6gelerden olusmaktadir
(Williams & Burden, 1997) ve bireyleri bir isi yapmaya hareketlendirmektedir (Balaban, 2006).
Hatta 6grencilerin matematik dersine giidiilenmesini saglamakta (Tahiroglu & Cakir, 2014),
basarilarini arttirmaktadir (Elliot & Dweck, 2005; James, Tunde, Ademuyiwa & Bolanle, 2013).
Motivasyon, matematigi daha iyi kavrama acisindan dnem teskil eden i¢sel ve dissal motivasyon
(Huetinck & Munshin 2004) olmak iizere iki 6geden olusmaktadir. i¢csel motivasyon merak, ilgi
gibi kisisel gereksinimlerini karsilamak icin bireyi aktiflestirmede énemli bir giictiir (Akbaba &
Aktas, 2005; Aydin, 2007). igsel motivasyon; &égrencilerin 6grenmelerini gelistirmede ve
ogrendiklerinin kaliciligini saglamada o6nemli bir etkendir (Kwon, Seo & Lee, 2001) ve
ogrencilerin kendi kendine 6grenmelerini desteklemekle gelismektedir (Su & Reeve 2011). Dissal
motivasyonda ise; kontrol bireyin kendisinde degil, ¢evresindedir. Bu yo6niiyle de digsal
motivasyon i¢sel motivasyondan ayrilmakta ve pekistireclerle gelismektedir (Akbaba & Aktas,
2005; Yildiz, 2010).

Etkilesimli okuma 6grencilerin okuma performasinda énemli olan motivasyonu artirmada etkili
bir yontemdir (Cabi, 2009; Kim & Lee, 2016). Bunun yaninda, 6grencilerin matematik dilini
konusmasinda da etkili bir yontemdir (Hojnoski, Columba & Polignano, 2014). Etkilesimli okuma,
kitap ve hikayelerin tekrarli okunmasinda kullanilan etkili yollardan biridir (Graham Doyle &
Bramwell, 2006). Etkilesimli okumanin, yetiskin ve cocuk arasinda karsilikli sohbet havasinda
gerceklesmesi, hikdye hakkinda konusulmasi ve sorular sorulmasi, icinde eglenceli oyunlar
bulunmasi (Laboo, 2005) yonleriyle geleneksel kitap okumadan farklilasmaktadir (Akoglu, Ergtil
ve Duman, 2014). Etkilesimli okumada, ¢ocuklar pasif dinleyici olmaktan ziyade kitap okuma
strecinde aktif gorev almakta (Cohrssen, Niklas & Tayler, 2016), 6ykiiyi anlatan kisi roliinii
kazandik¢a da 6ykiiyli anlatma sorumlulugunu almaktadir (Lonigan, Anthony, Bloomfield, Dyer &
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Samwel, 1999). Bu sayede yetiskinle hikayeyi tartisarak, daha iyi 6ziimseyerek hikaye tizerinde
yorum yapabilir duruma gelmektedir (Yopp & Yopp, 2006). iki farkli teknik kullanilan etkilesimli
okumanin birincisinde (CROWD); cocuga oOykiideki anlatim ya da climle tamamlattirilir
(Completion), kahramanlar ya da olaylar hatirlattirilir (Recall), kitaptaki gorseller yorumlattirilir
(Open-ended question), kitabin resimlerindeki olay ya da nesneler adlandirilir (Wh-question, 5N
1K) ve hikaye ile kendi hayat1 bagdastittiriir (Distancing) (Whithurst & digerleri, 1994). Ikinci
teknikte ise (PEER), kitap hakkinda ¢ocuga sorular sorulur (Prompt), ¢ocugun yanitlari
degerlendirilir (Evaluation), yanit baska bir sekilde ifade edilerek, yeni bilgi eklenerek ¢ocugun
yaniti genisletilir ve cocugun yanit1 genisletildtgi sekilde 6grenip 6grenmediginden emin olmak
icin tekrar edilir (Recall) (Whitehurst, 1992). Hatta 6gretmenler kitaplardaki sorulari 6grencilerin
cevaplamasiicin cesaretlendirir ve 6diiller kullanarak cevaplarini genisletir, onlari cesaretlendirir
(Whitehurst & Lonigan, 1998).

Literatiire bakildiginda; ilkokul 6grencilerinin problem kurma becerilerini inceleyen ¢alismalarin
sinirhh sayida oldugu, bu arastirmalarin sonuglarina gore de Ogrencilerin problem kurma
becerisini yeteri kadar sergileyemedikleri goriilmektedir (Arikan & Unal, 2013; Carkci, 2016;
Cetinkaya & Soybas, 2017; Deringol, 2019; Délek ve Caliskan, 2018; Tavsanl, Kozakl Ulger &
Kaldirim, 2018; Tertemiz, 2017). Ogrencilerin bu becerilerini gelistirmek icin ise sadece bilgisayar
destekli 6gretime bagvuruldugu gériilmektedir (Atalay & Giiveli, 2017). Ogrencilerin etkinlik
temelli derslerde daha mutlu olmasi ise (Duran, Sidekli & Yorulmaz, 2018) problem kurma
becerilerini gelistirmelerine yardimci olabilecek geleneksel yontemler disinda kullanilabilecek
baska yontemleri gerekli kilmaktadir. Daha 6énce matematiksel bilgileri 6gretmede etkili bir
yontem oldugu ispatlanan etkilesimli okuma yénteminin (Purpura, Napoli, Wehrspann & Gold,
2017), ogrencileri sorular sormaya tesvik etmesi (Brannon & Dauksas, 2012), 6grencilerin
yasamlarini ve deneyimlerini, 6gretimleri ile birlestirme firsati tanimasi yoniiyle (Chang, 2007),
ogrencilerin derse aktif olarak katilarak, problem kurma becerilerini arttiracagi ve bu konuda
ogrencileri daha istekli hale getirecegi dusiintilmektedir. Bu yoniiyle derslerde 6grencilerin
problem kurma c¢abasi igine girecekleri ve kurduklar1 problemlerin eksik ve etkili yanlar
hakkinda arkadaslar1 ve 6gretmenleri ile etkilesime gecerek aninda doniit almalarinin, problem
kurma becerilerini gelistirecegi diisiiniilmektedir.

Literatiire bakildiginda, Tiirkiye'de matematik motivasyonuna yonelik ilkokulda 6lcek gelistirme
calismasinin oldugu goriilmektedir (Aktan, 2012; Balantekin ve Oksal, 2014; Tahiroglu & Cakir,
2014). Bunun yaninda motivasyonu etkileyen faktorleri; motivasyonun kaygi, tutum ve basari ile
iliskisini inceleyen sinirh sayida ¢alismanin oldugu goriilmektedir (Bagriyamk & Omerustaoglu,
2018; Demir & Budak, 2016; Gilbert & digerleri, 2014; James & digerleri, 2013; Moenikia & Zahed-
Babelan, 2010; Priess-Groben & Hyde, 2017; Sar1 & Ekici, 2018; Smart & Linder, 2018). Ilkokul
Ogrencilerinin matematik motivasyonunu arttirmaya yonelik ise tek ¢calismanin ARCS Motivasyon
Modeli'nin oldugu goérilmektedir (Balantekin, 2014). Sinirh sayida yapildig: gorilen matematik
motivasyonunu arttirma calismalarina, 6grencileri siirekli soru iiretmeye yonelten ve onlari
stirece aktif kattig1 icin motivasyon arttirmada etkili oldugu goriilen etkilesimli okumanin (Cabr,
2009; Kim & Lee, 2016) etkisinin incelenecek olmasi, literatiirdeki bu eksikligi dolduracag:
diisiiniilmektedir. Clinkii matematik motivasyonu ile 6nemli iliskisi olan matematik basarisinda
onemli bir etken olan okudugunu anlamada etkilesimli okuma etkili bir yontemdir (Gladwin &
Stepp-Greany, 2008; Ozcan ve Dogan, 2018; Moenikia ve Zahed-Babelan, 2010). Ayrica
Ogrencilerin hem matematik motivasyonunda hem de problem kurma becerileri iizerinde etkili
olacag1 diisiiniilen etkilesimli okumanin sadece Tiirkce derslerinde kullanilan bir ydntem
olmaktan ¢ikip, matematik gibi 6nemli bir derste kullanilabilecek bir yontem olmasi bu ¢calismanin
ayrica 6nemini artirmaktadir. Bu nedenle arastirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin matematik
motivasyonlarinda ve problem kurma becerilerinde etkilesimli okumanin etkisi incelenecektir.
Bu amacla;

1- Ogrencilerin matematik dersine kars1 motivasyonlar1 nasildir?

2- Ogrencilerin problem kurma becerileri nasildir?
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3- Etkilesimli okumanin 4. sinif 68rencilerinin problem kurma becerilerine etkisi var midir?

4- Etkilesimli okumanin 4. sinif 6grencilerinin matematik motivasyonlarina etkisi var midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Calismada nicel arastirma yaklasimi icinde yer alan yari1 deneysel desenden (6n test-son test
kontrol gruplu) faydalanilmistir. Yar1 deneysel desende gruplar rastgele belirlenmedigi gibi,
gruplardaki bireylerin puanlarinin arasindaki farkliliga 6n test ile bakildiktan sonra, kontrol
grubuna uygulanmaksizin herhangi bir 6grenme yonteminin (bagimsiz degisken) deney grubu
istiindeki etkililigini géormek icin yapilan, farklilasmanin son test ile belirlendigi arastirma
yontemidir (Demirel & Aslan, 2014; Ekiz, 2016). Bu calismada ise ilkokula baslarken okul idaresi
tarafindan olusturulan 6 farkli siniftan biri deney grubu ve bir digeri de kontrol grubu olarak
alinmistir. Deney grubundaki 6grencilerin problem kurma becerilerinde ve motivasyonlarinda
etkilesimli okumanin etkililigi arastirllmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmaya 2018-2019 egitim 68retim yil1 Trabzon ili Magka ilgesindeki bir ilkokulda 2 farkl
sinifta okuyan 4. sinif 6grencileri katilmistir. Okula kayit sirasinda okul idaresi tarafindan
subelerine yerlestirilen 6grencilerin siiflari, arastirma i¢in degistirilmemistir ve 6 farkli subeden
1’i deney, 1'i kontrol grubu olarak rastgele atanmistir. Deney grubunda 20 6grenci (11 kiz, 9
erkek), kontrol grubunda 20 6grenci (8 kiz, 12 erkek) bulunmaktadir. Kontrol ve deney
grubundaki 6grencilerin motivasyon 0lgegi ve problem kurma testinden aldiklar1 puanlar
arasinda farklilik olup olmadigini belirlemek icin parametrik olmayan testlerden Mann-Whitney
U testi yapilmistir. Orneklem sayisinin 30’dan az oldugu durumlarda parametrik olmayan testlere
basvurulur (Can, 2017). Testten elde edilen veriler Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Ogrencilerin 6n test Mann-Whitney U puanlari

Olgekler Gruplar N Sira Sira U p
Ortalamasi Toplam

Dissal Motivasyon  Kontrol 20 25.98 519.50 90.50 .00
Deney 20 15.03 300.50

Motivasyonsuzluk Kontrol 20 21.28 425.50 184.50 672
Deney 20 19.73 394.50

I¢sel Motivasyon Kontrol 20 22.28 445.50 164.50 331
Deney 20 17.83 374.50

Problem Kurma Kontrol 20 23.43 468.50 141.50 113
Deney 20 17.58 351.50

Ogrencilerin 6n test puanlarina bakildiginda; motivasyonun digsal motivasyon boyutunda
farklilastig1 (p=.00), bu farkliligin da kontrol grubu lehine oldugu gériilmektedir (Kontrol grubu
X=26.45, deney grubu X= 14.55). Ogrencilerin motivasyonun diger boyutlar1 olan
motivasyonsuzluk (p=.672) ve i¢sel motivasyon (p=.331) ile problem kurma becerilerinde
(p=.113) farkhilasmadigi gorilmektedir.
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2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirma 2018-2019 egitim-6gretim yilinin 2. doneminde haftada 2 kez olmak tizere 4 haftalik
uygulama olarak planlanmistir (bkz. Tablo 2.). Uygulama siiresinin belirlenmesinde dncelikle
matematik 6gretim programinda problem kurmaya ayrilan siire dikkate alinmistir. Ayrica
motivasyon ve tutum gibi duyussal becerileri gelistirmek icin kullanilan yontemlerin etkililigini
gormek icin 4 haftalik calismalar yapildig1 goriilmektedir (Giirdogan ve Bag, 2019; Hangiil ve Uzel,
2010). Uygulama siiresince toplam 8 kitap etkilesimli okuma araciligiyla okunmustur.

Tablo 2. Uygulama plani
Haftalar Uygulamalar Siire Soru Sayisi

On test Matematik 1 ders saati 4 soru
Motivasyonu On test
Problem kurma o6n test

1. Hafta Elmer Kar Keyfi 2 ders saati 12 soru
Kirmizi Fil'i gérdiin mi? 2 ders saati 12 soru

2. Hafta Cok Hayal Kuran Cocuk 2 ders saati 12 soru
Benim Kirmizi Minik 2 ders saati 12 soru
Baligim

3. Hafta Kimin Yuvasi 2 ders saati 12 soru
Ayilar Kitap Okumaz 2 ders saati 12 soru

4. Hafta Ac Tirtil 2 ders saati 12 soru
Bir Garip Kuyruk 2 ders saati 12 soru

Son test Matematik 1 ders saati 4 soru

Motivasyonu son test
Problem Kurma son test

Deney grubu ile haftada 2 kez etkilesimli okuma yapilarak problem kurma ¢alismasi yapilmistir.
Problem kurma ¢alismasinda kullanilan 1 kitabin okunmasi 2 ders saati (80 dk.) stirmiistiir ve bu
siirede oOgrenciler tarafindan 12 problem iretilmistir. Haftanin 2 farkhi glinlinde yapilan
uygulamanin her seferinde 1 kitap olmak tizere haftada 2 kitap okunmustur. Béylece 4 hafta siiren
calismada toplam 8 kitap okunmustur. Uygulama 6ncesi ve sonrasinda birer ders saati ise
problem kurma testinin 6n ve son test uygulamasi i¢in ayrilmistir. Ayrica matematige yonelik
motivasyon 6lgegi de uygulamadan 6nce ve sonra farkl bir ders saatinde uygulanmistir.

2. 3. 1. Uygulama Siireci

Deney grubunda uygulamaya; 6grencilerin derse dikkatini cekmek amaciyla egitim sitelerinden
alinan (URL-1, 2018) renkli kiplin hangi renklerinin karsi karsiya gelecegini bulma, verilen
birden fazla rakamdan bazilarinin toplanarak istenen sayiya ulasma, farkl sekillerin toplanmasi
ile elde edilen sonugcta hangi seklin hangi sayiy1 ifade ettigini bulma, 1’den 10’a kadar rakamlari
en alt katta dort kutu bulunan ve her katta bir kutu azaltilan dort kath sekle ardisik sayilar1 yan
yana getirmeme sarti ile yerlestirme, birkac kisinin sdyledigi ifadelerden kimin dogru soyledigini
bulma gibi zeka sorulari, kitap okunmaya baslanmadan 6nce sorulmus, sonra kitabin konusu ve
bashigl hakkinda konusulmustur. Uygulama esnasinda; daha 6nce konu alani uzmanu ile birlikte
kitapta belirlenen problem kurmaya yatkin 4 farklh noktaya yonelik 1 serbest, 1 yari
yapilandirilmis, 1 de yapilandirilmis problem kurma etkinligi hazirlanmistir ve dolayisiyla kitap
okuma siiresince toplam 12 problem kurma etkinligine (4 serbest, 4 yar1 yapilandirilmis, 4
yapilandirilmis) yer verilmistir. Her derste yapilan uygulama sonrasinda ise, 6grencilerin
tamamen bireysel problem kurmalarina yonelik hazirlanmis 3 problem kurma etkinligine (1’er
serbest, yar1 yapilandirilmis ve yapilandirilmis) yer verilmistir. Kontrol grubunda ise, sinif
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O0gretmeni tarafindan haftanin 2 giiniinde (1 ders saati) 6gretim programina uygun 6gretim
yontemleri ile ders kitabindaki problem kurma etkinlikleri yapilarak ders islenmistir. Deney
grubunda yapilan bir uygulama 6rnegi sekil 1'de gosterilmistir.

Kitabin adi: Cok Hayal Kuran Cocuk
Kitabin yazar:: Sermin YASAR
Yayin evi: Elma Cocuk

Kazammlar:

Dort islem gerektiren problemler kurar.

Uzunluklar: 6lgmeye yonelik problemler kurar.
Zamanla dlgme birimleri ile ilgili problem kurar.

Litre ve mililitre ile ilgili problem kurar (MEB, 2018).
Anahtar Kelimeler: Hayal, yiikselme, okyanus
Arac-Geregler: Kitap, calisma yaprag

Uygulama éncesi:

1 5
| 2] 2 | ]
| 2l o] e | I L
L 7l =]> | *| I

1.sekildeki numaralandirilmis kutularin yerlerini dyle degistirin ki , sekil
ayni kalmakla beraber su anda birbirine komsu olan kutularin higbiri
birbirine degmesin.

Ornegin yeni sekilde 2 rakami 1 , 3, 4 , 5 rakamlariyla komsu olmamali.

v Yukaridaki zeka sorusu ¢ozdiiriiliir
v’ Sonra kitabin basligi okutulup, gérseli inceleterek gérsel okuma yaptirilir, kitabin neleri anlatiyor
olabilecegi sorulur.

Uvgulama Sirast:
Etkinlik 1: Kitabin ilk sayfast 6grencilere okutulur ve dgrencilerin de hayal kurmalari, sonra kurduklari

hayalleri anlatmalart istenir. Sonra kitabin 3. Sayfast okutulur ve 4. sayfadaki “Yatak yiikseldi, ytikseldi,
yiikseldi... Cok hayal kuran Cocuk’u bir bulutun iizerine birakti geri déndii.” ciimlesi okutulur ve problem
kurma asamasina gegilir.

e Ogrencilerden okunan ciimle hakkinda serbest problem kurmalari istenir ve problemler iizerinde
konusulur, 6grencilerin eksiklikleri tartisilarak tamamlanir.

e  “Gokyiiziine cocugu cikaran yatak, once 280 m, sonra 320 m en sonunda da 620 m yiikseldikten sonra
buluta varmis, ¢cocugu birakip yerine donmdistiir ...” ciimlesinin problem olabilmesi icin ne demeliyiz?”
sorusu dgrencilere yéneltilir ve kurulan problemler lizerine tartismalar yapilir.

e  “Her yiikselisinde 300 m yol alan yatak, 3 seferde buluta ulastigina gére geri déndiigiinde ka¢ m yol
gitmis olur?” dgrencilerle bu sorunun nasil ¢éziilecegi iizerine konusulduktan sonra, onlardan bu
probleme benzer problem kurmalar: beklenir ve problem lizerinde tartisilarak G&grencilerin
eksikliklerini gérmeleri saglanir ve kitabin ilk sayfasi bir 6grenciye okutulur.

Etkinlik 2: Kitabin 7. sayfasi bir égrenciye okutulduktan sonra 6grencilerden ucak olmalari ve gékyiiziinde

ucuyormus gibi sinifta dolanmalar1i istenir (ara ara tiirbiilansa girdik denir ve sallanmalari istenir). 8. sayfa

okutulur ve kutuplara giderken yanlarina neler alacaklart sorulur.10. sayfadaki “..beyaz bir giivercin
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duruyordu. Etrafta kirlangiglar ve gé¢cmen kuslar vardi, yolculuk ediyorlardi.” ciimlesi okutularak problem
kurma agsamasina gecilir.

e Ogrencilerden okunan ciimle hakkinda serbest problem kurmalar: beklenir ve problemler iizerine
tartisilir,
e  “Hayal kuran cocuk gokyiiziinde 1 giivercin, 19 kirlangic ve 25 gé¢men kus ile karsilasmistir...”
problem olabilmesi icin sonuna ne diyebiliriz? Sorusu sorulur ve sorular ve ¢éziimleri lizerine tartigilir.
e  “Cok hayal kuran ¢ocuk gékyiiziinde 4 beyaz giivercin, 7 gri giivercin gérmiigstiir. Her biri agzinda 6
yaprakll zeytin dali tasidigina gore, giivercinlerin tasidiklar: zeytin dallarinda toplam kag¢ yaprak
vardir?” ¢oziimii tartisildiktan sonra 6grencilerden benzer problem kurmalari istenir.
Etkinlik 3: Kitabin 11. sayfast okutulduktan sonra 14. sayfasindaki “Cebindeki kagitlardan bir gemi yapip
oturdu icine.” Ciimlesinden sonra kagittan gemi yapimi Ggretilir ve herkese gemi yaptirilir ve “Ama
susadiginda igebilecegi suyu yoktu ctinkii okyanusun suyu ¢ok tuzluydu.” ciimlesi okutulur ve égrencilerden
okyanusun ortasinda olduklari, yanlarinda kimlerin olmasini istedikleri sorulur ve ardindan problem kurma
asamasina gecilir.

e  “Okyanusun ortasinda yaninizda olmasini istediginiz kisiler ilesiniz, susuz kaldiniz, su ihtiyaciniz igin
sahil giivenlikten yardim istediniz.” ciimleleri séylenir ve égrencilerden konu ile ilgili serbest problem
kurmalari beklenir ve kurulan problemler hakkinda tartisilir ve ¢é6ziimleri tizerine konusulur.

e “Cok hayal kuran ¢ocuk, 7 arkadasi ile birlikte gemi seyahatine ¢ikacaktir. 8 giin siirecek seyahatleri
boyunca her birine giinde 5 litre yetecek kadar su almislardir ...” ciimlesinden sonra égrencilere
problem olabilmesi icin ne demeliyiz? sorusu sorulur ve 6grencilerin verdikleri cevaplar tartisilir ve
¢Ozlimii lizerine konusulur.

o “125litre suyu 5 giinliik gemi seyahati icin alan ¢ok hayal kuran cocuk, 3. giiniin sonunda kac litresini
kullanmig olur?” sorusunun ¢éziimii tartisildiktan sonra égrencilerden benzer problem kurmalari
beklenir ve kurulan problemler tartisilir.

Etkinlik 4: Ogrencilerden birisi giines olur ve 15. sayfa okunurken “Geceleri nereye gidiyorsun, Diinyanin en
sicak yeri neresi? Tek basina canin sikilmiyor mu?” sorulari giinege yéneltilir ve cevaplamasi beklenir. 16. sayfa
okunduktan sonra 17. sayfadaki “... Misir tilkesindeki bu piramitler ¢ok giizeldi, biitiin geceyi burada hayal
kurarak gegirebilirdi.” ciimlesi okutulur ve problem kurma asamasina gegilir.

e  Misir piramitleri ile ilgili serbest problem kurmalari beklenir ve kurulan problemler hakkinda
tartisilir ve ¢éziimleri lizerine konusulur.

e  “Cok hayal kuran ¢ocuk Misir'da 105 saglam 17 bozulmus piramit oldugunu ve bunlarin her birinin
280 m oldugunu dgrendi...” climlesinden sonra dgrencilerin problemi tamamlamalart beklenir ve
tamamlanan problemler tartisilir ve ¢éziimleri tizerine konusulur.

o “Misir'da 105 piramitin énce 17'sini, sonra 24’linii gezen ¢ok hayal kuran ¢ocugun, gezecegi kag
piramit kalmigtir?” sorusunun ¢éziimii konugulduktan sonra dJgrencilerden benzer problem
kurmalari beklenir ve kurulan problemler tartisilir

Kitabin 20 ve 21. sayfast okunduktan sonra disarda semsiyesiz iken yagmura yakalandiklarinda nasil
davranacaklari canlandirilir. 22 ve 23. sayfa okutulur “Sel hakkinda konusulur (neden olusacagi, kimlerin
etkilenecegi, ne gibi 6nlemler alinacagi... ” ve 26 sayfa da okunduktan sonra gezegenler hakkinda konugulur
(Diinyaya en yakin olani, en biiyiik olani, hangisinde neden yasamak isteyecekleri...).

Uygulama Sonrasi:

Kitabin okunmasi tamamlandiktan sonra asagidaki 3 problem kurma sorusu teker teker yapilir. Her kurulan
soru ve ¢éziimii tartisildiktan sonra diger soruya gecilir.

v Serbest bir problem kurunuz.

v' “Cok hayal kuran ¢ocuk 280 kilometre giderek bulutlara, sonra 160 kilometre giderek kutuplara,
sonra 450 kilometre giderek atlas okyanusuna, sonra 680 kilometre giderek giinese gitmistir...”
ciimlesinin problem olmasi i¢gin ne diyebiliriz?

Ahmet 170 Carpma islemi
yildizlar 5 Citkarma islemi
bulut 116

Sekil 1. Uygulama 6rnegi
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Sinif 6gretmeni tarafindan kontrol grubundaki 6grencilere farkli problem kurma tiirleri
(vapilandirilmis, yar1 yapilandirilmis, serbest) anlatilmis, 6rnekler verilmis ve bakanlik tarafindan
verilen kitaplardaki problem kurma etkinliklerine, 6grencilerin aktif katilimi saglanmaya
calisilmistir.

Sinif 6gretmenleri tarafindan 1 ders saati slirenin (40 dk.) yeterli olacag: belirtilen 4 soruluk
problem kurma testi, deney ve kontrol gruplarina uygulanmaya baslamadan énce ve uygulama
tamamlandiktan sonra 6gretmenlerin uygun gordigii 1 ders saatinde On test ve son test olarak
uygulanmistir. Siiftaki 6grencilerin ¢ogunun testi tamamladiklar1 goriilmiis, tamamlayamayan
ogrencilerin kagitlar1 alinmistir. Ayrica etkilesimli okuma ile problem kurma etkinligine
baslamadan 6nce ve bitirdikten sonra 6grencilerin matematik motivasyonlarini belirlemek icin
kullanilan “Matematige Yénelik Motivasyon Olgegi”, simif 6gretmenleri tarafindan uygun goriilen 1
ders saatinde, kendilerinin rehberliginde 20 dakikalik siire icinde deney ve kontrol gruplarina
uygulanmistir.

2.3.2. Veri toplama araglan

Ogrencilerin matematik motivasyonlarin 6l¢cmek icin “Matematige Yonelik Motivasyon Olcegi” ve
problem kurma becerilerini 6lgmek i¢in “Problem Kurma Testi” kullanilmistir.

2.3.2.1. Matematige yonelik motivasyon 6l¢egi

Ilkokul 3. ve 4. simf égrencilerine yénelik hazirlanan élcek 14 maddeden olusmaktadir. 5'i likert
olarak hazirlanan 6lcek; kesinlikle katilmiyorum (1), katilmiyorum (2), kararsizim (3),
katiliyorum (4) ve kesinlikle katihyorum (5) seklinde puanlanmaktadir. U¢ boyuttan olugan
matematik motivasyon o6l¢ceginin; i¢csel motivasyon alt boyutunda 4 madde, motivasyonsuzluk
boyutunda 5 madde, dissal motivasyon boyutunda 5 madde olmak iizere toplam 14 madde
bulunmaktadir ve 6lcegin maddelerinde olumsuz madde yoktur. Faktor analizi sonunda Alfa
giivenirlik katsayisinin i¢csel motivasyon icin a=.61, digsal motivasyon i¢in a=.78 ve
motivasyonsuzluk icin a=.71 oldugu goriilmiistiir (Balantekin ve Oksal, 2014).

2.3.2.2. Problem kurma testi

Ilkokul 4. sinif matematik 6gretim programinda dort islem becerileri ile ilgili problem ¢ézme
kazanimlarindan sonra problem kurma kazanimlar1 yer almaktadir (MEB, 2017). Buna bagh
olarak arastirmacilar tarafindan doért islem becerilerine yonelik 1 serbest, 1 yar1 yapilandirilmis
ve 2 yapilandirilmis a¢ik uglu sorudan olusan problem kurma testi hazirlanmistir. Hazirlanan
testin 0grenci seviyesine uygunlugu hakkinda 4. siifta gorevli 6 sinif 6gretmeninden goriis
alinmistir. Sinif 6gretmenleri tarafindan 6grencilerin seviyesine uygun bulunan test, matematik
alaninda 2 konu alani uzmaninin goériisiine sunulmustur. Konu alani uzmanlarinin goérisleri
dogrultusunda diizenlenen problem kurma testi, Trabzon ili Ortahisar ilcesinde bir ilkokulda 4.
sinifta okumakta olan 15 6grenciye pilot ¢alisma olarak uygulanmis ve teste son hali verilmistir.
Testte su sorulara yer verilmistir:

1- Bir okul kiitiiphanesinde 128 hikaye, 562 ¢izgi roman, 110 masal kitabi vardir. Bu kiitliphanedeki
kitaplar, kiitiiphanede bulunan 3 kitap rafina egsit sekilde paylastirilirsa, her bir rafa kag kitap konulur?

2- “Giinde 8 saat ¢alisan Ahmet Usta saat basina 25 TL ticret almaktadir...” ifadesinin problem olabilmesi
icin devaminda ne yazmaliyiz?

3- Istediginiz herhangi bir konuda istediginiz islem veya islemlerle ilgili bir problem kurunuz ve ¢éziiniiz.

4- Bir tablo hazirlanmis ve tabloda verilenlerin tamamini kullanarak bir problem yazip ¢dozmeleri
istenmigtir. Tabloda verilenler: Nesneler; elma, armut; sayilar; 256, 1024 ve 8; islemler; bélme ve ¢ikarma.

Sekil 2. Problem kurma testi
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2.4. Calismanin Gegerliliginin Saglanmasi icin Alinan Onlemler

Deneysel calismalarin basarili olabilmesi icin calismaya baslamadan 6nce dis ve i¢c gecerliligi
tehdit eden etmenlerin belirlenip ortadan kaldirilmasi ¢ok énemlidir (McMillan, 2004). Calisma
grubundakilerin normal sartlarda sergilemeyecegi tepkileri, deney ortaminin olusturdugu
psikolojik ve fiziksel etkiler nedeniyle sergilemesi dis gecgerliligi etkileyen Hawthorne etkisi olarak
tanimlanmaktadir (Eren, 2004). Yani c¢alisma grubundakilerin c¢alisma siiresince
gozlendiklerinin, ¢alisma sonunda kendilerinden beklenilen beklentinin farkinda olmalari
sonuglart degistirebilir. Bu nedenle dncelikle en az ii¢ hafta siirecek sekilde planlanmasi, deney
gruplarinin farkli okullardan degil de arastirmacinin calistigi okuldan hatta dersin resmi
O6gretmeni oldugu siniflardan secilmesi ve deneklere deneysel bir ¢alismada olduklarinin
soylenmemesi gerekmektedir (Balgalmis & Isik Ceyhan, 2019; Kocakaya, 2011; Kocakaya, 2012).
Bu baglamada arastirma 4 hafta siirecek sekilde planlanmis ve arastirmaci 6gretmenin sinifi
deney grubu olarak secilmistir. Kontrol grubunda da calismalar1 sinifin resmi 6gretmeni
yurutmustur.

2.5. Verilerin Analizi

Ogrencilerin problem kurma testi ve matematik motivasyonu 6lceginden elde edilen verilerin
uygulama 6ncesi ve sonrasinda hem deney hem de kontrol grubunda farklilasma olup olmadigim
gormek icin SPSS programindan faydalanilmistir. Problem kurma testinde her iki gruptaki
ogrencilerin verdigi cevaplar, aragtirmacilar tarafindan ayri ayr1 Ozgen ve digerleri, (2017)
tarafindan gelistirilen problem kurma rubrigine gore degerlendirilmistir. Yedi maddeden olusan
rubrigin her bir maddesi farkh kosullara gore “0, 1, 2, 3” puan olmak lizere 4 kategoriye
ayrilmistir. Her bir sorudan en fazla 21 puan alinabilen rubrikten, doért sorudan olusan problem
kurma testinin tiim sorularini dogru yanitlamasi halinde, 6grenci en fazla 84 puan alabilmektedir.
Ogrencilerin tiim cevaplarina rubrikteki élgiitlere uygun bicimde puan verilmistir. Calismanin
giivenirligi icin her iki arastirmaci puanlamayi ayri1 ayr1 yapmis, puanlamalar arasindaki farklilik
Miles ve Huberman, (1994) formiiliine gore yapilmistir. Ortak cevaplarin; ortak olmayan cevaplar
ile ortak cevaplara boliimiiniin 100 ile ¢arpilmasi ile bulunan uyumun arastirmacilar arasinda
%90 oldugu gorilmistiir. Ortak olmayan cevaplar ise arastirmacilar tarafindan tartisilmis, bir
konu alani uzmaninin da goriisii alinarak ortak karara baglanmistir.

Ogrencilerin matematik motivasyonlarinin yorumunda; “4.21-5.0” aras1 “cok yiiksek”, “3.41-4.20"
arasi “yiiksek”, “2.61-3.40” arasi1 “orta”, “1.81-2.60” aras1 “zayif” ve “1.0-1.80” arasi “¢ok zayif”
kabul edilmistir.

Orneklem sayisinin 30’dan az oldugu durumlarda parametrik olmayan testler kullanilir (Can,
2017). Bu nedenle arastirmadaki 6grenci gruplarinin matematik motivasyonu ve problem kurma
On test puanlar1 Mann-Whitney U testi ile analiz edilerek gruplarin denkligine bakilmistir. Kontrol
ve deney gruplarinin problem kurma ile matematik motivasyonunun alt boyutlarindan igsel
motivasyon ve motivasyonsuzlukta denk olduklari, sadece digsal motivasyon alt boyutunda
kontrol grubu lehine anlamlilik oldugu goriilmiistiir (bkz. Tablo 1). On test puanlarina gére son
test puanlarinin farklilik gosterip gostermedigi hem deney hem de kontrol grubu icin ayr1 ayr
analiz edilmistir. Bu yilizden i¢sel motivasyon, motivasyonsuzluk, problem kurma Wilcoxon
isaretli siralar testi ile analiz edilmistir. Anlamlilik kat sayis1 .05 olarak belirlenmistir. Her iki
grubun son test puanlarinin 6n test puanlarina goére anlaml ¢iktifi dissal motivasyon alt
boyutunda hangi grup lehine daha anlaml ¢iktigi da parametrik olmayan testlerden Mann
Whitney U testi ile analiz edilmistir (bkz. Tablo 7).

3. Bulgular

Arastirmanin bu boéliimiinde, motivasyon 6lceginden ve problem kurma testinden elde edilen
verilerin betimsel analizi ile kontrol ve deney gruplarinin matematik motivasyon ve problem
kurma becerilerinin karsilastirmasina yer verilecektir.
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3.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin bu boéliimiinde, 68rencilerin matematik motivasyonunun alt boyutlari olan i¢sel ve
dissal motivasyon ile motivasyonsuzluk boyutu diizeyleri belirlenmistir. Asagida yer alan Tablo
3’te motivasyon 6lceginden elde edilen bulgular yer almaktadir.

Tablo 3. Ogrencilerin motivasyon élceginden elde edilen 6n-son test puanlarinin betimsel analizi

Kontrol Grubu Deney Grubu
Diizeyi Digsal Motivasyon- icsel Digsal Motivasyon- icsel
Motivas-yon suzluk Motivasyon = Motivasyon suzluk Motivasyon
on Son  On Son On Son  6n Son  On Son  On Son

test test test test test test test test test test test test

Cok 4 15 11 15 0 0 13 3 13 16 0 0
zayif

Zayif 5 4 8 5 0 0 4 6 4 1 3 1
Orta 8 1 1 0 1 2 1 6 1 3 1 0
Yiik-sek 3 0 0 0 6 6 2 5 2 0 6 7
Cok 0 0 0 0 13 12 0 0 0 0 10 12
yiik-sek

Motivasyon 6l¢eginin li¢ boyutunun puanlarina bakildiginda; i¢sel motivasyon boyutunda hem 6n
testte hem de son testte o6grencilerin cogunun ylksek ve ¢ok yiiksek diizeyde oldugu
gorillmektedir. Deney ve kontrol grubu karsilastirildiginda; dissal motivasyon boyutunda kontrol
grubu 6grencilerinin hem on testte hem de son testte zayif diizeyde yogunlastig1 goriiliirken,
deney grubunun on testte ¢ok zayif diizeyde bulunmasina ragmen son testte zayif, orta ve yiiksek
diizeye dagildiklar goriilmektedir.

3.2. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin bu béliimiinde 6grencilerin problem kurma diizeylerine yer verilmistir. Problem
kurma testinden elde edilen bulgular Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin problem kurma testinden elde edilen puanlarinin betimsel analizi

Deney Grubu Toplam Kontrol Toplam

_ Grubu _

On test Son test On test Son test
DO1 39 34 KO1 54 60
DO2 41 33 K02 63 47
DO3 15 55 KO3 75 55
DO4 36 84 K04 62 68
DO5 16 58 KO5 0 14
D06 72 84 K06 47 22
DO7 35 44 KO7 24 33
DO8 45 59 KO8 61 41
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D09 60 71 K09 63 63
D010 44 55 K010 62 61
DO11 0 21 KO11 42 65
D012 36 59 K012 46 37
D013 57 82 K013 40 58
D014 70 76 K014 54 38
D015 36 76 K015 27 27
DO16 14 80 K016 64 45
D017 19 60 K017 56 36
DO18 62 84 K018 32 43
DO19 45 79 K019 3 7
D020 43 81 K020 48 55

On test ve son test olarak kullanilan problem kurma testindeki 4 soruda kontrol grubundaki
ogrencilerin 9’u son test puanlarin arttirirken, diger 9’u 6n teste gore azaltmistir, diger 2’si ise 6n
test ve son testte ayni puani almistir. Deney grubundaki 6grencilerden 18’i 6n teste gore son testte
puanlarini arttirirken, 2’si son testte puanlarini diistirmiistiir. Testteki tiim sorulara bakildiginda
deney grubundaki 6grencilerin son testte, her soruda daha iyi problem kurdugu ortaya
cikmaktadir.

3.3. Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmanin bu béliimiinde 68rencilerin problem kurma testi puanlarinin Wilcoxon isaretli
siralar testi analizi sonuglarina yer verilmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin problem kurma testi puanlar1 Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglari

Boyut Gruplar Son test-6n test n Sira Ortalamasi Sira Toplam1 z P
Kontrol  Negatif sira 9 11.78 106.00 -893 37
g Pozitif sira 9 7.22 65.00
=
E Esit 2
E,; Deney Negatif sira 0 .00 .00 -3.921 .00
E Pozitif sira 20 10.50 210.00
Esit 0

Kontrol grubunun problem kurma on test ve son test puanlar1 arasinda anlamlh farklilasma
goriilmez iken (p>.05), deney grubu 6g8rencilerinin problem kurma son test ve 6n test puanlari
arasinda anlaml farklilasma oldugu (p<.05), bu farklilasmanin ise son test puanlar (z=-3.921,
p=.00) lehine oldugu goriilmektedir. Bu baglamda o6grencilerin problem kurma becerileri
tizerinde etkilesimli okumanin 6nemli farklilasma yarattig1 s6ylenebilir.

3.4. Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular
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Arastirmanin bu kisminda 6grencilerin dissal motivasyon, motivasyonsuzluk i¢sel motivasyon
boyutunda 6rneklem grubundaki 6grenci sayilarinin 30’dan az olmasi sebebi ile Wilcoxon isaretli
siralar testi sonuclarina yer verilmistir. Ayrica hem deney hem de kontrol grubunun son test
puanlarinin 6n test puanlarina gore anlamli ¢iktig1 dissal motivasyon alt boyutunda hangi grup
lehine daha anlamh ¢iktigin1 belirleyebilmek adina iki grup arasinda yapilan Mann Whitney U
testi sonucuna yer verilmistir.

Tablo 6. Ogrencilerin Motivasyon Olgegi Puanlarinin Wilcoxon isaretli Siralar Testi Sonuglari

Boyut Gruplar Sontest-6ntest n  Sira Ortalamasi Sira y/ p
Toplam
Kontrol = Negatif sira 19 10.63 202.0 -3.626 .00
3 Pozitif sira 1 8.00 8.0
[72]
_g Esit 0
S
g Deney Negatif sira 2 6.25 12.50 -3.187 .00
2 Pozitif sira 16 9.91 158.50
a .
Esit 2
Kontrol  Negatif sira 15 9.60 144.00 -2.580 .01
E Pozitif sira 3 9.00 27.00
N
g Esit 2
? Deney Negatif sira 10 10.40 104.00 -1.308 191
S
b= Pozitif sira 7 7.00 49.00
= .
Esit 3
Kontrol  Negatif sira 6 10.25 61.50 -.569 .569
5 Pozitif sira 8 5.44 43.50
& |
s Esit 6
)
g Deney Negatif sira 3 7.17 21.50 -2.200 .03
g Pozitif sira 12 8.21 98.50
Esit 5
Kontrol  Negatif sira 17 9.79 166.50 -3.530 .00
=
% Pozitif sira 1 4.50 4.50
a
2 Esit 2
o
: Deney Negatif sira 6 13.33 80.00 -.607 .54
%’- Pozitif sira 13 8.46 110.00
°
&= Esit 1

Ogrencilerin motivasyon élgeginin digsal motivasyonu son test ve én test puanlar1 arasinda her
iki grupta da anlamh farklilasma oldugu bu farkliligin ise kimin lehine oldugu puanlari farkinin
normal dagilmasi nedeni ile Mann Whitney U testi yapilarak bakilmistir (bknz. tablo 7).
Motivasyonsuzluk boyutunda ise deney grubunda anlamli farklilasma olmadig1 (p=.191), kontrol
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grubunda anlaml farklilasma oldugu (p=.01) ve bu sonucun son test lehine oldugu (Z=-2.580)
goriilmektedir. Bu anlamda etkilesimli okumanin motivasyonsuzluk boyutunda farklilasma
yaratmadig1 sonucuna ulasilabilir.

Kontrol ve deney grubunun i¢sel motivasyonlarinin son test ve 6n test puanlari arasinda anlamhi
farklilasma olup olmadig1 incelenmis; kontrol grubundaki 6grencilerin son test ve 6n test puanlari
arasinda anlaml farklilasma olmadig1 sonucuna ulasilirken (p=.569), deney grubundaki
Ogrencilerin son test ve 0n test puanlar1 arasinda farklilasma oldugu ve bu farkliligin son test
lehine oldugu goriilmektedir (z=-2.20, p=.028). Bu baglamda etkilesimli okumanin, 6grencilerin
icsel motivasyonunu arttirdigi séylenebilir.

Kontrol ve deney gruplarinin toplam motivasyon 6én ve son test puanlari arasinda anlamh
farklilasma olma durumu incelenmis ve kontrol grubundaki 6grencilerde farklilasma oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu farkliligin ise on test lehine oldugu gorilmektedir (z=-3.250, p=.00).
Deney grubu motivasyon toplam puanlarinda anlaml bir farklilasma olmadig tespit edilmistir
(p=.54). Bu baglamda deney grubundaki 6grencilerin toplam motivasyonlarinda herhangi bir
farklilik olusmadigi sonucuna ulasilirken kontrol grubundaki 6grencilerin toplam
motivasyonlarinin diistiigli sonucuna ulasilabilir.

Tablo 7. Dissal Motivasyon deney ve kontrol grubu sontest 6n test puan farki Mann Whitney U Testi
sonuglari

Olgekler Gruplar N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U Z p
Dissal Kontrol 20 11.58 231.50 21.500 -4.837 .00
Motivasyon  pepney 20  29.43 588.50

Digsal motivasyon boyutunda hem deney hem de kontrol grubunda farklilasma olmasi nedeni ile
gruplar arasinda kimin lehine farklilasma oldugunu goérebilmek adina Mann Whitney U testi
yapilmis ve analiz sonucunda; kontrol ve deney gruplari arasinda farklilasma oldugu (p=.00),
farklilasmanin deney grubu lehine oldugu (U=21.500) goriilmektedir. Bu baglamda etkilesimli
okumanin digsal motivasyon boyutunda 6nemli etkisinin oldugu soylenebilir.

4. Tartisma ve Sonug

Etkilesimli okumanin, ilkokul 4. sinif 6grencilerinin problem kurma becerilerinde ve matematik
motivasyonlari iizerindeki etkisini incelemek amaciyla yapilan ¢alismanin sonunda; etkilegimli
okumanin Ogrencilerin problem kurma becerileri lizerinde ve motivasyonun digsal ve ig¢sel
motivasyon boyutunda anlamh farkhlik yarattigi goriiliirken, motivasyonsuzluk boyutunda ve
toplam motivasyonda etkisiz kaldig1 goriilmiisttr.

Arastirmada ilkokul 6grencilerinin kurulmasi beklenen problemlerden tipki Deringol’un, (2019)
arastirmasinda oldugu gibi yarisim kurabildikleri goriilirken, Arikan ve Unal'n (2013)
arastirmasinda kuramadiklar1 goriilmiistiir. Carkci’'nin, (2016) ile Délek ve Caliskan’'in, (2018)
arastirmasinda ise Ogrencilerin problem kurmada basarili olduklar1 sonucuna ulasilmistir.
Arastirmalar arasinda yasanan bu farkliligin sebebi ise 6gretmenlerin derslerde problem kurma
calismalarina yeteri kadar zaman ayirmamasi (Isik & Kar, 2012) ile baglantili olabilir. Halbuki
ogrencilerin problem kurma becerisini gelistirme konusunda belirli bir yeterlilige sahip olmasi
gereken Ogretmenler, ders esnasinda bu beceriyi 6grencilere edindirmek i¢in 6grenme ve
Ogretme ortamlarini diizenleyebilirler (Kar & Isik, 2012; Turhan & Giiven, 2014). Ciinki daha 6nce
O0gretmenler tarafindan hazirlanan online matematik dersleri ve bilgisayar animasyonlari, grafik
orgiltleyicileri gibi yontemlerin 6grencilerin problem kurma becerilerini gelistirdigi goriilmiistiir
(Atalay & Giiveli, 2017; Kim & Hodges, 2012; Tavsanli, Kozakh Ulger & Kaldirim, 2018). Derslerde
alternatif bir yontem olan ve matematik dili (Purpura & digerleri, 2017), matematik ve
kavramlarinin ogretilmesinde etkili oldugu goriilen etkilesimli okuma yonteminin (Hojnoski,
Columba & Polignano, 2014), arastirmada 6grencilerin problem kurma becerilerinde anlamh
farklilik yarattigi gorilmustir. Bu farkliligin olusmasinda, etkilesimli okumanin o6zellikleri
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icerisinde yer alan, 6gretmen tarafindan 6grencinin cevaplarini genisletme ve 6grenciye yapici
bildirimler verme 6zelliginin (Ergiil, Dolunay-Sarica & Akoglu, 2016) etkili oldugu sdylenebilir.
Cinki kitabin etkilesimli okunmasi esnasinda, problem Kkurmaya yatkin olan yerinde,
6grencilerden problem kurmalar1 beklenmis, 6grencilerin kurduklari problemlerin eksikliklerine
O0gretmen tarafindan aninda doniit verilerek, problemi kurmayir tamamlamasina yardimeci
olunmustur. Dolayisiyla 6grenciler siire¢ sonunda daha iyi problem kurabilmislerdir. Yapici
dontitlerin yaninda, etkilesimli okuma siireci sonunda arastirmadaki 6grencilerde artan
matematik motivasyonu da 6grencilerin problem kurma becerilerini gelistirmis olabilir. Clinkii
Ogrencilerin matematik performansini arttirmada matematik motivasyonu cok etkilidir (Gilbert
& digerleri, 2014). Bu baglamda problem kurma siirecinde matematik motivasyonu artan
6grencilerin daha iyi problem kurabildikleri sonucuna da ulasilabilir.

Matematigin derin anlasilmasinda dissal ve i¢sel motivasyon 6nemli rol oynamaktadir (Huetinck
& Munshin, 2004). Arastirmadaki hem deney hem de kontrol grubundaki 6grencilerin gerek 6n
test puanlarina gerekse son test puanlarina bakildiginda; igsel motivasyonlarinin yiiksek,
motivasyonsuzluklarinin diisiik oldugu ortaya ¢ikmistir. Matematigi 6grencilerin evde, sokakta
her yerde islerine yarayacak bir ders olarak gérmeleri (Unlii, 2007), matematigin LYS, YGS, PISA
ve TIMMS gibi ulusal ve uluslararasi sinavlarda belirleyici bir rolii oldugunu (Ilgar ve Cagirgan
Giilten, 2013) bilmeleri i¢csel motivasyonlarimi artirmis olabilir. Arastirmada bulunan her iki
gruptaki 6grencilerin dissal motivasyonlarinin diistiik cikmasi da kendilerindeki basar1 inancinin
kuvvetli oldugunun gostergesi olabilir. Etkilesimli okuma ise, arastirmadaki deney grubu
Ogrencilerinin toplam motivasyonlarinda anlamli farkhilik yaratmazken, icsel ve dissal
motivasyonlarinda anlamh farklihk yaratmistir. Ogrencilerin dissal motivasyonlarinin
gelismesinde; etkilesimli okuma wuygulamasi sirasinda o6grencilerin verdikleri cevaplar
odillendirmek ya da cevaplarini genisletmek icin 6gretmen tarafindan verilen doéniitlerin etkili
oldugu sdylenebilir. Clinkii etkilesimli okumada, 6gretmenin 6grencinin verdigi dogru cevaplari
odillendirmesi gerekmektedir (Morgan ve Meier, 2008). Arastirmacinin da etkilesimli okuma
uygulamasinda 6grencilerin problem kurmayi eksiksiz yaptiginda Ogretmenin sozlii olarak
olumlu pekistireclerde bulunmasi, eksik kurulan problemleri tamamlayabilmeleri icin yol
gostermesi, o6grencilerin dissal motivasyonlarini gelistirmis olabilir. Clinkii 6grencilerin digsal
motivasyonlarinda 6gretmenlerin 68rencileri 6dillendirmesi ve s6zlii olarak onurlandirmasi
gerekmektedir (Brandenberger, Hagenauer & Hascher, 2018). Deney grubundaki 6grencilerin
icsel motivasyonlarinin gelismesinde ise, basarma inanglarinin etkili oldugu soéylenebilir (Palmer,
2005). Cliinki calismalarinda ve 6grenmelerinde sergiledikleri gayretin kendilerini gelistirdigini
diisiinen Ogrencilerin, icsel motivasyonlar1 yiiksektir (Akbaba, 2006). Etkilesimli okuma
uygulamasinda siirekli problem kurma gayreti icinde olan Ogrencilerin, iyi problem
kurduklarinda yasadiklar1 basar1 hazzi, matematik i¢sel motivasyonlarini arttirmis olabilir.
Etkilesimli okumanin, motivasyonsuzluk boyutunda anlaml farklihik yaratmadigi, toplam
motivasyonu diisen kontrol grubunun motivasyonsuzluk puanlarinda anlamh farklilik olustugu
tespit edilmistir. Yani kontrol grubundaki 6grencilerin matematik dersinde motivasyonsuzluk
yasamadiklar1 ortaya c¢ikmistir. Kontrol grubundaki 6grencilerin motivasyonsuzluk
yasamamalarinin altinda, matematigi zor bir ders olarak géormemeleri ve matematik dersini
sevmeleri yatiyor olabilir. Clinkii matematik motivasyonunu, 6grencilerin dersin zorluk ve
kolayligina yonelik tutumlari, 6zyeterlikleri, ders basarilar: etkilemektedir (Bozkurt ve Bircan,
2015; Duran, Sidekli ve Yorulmaz, 2018; Gilbert ve digerleri, 2014; James ve digerleri, 2013; Pries-
Groben ve Shibley-Hyde, 2017; Smart ve Linder, 2018; Yurtbakan, Aydogdu-iskenderoglu & Sesli,
2016). Bu baglamda kontrol grubundaki dgrencilerin 6n testte de motivasyonsuzluk puanlarinin
diisiik olmas1 (¢ok zayif=11, zay1f=8, orta=1; bkz. Tablo 4.) bu 6grencilerin matematigi kolay bir
ders olarak gérmelerinden kaynaklaniyor olabilir.

Arastirma sonuglar1 kapsaminda bazi 6neriler sunulmustur.
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e Problem kurma becerileri lizerinde etkili oldugu goriilen etkilesimli okuma; amacina uygun
kitaplar bulunarak matematiksel kavramlari, sayilari, sembolleri, sekilleri 6gretmede
kullanilabilir.

» Ogrencilerin icsel ve dissal motivasyonlari lizerinde etkili oldugu goriilen etkilesimli okuma,
farkli sinif diizeylerinde, uygun kitaplar kullanilarak, farkli kazanimlara yonelik uygulanabilir.

¢ Etkilesimli okumanin matematik tutumu tizerindeki etkisi incelenebilir.

e Problem ¢6zmenin son asamasi olarak goriilen problem kurmada etkili olan etkilesimli
okumanin problem ¢ézme lizerindeki etkisi incelenebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Problem posing is the highest level of problem-solving on behalf of creativity, and it is a process
that helps to find out students’ real abilities and mathematical thinking skills (Dikkartin-Ovez and
Cinar, 2018). Since students’ who can manage that, interest and attitudes towards the lesson
increase, their fear against mathematics decreases. In this way, students can grasp the lesson
better, learn individually, reason, associate their mathematical skills with their creativity and
succeed (Altun, 2001; Cankoy & Darbaz, 2010; Lavy & Shriki, 2007; Silver, 1994). Motivation is
another effective factor affecting students’ success (Balantekin and Oksal, 2014). Dialogic reading
is an effective method in increasing motivation which is important for student performance (Cab;,
2009) in reading (Kim and Lee, 2016). In addition to reading motivation, dialogic reading which
is an effective method for students to speak the language of mathematics (Hojnoski, Columba and
Polignano, 2014) is one of the secure ways to reread books and stories (Graham Doyle &
Bramwell, 2006). Dialogic reading differs from traditional reading (Akoglu, Ergiil and Duman,
2014) in thatit flows like a chat between the adult and the child, it has talking and asking questions
about the story and it includes fun play activities (Laboo, 2005). Dialogic reading’s effect on
mathematics motivation and problem-posing skills of primary school 4th-grade students will be
analyzed in the research. For that reason, 4th-grade students’ motivation on mathematics, their
problem-posing skills and whether dialogic reading has any effect on their problem-posing skills
and developing mathematics motivation or not have been searched.

2. Method

In the study, a quasi-experimental design which takes place in quantitative research (including
pre-test and post-test control groups) was used. 4th class students from two different classes in a
primary school in Trabzon province Magka district in the 2018-19 educational year participated
to the research. 4th classes that were brought together in primary school’s first year were
randomly assigned, one as an experimental and one as a control group. There are 20 students (11
girls, 9 boys) in the experimental group and 20 students (8 girls, 12 boys) in the control group.
The equivalence of the student groups was examined through pre-test scores. It was seen that the
groups’ problem-posing and mathematics motivation’s intrinsic motivation and non-motivation
are equivalent, but there is a statistically significant difference in favor of the control group
students in extrinsic motivation’s lower base. “Motivation Scale Intended for Mathematics”
developed by Balantekin and Oksal, 2014 to measure students’ motivation on mathematics and
“Problem Posing Test” developed by researchers to assess students’ problem-posing skills were
used. Dialogic reading was applied to the experimental group twice a week for four weeks.
Students were asked to pose problems during dialogic reading when it is eligible to do so. On the
other hand, the control group was assigned to pose problems based on the student’s book. The
answers that the students from both groups have given in problem posing test were evaluated
according to problem posing rubrics developed by two researchers (Ozgen & others, 2017). Each
item of the rubric, which consists of seven items, is divided into four categories as “0,1,2,3” points
according to different conditions. The student can get a maximum of 84 points from the rubric,
which can get a maximum of 21 points from each question if all the questions of the problem-
posing achievement test consisting of four questions are answered correctly. It has been accepted
that ”4.21-5.0” is “very high”, “3.41-4.20” is “high”, “2.61-3.40” is “medium”, “1.81-2.60” is “low”
and “1.0-1.80" is very low” in the interpretation of the students’ math motivations. Whether the
post-test scores differed according to the pre-test scores or not, both the experimental and the
control groups were analyzed separately. That's why, when the scores are distributed normally
(intrinsic motivation, non-motivation, problem-posing), the analysis has been conducted with the
t-test and when the scores are not distributed normally, the analysis has been conducted with the
Wilcoxon marked test. In order to determine which group is more meaningful when the post-test
scores of both groups are significant compared to the pre-test scores, an independent t-test was
conducted to the groups.
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3. Findings, Discussion and Results

While primary school students can pose half of the problems expected in the research, it is seen
that they were unable to do so in Arikan and Unal’s (2013) research. This difference may be
related to the fact that teachers do not spend enough time for problem posing activities (Isik &
Kar, 2012). Whereas, the learning and teaching envirenments should be organized so as to gain
students this skill even if teachers do not have enough understanding of developing problem
posing skills of students (Kar & Isik, 2012; Turhan & Giiven, 2014). As a matter of fact, it was seen
that students’ problem posing skills increased in environments where online mathematics
courses and computer animations were used (Atalay & Giiveli, 2017; Kim & Hodges, 2012).
Dialogic reading method which is an effective and alternative way to learn mathematical language
and knowledge (Purpura & others, 2017), mathematical concepts (Hojnoski, Columba &
Polignano, 2014) has made a significant difference in the research in students’ problem posing
skills. It can be said that specialities included in dialogic reading like expanding students’ answers
and giving positive feedback (Ergiil, Dolunay-Sarica & Akoglu, 2016) are effective for this
difference to occur. Because during the interactive reading, students were expected to pose
problems when it was prone to do so, and students were helped to complete the problem by
providing immediate feedback on the deficiencies of their problems. So, students were able to
pose better problems at the end of the process. Apart from positive feedback, the mathematics
motivation increasing through the end of the process may have developed the problem posing
skills of the students in the research. Because mathematics motivation is very significant in
increasing students’ mathematical performance (Gilbert & others, 2014).

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden hic¢birini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir ¢cikar
catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Yurtbakan, E., & Aydogdu iskenderoglu, T. (2020).ilkokul 4. simif 6grencilerinin
matematik motivasyonlarinda ve problem kurma becerilerinde etkilesimli okumanin etkisi. Erzincan
Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(2), 348-370.

370



eefdergi
Cilt 22 Say1 2 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510
http://eefdergi.erzincan.edu.tr | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.631795

An Investigation of the Chemistry Teachers’ Written Exams: Artvin

Sample
Tamer YILDIRIM*
Received date: 10.10.2019 Accepted date: 10.07.2020
Abstract

This study aims to determine chemistry teachers’ assessment approaches by analyzing their
written exam questions. Furthermore, chemistry teachers’ views about assessment techniques for
preparing exams, how much they reflect these techniques in their exams and what type of
questions they use more frequently have also been tried to be determined in the study. The study
has been carried out using a case study, which is one of the qualitative research designs. The data
of the study consist of exam questions prepared by chemistry teachers employed at five different
high schools in the city center of Artvin province during 2018-2019 academic year (787 in total),
the transcriptions of the semi-structured interviews with these teachers and the chemistry
teaching curriculum documents prepared by the Ministry of National Education. The results of the
study suggest that the chemistry teachers in the city center of Artvin sample use multiple-choice
and open-ended questions to a large extent. It was concluded that although most of the questions
covered the learning outcomes, there was not a homogenous distribution between the learning
outcomes and some of them were not assessed at all. Most of the questions concentrated on
certain important learning outcomes and the learning outcomes that have not been asked much
in the university entrance examination or have just recently been added to the curriculum were
assessed too little or were not assessed at all. It is strongly advised that the Ministry of National
Education should provide in-service training for teachers about the assessment and monitor the
practices by providing technical support when necessary.

Keywords: Assessment, chemistry teachers, measurement, written exam.
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0z

Bu ¢alismada kimya 6gretmenlerinin yazili sinav sorulari analiz edilerek, 6gretmenlerin 6lgme-
degerlendirme yaklasimlarin1 tespit etmek amaglanmistir. Ayrica c¢alismada kimya
O0gretmenlerinin sinav hazirlamada Olgme-degerlendirme Kkriterlerine yonelik goriisleri,
hedeflenen kazanimlar1 ne derece sinava yansittiklar1 ve hangi tip sorular1 daha siklikla
kullandiklari tespit edilmeye ¢alisilmistir. Calisma, nitel arastirma desenlerinden durum ¢alismasi
(case study) ile yiriitiilmustiir. Arastirma verileri, 2018-2019 egitim-6gretim yili Artvin
merkezinde yer alan 5 farkli lisede gorev yapan kimya 6gretmenlerinin egitim-6gretim yih
boyunca hazirladiklar1 sinav sorularindan (toplamda 787), MEB kimya 6gretim programi
dokiimanindan ve bu Ogretmenlerle yapilan yar1 yapilandirilmis goriisme kayitlarindan
olusmaktadir. Arastirma sonucunda ¢alismaya katilan kimya 6gretmenlerinin sinavlarinda biiyiik
oranda ¢oktan se¢meli test ve agik uglu soru kullandiklari tespit edilmistir. Ogretmenlerin yaptig
yazili sinav sorularinin 6gretim programi kazanimlarini icermesine ragmen kazanimlar arasinda
homojen bir dagilim gostermedigi ve bazi kazanimlarin sorularda 6lciilmedigi sonucuna
ulasilmistir. Sorularin cogunlugunun énemli belli bagh kazanimlarda yogunlastigy, tiniversite giris
sinavlarinda fazla sorulmayan ve 0gretim programina yeni girmis kazanimlarin ya ¢ok az
olcildiigli, ya da hi¢ 6lciilmedigi tespit edilmistir. MEB yetkililerinin, 6gretmenleri 6lgme-
degerlendirme konusunda egitime almalar1 ve 6gretmenlere ihtiyac duymalar halinde teknik
destek saglayarak uygulamalar takip etmesi 6nerilmektedir.

Anahtar kelimeler: Degerlendirme, kimya 6gretmenleri, 6l¢cme-degerlendirme, yazil sinav.
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1. Giris

Olgme ve degerlendirme, egitimin hedeflenen amaglara ne derece ulagtigini belirlemede énemli
bir yer tutar. Olgme sonuglarinin degerlendirilmesi ile uygulanan egitimin hangi oranda etkili
oldugu tespit edilmeye calisihr. Ogretmenlerin en énemli gérevlerinden biri, 6grencilerinin
egitimdeki performansinin degerlendirmektir. Bunun icin 6gretmenler; yazili sinavlari, coktan
secmeli testleri, sozlii sinavlari, proje ddevleri, 6z ve akran degerlendirmesi, portfolyo ve ders
performanslarim kullanmaktadirlar. Ogretmenlerin sikhkla tercih ettigi yazih smavlarda
Ogrencilerden cevaplar1 diislinmesi, tasarlamasi, diizenlemesi, yazmasi ve yanitlarin1 kontrol
etmesi beklenir (Turgut & Baykul, 2014). Yazili sinav tiird, Tirk egitim sisteminde siklikla
kullanilan 6l¢cme degerlendirme araglarindan biridir (Atilgan, Kan & Aydin, 2017; Simsek, 2001).
Yazili sinavlarin tercih edilmesinin farkli nedenleri de kopya ¢ekmenin zor olmasi ve sans
basarisinin diistik olmasidir (Miller, Linn, & Gronlud, 2008)

Yapilandirmaci 6grenme kuraminin egitim ortamlarinda yayginlasmasi ile birlikte dlgcme ve
degerlendirme anlayislarinda da degismeler olmustur (Fourie & Van Niekerk, 2001). Geleneksel
degerlendirme araci olan yazili sinavlarda her ne kadar agik uclu sorularin kullanildig1 diistintilse
de artik yeni anlayisin bir geregi olarak eslestirme, coktan se¢meli, dogru/yanlis, bosluk doldurma
sorular1 da kullanilmaktadir. Alternatif degerlendirme araglari ise 6grencinin performansini
belirlemeye doniik calismalar, projeler, portfolyo, giinliik ve gozlem gibi cesitli etkinlikleri
icermektedir (Bol, Stephenson, O’Connell & Nunnery 1998). Tiirkiye'de, fen bilimleri alaninda
fizik, kimya ve biyoloji derslerinde 6grencilerin akademik basarilari genelde ¢oktan secmeli
testler ve yazili sinavlarla oOl¢iilmektedir (Simsek, 2001). Bu derslerde dl¢cme-degerlendirme
yapilirken sinavlarda kullanilan sorularin niteliklerinin tespit edilmesi olduk¢a 6nemlidir.
Uygulanan egitimin etkililigini dogru bir sekilde tespit etmek icin gecerli ve giivenilir 6l¢me
araclar1 kullanilmahdir. Ogretmenler cesitli bilissel seviyelerde, konuyu biitiin yénleri ile
irdeleyen farkl tiplerde sorular hazirlayarak her diizeyde 6grencilerin 6grenmesini dogru bir
sekilde 6lcmelidir. Ust diizey sorular, dégrencileri daha yaratic1 ve ¢ok boyutlu diisiinmeye sevk
eder (Brualdi, 1998). Ogrencilerin diisiinme yetenegi 6gretmenden gelen soru tiplerine gore
gelismektedir. Yiiksek bilissel seviye sorular1 yoneltilen 68rencilerin, diisiik seviyedeki sorularla
karsilasan 6grencilere gore diistinme becerilerinin daha ¢ok gelistigi goriilmiistiir (Brualdi, 1998;
Selguk, 2000).

Ogretmenler yaptiklar1 sinavlar ile égrencilerin gelecegiyle ilgili 6nemli degerlendirmeler
yapmaktadirlar. Ogrenciler, 6gretmenlerin soru tarzlarina gére ders calismaktadir. Farkh bir ifade
ile 6gretmenlerin kullandig1 6l¢me araci ve burada yer verecegi soru tipi 6grencinin sinava
hazirlanma tarzini etkilemektedir. Bundan dolay1 6gretmenlerin 6l¢gme ve degerlendirme
yaklasimlar1 ve smav soru tiplerinin arastirilmasi gereklidir. Kimya oOgretmenleri, yazili
smavlarinda, genelde acik uclu algoritmik hesaplama iceren sorular kullanmaktaydi. Olgme-
degerlendirme yaklasimindaki degisimle birlikte sinavlarda ag¢ik uc¢lu sorularin yaninda
hatirlamaya dayali bosluk doldurma, dogru-yanlis, coktan se¢meli ve kavramsal yorum sorularin
da aym smav icinde kullanmalar1 beklenmektedir. Ogretmenlerin bu degisimleri ne odlciide
uyguladigl, 6lcme-degerlendirmeyle ilgili goriisleri, hangi 6lcme-degerlendirme stratejilerini
kullandiklar1 ve MEB kazanimlarini ne kadar simavlara yansittiklarinin ortaya c¢ikarilmasi
gerekmektedir. Bu sayede amaglanan egitim politikalarinin ne kadar hayata gectigi ve MEB’in
(2018) istedigi 6lgme-degerlendirmenin ¢ok yonlii olma durumu daha iyi gortile bilinir.

Cepni & Azar (1998) tarafindan yiiriitiilen bir calismada ortadgretim kurumlarinda ¢alisan fizik
dersi 6gretmenlerinin nitelikli soru hazirlamada dikkat edilmesi gereken hususlar1 yeterince
bilmedikleri tespit edilmistir. Benzer sekilde kimya dgretmenlerinin sinavlarinda kullandiklari
sorularin kalitelerini ve sorulari nasil gelistirdiklerini belirlemek amaci ile yapilan arastirma
sonucunda oOgretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme konusunda yetersiz olduklari ve sorulari
hazirlarken hedeflenen kazanimlara dikkat etmedikleri rapor edilmistir (Demircioglu &
Demircioglu, 2009). Ozmen ve Karamustafaoglu (2006) fizik ve kimya 6gretmenlerinin sinav
sorularini incelemis ve Ogretmenlerin sinavlarinda genellikle diisiik seviyeli sorulara yer
verdikleri sonucuna ulasmistirlar. Sanl ve Pinar (2017) ise Sosyal Bilgiler dersi 6gretmenlerinin
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sinav sorularini incelemis ve arastirma sonucunda, 6gretmenlerin ¢coktan secmeli ve dogru-yanlis
soru tiplerini daha ¢ok kullandiklarini tespit etmislerdir. Literatiirdeki diger calismalar ise
O6gretmenlerin sinav sorularinin Bloom taksonomisine gore analizi lizerine yogunlasmistir (Cepni,
Ayas, Johnson & Turgut, 1997; Karamustafaoglu, Sevim, Karamustafaoglu & Cepni, 2003;
Kocakaya & Gonen, 2010; Kogce ve Baki, 2009; Uner, Akkus & Kormali, 2014). Bu arastirmalarin
ortak sonucunda 6gretmenlerin genelde bilissel seviyesi diisiik soru hazirladiklar: goriilmiistiir.

Yazili sinavlarda 6grencilerin 6grenme diizeylerini tespit etmede 6nemli olan diger bir husus ise
kullanilan sorularin 6l¢gme-degerlendirme tekniklerine ne derecede uygun oldugudur. Yapilan
arastirmalarda ¢cogu 6gretmenin programin geregi yeni alternatif 6lcme-degerlendirme teknikleri
hususunda yeterince bilgiye ve tecriibeye sahip olmadiklari rapor edilmektedir (Birgin & Giirbiiz,
2008; Cakan, 2004; Ozsevgec, Cepni & Demircioglu, 2004; Erdal, 2007). Ogretmenlerin genelde
not vermek i¢cin yazili sinavi tercih ettikleri, sinavlarda a¢ik uglu ve coktan secmeli test sorularinin
yayginlikla kullanildig1 alanyazinda dile getirilmistir (Gliven & Eskitiirk, 2007; Birgin ve Giirbiiz,
2008; Giines, Dilek, Hoplan, Celikoglu & Demir, 2010). Yapilan calismalarin ilkdgretim diizeyinde
yogunlastig, ortadgretim ve kimya dersleri lizerine yapilan arastirmalarin kisith diizeyde oldugu
goriilmektedir. MEB kimya 6gretim programi, 6l¢cme ve degerlendirme siirecinde azami gesitlilik
ve esneklik anlayisiyla hareket ederek bazi genel cerceveler belirlemis ve 6gretmene inisiyatif
birakmustir. Bu cerceveler ise sunlardir: Olgme ve degerlendirme anlayisi; 6gretim programinin
tlim bilesenleri ve kazanim esaslari ile uyumlu olmali, biitiin 6grencileri kapsayan tek tip bir
O6lgcme-degerlendirme yonteminden ziyade ¢ok yonlii 6lcme-degerlendirme esas alinmali ve 6l¢cme
sonuclari tek basina degil siireclerle birlikte biitiinltik icinde ele alinmalidir (MEB, 2018). Nitelikli
bir kimya egitimi icin derslerde kullanilan 6l¢cme araglari ve sinavlarda segilen soru tipleri
onemlidir. Alanyazinda kimya 6gretmenlerinin yaptigl bu sinavlarin analizine yonelik ¢alismalar
simrl ve eski tarihlidir (Demircioglu & Demircioglu, 2009; Ozmen & Karamustafaoglu, 2006).
Yapilandirmaci yaklasimin uygulanmaya baslamasindan sonra degisen 6l¢cme-degerlendirme
anlayisinin sahaya yansimasi ve uygulamadaki 6gretim programin kazanimlarinin sinavlarda
6lciilme durumunun tespit edilmesi dnemlidir. Bu acidan yeni ¢alismalarin yapilmasina ihtiyag
vardir. Kimya 6gretmenlerinin 6grencilerini 6l¢me sinavlarinda hangi tiir araglar1 ve hangi tip
sorular1 kullandiklar tespit edilerek ortaya c¢ikarilmasi gerekmektedir. Bu calismada kimya
egitiminin onemli bir parcasi olan kimya 0gretmenlerinin sinav sorularinin ayrintili analiz
edilmesi ve 6gretmenlerin 6l¢me-degerlendirme yaklasimlarini tespit edilmesi amaglanmistir.
Ayrica bu calismada kimya 6gretmenlerin sinav hazirlamada 6l¢gme-degerlendirme tekniklerine
yonelik goriisleri, bu teknikleri ne derece sinava yansittiklar1 ve ne tip sorulari daha siklikla
kullandiklari tespit edilmeye calisiimistir. Bu perspektifle asagidaki arastirma sorularina cevap
aranmigtir.

e Kimya oOgretmenlerin yazili sinavlarinda kullandiklar1 soru tiplerinin (a¢ik ugluy,
dogru/yanlis, bosluk doldurma, eslestirme, ¢coktan secmeli) dagilimi nasildir?

e Kimya 6gretmenleri yazili sinavlarinda MEB Kimya programinin éngordiigii kazanimlari
ne kadar 6l¢ebilmektedir?

e Kimya 6gretmenlerinin 6l¢me degerlendirme kriterlerine yonelik bilgi ve goriisleri nedir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu ¢alisma nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismasi (case study) ile ytirtitiilmiistiir. Durum
calismalari; herhangi bir olay, durum, program ya da etkinlik ile ilgili, belirli bir zaman ve ortamda
bilgi toplamak amaciyla derinlemesine arastirma yapmaktir (McMillan & Schumacher, 2010).

2.2. Calisma Grubu ve Veri Toplama Araclari

Arastirma verileri, 2018-2019 egitim-6gretim yili Artvin merkezinde yer alan 5 farkl lisede
(Sosyal Bilimler, Proje Imam Hatip, Endiistri Meslek ve 2 Anadolu lisesi) gérev yapan kimya
O0gretmenlerinin egitim-6gretim yili boyunca hazirladiklar1 sinav sorularindan (toplamda 787),
MEB kimya 6gretim programi dokiimanindan ve bu 68retmenlerle yapilan yari yapilandirilmis
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goriisme kayitlarindan olusmaktadir. Calisma grubunda bulunan 5 okulun se¢ilmesinde kolay
ulasilabilir 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Bu okullarda yazili sinav sorularini goniilliiliik
esasl ile paylasan 5 kimya 6gretmeninden 2018-2019 egitim 6gretim yilinda uyguladiklari sinav
kagitlar: temin edilmistir. Ogretmenlerin 4'ii bayan 1’i erkektir. Ogretmenlerden 3 ‘ii meslekteki
ilk 5 yilin1 doldurmamus, diger 2’si ise 10-15 yillik tecriibeleri vardir. Ayrica ayni 6gretmenler ile
arastirmaci tarafindan gelistirilen 7 soruluk miilakat formu ile yar1 yapilandirilmis goriismeler
yapilmistir. Milakat soru sorma ve cevaplama seklinde tasarlanan etkilesimli bir veri toplama
aracidir. Miilakatlar ile deneyimler, tutumlar, diisiinceler, gibi gozlenemeyen durumlarin
anlasilmast saglanmaktadir (Yildinm & Simsek, 2013). Miilakatta 6gretmenlere o6l¢gme-
degerlendirme ile ilgili bilgileri, anlayislari, kullandiklari 6l¢me araclari ve bunlari tercih sebepleri
gibi sorular sorulmustur. Arastirmaci tarafindan olusturulan form uygulanmadan énce alninda
uzman iki akademisyene incelettirilerek gerekli diizeltmeler yapilmis ve son hali verilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmenlerden elde edilen yazih sinav dokiimanlar icerik analizine tabi tutulmustur. Sinav
sorular1 dogru/yanlis, bosluk doldurma, eslestirme, acik ug¢lu ve ¢oktan secmeli seklinde
siniflandirilarak sinavlarda hangi oranda soruldugu tespit edilmis ve betimsel yollarla tablo
halinde sunulmustur. Sorular analiz edilirken puan degerleri esas alinmistir. Ornegin bir acik uglu
soru yiiz iizerinden 10 puan degeri varsa coktan se¢meli sorunun 5 puan, bosluk doldurmanin 2
puan degeri olabilmektedir. Bu durumda 10 puan degeri esas alinarak soru sayisi belirlenmistir.
MEB kimya 6gretim programinda yer alan 117 kazanim (MEB, 2018) esas alinarak sinav kagitlari
tekrar analiz edilmis ve hangi kazanimin ka¢ kez 6lciildiigii frekans olarak belirlenmistir. Daha
sonra sinif diizeyinde en sik sorulan (10’dan fazla) ve ¢ok az veya hi¢ sorulmayan (toplamda 2 ve
daha az) kazanimlar tablo halinde sunulmustur. Kazamim sayisi cok fazla oldugundan orta siklikta
sorulan kazanimlara tabloda yer verilmemistir. Son olarak calismada goriisme yoluyla elde edilen
veriler icerik analizine tabi tutulmustur. Ses kayit cihazi ile kaydedilen goriismeler once
arastirmaci tarafindan ¢oziimlenip yaziya gecirilmistir. Yaziya gecirilen goriismeler sonra igcerik
analizine tabi tutulmustur. Ogretmen gériisleri betimlenerek sunulmustur. Baz1 6gretmenlerin
gorisleri dogrudan alinti1 olarak verilmistir.

3. Bulgular
3.1. Soru Tipleri

Artvin merkez ilcesinde 5 farkli lisede 2018-2019 egitim 6gretim yilinda uygulanan kimya dersi
yazili sinavlarinda sorulan 787 soru tiplerine (acik uclu, dogru/yanlis, bosluk doldurma,
eslestirme, ¢oktan secmeli) gore incelenmis ve frekans ve % (yilizde) dagilimi Tablo 1'de

gosterilmistir.

Tablo 1. Yazili sorularin soru tiplerine gore dagilimi
Soru Tipleri f (frekans) % (Yiizdesi)
Acik Uglu 332 42
Bosluk Doldurma 64 8
Coktan Se¢meli 354 45
Dogru/Yanlis 23 3
Eslestirme 14 2

Tablo incelendiginde 6gretmenlerin biiylik oranda ¢oktan se¢meli test (%45) ve acik uglu (%42)
sorulari tercih ettikleri goriilmektedir. Bunun yani sira az da olsa bosluk doldurma (%8) sorular1
kullandiklar1 ancak dogru/yanlis (%3) ve eslestirme (%2) sorularinin ¢ok az oldugu
goriilmektedir.

3.2. Kazanimlarin Sorulma Sikhigina iliskin Bulgular

5 farklh lisede gorev yapan Ogretmenlerin yazililarda kullandiklari sorularin 6gretim
programindaki hangi kazanimlara yonelik olduklar1 analiz edilmistir. Analiz edilen sinav
kagitlarindan 305 soru (30 adet sinav) 9.siniflara, 205 soru (20 adet sinav) 10.siniflara, 142 soru
(14 adet sinav) 11.siniflara ve 135 soru (13 adet sinav) 12.siniflara aittir. Analiz sonucunda sinif
seviyelerine gore en sik Ol¢iilen kazanimlar ile ¢ok az veya hig dlciilmeyen kazanimlar burada
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tablolar (Tablo 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9) halinde sunulmustur. Az ve orta diizeyde 6l¢tlilen kazanimlara
bulgular kisminda yer verilmemistir.
Tablo 2. 9.s1nif diizeyinde en sik dl¢iilen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar f
“Gunlik hayatta siklikla etkilesimde bulunulan elementlerin adlarin1 sembolleriyle eslestirir.” 12
“Dalton, Thomson, Rutherford ve Bohr atom modellerini agiklar.” 15
“Elektron, proton ve noétronun yiklerini, kiitlelerini ve atomda bulunduklar1 yerleri 22
karsilastirir.”

“Elementlerin periyodik sistemdeki yerlesim esaslarini agiklar.” 14
“Periyodik ozelliklerin degisme egilimlerini aciklar.” 20

Tablo 2 incelendiginde en sik sorulan kazanimlarin 9.sinifin ilk iinitelerinde gecen kazanimlar
oldugu goriilmektedir. “Atomun yapis1 ve periyodik sistem” {initesine yonelik kazanimlarin
yazililarda siklikla 6lciildiigli s6ylenebilir.

Tablo 3. 9.s1nif diizeyinde cok az 6lciilen ve hi¢ dlciilmeyen kazanimlar (MEB, 2018)
Kazanimlar
“Kimyasal maddelerin insan saghigi ve ¢evre lizerindeKki etkilerini agiklar.”
“Kimya laboratuvarinda kullanilan bazi temel malzemeleri tanir.”
“Maddenin farkli hallerde olmasinin canlilar ve gevre i¢in 6nemini agiklar.”
“Sivilarda viskoziteyi etkileyen faktorleri agiklar.”
“Dogal olaylar1 agiklamada sivilar ve 6zellikleri ile ilgili kavramlar: kullanir.”
“Gazlarin basing, sicaklik, hacim ve miktar 6zelliklerini birimleriyle ifade eder.”
“Plazma halini aciklar.”
“Suyun varliklar icin 6nemini agiklar.”
“Su tasarrufuna ve su kaynaklarinin korunmasina yonelik ¢6ziim onerileri gelistirir.”
“Hava, su ve toprak kirliligine sebep olan kimyasal kirleticileri a¢iklar.”
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Tablo 3 incelendiginde sinavlarda 6l¢iilmeyen kazanimlarin 9.sinifin son lnitesi olan “doga ve
kimya” Unitesine ait kazanimlar oldugu goriilmektedir. Maddenin halleri, Su ve Hayat ve Cevre
kimyasi1 konularindan sinavlarda yeterince sorulmadigi gézlenmistir.

Tablo 4. 10.s1nif diizeyinde en sik 6l¢iilen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar f

“Kimyanin temel kanunlarini agiklar.” 28
“Mol kavramini agiklar.” 24
“Kimyasal tepkimeleri a¢iklar.” 22

“Kiitle, mol sayisi, molekiil sayisi, atom sayis1 ve gazlar icin normal sartlarda hacim kavramlarini 29
birbirleriyle iligskilendirerek hesaplamalar yapar.”

“Karigimlari niteliklerine gore siniflandirir.” 17
“Coziinmiis madde oranini belirten ifadeleri yorumlar.” 17
“Asitleri ve bazlari bilinen 6zellikleri yardimiyla ayirt eder.” 23
“Asitlerin ve bazlarin giinliik hayat acisindan énemli tepkimelerini aciklar.” 14

Tablo 4 incelendiginde “Kimyanin temel kanunlari ve kimyasal hesaplamalara” yonelik
kazanimlardan oldukea fazla sayida soru ciktig1 goriilmektedir. En sik yoklanan kazanimlar mol
kavrami ve mol hesaplamalarina yonelik olmustur.
Tablo 5. 10.s1nif diizeyinde cok az dlciilen ve hi¢ dlciillmeyen kazanimlar (MEB, 2018)
Kazanimlar f
“Cozeltilerin 6zelliklerini glinliik hayattan drneklerle agiklar.” 1
“Tuzlarin 6zelliklerini ve kullanim alanlarini agiklar.” 0
“Polimer, kagit, cam ve metal malzemelerin geri donlistimiiniin iilke ekonomisine katkisini 0
aciklar.”
“Kozmetik malzemelerin icerebilecegi zararl kimyasallar1 agiklar.” 0
“llaglarin farkh formlarda kullanilmasinin nedenlerini agiklar.” 2
2
0

“Hazir gidalari segerken ve tiiketirken dikkat edilmesi gereken hususlari agiklar.”
“Yenilebilir yag tiirlerini siniflandirir.”
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Tablo 5 incelendiginde gilinliik hayatta kullanilan kimyasallar konusuna yonelik sorularin
O6gretmenler tarafindan sorulmadigi goriilmektedir.

Tablo 6. 11.s1nif diizeyinde en sik 6lciilen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar f
“Atomu kuantum modeliyle agiklar.” 20
“Notr atomlarin elektron dizilimleriyle periyodik sistemdeki yerleri arasinda iliski kurar.” 27
“Periyodik ozelliklerdeki degisim egilimlerini sebepleriyle ag¢iklar.” 14
“Elementlerin periyodik sistemdeki konumu ile 6zellikleri arasindaki iliskileri a¢iklar.” 15
“Gaz yasalarim agiklar.” 11
“Deneysel yoldan tiiretilmis gaz yasalar ile ideal gaz yasasi arasindaki iliskiyi agiklar.” 15
“Standart olusum entalpileri lizerinden tepkime entalpilerini hesaplar.” 16
“Fiziksel ve kimyasal degisimlerde dengeyi aciklar.” 14

Tablo 6 incelendiginde 11.sinif diizeyinde 6gretmenler en ¢cok modern atom teorisine yonelik
sorular sordugu gorilmektedir. Periyodik sisteme yonelik kazanim en sik o6lgiilen kazanim
olmustur.

Tablo 7. 11.smif diizeyinde ¢ok az él¢iilen ve hi¢ 6l¢iilmeyen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar

“Gazlarin betimlenmesinde kullanilan 6zellikleri agiklar.”

“Kimyasal tiirler arasi etkilesimleri kullanarak sivi ortamda ¢éziinme olayini agiklar.”
“Farkli derisimlerde ¢ozeltiler hazirlar.”

“Cozeltileri ¢ozliniirliik kavrami temelinde siniflandirir.”

“Katyonlarin asitligini ve anyonlarin bazligini su ile etkilesimleri temelinde agiklar.”
“Tampon ¢ozeltilerin 6zellikleri ile giinliik kullanim alanlarini iliskilendirir.”

“Tuz ¢ozeltilerinin asitlik/bazlik 6zelliklerini aciklar.”
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Tablo 7 incelendiginde “¢ozeltiler ve asit baz dengeleri” konularina yonelik kazanimlari
ogretmenlerin yeterince 6lgmedigi gorilmektedir. Ozellikle “céziinme olayr ve cozeltilerin
siniflandirilmasi” kazanimlarindan soru sorulmamasi dikkat cekicidir.

Tablo 8. 12.sinif diizeyinde en sik 6l¢iilen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar f
“Redoks tepkimelerini tanir.” 18
“Elektrot ve elektrokimyasal hiicre kavramlarin agiklar.” 12
“Redoks tepkimelerinin istemliligini standart elektrot potansiyellerini kullanarak aciklar.” 23
“Standart kosullarda galvanik pillerin voltajini ve kullanim émriinii 6rnekler vererek a¢iklar.” 17
“Elektroliz olayini elektrik akimi, zaman ve degisime ugrayan madde kiitlesi agisindan aciklar.” 20
“Anorganik ve organik bilesikleri ayirt eder.” 11
“Tek, cift ve ticli baglarin olusumunu hibrit ve atom orbitalleri temelinde agiklar.” 11
“Basit alkanlarin adlarini, formiillerini, 6zelliklerini ve kullanim alanlarini agiklar.” 29
“Basit alkenlerin adlarini, formiillerini, 6zelliklerini ve kullanim alanlarini agiklar.” 21
“Organik bilesikleri fonksiyonel gruplarina gore siniflandirir.” 11

Tablo 8 incelendiginde sorularda en sik kullanilan kazanimlarin “elektrokimya” {initesinde ve
“hidrokarbonlar” konusunda oldugu goriilmektedir.
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Tablo 9. 12.s1nif diizeyinde ¢ok az dlciilen ve hi¢ 6]lciilmeyen kazanimlar (MEB, 2018)

Kazanimlar f
“Lityum iyon pillerinin 6nemini kullanim alanlariyla iligkilendirerek agiklar.” 2
“Kimyasal maddelerin elektroliz yontemiyle elde edilis siirecini agiklar.” 2
“Korozyon dnleme yontemlerinin elektrokimyasal temellerini agiklar.” 2
“Karbon allotroplarinin 6zelliklerini yapilariyla iliskilendirir.” 0
“Fosil yakitlarin ¢evreye zararli etkilerini azaltmak i¢in ¢6ziim 6nerilerinde bulunur.”

“Alternatif enerji kaynaklarini tanir.” 0
“Niikleer enerji kullanimini bilim, toplum, teknoloji, cevre ve ekonomi a¢isindan degerlendirir.”
“Sirdirilebilir hayat ve kalkinmanin toplum ve ¢evre i¢in 6nemini kimya bilimi ile 0
iliskilendirerek aciklar.”

“Nanoteknoloji alanindaki gelismeleri bilim, toplum, teknoloji, cevre ve ekonomiye etkileri 0

acisindan degerlendirir.”

Tablo 9 incelendiginde 12.sinifin son tinitesi olan “Enerji Kaynaklar1 ve Bilimsel Gelismeler”
Unitesine yonelik kazanimlardan hi¢ soru sorulmadigi goriilmektedir.

3.3. Miilakat Bulgulari

Yazili sorulart incelenen 5 kimya 6gretmeni ile yapilan yar1 yapilandirilmis gériismelerin igerik
analizleri betimlenerek asagida sunulmustur.

Ogretmenlere yoneltilen “Olgme ve degerlendirme kavramlar sizin icin ne ifade etmektedir?”
sorusuna Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin bu kavramlara hakim
olduklari, 6lcmeyi genel anlamda hedeflenen kazanimlara ne derece ulasilabildigini gozlemleme
olarak ifade ederken degerlendirmeyi ise 6l¢me sonuglarini yorumlayarak basari durumunu
tespit etmek olarak belirtmislerdir. Soruya baz1 6gretmenlerin verdigi cevaplar soyledir:

“Benim icin miifredatlarda belirtmis olunan kazanimlar dogrultusunda ne kadarinin kalici
oldugunu ne kadarinin unutuldugunu gézlemlemeyi ifade ediyor, élcme kismi bdyle.
Degerlendirme ise dlgmeyi yaptiktan sonra ¢tkan sonuglari degerlendirip kalict olmayan
kistmlar belki tekrar etme stireci olarak gértiyorum.” (01)

“Yaptigimiz sinavla dgrencide hedefledigimiz seylere ulasabilmis miyiz, basariyi ne derece
yakalayabilmisiz ya da 6gretmek istedigimiz seyleri ne derece 6gretebilmisiz bunu ifade
ediyor. Degerlendirme kisminda ise 6lgme sonucunu biz yorumluyoruz” (03)

Ogretmenlere yoneltilen “Oz degerlendirmenizi yaparsaniz, 6lgme ve degerlendirme konusunda
yeterliliginizi nasil goériiyorsunuz?” sorusuna 6gretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde bazi
(2) 6gretmenler kendilerini yeterli goriirken bazilari (3) bu alanda kendilerini eksik bulmaktadir.
Soruya bazi 6gretmenlerin verdigi cevaplar soyledir:

“Oz degerlendirme yapmak biraz zor ama genel olarak élcme ve degerlendirme konusunda
iyi oldugumu diistiniiyorum. Her tiir soru soruyorum. Ilk yillarimda bu kadar iyi degildim
aslinda ama son yillarda daha beceri temelli sorular hazirlamaya gayret gosteriyorum. Tabi
daha yapabilecegimi ¢ok sey var zaman zaman sinav hazirlamada bagsarisiz oldugumda
oluyor.” (01)

“Kisisel olarak kendimi ¢ok yeterli gdormiiyorum. Bu alanda eksiklerim oldugunu
diisiintiyorum. Daha fazla egitime ihtiyactmiz var.” (02)

Ogretmenlere yoneltilen “Ogrencilerinizi degerlendirirken hangi tip 6l¢gme araglarindan
yararlanirsiniz? En sik kullandiginiz 6l¢gme araci hangisidir? Tercih sebebiniz nedir?” sorusuna
Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin yazili sinava ek olarak 6grenci
performansini takip eden cizelgeler tuttugu ve bitiin donem boyunca 6grenci performansini
degerlendirdikleri goriilmiistiir. Soruya bazi1 68retmenlerin verdigi cevaplar soyledir:

“Yazili sinavi 6nemsiyorum onun yaninda ogrencilerimi édevlendiriyorum ve onlari gtinliik
arti eksi seklinde kontrol ediyorum onu performans olarak degerlendiriyorum ve sinif ici
genel gozlemlerimde énemli o da bir dlgme.” (04)
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“Yazil sinavlarin yaninda égrencilerim igin cizelge tutuyorum. Odev yapmis mi, dersi takip
durumu, derste sorulara cevap verme durumu ve davranissal olarak gézlemlerimi cizelgede
tutuyorum. Bir nevi performans degerlendirmesi yapiyorum.” (05)

Ogretmenlere yoneltilen “Hangi tiir soru tiplerini (bosluk doldurma, dogru/yanls, acik ugluy,
coktan secmeli test) daha cok tercih edersiniz? Tercih sebebiniz nedir?” sorusuna 6gretmenlerin
verdigi cevaplar incelendiginde ¢ogu (4) 6gretmenlerin yazililarinda biitiin soru tiplerinden
kullandiklarini ifade ettikleri bunun yaninda bir 6gretmenin ise agik uclu ve ¢oktan se¢meli
sorulart daha sik kullandiklarini séylemislerdir. Soruya bazi 6gretmenlerin verdigi cevaplar
soyledir:

“Ben dengeli yapmaya c¢alistyorum. Ama acik uglu soru daha az oluyor. OSYM sistemine
yonelik olsun diye bosluk doldurma, eslestirme, coktan se¢meli test oluyor dengeli yapmaya
calistyorumyalniz puanlama yaparken test sorularinin puanina daha az puan verip agik uglu
sorulara daha ¢ok puan veriyorum. Acik uclu sorularda tanim sorusu sormuyorum daha ¢cok
yoruma dayali kavramsal sorular oluyor.” (05)

“En ¢ok acgik uclulart tercih ediyorum. Ogrencinin anlattigim konulart ne kadar
anlayabildigini daha iyi élgmek amact ile ve dgrencilerin ifade giictinii gelistirdigini
diisiindiigiim icin acik uglu sorulari tercih ediyorum.” (01)

Ogretmenlere yoneltilen “Yazili sinavi hazirlarken nelere (hangi kriterlere) dikkat edersiniz?”
sorusuna ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde 6gretmenlerin genel olarak sorularin
O0gretim programindaki kazanimlara yonelik olmasina, derste anlattiklar: konular1 kapsamasina,
OSYM sinavlarinda sorulma durumlarina ve 6grenci seviyesine dikkat ettiklerini séylemislerdir.
Soruya baz1 6gretmenlerin verdigi cevaplar soyledir:

“Anlattigim her seyden homojen dagitmaya calistyorum. OSYM sorularina dikkat ediyorum.
Genellikle anlasilmasini istedigim 6nemli konulart irdeleyen sorulari segmeye ¢alisiyorum.
Sorularin kazanmimlart kapsamasina dikkat ediyorum.” (03)

“Dikkat ettigim kriterler: Ben bu konuyu sinifta anlatttim mi? Bu ¢ok énemli. Ogrencinin
anlayabilecegi bir dil kullanmaya calistyorum. Ogrencinin seviyesine uygun sorular
hazirlamaya ¢alistyorum. Miimkiin mertebe sinifin yarisindan fazlasinin geger not alacagi
sekilde olmasina 6zen gésteriyorum”. (02)

Ogretmenlere yoneltilen “Sinavlarimzda gecerlik ve giivenirligine yonelik olarak neler
yapiyorsunuz?” sorusuna Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde o6gretmenlerin bu
konuda yeterli teknik bilgiye sahibi olmadiklar1 daha fazla egitime ihtiyaclarinin oldugu
gorilmistir. Ancak genel anlamda; gecerlilik i¢in sorularin kazanimlar1 karsilamasina ve farkl
soru tipleri se¢meye gayret ettikleri, giivenilirlik i¢in ise sorularin anlasilabilirligine ve ayrintil
puanlamanin belli oldugu cevap anahtari hazirladiklar: sdylenebilir. Soruya bazi 6gretmenlerin
verdigi cevaplar soyledir:

“Gecerlilik anlaminda kazammlara yénelik sorular sormaya calistyorum. OSYM’nin
hazirladigr sorular benim icin 6nemli bir kriter. Giivenilirlik konusunda ise sorularin
anlasilabilirligi, sorularda hata olmamasina dikkat ediyorum, soruda anlasilamayacak bir
sey var mi ona dikkat ediyorum. Kontrol ediyorum ¢oziimleri hazirlayip degisecek bir soru
var mi ona dikkat ediyorum.” (01)

“Teknik olarak bir bilgim yok agik¢asi bilimsel bir degerlendirme yapmiyorum. Ama
kazanimlar yeterince dikkate alirtm. Ayrica ayrintili cevap anahtart hazirlarim.” (05)

Ogretmenlere yoneltilen “Sinav sorusu hazirlarken 6gretim programinda yer alan kazamimlari ne
kadar dikkate aliyorsunuz?” sorusuna Ogretmenlerin verdigi cevaplar incelendiginde
O0gretmenlerin hemen hepsi kazanimlar1 dikkate alarak soru sormaya calistiklar1 ancak bazi
O0gretmenlerin kazanim disi olsa bile tiniversite giris sinavlarinda ¢ikan sorulardan da sorduklari
gorilmiistir. Soruya bazi 6gretmenlerin verdigi cevaplar soyledir:
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“Kazanimlara ¢ok dikkat ediyorum. Onlart yalayip yutuyorum resmen. Kazanim disi
kesinlikle soru sormam. Ama kazanimlardan daha oénemli oldugunu diistindiigiim
sorulardan daha fazla sorarim. Bazi kazanimlardan tiniversite sinavlarinda ¢ok ¢citkmadigi
icin onlart cok sormamaya ¢alisyyorum” (03)

“Bazen riske girmemek icin miifredatta ¢ikarilip ama sinavlarda sorulan sorular oluyor
onlart ben anlatip soruyorum ama ylizde doksan kazanimlarda ne varsa onlari anlatip
oradan soruyorum.” (01)

4. Tartisma ve Sonug

Arastirma sonucunda Artvin Merkez ornekleminde gorev yapan kimya ogretmenlerinin
sinavlarinda biiyiik oranda ¢coktan se¢meli test ve acik u¢lu soru kullandiklari tespit edilmistir. Bu
sonug literatlirdeki sonuglarla benzerlik gostermektedir (Demircioglu & Demircioglu, 2009;
Gliven & Eskitiirk, 2007; Birgin & Giirbiiz, 2008; Glines, Dilek, Hoplan, Celikoglu & Demir, 2010).
Her ne kadar 6gretmenlerin bazilar1 miilakatlarda her cesit soru sorduklarini dile getirseler de
arastirma sonucunda Ogretmenlerin dogru/yanlis ve eslestirme tarzinda sorular1 yeterince
kullanmadiklar1 goriilmiistiir. Dogru/Yanlis tarzi sorularin ezber bilgi istemesi ve en dnemlisi
sans eseri dogru yanitlama oraninin %50 gibi ¢ok yiiksek olmasi buna sebep olabilir. Zaten
dogru/yanlis sorulari otoriteler tarafindan ¢ok kullanilmasi tavsiye edilmeyen bir soru tipidir
(Tekindal, 2016). Eslestirme tarzi kritik diisiinmeyi gerektiren oldukca benzer birkac madde
¢iftinin bir arada yer almasi gerektirdiginden, sorularinin da hazirlanmasinin kolay olmamasi
(Tekindal, 2016) nedeniyle O6gretmenler tarafindan kisith sayida kullanmildig1 disiiniilebilir.
Universite giris sinavlarinda sorularin hep coktan segmeli test olmasi ve degerlendirmenin kolay
olmasi nedeniyle 6gretmenler en ¢ok ¢oktan se¢meli test sorusu sormuslardir. Son yillarda
ortadgretimdeki 6grencilerin cogu liseyi 0SYM sinavlarina hazirlanip yiiksekdgretime gegiste bir
basamak olarak goérmektedir. Bu durum o6grencileri tiniversite hazirlik kitaplarindaki test
sorularina yonlendirmektedir. Bundan dolay1 6gretmenler de bu yonelime uygun soru hazirlamak
zorunda kalmis olabilir. Gegmisteki gibi coktan se¢meli sorular agik uglu sorular1 geride
birakmistir (Demircioglu & Demircioglu, 2009). Ogretmenler, ¢oktan se¢meli sorulara yakin bir
diizeyde anlama ve yorumlamaya dayal klasik tarzda acik u¢lu sorular da kullanmislardir. Agik
uclu sorularin hazirlanmasinin kolay olmasi da bir tercih nedenidir. Ogretmenlerle yapilan
miilakatlarda da 6gretmenler 6grencilerin yorum yapma yeteneklerini 6lgmek ve konuyu ne
kadar anladiklarini géormek icin acgik uglu sorular tercih ettiklerini ifade etmislerdir. Benzer
sekilde Demircioglu & Demircioglu (2009) calismalarinda 6gretmenler ¢coktan se¢meli sorulari;
0SS siavina hazirlik, sonuclarinin degerlendirilmesinin kolay olmasi ve ¢ok soru sorma imkam
saglamasi nedeni ile tercih ettiklerini, agik u¢lu sorular1 ise yorum yapma yetenegini gelistirmesi,
hazirlanmasinin daha kolay olmasi, kavram yanilgilarini belirlemek icin tercih ettiklerini dile
getirmislerdir.

Calismanin ikinci sorusu olan 6gretmenlerin yaptig1 yazili sinav sorularinin MEB 6gretim
programi kazanimlarini ne derece yansittifina yonelik bulgular incelendiginde sorularin
genelinin kazanimlari icermesine ragmen kazanimlar arasinda homojen bir dagilim géstermedigi
ve bazi kazanimlarin sorularda 6l¢iilmedigi sonucuna ulasilmistir. Sorularin gogunun énemli belli
bashh kazanimlarda yogunlastig), iiniversite giris sinavlarinda fazla sorulmayan ve 0gretim
programina yeni girmis kazanimlarin ya ¢ok az 6l¢iildiigli ya da hi¢ 6l¢ciilmedigi tespit edilmistir.
Bu durum sinavlarin kapsam gecerliligini tehlikeye sokan bir sonugtur. Bilindigi gibi bir testin
kapsam gecerligi, hedeflenen kazanimlarin belirtke tablosu ile sinavlardaki sorularin biiyiik
oranda uyumu sayesinde saglanmaktadir (Karip, 2007). Ogretmenlerin MEB kazanimlarindan
ziyade gegmis yillarda OSYM sinavlarinda sorulan sorulara yéneldigi ve eski aliskanliklara devam
ederek programdaki yenilikleri kagirdig1 sdylenebilir. Ayrica kazanimlarin sorulara yansitilma
siklig1 incelendiginde akademik takvime gore konu siralamasinda énde olan konularin daha ¢ok
soruldugu ve ders yilinin son konularinin ¢ok az veya hi¢ sorulmadigi sonucu da tespit edilmistir.
Ornegin iiniversite giris sinavlarinda sik¢a sorulan ve 9.sinif 2.iinitesi “Atom ve Periyodik Sistem”
konusunda bulunan 5 kazanima yo6nelik 81 soru sorulmusken 68retim programina yeni giren ve
ders yilinin son {linitesi olan “Doga ve Kimya” iinitesine ait 5 kazanima y6nelik sorulan soru sayisi
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sadece 7’dir. Yine 6gretim programina son degisiklikle girmis “Maddenin farkli héallerde
olmasinin canlilar ve ¢evre i¢in dnemini agiklar”, “Dogal olaylar1 agiklamada sivilar ve dzellikleri
ile ilgili kavramlar1 kullanir” ve “Su tasarrufuna ve su kaynaklarinin korunmasina yonelik ¢6ziim
Onerileri gelistirir” kazanimlarinin incelenen 300‘n {lizerinde 9.sinif sorusunda hi¢ ¢ikmamis
olmasi dikkat cekicidir. Bunun sebebi dgretmenlerin eski aliskanliklarini devam ettirip yeni
programi yeterince incelememis olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Benzer sonuglar 10, 11 ve
12.sinif kazanimlarinda da goriilmektedir. 10.sinifta tiniversite giris sinavlarinda ¢okea sorulan ve
ilk tinite olan “Kimyanin Temel Kanunlar1 ve Kimyasal Hesaplamalar” {initesinden bolca soru
sorulurken 6gretim programina yeni giren ve son linite olan “Kimya Her Yerde” konularindan
oldukca az soru sorulmustur. 11.sinfta iiniversite sinavlarinda ¢okg¢a sorulmasina ragmen
cozeltiler ve ¢oziiniirliik kazanimlarinin yazililarda az sorulmasi dikkat ¢ekici bir sonugtur. Yine
12.siniflarda yeni konulardan ve en son linite olan “Enerji Kaynaklar1 ve Bilimsel Gelismeler”
konusu kazanimlarindan hemen hemen hi¢ soru sorulmamistir. Bu sonug 6gretmenlerle yapilan
miilakatta ifade ettikleri “kazanimlar1 dikkate aliyoruz” bulgusu ile ¢elismektedir. Bu sonucg,
Ogretim yilinda yapilan yazili yoklamalarin takvimi diisiiniildiigiinde bazi 6gretmenlerin konulari
yetistiremedigi veya konulari tam bitirmeden yazili sinavlari yapmalarindan kaynaklanan bir
durum olabilir. Demircioglu & Demircioglu (2009) yaptiklari ¢calismada da 6gretmenlerin sorulari
hazirlarken hedeflenen kazanimlara yeterince dikkat etmedikleri rapor edilmistir. Bu sonug
calismanin sonucu ile paralellik gostermektedir. MEB yetkililerinin ve kimya 6gretmenlerinin bu
hususta daha dikkatli olmalar1 ve hedeflenen biitiin kazanimlara yonelik sorularin sorulmasi
gereklidir. Aksi takdirde 6gretim programlarinda yapilan yeniliklerin uygulamaya yansimasi
miimkiin degildir.

Ogretmenlerle 6l¢me degerlendirme yaklasimlarina yonelik yapilan miilakatlarda; 6gretmenlerin
bu kavramlarin ne anlama geldigini bildikleri ancak kendilerini bu alanda yetkin gérmedikleri,
daha fazla uzman destegine ve egitime ihtiyac duyduklar1 sonucuna ulasilmistir. Nitekim daha
once yapilan arastirmalarda da 6gretmenlerin 6l¢gme-degerlendirme konusunda kendilerini
yeterli gormedikleri, 6nemli eksikliklerinin oldugu belirlenmistir (Bayrak & Erden, 2007; Cakan,
2004; Gomleksiz & Bulut, 2007). Egitimin temel 68elerinden biri olan 6l¢cme-degerlendirme
konusunda 6gretmenlerin kendilerini yetersiz gérmesi énemli bir eksikliktir. Ogrencilerinin daha
cok alan bilgisini gelistirmeye yonelen Ogretmenlere o6lgme-degerlendirme yaklasimlarinda
esneklik taninmasi1 ve MEB tarafindan kontrol edilmeyisi buna sebep olabilir. Ogretmenlere
kendilerini bu alanda gelistirebilecekleri gerekli hizmet ici egitimlerinin verilmesi ve
uygulamalardaki takibinin yapilmasi gereklidir.

Ogretmenlerin en sik kullandiklar1 élgme araci yazili yoklamalar olmugtur. Alternatif 6lgme
araclari olan proje 6devleri, akran degerlendirmesi, portfolyo 6devleri gibi yeni 6l¢me araglarini
kullanmadiklar1 goriilmistiir. Bunun nedeni bu tarz 6l¢gme araglarini tanimadiklar, fazla bir
deneyimlerinin olmamasi, ¢cevrelerinde 6rnek alabilecekleri bir 6rnegin olmamasi ve bu tiir 6l¢gme
araclarini kullanmanin zahmetli olmasi olabilir. Alanyazinda 6gretmenlerin alternatif 6lgme-
degerlendirme araglar1 hakkinda yeteri kadar bilgi ve tecriibeye sahip olmadiklar1 dile
getirilmistir (Coruhlu, Nas & Cepni, 2008; Giiven, 2008). Buna ragmen bazi 6gretmenlerin
Ogrencilerin donem boyunca ders performanslarin1 takip eden cizelgeler tutuklar1 tespit
edilmistir. Bu sekilde alternatif 6lgme araci olan gozlem yaparak performans degerlendiren
O0gretmenler de mevcuttur. MEB kimya 6gretim programinda (2018) da 6l¢me degerlendirmenin
anlik degil siire¢ icerisinde yapilmasi tavsiye edilmektedir.

Ol¢me-degerlendirme denince akla gelen en énemli kavramlarin basinda gegerlilik ve giivenilirlik
gelmektedir. Bu ¢alisma sonucunda 6gretmenlerin bu konuda da yeterli bir donanima sahip
olmadig1 ortaya ¢ikmistir. Ogretmenler teknik anlamda bu konuda kendilerini eksik gérmelerine
ragmen gecerlilik acisindan sorular1 MEB in belirledigi kazanimlardan sormaya calistiklari,
sorular1 derste isledikleri konulardan sorduklar1 gortilmiistiir. Giivenilirlik i¢in ise sorulart agik
anlagilir bir dille yazdiklari, sinav oOncesi ayrintili puanlamayr gosterir cevap anahtari
hazirladiklar1 ve farkli tipte sorulari kullanmaya calistiklar1 tespit edilmistir. Her ne kadar
O0gretmenler sorulari homojen bir sekilde kazanimlara dagittiklarini ifade etseler de bu
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arastirmanin bulgular1 incelendiginde sorularin bazi konularda daha fazla yogunlastig1 ve bazi
kazanimlardan ¢ok az veya hi¢ soru sorulmadig1 goriilmiistiir. Bu durum gecerliligi etkileyen
onemli bir husustur. Bu sonuca benzer sekilde Demircioglu & Demircioglu (2009) kimya
O0gretmenlerinin yaptiklari sinavlarin gecerliligini test etme ve giivenirlik konusunda da tam bir
bilgiye sahip olmadiklarini rapor etmislerdir. Ogretmenlerin bu konuda da uzman destekli
egitime ve uygulamaya ihtiyaclari vardir.

Calismanin sonuglari degerlendirildiginde su 6nerilerde bulunulmaktadir:

e Ogretmenlerin 6lgme-degerlendirme konusunda uzmanlar tarafindan egitime alinmasi
fayda saglayacaktir.

e Ogretmenlerin alternatif 6lcme araglarim daha fazla kullanmalar ve farkl tipte sorularla
Ogrencileri gelistirmeye calismalari yararh olacaktir.

e Ogretmenlerin yazili sorularimi hazirlarken 6gretim programinda yer alan kazanimlar
dengeli bir sekilde 6l¢meye gayret etmeleri, degisen programlarda yer alan yeni
kazanimlari irdeleyen sorular1 ihmal etmemeleri gereklidir.

e MEB yetkilileri, 6gretmenleri yazili sinavlarin gecerliligi ve giivenilirligi hususunda
denetleyerek gerektigi zamanlarda uzman destegi saglamaldir.

e Ogretmenlerin 6lcme degerlendirme yaklasimlarini gelistirecek ve MEB yetkililerine
kaynak saglayacak benzer ¢alismalarin yapilmasina ihtiyag¢ vardir.
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Extended Summary
1. Introduction

One of the most essential duties of teachers is the evaluation of their students’ educational
performances. In order to do so, teachers utilize written exams, multiple-choice tests, oral exams,
projects, peer evaluations, portfolios and in-lesson performances. Written exams are one of the
most commonly used assessment instruments in the Turkish educational system. (Atilgan, Kan &
Aydin, 2017; Simsek, 2001). Despite the fact that it is assumed that open-ended questions are used
in written exams, which is one of the traditional assessment tools, now, as necessitated by the
modern approach, multiple-choice, true/false, fill in the blanks questions are also utilized.
Alternative assessment tools involve practices such as tasks assessing students’ performances,
projects, portfolios, diaries and observations. (Bol, Stephenson, O’Connell & Nunnery., 1998).

It has been reported by the studies in the field that most teachers do not have the knowledge and
experience about the recent alternative assessments’ techniques necessitated by the latest
chemistry curriculums (Birgin & Giirbiiz, 2008; Cakan, 2004; Ozsevgeg, Cepni & Demircioglu,
2004; Erdal, 2007). It can be seen that the studies done in the field concentrate on primary and
secondary schools while the number of studies on high school chemistry lessons is limited. For a
quality chemistry education, assessment tools used in courses and the question types selected in
exams are very important. What assessment tools and what type of questions chemistry teachers
use should be determined and brought to light. This study aims to determine chemistry teachers’
assessment approaches by analyzing their written exam questions. Furthermore, chemistry
teachers’ views about assessment techniques for preparing exams, how much they reflect these
techniques in their exams and what type of questions they use more frequently have also been
tried to be determined in the study.

2. Method

This study has been carried out using a case study, which is one of the qualitative research designs.
The data of the study consist of exam questions prepared by chemistry teachers employed at five
different high schools in the city center of Artvin province during 2018-2019 academic year (787
in total), the transcriptions of the semi-structured interviews with these teachers and the
chemistry teaching curriculum documents prepared by the Ministry of National Education. The
exam papers administered during the 2018-2019 academic year were obtained from 5 teachers
at these schools, who voluntarily shared the papers. Furthermore, a semi-structured interview
prepared by the researcher, which consists of 7 questions, was conducted to the same teachers.
At the interview, the teachers were inquired about subjects such as their knowledge and
perceptions about assessment, the assessment tools they use and their reasons for their choices.

The written exams obtained from the teachers have been subjected to content analysis. The exam
questions were classified as true/false, fill in the blanks, matching, open-ended and multiple-
choice and it was determined to what extent these question types were used and the results were
presented descriptively in tables. One hundred seventeen learning outcomes in the chemistry
teaching curriculum were taken as a basis and the exam papers were analyzed again and the
frequencies of the learning outcomes were determined. Thereafter, based on a grade level, the
most frequently asked learning outcomes (more than 10) and the ones asked the least frequently
or never (two or fewer) were presented in tables. Finally, the data obtained from the interviews
were subjected to content analysis.

3. Findings, Discussion and Results

The results of the study suggest that the chemistry teachers in the city center of Artvin sample use
multiple-choice and open-ended questions to a large extent. Despite the fact that some of the
teachers stated that they asked every type of question during the interviews, the results suggest
that they did not use true/false and matching questions adequately. Because of the fact that the
questions in the university entrance examination are multiple-choice tests and the evaluation
process is easy, the teachers asked multiple-choice questions the most. They also used standard
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open-ended questions based on comprehension and interpretation on a similar level to the
multiple-choice questions. The ease of preparing open-ended questions is also a motive for this
preference.

When it was analyzed to what extent the exams prepared by the teachers reflect the learning
outcomes of the chemistry teaching program prepared by the Ministry of National Education, it
was concluded that although most of the questions covered the learning outcomes, there was not
a homogenous distribution between the learning outcomes and some of them were not assessed
at all. Most of the questions concentrated on certain important learning outcomes and the learning
outcomes that have not been asked much in the university entrance examination or have just
recently been added to the curriculum were assessed too little or were not assessed at all and this
jeopardizes the content validity of the exams. It can be argued that the teachers gravitated
towards the questions asked in the previous years by OSYM (Student Selection and Placement
Center) rather than the current learning outcomes of the Ministry of National Education and the
teachers continued their old habits and missed the changes in the curriculum. Furthermore, when
the frequency of learning outcomes’ being reflected in the questions were analyzed, the subjects
that were earlier in the syllabus were asked more and the subjects that were at the end of the
academic year in the syllabus were asked little or were not asked at all.

Teachers should use alternative assessment tools and spread the learning outcomes in the
curriculum more homogenously. It is strongly advised that the Ministry of National Education
should provide in-service training for teachers about the assessment and monitor the practices
by providing technical support when necessary.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” bashigi altinda belirtilen eylemlerden higbirini gergeklestirmedigimi, hicbir ¢ikar
catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
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Abstract

This study examined the serial multiple mediator roles of the fear of negative evaluation and
academic perfectionism on the relation between cognitive flexibility and mental well-being in a
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the data. We investigated the serial multiple mediations roles by using bootstrapping based
PROCESS macro (Model 6). The results revealed that significant relationships between the
variables. Moreover, the findings indicated that fear of negative evaluation and academic
perfectionism subsequently and partially mediated the relation between cognitive flexibility and
mental well-being.
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0z

Bu ¢alismada Tirk iiniversite 0grencilerinin bilissel esneklik diizeyleri ile mental iyi oluslar
arasinda olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik miikemmeliyetciligin sirasal ¢coklu
aracihigr incelenmistir. iki farkl devlet iiniversitesinde 6grenim géren toplamda 320 [162 (%50.6)
kadin ve 158 (%49.4) erkek, Yas ot = 20.37, ss = 2.05] 68renci ¢alismaya dahil olmustur. Warwick-
Edinburgh Mental lyi Olus Ol¢egi, Bilissel Esneklik Envanteri, Olumsuz Degerlendirilme Korkusu
Olgegi Kisa Formu ve Akademik Miikemmeliyetcilik Olcegi verilerin elde edilmesinde
kullanilmistir. Calismada incelenen sirasal ¢oklu aracilik roliit PROCESS makrosu (Model 6)
kullanilarak incelenmistir. Arastirmanin sonuglara gore, calismanin degiskenleri olan biligsel
esneklik, ruhsal iyi olus, olumsuz degerlendirilme korkusu ve akademik miikemmeliyetciligin
birbirleriyle anlaml iliskiye sahip olduklar goriilmiistiir. Ayrica bilissel esneklik ile mental iyi
olus arasinda degerlendirilme korkusu ve akademik miikemmeliyetciligin sirali kismi araci rolleri
istatistiksel bakimdan 6nemli bulunmustur.

Anahtar kelimeler: Mental iyi olus, bilissel esneklik, olumsuz degerlendirilme korkusu,
akademik miikemmeliyetgilik.
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Cognitive Flexibility and Mental Well-Being...

1. Introduction

Mental well-being is a concept which stands for both hedonic (i.e., happiness, subjective well-
being) and eudemonic (i.e., positive functioning and relations) well-being (Tennant et al., 2007).
Mental well-being is an important concept for students since it has a direct effect on their
psychological development, social relationships, academic life and physical health (Clarke,
Kuosmanen, & Barry, 2015). Cleary, Walter, & Jackson (2011) suggested that university students
are at risk of generating mental health problems since they experience major transitions in their
lives, such as the transition from high school to university, staying away from parents, financial
hardship. These stressful experiences can lead to various mental health problems which may
result in poor well-being and poor academic performance (Grgtan, Sund, & Bjerkeset, 2019).
Therefore, it becomes important to promote the general mental well-being of university students.
One of the factors contributing to the promotion of well-being is closely related to cognitive
flexibility which has been accepted as one of the indicators of mental well-being.

Cognitive flexibility can be described as the study of underlying mechanisms of flexible behavior
at the mental level. Cognitive flexibility is considered to be an important skill since it lets us change
strategies when they are not working anymore. Individuals with cognitive flexibility generally
tend to use new information to create new alternatives in a given situation and therefore, they
easily adapt to changes in the environment. Martin and Anderson (1998, p. 1) defined cognitive
flexibility as the

“(a) awareness that in any given situation there are options and alternatives available, (b)
willingness to be flexible and adapt to the situation, and (c) self-efficacy or belief that one has the
ability to be flexible.”

In their study, Mellor, Cummins, Karlinski, & Storer (2003) showed that higher levels of cognitive
flexibility are related with positive psychological outcomes such as self-esteem, optimism, and
positive affect while lower levels of cognitive flexibility are associated with psychological distress
such as depression and anxiety (Hayes, Luoma, Bond, Masuda, & Lillis, 2006). Although there were
no studies directly examining the relationship between cognitive flexibility and fear of negative
evaluation, given the positive nature of cognitive flexibility, we can assume that cognitive
flexibility would reduce fear of negative evaluation.

Fear of negative evaluation can be considered as a set of maladaptive beliefs stemming from the
fear of being judged negatively by others. A previous study highlightened the fear of negative
evaluation as a crucial risk factor for depression (Wang, Hsu, Chiu, & Liang, 2012) and social
anxiety (Carleton, McCreary, Norton, & Asmundson, 2006). Also, individuals high in fear of
negative evaluation are likely to exhibit higher levels of social appearance anxiety and stress
(Nonterah et al,, 2015; Levinson et al., 2013), higher negative and lower positive affect, lower
helping behavior (Karakashian, Walter, Christopher, & Lucas, 2006) and lower quality of life
(Dryman, Gardner, Weeks, & Heimberg, 2016). These findings indicate that fear of negative
evaluation has negative relations with adaptive variables and positive relations with maladaptive
variables. Additionally, fear of being judged negatively by others and worrying about making
mistakes can be linked to perfectionist tendencies (Frost, Marten, Lahart, & Rosenblate, 1990).
Fear of negative social evaluation has also been found to increase perfectionism in individuals
(Flett, Russo, & Hewitt, 1994). Gong, Fletcher, and Paulson (2017) suggested that evaluative
concerns of individuals are very important in understanding how perfectionism develops
in individuals.

We would expect that fear of negative evaluation would lead to perfectionism in individuals.

Perfectionism which is one of the mostly studied personality phenomenon in academic settings,

has been accepted as a multidimensional construct with both maladaptive and adaptive aspects

(Hewitt & Flett, 1991). Previous studies revealed that perfectionism has more negative outcomes

rather than positive ones (Burns, 1983; Sirois & Molnar, 2016). For example, Rice and Dellwo
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(2002) reported that maladaptive perfectionists experience lower levels of emotional well-being
and school-satisfaction.

In this study, we will focus on academic perfectionism which can be briefly defined as setting and
achieving high levels of academic performance or standards. Students who are maladaptive
perfectionists have lower levels of academic achievement (Ram, 2005). Furthermore, students
who demonstrate high levels of academic perfectionism are unable to feel satisfaction as a result
even when successful (Patch, 1984). Therefore, it can be seen as a negative aspect for the well-
being of students.

1.1. The Current Study

The literature review indicated that there were no studies directly examining the relations
between fear of negative evaluation, academic perfectionism, cognitive flexibility and mental well-
being. Hence, the findings of the study were evaluated based on the theoretical framework of the
variables. For instance, cognitive flexibility is seen as an ability which helps individuals to deal
with and adopt to the changes in the environment (Gabrys, Anisman, & Matheson,
2018). Therefore, cognitive flexibility will allow individuals to cope with the problems of changing
environment, regulate their emotions and experience more positive emotions (Gabrys etal., 2018;
Wilson, Nusbaum, Whitney, & Hinson, 2018). For this reason, we can expect cognitive flexibility
will lead to increased feelings of well-being. Additionally, cognitive flexibility is expected to
associate with lower levels of fear of negative evaluation which is described by Leary (1983) as
the low tolerance of an individual to the negative or hostile evaluations by others. Furthermore,
fear of negative evaluation is expected to increase academic perfectionism and decrease mental
well-being since it has a direct impact on an individual’s behaviors during the learning and
teaching process. For instance, fear of negative evaluation can predict the fear of failure
(McKinney, 2003) which in turn increases academic perfectionism among students. Also, students
with fear of negative evaluation tend to avoid social situations in order not to experience rejection
(Rapee & Heimberg, 1997) which, in turn, would lead to lower levels of well-being. The findings
of our study will be very helpful to develop intervention programs which aim to improve students’
well-being since the relations between fear of negative evaluation, academic perfectionism,
cognitive flexibility and mental well-being have not been directly examined before. Finally, we can
conclude that fear of negative evaluation and academic perfectionism would mediate the
relationship between cognitive flexibility and mental well-being. Thus, based on these findings,
the following hypotheses were proposed.

Hypothesis. Fear of negative evaluation and academic perfectionism would mediate sequentially
the relationship between cognitive flexibility and mental well-being.

2. Method
2.1. Participants

A total of 320 students in two separate public universities in Turkey were involved in this study.
Of all the participants, 162 (%50.6) were female and 158 (%49.4) were male. Participants ranged
in age from 18 years to 30 years with an average age of 20.37 years (SD = 2.05). Of those
participants, 78 (%24) were first grade, 91 (%28) were second grade, 77 (%24) were third grade
and 74 (%23) were fourth-grade students. The grade point average of the participants was 2.77
(SD =.57) and the average daily time spent on studying was reported as 74.68 min. (SD = 61.17).

2.2. Measures

2.2.1. Warwick-Edinburgh Mental Well-Being Scale: Warwick-Edinburgh Mental Well-Being
Scale was developed by Tennant et al. (2007) in order to assess the mental well-being. It was
adapted into Turkish by Keldal (2015). Fourteen items were scored on 5-point Likert scale, with
scores ranging from 14-70. Higher scores on WEMWBS indicate higher levels of well-being. In
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Turkish version of WEMWBS, unidimensional structure of the scale was confirmed by the CFA;
(x2/df = 3.71, NFI = .94, RFI = .93, IFI =.96, CFI = .96, NNFI = .95, and RMR =.054). The internal
reliability for the overall measure was reported as a = .92. In this study, the internal reliability of
the scale was a = .88.

2.2.2. Cognitive Flexibility Inventory: The Cognitive Flexibility Scale (Dennis and Wal, 2010) is
a 20-item self-report measure that assesses cognitive flexibility. The CFS was adapted into Turkish
by Sapmaz and Dogan (2013). The inventory uses a 7-point Likert-type scale with scores ranging
from 20-140. Higher scores on CFI indicate higher levels of cognitive flexibility. In Turkish version
of CFI, unidimensional structure of the inventory was confirmed by the CFA; (x2/df = 2.44, NFI =
.96, RFI = .95, IFI = .98, CFI = .98, RMSEA =.054, and RMR = .052). The internal consistency was
reported satisfactory for the inventory (a = .90). In this study, the internal reliability was also
found satisfactory (a =.88).

2.2.3. Brief Fear of Negative Evaluation Scale (BFNE): The BFNE (Leary, 1983) is a brief 12-
item scale designed to assess fear of negative evaluation. It was adapted into Turkish by Cetin,
Dogan and Sapmaz (2010). The BFNE is a 5-point Likert scale with scores ranging from 12-60.
Higher scores on BFNE indicate higher levels of fear of negative evaluation. The one-factor
structure was confirmed for the BFNE in Turkish version of the instrument (x2 = 89.91, NFI = .96,
RFI = .95, IF1 =.98, CFI =.98, GFI =.95, and RMSEA =.062). The internal consistency was reported
satisfactory for the instrument (o = .84). In this study, the internal reliability was found a = .90.

2.2.4. Academic Perfectionism Scale: The Academic Perfectionism Scale (Odaci, Kalkan, &
Cikrikci, 2017) is a 13-item self-report instrument designed to assess the academic perfectionism
among students. The APS is a 5-point Likert scale, with scores ranging from 13-65. Higher scores
on the APS indicate higher levels of academic perfectionism. Confirmatory factor analysis revealed
acceptable fit indices (x2/df = 2.36, GFI = .94, AGFI = .91, CFI =.91, RMSEA =.06, and SRMR = .05).
The internal consistency of the scale was (a = .82). In this study, the internal consistency of the
scale was found to be o = .83.

2.3. Data Analysis

In order to investigate the serial mediator roles of fear of negative evaluation and academic
perfectionism on the relationship between cognitive flexibility and mental well-being, we used
PROCESS v3.4 (Model 6) developed by Hayes (2018). PROCESS macro was used to test
serial multiple mediator model (SMM). In SMM, there is an independent
variable influencing dependent variable via a series of mediations in sequence, leading to the
creation of paths between mediators. In the end of the analysis, bootstrapping coefficients are
produced. For the bootstrapping, 10000 bootstrap samples and 95% confidence intervals were
generated. The confidence interval should not include the null value in order to conclude that
there is a statistically significant difference between the groups (Preacher & Hayes, 2008). Prior
to the mediation analysis, we investigated the mean, standard deviation and skewness - kurtosis.
The relationship between the variables of the study was examined by using Pearson’s correlation
coefficient.

3. Results

3.1. Preliminary Analyses

The descriptive statistics and correlation coefficients for the variables are given in Table 1.
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Table 1. Descriptive statistics

Variable 1 2 3 M SD Skewness Kurtosis
1. Mental well-being - 52.20 8.94 -.607 1.053
2. Cognitive flexibility 44 - 106.49 16.02 -.199 839
3. Fear of negative evaluation -41" -.28" - 2898  9.27 192 -531
4. Academic perfectionism -.38™ -32" .54* 35.17 8.74 .079 101

Note. ™ p <.001

When the values in Table 1 are examined, it is seen that mental well-being is positively related to
cognitive flexibility (r = .44, p <.001). However, mental well-being has negative relationship with
fear of negative evaluation (r = -.41, p < .001) and academic perfectionism (r = -.38, p < .001)
Likewise, cognitive flexibility is negatively related to fear of negative evaluation (r=-.28,p <.001)
and academic perfectionism (r = -.32, p <.001). Finally, fear of negative evaluation is positively
related to academic perfectionism (r=.54, p <.001).

3.2. Serial Multiple Mediation Analysis

We investigated the serial multiple mediation of fear of negative evaluation and academic
perfectionism on the relationship between cognitive flexibility and mental well-being by using
serial multiple mediator model. In this model, we examined the direct and indirect effects of
cognitive flexibility (independent variable) on mental well-being (dependent variable).
Additionally, the effect of fear of negative evaluation as the first mediating variable (M) on the
second mediating variable of academic perfectionism (M) can also be examined in their effects
on mental well-being. Therefore, we are able to test three different mediation models in a single
analysis as “X 2> M1 2 Y”,“X > M; 2 Y’ and “X > M1 > M; - Y”. The findings of serial multiple
mediation model are presented in Figure 1.

Cognitive flexibility 4™ .| Mental well-being
— _c-=. >
*) (1)
F (1318 = 75.07"
Rz=.19
Fear of negative Academic
evaluation —d»; =.46 —» perfectionism
(M1) (M2)
F (1-318)=27.86™ F (2-317)=75.16"
R?=.08 R2=.33
ar=-16" az=-10" b1 =-23" br=-15"
Cognitive flexibility - 18" .| Mental well-being
(%) €= (V)
F (3-316) = 43.45™
Rz=.29

Figure 1. Unstandardized coefficients of the serial multiple mediation model, ™ p <.001

As it can be seen in Figure 1, cognitive flexibility positively predicted mental well-being (c coeff =
.24, 95%CI = .19, .30). When mediating variables were simultaneously entered the equation, the
significance of the relationship between cognitive flexibility and mental well-being decreased, but
the significance level did not change (¢’ coeff = .18, 95%CI = .13, .24). These results support the
partially mediational model. Additionally, cognitive flexibility negatively predicted fear of
negative evaluation (a; coeff =-.16, 95%CI = -.226, -.103) and academic perfectionism (a; coeff = -

391



Cognitive Flexibility and Mental Well-Being...

.10, 95%CI = -.15, -.05). Also, mental well-being was negatively predicted by fear of negative
evaluation (b; coeff = -.23, 95%CI = -.34, -.12) and academic perfectionism (b; coeff = -.15, 95%CI
=-.26,-.03).

Statistical significance of the indirect effects within the tested model in this study and
bootstrapping results with upper and lower limits of %95 confidence intervals were given in
Table 2.

Table 2. The Findings of bootstrapping coefficients and confidence intervals

Bootstra Lower Upper
Effect Coefficienlt)a SE t p Limit? Lill)l?it b
Total effect .243 .028 8.66 <.001 .188 .299
Direct effect .180 .028 6.40 <.001 125 .235
Total indirect effect .063 .015 .036 .096
Indirect effect (X > M1 2> Y) .037 .012 .018 .063
Indirect effect (X > > M2 > Y) .015 .008 .002 .032
Indirect effect (X > M1 > M2 > Y) .011 .006 .001 .024

a Unstandardized; Based on 10,000 bootstrap samples, ® %95 confidence intervals

As seen in Table 2, there were three different indirect effects in the model. First indirect effect
revealed that cognitive flexibility significantly affects mental well-being through fear of negative
evaluation (bootstrap coeff=.037, 95%CI = .018, .063). Second, the indirect effect of cognitive
flexibility through academic perfectionism on mental well-being was statistically significant
(bootstrap coeff =.015, 95%CI =.002, .032). Finally, serial multiple mediation of fear of negative
evaluation and academic perfectionism on the relationship between cognitive flexibility and
mental well-being was found statistically significant (bootstrap coeff=.011, 95%CI =.001, .024).

4. Discussion and Conclusion

In this study, we investigated the associations between mental well-being, cognitive flexibility,
fear of negative evaluation and academic perfectionism among university students. Serial multiple
mediations of fear of negative evaluation and academic perfectionism on the relationship between
cognitive flexibility and mental well-being was examined. The hypotheses of this study will be
discussed in more details below.

Our main hypothesis included that cognitive flexibility would positively predict mental well-
being. Therefore, we can assume that higher levels of cognitive flexibility will lead to higher levels
of well-being among students. Previous studies showed that individuals with higher levels of
cognitive flexibility have higher levels of self-esteem, optimism, and positive affect (Mellor et al.,
2003) while individuals with lower levels of cognitive flexibility demonstrate higher levels of
depression and anxiety (Hayes et al., 2006). Since cognitive flexibility allows individuals to cope
with the problems of changing the environment, regulate their emotions and experience more
positive emotions (Gabrys et al., 2018; Wilson, Nusbaum, Whitney, & Hinson, 2018), we expect
cognitive flexibility to increase well-being. In a study with 395 college students, Koesten et al.
(2009) found that cognitive flexibility was significantly associated with young adults’ well-being.
In this sense, this finding of the study is consistent with those in the relevant literature.

Additionally, our main hypothesis also included that cognitive flexibility would negatively predict
fear of negative evaluation. Therefore, we expect higher levels of cognitive flexibility will lead to
lower levels of fear of negative evaluation. This finding of our study is also in line with the ones in
the related literature. Previous studies indicated that cognitive flexibility is associated with lower
levels of fear of negative evaluation which is seen as the tolerance of an individual to the negative
or hostile evaluations by others (Leary, 1983; Weeks, Heimberg, & Rodebaugh, 2008). Findings
from these studies support the findings of the current research.
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Our findings also confirmed and showed that cognitive flexibility negatively predicts academic
perfectionism. Since individuals with high levels of cognitive flexibility tend to be flexible and
adapt to the situation easily and use new information to create new alternatives when the old ones
are not working anymore, they will be able to set and achieve more realistic and healthy academic
performance or standards. Besides, individuals with low cognitive flexibility have difficulty in
adapting to new and unexpected situations in the environment (Canas, Queseda, Antoli, & Fajardo,
2003), which can lead to perfectionist tendencies.

Another finding of this study was that fear of negative evaluation positively predicts academic
perfectionism. Therefore, fear of being judged negatively by others and worrying about making
mistakes can be linked to perfectionist tendencies. In a study by McKinney (2003) it was found
that fear of negative evaluation predicts the fear of failure, which, in turn, increases academic
perfectionism among students. Since students with fear of negative evaluation tend to avoid
negative criticism from others, they may try to achieve unrealistic academic performance or
standards.

Finally, the main hypothesis of the study confirmed and showed that fear of negative evaluation
and academic perfectionism mediate the relationship between cognitive flexibility and mental
well-being. We expect cognitive flexibility will lead to increased feelings of well-being since it
allows individuals to cope with the problems of changing the environment, regulate their
emotions and experience more positive emotions (Gabrys et al., 2018; Wilson, Nusbaum, Whitney,
Hinson, & 2018). Additionally, cognitive flexibility is associated with lower levels of fear of
negative evaluation (Leary, 1983). Also, we expect fear of negative evaluation will increase
academic perfectionism and decrease mental well-being since it has a direct impact on an
individual’s behaviours during the learning and teaching process. Rapee and Heimberg (1997)
stated that students with fear of negative evaluation tend to avoid social situations in order not to
experience rejection, which, in turn, would lead to lower levels of well-being. The findings of our
study support previous research.

This study had some limitations. Firstly, all data were based entirely on self-report measures,
which can be influenced by social desirability response bias. The findings on the variables also
based on these self- report measures used in this study. Therefore, future studies may use
different measuring tools to avoid this limitation. Secondly, the sample includes only university
students from two different universities in Turkey, which further limits the generalizability of the
study. Future studies may use data collected from different age groups in other cities and regions.
Third, although strong associations between variables were established by using bootstrapping
technique, this study used a cross-sectional design which limits the ability to make predictions.
Future research may consider longitudinal designs to establish more conclusive evidence of
causal relationships.

Notwithstanding these limitations, the findings of our study made a contribution to positive
psychology literature. The findings of the study demonstrated that higher levels of cognitive
flexibility is associated with higher levels of mental well-being. Additionally, the serial multiple
mediation of fear of negative evaluation and academic perfectionism on the relationship between
cognitive flexibility and mental well-being was found statistically significant. Finally, the findings
of our study suggest that higher levels of cognitive flexibility lead to lower levels of fear of negative
evaluation and academic perfectionism, which, in turn, increase mental well-being.
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Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” bashig1 altinda belirtilen eylemlerden hic¢birini gerceklestirmedigimizi, hi¢cbir
¢ikar ¢catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.
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being: fear of negative evaluation and academic perfectionism as serial mediators. Erzincan University
Journal of Education Faculty, 22(2), 386-396.

396



eefdergi
Cilt 22 Say: 2 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510

http://eefdergi.erzincan.edu.tr | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.633189

Pre-Service Science Teachers’ Views Towards Blended Learning
Environment

Selcan SUNGUR ALHAN"

Received date: 15.10.2019 Accepted date: 07.04.2020

Abstract

The purpose of this study is to investigate pre-service science teachers’ views on Science Methods
Course-II, which is designed for blended learning environments. Thus, the Science Methods
Course-II, which aims to improve the knowledge and skills related to the technological
pedagogical content knowledge of prospective teachers, was designed based on blended learning
environments. One part of the course was lectured with a face-to-face method while online
training was conducted through discussions on Moodle Learning Management System. In this
study, a case study pattern among qualitative research methods was adopted. In this study, the
participants were 15 pre-service teachers in 4th grade at Science Teaching Program in the
Mathematics and Science Education Department in the 2016-2017 academic year. The data
obtained through semi-structured interviews were analyzed with the content analysis technique.
The study findings revealed that the participant pre-service science teachers were of positive
opinions about the blended learning settings, and suggested to make use of it at different courses
and grades. However, the lack of computer and internet access and the inability to use the
keyboard fast were among the negative views. Based on the study findings and results,
implications were made for future studies.

Keywords: Online learning, pre-service science teacher, blended learning, technological
pedagogical content knowledge.
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Oz

Bu arastirmanin amaci, fen bilimleri 6gretmen adaylarinin harmanlanmis 6grenme ortamina gore
tasarlanan Ozel Ogretim Yontemleri-II dersine yonelik goriislerini incelemektir. Bu amacla
O0gretmen adaylarinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile ilgili bilgi ve becerilerinin
gelistirilmesinin hedeflendigi Ozel Ogretim Yontemleri-1I dersi, harmanlanmis 6grenme ortamina
gore tasarlanmistir. Dersin yiiz yiize boliimii tartismaci yaklasima dayali olarak yirttiliirken,
cevrimici boliimii ise Moodle Ogrenme Yonetim Sistemi lizerinden gerceklestirilen tartismalarla
yuriitiilmustiir. Bu arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum calismasi deseni
kullanilmistir. Aragstirmaya 2016-2017 egitim 6gretim yili, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi
Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenligi Programi 4. sinifta 6grenim géren 15 6gretmen aday1 katilmistir.
Arastirmada veri toplama araci olarak yari yapilandirilmis miilakat formundan yararlanilmis
olup, elde edilen verilerin analizinde icerik analizi teknigi kullanilmistir. Elde edilen verilere gore
fen bilimleri 6gretmen adaylarinin harmanlanmis 6grenme ortamina yonelik gorislerinin
genellikle olumlu oldugu ve farkli derslerde veya farkli kademelerde yayginlastirilarak
kullanilmasi gerektigi tespit edilmistir. Bunun yani sira bilgisayar ve internetin olmamasi, hizl
klavye kullanamama gibi siirece yonelik olumsuz goriislerde tespit edilmistir. Arastirmadan elde
edilen sonuclar dogrultusunda 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Cevrimici 6grenme, fen bilimleri 6gretmen adayi, harmanlanmis 6grenme,
teknolojik pedagojik alan bilgisi.

Kafkas Universitesi, Dede Korkut Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliim{i, Kars, Tiirkiye;
sungurselcan@gmail.com
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1. Giris

Bilim ve teknoloji alaninda yasanan hizl gelisim ve degisimler, egitim alaninda da cesitli gelisim
ve degisimler yasanmasina sebep olmustur. Bu durum, egitim 6gretim siirecinde ¢esitli 6grenme
ve O6gretme ortamlarinin ortaya ¢ikmasini saglamis olup, bunlardan birisi de igerisinde bir dizi
yontemi barindiran harmanlanmis 6grenme ortamidir (HOO).

Son yillarda yaygin bir sekilde kullanilmaya baslanan HOO, geleneksel yiiz yiize 6gretimin ve
cevrimici 6grenme ortamlarinin giliclii ve avantajli yonlerinin bir araya getirilerek kullanildigi bir
o6grenme ortamidir (Horton, 2000; Osguthorpe ve Graham, 2003). Bu 68renme ortami uluslar
arasi literatiirde blended, mixed ya da hybrid seklinde adlandirilirken, ulusal literatiirde
harmanlanmis,karma ya da hibrit 6grenme ortami olarak karsimiza ¢cikmaktadir.

Literatiirde HOO'’ya yonelik yapilmis farkli tanimlara rastlamak miimkiindiir. Colis ve Moonen
(2001)’e gore HOO, yiiz yiize ve ¢evrimici égrenme ortamlarinin bir karisimi olup, cevrimici
O6grenme ortami yiiz ylize 6grenme ortaminin tamamlayici bir uzantisidir. Garrison ve Kanuka
(2004)’ya gore ise HOO, cesitli baglamsal ihtiyaclardan ve beklenmedik durumlardan (gelisim
diizeyi, kaynaklar vb.) baslayarak, oOgretme ve 0grenme siireclerinin yeniden
kavramsallastirilmasi ve diizenlenmesidir. Buradan HOO’ya yonelik farkli tanimlarin yapildigi
goriilmekte olup (Colis ve Moonen, 2001; Garrison ve Kanuka, 2004) net olarak bir tanimin
yapilmadig fakat ortak 6zelliklerin kullanilarak ¢esitli tanimlarin yapildigi gériilmektedir. Buna
gore HOO'nun, yiiz yiize ve ¢evrimici 6grenme ortamlarimin birlikte kullamldigi ve yiiz yiize
O6grenme ortamina yeni teknolojilerin entegre edildigi bir 6grenme ortami olarak tanimlanmasi
mimkundur.

HOO’da amag, ¢evrimici ve yiiz yiize 6grenme ortami arasindaki dengenin saglanmasidir. Bu iki
O0grenme ortami arasinda ki denge dersin yapisina ve o6zelliklerine bagh olarak degisiklik
gosterebilir. Bu sebeple bazi derslerde cevrimici 6grenme ortami, bazi derslerde ise yliz yiize
6grenme ortami daha fazla kullanilabilirken, baz1 derslerde ise bu iki 6grenme ortami esit olacak
sekilde kullanilabilmektedir (Osguthorpe ve Graham, 2003; Singh, 2003). Bu arastirmanin
ylritildigi Ozel Ogretim Yontemleri-II dersinde ise yiiz yiize ve ¢evrimici 6grenme ortamlari
arasindaki denge, yapilan uygulama ve etkinliklere gore degisiklik gostermektedir.

Literatiirde HOO ile ilgili yapilan calismalara bakildiginda, HOO’da yiiriitillen derslerde
Ogrencilerin akademik basarilarinin yiiksek oldugu (Balaman ve Tiiysiiz, 2011; Cetinkaya, 2017;
El-Deghaidy ve Nouby, 2008; Oner, Yildirim ve Bars, 2014; Saritepeci, 2012; Uluyol ve Karadeniz,
2009) ve bu ortama iliskin 6grencilerin olumlu goriislere sahip oldugu goriilmektedir. Bu
calismalardan elde edilen olumlu gorisler incelendiginde, zaman ve mekan esnekligi saglamas;,
tekrar tekrar bilgiye erisim imkaninin olmasi, gorsellik saglamasi, bireylerin kendilerini daha iyi
ifade etmelerine imkan taniyarak iletisimi arttirmasi gibi goriislere vurgu yapildigi gériilmektedir
(Cheung ve Hew, 2012; Cirak Kurt, 2017; Cobanoglu, Uzunboylar ve Altun, 2017; Dikmenli ve Eser
Unaldi, 2013; Marangoz, 2016; Stein ve Graham, 2014). Ayrica bu 6grenme ortaminin diger
derslerde ya daileri de meslek hayatinda kullanimina yonelik goriislerin alindig1 arastirmalara da
rastlanmaktadir (Cirak Kurt, 2017; Dikmenli ve Eser Unaldy, 2013; Ekici, Kara ve Ekici, 2012;
Marangoz, 2016; Uluyol ve Karadeniz, 2009). Bunun yan sira literatiirde HOO'ya iliskin olumsuz
goruslere de rastlanmaktadir. Bu goriisler arasinda teknik problemler, teknolojik bilgi ve beceri
eksikligi, bilgisayarin olmamasi, aninda doéniit alamama, anlk diisiinememe, uygun zaman
diliminin ayarlanamamasi gibi ifadeler yer almaktadir (Comas-Quinn, 2011; Cirak Kurt, 2017;
Dikmenli ve Eser Unaldi, 2013; Marangoz, 2016; Stein ve Graham, 2014). Bu olumsuz goriislere
ragmen HOO sagladig1 bircok faydasindan veya avantajindan dolay1 egitim alaninda kullanimi
giderek yayginlagsmaktadir.

HOO’ya yonelik d6gretmen adaylarinin goriislerinin belirlendigi calismalara bakildiginda farkh
derslerde yiiriitiildiikleri goriilmektedir. Marangoz, (2016) ve Turan ve Goktas (2015), HOO’ya
iliskin 6gretmen adaylarinin gorislerini belirledikleri arastirmalarini Bilgisayar-I; Deveci Topal
ve Ocak (2014), Anatomi Laboratuvari; Uluyol ve Karadeniz (2009), isletim Sistemleri ve
Uygulamalari; Yilmaz (2017), Genel Kimya Laboratuvari-I derslerinde 68retmen adaylariyla
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arastirmalarin yiiriitmiislerdir. Ogretmen adaylariyla yapilan bu arastirmalarda, uygulamalarin
genellikle Bilgisayar ve cesitli laboratuvar derslerinde yiritildiikleri ve genellikle olumlu ve
O6grenme lizerine katkisinin olduguna yonelik goriisler elde edildigi goriilmektedir. Ancak farkl
branslarda ve derslerde kullanilarak o6grenme ve Ogretme slireci iizerindeki etkisinin
belirlenmesine ihtiya¢ duyulmaktadir.

Bu arastirmanin amaci feni 6gretmeyi 6grenmenin amaclandig1 Ozel Ogretim Yéntemleri-II (00Y-
1) dersinde kullanilan HOO’ya yénelik fen bilimleri égretmen adaylarinin (FBOA) goériislerini
tespit etmektir. Bu arastirma, giderek yayginlasan HOO’nun potansiyelinden faydalanabilmek icin
ve bu 6grenme ortamini ilk kez tecriibe eden 6gretmen adaylarinin siirece iliskin diisiincelerinin
belirlenmesi acisindan 6nem teskil etmektedir. Ayrica arastirmanin, daha sonra yapilacak olan
arastirmalarda nitelikli HOO’nun tasarlanmasi agisindan arastirmacilara yardimci olacagl
diistiniilmektedir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum c¢alismasi deseninden
faydalanilmistir. Durum calismasi McMillan (2000) tarafindan, bir ya da daha fazla durumun ya
da olayin derinlemesine incelendigi yontem olarak tanimlanmaktadir (Akt. Biiytikoztiirk, Kilig
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu arastirma daha énce HOO tecriibesi olmayan
FBOA’larin, HOO ile yiiriitilen OOY-II dersine iliskin gériislerini derinlemesine incelemesi
bakimindan 6zel bir durum arz etmekte olup, 6gretmen adaylarinin bu siirece iliskin
tecriibelerini, arastirma sinirlari icerisinde biitiinciil bir sekilde analiz edebilmek amaciyla durum
calismasi olarak yiiritilmesine karar verilmistir. Ayrica bu tir arastirmalardan elde edilen
sonuglarin gecerlik ve giivenirligini saglamak icin elde edilen veriler detaylandirilarak ve direkt
alintilara yer verilerek sunulmustur (Yildirim ve Simsek, 2013).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmamin ¢alisma grubunu, 2016-2017 egitim o6gretim yih Kafkas Universitesi Egitim
Fakiiltesi Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii Fen Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dali’'nda,
OOY-II dersini alan 4. simif 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Buna gore arastirmaya 15
ogretmen aday1 katilmis olup, bunlarin 8’i kiz, 7’si ise erkektir. Arastirma HOO’ya gére tasarlanan
OOY-II dersine kayitl biitiin 6gretmen adaylar ile yiiriitilmiis olup, her bir 6gretmen aday ile
bireysel miilakatlar yapilmistir.

2.3. Harmanlanmis Ogrenme Siireci

Arastirmaci, HOO’ya gore tasarlanan OOY-II dersi kapsaminda, FBOA'nin Teknolojik Pedagojik
Alan Bilgileri (TPAB), Pedagojik Alan Bilgileri (PAB) ve alt bilesenleri ile ilgili bilgi ve becerilerini
gelistirmek icin 13 hafta boyunca siiren uygulamalar gergeklestirmislerdir. Bu amacla
harmanlanmis 6grenme tabanli OOY-II dersi, TPAB, PAB ve alt bilesenleri dogrultusunda
tasarlanmis ve yiriitilmiis olup, bu dogrultuda haftalik olarak islenen konular Tablo 1’de
sunulmugtur. OOY-II dersinde islenen konularin icerigine ve yapisina bagh olarak derslerin bir
kismi yiiz ylize 6grenme ortaminda bir kismi ise ¢cevrimici 68renme ortamlarinda islenirken, bazi
haftalarda ise her iki 6grenme ortaminda da farkli konular islenmistir. HOO’ya gére tasarlanan
OOY-II dersinin ¢evrimigi béliimii ticretsiz bir e-6grenme sistemi olan Moodle Ogrenme Yénetim
Sistemi (MOYS) iizerinden yiiriitiilmiis olup, bu sistem bireyler arasinda etkili tartisma ve iletisim
olanaklarinin saglanmasina ve cesitli bilgi ve dokiimanlarin paylasilabilmesine firsat tanir
(Jochemczyk ve Oledzka, 2007). Bu sistem iizerinde, senkron ve asenkron 6grenme ortamlari, e-
portfolyo sistemi ve haberlesme ve dokuman paylasim forumlari olusturulmus ve uygulamalar bu
formlar tizerinden gergeklestirilmistir.

Senkron 6grenme ortaminda arastirmaci tarafindan rastgele secilen 3-4 kisiden olusan 4 grup
belirlenmis ve bu gruplardaki 6gretmen adaylari ile arastirmaci, her hafta belirlenen giinde ve
saatte MOYS'de acilan foruma es zamanh bir sekilde girerek senkron tartismalar
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gerceklestirmislerdir. Asenkron 6grenme ortaminda ise haftalik olarak tartisma konusu
arastirmaci tarafindan belirlenmis ve hafta boyunca tiim 6gretmen adaylarinin ve arastirmacinin
zaman zaman katilimlar1 ile gergeklestirilmistir. E-portfolyo sisteminde de 0Ogretmen
adaylarindan, edindikleri bilgi ve beceriler ile bunlarin TPAB, PAB ve alt bilesenleri tizerindeki
etkisini yansitmalar1 amaciyla, haftalik olarak “yansitici giinliik” tutmalari saglanmistir. Bu
yansitici glinliikler sayesinde 6gretmen adaylarinin yansitici diisiinmeleri saglanarak, TPAB, PAB
ve alt bilesenlerinin gelisimi saglanmistir. Haberlesme ve dokiiman paylasim formu ile de
O0gretmen adaylan ile iletisimin kurulmasi ve ¢esitli dokiimanlarin (pdf dosyalari, ses ve video
kayitlari, makale, tez vb.) paylasimi saglanmistir.

HOO’nun boyutlarindan bir digeri olan yiiz yiize 6grenme ortaminda ise arastirmanin amaci
dogrultusunda TPAB, PAB ve alt bilesenleri ve akran 6gretimleri ile ilgili yapilan yiiz ylize
tartismalar gerceklestirilmistir. Bu 6grenme ortaminda gergeklestirilen ders arastirmaci
tarafindan yiiriitilmiis olup, bu tartismalarda oOncelikle 6gretmen adaylarinin bireysel
diisiinmeleri saglanmistir. Ardindan her 6gretmen adayinin yanindaki akramiyla fikirlerini
paylasarak tartismalari saglanmistir. Devaminda da 6nce kii¢lik grup, sonrasinda da tiim sinifin
katilim gosterdigi buliyiik grup tartismalari gerceklestirilmistir.

Tablo 1. 00Y-II dersi kapsaminda haftalik olarak islenen konular

Haftalar Konular
1. Hafta Genel Bilgilendirme
2. Hafta Amag Bilgisi
Teknolojik Bilgi
3. Hafta Program Bilgisi
4. Hafta Ogrenme Giicliigiinii Belirleme Bilgisi
Teknolojinin Entegre Edildigi Program ve Program Materyalleri Bilgisi
5. Hafta Teknolojik Bilgi
Teknolojinin Entegre Edildigi Ogrenme Giigliigiinii Belirleme Bilgisi
6. Hafta Degerlendirme Bilgisi
Teknolojinin Entegre Edildigi Degerlendirme Bilgisi
7. Hafta Teknolojinin Entegre Edildigi Degerlendirme Bilgisi
8. Hafta Ogretim Strateji ve Yontem Bilgisi
Teknolojinin Entegre Edildigi Ogretim Strateji ve Yoéntem Bilgisi
9. Hafta Ogretim Strateji ve Yontem Bilgisi
Teknolojinin Entegre Edildigi Ogretim Strateji ve Yéntem Bilgisi
10. Hafta
11. Hafta Akran Ogretimi Uygulamalari
12. Hafta
13. Hafta

2.4. Veri Toplama Araci

Harmanlanmis 6grenme tabanh OOY-II dersine katilan égretmen adaylarinin HOO’ya iliskin
gorislerini tespit etmek amaciyla acik uclu sorulardan olusan yari yapilandirilmis miilakat formu
kullanilmistir (Ek 1). Bu miilakat formunun kapsam gegerligine iliskin Fen Bilgisi Egitimi alaninda
calisan iki uzmanin goériisiine basvurulmustur. Uzmanlar formdaki bazi soru maddelerinin
ifadelerinin uygunlugunun arttirilmas1 ic¢in ifadelerin degistirilmesi yoniinde gortsler
bildirmislerdir. Bu goriisler dogrultusunda miilakat formu son haline getirilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler icerik analizi teknigi kullanilarak analiz edilmistir. Ogretmen
adaylan ile yapilan miilakatlar 20-30 dakika siirmiistiir. Arastirmadan elde edilen verilerin
sunumunda belirlenen kod ve temalardan yararlanilmis ve 6gretmen adaylarinin goriislerinden
dogrudan alintilar yapilarak desteklenmistir. Arastirmaya katilan 6gretmen adaylan ile ilgili
alintilarin sunulmasinda 0A1, OA2, OA3... 0A15 seklinde ifadeler kullanilmistir. Arastirmadan
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elde edilen kodlarin giivenirliginde, ilgili konu hakkinda uzman bir kisiden yardim alinmis ve
arastirmacinin elde ettigi kodlar ile uzman kisinin analizinden elde ettigi kodlar karsilastirilmistir.
Yapilan karsilastirma da arastirmacilarin hem fikir olduklar1 ve hem fikir olmadiklar1 kodlar
belirlenmis, ardindan bu kodlar sayilarak giivenirlik hesaplanmis ve buna goére kodlayici
giivenirligi 0,81 olarak hesaplanmistir.

3. Bulgular
3.1. HOO’ya iliskin Ogretmen Adaylarinin Gériisleri

Arastirmada HOOQ'ya iliskin “ilk izlenim, son izlenim, farkli derslerde veya gelecekte kullanimi ve
Oneriler” olmak lizere 4 tema belirlenmis olup, bu temalar altinda yer alan kodlara iliskin elde
edilen bulgular Tablo 2, 3, 4 ve 5’te sunulmustur.

Tablo 2. HOO'ya iligkin verilerden elde edilen ilk izlenime ait 6gretmen adaylarinin goriisleri
Kod f
Sasirdim
Ik Gereksiz, angarya
Izlenim Begenmedim
Uygulayamayiz
Faydal

=N o

Ogretmen adaylarinin HOO'ya iliskin ilk izlenimlerine iliskin gériisleri incelendiginde bu 6grenme
ortami ile yiiriitilecek olan OOY-II dersi icin 6gretmen adaylarimin bazilarinin saskinhk
yasadiklarini (n=5), bazilarinin ise bu uygulamalarin gereksiz ve angarya oldugunu (n=5) ifade
ettikleri gortilmiistir. Bunun yam sira ikiser oOgretmen adayindan bu yaklasimin
uygulanamayacagina ve begenmediklerine yénelik goriisler tespit edilmistir. Ogretmen
adaylarimin HOQ’ya iligkin ilk izlenimlerine ait gériislerinden bazilari su sekildedir:

“Bu yontemi ilk duydugumda anlam verememigstim, bunlari nasil yapacagimizi bilmiyorduk ve nasil
yapacagimizi séylediginiz de bayagi sasirmistim, ctinkii ilk kez béyle bir seyle karsilastik” (OA5).

“Acik séylemek gerekirse angarya olarak diistintiyordum, yine bir is ¢cikti basimiza, nerden ¢ikt1 ki bu
falan diyordum” (0OA9).

“IIk baslarda bu uygulamadan pek hoslanmadim, hatta hic begenmedim.” (0A4)

Tablo 3. HOO’ya iliskin verilerden elde edilen son izlenime ait 6gretmen adaylarinin goriisleri
Kod f
Faydal
Son Farkli deneyimler
[zlenim Uygulanabilir
Farkindaligim artti
Gereksiz, angarya

=N W

Tablo 3’de gosterilen HOO'ya iliskin 6gretmen adaylarinin son izlenimlerine iliskin goriisleri
incelendiginde 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun bu 6grenme ortaminin faydali oldugunu
(n=7), bazilarinin ise farkli deneyimler yasadiklarini (n=3) ifade ettikleri goriilmiistiir. Bunun yani
sira ikiser 6gretmen adayinin bu O6grenme ortaminin rahat bir sekilde uygulandigini ve
farkindahiklarinin arttiklarin ifade ettikleri gériilmiistiir. Ogretmen adaylarinin HOO'ya iliskin
son izlenimlerine ait goriislerinden bazilari su sekildedir:

“Dénemin sonlarina dogru bu yaklasimin faydali oldugunu gérdiik. Ogretmen olduktan sonra bazi
derslerde mutlaka kullanilmasi gereken bir uygulama diye diisiintiyorum” (OA8).

“Farkl bir deneyim yasadigimi diistintiyorum. Ciinkii ilk defa bir derste internet ortamini kullandik
ve nasil kullanacagimizi égrendik” (0A13).

“Bu yéntemin zamanla giizel ve uygulanabilir bir yéntem oldugunu gérdiim” (0A12).
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Tablo 4. HOO’nun farkh derslerde veya gelecekte kullanimina iliskin é6gretmen adaylarinin
goriisleri

Kod
Egitim bilimleri alani ile ilgili derslerde kullanilmali
Uygun derslerde kullanilmali
Farkli Derslerde veya Gelecekte  Biitiin kademelerde ve biitiin derslerde kullanilmal
Kullanimi ilkégretimde bazi uygun derslerde kullanilmali
Sozel olan derslerde kullanilmali
Alttan alinan derslerde kullanilmal

NN DN ||| =

Ogretmen adaylarimin HOO'nun farkh derslerde veya gelecekte kullanimina iliskin gériisleri
incelendiginde 6gretmen adaylarinin bir kisminin egitim bilimleri alani ile ilgili baz1 derslerde
(Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi, Ogretim ilke ve Yontemleri vb.) kullanilmasini
istedikleri (n=4), bir kisminin ise HOO'nun yapisina uygun olan derslerde kullanilmasin
istedikleri (n=4) belirlenmistir. Ayrica biitiin kademelerde ve biitiin derslerde (n=2), ilkogretimde
bazi uygun derslerde (n=2) ve bu yontemin sozel olan derslerde (n=2) kullanilmasi gerektigini
diisiinen 6gretmen adaylar1 da mevcuttur. Bu bulguya iliskin 6gretmen adaylarinin goriisleri su
sekildedir:

“Her ders icin belki etkili olmayabilir bu yaklasim ama egitimle ilgili derslerde kullanilmasi daha
etkili olabilir. Mesela materyal gelistirme dersinde diyelim ki herkes bir kavram haritasi yapti,
sirayla herkesin bu kavram haritalart sisteme yiiklenerek tartisma ortamlarinda eksiklerimiz,
hatalarimiz veya dogrularimiz tartisilabilir” (0A10).

“Bence kullanilmali ama her derse uygun olmayabilir bu yéntem, o yiizden uygun olan dersler
belirlenip o derslerde kullanilmali” (OA3).

“Bence ilkégretimden tiniversiteye kadar biitiin derslerde kullanimi sart olmall. Din Kiiltiirii ve Ahlak
Bilgisi, Beden Egitimi derslerinde bile kullanilmali. Ciinkii bu yéntem sayesinde insanlarla daha
rahat kaynasabiliyoruz ve kendimizi ifade edebilme becerimizi gelistiriyoruz” (OA1).

Tablo 5. HOO ile ilgili yapilan énerilere ait 6gretmen adaylarinin goriisleri
Kod
Herhangi bir dnerim yok
Senkron tartismalarda grup iiyeleri yer degistirmeli
) Biitiin kademelerde kullanilmali ve zorunlu olmali
Oneriler Senkron tartismalar icin uygun zaman dilimi belirlenmeli
Bu uygulama 3. sinifta yapilmal
MOYS yerine Whatssapp kullanilmali
Gelecek yillarda bu uygulamalar yayginlastirilmali
iIkogretimde pilot uygulamalar yapilmali

RPN (NG| W [ =

Ogretmen adaylarinin HOO ile ilgili yapmis olduklar1 éneriler incelendiginde bazi 6gretmen
adaylarinin oneri getirmedikleri, bu halinin uygun oldugunu (n=3) ancak bazi 6gretmen
adaylarinin ise senkron tartisma ortaminda ki gruplarda grup {yeleri arasinda yer
degistirmelerinin yapilmasi1 gerektigine (n=3) dair oneri getirdikleri belirlenmistir. Biitiin
kademelerde kullanilmasi ve zorunlu olmasi gerektigini (n=2) ifade eden 6gretmen adaylarinin
yani sira senkron tartismalarin uygun zaman dilimi icerisinde yapilmasi gerektigi (n=2) ve bu
uygulamalarin son sene degil de 3. siifta yapilmasi gerektigini (n=2) diisiinen 6gretmen
adaylarinin da mevcut oldugu goérilmistiir. Bu bulguya iliskin 6gretmen adaylarinin ifadelerinden
bazilari su sekildedir:

“Kullandigimiz hali ile uygundu bence bir énerim yok” (OA7).
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“Mesela gruplari degistirseydik iyi olurdu, bir hafta bir grupla diger hafta baska bir grupla katilip
farkh kisilerle tartissaydik daha giizel olurdu. Siirekli ayni kisiler, ayni fikirler oldugu icin biraz
stkint1 olabilir” (0A11).

“Oncelikle bence bunlar her kademede olmasi gereken bir uygulama, tiim égrencilerin bu sistemden
faydalanmasi gerekiyor. Ayrica senkron tartismaya katilim zorunlu olmall, geleceksin imza alinmig
olacak, herkesin girmesi zorunlu olacak. Tipki bir ders saati gibi olmali yani” (OA9).

3.2. HOO’nun Olumlu ve Olumsuz Yénlerine iliskin Ogretmen Adaylarinin Goériisleri

HOO’nun olumlu yénlerine iliskin 6gretmen adaylarinin gériisleri Tablo 6’da sunuldugu gibidir.
Ogretmen adaylarimin gériislerinden elde edilen bulgular incelendiginde, HOO'nun égelerini
olusturan senkron, asenkron ve yiiz yiize 6grenme ortamlarinin yani sira ¢evrimici ortamin
ylriitilmesini saglayan MOYS seklinde 4 tema belirlenmistir. Bu temalar dogrultusunda
olusturulan kodlar incelendiginde senkron ve asenkron 6grenme ortamlarina yonelik olarak 4
kodun ortak oldugu tespit edilmis ve bu kodlarin, yazarak ifade edebilme (n=8), okul dis1 6grenme
(n=6), etkin katilim (n=2) ve tekrara imkan verme (n=2) oldugu belirlenmistir. Bunun yan sira
ogretmen adaylarindan elde edilen gériislere bakildiginda HOO ile ilgili olumlu olarak, senkron
O0grenme ortami icin en ¢ok kisa siirede farkl fikirlerin iiretilmesi (n=5) ve anlik doniit (n=5);
asenkron 6grenme ortami icin en ¢ok zamandan bagimsiz olmasi (n=12); yiiz ylize 6grenme
ortami icin en ¢ok jest ve mimiklerin olmasi (n=6) ve anlik olmasi (n=6) ve MOYS icin ise en ¢cok
bilgilerin kayith olmasi (n=6) seklinde ifadelerde bulunduklar1 gériilmustiir.

Tablo 6. HOO’nun olumlu yénlerine iliskin 6gretmen adaylarinin gériisleri
Kod
Yazarak ifade edebilme**
Okul dis1 6grenme**
Senkron Farkli fikirler iiretilmesi
Ogrenme Anlik Doniit
Ortami Grup olmasi
Hizli Diisiinme
Etkin katim**
Tekrara imkan verme**
Hizli Akis
Zamandan Bagimsizlik
Yazarak ifade edebilme**

Olumlu Yonleri

Asenkron Okul dis1 6grenme**
Ogrenme Tiim sinifin fikir iiretmesi
Ortami Etkin katilim**

Tekrara imkan verme**

Yiiz yize Ogrenme Jestve mimikler

Ortami Anlik olmasi
Herkesin ayni ortamda bulunmasi
Bilgilerin kayitli olmasi

MOYS Dosya paylasimi
Gorsellik

** Senkron ve asenkron 6grenme ortamlarina ait ortak kodlar
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Asagida senkron ve asenkron 6grenme ortamlarina iliskin ortak kodlara ait 6gretmen adaylarinin
goruslerinden elde edilen bazi goriislere yer verilmistir:

“Bence bu yaklasimin egitim alaninda kullanilmast gerekiyor. Ciinkii bazen kendisini sézel olarak
ifade edemeyen ya da diistincesini agikca soyleyemeyenler yazarak bunu gayet iyi yapabilirler.
Ayrica insan online ortamda cekinmiyor, sinif ortaminda degilsin, rahatsin ve kendini daha iyi ifade
edebilirsin” (OA5).

“Soyle bir sey var, mesela derste gortiyorsun sonra senkronda ya da asenkronda pekistirmesi oluyor,
bunlarin séyle bir avantaji var, her an her yerde okul disinda da bir seyler 6grenebiliyorsun” (0A12).
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“Senkron ve asenkron tartismalarda herkes aktif olarak katiliyor ama sinif iginde oyle olmuyor.
Cevrimicinde katihm daha ¢ok oluyor ve daha etkili geciyor” (OA9).

“Online ortamin olumlu yénii olarak dersi tekrar etme olanagini bizlere saglamasidir diyebilirim.
Yiiz yiize ortamda ogrendigimizi online da tekrar ediyoruz ve istedigimiz zaman yeniden bakip
tekrar edebiliriz ve unuttuklarimizi yeniden hatirlayabiliriz” (OA4).

Senkron ve asenkron Ogrenme ortamlar1 icin ortak kodlarin yani sira farkli kodlar da
belirlenmistir. Buna gore senkron 6grenme ortamina iliskin elde edilen bazi goriisler asagida
verilmigtir:

“Senkron tartismada katilan herkes muhakkak konusuyor bir seyler yaziyor bu nedenle de ¢ok farkli
fikirler cikabiliyor, biitiin fikirleri gérmekte etkili olabiliyor yani” (OA10).

“Bu tartismada hemen déntlit alabilmek giizel bir sey. Bir sey séyledigin zaman hemen herkes cevap
veriyor, dogru mu yanlis mi ya da uygun mu degil mi diye tartistyoruz. O zamanda soyledigimiz bir
ifadenin dogruluguna yanhshgina karar verebiliyorsun” (0A12).

“Mesela senkron kiictik gruplarla yapiliyordu, kiictik gruplar oldugu icin az kisi oluyorduk, bu sayede
ifadelerimizi daha iyi dile getirebildik” (OA7).

Asenkron 6grenme ortamina iliskin Tablo 6’da belirtilen ortak kodlar disinda belirtilen kodlara
yonelik olarak elde edilen bazi goriisler asagida verilmistir:

“Asenkrona istedigimiz zaman girebilmek giizeldi, zaman sikintisi yasamiyorduk. Oncesinde ya da
sonrasinda istedigimiz zaman arastirma yapabiliyorduk, zaman sorununun olmamasi glizeldi”
(0A11).

“Asenkronda tiim sinif katiliyordu, biitiin sinif vardi ve bu giizel bir seydi. Ciinkii konuyla ilgili
herkesin fikrini, ne diisiindiigiinii gérebiliyordum” (0A13).

Yiiz ylize 6grenme ortamina iliskin Tablo 6’da gosterilen kodlara yonelik olarak elde edilen bazi
gorisler asagida sunulmustur:

“Sinif i¢ci ortamin bana gore en biiyiik avantaji jest ve mimiklerimizi kullanarak karsidakine
diistinceni ifade edebilmektir. Ben konusmay! seven birisiyim, yiiz yiize olacak, benim icin jest ve
mimikler daha énemli” (0A1).

“Sinif ortaminda yiiz yiize gériiyorduk birbirimizi, o an herkesin diistincesini duyuyorduk ve konuyla
ilgili hemen o anda sorularimiz varsa sorup cevap alabiliyorduk, anlik olmasi giizeldi” (0A14).

“Yiiz yiize ortamda biitiin arkadaslarimizla ayni ortamdaydik, bir olay gerceklestiginde bizzat
gérebiliyorduk ya da duyabiliyorduk” (0A2).

MOYS’e iliskin Tablo 6’da gosterilen kodlara yonelik elde edilen baz1 goriisler asagida yer
almaktadir:

“Mesela bu sistemde yazdiklarimiz, yaptigimiz tartismalar her sey kayith kaliyordu. Istedigimiz
zaman yeniden girip bakabiliyorduk ne yazmistik diye. Bu sekilde bilgilerin kayitli olmasit da bir
avantaj saglyordu bize” (OA8).

“Kullandigimiz Moodle sisteminin de olumlu yénlerinin oldugunu diistintiyorum. Birbirimizle dosya
paylasimi - yapmamizi  sagliyordu. Birinin paylastigt  dosya, bilgi herkese ayni sekilde
ulastirilabiliyordu” (OAS5).

“Bu sistem gérsellik acisindan da glizeldi, yaptigimiz uygulamalari, 6rnek etkinlikleri, ders planlarini
falan sisteme yiikliiyorduk ve herkesin ne yaptigini gérmemizi saghyordu” (OA3).

HOO’nun olumsuz yénlerine iliskin 6gretmen adaylarinin gériisleri Tablo 7°de sunuldugu gibidir.
Ogretmen adaylarimin goriislerinden elde edilen bulgular incelendiginde, HOO'nun 6gelerini
olusturan senkron, asenkron ve yiiz yiize 68renme ortamlarinin yani sira ¢evrimici 6grenme
ortaminin yiiriitiilmesini saglayan MOYS ve teknik problemlere iliskin temalarin da ortaya ¢iktig
belirlenmistir. Bu temalar dogrultusunda olusturulan kodlar incelendiginde senkron ve asenkron
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O0grenme ortamlarina yonelik olarak 3 kodun ortak oldugu tespit edilmis ve bu kodlarin, yazarak
ifade edememe (n=1), duygularimi iletememe (n=1) ve tartismalarin sistemde kayith kalmasi
(n=1) seklinde oldugu belirlenmistir. Bunun yani sira 6gretmen adaylarindan elde edilen
goriislere bakildiginda HOO ile ilgili olumsuz olarak, senkron égrenme ortami icin en ¢ok uygun
zaman dilimi (n=6), zamana bagli olmas1 (n=6) ve anlik diislinememe (n=6); asenkron 6grenme
ortami icin en ¢cok kalabalik olmasi (n=4) ve anlik doniit alamama (n=4) seklinde oldugu
belirlenmistir. Ayrica yiiz yiize 6grenme ortami icin en ¢ok ¢ekingenlik (n=10); MOYS icin en ¢ok
siteden diisme (n=4) ve teknik problemler icin ise en ¢ok internetin olmamasi (n=7) seklinde
oldugu gorilmistiir.

Tablo 7. HOO’nun olumsuz yénlerine iliskin 6gretmen adaylarinin goriisleri
Kod
Anlik diislinememe
Zamana bagli olmasi
Senkron Uygun zaman dilimi
Ogrenme Akisin hizlhi olmasi
Ortami Duygularini iletememe**
Yazarak ifade edememe**
Tartismalarin ~ sistemde  kayith
kalmasi**
Kalabalik olmasi
Anlik doniit alamama
Asenkron AKkisin yavas olmasi
Ogrenme Duygularini iletememe**
Ortam1 Yazarak ifade edememe**
Tartismalarin  sistemde  kayith
kalmasi**
Cekingenlik
Yiz ylize Etkin katilimin olmamasi
Ogrenme Kalabalik olmasi
Ortami Anlik diisiinememe
Zamana bagli olmasi
Siteden diisme
MOYS Sistemi etkili kullanamama
Siteye giris yapamama
Teknik Internetin olmamasi
Problemler Bilgisayarin olmamasi
Hizli klavye kullanamama
** Senkron ve asenkron 6grenme ortamlarina ait ortak kodlar
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Asagida senkron ve asenkron 6grenme ortamlarina iliskin ortak kodlara ait 6gretmen adaylarinin
goruslerinden elde edilen bazi goriislere yer verilmistir:

“Cevrimici ortamda yazarak ifade ediyoruz ya duygularimla ifade edemiyorum. ifadelerimde zorluk

yasadim, kisitlandim. Mesela sinif icerisinde espri yapabildik ya da hosuma gitmeyen bir durum
oldugunda ses tonumla vurgulamalarimla bunu dile getirebiliyorum ama ¢evrimiginde éyle bir sey
olmuyordu” (0A13).

“Cevrimici ortamda sadece yaziyoruz, bazen yanlis anlamalar olabiliyor, insan ifade edene kadar ¢ok
zaman kaybediyor, bu stkintilar olabiliyor” (0A14).

“Online da yazdiklarimiz kayith kaltyordu daha sonrasinda da gorebiliyorduk ben bunu sevmedim.
Sonrasinda kimsenin yazdiklarimi okumasint ben begenmedim” (0A6).

Senkron ve asenkron 6grenme ortamlar1 icin ortak kodlarin yanmi sira farkli kodlar da
belirlenmistir. Buna gore senkron 6grenme ortaminin olumsuz yonlerine iliskin elde edilen bazi
gorisler asagida verilmistir:
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“Mesela senkronda direkt fikrimi séyleyemedigim zamanlar oluyordu. Az bir zaman oldugu igin
hemen diistinemiyordum, aninda diistiniip cevap vermek bazen zor oluyordu” (0A4).

Senkron tartismalarda her sey bir saat icinde olup bitmeli, éyle bir zaman sinirlamasi var. Bundan
dolayi senkronda biraz zorlandim” (0A15).

“Senkron tartismalarin yapildigi saatler sikinti olusturuyordu bazen. Ailevi sikintilar, sosyal hayat
olabilir, hasta olabiliriz falan bu durumlardan otiirii o saatte miisait olamadigimiz zamanlar
oluyordu” (0A2).

Asenkron 6grenme ortamina iliskin Tablo 7’de belirtilen ortak kodlar disinda ki kodlara yonelik
olarak elde edilen bazi goriisler asagida sunulmustur:

“Asenkron kalabalikti, herkesten farkli farkl fikirler geliyordu, herkese fikir yetistiremiyordum. On
bes kafadan on bes ayri fikir ¢ikiyordu, zor oluyordu tartismak” (OA1).

“Asenkron tartismada yazdigimiz bir seye aninda ya da hi¢ dontit alamiyorduk, yazdigimiz sey dogru
mu degil mi uygun mu degil mi tartisamiyorduk fikirlerimiz arada kaynayip gidebiliyordu” (OA8).

“Yazdigin seyin lizerinden saatler giinler geciyor sen unutuyorsun ve karsiliginda bir cevap
alyorsun, ona cevap vereceksin ama o ilk basta diisiindiigiin fikir aklindan ugup gidiyor, ¢cok yavas
ilerliyordu” (OA9).

Yz yiize 6grenme ortamina iliskin Tablo 7’de verilen kodlara yonelik 6gretmen adaylarindan elde

edilen baz1 goriisler asagida yer almaktadir:

“Ben aktif birisi degilim o ytizden sinif icinde kendimi rahat bir sekilde ifade edemedim, fikirlerimi
séyleyemedim. Senkronda yine katilmaya calistim. Ciinkii senkronda kisi sayist azdi, herkes fikrini
séyliiyordu bende ister istemez katilip fikrimi séyliiyordum. Ama sinifta ¢cok fazla kisi oldugu igin
cekiniyordum ve konusmak istemiyordum” (OA6).

“Yiiz yiize derslerde herkes tartismalara katilmiyor, o zaman da etkili gecmiyor, hele birde sinif
mevcudu az olup tartismalara katilim az oldugunda dersi islemek biraz zor oluyor” (OA10).

“Yiiz yiize ortamda bizim sinif agisindan sikinti olmadi ama kalabalik siniflarda tartismay ytiriitmek
zor olabilir, kanigiklik ¢cikabilir, herkes bir sey sdylemek istese zaman yetmeyebilir” (OA3).

MOYS’e iliskin Tablo 7’de gosterilen kodlara yonelik elde edilen bazi gériisler asagida yer
almaktadir:

“Bazen senkronda gruptan diisebiliyorduk ve geri geldigimizde énceden yazilanlart géremiyorduk,
ben en ¢cok onda sikint1 yasadim” (OA5).

“Daha énceleri boyle bir sistemi hi¢ kullanmadigim icin siteyi kullanmada sikintilar yastyordum
mesela fotografya da dosya yiiklemede sikinti yastyordum” (0A11).

“Bazen siteden kaynakli problemler oluyordu, siteye giris yapamiyorduk” (OA7).

Teknik problemlere iliskin Tablo 7’de gosterilen kodlara yonelik elde edilen bazi goriisler asagida
yer almaktadir:

“Bazen internet gidebiliyordu, kesiliyordu. Tartismalardan kopuyorduk, geri geldigimizde de konuyu
anlamaya calisiyorduk o da bayagi zaman aliyordu” (OA5).

“Bana ait bir bilgisayarim olsaydi daha etkili bir sekilde tartismalara katilabilirdim. Telefondan
baglaniyordum, onceki yazilanlari gérmekte sikinti ¢ektim ama bilgisayarim olsaydi bdyle
sorunlarim olmazdr” (0A13).

“Ben ge¢ yazan biriyim, ben yazip cevap verene kadar bir bakiyorum konu bagska yerlere gitmis, bu
sefer yazdiklarimi siliyordum. Oyle olunca da tartismalardan uzak kaltyordum” (OA7).
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4. Tartisma ve Sonug

Bulgular incelendiginde, 6gretmen adaylarinin HOO’ya iliskin ilk izlenimlerinde genellikle
olumsuz gériislere sahip olduklan belirlenmistir. ilk izlenimlere iliskin kodlar incelendiginde
burada en yiiksek frekansi, bu uygulamalarin gereksiz oldugu ve saskinlik yasadiklarina yonelik
kodlarin olusturdugu goriilmektedir. Ancak son izlenimlerine iliskin gortsler incelendiginde
O6gretmen adaylarinin goriislerinin olumlu yonde degisim gosterdigi ve 6gretmen adaylarinin
cogunlugunun bu uygulamay1 faydali bulduklar1 belirlenmistir. Bu durumun sebebi olarak
O0gretmen adaylarinin internet tabanl 6grenme ortamlariyla suana kadar karsilasmamis olmalari
ve bu tarz uygulamalara yabanci olmalarindan kaynaklandig: seklinde agiklanabilir. Literatiirde
yapillan arastirmalar incelendiginde de benzer sonuglarin elde edildigi c¢alismalara
rastlanmaktadir (Dikmenli ve Eser Unalds, 2013; Marangoz, 2016; Turan ve Goktas, 2015; Uluyol
ve Karadeniz, 2009).

HOO’nun gelecekte veya diger derslerde kullanimu ile ilgili 6gretmen adaylarinin gériislerine
bakildiginda; Egitim Bilimleri alani ile ilgili derslerde, bu yaklasima uygun olan derslerde, biitiin
kademelerde ve biitiin derslerde, s6zel olan derslerde, ilkogretimde bazi derslerde ve alttan alinan
derslerde kullanilmasi gerektigine iliskin kodlar belirlenmistir. Buradan hareketle 6gretmen
adaylarinin bu yaklasima iliskin olumlu diisiinceleri oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu
durumun sebebi olarak 6grenci-6grenci ve 6gretmen-6grenci etkilesimini arttirmasi (Cobanoglu,
Uzunboylar ve Altun, 2017), okul disinda da sistemden faydalanabilme, daha gorsel ve 6gretici bir
ortam saglamasi (Dikmenli ve Eser Unalds, 2013) ve yenilik etkisi (Turan ve Goktas, 2015; Yilmaz,
2017) olarak diisiiniilebilir. Literatiirde yapilan ¢alismalara bakildiginda benzer sonuclarin elde
edildigi arastirmalar oldugu gortlmektedir (Cirak Kurt, 2017; Deveci Topal ve Akif Ocak, 2014;
Kose, 2010; Marangoz, 2016). Cirak Kurt (2017) 6gretmen adaylariyla yaptigl arastirmada, bu
yaklasimin tiim derslerde kullanilmasi, 6zellikle egitim bilimleri derslerinde ve sayisal olmayan
derslerde kullanilmasi gerektigine yonelik sonuclar elde ettigi gériilmustiir. Ayni zaman da EKkici,
Kara ve Ekici (2012) yaptiklar1 arastirmada, 6gretmen adaylarinin mesleki yasamlarinda bu
uygulamalar1 kullanmak istedikleri sonucunu elde ettikleri gortilmiistiir.

HOO ile ilgili 6gretmen adaylarinin énerilerine iliskin goriisleri incelendiginde, yapilan énerilerin
cogunlukla senkron tartisma ortamlarinda grup tyelerinin yer degistirmeleri gerektigine dair
oldugu Tablo 5’te goriilmektedir. Bu durumun nedeni olarak 6gretmen adaylarinin farkl fikirler
gormek ve bu fikirler lizerinden tartismalar yiriitmek istedikleri seklinde ag¢iklanabilir. Bunun
yani sira bazi 6gretmen adaylarinin bu uygulamalarin 3. sinifta gerceklestirilmesi gerektigini ifade
ettikleri gortilmustir. Bunun sebebi olarak ise son sinifta 6gretmen adaylar1 KPSS'ye
hazirlandiklar1 i¢in bu uygulamalara zaman harcamak istememektedirler. Ayrica Tablo 5’e
bakildiginda hic¢bir énerisi olmayan 6gretmen adaylarinin oldugu gibi bu tarz uygulamalarin
biitiin kademelerde kullanilmasinin ve zorunlu olmasinin gerektigini 6neren Ogretmen
adaylarinin da oldugu goriilmektedir. Uluyol ve Karadeniz (2009)’in yaptiklari arastirma
incelendiginde de harmanlanmis 0grenme uygulamalarindan memnun kaldiklar1 ve diger
derslerde kullanilmasi gerektigi yoniinde dnerilerde bulunduklari gérulmustiir.

HOO'nun olumlu ve olumsuz yénlerine iliskin elde edilen temalara bakildiginda; senkron,
asenkron, yliz yiize 6grenme ortamlari ile bu ortamlardaki uygulamalarin yiiriitiilmesini saglayan
MOYS ortak temalari olustururken, olumsuz gériislere yonelik olarak bu temalarin yani sira teknik
problemler temasinin da yer aldig1 gorilmektedir. Elde edilen temalar igerisindeki kodlar
incelendiginde senkron ve asenkron 6grenme ortamlari icin bazi kodlarin ortak oldugu
belirlenmistir. Cevrimici 6grenme ortamlari, yiiz yiize 6grenme ortamlarinda kendilerini sozel
olarak ifade edemeyen bireyler icin yazarak ifade edebilme acisindan ¢ogu 6gretmen aday1
tarafindan faydal olarak goriilmektedir. Ancak buna karsin sadece bir 6gretmen aday1 cevrimici
O0grenme ortamlarinda yazarak ifade etmeyi ¢evrimici 68renme ortamlarinin bir dezavantaji
olarak belirtmigtir. Ogretmen adaylar1 yiiz yiize Ogrenme ortamlarinda ¢ekingenlik
yasadiklarindan ve kalabalik 6niinde kendilerini iyi ifade edemediklerinden dolay1 cevrimici
O6grenme ortamlarinin bu agidan avantaj sagladigini diisiinmektedirler. Bu durum Tablo 7’de elde
edilen bulgulardaki dezavantajlarla da ortiismektedir. McAllister ve Moyle (2006) cevrimici
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O0grenme ortamlarinin yiiz yiize 6grenme ortamlarina kiyasla cekingen ve utangac¢ bireyler
acisindan diistincelerini daha iyi bir sekilde ifade edebilmeyi sagladigini belirtmislerdir.
Literatiirde de benzer bulgulara rastlanmaktadir (Alfahadi, Alsalhi ve Alshammari, 2015; Cheung
ve Hew, 2012; Cirak Kurt, 2017; Donnelly, 2010). Bunun yani sira ¢evrimici 68renme ortamlarinin
mekandan bagimsiz olarak okul disinda da 6grenmeye firsat tanidig1 bazi 68retmen adaylari
tarafindan ifade edilmistir. Bu durum g¢evrimici 6grenme ortamlarinin, ylz ylize 0grenme
ortamlarindan bagimsiz bir sekilde tiim hafta boyunca gergeklestirilmesinden kaynaklanabilir.
Literatlirde de yapilan arastirmalar incelendiginde benzer sonuclarin elde edildigi arastirmalara
rastlanmaktadir (Dikmenli ve Eser Unalds, 2013; Marangoz, 2016).

Asenkron 6grenme ortamlarinda gergeklestirilen tartismalar icin belirli bir zaman diliminin
olmamasi yani zamandan bagimsiz olmasi 6gretmen adaylari tarafindan olumlu bir durum olarak
diistiiniilmektedir. Bu durumun sebebi olarak 6gretmen adaylarinin ilgili konu hakkinda arastirma
yapmak ve diisiinmek icin zamana ihtiya¢c duymalarindan kaynakladigi sdylenebilir. Bu durumun
aksine senkron ve yiiz ylize 6grenme ortamlarinda gerceklestirilen tartismalarin da belirli bir
zaman araliginda gerceklestirilmesi bazi 6gretmen adaylari tarafindan olumsuz bir durum olarak
belirtilmistir. Yildirnm ve Vural (2016)'a gore, asenkron 6grenme ortamlarinin, zamandan
bagimsiz bir sekilde bireylere istedigi zaman uygulamalara katilma firsati sunmasi, 6gretme-
O6grenme siirecinin niteligini artirmaktadir.

Senkron ve yiiz yiize 6grenme ortamlarinda yiiriitiilen tartismalarda anlik diislinememe ya da
hizli diisiinememe Ogretmen adaylari tarafindan olumsuz bir durum olarak ifade edilmistir.
Ogretmen adaylar1 belirli bir saat icerisinde tartismalar1 yiiriitirken o an diisiiniip cevap
vermekte zorlandiklarini, ¢ogu zaman da tartismalar yapilip bittikten sonra akillarina fikir
geldigini belirtmislerdir. Bunun sebebi olarak bu 6grenme ortamlarinda gergeklestirilen
tartismalar icin belirli bir zaman diliminin olmasi gosterilebilir. Bunun yani sira 6gretmen
adaylar1 senkron tartisma ortamlarinda sunduklari fikirlere aninda doniit alabildikleri i¢cin bu
durumdan da memnun olduklarini belirtmislerdir. Ancak asenkron 6grenme ortamlarinda uzun
bir zaman diliminin olmasindan dolay1 sunduklari fikirlere aninda dontt alamadiklarini, stirekli
sistemi takip etmek zorunda kaldiklarimi ifade ederek bu ortama yonelik olumsuz bir durum
sergilemislerdir. Literatiire bakildiginda da aninda déniit alamamanin olumsuz bir durum olarak
ifade edildigi arastirmalara rastlamak miimkiindtir (Cirak Kurt, 2017; Turan ve Goktas, 2015).
Ogretmen adaylarina aninda déniit vermek yararli olup, bu durum bireylerin derse yénelik
ilgilerini ve 6grenmelerini artirmaktadir (Ali ve Salter, 2004; Beadle ve Santy, 2008).

HOO’nun olumsuz yonlerine iliskin 6gretmen adaylar1 bazi teknik problemlerden bahsetmislerdir.
Bu problemlere bakildiginda internetin olmamasi, bilgisayarin olmamasi ve hizli klavye
kullanamama seklinde oldugu Tablo 7’de gériilmektedir. Bu problemlerin HOO’da énemli bir rol
oynadig1 ve birer sinirlilik olarak degerlendirildigi sdylenebilir (Yilmaz, 2017). Literatiir de de
benzer bulgulara rastlamak miimkiindiir (Dikmenli ve Eser Unaldi, 2013; Turan ve Goktas, 2015;
Yilmaz, 2017). Bunun yam sira interneti kullanarak MOYS iizerinden bilgilerin kayith olmasi
sonucunda tekrar tekrar bilgiye erisim imkaninin olmasi da bu 6grenme ortamlarinin sagladigi
bir diger olumlu yéniidiir (Marangoz, 2016). Ayn1 zamanda MOYS iizerinde gerceklestirilen
etkinliklerde resim, video vb. gorsellerin kullanilmasi ve dosya paylasiminin saglanmasi da bu
yaklasimin olumlu y6nii olarak ifade edilmigtir. Literatiirde de benzer sonuglarin elde edildigi
arastirmalara rastlanmaktadir (Dikmenli ve Eser Unaldy, 2013; Marangoz, 2016; Uluyol ve
Karadeniz, 2009).

Bu arastirmada, HOO’ya yonelik 6gretmen adaylarinin goriislerinin genellikle olumlu oldugu,
farkli derslerde veya farkli kademelerde de yayginlastirilarak kullanilmasi gerektigi, 6gretmen
adaylarinin 68renme siirecine daha aktif bir katiim saglayarak birbirleriyle bilgi ve dosya
paylasiminda bulunduklari, 6grenme-6gretme siirecinde gorsellik saglayarak o0grenmeyi
destekledigi seklinde sonuglar elde edilmistir. Bunun yanmi sira Ogretmen adaylarinin
bilgisayarlarinin olmamasi, internet baglantisi sorunu yasamalar1 ve klavye kullanamama gibi
stirece yonelik olumsuz gorts bildirdikleri de gériilmektedir.
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5. Oneriler

Elde edilen sonuglar neticesinde HOO’nun sagladig1 bircok avantajdan dolay: farkh disiplinlerde
yayginlastirilarak kullanilmas1 égrenme siirecine olumlu katkilar saglayacak olup, HOO’nun
degerlendirilmesinde ve daha etkili tasarlanmasinda yon gosterici olacaktir. Ayrica uygulama
stirecinde 6gretmen adaylarinin karsilastiklar: teknik ara¢ ve donanim eksikliginin giderilmesi
konusunda 6gretmen adaylarina gerekli hizmetler saglanmalidir. Bunun icinde tiniversitelerin,
okullarin bilgisayar laboratuvarlarinin desteklenerek yeterli hale getirilmeleri ve haftanin yedi
giinll bu laboratuvarlarin 6gretmen adaylarinin kullanimina agik tutulmalar: saglanabilir.
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EKLER

Yar1 Yapilandirilmis Miilakat Formu

1.

Sl

OOY-1I dersinde kullandiginiz HOO’ya yénelik ilk izlenimlerinizi agiklar misimiz?
Uygulamalardan sonraki izlenimleriniz ne oldu, diisiincenizde bir degisiklik oldu mu?
Neden?

HOO’nun farkli derslerde veya gelecekte de farkli kademelerde, branslarda veya derslerde
kullanilmasini ister misiniz, nedenini a¢iklayiniz?

HOO’nun yiiriitiilmesi ile ilgili 6nerileriniz veya tavsiyeleriniz var mi? Varsa nelerdir?
OO0Y-II dersinde kullandiginiz HOO'nun sizce olumlu yonleri nelerdir?

OO0Y-II dersinde kullandiginiz HOO’nun sizce olumsuz yonleri nelerdir?
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Extended Summary
1. Introduction

The blended learning method (BLM) that deploys various teaching and learning approaches and has
started to become widespread in recent years is a learning environment that combines strong and
advantageous aspects of traditional face-to-face teaching and online learning environments (Horton,
2000; Osguthorpe & Graham, 2003). In this study, blended learning applications were used in the
Science Methods Course-II (SMC-II) that aims to teach how to teach science and pre-service science
teachers’ views towards these applications were identified.

2. Method

In this study, a case study pattern among qualitative research methods was adopted. The study group
of this study consisted of 4th-grade pre-service teachers in Kafkas University Education Faculty,
Department of Mathematics and Science Education, Science Teaching Program during the 2016-2017
academic year. Accordingly, 15 pre-service teachers participated in this study and eight were female
and seven were male.

Within the scope of SMC-II designed for BLM, applications were conducted for 13 weeks to develop
knowledge and skills of PSTs related to Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK),
Pedagogical Content Knowledge (PCK) and sub-components. In SMC-II class designed for BLM, the
online section was conducted on Moodle Learning Management Systems (MLMS) and via synchronous
and asynchronous learning environment, e-portfolio system and communication and document
sharing forms on this system. In a face-to-face learning environment, which is another dimension of
blended learning environment, face-to-face discussions related to TPACK, PCK, and its sub-
components and peer teaching were conducted in line with the purpose of this study.

To identify pre-service teachers’ views participating in blended learning-based SMC-II class, a semi-
structured interview form consisting of open-ended questions was applied. Data obtained from this
study are analyzed with content analysis technique.

3. Findings

In this study, the four themes related to BLM were determined as “pre-application, post-application,
in different classes or future use and recommendations”. When pre-service teachers’ views before BLM
application were analyzed, it was seen that some pre-service teachers were surprised (n=5), some
believed that this application was unnecessary and forced labour (n=5). When views after the
application were analyzed, the majority of pre-service teachers stated that this learning environment
is beneficial (n=7). When pre-service teachers’ views to use BLM in different classes or in their future
occupational life was analyzed, it was determined that some (n=4) wants to use it in some classes
related to education science and some (n=4) wants to use it in classes suitable for BLM structure. When
pre-service teachers’ recommendations for BLM was analyzed, it was determined that some pre-
service teachers’ had no recommendation and found the current state suitable (n=3) while some pre-
service teachers’ expressed that group members should be relocated in synchronous discussion
environment (n=3).

Based on pre-service teachers’ views, it was determined that there were positive and negative views
related to BLM. When positive views regarding BLM was considered, themes such as synchronous,
asynchronous, face-to-face learning environment as well as MLMS that enables online environment
operation was determined. When codes were created based on these themes were analyzed, four
common code for synchronous and asynchronous learning environment was detected and these codes
were identified as written expression (n=8), non-formal learning (n=6), effective participation (n=2)
and opportunity for repetition (n=2). Additionally, for a synchronous learning environment,
generating different ideas in a short time (n=5) and instant feedback (n=5); for an asynchronous
learning environment existing independent of time (n=12); for face-to-face learning environment
facing gestures and mimics (n=6) and being instant (n=6) and for MLMS, recorded information (n=6)
expressions were the most common.

When negative views regarding BLM were considered, themes such as synchronous, asynchronous
and face-to-face learning environment as well as MLMS that enables online environment operation
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and technical problems were determined. When codes created and based on these themes were
analyzed, three common code for synchronous and asynchronous learning environment was detected.
Additionally, for a synchronous learning environment, suitable timeframe (n=6), being dependent on
time (n=6) and inability to think instantly (n=6); for asynchronous learning environment, being too
crowded (n=4) and not having instant feedback (n=4) were identified. Additionally, for the face-to-face
learning environment, intimidation (n=10); for MLMS, not getting connected with the site (n=4) and
for technical problems, lack of internet (n=7) and computer (n=4) views were the most common.

4. Discussion and Results

When findings were analyzed, it was determined that pre-service teachers generally had negative
views towards BLM before the application but these views showed positive change after the
applications and majority of pre-service teachers found this application beneficial. The reason for this
can be explained by the fact that pre-service teachers are accustomed to teaching classes with
traditional methods and they are unfamiliar with these types of applications (Turan & Goktas, 2015).
When studies on the literature were reviewed, it is possible to find studies with similar answers
(Dikmenli & Eser Unaldi, 2013; Marangoz, 2016; Turan & Goktas, 2015; Uluyol & Karadeniz, 2009).

When pre-service teachers’ views to use BLM in the future or other classes were considered, codes
related with using this mainly in Education Science field related classes and classes suitable for this
approach were determined. The reason for this can be considered as the increasing student-student
and teacher-student interaction (Cobanoglu, Uzunboylar & Altun, 2017), the benefits from a non-
formal system, providing more visual and instructive environment (Dikmenli and Eser Unaldi, 2013)
and effects of innovation (Turan & Goktas, 2015; Yilmaz, 2017). When studies in the literature were
considered, it is possible to see studies with similar results (Cirak Kurt, 2017; Deveci Topal & Akif Ocak,
2014; Kose, 2010; Marangoz, 2016). Additionally, when pre-service teachers’ views for
recommendations related to BLM were considered, Table 5 shows that majority of recommendations
are related to relocating group members in synchronous discussion environment.

When the themes obtained for positive and negative aspects of BLM were considered, it was seen that
while synchronous, asynchronous, face-to-face learning environments and MLMS that enable
application in these environments form the common theme, technical problems theme was included
in negative views. Online learning environments, face-to-face learning environments were regarded as
beneficial by the majority of pre-service teachers as individuals who fail to express themselves orally
can express themselves in the written format. It is believed that pre-service teachers experience
shyness in face-to-face learning environments and unable to express themselves in front of crowds
and, therefore, believe that online learning environments provide advantages in this sense. There are
similar findings in the literature (Alfahadi, Alsalhi & Alshammari, 2015; Cheung & Hew, 2012; Cirak
Kurt, 2017; Donnelly, 2010). Additionally, pre-service teachers mentioned some technical problems
related to BLM. These issues were detected as a lack of internet and computer and slow keyboard use.
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Abstract

The aim of this study was to investigate the school climate perceptions of adolescents who were
guilty of the crime. Three of the participants were female and 15 were male. The ages of the
participants ranged between 13 and 17 years. In order to collect data, a semi-structured interview
form prepared by the researchers based on the related literature was used. Content analysis
methods of one of a qualitative data analysis methods was used to evaluate the participants’ views
on school climate. According to the results of the analysis, adolescents who were dragged into
crime expressed their perceptions about the relations, learning and teaching, security and
institutional structure themes of the school climate. While positive perceptions are generally
expressed in the relations theme, it is seen that both positive and negative perceptions are found
in the theme of learning and teaching and security. However, it was seen that most of the
participants who had statements about the institutional structure had a negative perception on
this issue. These findings were discussed within the framework of the literature and
recommendations were made to researchers and practitioners working in the field of mental
health.
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0z

Suca siiriiklenen ergenlerin okul iklimi algilarini incelemeyi amaglayan bu c¢alismaya bir
biiyliksehirde bulunan ¢ocuk mahkemesine cesitli suclardan getirilen 18 ergen katilmistir.
Katilimcilarin iicii kadin, 15’i erkektir. Katihmcilarin yaslar1 13 ile 17 arasinda degismektedir.
Arastirmada veri toplamak amaciyla arastirmacilar tarafindan ilgili alan yazindan hareketle
hazirlanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Katilimcilarin okul iklimine iliskin
gorusleri icerik analizi yontemiyle incelenmistir. Analiz sonuglarina gore, suca siiriiklenen
ergenler okul ikliminin iliskiler, 6grenme ve 6gretme, giivenlik ve kurumsal yapi temalarina iliskin
algilarimi ifade etmislerdir. iliskiler temasinda genellikle olumlu algilar ifade edilirken, 6grenme
ve Ogretme ve gilivenlik temalarinda hem olumlu hem olumsuz algilarinin oldugu goériilmektedir.
Bununla birlikte kurumsal yap1 temasinda katilimcilarin ¢ogunun bu konuda olumsuz bir algilarn
oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bulgular ilgili alan yazin ¢cercevesinde tartisilmis ve ruh saghgi
alaninda ¢alisan arastirmaci ve uygulayicilara bazi 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Ergenlik, suga siirtiklenen ¢ocuk, okul iklimi, antisosyal davranislar.
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1. Giris

21.yiizyillda 3-18 yas arasi cocuklarin vakitlerinin cogunu gecirdigi yer okul ortamlari olmaktadir.
Dolayisiyla bu okul ortamlarinin cocuklar iizerinde ne gibi etkileri oldugu arastirmacilarin
dikkatini ¢eken bir konu olmustur. Okul ortamu ile ilgili calismalar incelendiginde, okul iklimi
kavrami 6n plana ¢ikmaktadir. Okul iklimi, okulun niteligi ve okulu olusturan tiim 6gelere iliskin
algilarin biitiintidiir (Kaplan ve Geoffray, 1990). Baska bir ifadeyle, okulu olusturan sosyokiiltiirel,
kisisel veya psikolojik tiim boyutlarin okul ikliminin sekillenmesinde etkili oldugu sdylenebilir.
Ayni zamanda okul iklimi okulun kendine 6zgii bir yapisinin olusmasini da saglar. Olumlu bir
iklime sahip okullarin hem fiziksel hem sosyal hem de psikolojik agilardan okuldaki tiim 6geleri
(6grenci, dgretmen, idareci ve digerleri) olumlu etkilemesi ve aksi durumda okulun tiim
ogelerinin bundan olumsuz etkilenmesi biiyiik olasihiktir. Ozdemir, Sezgin, Sirin, Karip ve Erkan
(2010) olumlu okul iklimine sahip olan okullarda akademik calismalarin desteklendigini ve
o6nemsendigini, birimler ve bireyler arasinda olumlu iletisimlerin kuruldugunu, adil, giivenilir ve
disiplinli bir anlayisin hakim oldugunu vurgulamaktadirlar.

Okul iklimi kavrami okula iliskin ¢ok farkli boyutlar1 kapsadig icin ilgili alanyazinda tek boyutlu
olarak ele alinmaktan ziyade ¢ok boyutlu yapisi 6n plana ¢ikarilmaktadir. Okul iklimi kavrami
arastirmalarinin dnciilerinden biri olan Moos ve Moos (1978) okul iklimi boyutlarini iliskiler,
kisisel gelisim sistemi siirdliirme ve sistemi degistirme olarak tanimlamaktadir. Bununla birlikte
Moos’un ¢alismalarindan sonra okul iklimine yeni boyutlar eklenmistir. Ornegin; Brand, Felner,
Shim, Seitsinger ve Dumas (2003) okul iklimini yeniden tanimlayarak giivenlik ve kiiltiirel
cogulculuk boyutlarini vurgulamistir. Okul iklimi ile ilgili arastirmalar (Thapa, Cohen, Guffey ve
Higgins-D’Alessandro, 2013) ise genel olarak okul ikliminin giivenlik, iliskiler, 6grenme ve
O0gretme, kurumsal yapir ve okul gelisim siireci olmak {izere bes boyuttan olustugunu
gostermektedir.

Okul ikliminin siklikla vurgulanan iliskiler boyutu incelendiginde okulun 68renci i¢in sosyal bir
ortam olmasindan dolay1 6ncelikle sosyallestigi kisiler akranlar1 ve 6gretmenleri olmaktadir. Okul
iklimi 6zellikle bu iliskilerin dogasini ortaya koymaktadir ve bu iliskinin merkezinde 6grenci-
Ogrenci ve 6gretmen-6grenci iliskisi bulunmaktadir. Sackney (1996) 6gretmen-6grenci iliskisinin
niteliginin okul ile ilgili algida belirleyici oldugunu belirtmektedir. Ogretmen 6grenci arasindaki
olumlu iligskinin hem sosyal iliskiler hem de 6grenme siireci iizerinde etkiye sahip oldugunu
vurgulanmaktadir (Bursalioglu, 2002; Opdenakker ve Damme, 2006). Ayn1 zamanda ergenlik
doéneminde akran gruplari énem kazanmakta ve bu ergen gruplar tarafindan kabul edilmeyi
oncelikli amaclar arasina almaktadir. Sosyallesmenin énemli araci olan akran iliskileri ergenin
okul iligkisini de etkileyebileceginden olumsuz bir okul iklimi akran iliskilerine zarar
verebilecektir. Bir baska a¢idan da olumsuz akran iliskileri de olumsuz bir okul ikliminin
dogmasini tetikleyebilecektir.

Okul ikliminin diger énemli bir yonii olan giivenlik boyutu da okul iklimin hem olumlu hem de
olumsuz algilanmasinda bir etkendir. Ornegin, asir1 giivenlik énlemlerinin alinmasi okulda
yasanan korkunun artmasina neden olabilir (Reece ve Russell, 2001). Ogrenciler ve okulun diger
tiim 6geleri stirekli bir endise icinde olumuz olay ve durumlara odaklanabilirler. Her an olumsuz
bir durumla karsilasilabilecek olma ihtimali veya diisiincesi dahi bireylerin 6rselenmesine neden
olabilir. Bunun aksine, dgrencilerin kendilerini hem fiziksel hem de psikolojik olarak giivende
hissettikleri okullarda siddet ve saldirganlik olaylarinin daha az yasandigi gériilmektedir (Yaman,
Eroglu ve Peker, 2011). Dolayisiyla okulun fiziksel giivenlik énlemleri almasi kimi 6grenci icin
endise ve korkuyu arttiran olumsuz bir durum olurken kimi 6grenci i¢in ise koruyucu bir faktor
olabilmektedir.

Olumlu bir okul ikliminin olugsmasi ve siirdiirtilmesi boyutlarinda okul yoneticileri énemli roller
ustlenmektedirler. Bir baska ifade ile okul yoneticileri okul ikliminden sorumlu ilk siradaki
kisilerdendir (Balci, 2002). Green (2009) okul yoneticilerinin 6grenci-6gretmen, ebeveyn ve diger
Ogeler arasinda kabul gormiis ve ise yarar oOzellikler dogrultusunda tutum sergilemeleri
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gerektigini vurgulamaktadir. Aksi takdirde, okul iklimi olumsuz bir 6riintiiye déntisebilir. Mason
(2005) okul yoneticileri ile 6gretmen-6grenci davranislarinin birbirine bagh sekilde hareket
ettigini 6rnegin okul yoneticisi karmasik, stresli ve benzeri durumlar icerisinde bir yonetim tarzi
benimsediyse 6gretmen ve dgrencilerinin de iliskilerinde bu durumlara benzer tavirlar icinde
olduklar1 gozlenmistir. Scoot (2002) ise okulda iyi gelismelerin okul yoneticilerinin tavirlar ile
iliskili oldugunu belirtmektedir. Hatta bir okulda 6grenciler akademik basar1 odakliysa, 6gretmen
Ogrenci arasindaki iliski cesaretlendirici ve gelistirici tarzda ve genel olarak 6grenci ve
Ogretmenler kendilerini okulda iyi hissediyorlarsa o okulda iklimin olumlu oldugu ve bunun da
biiylik oranda okul yoneticilerinin basarisi oldugu diisiiniilmektedir (Coleman, 1984). Buradan
hareketle, okul yoneticilerinin okul ikliminde lokomotif veya harekete gecirici bir gorev
tistlendikleri s6ylenebilir.

Loukas (2007) olumlu okul ikliminin duygusal (depresyon, kaygi, yalmzlik, umutsuzluk ve endise
gibi) ve davranissal (kavga etme, yalan sodyleme, hirsizlik yapma) sorunlarin olusumunda
engelleyici role sahip oldugunu vurgulamaktadir. Buna karsin Marshall (2003) olumlu okul
ikliminin 6grencilerde duygusal ve fiziksel davranis sorunlarini azalttifina isaret etmektedir. Bir
baska ifade ile yiiksek risk altindaki 6grenciler tizerinde olumlu okul ikliminin koruyucu ve
onleyici etkisi oldugu bilinmektedir. Ornegin, Erickson (2004) okul ikliminin siddet, zorbalik,
tehdit ve baski ile iligkili oldugunu belirterek okul ikliminin 6grenciler arasinda saygiya dayanan
bir birliktelik icermesi gerektiginden bahsetmektedir. Brookmeyer (2006) olumlu okul iklimine
bagh olarak okul baghlhg yasayan o6grencilerin siddet icerikli davranislardan daha uzak
durduklar1 ve olumlu okul iklimini bir kalkan olarak algiladiklar1 sonucuna ulasmistir. Mabie
(2003) ise zorbalik, tehdit, siddet gibi olaylardan arindirilmis okul ortamlarinin okulun
amaclarinin net bir sekilde gerceklestirilmesini sagladigini belirtmektedir. Rubin (2001)
Ogrencinin olumlu iklime sahip oldugu okulda kendini okula daha ait hissettigi ve buna bagh
olarak okula zarar verme, okulu tahrip etme veya okulda siddet gibi olaylardan daha uzak
durdugu goézlemini vurgulamistir.

Ilgili alanyazin olumlu okul ikliminin koruyucu faktér oldugunu ve riskli davraniglar azalttigini
ortaya koymaktadir (Aspy vd, 2012; Bond vd, 2007; Lerner, Phelps, Forman ve Bowers, 2009).
Ayni1 zamanda olumsuz okul ikliminin okuldaki siddet yasantilarina etkisi (Reaves, McMahon,
Duffy ve Ruiz, 2018; Steffgen, Recchia ve Viechtbauer, 2013) bulunmaktadir. Olumsuz okul iklimi
ozellikle risk altindaki 6grenciler icin okul terki gibi 6nemli durumlarin yasanmasina neden
olabilmektedir (Barth, 2002). Risk altindaki bu 6grenciler arasindaki 6nemli gruplardan biri de
suca siiriklenen ergenlerdir. Tlirk Ceza Kanununda 18 yas altindaki her birey ¢ocuk olarak kabul
edilmekle birlikte Cocuk Koruma Kanununun 3/1 maddesinde suca siiriiklenen c¢ocuk,
“kanunlarda su¢ olarak tamimlanan bir fiili isledigi iddias1 ile hakkinda sorusturma veya

olarak tanimlamaktadir (Cocuk Koruma Kanunu, 2005).

Suca siiriiklenme 6zellikle normlara, degerlere ve toplumun kurallarina aykir1 olan davranislar
olarak tanimlanan antisosyal davranislar gibi riskli davranislarin hukuki bir sonucu olarak ele
alinabilir. Suca sturiiklenme nedenleri olarak bireysel, ailesel ve cevresel, kariyer ve okula iliskin
nedenler sayilabilir ve 6zellikle okulda basarisiz olan, kendini okula ait hissetmeyen ve kariyer
hedefleri olmayan 6grencilerin okulla ilgili nedenlerden dolay1 daha kolay bir sekilde suca
stiriiklendikleri vurgulanmaktadir (Biilbiil ve Dogan, 2016). Kim ve Kim (2008) lise egitimine
devam eden 1236 ergen ile suca siiriiklenen 707 ergeni Kkarsilastirdiklar1 kapsamli
arastirmalarinda suca siirtiklenen ergenlerin ytliksek antisosyal kisilik 6zellikleri gosterdiklerini,
aile ici siddete daha fazla maruz kaldiklariny, aile islevselliginin ve ebeveyn iliskilerinin daha ¢ok
islevsel olmayan belirtiler gosterdigini belirlemislerdir. Suca siirtiklenmede etkili oldugu
diisiiniilen bu cok sayida risk faktori, ergenlerin sug isleyecegi anlamina gelmese de ergenin suca
suriiklenmesine neden olabilecek etkenlere karsi savunmasiz duruma gelmesine zemin
hazirlamaktadir. Bu ¢ercevede olumsuz okul ikliminin ergenlerin suca siirtiklenmesinde énemli
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bir faktér oldugu ileri siriilebilir. Olumlu okul iklimi ise ergenlerin riskli davranislar
sergilemelerini 6nleyebilmekte ya da risk altindaki ergenlerin psikolojik, davranissal veya sosyal
alanlardaki zorluklarini azaltabilmektedir.

Ozetle; suca siiriiklenen ergenlerin riskli davramslarinda okul ikliminin dogasinin bazen
koruyucu bazen de risk faktorii oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla suga siirtiklenen ergenlerin okulu
algilayis bicimlerini ortaya koymak ayni zamanda okul icerisindeki risk faktorlerini ve koruyucu
faktorleri netlestirmeye fayda saglayacaktir. Ayni zamanda okul ikliminin karmasik yapisi
diisiiniildiiginde ergenlerin okul ikliminin hangi boyutundan daha ¢ok etkilendikleri ve hangi
boyutlarda sorun yasadiklarini arastirmak onlara sunulacak 6nleyici hizmetlere yol gosterici
olabilecektir. Dolayisiyla suca siiriiklenen ergenlerin okul yasantilarini algilayis bicimlerini
derinlemesine incelemek heniiz suga siiriiklenmeyen ancak risk altinda bulunan ergenlere
yapilacak calismalarin temelini olusturabilecektir. Buradan hareketle bu arastirmada “Suca
stiriiklenen ergenler okul iklimini nasil algilamaktadirlar?” sorusuna yanit aranmistir.

2. Yontem
2.1. Arastirma Deseni

Suca siiriiklenen ergenlerin okul iklimi algilarini incelemeyi amaglayan bu calismada
fenomenoloji deseni kullanilmistir. Bu desende arastirmaya katilan katilimcilarla derinlemesine
goriismeler yapilarak bu kisilerin (suga stiriiklenen ergenler) ortak yasantilarindan hareketle
(suca striiklenme) bir fenomene (okul iklimine) iliskin bakis acilarim ortaya koymak
amagclanmaktadir (Fraenkel ve Wallen, 2009).

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmada amach 6rnekleme yontemlerinden biri olan benzesik (homojen) 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Benzesik 6rnekleme, bir alt grubu betimleyebilmek i¢in olusturulan kiiciik
ve benzesik bir orneklemi ifade etmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2013). Dolayisiyla, bu
arastirmanin ¢alisma grubunu bir biiyiiksehirdeki cocuk mahkemesine bir ay icinde ¢esitli suglar
nedeniyle getirilmis li¢li kadin, 15’i erkek olmak tlzere toplam 18 ergen olusturmaktadir.
Katilimcilarin yaslar1 13 ile 18 arasinda degismektedir. Ergenlerin 10'u okula devam etmekte iken
8’i okulu terk etmistir. Ergenlerin diger demografik 6zellikleri Tablo 1.’de verilmistir.
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Tablo 1. Calisma grubundaki ergenlerin demografik ézellikleri
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K1 17 Erkek  Devam 12 65 Hayir Yok Dolandirialik Birlikte Hayir
K2 14 Erkek  Devam 8 69 Hayir Yok BasitYaralama Birlikte Evet
K3 17 Erkek  Devam 10 70 Hayir Yok Kasten Yaralama Bosanmis Hayir
K¢ 17 Kadn Devam 11 74 Haywr Yok Dosit Yaralama, Tehdit, p Evet
Hakaret
K5 17  Erkek Devam 11 75 Hayir Yok Kasten Yaralama Bosanmis Hayir
K6 16  Erkek Devam 11 76 Hayir Yok Kasten Yaralama Birlikte Hayir
K7 13 Erkek Devam 8 85 Hayir Yok BasitYaralama Birlikte Hayir
K8 16 Kadin Devam 10 69 Hayir Var Mala Zarar Verme Birlikte Evet
K9 18  Erkek Mezun - 72 Hayir Var  Kasten Yaralama, Tehdit Birlikte Evet
K10 17 Erkek Devam 11 55 Evet Yok Corevi Yaptwrmamak lgin g o Hayir
Direnme
K11 17 Erkek  Terk 9 - Evet Yok  Resmi Belgede Sahtecilik  Birlikte Hayir
K12 17 Erkek  Terk 9 - Hayir Yok  Resmi Belgede Sahtecilik  Birlikte Hayir
K13 15 Erkek  Terk 8 - Hayir Yok  Kagakeilik Birlikte Hayir
K14 17 Kadn Tek 10 -  Hayr Yok L/raki Sahtecilik,  p; jikte Evet
Hirsizlik
Trafik Giivenligini .
K15 17 Erkek  Terk 9 - Evet Yok Tehlikeye Sokma Birlikte Hayir
K16 17 Erkek  Terk 9 - Evet Var  Hakaret, Basit Yaralama Birlikte Hayir
Ozel Hayatin Gizliligini
fhlal, Bilisim Sistemine . ..
K17 16 Erkek  Terk 9 - Evet Yok - .. Birlikte Evet
Girme ve Engelleme, Ileti
Yoluyla Hakaret
K18 16 Erkek  Terk 9 - Evet Var  Hirsizhk Birlikte Evet

Tablo 1 incelendiginde suga siiriiklenen ergenlerin ¢ogunlugunun daha 6nceden baska bir suca
karismadiklari, c¢ogunlukla ebeveynleri birlikte yasayan ailelerden geldikleri, ruh saghg
hizmetinden faydalanmadiklar1 goriilmektedir. Bunlarin yani sira, 6grencilerin yaklasik olarak
yarist okula devam ederken diger yarisinin ise okulu terk ettigi gortilmekle birlikte yalnizca bir
katilimci mezun olmustur. Okula devam eden katilimcilarin not ortalamasi 100’liik degerlendirme
sistemine gore 55 ile 85 arasinda degismektedir.

2.3. Veri Toplama Araci

Bu calismada ergenlerle yapilan goriismelerde yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir.
Bu form ile katiimcilarin konuyla iliskili goriislerini ortaya koymasi ve konuyla ilgili daha
kapsamli bilgi elde etmek amac¢lanmistir (Balci, 2015). Kullanilan yar1 yapilandirilmis gériisme
formu hazirlanirken dncelikle arastirmacilar tarafindan okul ikliminin suga siiriiklenen ergenler
tizerindeki etkisini inceleyen ¢alismalar gézden gecirilmistir. Olusturulan bu form iki kisimdan
olusmakta ve ilk kisimda katilimcilarin cinsiyet, yas gibi arastirmada tamamlayici demografik
bilgileri yer almaktadir. Formun ikinci kisminda ise suga siiriiklenen ergenlerin okul yasantilarina
iliskin bes soru bulunmaktadir. Bu sorular ilgili alanyazinda belirtilen okul iklim boyutlarina
uygun sekilde hazirlanmis ve temalar bastan belirlenmistir. Form hazirlandiktan sonra bu formun
calismanin igerigine ve amacina uygunlugunun degerlendirilmesi icin Psikolojik Danisma ve
Rehberlik alaninda lisansiistii egitim derecesine sahip iki uzmana form gonderilmis ve alinan
donttler cercevesinde gerekli diizeltmeler yapilarak forma son hali verilmistir.
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2.4. Veri Toplama Siireci

Veri toplama siirecinde oncelikle verilerin toplanacagi ¢ocuk mahkemesindeki yetkili hakimden
uygulama ic¢in gerekli izin alinmistir. Sonrasinda mahkemeye ebeveynleriyle birlikte gelen
ergenler seckisiz olarak secilmis; calismay1 kabul eden ergenler ve ebeveynlerine calismanin
amaci ve calisma kapsaminda kendilerinden beklenenler hakkinda bilgi verilmistir. Ebeveynlerin
ve cocuklarin izin ve onaylarindan sonra calismanin verileri yiiz ylize goriisme yoluyla
toplanmistir. Bu amagla ¢cocuk mahkemesinde ¢alisan uzmanlarin ¢alisma ofisleri uygun gortinen
giin ve saatlerde kullanilmistir. Gériisme odasinin kapisina iceride goriisme olduguna dair uyari
isareti asilarak goriismelerin baskalar1 tarafindan boliinmemesi ve gizliligi saglanmistir.
Gorlismelerin adli ortamda yapilmasi ve katilimcilarin tedirgin olma ihtimali nedeniyle ses kaydi
alinmamis, arastirmaci goriismeye iliskin not tutmus, goriisme bitiminin ardinda da tutulan
gorisme notlar1 hemen bilgisayar ortamina aktarilmistir. Gorlismeyi yapan arastirmacinin
Psikolojik Danisma ve Rehberlik alaninda lisansiistii egitim diizeyine sahip olmasi nedeniyle
gorisme sirasinda temel psikolojik danisma becerileri (empati, duygu ve igerik yansitma,
somutlastirma gibi) kullanilmis ve bu beceriler katilimcilarin kendilerini rahat ifade etmelerine
yardimci olunmustur. Gortismeler ortalama 40 dakika icinde tamamlanmis ve bu veri toplama
stireci yaklasik bir ay slirmiistiir.

2.5. Verilerin Coziimlenmesi ve Yorumlanmasi

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden icerik analizi yéntemi uygulanmistir. Icerik
analizi yontemi ile yazili bir metinin veya dokiimanin igeriginin incelenmesi ve bu igerigin sayisal
veya istatistiksel olarak ifade edilmesi amaclanmaktadir (Ekiz, 2009). Bu kapsamda arastirmada
yar1 yapilandirilmis gériisme teknigi kullanilmistir. Bu teknik, katiimciyr hem goriismeye
hazirlamak hem de goriismenin seyrine gore dnemli goriilen kisimlarin sorularla daha da
derinlestirilmesini saglamak amaciyla kullanilan tekniklerden biridir (Ttrmiikld, 2000).

Calismada verilerin ¢dziimleme stireci goriisme sirasinda alinan notlar goriismeyi yapan
arastirmaci tarafindan goériismelerden sonra herhangi bir degisiklik yapilmadan Microsoft Office
Word dokiimanina aktarilmasiyla baslamistir. Birinci asamada, icerik analizi yontemi icin
verilerin anlamli biitiinler olusturabilecegi sekilde kodlama islemine gecilmigtir. Oncelikle
arastirma ekibinden ergenle goriismelerde bulunmayan bir arastirmaci yazili dokiimanlari
incelemis ve katilmcilarin yanitlarini kodlamistir. Daha sonra arastirma ekibinden diger bir
arastirmaci ayni dokiimanlar1 yeniden kodlamistir. Her iki aragtirmacinin da birbirinden bagimsiz
olarak olusturduklar1 kodlama islemi tamamlandiginda kodlar karsilastirilarak farkl kodlanan
ifadeler olup olmadigina bakilmistir. Boylelikle ortak bir kod listesi olusturulmustur. Kodlama
islemi genel bir cergeve icinde yapilandirilmistir. Kod listesine gore kodlamalar tamamlandiktan
sonra iki arastirmaci kodlar1 incelemis ve uygun kategoriler olusturulmustur. Son olarak diger
arastirmacilarin da katildigr bir panel diizenlenmis ve kodlardan olusturulan kategoriler
incelenerek kodlar ve kategoriler lizerinde hemfikir olunmus ve arastirmada ele alinan ve bastan
belli olan temalar (okul iklimi boyutlar1) olusturulmustur.

2.6. Aragstirmanin Gecgerligi ve Giivenirligi

Suca siirtiiklenen ergenlerde okul iklimi algisini incelemeyi amaglayan bu nitel calismada gecerlik
ve glivenirlik i¢in (inandiricilik, aktarilabilirlik, tutarlilik ve teyit edilebilirlik stratejileri; Shenton,
2004) bazi calismalar da yapilmistir. Ornegin, i¢ gecerlik kapsaminda inandiricilik icin yari
yapilandirilmis goriisme formu sorular1 uzman gorisiine sunulmus ve sorular iizerinde gereken
diizenlemeler yapilmistir. Ayni zamanda asagida bulgular kisminda da gortlecegi tizere
katilimcilarin ifadelerinden dogrudan alintilar yapilmistir. Aktarilabilirlik (dis gecerlik ve
genellenebilirlik) kapsaminda, amagh 6rnekleme yontemi kullanilmis ve katilimcilara iliskin elde
edilen bilgiler (bknz. Tablo 1), veri toplama siireci ve verilerin analizi basamaklar1 detayh bir
sekilde sunulmustur. Tutarlilik icin (tekrar edilebilirlik ve giivenirlik) arastirmaya katilan tiim
arastirmacilar hem bagimsiz hem de ortak ¢alisma sonrasinda verilerden olusan kodlama ve
kategorilerden hareketle ortak kod ve kategorilere ardindan da bu 6geleri uygun temalara
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yerlestirmislerdir. Son olarak, teyit edilebilirlik icin (nesnellik) cesitli 6zelliklere sahip ergenlere
ulasilmistir. Boylece cinsiyet, okul terki durumu olup olmama, sug tiirli, daha 6nceden ruh saghgi
hizmeti alip almama durumu gibi cesitli 6zelliklere gore cesitlilik saglanmaya calisiimistir.

3. Bulgular

Bu calisma kapsaminda goriisme yapilan 18 ergenin okul iklim algilarinin “iliskiler, 6grenme ve
O0gretme siireci, giivenlik ve kurumsal yap1“ olmak tlizere okul ikliminin dort temasiyla iliskili
oldugu ve bununla birlikte katilimcilarin hig¢birinin okul ikliminin diger bir boyutu olan “okul
gelisim siireci” ile ilgili bir algi ya da yasant1 paylasmadigi goriilmektedir.

Ogretmenlerie
ligkiler

Akranlaria
iligkiler

Iliskiler

Ogrenme
ve
Ogretme Guvenligi

Saglama Bicimi

Okul Yonetimi Okul Kurallan

Sekil 1. Okul iklimi algisina iliskin goriisler
Asagida calismaya katilan ergenlerin okul iklimi algilarina daha kapsamli sekilde yer verilmistir:

Tablo 2. Okul iklimi algisina iliskin tema, kategori ve kodlar

Temalar Kategoriler Kodlar
1.1liskiler 1.1.0gretmenlerle iliskiler 1. Olumlu
2. Olumsuz
1.2.Akranlarla iliskiler 1.Uyusturucu kullanma
2.0kuldan kagma
3.El kol sakas1 yapma
4.Espri yapma ve dalga gecme
2.0grenme ve 2.1.Dersler 1.Basarili

O0gretme slireci

2.Basarisiz

2.2.5mif ici Davranislar

1.Smif i¢cin huzuru bozmak
2.0dev yapmama
3.Kopya ¢ekme

3.Givenlik

3.1.Giivende Hissetme Duygusu

1.Evet
2. Hayir

3.2.Glivenligi Saglama Bigimi

1.Kapida gilivenligin olmasi
2.0kul cevresinin tel 6rgiilerle cevrili olmasi

4.Kurumsal yap1

4.1.0kul Yonetimi (okul miidiirii)

1.Sinirli yonetici
2.0toriter yonetici

4.2.0kul Kurallar

1.Disiplin kurallari
2.Adil olmayan uygulamalar
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3.1. iligkiler Temasi

Katilimcilarin en sik vurguladigi okul iklimi temasinin basinda iliski temasi gelmektedir. Bu
iliskilerin basinda gelen 6gretmen-o6grenci iliskilerine bakildiginda cogunlugunun 6gretmenleri
ile olan iliskisini olumlu (1.1.1.) olarak algiladiklar1 goriilmektedir. Ornegin K1 bu durumu
“Matematik hocamla aram ¢ok iyiydi (1.1.1.), beni ¢ok severdi.” sozleriyle dile getirirken K9 bu
durumu “Benimle arkadas gibiydiler (1.1.1.)” seklinde ifade etmistir. Bununla birlikte
katilimcilardan ikisi 6gretmenleriyle olumsuz iliskileri (1.1.2.) oldugunu ifade etmis ve “Okulda
hocalarimdan ¢ok dayak yedim (1.1.2.), kiifiir ediyordum ¢iinkii onlara.” sozleriyle K17
O0gretmenleri ile karsilikli olarak birbirlerine olumsuz davranislarda (1.1.2.) bulunduklarini
belirtmistir. Ayrica bir katilimci rehber 68retmenini sevdigini ifade ederken katilimcilardan biri
O0gretmenlerinin hicbirinin kendisiyle ilgilenmedigini (1.1.2.) aktarmistir.

Katilimcilarin yarisindan fazlasi okul i¢cinde diger 6grencilerle olan yasantilarina deginmemistir.
Bununla birlikte katiimcilarin ikisi okuldaki diger 6grencilerin uyusturucu kullandigini (1.2.1.)
ve onu etkilediklerini belirtirken bir digeri arkadaslarinin el-kol sakalarindan rahatsiz oldugunu
K3 “Ogrenciler arasinda égretmenleri takmiyorum tripleri cok yaygindi, ayrica égrencilerin
esprilerinden ((1.2.4.) ve stirekli el-kol sakast yapmalarindan (1.2.3.) ¢ok rahatsiz oluyordum.”
ifadeleriyle dile getirmistir. Ayrica bir katilimci arkadaslar1 okuldan kagtigini (1.2.2.) sdylemistir.
Diger bir ifadeyle okul icinde diger 6grencilerle olan iliskilerinden bahseden katilimcilarin
hepsinin bu iligkilerin kendilerinde olumsuz etkileri oldugunu vurguladig: gériilmektedir.

3.2. Ogrenme ve Ogretme Siireci Temasi

Katilimcilar tarafindan vurgulanan diger bir okul iklimi temasi ise 6grenme ve 6gretme siirecidir.
Katilmcilarin ¢ogunlugu hem basarili (2.1.1) olduklar1 hem de basarisiz olduklarn (2.1.2)
derslerin oldugunu ifade etmektedirler. Bununla beraber katilimcilarin ikisi ders sirasinda
huzuru bozduklarini (2.2.1) dile getirirken bir katilimci da 6dev yapmadigini (2.2.2) ve bu
nedenle 6gretmenlerinin ona kizdigini belirtmistir. Bu kategoriye érnek olarak K15’in “’Odevler
cok ve anlamsiz geliyordu bu nedenle yapmiyordum, yapmayinca égretmenlerim bana kiziyordu.”
sozleri verilebilir. Bagka bir katilimci ise sinav esnasinda arkadaslariyla kopya g¢ektigi (2.2.3) icin
tlim siifin uyari cezasi aldigin1 K6 “Sinavda kopya cekerken yakalandik, 14 kisi. Tiim sinif uyari
cezasi ald1. Hoca 6gretemiyorsa biz n’‘apalim.” sozleriyle dile getirmistir.

3.3. Giivenlik Temasi

Giivenlik temasinda ise katilimcilarin biri okulun kapisinda giivenlik olmadigini ve bunun okul
ortaminda kendisini rahatsiz eden (3.1.2) bir durum oldugunu dile getirirken okulun bahgesinin
tel orgiilerle cevrili olmasini (3.2.2) K10 “Disaridan yemek yiyemiyoruz, okulun bahgesinde tel
orgliler var, hapishanede gibi hissediyorum.” sozleriyle dile getirmekte ve bunun kendisinde
olumsuz ekti yarattigini (3.1.2) belirtmektedir. Bu katilmc1 disindaki diger katilimcilar okul
giivenliginden bahsetmemislerdir (3.1.1).

3.4. Kurumsal Yapi Temasi

Katilimcilar tarafindan olumsuz olarak vurgulanan temalarin basinda kurumsal yap1 gelmektedir.
Katilimcilar 6zellikle okul midiiriiniin 6zellikleri ve miidiir ile olan iliskilerinin okul iklimlerini
bozdugunu ifade etmektedir. K11 bu durumu “Okulumuzun miidiirii ¢cok asabiydi (4.1.1.), acik
yakalamaya yénelik bir tavri vardi. Ogrencilerini okul kapisindan kovan tek miidiir O’dur herhalde.”
sozleriyle dile getirmektedir. Bununla beraber K12 “Okuldaki tiim 6gretmenlerimle aram iyiydi
ancak miidiirle aram iyi degildi. Miidiiriimiiz ¢ok otoriterdi (4.1.2.) egosunu tatmin ederdi.”
sozlerinde miidiiriin otoritesinden rahatsiz oldugunu vurgulamaktadir.

Miidiirle olan iligkilerinin yani sira katilimcilarin siklikla bahsettigi konulardan biri de okuldaki
kurallardir. Katihmcilar 6zellikle okul kurallarina uymayan davranislari sonucu disiplin cezasi
(4.2.1) aldiklarim belirtmislerdir. Ornegin K2 bu durumu “Okulun kurallar ¢ok sert, Dersin
huzurunu bozdugumuzda bile disipline génderiliyoruz.” sozleriyle dile getirirken K9 ise “Okulun
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tuvaletinde arkadaslarla sigara iciyorduk hoca beni gordii disiplin cezast aldim. Ama herkes
iciyordu, bana patladi (4.1.2.)” sozleriyle disiplin cezalarinin uygulanmasinda okul yonetiminin
adaletsiz davrandigini ifade etmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Suca stiriiklenen ergenlerin okul iklimi algilarini incelemeyi amaclayan bu ¢alismanin bulgular:
incelendiginde katilimcilarin okul ortamina iliskin goriislerinin okul ikliminin dért temasi altinda
siniflandirilabilecegi goriilmiistir. Bu temalardan ilki olan iliskiler temasina bakildiginda
katilimcilarin 6zellikle 6gretmenler ile olan olumlu ya da olumsuz iliskilerini vurgulamasi suca
stiriiklenen ergenlerin okul ortaminda 6gretmenleri ile olan iliskilerinin onlar: etkiledigi ile ilgili
calismalarla tutarlhidir (Sander, Sharkey, Olivarri, Tanigawa ve Mauseth, 2010). Bununla birlikte
ilgili alan yazindaki ¢calismalar (Berry ve O'Connor, 2010; Decker, Dona ve Christenson, 2007; Van
Acker, Grant ve Henry, 1996) suca siiriiklenen g¢ocuklarin 6gretmenleriyle olumsuz iliskiler
kurdugunu ya da oOgretmenleriyle olumsuz iliskiler kuran c¢ocuklarin riskli davranislar
gosterdigini belirtse de bu ¢alismada katiimcilarin ¢ogunlugunun 6gretmenleriyle aralarinin iyi
oldugunu belirttigi goriilmektedir. Dolayisiyla suca siiriiklenen ¢ocuklarin okul ortaminda
istenmeyen davranislarda bulunmasinin 6gretmenlerle olan iliskilerden ziyade okul ikliminin
diger temalariyla iliskili oldugu diisiiniilebilir. Ayrica okul sistemi icinde 6gretmenler 6nemli bir
6gedir ve bu 6ge etkili bir gii¢ olsa da diger 6gelerin de (okul ortami, yonetici, giivenlik gibi)
bunlarla uyum icinde olmas1 gerektigi séylenebilir. Ogretmenlerle égrencilerin iyi iliskilerinin
olmasi olasi biiytik sikintilar1 6nlemede etkili olabilecegi gibi suca siiriiklenen ¢ocuklarin da daha
az risk altinda olmalarini destekleyebilir. Nitekim Sandahl (2016) tarafindan lise 6grencileriyle
yapilan bir calismada 6gretmenlerin sinif ortaminda 6grencileri duygusal olarak desteklemesi
suca suriiklenme riskini azaltmaktadir. Bu cercevede Ogretmen-6grenci iliskilerinin riskli
davranislarin 6nlenmesi agisindan bir faktor olarak ele alinabilecegi ileri siiriilebilir.

Calismada ortaya c¢ikan diger bir tema ise 6grenme ve 0gretme ortamidir. Suga siriiklenen
cocuklarin akademik basarilarinin da diisiik oldugunu ortaya koyan ilgili alanyazinin tersine
(Borduin ve Ronis, 2012; Katsiyannis, Ryan, Zhang ve Spann, 2008) katilimcilarin biyiik
cogunlugu derslerinin iyi oldugunu ifade etmislerdir. Bu durumun nedeni katilimcilarin ders
basarilarinin algisal olarak alinmasi ve iyi ya da kotii kelimelerinin kisiye gére degismesinden
kaynaklaniyor olabilir. Katihmcilardan not ortalamalar1 istenmemis yalnizca kendilerini
derslerde ne kadar basarili gordiikleri sorulmustur. Bu nedenle 6grenciler egitim sistemindeki
puanlama o6lciitlerine gore diisiik dlizeyde basarili olsalar bile kendilerini akranlarla karsilagstirma
gibi farkli kistaslar kullanip kendilerini iyi algiliyor olabilirler. Ogrencilerin kendilerini
oldugundan daha basarili veya daha basarisiz gostermeleri gercegin kasten c¢arpitilmasi veya
diisiik farkindalikla agiklansa da boyle olmasi dahi arastirmacilar i¢in anlaml bir bulgu olabilir.
Ayni zamanda katilimcilarin ikisi ders sirasinda huzuru bozduklarini ve derse odaklanmadiklarini
belirtmektedirler. Bu durum riskli davraniglar gosteren cocuklarin derse odaklanamamasi ve
motivasyonlarinin diisiik olabilecegini ortaya koyan calismalarla (Anderson ve Keith, 1997;
Zimmerman ve Schmeelk-Cone, 2003) tutarl bir bulgudur. Ayni zamanda suga siirtiklenen ve risk
altinda bulunan ergenlerde O6grenmeye baglilik degiskeni o6nemli bir yordayic1 olarak
bulunmustur (Tan, Zuraini ve Noor Banu, 2019). Derse odaklanamama hem fizyolojik gerekcelerle
hem de psikolojik a¢ilardan bazi engellemelerin yasanmasi ile gerceklesebilir. Risk altindaki suca
surtiklenen ¢ocugun dersleri anlamli bulmamasi, okulu sikici algilamasi, akademik bir istekliligi
ve beklentisi olmayisi, 6gretmenlerinin, cevresinin ve hatta kendisinin dahi kendisinden
beklentisinin diisiik olmasi gibi durumlar motivasyonunu diisiiren nedenler arasinda sayilabilir.

Calismada incelenen diger bir tema da glivenlik temasidir. Okul giivenligi, hem okul i¢ci hem de
okul dis1 ¢cevrenin degistirilmesine yonelik diizenlemenin yapilmasini, saldirganlik ve benzeri
istenmeyen Ogrenci davraniglarini azaltmaya yonelik oOnlemlerin alinmasini ve okul
programlarinin etkili, sosyal ve birey odakli hale getirilmesini ifade etmekle (Cankaya, 2009)
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birlikte arastirma bulgularina gére katilimcilarin fiziksel glivenlikten bahsettikleri goriilmekte ve
ozellikle okulun duvarlarina ve okul bahcesinin sinirlarina dikkat cektikleri goriilmektedir.
Okulun fiziki siirlarinin olmasin ise farkl algilayanlarin oldugu ve bundan kiminin olumsuz
kiminin ise olumlu etkilendigi goriilmektedir. Bu bulgu ilgili alanyazinda okullarin aldig1 giivenlik
Oonlemlerinin 6grenciler lizerinde farkli etkiler olusturabilecegi goriisiiyle tutarl bir bulgudur.
Ornegin; Reece ve Russel (2001) asin giivenlik 6nlemlerinin korkuya yol agabilecegini belirtirken
Yaman, Eroglu ve Peker (2011) kendini okulda fiziksel olarak giivende hisseden ¢ocuklarin daha
az riskli davranis gosterdiklerini belirtmektedirler. Dolayisiyla okul duvarlari ya da tel orgiler
gibi okul sinirlarini koruyan giivenlik énlemlerinin katilig1 ya da sayisindan ¢ok bu 6nlemlerin
ogrenciler lizerinde nasil bir psikolojik giiven yarattigi 6nemli gériinmektedir. Nitekim okuldaki
siddet davranislarinin okul ikliminin 6zellikle giivenlik boyutuyla negatif yonde iliskili oldugunu
gosteren ¢alismalar mevcuttur (Cobbina, Galasso, Cunningham, Melde ve Heinze, 2019; Moore,
Astor ve Benbenishty, 2020).

Calismada ortaya konan son tema olan kurumsal yapiya bakildiginda katilimcilarin 6zellikle
miidir ile olan iliskilerinden bahsettikleri goériilmektedir. Okulu yasa ve yo6netmelikler
dogrultusunda yonetmekle sorumlu olan okul miidiiriiniin 6grencilerle iletisimi okulun etkili bir
sekilde yonetilmesinde ve basaril bir egitim 6gretim ortami olusturulmasinda olduk¢a 6nemlidir
(Aslanargun ve Bozkurt, 2012). Ancak suga stiriiklenen ¢ocuklarin cogunlugunun antisosyal olma
olasiligi (Kim ve Kim, 2008; Steinberg, 2007) diistiniildiigiinde okulda otorite olarak gordiikleri
miidiir ile sorunlar yasamalar1 beklendik bir durumdur. Tirniikli ve Yildiz (2002) yaptiklar
calismada Ogretmenler tarafindan Ogrencilerde gozlemlenen antisosyal davranislar olarak
arkadasina kiifretme ve fiziksel olarak saldirida bulunma, hirsizlik, arkadaslariyla alay etme,
O6gretmene yalan soyleme, okul arac¢ gerecine ve baskasinin esyasina zarar verme davranislarini
belirtmislerdir. Egitim ortaminda yasanan saldirganlik ve siddet ise, Ogrenciler ya da
o0gretmenlere yonelik fiziksel, psikolojik ya da sosyal olarak kasten yapilan ve bireylerin fiziksel
ve psikolojik agidan zarar gormesine neden olan olaylar olarak tanimlanmaktadir. Bu tip
davranislarin suc niteligi tasiyan davranislar oldugu diisiiniildiigiinde bunlarin 6nlenmesinde
okulun yonetiminden sorumlu midirin yikimliligt bulunmaktadir. Bu cergevede suca
stiriiklenen ¢ocuklar okul miidiriinii otorite figilirii olarak algilayarak ona yonelik olumsuz tutum
sergiliyor olabilirler.

Okul yonetimi (miidiir) ile olan iliskilerin yani sira katilimcilarin bir kisminin okul igindeki
kurallardan dolayi ceza aldiklar1 ancak bazilarinin bu kurallarin isletilmesinde adaletli bir ydntem
izlenmedigini algiladiklar1 gorilmektedir. Aslanargun ve Bozkurt'a (2012) gore giiniimiizde
ogrenciler kendi yeteneklerini daha fazla 6nemseyen, okul se¢imine dikkat eden, simf igi
Ogretimin etkin bir parcasi olmaya ¢alisan, kural disiliga ve aykiriliga daha fazla katilan, kisacasi
O0gretmen ve yoneticilerin hakim ve geleneksel rollerini sorgulayan, zorlayan ve asindiran bir
konumda bulunmaktadirlar. Bununla birlikte 6grencilerin okuldaki disiplin uygulamalarinin
adaletsiz oldugunu diisiinmeleri ile suca karisma egilimleri arasinda anlamli iliski bulunmaktadir
(Fissel, Wilcox ve Tillyer, 2019). Ancak bu calismada goriisiilen suga siirtiklenen ¢ocuklarin hem
gelisimsel olarak ergenlik doneminde olmalari hem de bazi antisosyal 6zellikler (Kim ve Kim,
2008; Steinberg, 2007) sergiliyor durumlarindan dolay1 yaptiklari davranislarin sorumluluklarini
almayip disa atfetme durumunda kalma egiliminde olabilirler. Bu ¢ergcevede olumsuz davranistan
cok disiplin cezalarina daha fazla odaklanmalari anlasilabilir bir durum olarak goériilmektedir.

5. Oneriler

Suca stiriiklenen cocuklarin okul iklimi algilarinin ele alindig1 bu ¢alisma énemli bulgularinin yani
sira bazi sinirhliklara da sahiptir. Oncelikle, okul iklimi ile suga siiriiklenme karsilikh etkilesim
icinde olan degiskenler oldugundan konunun iki yonlii ele alinmasi gerekmektedir. Cocuklari suga
iten nedenlerin yam sira okul sistemi igindeki diger 6gelerle birlikte ¢ocuklarin okul iklimi
algilarinin degerlendirilmesi gerekmektedir. Bir diger sinirhilik ise veri toplama siirecinin adli
ortamda yapilmis olmasidir. Katilimcilara her ne kadar arastirmanin amaci, stireci kendilerinden
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beklenenler konusunda bilgi verilmis olsa da yargilama stlirecinde olduklarindan arastirmaciyi
yargilama siirecinin bir parcasi olarak algilayip yaniltma hatasi yapmis olabilirler.

Okul iklimi kavrami agisindan ele alindiginda goriilmektedir ki 6gretmen, arkadas ve yonetici
faktorleri cocugun okulu olumlu algilamalarinda oncelikli etkiye sahiptir. Bu sebeple, 6zellikle
okul yoneticilerine cocuk gelisimsel siirecgleri ve psikolojik ihtiyaclar1 konularinda destekleyici ve
bilgilendirici psikoegitsel faaliyetlerin diizenlenmesi gerekebilir. Okul psikolojik danismanlarinin
okul iklimini etkileyen otoriter miidiir veya otoriter 6gretmen gibi imajlarin yerine destekleyici
miidiir ve destekleyici 6gretmen algilarinin olusmasi icin ¢alismalar diizenlemesi uygun olabilir.

Suca striiklenen ergenlerin okul iklim algilariyla ilgili yapilacak gelecek arastirmalara okul
ikliminin ¢ok boyutlu yapisi olmasindan hareketle her bir boyutun daha detayl ele alinmasi ve
her boyuta 0zgii sorularin sorularak ergenlerin algilarinin daha kapsaml bir sekilde ortaya
konmasi 6nerilebilir. Bununla birlikte ¢alismada ergenlerin kurumsal yap1 boyutunda 6zellikle
miidiirleri algilayis bicimlerinin 6n plana ¢ikmasindan hareketle yapilacak c¢alismalarda
miidiirlerin de suca striiklenen ergenlere karsi olan algilari incelenebilir ve karsilikli etkilesim
ortaya konabilir.

Kaynaklar

Anderson, E. S. & Keith, T. Z. (1997). A longitudinal test of a model of academic success for at-risk
high school students. The Journal of Educational Research, 90(5), 259-268.

Aslanargun, E., ve Bozkurt, S. (2012). Okul miidiirlerinin okul yonetiminde karsilastigi sorunlar.
Gaziantep University Journal of Social Sciences, 11(2), 349-368.

Aspy, C. B, Vesely, S. K,, Ofman, R. F,, Tolma, E., Rodine, S., Marshall, L. & Fluhr, ]. (2012). School-
related assets and youth risk behaviors: Alcohol consumption and sexual activity. Journal
of School Health, 82, 3-10.

Balcy, A. (2002). Etkili Okul Kuram, Uygulama ve Arastirma. Ankara: Pegem Yayincilik.

Balcy, A. (2015). Sosyal Bilimlerde Arastirma Yéntem, Teknik ve Ilkeler (11. bs.). Ankara: Pegem A
Yayincilik.

Barth, R. S. (2002). The culture builder. Educational Leadership, 7-11.

Berry, D. & O'Connor, E. (2010). Behavioral risk, teacher-child relationships, and social skill
development across middle childhood: A child-by-environment analysis of change. Journal
of Applied Developmental Psychology, 31(1), 1-14.

Bond, L., Butter, H., Thomas, L., Carlin, J., Glover, S., Bowes, G. & Patton, G. (2007). Social and school
connectedness in early secondary school as predictors of late teenage substance use,
mental health, and academic outcomes. Journal of Adolescents Health, 40(357), 9-18.

Borduin, C. M. & Ronis, S. T. (2012). Individual, family, peer, and academic characteristics of female
serious juvenile offenders. Youth Violence and Juvenile Justice, 10(4), 386-400.

Brand, S., Felner, R., Shim, M., Seitsinger, A. & Dumas, T. (2003). Middle school improvement and
reform: Development and validation of a school-level assessment of climate, cultural
pluralism, and school safety. Journal of Educational Psychology, 95(3), 570-578.

Brookmeyer, K. A. (2006). School, parents and youth. A multilevel, ecological analysis. Journal of
Clinical Child and Adolescent Psychology, 35(4), 504-514.

Biilbiil, S. ve Dogan, S. (2016). Suca stiriiklenen ¢ocuklarin durumlari ve ¢6ziim 6nerileri. Cocuk
Sagligi ve Hastaliklar1 Dergisi, 59(31), 31-36.

Bursalioglu, Z. (2002). Okul Yénetiminde Yeni Yapi ve Davranis. Ankara: Pegem Yayincilik

Cankaya, I. H. (2009). Okul giivenligi iizerine teorik bir ¢oéziimleme. Dicle Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisti Dergisi, 1(2), 97-103.

426



Osman ZORBAZ, Seval KIZILDAG, & Selen DEMIRTAS-ZORBAZ

Cobbina, J. E., Galasso, M., Cunningham, M., Melde, C., & Heinze, ]. (2019). A Qualitative Study of
Perception of School Safety among Youth in a High Crime City. Journal of School Violence,
1-15.

Coleman, P. (1984). Elemantary school self-improvement through social climate enhancement: Final
report. Vancouver, BE: Educational Research Institution of British Columbia.

Cocuk Koruma Kanunu, (2005). Cocuk. http://www.magdur.adalet.gov.tr/suca-suruklenen-

cocuk-0196 adresinden 04.04.2020 tarihinde alinmistir.

Decker, D. M., Dona, D. P. & Christenson, S. L. (2007). Behaviorally at-risk African American
students: The importance of student-teacher relationships for student outcomes. Journal
of School Psychology, 45(1), 83-109.

Ekiz, D. (2009). Bilimsel arastirma yéntemleri, yaklasim yéntem ve teknikler. Ankara: An1 Yayincilik.

Erickson, C. L. (2004). Constructing nonviolent culture in schools: The state of the science. Children
and Schools, 26(2), 102-116.

Fissel, E. R., Wilcox, P. & Tillyer, M. S. (2019). School discipline policies, perceptions of justice, and
in-school delinquency. Crime & Delinquency, 65(10), 1343-1370.

Green, R. L.(2009). Practicing the art of leadership: A problem-based approach to implementing the
ISLLC standards. New York: NY: Allyn& Bacon.

Kaplan, L. S. & Geoffray, K. E. (1990). Enhancing the school climate. New oppurtunities for the
counselor. School Counselor, 38, 7-12.

Katsiyannis, A., Ryan, . B., Zhang, D. & Spann, A. (2008). Juvenile delinquency and recidivism: The
impact of academic achievement. Reading & Writing Quarterly, 24(2), 177-196.

Kim, H. S. & Kim, H. S. (2008). The impact of family violence, family functioning, and parental
partner dynamics on Korean juvenile delinquency. Child Psychiatry and Human
Development, 39(4), 439-453.

Lerner, J. V., Phelps, E., Forman, Y. & Bowers, E. P. (2009). Positive youth development. In R. M.
Lerner, & L. Steinberg (Eds.). Handbook of Adolescent Psychology (3rd ed., pp. 524-558).
Hoboken, N.J: Wiley.

Loukas, A. (2007). What is school climate? Leadership Compass, 5(1), 1-5.

Mabie, G. E. (2003). Making schools safe for the 21st century: An interview with Ronald D.
Stephens. Educational Forum, 67, 156-162.

Marshall, M. L. (2003). Examining School Climate: Defining factors and educational influences
center of research on school safety, school climate and classroom management, Doctoral
Dissertation, Georgia State University.

Mason, T. Y. (2005). The inital impact of a new middle school principal on school climate. Doctoral
Dissertation, Capella University Graduate School, Ann Arbor, MI.
Moore, H., Astor, R. A. & Benbenishty, R. (2020). Role of school-climate in school-based violence

among homeless and nonhomeless students: Individual-and school-level analysis. Child
Abuse & Neglect, 102, 104378.

Moos, R. H. & Moos, B. S. (1978). Classroom social climate and student absences and grades.
Journal of Educational Psychology, 70(2), 263-274.

Opdenakker, M. & Damme, ]J. V. (2006). Do school context, student composition and school
leadership affect school practice and outcomes in secondary education? British
Educational Research Journal, 33(2), 179-206.

Ozdemir, S., Sezgin, F., Sirin, H., Karip, E. ve Erkan, S. (2010). ilkégretim okulu 6grencilerinin okul
iklimine iliskin algilarin1 yordayan degiskenlerin incelenmesi. Hacettepe Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 38, 213-224.

427



Suga Stiriiklenen Ergenlerin Okul Iklimi Algilarina Iliskin Nitel Bir Calisma

Reaves, S., McMahon, S. D., Duffy, S. N. & Ruiz, L. (2018). The test of time: A meta-analytic review
of the relation between school climate and problem behavior. Aggression and Violent
Behavior, 39, 100-108.

Reece, L. P. & Russel, S. (2001). Creating school climates that prevent school violence. Clearing
House, 73(3), 155-163.

Rubin, R. (2001). Alternative programs: beyond either/or. The Safety Zone, 3(1-4), 7-10.

Sackney, L. (1996). Enhancing school learning climate: Theory, research and practice. Saskatoon:
SSTA Research Centre Report 180, Department of Educational Administration, University
of Saskactheewan.

Sandahl, J. (2016). School climate and delinquency-on the significance of the perceived social and
learning climate in school for refraining from offending. Journal of Scandinavian Studies in
Criminology and Crime Prevention, 17(2), 110-130.

Sander, ]. B,, Sharkey, ]. D., Olivarri, R, Tanigawa, D. A. & Mauseth, T. (2010). A qualitative study of
juvenile offenders, student engagement, and interpersonal relationships: Implications for
research directions and preventionist approaches. Journal of Educational and
Psychological Consultation, 20(4), 288-315.

Scoot, N. M. (2002). Let’s keep our quality school principals on the job. High School Journal, 86(2),
174-185.

Shenton, A. K. (2004). Strategies for ensuring trustworthiness in qualitative research projects.
Education for Information, 22, 63-75.

Steffgen, G., Recchia, S. & Viechtbauer, W. (2013). The link between school climate and violence in
school: A meta-analytic review. Aggression and Violent Behavior, 18(2), 300-309.

Steinberg, L. (2007). Adolescence (6th ed.). McGrawHill.

Tan, B. P, Zuraini, J. 0., & Noor Banu, M. N. (2019). Examining family and school factors as
predictors of delinquency: A study of juvenile offenders, at-risk students, and low-risk
students in Malaysia. Asian Social Work and Policy Review, 13(2), 146-158.

Thapa, A., Cohen, ]., Guffey, S. & Higgins-D’Alessandro, A. (2013). A review of school climate
research. Review of Educational Research, 83(3), 357-385.

Tiirniikli A. ve Yildiz, V. 2002. Ogretmenlerin 6grencilerin istenmeyen davranislariyla basa ¢ikma
stratejileri (1), Cagdas Egitim, 285, 32-36.

Turnikli, A. (2000). Egitim bilim arastirmalarinda etkin olarak kullanilabilecek nitel bir
arastirma teknigi: Goriisme. Kuram ve Uygulamada Egitim Yonetimi, 24, 543-559.

Van Acker, R, Grant, S. H. & Henry, D. (1996). Teacher and student behavior as a function of risk
for aggression. Education and Treatment of Children, 316-334.

Yaman, E,, Eroglu, Y. ve Peker, A. (2011). Basa (itkma Stratejileri ile Okul Zorbaligi ve Siber Zorbalik.
Istanbul: Kakniis Yayinlari.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2013). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri (9. bs.). Ankara:
Seckin Yayincilik.

Zimmerman, M. A. & Schmeelk-Cone, K. H. (2003). A longitudinal analysis of adolescent substance

use and school motivation among African American youth. Journal of Research on
Adolescence, 13(2), 185-210.

428



Osman ZORBAZ, Seval KIZILDAG, & Selen DEMIRTAS-ZORBAZ

Extended Summary
1. Introduction

The school climate is the totality of the perceptions of the school and all the elements. Since the
concept of school climate covers many different dimensions related to school, its multi-
dimensional structure is emphasized rather than being dealt with as one-dimensional in the
literature. Recent research in the school climate shows that school climate generally consists of
five dimensions: safety, relationships, learning and teaching, institutional structure and school
development process. The relevant literature reveals that the positive school climate is a
protective factor and reduces risky behaviors. But the negative school climate has an impact on
school violence. Negative school climate can lead to important situations such as school dropout,
especially for students at risk. One of the important groups among these students at risk is
adolescents who are dragged into crime. Drifting into crime is a situation that has enormous
implications, both individually and socially. Therefore, especially practitioners and researchers
working in the field of Psychological Counseling and Guidance with experts in other scientific
disciplines (such as psychology, social work, sociology and law) should address the issue in a
broader context and focus on both the causes and prevention of this situation. In this qualitative
research, “How do adolescents who are dragged into crime perceived the school climate?” was
searched.

2. Method

The study group of this study consisted of 18 adolescents, 3 females and 15 males, who were
brought to a juvenile court in a metropolitan city within a month due to various crimes. The semi-
structured interview form used in the study was prepared by the researchers from the literature.
In the analysis of the data, a person who was not interviewed by the research team examined the
documents and coded the responses of the participants. Then another researcher from the
research team coded the same documents. The codes of the two researchers were compared
independently to see if there were different coded expressions. Thus, a common code list was
created. After completing the coding according to the code list, two researchers examined the
codes and categories were formed. Then, a panel was organized with the participation of other
researchers, and the categories formed from codes were examined and agreed on the codes and
categories.

3. Findings, Discussion and Results

In this study, 18 adolescents interviewed were found to be related to the four themes of school
climate: relations, learning and teaching, security and institutional structure. When the relations
theme is the first of these themes, it is consistent with the fact that the participants emphasize
their positive or negative relations with teachers. Another theme that emerged in the study is the
learning and teaching environment. Contrary to the literature, which shows that children who are
guilty of crime have low academic achievement, the majority of the participants stated that their
courses were good. This may be due to the perceptual achievement of the course participants and
the change of the words good or bad according to the person. Looking at the coding of the answers
given by the participants, it is seen that another theme is the security theme. This finding is
consistent with the view that safety measures taken by schools may have different effects on
students. When the institutional structure which is the last dimension revealed in the study is
observed, it is seen that the participants mentioned especially their relations with the manager.
The communication of the school principal who is responsible for managing the school in
accordance with the laws and regulations is very important for the effective management of the
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school and the establishment of a successful educational environment. However, given the
possibility of the majority of children dragged into crime, it is expected that they will have
problems with the principals whom they see as the authority in the school. In addition to the
relations with the principal, it is seen that some of the participants were punished due to the rules
in the school, but some perceived that there was no fair method of enforcing these rules.
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Abstract

The aim of the study is to evaluate the preschool children’s playfulness in terms of their teachers’
playfulness traits. In addition, it is aimed to examine whether children’s playfulness differs
according to demographic characteristics. This study employed a survey model, which is one of
the quantitative research methods. The participants of the study consisted of 122 children whose
ages ranged from five- to six years-and seven teachers of these children working at preschool
education institutions in Istanbul. “Children’s Playfulness Scale” and “Adult Playfulness Trait
Scale” were used in data collection. The results of the study indicated that both the children’s
playfulness and teachers’ playfulness traits were high; there was no significant difference
between girls and boys in terms of their playfulness. Moreover, the playfulness of five-year-olds
was found to be significantly higher than that of six-year-olds. The study suggests that children’s
playfulness differed according to the level of teachers’ playfulness traits. According to this result,
the children who had teachers with very high, high and medium levels of playfulness traits were
found to have a significantly higher level of playfulness traits than the children who had teachers
with low level of playfulness traits.
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0z

Oynama egilimi ¢cocuklarin bulunduklari ortami kendilerine eglenceli ve keyifli kilacak sekilde
dontstiirebilme 6zelligi olarak tanimlanmaktadir. Eglence egilimi terimi ise tipki oyun oynama
egilimi gibi kisiligi tanimlayan bir terim olmakla birlikte yetiskin kisiligi icin kullanilmaktadir.
Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin ve 6gretmenlerinin bu kisilik 6zelliklerinin incelenmesi 6nemli
gorilmektedir. Arastirmanin amact okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimlerinin
O0gretmenlerinin eglence egilimleri acisindan degerlendirilmesidir. Ayrica ¢ocuklarin oynama
egilimlerinin demografik o6zelliklerine (cinsiyet ve yas) gore farklilasip farklilasmadiginin
incelenmesi amaclanmaktadir. Arastirma nicel arastirma yodntemlerinden tarama modeli ile
yliriitiilmistiir. Arastirmanin ¢calisma grubu, Istanbul’daki okul éncesi egitim kurumlarina devam
eden bes-alt1 yas grubu 122 cocuk ve bu ¢ocuklarin yedi 6gretmeninden olusmaktadir. Veri
toplama araci olarak “Cocuklar i¢in Oynama Egilimi Olgegi” ve “Yetiskin Eglence Egilimi Olgegi”
kullanilmistir. Arastirmanin sonucunda okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinin oynama egilimleri ve
ogretmenlerin eglence egilimlerinin ylksek diizeyde oldugu; oynama egilimi agisindan kiz ve
erkek cocuklar arasinda anlamli bir farklilik olmadigi; bes yas grubu c¢ocuklarin oynama
egilimlerinin, alt1 yas grubu ¢ocuklardan anlamli olarak daha ytliksek oldugu tespit edilmistir.
Cocuklarin oynama egilimlerinin, 68retmenlerinin eglence egilimi diizeylerine gore farklilastigi
sonucuna ulasilmistir. Bu sonuca gore eglence egilimi cok ytiksek, yiiksek ve orta diizeyde olan
Ogretmenlerin cocuklarinin oynama egilimleri, eglence egilimi diisiik diizeyde olan 6gretmenlerin
cocuklarindan anlamli olarak daha yiiksektir.

Anahtar kelimeler: Okul 6ncesi donem ¢ocuklar, oynama egilimi, okul dncesi 6gretmeni, yetiskin
eglence egilimi.

*Bu makale 6. Uluslararasi Okul Oncesi Egitimi Kongresi'nde sozlii olarak sunulmustur.
** Maltepe University, Faculty of Education, Department of Preschool Education, Istanbul, Turkey;
renginzembat@maltepe.edu.tr

Marmara University, Atatlirk Faculty of Education, Department of Preschool Education, Istanbul, Turkey;
yilmaz.hilal@outlook.com

432


https://orcid.org/0000-0002-2377-8910
https://orcid.org/0000-0002-4594-3155

Rengin ZEMBAT & Hilal YILMAZ

1. Giris

Cocugun yasaminda oyun, eglendirici bir aktivite olmakla birlikte onun bilissel, sosyal-duygusal,
motor ve dil gelisimi acisindan ilerlemesini saglayan 6nemli bir etkinlik olarak yer almaktadir.
Oyun ¢ocugun i¢ dlinyasini, hayal giiciinii gelistirmekle birlikte ona tanimadigi dis diinya hakkinda
da deneyimler sunmaktadir. Bu sayede cocuk dis diinyay1 anlayip, kavrayarak ve dis diinyadaki
firsatlar1 kullanarak kendini de kesfetmektedir. Bu kesfedis ¢cocugun kendini de biitiin yonleriyle
tanimasina olanak saglamaktadir. Cocuk icin oyun ve oyun oynamak bir kesfedistir ve cocugun
yasaminin her aninda g¢esitli bigimlerde yer almaktadir. Bununla birlikte, teknolojinin gelisimi ile
beraber giinlimiize kadar oyunun tiirtinde ve iceriginde birtakim degisiklikler g6zlenmektedir.
Sokakta oynayan ¢ocuklarin zamanla evde oynamaya baslamasi, evde oynayan cocuklarin ise
teknolojik cihazlara yonelimi s6z konusudur (Tugrul, Ertiirk, Ozen Altinkaynak ve Giines, 2014) .
Siiphesiz ki bu siirecin ¢ocuklarin gelisimlerinde ve davranislarinda birtakim etkileri so6z
konusudur. Ancak oyun oynamanin kendisi degismez bir gercek olarak yasamin i¢cinde yer almaya
devam etmektedir.

Cocuklar oyun araciligiyla dis diinyada olan bilgileri kavrar ve 6ziimser. Bu kavrama ve 6ziimseme
cocuklarin bilissel becerilerinin gelisimini saglayarak onlarin topluma uyumunu artirmaktadir
(Karaman, 2009). Bununla birlikte, erken cocukluk egitim programlarinda oyun her zaman
egitimin bir parcasi olarak ele alinmis ve tiim etkinliklerin oyun temelli bir bicimde diizenlenmesi
gerektigi belirtilmistir (MEB, 2013). Clnkii oyun oynama bu yas grubu c¢ocuklarin Kkisisel
davranislari igerisinde ¢okga yeri olan bir aktivitedir. Cocuklar giinliik yasantilarinin her aninda
oyun ile i¢ icedirler. Oyun oynama egilimi ise cocuklarin sosyal cevreleri icinde cok cesitli
ortamlarda ve durumlarda ortaya koyduklari, o ortami etkilesim kurarak daha eglenceli bir hale
getirmek icin ortaya c¢ikan igsel bir yatkinhktir (Bodrova ve Leong, 2003; Trevlas,
Grammatikopoulos, Tsigilis ve Zachopoulou, 2003). Sproule, Walsh ve McGuinness (2019)’e gore
oyun oynama egilimi hem i¢sel bir durum hem de bir dizi davranis olarak tanimlanmistir.

Oyun oynama egilimi oyunun bir parcasi olarak gériilmektedir. Cocuklarin egitim yasaminda oyun
oynama egilimi ¢gocugun tiim faaliyetlerini kapsamaktadir. Ayrica, 6grenme ve 6gretim stirecinde
cocuga ve Ogretmene onemli katkilar sunmaktadir. Oyun oynama egilimi ¢ocuklarin bilissel,
sosyal, duygusal, motor gelisim alanlarinin ve 6z bakim becerilerinin desteklenmesinde énemli
bir rol oynamaktadir (Youell, 2008). Oyun oynama egilimi yiiksek olan ¢ocuklar neseli, mizah
yetenegi gelismis, sakaci, enerjik, iyi huylu, kolayca giilen, diger insanlarla vakit gecirmeyi seven,
hayal giicii gelismis, duygusal ifade yetenegi kuvvetli, iletisim becerisi yiiksek, merakli, acik ve
yenilikten yana olma gibi 6zelliklere sahip olmaktadirlar (Barnett, 1998; Proyer ve Jehle, 2013).

Oyun oynama egilimi ytliksek olan ¢ocuklarin duygu diizenleme, sosyal problem ¢6zme ve akran
iliskileri gibi beceriler acisindan iyi olduklari sonucuna ulasilmistir (Christian, 2011). Bir diger
calismada oyun oynama egilimi ile motor beceriler arasinda iliski oldugu sonucuna ulasilmistir
(Trevlas, Matsouka ve Zachopoulou, 2003). Ko ve Kim (2013), tli¢c-dort yas cocuklarinin oyun
oynama egilimleri ile liderlik ve iletisim becerileri arasinda pozitif yonlii bir iliski oldugunu tespit
etmislerdir. Bu arastirmaya gore oyun oynama egilimi yiiksek olan ¢ocuklar oyunlarda liderlik
roliinii iistlenme, grup oyunlarinda lider olma, arkadaslariyla etkili iletisim kurma gibi alanlarda
daha ondedirler. Choi ve Shin (2016)’in calismasinda da oyun oynama egilimi ile ¢ocuklarin
liderlik ve sosyal katilimlarinin iligkili oldugu tespit edilmistir. Ayrica okul 6ncesi ¢ocuklarin oyun
oynama egilimi ile sosyal beceri ve kisileraras1 uyumlari iliskili bulunmustur. Kang ve Lee (2011)
ve Choi ve Kim (2006) okul 6ncesi cocuklarin oyun oynama egilimleri ile sosyal becerileri ve akran
iliskilerinin iligkili oldugu sonucuna ulasmislardir. Oynama egilimi yliksek ¢ocuklarin yaratici,
merakli, kendine giiveni yiiksek ve kendi kendine eglenebilen ¢ocuklar oldugu bilinmektedir
(Taylor ve Rogers, 2001; Moller, 2015; Lim, Yee, Oh, 2006). Rentzou (2014) oyun oynama egilimi
yliksek olan okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin ¢ogunlukla sosyal oyunlar: tercih ettiklerini ve
problem davranislari daha az sergilediklerini belirtmektedir. Saunders, Sayer ve Goodale (1999)
oyun oynama egilimi yliksek olan ¢ocuklarin bas etme becerilerinin de yiiksek oldugunu tespit
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etmislerdir. Sonug olarak ¢ocuklarda oynama egiliminin 6zellikle erken cocukluk déneminde
onlarin tiim becerilerine olumlu olarak etki ettigi sdylenebilir.

Cocuklarda oyun oynama egilimi olarak ¢evrilen ‘playfulness’ kavrami yetiskin bireylerde eglence
egilimi olarak ifade edilmektedir (Yurt, Keles ve Kogar, 2016). Yetiskinlerde eglence egilimine
bakildiginda ise eglence egilimi yiliksek bireylerin daha az stresli ve hayati keyifle yasayan
(Magnuson ve Barnett, 2013) ve psikolojik iyi oluslar1 daha yiiksek (Shen, 2010) bireyler olduklar:
ortaya konulmustur. Eglence egilimi yiiksek bireyler, yaratici, farkli diisiinebilen ve esnek bireyler
olarak tamimlanmaktadirlar (Chang, Qian ve Yarnal, 2013). Bununla birlikte yetiskin kadinlarla
yuriitiilen bir ¢alismada eglence egilimi yiiksek kadinlarin psikolojik dayanikliklarinin yiiksek
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu kadinlar farkli sosyal ortamlarda bulunarak cevreleri ile olumlu
iletisim icerisine girmektedirler. Kendine giiveni yiiksek ve esnek bir yapiya sahip olmaktadirlar
(Chang, Yarnal ve Chick, 2016). Proyer ve Wagner’in (2015) calismasinda da eglence egilimi
yliksek bireylerin sosyal ortamlarda arkadas edinmede ve siirdiirmede ¢ok daha basarili olduklari
sonucuna ulagilmistir. insanlarin onlar tercih etmesinin nedeni olarak mizah anlayislari, pozitif
ve neseli oluslarn gosterilmistir. Okul oncesi 6gretmenlerinin de belirtilen 6zelliklere sahip
olmalar egitim ve 6gretim faaliyetlerinin etkili bir bicimde yiiriitiilmesinde 6énemlidir. Ciinkii
oyun ve eglence, erken cocukluk egitiminde énemle lizerinde durulan iki temel kavramdir.

Oyunun temel unsurlar1 zevk, 6zgirliik hissi ve kurallarin veya ritimlerin kullanilmasiyla ortak
anlamlarin bir araya getirilmesidir. Erken ¢ocukluk déneminde oyun ve 6grenme birbiriyle
yakindan iligkili iki kavramdir. Ancak oyunun egitim amaciyla kullanilmasina fazlaca
odaklanildiginda ¢ocuklarin o oyundan keyif almalari yerini can sikintisina birakmaktadir. Bunun
ontine gecebilmek adina erken ¢ocukluk egitiminde 6gretmenlerin de oyun oynamay1 sevmeleri,
cocuklarla birlikte o keyifli siireci yasamalar1 beklenmektedir. Bu ise 6gretmenin sahip oldugu
eglence egilimi ile miimkiindiir. Ogretmenin eglence egilimine sahip olmasi égretmen-cocuk
etkilesimini olumlu yonde destekleyecek, esnek, kati kurallar1 olmayan ve keyifle gecirilecek bir
slrecin baslamasini saglayacaktir (Bae, 2012). Tim bunlar beraberinde kalici1 68renmeyi ve
akademik basariy1 getirecektir. Oynayan 6gretmen ve ¢ocuk ile ortak paylasilan bu siire¢ zevk ve
yaraticiligl ortaya ¢ikaracaktir (Singer, 2015).

Cocuklarin her daim oyun oynama haklar1 vardir. Ogretmenler ¢ocuklarin oyun oynamalarina
yonelik firsatlar olusturmali, onlarin oyun oynama egilimlerini engellememeli, cocuklarin yaratici
ve 0zglin diisinme siiregleri icerisinde yer almalarina imkan tanimalidirlar. Eglence egilimine
sahip 6gretmenler ¢ocuklarla birlikte eglenerek ve oyun oynayarak siirecin iginde yer alirlar ve
bu durum 6grenme-6gretme strecinin etkili bir bicimde gerceklestirilmesini saglar (Singer,
2013). Bu siirecte 6gretmenin gorevi, cocuklarin ilgi ve ihtiyaclarina yonelik oyun ortamlar
olusturmak, gerekli giivenlik 6nlemlerinin alinmasi yoluyla ¢ocuklarin 6zgiirce eglenip oyun
oynayabilecekleri ortami saglamaktir.

Nitekim yapilan calismalar eglence egilimine sahip 6gretmenlerin ¢ocuklarin yasantisinda ne
denli 6nemli oldugunu ortaya koymustur. Jung'un (2013) 24 aylik ¢ocuklar ve 6gretmenleri ile
yuriittiigli calismanin sonucunda eglence egilimi yiiksek olan 6gretmenlerin ¢ocuklarin duygusal
ihtiyaclarin1 karsilama konusunda daha etkili olduklari sonucuna ulasimistir. Cocuklarin
duygusal sorunlar1 yatistirilmis ve yeni 6grenme siireclerine geciste 6gretmenlerin olumlu katkisi
olmustur. Ogretmenlerin eglence egilimlerinin yiiksek olmas1 ayn1 zamanda ¢ocuklarin yaratici
problem ¢6zme becerileri ile iliskilendirilmistir (Tegano, Groves ve Catron, 1999). Kwon (2013)
eglence egilimi yliksek ve oyun oynamaya yonelik olumlu tutuma sahip olan 6gretmenlerin,
cocuklarin prososyal davranislari tizerinde olumlu etkileri oldugunu tespit etmistir. Ayrica ytiksek
eglence egilimine sahip 6gretmenlerin oyun temelli egitim faaliyetlerinde daha basarili oldugu
sonucuna ulasilmistir. Yetiskinlerin ve o6zellikle 6gretmenlerin eglence egilimlerinin tespit
edilmesi ve gelistirilmesi, onlarin erken déonemde ¢ocuklarin oyun ve 6grenme arasinda bir bag
kurarak, cocuklarin alg1 ve 6grenmelerini sinif i¢ci deneyimlerle gelistirmektedirler (Howard,
Jenvey ve Hill, 2006). Cocuklarin, erken donemlerde oyun ile tanistirilmalari, eglence egilimi
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yliksek ogretmenler aracilifiyla gerceklestirilmektedir. Oyun oynama egilimi yiliksek olan
cocuklarin yetistirilmesi, eglence egilimi yliksek olan 6gretmenlerle saglanmaktadir (Youell,
2008). Ogretmenin oyuna yaklasimi ve davranislari cocuklarin oyun oynama ve oyun oynama
egilimlerini etkilemektedir. Ogretmenlerin cocuklara sozel ve sdzel olmayan uyaricilar yoluyla
oyun oynamanin arzu edilen bir durum oldugunu ve gelistirilebilecegini ifade etmeleri
gerekmektedir (Pinchover 2017).

Alanyazina bakildiginda okul 6ncesi ddnem ¢ocuklarinin oyun oynama egilimlerinin incelendigi
Tiirkiye'de yliriitiilmis bir calismaya rastlanmistir. Bu calismada Macun ve Giivendi (2019), Agr
ilinde okul dncesi egitim kurumlarina devam etmekte olan 3-6 yas arasi 298 okul 6ncesi cocugun
oyun oynama egilimlerini Keles ve Yurt (2017) tarafindan uyarlanan “Cocuklar icin Oyun Oynama
Egilimi Olgegi’ni kullanarak cinsiyet, yas, kardes sayisi, anne 6grenim durumu, baba 6grenim
durumu, anne meslek durumu, baba meslek durumu ve ailenin gelir durumu degiskenlerine gore
incelemislerdir. Arastirmanin sonucunda c¢ocuklarin oyun oynama egilim diizeylerinin orta
diizeyde oldugu, cocuklarin oyun oynama egilimi puan ortalamalarinda cinsiyet, kardes sayisi,
anne 0grenim durumu, baba 6grenim durumu, anne meslek durumu, baba meslek durumu ve
ailenin gelir durumu degiskenlerine gore anlaml farklilasmanin olmadigi, yas degiskenine gore
ise anlamh farklilasmanin oldugu tespit edilmistir. Ote yandan yurt disi alanyazinda okul éncesi
doénem cocuklarinin oyun oynama egilimlerinin incelendigi pek cok calismaya rastlanmaktadir
(Barnett ve Kleiber, 1982; Casas, 2003; Christian, 2011; Dodd ve Wilson, 1998; Fabrizi, 2014;
Hamm, 2006; Ko ve Kim, 2013; Taylor ve Rogers, 2001; Taylor, Rogers ve Kaiser, 1999; Pinchover,
2017; Pinchover, Shulmn ve Bundy, 2016; Rentzou, 2014; Saunders, Sayer ve Goodale, 1999;
Trevlas, Matsouko ve Zachopoulou, 2003).

Okul oncesi 6gretmenlerinin eglence egilimlerinin incelendigi arastirmalara bakildiginda ise
Tiirkiye’de bu alanda yiiriitiilmiis bir ¢alismaya rastlanmistir. Canaslan (2018) tarafindan okul
oncesi 0gretmenlerinin eglence egilimi ozelliklerini ve eglence egilimi ile ilgili gorislerini
aciklamak amaciyla karma desen yontemiyle yiirtitiilen ¢alismanin nicel kismina 485 okul 6ncesi
O0gretmeni, nitel kismina ise 20 okul 6ncesi 68retmeni katilmistir. Arastirmada 6gretmenlerin
eglence egilimleri cesitli degiskenlere gore incelenmistir. Arastirmanin nicel veri sonuglarina gore
O0gretmenin mesleki deneyiminin, yasinin, oyun dersi almis olma durumunun ve siniftaki ¢ocuk
sayisinin eglence egilimi lizerinde etkisinin olmadig1 saptanmstir. Ote yandan, 6gretmenin egitim
altyapisinin, gontlli etkinliklere katilma durumunun, ¢alisilan okul tiriiniin eglence egilimini
etkiledigi tespit edilmistir. Yurt dis1 alanyazinda ise okul oncesi 6gretmenlerinin eglence
egilimlerinin incelendigi pek cok calisma yer almaktadir (Graham, Sawyers ve DeBord, 1989;
Pinchover, 2017; Synodi, Linardakis, Sadauskiené, Kochanskiené ve Rimaviciené, 2015; Tegano,
Groves ve Catron, 1999).

Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimleri ile 6gretmenlerinin eglence egilimlerini
birlikte ele alan bir ¢alismaya rastlanmistir. Pinchover’in (2017) ¢alismasi 40-72 aylik cocuklar
ile 6gretmenlerini kapsamaktadir. Israil'de yiiriitilen calismanin sonucunda 6gretmenlerin
eglence egilimleri ile cocuklarin oyun oynama egilimleri arasinda pozitif yonli anlaml bir iliski
tespit edilmistir. Alanyazinda yer alan diger calismalar 6gretmenlerin eglence egilimlerinin
cocuklarin farkl gelisim alanlari tizerindeki etkisini incelemektedir (Graham, 1987; Singer, 2015;
Tegano, Groves ve Catron, 1999; Walsh, McMillan ve McGuinness, 2017). Buradan hareketle gerek
yurtici gerekse yurtdisi alanyazinda bu alana yonelik sinirh sayida ¢alismanin varligi bu alanda
calisma ihtiyaci olusturmustur. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin eglence egilimlerinin, ¢ocuklarin
oyun oynama egilimlerinde etkili olup olmadiginin ortaya konulmasinin okul dncesi egitimi
alanina, ¢ocuklara ve 6gretmenlere katki saglayacagi disiiniilerek bu arastirmada okul oncesi
donem ¢ocuklarinin oynama egilimlerini Ogretmenlerinin eglence egilimleri agisindan
degerlendirmek amaglanmistir. Bununla birlikte arastirmanin iceriginde asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin oynama egilimleri ile 6gretmenlerinin eglence egilimleri
ne diizeydedir?
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2. Okul 6ncesi donem cocuklarinin oynama egilimleri cinsiyet ve yas degiskenlerine gore
anlamli diizeyde farklilasmakta midir?

3. Okul 6ncesi donem cocuklarinin oynama egilimleri, 6gretmenlerinin eglence egilimi
diizeylerine gore anlamli diizeyde farklilasmakta midir?

2. Yontem

Bu boéliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, verilerin toplanmasi, veri toplama aracglari ve
verilerin analizine yonelik bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada, okul 6ncesi déonem cocuklarinin oynama egilimlerini 6gretmenlerinin eglence
egilimleri acisindan degerlendirmek amaciyla nicel arastirma yontemlerinden tarama modeli
kullanilmistir. Bu model tam olarak neden-sonug iligkisini ortaya koymamakla birlikte
degiskenlerden birinin durumunun bilinmesi halinde digerinin kestirilmesini saglamaktadir
(Karasar, 2000).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmamn ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim ve 6gretim yilinda istanbul ilindeki okul éncesi
egitim kurumlarina devam eden bes-alti yas grubu 122 ¢ocuk ve g¢ocuklarin yedi 6gretmeni
olusturmaktadir. Calisma grubunun demografik 06zelliklerine iliskin bilgiler Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma grubuna ait demografik bilgiler

Cocuklara iliskin Demografik n %
Bilgiler
Kiz 64 52.5
Cinsiyet Erkek 58 47.5
Toplam 122 100
5 Yas 74 60.7
Yas 6 Yas 48 39.3
Toplam 122 100
Ogretmenlere Iliskin Demografik
Bilgiler
Kadin 7 100
Cinsiyet Erkek - -
Toplam 7 100
23-27 2 28.6
Yas 28-32 3 429
33-37 2 28.6
Toplam 7 100
Cok ytiksek 2 28.6
Yiiksek 1 14.3
Eglence egilim diizeyi Orta 3 42.9
Distik 1 14.3
Toplam 7 100

2.3. Verilerin Toplanmasi

Veri toplama stirecinde oncelikle istanbul il Milli Egitim Miidiirliigiinden izin alinmis, ardindan
okul oncesi egitim kurumlarina gidilerek okul miidiirlerinden de gerekli izin alindiktan sonra
uygulamaya baslanmistir. Olgekler calisma grubundaki 6gretmenlere, cocuklar ve kendileri icin
doldurulmak iizere elden dagitilmis, doldurmalarini takiben teslim alinmistir. Toplamda ¢ocuklar
icin 130 veri elde edilmistir, ancak eksik ve hatali doldurulan sekiz veri arastirmaya dabhil
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edilmemistir. Ogretmenlerin tamamu ise él¢egi doldurmustur. Son durumda ¢ocuklardan 122 veri,
O0gretmenlerden ise 7 veri arastirma siirecine dahil edilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclari
2.3.1.1. CocuKlar i¢in Oynama Egilimi Olcegi

Cocuklar icin Oynama Egilimi Olcegi, Barnett tarafindan 1990 yilinda ¢ocuklarin oyun oynama
egilimlerini tespit etmek amaciyla gelistirilmistir. Olgegin Tiirkce uyarlama ¢alismasi Keles ve
Yurt (2017) tarafindan yapilmistir. Olcek 23 madde ve bes alt boyuttan olusmaktadir. Olcege
iliskin Cronbach Alpha katsayisi1 degerleri fiziksel kendiligindenlik, sosyal kendiligindenlik ve
mizah anlayis1 alt boyutlar1 icin .87, bilissel kendiligindenlik alt boyutu i¢in .79 ve zevkin
disavurumu alt boyutu icin .92 olarak tespit edilmistir. Olcek besli likert tipindedir. Olcekten en
yliksek 115, en diisiik 23 puan alinmaktadir (Keles ve Yurt, 2017). Bu arastirma kapsaminda
6lcegin toplam Cronbach Alpha katsayisi degeri .93 olarak hesaplanmuistir.

2.3.1.2. Yetiskin Eglence Egilimi Ozelligi Olgegi

Yetiskinlerin eglence egilimi Ozelliklerini belirlemeye yo6nelik olarak Shen, Chick ve Zinn
tarafindan 2014 yilinda gelistirilen Olgegin Tiirkce uyarlamasi Yurt, Keles ve Kogar (2016)
tarafindan gergeklestirilmistir. Yetiskin Eglence Egilimi Ozelligi Olgegi, bir yetiskinin eglence
inanisi, giriskenlik, tepkisellik, baskilanmamislik ve kendiligindenlige ne diizeyde egilimi
oldugunu ortaya koymaktadir. Olcek 19 madde ve ii¢ faktérden olusmaktadir. Olcegin Cronbach
Alpha katsayisi degerleri eglence arayisi alt boyutu icin .84, baskilanmamislik alt boyutu i¢in .58
ve kendiligindenlik alt boyutu icin .73tiir. Olgegin tamamina ait Cronbach Alpha degeri .85'tir.
Olgek besli likert tipindedir. Olgekten alinabilecek toplam puan, 19-95 arahgindadir (Yurt, Keles
ve Kogar, 2016). Bu calisma kapsaminda dl¢egin toplam Cronbach Alpha katsayisi degeri .93
olarak hesaplanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada, okul dncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimleri ve 6gretmenlerinin eglence
egilimi diizeylerini betimlemek amaciyla ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir.
Cocuklarin oynama egilimi diizeyleri ve 6gretmenlerin eglence egilimi diizeyleri belirlenirken, su
islem gerceklestirilmistir. Olceklerden alinabilecek en yiiksek ve en diisiikk puan birbirinden
cikartilmistir. Elde edilen sonug¢ o6lgcegin likert tipine boliinmiistir. Cikan sonug¢ Olgekten
alinabilecek en diisiik puana eklenerek, sirasiyla en yiiksek puana kadar islem gergeklestirilmistir.
Ardindan arastirma bulgularinda dlgcekten elde edilen puan ortalamasinin denk geldigi diizey
belirlenmistir. Kolmogorov-Smirnov testi ile dagilimin normal oldugu belirlendikten sonra
(p=.245), cocuklarin Cocuklar icin Oynama Egilimi Olgegi'nden aldiklar1 puanlarin cinsiyet ve yas
degiskenlerine gore farklilasma durumunu belirlemek iizere Bagimsiz Grup T-testi Analizi
uygulanmistir. Son olarak ¢ocuklarin oynama egilimlerinin 6gretmenlerinin eglence egilimlerine
gore farklilasma durumunu tespit etmek amaciyla Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) ve Post-
Hoc analizi yapilmistir. Veriler uygun istatistik paket programinda ¢oziimlenmis ve anlamlilik
diizeyi .05 olarak degerlendirilmistir.

3. Bulgular

Bu boliimde okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin oynama egilimleri ve 6gretmenlerinin eglence
egilimlerinin incelenmesine yonelik bulgulara yer verilmistir.

3.1. Birinci Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirma kapsaminda okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin oynama egilimleri ile 6gretmenlerinin
eglence egilimi diizeylerine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmis ve bulgular
Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimleri ve d6gretmenlerinin eglence egilimi
diizeylerine iliskin ortalama ve standart sapma degerleri sonuclar1

Puan n X ss
Cocuklar icin Oynama Egilimi Olcegi 122 79.90 13.82
Yetiskin Eglence Egilimi Ozelligi Olcegi 7 66.71 15.42

Tablo 2’de goriildiigii lizere okul dncesi donem c¢ocuklarinin Cocuklar i¢cin Oynama Egilimi
Olgegi'nden (min. 23, max. 115) aldiklar1 puan ortalamasi 79.90; standart sapma ise 13.82;
ogretmenlerin ise Yetiskin Eglence Egilimi Ozelligi Olcegi’nden (min. 19, max. 95) aldiklar1 puan
ortalamas1 66.71, standart sapma 15.42’dir. Olceklerden alinabilecek en diisiik ve en yiiksek
puanlar dikkate alinarak yapilan hesaplama sonucunda, ¢ocuklarin oynama egilimleri ve
Ogretmenlerinin eglence egilimlerinin ytliksek diizeyde oldugu tespit edilmistir.

3.2. ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin oynama egilimi puanlarinin cinsiyet ve
yas degiskenine gore farklilasma durumu ile ilgili yapilan analiz bulgularina Tablo 3 ve Tablo 4’te
yer verilmigtir.

Tablo 3. Okul éncesi dénem ¢ocuklarinin oynama egilimi puanlarinin cinsiyet degiskenine gore
farklilasma durumu ile ilgili yapilan bagimsiz grup t testi sonuclari

_ t Testi
Puan Cinsiyet n X SS
t Sd p
Cocuklar igin K 64 79.93 13.15
Oynama Egilimi . ' ' 023 120 98
Olcegi Erkek 58 79.87 14.64

Tablo 3’te goriildiigl lizere, arastirmaya katilan okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin Cocuklar icin
Oynama Egilimi Olcegi puanlarinin cinsiyet degiskenine gére anlamli bir farklihk gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda gruplarin aritmetik
ortalamalari arasindaki farklilik anlamli bulunmamistir (p=.98).

Tablo 4. Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimi puanlarinin yas degiskenine gore
farklilasma durumu ile ilgili yapilan bagimsiz grup t testi sonuclari

Puan _ t Testi
Yas n X Ss " sd .
Cocuklar i¢in
Oynama yas 74 82.12 11.05 2230 120 028*
Egilimi Olcegi 6 yas 48 76.50 16.81
*p<.05

Tablo 4’te goriildiigl lizere, arastirmaya katilan okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinin Cocuklar icin
Oynama Egilimi Olgegi puanlarimin yas degiskenine gore anlamh bir farklihk gésterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan bagimsiz grup t testi sonucunda gruplarin aritmetik
ortalamalari arasindaki farkliligin bes yas grubu ¢ocuklar lehine anlamli oldugu tespit edilmistir
(p=.028).

3.3. Ugiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

Arastirmanin liglincii alt problemine iliskin olarak okul 6ncesi dénem c¢ocuklarinin oynama
egilimlerinin, 6gretmenlerinin eglence egilimi diizeylerine gore farklilasma durumu ile ilgili
yapilan analiz sonuglari Tablo 5 ve Tablo 5.1’de gosterilmistir.
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Tablo 5. Okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimi puanlarinin 6gretmenlerinin eglence
egilimi diizeylerine gore farklilasma durumu ile ilgili yapilan tek y6nlii varyans analizi (ANOVA)
sonuclar:

f, Xve ss Degerleri ANOVA Sonuglar:

Puan Grup n i ss Var.K. KT Sd KO F p
C.(.)k 32 86.09 11.48 G.Aras1 3632.538 3 1210.846
yliksek

Cocuklar  yiiksek 19 8231  12.62 G.ici 19493.471 118  165.199

icin

Oynama  Orta 55 7892 1248 Toplam 23126.008 121 7.330 .000%**
Egilimi

Olgegi Diisiik 16 68.06 16.57

Toplam 122  79.90  13.82
*%p<.001

Tablo 5’te okul 6éncesi dénem c¢ocuklarinin Cocuklar icin Oynama Egilimi Olgegi’'nden aldiklar
puanlarin 6gretmenlerinin eglence egilimi diizeylerine gore anlamh bir farklilk gosterip
gostermedigi yapilan Tek Yonli Varyans Analizi (ANOVA) sonucunda ortaya konulmustur. Bu
sonuca gore gruplarin aritmetik ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu
farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in gruplar birbirleriyle karsilastirilmistir.
Varyanslarin homojen dagilim gosterdigi belirlenerek Scheffe Testi yapilmis ve test sonuclari
Tablo 5.1'de sunulmustur.

Tablo 5.1. Okul éncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimi puanlarinin 6gretmenlerinin eglence
egilimi diizeylerine gore hangi gruplar arasinda farklilastigini belirlemek iizere yapilan Scheffe testi
sonugclari

Puan I) Eglence Eglence Egilim
ég)iliil Diizeyi l()ll?izegyi i Ortalama Farka (I-]) P
Yiiksek 3.77 .79
Cok yiiksek Orta 7.16 10
Diisiik 18.03 .000***
Cok yiiksek -3.77 79
Cocuklar icin Yiiksek Orta 3.38 .80
0 Esilimi Diisiik 14.25 .016*
ynama Eg
Olcegi Cok yiiksek -7.16 10
Orta Yiiksek -3.38 .80
Diisiik 10.86 .035%*
Cok ytiksek -18.03 .000***
Dustiik Yiiksek -14.25 .016*
Orta -10.86 .035*

#rkp<,001, **p<.01

Tablo 5.1 incelendiginde, Cocuklar i¢cin Oynama Egilimi Olgegi puan ortalamalarinda ortaya ¢ikan
farkliligin 6gretmeni diistik dlizeyde eglence egilimine sahip ¢ocuklar ile 6gretmeni ¢ok ytksek,
yluksek ve orta diizeyde sahip olan ¢ocuklar arasinda 6gretmeni ¢ok ytksek, yliksek ve orta
diizeyde sahip olan ¢ocuklar lehine anlamh diizeyde oldugu tespit edilmistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmanin sonucunda okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinin oynama egilimleri ve 6gretmenlerinin
eglence egilimlerinin yiiksek diizeyde oldugu sonucuna ulasilmistir. Macun ve Giivendi (2019),
cocuklarin oyun oynama egilimlerinin orta diizeyde oldugu sonucuna ulagsmislardir. Cocuklarin
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oyun oynama egilimlerinin yiiksek ¢ikmasinda okulun egitim icerigi, program, 6gretmen ve
yoOnetici tavirlar1 gibi pek cok etken rol oynayabilir. Katz (1993) ¢ocuklarin oyun oynama
egilimlerinin her daim gelistirilebilir bir olgu oldugu vurgulamaktadir. Katz’'a gére oyun oynama
bir egilimdir ve bu egilim erken ¢ocukluk egitim programlarinin etkili kullanimi ve 6gretmenlerin
destegi ile gelistirilebilir. Okul 6ncesi 6gretmenlerinin eglence egilimlerinin yliksek diizeyde
oldugu tespit edilmistir. Canaslan (2018), okul oncesi 6gretmenlerinin eglence egilimlerini
inceledigi arastirmasinda Ogretmenler eglence egilimini, oyun oynamay1 sevmek olarak
tanimlamislar ve kendilerinin eglence egilim diizeylerinin yiiksek oldugunu ifade etmislerdir.
Synodi ve digerleri (2015), Litvanya ve Yunanistan’daki okul 6ncesi 6gretmenlerinin eglence
egilimlerini inceledikleri arastirmanin sonucunda okul Oncesi Ogretmenlerinin eglence
egilimlerinin yliksek oldugunu tespit etmislerdir. Okul oOncesi Ogretmenlerinin eglence
egilimlerinin ylksek diizeyde olmasinda, 6gretmenlerin oyun oynamay1 sevmeleri, ¢cocuklarla
vakit gecirmekten hoslanmalar1 neden olarak gosterilebilir.

Arastirmaya katilan okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oynama egilimlerinin cinsiyetlerine gore
farklilasmadig1 tespit edilmistir. Barnett ve Kleiber (1982) ve Macun ve Giivendi (2019),
cocuklarin oyun oynama egilimlerinin cinsiyete gore farklilasmadig1 sonucuna ulasmislardir.
Kinkead-Clark (2019) ve Rentzou (2015), okul 6ncesi donem ¢ocuklari tizerine yaptig1 calismada
cocuklarin oyun oynama egilimlerinin cinsiyetlerine gore degismedigi sadece oyun tiirlerinin
farklilastigi sonucuna ulasmislardir. Hamm (2006) 6zel gereksinimi olan ve olmayan okul 6ncesi
dénem cocuklarinin oyun oynama egilimlerini inceledigi arastirmada cinsiyete gore farkliligin
olmadigin tespit etmistir. Ote yandan Barnett (2018) ve Zachopoulou, Trevlas ve Tsikriki (2004)
calismalarinda erkek cocuklarin oyun oynama egilimlerinin kiz ¢ocuklarindan daha yiiksek
oldugunu sonucuna ulasmislardir. Kang ve Lee (2011) ve Saunders ve digerleri (1999) ise kiz
cocuklarinin oyun oynama egilimlerinin erkek ¢ocuklardan daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasmislardir. Bu arastirma kapsaminda cinsiyete gore farkliik olmamasinin nedeni,
O0gretmenlerin ve ailelerin ¢ocuklarin oyun oynama aliskanliklarina yonelik benzer tutumlar
sergilemis olmalarindan kaynaklaniyor olabilir. Ayrica ¢ocuklarin oynama egilimlerinin cinsiyet
odakli degil, i¢sel kaynakli oldugu belirtilmektedir (Rentzou, 2015). Bu bilgi de bu arastirma
sonucunda cinsiyete gore fark ¢ikmamasinin nedeni olarak gosterilebilir.

Cocuklarin oynama egilimlerinin yasa gore farklilasma durumu incelendiginde, alt1 yasa kiyasla
bes yas grubundaki ¢cocuklarin oynama egilimlerinin daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Taylor
ve Rogers (2001)’'in okul 6ncesi donem c¢ocuklarinin oyun oynama egilimlerini inceledikleri
arastirmasinin sonucunda bes yas grubu cocuklarin oyun oynama egilimlerinin alt1 yas grubu
cocuklardan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir. Choi ve Kim (2006) dort yas cocuklarinin oyun
oynama egilimlerinin alti yas cocuklarindan daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir.
Saunders ve digerleri (1999) 36-47 aylik ¢ocuklarin oyun oynama egilimlerinin 47-57 ayhk
cocuklardan daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Rentzou (2015) ve Kang ve Lee (2011)
oyun oynama egilimlerinde yasa gore farklilasmanin olmadigi sonucuna ulagsmislardir. Ote
yandan Macun ve Giivendi (2019), bes-alt1 yas araligindaki ¢ocuklarin oyun oynama egilimlerinin
ti¢c-dort yas araligindaki ¢ocuklardan daha yiiksek oldugu sonucuna ulasmislardir. Yasa gore
farklilasmanin ortaya ¢ikmasinda 68retmen tutumu ve okul ortaminin etkileri s6z konusu olabilir.
Ogretmenlerin ya da ailelerin tutumlarinin ¢ocuklarin oynama egilimlerini etkiledigi
bilinmektedir (Pinchover, Shulman ve Bundy, 2016).

Cocuklarin oynama egilimlerinin 6gretmenlerinin eglence egilimi diizeylerine gore farklilasma
durumu incelendiginde 6gretmeni diisiik diizeyde eglence egilimine sahip cocuklar ile 6gretmeni
cok yiiksek, yiiksek ve orta diizeyde sahip olan ¢ocuklar arasinda 6gretmeni ¢ok ytiksek, yiiksek
ve orta diizeyde eglence egilimine sahip olan ¢ocuklar lehine anlaml diizeyde farklilasmanin
oldugu tespit edilmistir. Pinchover (2017), 40-72 aylik cocuklarla yiriittiigii ¢alismasinda
cocuklarin oyun oynama egilimleri lizerinde 68retmenlerin eglence egilimlerinin etkisi oldugu
sonucuna ulagsmistir. Eglence egilimi yiiksek olan 6gretmenlerin sinifindaki ¢ocuklarin oynama
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egilimleri de yiliksek ¢cikmistir. Graham, Sawyers ve DeBord (1989) okul déncesi donem ¢ocuklarin
O0gretmenlerinin eglence egilimlerini incelemisler ve eglence egilimi yliksek olan 6gretmenlerin
cocuklarla olumlu bir iletisim kurdugu, karsilikli giivene ve oyuna dayal bir iliski icinde olduklari
sonucuna ulasmislardir. Kinkead-Clark (2019)’a goére okul oOncesi egitim kurumlarinda
O0gretmenlerin ¢ocuklarla birlikte oyun oynamalari, onlarin egitim siirecini kolay bir bicimde
ylrilitmelerine ve cocuklarin keyifli zaman gecirmelerine katki saglamaktadir. Sproule ve
arkadaslar1 (2019) smnif icinde dgretmenin ve ¢ocuklarin katilimi ile gerceklestirilen oyunlar
yoluyla 6grenme stirecinin keyifli hale geldigini, sinifin dogal ortami icinde eglenme ve eglencenin
her zaman yer almasi gerektigini belirtmislerdir. Dodd ve Wilson’un (1998) 18-24 aylik cocuklarla
yuriittiikleri calismanin sonucunda ¢ocuklarin oyun oynama egilimlerinin 6gretmenlerinin
katildig1 oyunlarda ¢ok daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Cocuklarla birlikte oynayan
O6gretmenler onlarin oyun oynama egilimlerini artirmaktadir. Fabrizi (2014) 6zel gereksinimli
cocuklarin 6gretmenlerinin oyuna katiliminin ¢cocuklarin oyun oynama egilimlerini olumlu yénde
etkiledigini tespit etmistir. Taylor ve digerleri (1999) ¢ocuklarin yetiskinlerle olan olumlu
etkilesiminin ¢ocuklarin oyun oynama egilimlerini etkiledigini belirtmektedirler. Ogretmenlere
gore oyun gonilli katilim ve eglence temelli olmalidir ve bunu saglayacak 6gretmenin kendisinin
de oyunla eglenmesi gerekmektedir (Taylor, Rogers, Dodd, Kaneda, Nagasaki, Watanabe ve
Goshiki, 2004). Katz (1993)a gore cocuklarin oyun oynama egilimlerini arttirmak ancak
o6gretmenlerin rol modeli ile miimkiindiir. Eglence egilimi yiiksek olan 6gretmenler, ¢ocuklara
ornek davranislar sergileyerek onlarin oyun oynama egilimlerini gelistirmektedirler. Cocuklarin
yasam kalitesi 6gretmenlerinin oyun ve eglenceye yonelik tutumlarini goézleyerek gelisir, bu
sayede ¢ocugun tim yasamina etki eden bir durum gerceklestirilmis olur (Erikson, 1972). Egitim
ortamlarinda 6gretmenlerin herhangi bir etkinlige, yetiskinler icin siradan ve olagan olan
gorevlere eglenceli bir tavirla yaklagmalari, o etkinligi cocuklar i¢in biiyili bir sekle
dontiistiirmektedir. Okul yasantisinda eglenen ¢cocuk 6grenme siirecinde ¢ok daha aktif ve yaratici
diisiinerek yeni 6grenmelere kapi agmaktadir. Oyun oynama egiliminin i¢sel bir durum oldugu
gerceginden hareketle, okul 6ncesi donemde eglence egilimi yiiksek 6gretmenler aracilifiyla
cocuklarin oyun oynama egilimlerini harekete gecirecek yonde ortamlar olusturularak, egitim
icerigi gozden gecirilerek ve aile ile is birligi siirecine gidilerek sosyal ¢evresi ile uyumu ytiksek,
neseli ve 6grenmeye acik cocuklar yetistirmek miimkiin olacaktir.

Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin oyun oynama egilimlerinin 6gretmenlerinin eglence egilimleri
acisindan degerlendirildigi bu c¢alismanin sonucunda uygulayicilara ve arastirmacilara bazi
oneriler sunulabilir. Cocuklarin ve 6gretmenlerinin oyun oynama egilimleri farkli sosyokiiltiirel
cevrelerde ve farkli calisma gruplar iizerinde incelenebilir. Diisiik cikan ¢alisma gruplarina
yonelik oyun oynama iizerine etkinlik ve paneller diizenlenebilir. Her yas grubu ve her cinsiyetten
cocugun oyun oynamasina imkan verecek bicimde egitim ortamlar iyilestirilebilir. Ogretmenlerin
eglence egilimi, cocuklarin oyun oynama egilimlerini olumlu a¢idan etkilemektedir. Bu bulgudan
yola ¢ikarak 6gretmenlerin eglence egilimlerini arttirmaya yonelik olarak tesvik edici etkinlikler
diizenlenebilir. Eglence egilimi ve oyun oynama egiliminin gelistirilebilir bir kisilik 6zelligi oldugu
(Pinchover, 2017) bilgisiyle hem ¢ocuklar hem 6gretmenlere yonelik calismalar yiiriitiilebilir. Son
olarak bu calisma nicel arastirma yontemi ile yiritilmiistir. Takip eden calismalarda
O0gretmenlerin ve cocuklarin oyun oynama egilimleri nitel arastirma yontem ve teknikleri ile
incelenebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

The playfulness is defined as the ability of children to transform their surroundings into an
environment that makes them fun and enjoyable. The playfulness is considered in the literature
as a personality trait. Although the term playfulness refers to personality for adults, it is used to
define the playfulness in both adults and children. It includes features such as transforming the
environments in which they live into fun and enjoyable for themselves and the people around
them. Individuals with playfulness traits are defined as people who have an internal
predisposition that is characterized as knowing how to enjoy every moment of life, having
imagination, being joyful, thinking freely, and accepting oneself and the environment as it is. In
this respect, it is important to examine the personality traits of pre-school children and teachers.
From this point of view, the aim of the research is to evaluate the pre-school children’s playfulness
in terms of their teachers’ playfulness traits. In addition, it aims to examine whether children’s
playfulness differ according to demographic characteristics (gender and age).

2. Method

This study was based on a survey model, one of the quantitative research methods, through which
pre-school children’s playfulness was examined in terms of their teachers’ playfulness traits. The
participants of the study consisted of 122 children whose ages ranged from five to six, and seven
teachers of these children working at pre-school education institutions in various districts of
Istanbul in academic years 2018 and 2019. In the research, “Children’s Playfulness Scale” was
used to determine the playfulness of pre-school children and “Adult Playfulness Trait Scale” was
used to determine the pre-school teachers’ playfulness traits. In the process of data collection,
firstly permission was obtained from Istanbul Provincial Directorate of National Education, then
pre-school education institutions were visited and the necessary permission was obtained from
school principals as well and then implementation started. The scales were distributed by hand
to the teachers who agreed to participate in this study and they were asked to complete one scale
for themselves and the other for children in their classes. After filling the scales, they were
received. A total of 130 cases were obtained from children, but eight of them were incomplete and
incorrectly filled; therefore, these cases were not included in the study. Moreover, seven cases
were obtained from teachers.

3. Findings, Discussion and Results

As a result of the research, it was found that pre-school children’s playfulness and teachers
playfulness traits levels were high (X = 79.90; X = 66.71). Many factors such as the educational
content of the school and program, teacher and manager attitudes could have played a role in the
high tendency of the children to play. Children’s playfulness did not show a significant difference
according to the gender variable (p=.98). The reason for the lack of gender differences in this
study may be due to the fact that teachers and families had similar attitudes towards children’s
play habits. In this respect, some evidence suggests that the tendency of children to play is not
gender-oriented but internally sourced (Rentzou, 2015). The study also examined whether the
children’s playfulness differed according to the age variable and a significant difference was found
in favor of the five-year-old children when compared with six-year-olds (p=.028). The effects of
teacher attitude and school environment may be the reasons of the differentiation of playfulness
with regard to age. The literature proposes that the attitudes of teachers or families affect the
tendency of children to play (Pinchover, Shulman and Bundy, 2016). With respect to the
relationship between the children’s and their teachers’ playfulness traits, it was found that
children’s playfulness differed according to their teachers’ playfulness traits levels (p <.001).
Considering the effect of teachers’ playfulness on children, the results showed significant
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differences for three groups of children: The children with a teacher with high level of playfulness
traits (p <.001), the children with a teacher with moderate level of playfulness traits (p =.016),
and the children with a teacher with low level of playfulness traits (p =.035). Teachers with high
playfulness traits develop exemplary behaviors for children and improve their playfulness. The
quality of life of children improves by observing their teachers’ attitudes towards play and
entertainment, which affects the whole life if the children (Erikson, 1972). In educational
environments, teachers’ approaching any task, or even tasks that are considered ordinary by
adults, with a fun attitude turns it into a magical activity for children. Having fun in school life, the
child can enjoy an environment that stimulates more active and creative thinking in the learning
process. Based on the fact that playfulness is an internal disposition, by creating environments
that will stimulate children’s playfulness, revising their educational content and collaborating
with the family, teachers with high playfulness traits in the pre-school period will raise children
who are joyful and open to learning.
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Abstract

This study aimed to investigate how the lesson study method, implemented by pre-school
teachers to increase the quality of picture storybook reading activities, viewed by students’
families. Case study, a qualitative research design, was used to study the parents of 47 4-6-year-
old children in a kindergarten affiliated with the Ministry of National Education in Bolu during the
2017-2018 academic year. Study data were collected with the help of a semi-structured interview
form developed by the researchers. Content analysis of the data obtained from the study was
performed with QDA Minner program. It was found that the interactive reading activities
developed as a result of teachers’ lesson study activities were regarded as fruitful by parents and
that interactive reading supported school-family cooperation. Based on these results, it is
recommended to conduct more academic studies on the cooperation between teacher-school-
family and children and to monitor the reflections of these studies.
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0z

Bu ¢alismada okul 6ncesi 6gretmenlerinin resimli 6ykii kitab1 okuma etkinliklerinin niteliklerini
arttirmak amaciyla gergeklestirilen ders imecesi uygulamasinin aileler tizerindeki yansimalarinin
ortaya ¢ikarilmasi amaglanmistir. Bu amagla nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi
deseni kullanilarak, 2017-2018 egitim 68retim y1ili1 bahar doneminde Bolu ilinde egitim vermekte
olan Millf Egitim Bakanlifina baglh bir anaokulunda 4-6 yas grubunda egitim 6gretim goren 47
cocugun ebeveynleri ile calisiimistir. Veriler arastirmacilar tarafindan olusturulan yari
yapilandirilmis goriisme formu ile toplanmistir. Calismada elde edilen verilerin icerik analizleri
QDA Minner programi ile yapilmistir. Sonug¢ olarak, 6gretmenlerin ders imecesi ¢alismalari
sonucunda olusturulmus olan etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin ebeveynlerin
degerlendirmelerine gore verimli gectigini gozlemledikleri ve etkilesimli okumanin okul-aile
isbirligini destekledigi sonuclar1 ortaya konulmustur. Bu sonuglardan yola ¢ikarak 6gretmen-
okul-aile ve ¢ocuk isbirliginde daha fazla akademik calismanin gelistirilmesi ve bu ¢alismalarin
yansimalarinin izlenilmesi 6nerilebilir.

Anahtar Kkelimeler: Okuloncesi egitim, ders imecesi, etkilesimli okuma, resimli 6ykii kitab1.
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1. Giris

Ders imecesi, 6gretmenlerin siniflarindaki cocuklar ve miifredatta yasadiklar1 problemlerin
istesinden meslektaslar ile isbirliginde gelmeleri ve yeni 6grendikleri bilgileri de kullanarak
sorunlari ¢céziimlemeleri temeline dayanan bir Japon Modelidir (Baki ve Arslan, 2015). 1900’1
yillarda Japonya’da hali hazirda kullanmakta olduklari egitim metotlar1 6gretmenler icin yeterli
gelmemeye baslamistir. Bu ihtiyactan yola ¢ikarak yeni yontem ve teknikleri 6gretmenlere
tanitmak amaciyla egitimler ve konferanslar diizenlenmistir. Bu konferanslarin ve egitimlerin
uygulamali olmasi, 6gretmenlerin hemen uygulamaya dair doniitler almalar1 ve kendilerini
degerlendirebilmeleri hedeflenmistir (Giiner ve Akyiliz, 2017). Bu fikirden hareketle ortaya
‘Lesson Study’ denilen ders imecesi modeli ¢ikmistir. Konferanslarda Japonya’da bu modelin
orijinal adina “Juglo-hihyo-kai” (elestirme/elestiri konferansi) adi verilmistir (Gozel ve Erdem,
2016). Once elestiri dersi olarak baslayan bu uygulama ders imecesinin bir parcasi olmus,
sonralarn yiiksek6grenimden okul o6ncesine, ilkokuldan liseye kadar her tiirlii 6gretmenin
egitiminde yararlanilan bir model halini almistir (Makinae, 2010). Bu modelde 6ncelikle ders
kritigi esas alinmaktadir.

Ders imecesi (Lesson Study) Déngiisii

1. ARASTIRMA
Odgrencilerin 6grenmesine ve

geligimine yonelik amaclarnn
belirlenmesi

2. PLANLAMA

Belirlenen amaclara uygun
ders plani hazirlamak icin
cesitli kaynaklann incelenmesi
ve verilerin toplanmasi

Mifredatin incelenmesi

4. TARTISMA

Gozlemlere yonelik notlann ve
derse yonelik digincelerin
paylagiimasi

Odrencinin éngdrilen

cevaplarinin, reaksiyonlarinin

ve akil yaritmelerinin goz
onlnde bulundurulmasi

Ogdrencilerin 6drenmesine ve
gelisimine yonelik digiincelerin
tartisiimasi

3. DERSIN OGRETIMI
Planin uygulanmasi

Amaclara yonelik ders pla
hazirlanmas|

—

istege bagh olarak planin revize edilmesi, baska bir sinifta
yeniden dersin 6gretimi ve degerlendirilmesi

Dersin daha iyi olmasi icin
onerilerin belitilmesi

Dersin gozlemlenmesi

Ofrencilerin 6grenmesine ve
gelisimine yonelik notiarin
tutulmasi

Sekil 1. Ders imecesi dongiisii (Lewis, Perry ve Murata, 2006. Akt. Giiner ve Akyiiz.
2017)

Sekil 1’de Ders imecesinin donglist yer almaktadir. Ders imecesi bu sekilden de anlasilacag: gibi
Ogretmen gruplarina isbirlikli arastirma ve gelistirme olanagi saglar. Ayrica 6grenciler lizerindeki
etkisi olan dersleri ve teknikleri uygulamalarina, sonuglarini izleme, degerlendirme ve takip
etmelerine kisacasi somut olarak gérmelerine firsat yaratir (Kim, 2008). Bu model ders imecesi
grubunu olusturan bireylerin bir araya gelerek sekildeki gibi temelde 4 basamakta ytriittigi
calismalar1 kapsamaktadir. Ders imecesinde 6gretmenlerin 6grencilerin nasil diisiindiiklerine
dikkat etmeleri oldukca énemlidir (Yoshida ve Jackson, 2011). Ogretmenleri sekilde yer alan
dongliniin birinci asamasina hedefledikleri kazanimlar1 secerek ve ders planina iliskin
hazirliklarini yaparak baslamaktadirlar. Bu asamada 6grencilerin zorlandiklari, sorun yasadiklari
yerler saptanmakta ve bu zorluklara iliskin arastirmalar yapilmaktadir (Lewis, Friedkin, Baker ve
Perry, 2011). Ikinci asamada ise belirlenen bu zorluklara iliskin uygun secilen kazanimlara gore
bir ders plani olusturulmaktadir. Bu ders planinda 6grencinin vermesi 6ngoriilen cevaplar ders
imecesi grubu tarafindan tartisilmakta, bunlara yonelik de akil ytiriitmeler ve farkl stratejiler de
ise kosulmaktadir (Baki, 2012; Biitiin, 2012). Ugiincii asama ders 6gretimi ile devam etmektedir.
Ders 6gretimi asamasinda hazirlanan ders planlari ders imecesi grubundan bir goniilli tarafindan
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sinifta uygulanmaktadir. Grubun diger 6gretmenleri ise gézlem yaparak 6grenme siirecini ¢ok
yOnlii olarak degerlendirmekte yani izlemektedir (Makinae, 2010). Bu asamada 6g8rencilerin nasil
diisiindiiklerine dikkat etmek oldukca dnemlidir. Ders planimin hangi acgilardan 6grencilerin
O6grenmelerini kolaylastirdig1 ya da zorlastirdigi bu asamada takip edilmektedir (Yoshida ve
Jackson, 2011). Son asama olan tartisma asamasinda ise dersin 6gretiminden sonra ders imecesi
grubundaki biitlin 6gretmenler gézlem sirasinda aldiklari notlara dayanarak ders planinin zayif
ve glicli yonlerini paylasmakta, diisiincelerini dile getirmektedirler (Lewis, Friedkin, Baker ve
Perry, 2011). Tartismanin sonunda grubun oOnerileri dogrultusunda ders plan1 yeniden
diizenlenmekte ve son sekli verilmektedir.

Ders imecesinde 6gretmenler ortak olarak planladiklari ve dikkatli bir sekilde gozlemledikleri
dersleri tartisarak calisma vaktinin 6nemli bir kismini igbirlikli ¢alisma ile gecirmis olurlar. Ders
imecesi modeli ile iilkemizde bircok bransta 6gretmenlerin hizmet iginde uygulamali olarak
egitilmeleri ve kendilerini gelistirmeleri saglanmaktadir. Ders imecesi uygulamasi 6gretmenlerin
uygulamanin bizzat i¢cinde olmasi, birlikte karar verme ve planlamalarini gerektirmesi, is boliimu
ve icinde calismalarini gerektirmektedir. Bu yoniiyle de 6gretmenlerin hem zor gordiikleri hem
de bir parcasi olduklarinda mesleki ve kisisel bircok agidan uygulamaya yonelik kazanimlar elde
ettikleri bir yontemdir. Ogretmenlerin sinif icinde etkilesimini destekleyecek, onlara yeni ufuklar
acacak, alandaki yeni gelismeleri ve yontemleri tanitacak konularin ders imecesi i¢in secilmesi
O0gretmenlerin dile getirdikleri 6nemli bir husustur. Bu nedenle oncelikle okul o6ncesi
O0gretmenlerinin ders imecesi yoluyla resimli 6yki kitab1 okuma becerilerinin desteklenmesi
saglanmistir. Bu ders imecesi uygulamasinin yansimalarinin ise degerlendirilmesi bu ¢alisma ile
hedeflenmistir.

Ogretmenlerin sinif i¢i etkinliklerde siklikla resimli dykii kitaplarim okuduklar1 bilinmektedir
(Ulutas ve Turan, 2016; Turan, Génen ve Aydos, 2017; Koriiketi, 2012, Isitan, 2016) Ulutas ve
Turan (2016) calismalarinda okul oncesi egitim kurumlarinda resimli oykii kitaplarinin
kullanilma durumlarinin incelenmesi konusunda yaptiklar1 ¢alismada 6gretmenlerin
%95,6’s1inin sinifinda resimli 6ykii kitabi bulundugunu ve bunlar1 giinliik olarak kullanmaya
calistiklarimi saptamislardir. Tepetas Cengiz (2015), calismasinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin
resimli oyki kitab1 okuma etkinliklerinin niteliklerini degerlendirmistir. Arastirma sonucunda
O0gretmenlerin tek tip okuma stilleri kullandiklarini, farkli yontem ve tekniklerden ¢ogunlukla
yararlanmadiklarini, resimli 6ykii kitabi1 okuma etkinlikleri ile ¢ocuklarin okuma yazmaya
hazirlik becerilerini ve dil gelisimlerini yeterince destekleyemediklerini belirtmistir. Bu nedenle
okul dncesi 6gretmenlerinin resimli dykii kitabr okuma niteliklerinin desteklenmesi i¢in farkli
oykd kitab1 okuma yontemlerinin tanitilmasi ve uygulamali olarak paylasilmasini 6nermektedir.

Cocuk anadilini 6grenirken, dilin gramerini, dilin birimlerini ve s6zel iletisimin gereklerini dogal
olarak 6grenmektedir. Dil gelisiminin sistemli olarak desteklendigi yer okul dncesi egitimdir.
Okul 6ncesi egitim programinda 6nemli bir yer tutan dil gelisimi Tiirkce etkinlikleri ile giinliik
egitim akisina uygun kazanimlar ile desteklenmektedir. Tiirkce etkinligi cocuklarin Turkgeyi
dogru ve giizel konusmalarini saglamak, sozciik dagarciklarini gelistirmek ve iletisim becerilerini
artirmak icin planlanan etkinliklerdir. Tiirkce etkinliklerinin amaci; ¢ocuklarin Tiirkceyi diizgiin
kullanmasini, sesleri c¢ikarabilmesini, farkli s6z dizimsel yapilari anlama ve kullanmasini,
dinleme becerilerini kazanmasini, duygu ve diisiincelerini sozel ve sdzel olmayan yollarla ifade
etmesini, ses tonunu ayarlamasini ve sézciikleri dogru tiretmesini saglamaktir. Bunlarin yani sira
Tirkge etkinliklerinin 6nemli islevlerinden birisi ¢ocuklarin kitaplara karsi olumlu tutum
gelistirmelerini desteklemek ve kitap sevgisini asilamaktir” (MEB, 2013). Bu nedenle Tiirkce
etkinliklerde 6nemli bir yer tutan hikdyeler, dil 6grenimini arttirmak icin en ¢ok calisilan
yontemlerden biridir. Birgok arastirma, ¢cocuklarin paylasilan hikaye kitabi1 deneyimleriyle cesitli
gelisim alanlarinda 6nemli kazanimlar yaptigini gostermistir (Kaderavek ve Justice, 2002; Rubin
ve Wilson, 1995;). Oykii okuma, cocuklara dil ve okuryazarlik edinmelerini saglayarak iki sekilde
yarar saglar. Cocuklar sadece dil ve okuryazarlik becerileri kazanmakla kalmaz, ayn1 zamanda
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kelime dagarciginy, kitap kullanma bilgisini ve bircok baska becerileri de yasarlar (Snow, 1983).
Oykii okuma, metni ve ¢izimleri tartisirken kiiciik ¢ocuklar icin iletisim olanaklarini tesvik
edebilir (Kaderavek ve Justice, 2002).

Cocuklarin dil gelisimi ve okuryazarlik becerilerinin diizenli kitap okumayla arttig1 gozlenmistir
(Aram ve Levin, 2002; Bus, ljzeendorn ve Pellegrini, 1995; Isbell, Sobol, Lindauer ve Lowrance,
2004). Yapilan calismalar incelendiginde, ebeveynlerin cocuklariyla hikaye kitabi okumasi
cocugun dil gelisimini giiclendirmede etkili bir yol oldugu belirlenmistir (Chow ve Mcbride-
Chang, 2003; Hargrave ve Senechel, 2000).

Her ne kadar hikaye anlatimi ve hikaye okumasi icerik olarak benzer olsa da, siireclerinde ¢ok
onemli farkliliklar gosterir. En 6nemli fark hikayeyi dinleyenlerin katilimidir. Bu nedenle
Whitehurst ve arkadaslari, ortak okuma sirasinda cocuklar: aktif olarak dahil etmek ve dil
gelisimi icin zengin bir yol saglamak iizere tasarlanmis, etkilesimli kitap okuma ad1 verilen bir
miidahale programi gelistirmislerdir (Lonigan ve Whitehurst, 1998; Whitehurst, Arnold, Epstein,
Angell, Smith ve Fischel, 1994). Bu program ii¢ genis ilkeye dayanmaktadir: Bu ilkelerden ilki,
okuyucunun ¢ocugun dili kullanmasina ve pasif bir dinleyicinin aksine aktif bir katilimc1 haline
gelmesine yardimci olmak icin uyarici teknikleri kullanmasidir. Bunun en énemli 6rnegi “ne,
neden, nasil” gibi agik uclu sorularin kullamlmasidir (Ornegin ¢ocuk ne yapiyor? Ay1 nereye
gitmek istiyor?, Ordek nerede yiiziiyor?) Bu tiir sorular “evet-hayir” 1 isaret etmeyen, cocuklari
diisiinmeye ve cevap vermeye iten acik uglu sorulardir. fkincisi, geribildirim kullanimidir. Geri
bildirim, ¢cocugun ne sdyledigini yeniden diizenlemek, daha fazla bilgi ekleyerek genisletmek,
hatalarin farkina varmasini saglamak ve diizeltmek, dogru yanitlar1 vurgulamak ve diizenlemek
gibi cesitli sekillerde olabilir. Uctinctisti ise, okuyucunun okuma tarzinin ¢ocuk gibi olgunlasmasi
gerektigidir. Ornegin, renkleri adlandirma konusunda oldukga becerikli olan bir cocugun, sadece
renkleri etiketlemek icin degil, kitaptaki diger oOzellikler hakkinda konusmasi da tesvik
edilmelidir. Ozetle, bu ilkelerinde 15181nda etkilesimli kitap okuma, ¢cocuklara kendilerini ifade
etme, uygun dilde yapilandirilmis sorularla mevcut dili gelistirme ve dil yoniinden zengin
modellere tanik olma firsati sunar denilebilmektedir (Lonigan ve Whitehurst, 1998; Whitehurst,
Arnold, Epstein, Angell, Smith ve Fischel, 1994).

Bu calismada kullanilmis olan ders imecesi uygulamasi iilkemizde farkli bir¢cok alanda
kullanilmigtir.  Ozellikle fen ve matematik branslarinda, simif 6gretmenligi alaninda ve
yliksekogretimde bu uygulamadan yararlanilmaktadir. Bugiine kadar ders imecesinin okul
oncesi egitimde gerceklestirilmis bir uygulamasina rastlanilmamistir. Oysaki 6gretmen
yetistirmede 6gretmenler ile isbirliginde calisilmasi, farklh birgcok goriise acik olmasi, okul
oncesinde siklikla kullanilan planla-uygula ve degerlendir basamaklarina uygun olmasi
sebebiyle bu ¢alismada ders imecesinden yararlanmistir. Ders imecesi gerek cocuklar1 somut
olarak gozlemlemeyi ve problem durumunu belirlemeyi, gerekse belirlenen durum iizerine
0gretmen isbirliginde coklu diistinmeyi sevketmesi ve ¢6zlime dair stratejileri, yollar1 deneyerek
daha iyiye ulasmay1 saglamasindan dolay1 okul 6ncesi egitim programina olduk¢a uyum saglayan
ve dinamik bir uygulama olarak goriilmektedir. Gliniimiizde okul dncesi 6gretmenlerine siklikla
hizmetici egitimler verilmekte ve bu egitimlerde de bir¢cok konu aktarilmaktadir. Ancak anlatilan
konularin 6gretmenlerin ders isleyislerine, planlamalarina nasil yansidigi bilinememektedir. Bu
nedenle 6gretmenlerin 68rendikleri yeni bir bilgiyi uygulamaya doniistiirme basamaklarini da
somut olarak ortaya koymasi, denemeye, yanilmaya ve kendini gelistirmeye imkan saglamasi
nedeniyle de ders imecesinin okul Oncesinde uygulanmasi onemli olarak gorilmiis ve
gerceklestirilmistir.

Cocuklarin gelisimlerini profesyonel olarak cesitli etkinlikler ile desteklemek okul 6ncesi
doénemde 6gretmenlerin gorevidir. Ancak bu destegin yalnizca okulda gergeklesmesi ¢ocuk i¢in
yeterli degildir. Cocuklarin okulda yaparak yasayarak edindikleri yasam deneyimlerini evde,
bahcede, magazada, parkta, pazarda kisacasi her mekanda denemeye ve pekistirmeye ihtiyaci
vardir. Bu da okul ve ailenin isbirligi ile gerceklesebilmektedir. Okulda 6gretmen tarafindan
saglanan bilginin aile tarafindan davranisa doniistiiriilmesi, kazandirilmasi ve pekistirilmesi
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gerceklestirilmektedir. Okulda okunan resimli 6yki kitaplarinin ¢ocuklarin dil gelisimleri icin
daha verimli kullanilabilmesi icin, erken okuryazarlik becerini daha etkin bir yolla
destekleyebilmek icin okulda gerceklestirilen etkinliklerin yankilarinin ve devamlhiliginin evde
de saglanmasi 6nemlidir. Bu nedenle aile ¢ocugun hayatinda yalnizca onun bakimini yapan ve
fiziksel gelisimine destek olan kisilerden olusmamalidir. Aile ¢ocugun gelisimini okulla es
zamanli bir sekilde destekleyecek, okunanlari, konusulanlar1 pekistirecek, ¢cocugun tizerinde
diisiinmesini ve fikir liretmesini saglayacak, merak duygusunu giidiileyecek, merak ettiklerine
yanit bulmak icin yardimci olacak kisilerden olusmalidir. Okulda gerceklestirilen birgok
etkinligin cocuklar ve ebeveynleri tarafindan evde tartisilmasi, yeniden konusulmasi ve gézden
gecirilmesi saglanmaktadir. Ebeveynler bu yolla ¢ocuklarindaki gelisimi ve ilerlemeyi
kesfedebilmektedirler. Bu nedenle okulda islenilenler ile evde konusulanlar arasinda bir bag
kurabilmek énemlidir.

Iste tiim bu nedenlerden dolay1 bu ¢alismanin amaci okul éncesi 6gretmenlerinin resimli 6ykii
kitab1 okuma etkinliklerinin niteliklerini arttirmak icin gerceklestirilen ders imecesi
uygulamasinin ebeveynler iizerindeki yansimalarinin belirlenmesidir. Bu amactan yola ¢ikarak
asagidaki problemlere yanit aranmistir.

Ders imecesi uygulamasi sonucunda gelistirilen etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin
cocuklarin gelisimlerine olan etkisine dair ebeveynlerin goriisleri nelerdir?

Alt problemler:

1. Ebeveynlerin etkilesimli okuma etkinliklerinin verimliligine iliskin goriisleri nelerdir?
2. Ebeveynlerin etkilesimli okuma etkinliklerinin uygulanmasi siiresince ¢ocuklarinda
gozlemledikleri degisiklikler nelerdir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi deseni kullanilmistir. Durum
calismasi, incelenen duruma 6zgii olarak nasil ya da neden soru kipleriyle baslayan sorulara cevap
arayan, arastirmaciya derinlemesine zengin veri toplama olanagi saglayan gorgiilii bir arastirma
tiridir (Saban ve Ersoy, 2017). Durum calismalarinda planlama modellerinden bes asamali
durum calismasi modeline gore calismanin planlanmasi saglanmistir. Bu asamalar su sekildedir
(Giiner ve Akytiz, 2017):

1. Arastirma sorular1 belirlenmistir. Oncelikle calismanin temelini olusturacak olan
arastirma problemi belirlenmis ve bu probleme iliskin detayl bilgi ve ipuclar1 toplamak
goriisme sorulari saptanmistir.

2. Calismaya alinan durum tanimlanmistir. Calismaya alinan durum olarak okul dncesi
O0gretmenleriyle gerceklestirilen bir ders imecesi uygulamasinin ardindan ebeveynlerin
cocuklart tlizerinde gozlemledigi degisiklikler iizerinde c¢alisilacak durum olarak
belirlenmistir.

3. Durumu ortaya koymanin o6nemi belirlenmistir. Duruma iliskin kuramlar gozden
gecirilmistir. Calisma ile ortaya konulacak olan durumun ileriki calismalar icin aile
egitimlerinin planlanmasi ve uygulanmasi asamasindaki énemi belirlenmistir.

4. Duruma iliskin kavramsal g¢erceve olusturulmustur. Bu c¢erceve okul aile isbirliginin
desteklenmesine yonelik olarak okul aile isbirliginin 6neminin vurgulanmasi agisindan
ekolojik sistem kuramina dayanilarak hazirlanmistir.

5. Calismanin tek durum ¢alismasi olarak gerceklestirilmesine karar verilmistir.

2.2. Calisma grubunun belirlenmesi

Calisma grubunda 2017-2018 egitim 6gretim yili bahar doneminde Bolu ilinde egitim vermekte
olan Millf Egitim Bakanligina bagh bir anaokulunda 4-6 yas grubunda egitim 6gretim goren 89
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cocugun ebeveynleri ile calismak hedeflenmistir. Cocuklarin ebeveynlerine gerceklestirilecek
calismaya iliskin bir bilgi formu génderilmis ve bir toplant1 yapilmistir. Etik onaylar ve
gerceklestirilecek ¢alisma kapsaminda kendilerine bilgi verilmistir. Calismaya goniillii olan
ebeveynlerden onam formu alinmistir, 47 ebeveyn calismaya goniilli olarak katilmis ve
goriislerini paylasmistir.

2.3. Veri toplama araglan

Ders imecesi dongiisiinde; grup iyesini olusturma, arastirma konusunun belirlenmesi, cesitli
O0gretim materyallerinin arastirilmasi, arastirma dersinin planlanmasi, arastirma dersinin
uygulanmasi, arastirma dersinin tartisilmasi ve yansimalar1 (Gozel ve Erdem, 2016) basamaklari
uygulanarak 6gretmenlerle 2017-2018 egitim 6gretim yili bahar donemi siiresince ¢alisma
yapilmistir. Calisma Subat ay1 ortalarinda okullarin agilmasi ile baslamis ve Haziran ayinin ilk
haftasina kadar devam etmistir. Calisma sonrasinda ebeveynler ile arastirmacilar tarafindan
gelistirilmis olan yar1 yapilandirilmis goériisme formu araciligiyla veri toplanilmistir. Ebeveynler
ile goriismeler 6gretmenler ile yapilan ¢alismanin ardindan (iki hafta sonra) yapilmistir. Goriisme
nitel arastirmalarda en fazla kullanilan veri toplama yontemlerinden birisidir. Bunun nedeni ise
goriismede duygularini, deneyimlerini ve goriislerini ortaya ¢ikarmada gii¢lii olmasidir (Yildirim
ve Simsek, 2011). Gorilismelerin yapilmasinda yar1 yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir.
Yar1 yapilandirilmis goriisme formu arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Veri toplama araci
gelistirilirken arastirmacilar tarafindan 15 adet gériisme sorusu belirlenmistir. Goriisme sorulari
¢ alan uzmanindan gelen goriisler dogrultusunda degistirilmis, uyarlanmis ve yeniden
yapilandirilmistir. Boylelikle 6 sorudan olusan yar1 yapilandirilmis goériisme formu
olusturulmustur. Yildirim ve Simsek (2011)’e gore formun isleyisini degerlendirmek amaciyla ii¢
ebeveyn ile form yliiz yiize goriisme yoluyla doldurulmus ve bu uygulamanin ardindan sorulara
son sekli verilerek yar1 yapilandirilmis gériisme formu tamamlanmistir. Veriler ses kaydi alinarak
ya da yiiz yiize goriisme yoluyla alinmistir. Toplanan verilerin yazili dokiimana déniistiiriilmesi
saglanmis ve analizler yazili dokiimanlarin olusturulmasindan sonra yapilmistir.

2.4. Verilerin analizi

Calismada elde edilen verilerin igerik analizleri QDA Minner programu ile yapilmistir. Igerik
analizlerine gore temalar olusturulmustur. Temalar uzman goriisiine sunularak kodlamalarin
uygun eslesip eslesmedigi lic ayr1 uzman tarafindan incelenmistir. Elde edilen temalara iliskin
ebeveyn goriisleri de bulgularda detayl olarak sunulmustur.

3. Bulgular

Tablo 1. Ders imecesi uygulamasi sonucu gelistirilen etkilesimli okumaya yoénelik
etkinliklerin verimliligine iliskin ebeveynlerin diisiincelerine iliskin yiizde ve frekans
degerleri

Degisken f %
Evet 43 91.4
Hayir 2 4.2
Kismen evet 2 4.2

Calismaya katilan 47 ¢ocugun ebeveynlerinden okulda uygulanmakta olan 6gretmenlerin ders
imecesi calismasi sonucunda olusturulmus olan etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin
isleyisine dair gorisleri ve diistinceleri alinmistir. Tablo 1’de ebeveynlerin etkinliklerin
verimliligine iliskin gortsleri yer almaktadir. Ebeveynlerin %52.8'i ilgili soruya yanit vermistir.
Yanit verenlerin ise %91.4’'0 etkinliklerin verimli oldugunu diistindtgiinii belirtmistir. %4.2’si
ise uygulanan etkinliklerden verim alinmadig1 diistincesinde olduklarini belirtmislerdir. Bu
soruya verilen bazi olumlu ve olumsuz ebeveyn yanitlari su sekildedir:
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“Verimli oldugunu diistiniiyorum c¢tinkii okul-aile iletisimini destekledigini diisiintiyorum.”
(E5)

“Verimli gectigini diisiintiyorum. Proje ile birlikte cocugumun evde bizimle birlikte dykii
okuma aliskanligi artti.” (E10)

“Proje eminim her ailede ¢ocuk-ebeveyn iliskisini arttirmistir.”(E20)
“Artik kizimla birlikte daha fazla masallar okuyor ve hayaller kuruyoruz.”(E21)

“Proje kapsaminda ne oldugu ile ilgili pek bilgi sahibi degilim bu nedenle herhangi bir
degisim gormiiyorum.” (E33)

Tablo 2. Ders imecesi sonucu gelistirilen etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin
uygulanmasi siiresince ebeveynlerin ¢ocuklarinda gozlemledikleri degisimlere iliskin
kategoriler ile yiizde ve frekans degerleri

Degisken Toplam ifade sayisi %

Hayal giicti ve yaraticilik 19 % 11.2
fletisim 15 % 8.8
Dil gelisimi 16 % 9.4
Biligsel gelisim 25 % 14.7
Eglenme 20 % 11.8
Etkilesimli okuma 74 % 43.7

Tablo 2 de ebeveynlerin etkinlikler siiresince ¢ocuklarinda gozlemledikleri degisimlere iliskin
sonuglar yer almaktadir. Ebeveynlerin bu soruya toplamda 169 farkl ifade ile yanit verdigi
belirlenmistir. Bu yanitlarin ise icerik analizleri yapilmis ve ebeveyn yanitlarinda tablo 2 de yer
alan basliklara uygun ifadelerin yer aldig1 saptanmistir. Tablo 2 detayl olarak incelendiginde
ebeveynlerin ¢ocuklarinda gozlemledikleri degisimlerin ¢ogunlukla %43,7 oraninda etkilesimli
okuma ile sergilenen davranislara iliskili oldugu belirlenmistir. Bu orani %14,7 ile ¢ocuklarin
bilissel gelisimlerine iliskin ifadelerin takip ettigi goriilmektedir. Ebeveynlerin ¢ocuklarinin
etkinlikler siiresince keyifli vakit gecirdigine dair goriisler belirttikleri (% 11,8) ve ayrica
gelistirilmis olan etkinliklerin ¢ocuklarin yaraticiliklarini destekledigi, hayal gii¢lerini artirdigina
dair (%11,2) de goriislerinin 6nemli oldugu goriilmektedir.

Tablo2’ye gore ebeveynlerin cocuklarin en siklikla gozlemlediklerinin etkilesimli okumaya
yonelik davranislarin oldugu soylenebilir. Bu baglamda ebeveynlerin ¢ocuklarinda
gozlemledikleri etkilesimli okuma ile iliskili degisimlere iliskin ifadelerinden bazilar1 su
sekildedir:

“Farkli materyaller ve gorseller kullanildigr icin hikdyelerin daha kalict oldugunu
diisiintiyorum. Okulda okunanlart hatirliyor ve eve gelip anlatiyor.” (E3)

“Beni ¢ok dinlemezdi simdi oturup géz kontagi kurmaya ¢alistyor ve dinleme stiresi uzadi.”
(E8)

“Hikdyelerde gérdiigti resimler hakkinda fikir yiirtitebiliyor bu yeteneginin bu etkinlikler ile
arttigini diistiniiyorum.” (E17)

“Kitap okumaya daha hevesli hale geldi, kitaplarin iceriklerini merak ediyor. Arka kapagini
bana okutuyor ve sorular soruyor.”(E18)

“Evdeki kitaplarini resimlerine bakarak kendi hayal gliciiyle okumaya ¢alisiyor.”(E27)
“Kitabi kimin yazdigini, ayni yazarin bagka kitaplari olup olmadigint merak ediyor.”(E35)
“Kitap reyonlarinda kitap arar olduk. Kitap yazarlarini merak etmeye basladik.”(E36)
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“Kitaplarinin resimlerini yapan kisiyi 6grenmek istemesi, merak etmesi, farkli kitaplar
almaya istekli olmasi bizi memnun ediyor.”(E39)

“Aksamlart evde kendi kitaplarini alip resimlerine bakarak hikdye olusturmaya
calistyor.”(E41)

“Ilk defa gecen giin birlikte kitap okurken cocugumun kitap ile ilgili yorumlarini, sorularini
dinleyerek beni yonlendirmesi dogrultusunda etkinligime yon verdim”(E43)

Ebeveynlerin ¢ocuklarinda gozlemledikleri bilissel gelisimle iliskili degisimlere iliskin
ifadelerinden bazilari su sekildedir:

“Okulda gerceklestirilen etkilesimli okuma projesinin ¢ocuklarin yasamindaki sebep sonug
iliskisini gelistirdigini diistiniiyorum. Her seyin neden ve nasil yapildigini soruyor. Sonuglari
ile ilgili diistincelerini sordugumda bana mantikli yanitlar veriyor.” (E4)

“Cocuklar kitap okurken farkli bircok kavrami da égreniyorlar. Yeni 6grendigi kavramlari
arastirmaya ve deneyimler edinmeye ¢alisiyor.”(E10)

“Cocugumun diisiinme kapasitesinin ve algisinin arttigini diisiintiyorum.”(E14)

“Okunan kitap sayesinde farkli seyler duyuyor ve eve geldiginde yeni égrendigi kelimeleri
soyleyerek bunlar ile ilgili arastirmalar yapmaya basliyor. Bu kelimeleri climleler igerisinde
kullaniyor.” (E23)

Ebeveynlerin cocuklarinda gozlemledikleri dil gelisimi ile iliskili degisimlere iliskin ifadelerinden
bazilari su sekildedir:

“Cocugum son birkag haftadir daha diizgiin ciimleler kuruyor. Ozellikle dinledigi hikdyeleri
bize anlatirken daha uzun ve devrik, kesik kesik olmayan ciimleler kurdugunu fark ettim.”
(E2)

“Cocugumdan daha énce hi¢c duymadigim kelimeleri duymaya basladim. Ustelik anlamlarini
sordugumda bana mantikli aciklamalar yapiyor olmasi ¢cok hosuma gitti.”(E11)

“Ozellikle benim oglumda farkli kelimeler kullanarak konusma, ciimle kurma yéniinde etkili
oldu”(E20)

“Son donemde anlatimlarini hikdyelendirerek gelistirdigini gordiim.”(E28)
“Cocugumun sézciik dagarciginin ve isitsel algisinin gelistigini gézlemledim.”(E12)
“Kendini ifade ederken daha etkili ciimleler kurdugunu fark ediyorum.”(E1)

“Kendini ifade etmek anlaminda ve bir seyleri anlatmak ve dinletmek anlaminda gelistigini
gozlemledim.”(E3)

“Daha diizgtin etkili secici degisik kelimeler kurarak konugsuyor. Neden, nasil ni¢in gibi soru
kaliplarini dogru kullaniyor.”(E16)

Ebeveynlerin ¢ocuklarinda gozlemledikleri hayal giicli ve yaraticilik ile iliskili degisimlere iliskin
ifadelerinden bazilari su sekildedir:

“Etkilesimli okuma deneyimi sonrasinda dramalarin yer almasi, kahramanlarin
canlandirilmasi ¢ocuklarin resimlerde gérdiikleriyle birlesince ¢ok daha etkili oluyor.” (E4)

“Cocuklarin diinyasin1 hikdyelerin ve masallarin bu yolla okunmasinin daha da
renklendirdigini diisiiniiyorum. Cocugumun yaraticiligi ve iiretkenligi iizerinde cok etkili
oldugunu goriiyorum.” (E5)

“Cocugumun daha o6nce hi¢ hayal edemedigi karakterleri canlandirdigini ve bunu bize
anlattigint gérdiim. Cok mutlu ve hevesli bir sekilde bunu bana aktarmasindan bende
mutluluk duydum.” (E25)
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“Son zamanlarda kendi hayalinden masallar anlatmaya basladi, resimlere bakarak kendi
hayal giictiyle okumalar yapmaya ¢alisiyor. Cok yaratict ve farkli hikdyeler olusturuyor.”
(E39)

“Kiictiik basit kavramsal olay ya da materyallerden ¢ok farkli, degisik fiiriinlerin
sergilenebilecegini gérmiis olduk.”(E10)

4. Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismaya katilan ebeveynlerin genellikle okulda uygulanmakta olan 6gretmenlerin ders imecesi
calismasi sonucunda olusturulmus olan etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin verimli gectigini
diistindiiklerini soylenebilir. Ebeveynler oncelikle okul-aile isbirligini etkilesimli okumanin
destekledigini dile getirmislerdir. Alan yazinda da etkilesimli okuma ¢alismalarinin 6gretmen
cocuk iletisimini ve etkilesimini destekledigini Bicakgi, Er ve Aral (2017) da calismalari ile ortaya
koymaktadir. Ayn1 zamanda Brock ve Rankin (2008) de okulda edinilen bilgilerin evde de
pekistirilmesi gerektigini okul ve aile arasinda stirekli bir iletisim olmasi gerektigini dile
getirmektedir. Bu c¢alismada 6gretmenler ile gerceklestirilen etkilesimli okuma etkinlikleri
sonrasinda ¢ocuklar 6grendikleri yeni bilgileri eve de tasimis ve orada da aileleri ile paylasimda
bulunmaya devam ettikleri soylenebilir. Bu da 6grenmenin daha etkili ve kalici olmasi i¢cin 6nemli
bir adimdir. Calismalara gore (Aram, Fine ve Ziv, 2013; Baker, Linda, Deborah, Scher ve Kirsten
Mackler 1997; Baker, 2013; Baker ve Rimm-Kaufman, 2014; Yurtseven 2011, Senechal ve
LeFevre, 2002) etkilesimli okuma ile bir¢ok becerinin edinilmesi ve sergilenmesi, ailenin de bunu
fark ederek tekrarlamasi ve pekistirmesi ile miimkin olacaktir

Ayrica ebeveynler etkinliklerin ¢ocuk-aile etkilesimini ve iletisimini de destekledigini
belirtmislerdir. Etkilesimli okumanin aileler ile ytriitillen ¢alismalarinda da (Dixon-Krauss,
Januszka ve Chae, 2010; Hindman, Connor, Jewkes ve Morrison, 2008), 6gretmenler ile ytiriitiilen
calismalarinda da (Garzotto, Paolini ve Sabiescu, 2010) ¢ocuk ile yetiskin iletisimini destekledigini
ve daha kaliteli bir hale getirdigini destekleyen calismalara rastlanilmistir.

Ebeveynlerin c¢ocuklarinda go6zlemledikleri degisimleri siklikla etkilesimli kitap okuma
davranislarini sergilemesi ile iliskilendirdikleri goriilmektedir. Etkilesimli kitap okumada
oncelikle okuma ve kitap paylasiminda aktif gorev alma 6gretmendeyken zamanla bu rol ¢ocuga
devredilmektedir. Bu da ¢ocuk ile 6gretmenin acik u¢lu sorulari cevaplamalari, gorseller lizerine
konusmalari, hikdyedeki yeni kavram ve kelimeleri tartismalari, aciklamalari, hikdyeye iliskin
sorulari cevaplamalari ile gergeklesebilir. Bu siirecte ¢cocuk ayni zamanda bir hikaye kitabini nasil
tutacagini, yazilarin nerede yer aldigini, okuma yoniinii, resim ile metin iliskisini de kesfedilebilir.
Bu da etkilesimli okuma yoluyla resimli 6ykii kitab1 okuyan c¢ocuklarin siklikla sergiledikleri
davranislar olarak Cameron (2001), tarafindan da ortaya konulmustur. Bu calismada da
ebeveynlerin belirttigi goriisler icerisinde resimli 6ykii kitaplarinin resimlerine ve yazilarina karsi
duyarhliklari, kendi kendilerine okuma istekleri, dikkatlerini odaklamalari ve bir dykii kitabi satin
almaya, okumaya kars1 daha fazla istek duymaya basladiklarinin yer aldig1 belirlenmistir.

Okul oncesi 6gretmenleri tarafindan hazirlanmis olan 6ykii torbalarinda 6gretmenler resimli
oykdu kitaplarini etkilesimli okumaya ve okuma sonrasinda da bunlari pekistirmeye yonelik farkli
birgok etkinlige yer vermeye calismislardir. Cocuklarin bir resimli 6ykii kitabina kars1 duyarh
olmasini saglamak amaciyla farklh tir ve sekillerde, yazarlarinin ve resimleyenlerinin,
yayinevlerinin birbirinden farkli oldugu kitaplar kullanmaya ¢alismislardir. Bu siire¢ boyunca
Ogretmenler etkilesimli okuma basamaklarini takip ederek okuma etkinliklerini gergeklestirmeye
calismislardir. Ebeveynlerin cocuklarinda gozlemlediklerini dile getirdikleri degisimlerin biiyiik
bir cogunlugunun etkilesimli okuma davranislarina baghh olmasi cocuklarin bu siirecten
etkilendiklerinin gostergesi olarak kabul edilebilir. Ayrica etkilesimli okumanin ¢ocuklarin erken
okuryazarlik becerilerinin gelisimini olumlu yonde destekledigine dair bir¢ok ¢alisma da
bulunmaktadir. Baroody ve Diamond (2010) ve Duursma (2016) da gergeklestirdikleri ¢alismalar
ile bu donemdeki cocuklarin etkilesimli okuma yoluyla erken okuryazarlik becerilerinin, okuma
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yazmaya hazirlik siireclerinin daha iyi desteklenebilecegini ortaya koymuslardir. Bu calismada da
ebeveynlerin ¢ocuklarin erken okuryazarlik becerilerinin gelisimine dair gostergeleri de
cocuklarinda calismanin ardindan daha fazla gozlemledikleri ve dile getirdikleri belirlenmistir.
Vulkelich, Christie ve Enz (2014)’e gore erken okuryazarlik becerileri cocuklarin okuma ve
yazmaya hazir hale gelmeleri icin temel olan becerilerdir. Bu nedenle de erken cocukluk
doneminde desteklenerek bir list kademe olan ilkokula, okuma ve yazma stirec¢lerine ¢ocuklarin
daha hazirlikli olmalar1 saglanmaktadir. Hansen ve Zambo (2005)’in ¢alismasinda ise etkilesimli
okuma calismalarinin erken okuryazarlik becerilerini resimli 6ykii kitabini yalnizca kitaptan
okumadan daha fazla destekledigini belirlemistir. Levy, Hall ve Preece (2018) ¢alismasinda erken
okuryazarlik becerilerinin gelistirilmesi ile ¢ocuklarin okuma yazmaya daha hizli ve sorunsuz
gecebildiklerini ortaya koymustur. Bu calismalarin tamami erken okuryazarlik becerilerinin
pekistirilmesinin 6nemini gostermektedir. Bu becerilerin farkinda olan ebeveynlerin bu becerileri
pekistirmeleri ve gelistirmeleri daha miimkiin olmaktadir. Bu ¢alisma kapsaminda
gerceklestirilen etkinliklerin ebeveynler tarafindan yansimalarinin yani ¢ocuklarindaki gelisimin
ve degisimin farkina varmalari onlarin ¢ocuklarini daha bilingli ve zamaninda desteklemelerini
saglayacaktir. Bu nedenle ebeveynlerin dile getirdikleri gelisimlerin farkinda olmalari 6nemli
goriilmektedir.

Etkilesimli okumanin ¢ocuklarin bilissel gelisimlerini destekledigine dair (Hutton ve digerleri
2017; Isikoglu Erdogan, 2016; Kotaman, 2009; Tercanl Metin ve Gokcay, 2014; Hansen ve Zambo,
2005; Whitehurst ve Lonigan, 1998) calismalar bulunmaktadir. Bu ¢alismalar ayni zamanda
bilissel gelisimin desteklenmesi ile ¢ocuklarin dil gelisimlerinin de desteklendigini ortaya
koymaktadir. Bu ¢alisma kapsaminda da goriisleri alinan bir¢ok aile cocuklarin 6grendikleri yeni
durumlar giinliik hayatlarinda sergilediklerini, alg1 ve dikkat yeteneklerinin biraz daha gelistigini
kisacasi biligsel gelisimlerinin desteklendigine dair yansimalari c¢ocuklarinda gordiiklerini
belirtmislerdir. Graham Doyle ve Bramwell (2006)’de calismalarinda ¢ocuklarin resimli oykii
kitaplari ile zaman gecirmelerinin bilissel gelisimlerini destekledigini belirtmektedir. Tiim bu
calismalarin goriismeye katilan ebeveynlerin dile getirdikleri yansimalar ile benzerlik gosterdigi
goriilmektedir.

Calismaya katilan ebeveynler siklikla c¢ocuklarinda gozlemledikleri dil gelisiminden
bahsetmektedir. Etkilesimli okuma baglaminda en fazla galisilmis olan konu cocuklarin dil
gelisimlerine olan etkinin belirlenmesine yoneliktir. Bircok aragtirmaci (Baker, Scher ve Mackler,
1997; Bus ve Van ljzendoorn, 1995; Bus, Van [jzendoorn ve Pellegrini, 1995; Karakus, 2006; Er,
2016; Chow ve McBride-Chang, 2003; Wasik ve Bond, 2001; Wasik, Bond ve Hindman, 2006)
calismalarinda etkilesimli okuma ile dil gelisimi arasinda 6nemli bir bag oldugunu ortaya
koymustur. Bu arastirmalarin tamami ¢alisma kapsaminda gortsleri alinan ebeveynlerin de
belirttigi gibi dil gelisimi ile etkilesimli okuma arasinda saglam bir bag oldugu sonucuna
varilabilir. Bu da ebeveynlerin goézlemlerinin alan yazin ile tutarhh ve benzer oldugunun bir
gostergesi olarak goriilebilir.

Goriismeye katilan ebeveynlerden bazilar1 cocuklarinda ders imecesi calismasi sonucunda
olusturulmus olan etkilesimli okumaya yonelik etkinliklerin sonrasinda yaraticiliklarinin arttigi
yoniinde gozlemlerde bulundugunu belirtmislerdir. Bulunuz ve Ko¢ (2018)’ da galismalarinda
okul o6ncesi 6gretmen adaylar1 ile ¢calismislardir ve benzer bir sekilde 68retmen adaylar1 da
cocuklarin yaraticiliklarinin etkilesimli okuma etkinlikleri ile gelistigini gozlemlediklerini
belirtmislerdir. Erken ¢ocukluk déneminde etkilesimli okuma yoluyla resimli dykii kitaplarinin
okunmasini, ¢ocuklarin farkli ve yeni etkinlikler ile bu yolla karsilagsmalarinin g¢ocuklarin
yaraticiliklarin1 6nemli oranda arttirdigini dile getirmislerdir. Bu calismadan elde edilen sonuglar
ile calismaya katilan ebeveynlerin goriislerinin benzerlik gosterdigi diisiiniilmektedir.

Ebeveynlerin uygulanan etkinliklerden memnun olduklar1 ve cocuklarda izlenmesi beklenen
bilissel gelisim, dil gelisimi, erken okuryazarlik becerilerindeki gelisim, dikkat ve algi
stirelerindeki gelisim gibi becerilerinin ebeveynler tarafindan gozlendigi saptanmistir. Bu da
uygulanan programin ebeveynler tarafindan da etkilerinin farkina varildiginin 6nemli bir
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gostergesi olarak kabul edilebilir. Brofebrenner’in aile ekolojisi kuraminda da belirttigi gibi cocuk
farkli cevrelerle etkilesim halindedir. Cocugun gelisimi iizerine yalnizca okulun ya da ¢evrenin
degil ailenin etkisi oldukc¢a biytktiir. Dolayisiyla ¢ocugun gelisimi icin yalmzca okulda
ogrendikleri degil ailenin de okul kadar bir etkisi bulunmaktadir. Okul-aile isbirligi sayesinde
cocugu tanima, becerilerini, yeteneklerini destekleme ve gozlemleme siirecleri nitelik
kazanmaktadir. Bu ¢alisma da g¢ocuk, aile ve gevresi (okul ve genis cevre) arasindaki iliskilerin
birbirine yansitilmasina yani ekolojik kuram etkilesimine bir 6rnek olarak goriilebilir. Okulda
O0gretmenlerin etkilesiminin artmasi ile ortaya cikan nitelikli ve etkili etkinliklerin cocuk
tizerindeki etkisi olduk¢ca 6nemlidir. Bu etkinin evde de goriilmesi ve fark edilmesi ancak okul-aile
iletisimi ve isbirligi sayesinde olabilmektedir. Bu nedenle;

Okul oncesi egitim alaninda 6gretmen-okul-aile ve cocuk isbirliginde daha fazla akademik
calismanin gelistirilmesi ve bu ¢alismalarin yansimalarinin izlenilmesi dnerilebilir.

Okul oncesi egitimi alaninda gergeklestirilen hizmet ici egitimlerin 6gretmenlerin siniflarina ve
uyguladiklar1 egitim 6gretim siirecine olan etkisini degerlendirmek, i¢cin daha fazla galisma
diizenlenebilir.

Okul oncesi egitimi alaninda gercgeklestirilen bu c¢alisma yalnizca nitel bir ¢alisma olarak
sinirlandirilmistir. Daha blyiik 6rneklem gruplari ile farkli hizmet i¢ci egitim modellerinin
calisildigr uzun siireli takip ve degerlendirmelerin gerceklestirilecegi calismalarin yapilmasi
onerilebilir.
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Extended Summary
1. Introduction

Preschool education provides the setting for children’s learning to take a systematic form in
addition to family training (Bigakel, Er & Aral, 2017). Preschool education supports this system
with its principles and aims as well as variety of activities in its existing program. Teachers, who
are the program practitioners, are given the task of supporting children’s development
professionally with the help of various activities. In performing this task, teachers endeavor many
methods to overcome the problems experienced in their classes. The lesson study model is a
Japanese Model which is based on overcoming problems that teachers face in collaboration with
their colleagues and solving these problems by using the information they have gained (Kim,
2008). Using this model, teachers were made aware of the fact that although storytelling and story
reading are similar in content, the processes included in each method are different. The most
important difference is the participation of listeners. In this process, an intervention program
called interactive book reading was designed to actively involve children during joint reading with
teachers and to provide enrichment for language development. It can be argued that interactive
reading offers children the opportunity to express themselves, to develop the current language
skills through structured questions using appropriate language and to witness models that are
rich in language skills. Interactive book reading program initiated by teachers will become more
effective and lasting when it is combined with children’s life experiences and this can be achieved
through cooperation between the school and the family. The information provided by teachers at
schools is transformed into behavior and reinforced by parents. This study aimed to explore how
the lesson study method practiced to increase the quality of picture story book reading activities
implemented by pre-school teachers were reflected on students’ families.

2. Method

The study that set out to find answers to the problem statement “What are parents’ opinions on
the benefits of lesson study that was implemented with pre-school teachers?” utilized case study
design which is one of the qualitative research designs. The study aimed to include the parents of
89 4-6 year old children in a kindergarten affiliated with the Ministry of National Education, in
Bolu during the 2017-2018 academic years. An information form was sent to these parents
followed by a meeting to inform them about the ethical consents and the study. Informed consent
forms were obtained from 47 voluntary parents who participated in the study and shared their
views. A semi-structured interview form was used as the data collection tool. The content analysis
of the data obtained from the study was performed with QDA Minner program. Themes were
created according to content analysis and parental views of the themes were examined in detail
in the findings section.

3. Findings, Discussion and Results

Results obtained from the interviews with parents show that %52.8 of the participants responded
to the item on the efficiency of the interactive reading activities developed as a result of the lesson
study model. %91.4 of the respondents stated that these activities the implemented activities
were not productive. Parents’ opinions on the changes observed in their children during the
implementation of interactive reading activities developed as a result of lesson study were mostly
(%43.7) related to behaviors exhibited during interactive reading activities followed by opinions
on children’s cognitive development (%14.7). Parents also stated that their children had a
pleasant time during activities (11.8%) and that the activities developed in this framework
supported children’s creativity and increased their imagination (11.2%). 91.4% of the parents
who participated in the study stated that the interactive reading activities developed in line with
the lesson study were productive. Parents emphasized that interactive reading supported school-
family cooperation. In the literature, Bicakel, Er and Aral (2017) also demonstrated that
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interactive reading activities supported the communication and interaction between teachers and
children. Parents also indicated that these activities supported child-family interaction and
communication. Studies on interactive reading with parents (Dixon-Krauss, Januszka and Chae,
2010; Hindman, Connor, Jewkes and Morrison, 2008) and with teachers (Garzotto, Paolini &
Sabiescu, 2010) presented results to the effect that interactive reading activities supported the
communication between children and adults and provided a higher quality communication. How
to hold a storybook, where text is placed, the direction of reading and the relationship between
pictures and texts were explored by Cameron (2001) in his study. Parents often state that there
are changes in their children’s freqwyently displayed behaviors when they are introduced to
picture story books through interactive reading method. As a result, it was found out that
interactive reading bags, i.e. the activities, developed by teachers in this study as a result of the
lesson study method had a positive effect on children. Parents were satisfied with the activities
and the positive developments observed in their children such as cognitive development,
language development, development of early literacy skills and improved attention and
perception periods. It is recommended in the study that more academic studies should be
developed in the field of pre-school education in regards to teacher-school-family and child
cooperation and that the reflections of these studies should be monitored. More academic studies
should be organized in regards to the cooperation between school-parents-children in order to
evaluate the effect of in-service trainings in the field of pre-school education on teachers’ classes
and the education process they implement.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir ¢ikar
catismasinin olmadigint ve olusabilecek her tirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Tepetas, S., & Tezcan, T. (2020). Okul dncesi 6gretmenleriyle gerceklestirilen ders
imecesi uygulamasinin yansimalarinin ebeveynler agisindan degerlendirilmesi. Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(2), 447-463.
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Abstract

In this research, primary school student’s perceptions of historical places were investigated,
considering that it can affect the effectiveness of social studies teaching. In this context, the
research was carried out by phenomenology which is one of the qualitative research method
patterns. Criterion sampling technique was used in the selection of the working group. According
to this, 154 students attending 4th grade in the 2018-2019 academic year joined in the study. Data
collection is collected by means of the form, including the explanation “Historical place is like...
.Because ......". The content analysis technique was used in data analysis. According to the findings
of the study, primary school students produced 84 valid metaphors for the concept related to a
historical place. These metaphors are classified under 11 conceptual categories in regard to their
characteristics. In addition, it was determined that the most commonly expressed metaphors for
the concept of historical place by students were books, information and teachers, respectively. As
a result of the research, it can be said that metaphors are very functional in determining the
perception of primary school students about the concept of historical place and provide important
data in terms of Social Studies teaching.
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Mekanlara iliskin Algilarinin Metaforlar Yardimiyla incelenmesi
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0z
Bu c¢alismada ilkokul diizeyinde Sosyal Bilgiler 6gretiminin etkililigini ve verimliligini
etkileyebilecegi diistiniilerek ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina iliskin algilarinin
belirlenmesi ama¢lanmistir. Bu baglamda arastirma, nitel arastirma yontemi desenlerinden olgu
bilim kullanilarak gergeklestirilmistir. Calisma grubu ise olgiit 6rnekleme teknigine gore
belirlenmistir. Buna gore 2018-2019 egitim 6gretim yilinda ilkokul 4. sinifa devam eden 154
O0grenci arastirmaya dahil edilmistir. Arastirma verileri, “Tarihi mekan........ gibidir.
CUNKU.oorerereennnes ” ifadesinin yer aldig1 bir form aracilifiyla toplanmistir. Verilerin analizinde igerik
analizi tekniginden yararlanilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore ilkokul 6grencileri
tarihi mekan kavramu ile ilgili 84 gecerli metafor liretmistir. Bu metaforlar 6zelliklerine gore 11
kavramsal kategori altinda toplanmistir. Bunun yaninda tarihi mekan kavramu ile ilgili en fazla
iretilen metaforlarin; kitap, bilgi ve 6gretmen oldugu tespit edilmistir. Arastirma sonucunda
ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina yonelik algilarinin belirlenmesinde metaforlarin
oldukga islevsel oldugu ve Sosyal Bilgiler 68retimi acisindan 6nemli veriler sagladigi sdylenebilir.

Anahtar kelimeler: Tarihi mekan , metafor, sosyal bilgiler.

*

Dicle Universitesi, Ziya Gokalp Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim B6liimi, Diyarbakir, Tiirkiye; hnfskrc@gmail.com
Marmara Universitesi, Atatiirk Egitim Fakiiltesi, Temel Egitim Bo6liimi, [stanbul, Tirkiye;
mcdogan@marmara.edu.tr

465


https://orcid.org/0000-0002-1280-3228
https://orcid.org/0000-0003-1473-7866

Ilkokul Sosyal Bilgiler Ogretimi Baglaminda Ogrencilerin...

1. Giris

Ogrenme siirecinde ders konularim 6grenciler icin anlaml ve somut hale getirebilmek icin okul
disindaki cesitli 6grenme ortamlarindan yararlanilmaktadir. Bu 6grenme ortamlarindan bazilari
miize, hayvanat bahceleri, dogal sit alanlari, planetaryumlar ve tarihi mekanlardir. Bu
ortamlardan tarihi mekanlarin kullanimi, Sosyal Bilgiler 6gretiminde ders iceriklerini yasamla ve
yakin ¢evreyle iliskilendirerek dgrenciler icin anlamli hale getirebilmektedir. Ayni zamanda tarihi
mekanlar etkili bir 6gretim siireci olusturmada islevsel olabilmektedir. Bu baglamda tarihi
mekanlara iliskin detayl bilgi verilerek bunlarin Sosyal Bilgiler 6gretiminde kullaniminin
tartisilmasi gerekmektedir.

Tarihi mekan Ilgaz ve Orten ‘e (2015) gére gecmiste yasayan insanlarin olusturduklar ya da
icinde yasadiklar1 yapilardir. Bu mekanlar kale, mezar, medrese, tiirbe, camii, cesme gibi
insanlarin gecmiste etkilesimde bulundugu yapilar ya da yerler olabilir. Ata ise (2002) yukarida
ele alinan yapilarin yaninda arkeolojik kazilarla ortaya cikarilan harabe ve antik kentlerdeki
tapinaklar ve tiyatrolar ile arkeolojik sit alanlarinin da tarihi mekan olarak ele alinabilecegini ifade
etmektedir. Yukarida tanimi ve cesitleri verilen tarihi mekanlarin Sosyal Bilgiler 6gretiminde
kullanimi 6grencilere énemli katkilar saglayabilmektedir. Ozellikle ilkokul diizeyinde tarih
konularinin 6gretiminin daha somut hale gelebilmesi icin tarihi mekanlar oldukga islevsel
olabilmektedir. Ciinkii Tezcan Akmehmet’in (2008) de ifade ettigi gibi tarihi yapilar tarihin
viicuda birtinen somut kalintilarini bilinyelerinde barindirmaktadir. Ayrica yapilan
arastirmalarda tarihi mekanlarin 6grencilerin merak duygularini kameiladig, tarih bilincini
gelistirdigi, gecmisin izini striip olaylar arasinda baglanti1 kurmalarina yardim ettigi, gecmisle
gelecek arasinda empatik baglanti kurmasini sagladigr (White ve White, 2000, Tascan, 2011,
Stardling, 2003, Gokkaya ve Yesilbursa, 2009, Bolant, 1994); tarihsel empati, anlama, diisiinme,
kavrama, zihinsel canlandirma, sorgulama, yaraticilik, aragtirma, analiz ve karsilastirma (Aktin,
Karakus, ve Saglam, 2013, Yilmaz ve Seker, 2011, Callentine, 2000, Boland, 2002, Horton, 2000,
Yesilbursa, 2008); gozlem, degisim ve stirekliligi algilama, sosyal katilim, mekani algilama ve
zaman ve kronolojiyi algilama (Uztemur, Ding, Acun, 2018) becerilerini gelistirdigi ortaya
konulmustur. Bu bakimdan tarihi mekédnlardan 6gretim stirecinde yararlanmak onem arz
etmektedir.

Tarihi mekanlarla 6gretim, ilkokul diizeyinde 6zellikle Sosyal Bilgiler dersinde daha da énemli
olabilmektedir. Ciinkii soyut konular olarak degerlendirilebilecek tarih konularinin 6grenciler
icin somut hale getirilebilmesi; 6grencilerin ilgi, merak ve giidiilerinin arttirilmasi, 6gretimde
tarihi mekan kullanimi ile miimkiin olabilmektedir. Ayrica yapilandirmaci yaklasimin etkisi ile
2005 yilinda revize edilen Sosyal Bilgiler 6gretim programindaki ¢esitli agiklamalarda da tarihi
mekanlarin 6gretim siirecinde kullanimi1 o6nerilmektedir (MEB, 2005). Bu bakimdan
yapilandirmaci Sosyal Bilgiler 6gretimi icin tarihi mekédnlardan 6gretim siirecinde yararlanma
onemli bir durum olarak ele alinabilmektedir.

Yapilandirmacilik ile aralarinda yakin bir iliski olan metafor (Semerci, 2007) kavrami
arastirmanin bir baska konusudur ve ilgili alan yazinda cesitli sekillerde ifade edilmistir. Oxford
vd. (1998) metaforu bir kavram, olgu ya da olayin baska bir kavram olay ya da olguya benzetilerek
aciklanmasi olarak belirtmistir. Lakoff ve Johanson (2005) bir seyi (olgu, kavram, nesne gibi)
baska bir seye gore anlamak ve tecriibe etmek oldugunu ifade etmistir. Saban, Kocbeker ve
Saban’a (2006) gore metafor yiiksek diizeyde soyut, karmasik veya kuramsal bir olguyu, anlamada
ve aciklamada kullanilan giiclii bir zihinsel aragtir. Cerit’e (2008) gore ise metaforlar insanlarin
hayati, cevreyi, olaylar ve nesneleri nasil gérdiiklerini farkli benzetmeler kullanarak agiklamaya
calismada kullandiklar1 bir aractir. Bu ifadelerden de anlasildig1 lizere metaforlar, insanlarin
karmasik bir kavram ya da olay1 aciklamada ve anlamlandirmada kullandiklari bilissel nitelikleri
olan vasitalardir. Gegit ve Gencer (2011) bireylerin hem kendi hem de karsisindaki kisilerin duygu
ve diisiincelerini ifade ederken metaforlardan yararlandigimi ifade etmektedir. Bu bakimdan
metaforlarin anlatima zenginlik katarak onu giiclendirdigini s6yleyebilmek miimkiindiir. Shuell
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(1990) metaforlarin bu 6zelliklerini “Bir resim bin kelimeye bedelse, bir metafor bin resme
bedeldir” ifadesiyle ortaya koymaktadir. Metaforlar ele alinan tiim bu 6zelliklerinden 6tiirt, bir
kavrama iliskin farkli bakis agilari ve diisiince bigcimlerini ortaya koyabilmektedir. Bu nedenle de
egitim arastirmalarinda siklikla kullanilmaktadir.

Bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin tarihi mekanlara iliskin algilar1 metaforlar araciligiyla
incelenmeye calisilmistir. Ilgili alan yazin gozden gegirildiginde herhangi bir 6grenim
kademesinde dgrencilerin tarihi mekanlara iliskin algilarinin metaforlar araciligi ile belirlendigi
bir ¢alismaya rastlanmamistir. Buna karsin tarihi mekanlarin 6gretim siirecinde kullaniminin
ogrencilerin akademik basarisina olumlu anlamda katki sagladigi (Epik, 2004; Isik, 2008; Gokkaya
ve Yesilbursa, 2009) Sosyal Bilgilere iliskin becerilerini gelistirdigi (Uztemur, Ding, & Acun, 2018),
Sosyal Bilgiler algilarini sekillendirdigi (Uztemur, Ding, & Acun, 2018) cesitli arastirmalarda tespit
edilmistir. Bunun yani sira 6gretmenlerin tarihi mekanlardan 6gretim programinda yararlanma
noktasinda yeterince haberdar olmadiklari da saptanmistir (Ata, 2002; Aktekin, 2008, DeWitt ve
Storksdieck, 2015, Oner, 2015; Ava ve Oner, 2015). Ogretmenlerin tarihi mekanlar1 6gretim
sturecinde kullanmalar i¢in 68rencilerin bu kavrama iliskin algilarini bilmeleri onlara etkili bir
Ogretim siireci olusturmasina yardim edebilir. Ayrica 6zellikle ilkokul diizeyinde Sosyal Bilgiler
Ogretimi baglaminda, 6grencilerin tarihi mekanlara iliskin algilarinin bilinmesi etkili bir 6gretim
streci olusturmada ders kitab1 hazirlayan ve program gelistiren uzmanlara 6grenme yasantilari
olustururken ve icerik hazirlarken 6nemli bilgiler sunabilir. Bundan dolay1 arastirmada ilkokul
Ogrencilerinin tarihi mekéanlara iliskin metaforik algilarinin belirlenmesi amag¢lanmaktadir. Bu
baglamda arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmaktadir:

e ilkokul 6grencileri “tarihi mekan” kavramina iliskin algilarin1 hangi metaforlar aracihg ile
aciklamaktadir?

e “Tarihi mekan” kavramina iligkin ilkokul 6grencileri tarafindan ifade edilen metaforlar,
ortak ozellikler yontinden hangi kategoriler altinda toplanmaktadir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu ¢alismada nitel arastirma desenlerinden biri olan olgu bilim kullanilmistir. Yildirim ve Simsek
(2011: 72) olgu bilimde farkinda olunan ancak hakkinda derinlemesine ve ayrintili bir anlayisa
sahip olunmayan olgulara odaklanildigini belirtmektedir. Bunun yani sira olgu bilimin bize
tlimiiyle yabanci olmayan ayni zamanda tam anlamini kavrayamadigimiz olgular1 arastirmayzi
amaglayan calismalar i¢in uygun bir arastirma zemini olusturdugunu ifade etmektedir. Ayrica
olgu bilim deseni bireysel tecriibelere odaklanmaktadir. Bu desende katilimcinin 6znel
tecriibeleri ile ilgilenilmekte, algilamalari ve olaylara yiikledikleri anlamlar incelenmektedir. Olgu
bilim tanilayici bir arastirma oldugundan genelleme yapilmaz, bunun yerine olgular: tanimlamak
o6nemsenir. (Akturan ve Esen, 2008). Bu baglamda arastirmada “Tarihi mekan” kavramina iliskin
ilkokul 6grencilerinin algilar1 belirlenmeye calisilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu Diyarbakir ilinde ilkokul dérdiincii sinifta 6grenim goren 154
6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde amagh ornekleme
cesitlerinden biri olan 6lgiit 6rneklem teknigi kullamlmistir. Olciit 6rneklem tekniginde énceden
belirlenmis kriterlere gore (Baltaci, 2018) calisma grubu belirlenmektedir. Arastirmada
orneklemin seciminde 2018- 2019 egitim 6gretim yilinda ilkokul dérdiincii sinifa devam etme,
Sosyal Bilgiler dersini en az bir dénem alma, arastirmaya goniillii katilim, kolay ulasilabilirlik gibi
Olcttler etkili olmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg

2.3.1. Veri toplama araglan
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Arastirmaya katilan ilkokul 6grencilerinin “tarihi mekan” kavramina iliskin sahip olduklari
metaforlari ortaya koymak amaciyla 6grencilerin her birine “tarihi mekan....... gibidir; ¢ciinkii ........”
seklinde ifadenin yazili oldugu bir form verilmis ve tarihi mekan kavramu ile ilgili sahip olduklari
diisiincelere yogunlasarak tek bir metafor yazmalar1 istenmistir. Metaforlarin ara¢ olarak
kullanildig1 ¢alismalarda (Saban 2004, 2008, 2009; Aydin, 2010) “gibi” kelimesi, genellikle
“metaforun konusu” ile “metaforun kaynagi” arasindaki bagi daha acik bir sekilde cagristirmak igin
kullanilmaktadir. Bunun yaninda ctimlede “ciinkii” kelimesine yer verilerek, arastirmaya katilan
ilkokul 6grencilerinden kendi metaforlari icin bir “gerekce” sunmalari istenmektedir. Ogrencilere
“tarihi mekdn” kavramina iliskin kendi metaforlarini yazmalari icin yaklasik 15 dakikalik bir stire
verilmistir. Daha sonra 6grenciler tarafindan doldurulan bu formlar toplanarak arastirma icin
temel veri kaynag elde edilmistir.

2.4. Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi
Calismada elde edilen veriler “icerik analizi” teknigi ile ¢6ziimlenmistir. Icerik analizi tekniginde,
belirli kavramlar ve temalar ¢ercevesine veriler bir araya getirilerek okuyucunun anlayabilecegi
sekilde organize edilip yorumlanir (Yildirim ve Simsek, 2011). Bu arastirmada asagida yer verilen
asamalara gore ilkokul 6grencilerinin “tarihi mekan” kavramina iliskin gelistirdikleri metaforlar
analiz edilerek yorumlanmistir:

Adlandirma Asamasit: Bu asamada calismaya katilan 6grencilerin olusturduklari metaforlar tek
tek bilgisayara aktarilmistir. Daha sonra bu metaforlar alfabetik siraya gore siralanmis ve gecici
bir liste yapilmistir.

Tasnif Etme (Eleme ve Aritma) Asamasi: Bu asamada metafor analizi ve icerik analizi teknikleri
kullanilarak (Saban, Kocbekir ve Saban, 2006) her bir metafor parcalarina ayrilmis, diger
metaforlarla olan benzer ve ortak oOzellikler bakimindan degerlendirilmeye c¢alisiimistir.

Ogrencilerin trettikleri metaforlar tek tek okunup goézden gecirilerek, her bir metafor (1)
metaforun konusu, (2) metaforun kaynagi ve (3) metaforun konusu ile metaforun kaynagi
arasindaki iliski bakimindan analiz edilmistir.

Bu asamada 29 kagit; her hangi bir metafor icermemesi, metafor kaynagi hakkinda bilgi
vermemesi, metaforun konusu ile metafor kaynagi arasinda mantikli bir gerekce sunmamasi,
birden fazla metafor veya gerekg¢e yazilmis olmasindan otiirti zayif yapili metafor olarak
degerlendirilmis ve bundan dolay: veri setinin disinda tutulmustur.

Kategori Gelistirme Asamasi: Burada ilkokul 6grencileri tarafindan iiretilen metaforlar, “tarihi
mekdn” kavramina iliskin sahip olduklari ortak 6zellikler bakimindan incelenmis ve tarihi mekan
kavramina iligskin 11 farkli kavramsal kategori olusturulmustur.

Gecgerlik ve Giivenirligi Saglama Asamasi: Calismanin gecerliligini arttirmak amaciyla verilerin
toplanmasi ve analiz siireci ayrintili bir sekilde aciklanmaya calisilmis, elde edilen kategorileri en
iyi temsil ettigi diisliniilen ac¢iklamalardan oOrneklere bulgular boliimiinde yer verilmis ve
yorumlarda ilgili arastirmalar arasi tutarlilik saglanmaya c¢alisilmistir. Bunun yaninda
arastirmanin giivenirligini artirma adina uzman gorisiine basvurulmustur. Bu dogrultuda, iki
uzman kisiye iki liste verilmigtir. Bu listelerin ilkinde 84 adet metafor alfabetik siraya gore
dizilmistir. Ikinci listede ise 11 farklh kavramsal kategorinin adlar1 ve ézellikleri yer almaktadir.
Uzmanlardan bu iki listeyi kullanarak birinci listedeki metaforlari, ikinci listedeki kavramsal
kategorilerle (hicbir metafor disarida birakmayacak sekilde) eslestirmeleri istenmistir. Ardindan
uzmanlarin yaptig1 eslestirmeler arastirmacinin kendi kategorileriyle karsilastirilmistir.
Karsilastirmalarda goriis birligi ve goriis ayriligi sayilar1 Miles ve Huberman (1994)'1n formiili
(Giivenirlik = gortis birligi / géris birligi + gortis ayriligi) kullanillarak hesaplanmistir. Bu
hesaplamaya gore %88 oraninda bir uzlasma saglanmistir. Ancak daha sonra goriis ayrilig1 olan
eslestirmelerde diizeltmelere gidilerek tam bir uzlasmaya gidilmistir. Boylelikle arastirmada
giivenirlik saglanmaya calisilmistir.

Verileri Bilgisayar Ortamina Aktarma Asamasi: Toplam 84 adet metaforun belirlenmesinden
ve bu metaforlarin olusturdugu 11 adet kavramsal kategorinin gelistirilmesinden sonra biitiin
veriler bilgisayar ortamina aktarilmis katilimci sayisi (f) hesaplanmistir.
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3. Bulgular
3.1. ilkokul Ogrencilerinin Tarihi Mekan Kavramina Yénelik Metaforlar:

AN

kavramina iliskin sahip olduklar1 metaforlar Tablo 1'de

Ilkokul 6grencilerinin “tarihi mekan

sunulmustur.

Tablo 1. Ogrencilerinin “Tarihi Mek

AN

an” kavramina iliskin sahip oldugu metaforlar ve frekanslari

Metafor Adi Frekans Metafor Adi Frekans
1. Aile 1 44. Kalint1 1
2. Alblmler 1 45. Kitap 11
3. Anne 1 46. Kiiltiirel Deger 1
4. Anne Baba 1 47. Masal 1
5. Atalarimiz 1 48. Mucize 1
6. Atatirk 2 49. Miize 2
7. Armagan 2 50. Nokta 1
8. Atlas 1 51. Not Defteri 1
9. Ayna 1 52. Ogretmen 3
10. Bilgi 7 53. Ozgegmis 1
11. Bilgi Yeri 1 54. Ozgiirliik 1
12. Bir Parca 1 55. Ozel Esya 2
13. Cennet 3 56. Patlamis Misir 1
14. Dedem 1 57. Resimli Kitap 1
15. Diinya Gezisi 1 58. Saglam Bir Sey 1
16. Diinyanin En Uzun 1 59. Savastan Kalma 1

Yasayan insani

17. Eglence 1 60. Sanat 2
18. Eser 2 61. Sanat Eseri 1
19. Eski Diinyalilar 2 62. Sandik 1
20. Eski Insan 1 63. Silgi 1
21. Eski Yapilar 1 64. Siyah Beyaz Fotograf 1
22. Eski Zaman 1 65. Sonsuz 1
23. Eskinin Giizelligi 1 66. Siis 2
24. Eskiyi Hatirlatan 1 67. Seker 1
25. Eski Tarihi Yasam 1 68. Sehir 1
26. Eskiler 3 69. Tarih 2
27. Eskiden Kalmis Eser 1 70. Tarih Kitabi 1
28. Ev 3 71. Tarihin Sahitleri 1
29. Evim 1 72.Tas 2
30. Evimiz 1 73. Taslik Bir Hane 1
31. Gegmis 1 74. Tath Anne Annem 2
32. Gecmisin Sirlari 1 75. Tozlu 1
33. Gezilen Yer 2 76. Uzay 1
34. Gelenek Gorenek 1 77. Ulkemizin Bir Parcasi 1
35. Giines 1 78. Yasam 3
36. Glizel Bir Anit 1 79. Yash Bir Bilge 1
37. Giizel Bir Resim 1 80. Yashlar 2
38. Hatira 2 81. Yikik 1
39. Hayat 1 82. Yildiz 1
40. Hayal 1 83.Yiregimiz 1
41. Huzur 1 84. Zaman Makinasi 1
42. 11 1 Toplam 125
1

43.

Kalbimiz
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Tablo 1’e gore ilkokul 6grencileri tarihi mekanlarla ilgili toplam 84 gecerli metafor ile 125 adet
gorlis Uretmistir. Frekans bakimindan ilkokul 6grencileri tarafindan en fazla ifade edilen
metaforlarin sirasiyla kitap, bilgi, O0gretmen, yasam, eskiler, ev ve cennet oldugu
gorilebilmektedir. Bunun yaninda Atatiirk, armagan, miize, sanat, eser, eski diinyalilar, siis, tarih,
tas, yaslilar, 6zel esya ve tathh anneannem metaforlar1 6grenciler tarafindan 2’ser kez ifade
edilmistir. 63 adet metafor ise 1 defa belirtilmistir. Bunun yaninda 6grenciler tarafindan ifade
edilen metaforlarin 15’i (anne, baba, anne baba, atalarimiz, Atatlirk, dedem, diinyanin en uzun
yasayan insani, eski diinyalilar, eski insan, kalbimiz, 6gretmen, tatli anne annem, yash bir bilge,
yasllar, yiiregimiz) canli, 79’'u ise cansiz metaforlardir. ilkokul égrencileri tarafindan belirtilen
metaforlarin agiklamalari/ gerekeeleri dikkate alinarak ortak 6zellikleri bakiminda kategoriksel
siniflamasi asagida sunulmustur.

3.2. ilkokul Ogrencilerinin “Tarihi Mekan” Kavramina iliskin Sahip Olduklar1 Metaforlarin

Olusturdugu Kategoriler

Ilkokul égrencilerinin “tarihi mekdan

AN

kategoride toplanmis ve metafor kategorileri Tablo 2’de gosterilmistir.

kavramina yonelik sahip olduklar1 metaforlar 11

Tablo2. Ogrencilerinin “Tarihi Mekan” kavramina yénelik sahip olduklar1 metaforlar kategorileri

ve frekanslar

Kategoriler Metaforlar Metafor
Frekansi
Eski Olmanin ifadesi Olarak Sandik, hatira (2), atalarimiz, eskiden kalmis eser, eski
Tarihi Mekanlar insan, yashlar, eski diinyalilar (2), tozluy, yikik, eskiler (3), 25
eski yapilar, tarih (2), alblimler, tath anneannem, dedem,
miize(2), eski zaman, armagan, diinyanin en uzun yasayan
insani, zaman makinasi, savastan kalma, ge¢mis, eski tarihi
yasam, eskiyi hatirlatan, siyah beyaz fotograf
Bilgi Kaynagil olarak Tarihi Anne baba, 6zge¢mis, miikemmel bir eser, tarihin sahitleri, 15
Mekanlar yaslhlar, yash bir bilge, bilgi yeri, bilgi (7), kitap (11),
o0gretmen (3), not defteri, resimli kitap, atlas, tarih kitab,
tatl anneannem
Giizelligin ifadesi Olarak Tarihi  Sanat (2), seker, sonsuz, hayal, giines, siis (2), sehir, giizel 14
Mekanlar bir resim, masal, eskinin giizelligi, cennet (3), yildiz, giizel
bir anit, sanat eseri
Degerli Olmanin ifadesi Olarak Kalinti, ézgiirlitkk, Atatiirk (2), eser (2), anne, yiiregimiz, 9
Tarihi Mekanlar evim, dzel esya, nokta
Kiltirel Acidan Tarihi  Ulkemizin bir pargasi, kalbimiz, ayna, kiiltiirel deger, 7
Mekanlar gelenek gorenek, bir parca
Yagsamin ifadesi Olarak Tarihi Ev (2), evimiz, yasam (3), hayat, huzur 5
Mekanlar
Eglenme Ifadesi Olarak Tarihi I, diinya gezisi, gezilen yer (2), eglence 4
Mekanlar
Yapisal ve Sekilsel Ozellikleri Patlamis musir, tas (2), saglam bir sey, taglik bir hane 4
Bakimindan Tarihi Mekanlar
Esrarengizligin ifadesi Olarak Uzay, mucize, gegmisin sirlari, silgi 4
Tarihi Mekanlar
Birakilan Miras Olarak Tarihi Armagan, 6zel esyalar 2
Mekanlar
Sevgi ifadesi Olarak Tarihi Aile, ev 2
Mekanlar
Toplam 91
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Tablo 2’'ye gore ilkokul 6grencileri tarafindan en fazla “eski olmanin ifadesi olarak tarihi
mekanlar”, “bilgi kaynagi olarak tarihi mekanlar”, “giizelligin ifadesi olarak tarihi mekanlar”
kategorilerinde metafor iretilmistir. En az metaforun iiretildigi kategoriler ise “birakilan miras
olarak tarihi mekanlar” ile “sevgi ifadesi olarak tarihi mekanlar” kategorileri olmustur. Bunun
yaninda armagan, ev, 0zel esya, eser gibi bazi metaforlarin farkli kategorilere de girdigi
soylenebilmektedir. Bu durumun nedeni 6grenciler tarafindan tretilen s6z konusu metaforlarin
konusu ve kaynagidir. Bundan dolay1 6grencilerin olusturdugu toplam metafor sayis1 84 iken,
kategoriler altinda yer alan toplam metafor adedi 91'dir. Belirlenen kategorilerde yer alan

metaforlar ve metaforlara yonelik aciklama érneklerine asagida yer verilmistir.
Eski Olmanin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ ye gore gore bu kategoride toplam 25 adet metafor tiretilmistir. Bu metaforlarin agiklama
cimleleri incelendiginde tarihi mekanlarin eski olmasi, eskiyi animsatmasi, ge¢mis zamani
hatirlatmasi, gegmisten giiniimiize kalmis olmasi ile ilgili oldugu tespit edilmistir. Bu metaforlarin
hem canli hem de cansiz metaforlar oldugu goriilmiistiir. Bu metaforlarin agiklama boéliimiinde
yer alan o6rnek 6grenci ifadeleri ise sunlardir:

04: “Tarihi mekanlar tath anneannem gibidir. Ciinkii o biraz yagh tipki tarihi yapilar gibi. Bir siirti
bilgiye sahip tipki anneannem gibi”

0128:“Tarihi mekanlar albiim gibidir. Ciinkii bize eskileri hatirlatir.”

037: “Tarihi mekdanlar zaman makinasi gibidir. Ciinkii insanlar gecmise gétiirtir.”
093: “Tarihi mekanlar miize gibidir. Ciinkii eskiden kalma yapilar oldugu icin.”
071: “Tarihi mekanlar savastan kalma gibidir. Ciinkii cok eski yillardan kalmigs.”
Bilgi Kaynagi Olarak Tarihi Mekanlar:

Tablo 2 incelendiginde bu kategoride toplam 15 adet metafor iretildigi goriilebilmektedir. Bu
metaforlarin agiklama ciimleleri incelendiginde tarihi mekanlarin bilgilendirici ve bilgi kaynagi
olmasi o6zelliklerine odaklanildigi goriilmektedir. Bu kategoride siniflanan metaforlarin hem canl
hem de cansiz metaforlar oldugu soylenebilmektedir. Ogrenciler tarafindan ifade edilen 6rnek
climleler sunlardir:

011: “Tarihi mekanlar kitap gibidir. Ciinkii bilgilendiricidir.”
02: “Tarihi mekénlar kitap gibidir. Ciinkii her seyi bize anlatir, ders verir, egitir.”

0112: “Tarihi mekénlar bilgi gibidir. Ciinkii tarihin hepsi onlarda yasanmistir ve biitiin bilgiler
ondadr.”

075:“Tarihi mekanlar tath anneannem gibidir. Ciinkii o biraz yagh tipki tarihi yapilar gibi. Bir siirii
bilgiye sahip tipki anneannem gibi”

041: “Tarihi mekanlar yagsh bir bilge gibidir. Ciinkii hem gecmisten gelmistir. Hem de bizi gecmiste
olan seyler hakkinda bilgilendirir.”

038: “Tarihi mekanlar 6gretmen gibidir. Ciinkii bilgi verir.”
0 44: “Tarihi mekanlar égretmen gibidir. Ciinkii onlara bakip onlarda bilgi aliriz.”
Giizelligin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ye bakildiginda bu kategori altinda toplam 14 adet metaforun iretildigi
gorilebilmektedir. Bu kategori altinda siniflanan metaforlarin agiklama ciimleleri incelendiginde
tarihi mekanlarin goriintiisiiniin giizelligine, sanatsal acidan degerine ve bulunduklari sehirlere
giizellik yoniinden kazandirdigi nitelige odaklanildig1 anlasilmaktadir. Ayrica s6z konusu kategori
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altinda siniflanan metaforlarin tamaminin olumlu oldugu ve cansiz oldugu da goriilebilmektedir.
Ogrenciler tarafindan ifade edilen érnek ciimleler sunlardir:

05: “Tarihi mekanlar seker gibidir. Ciinkii her yeri ayri giizel.”

062“Tarihi mekdnlar masal gibidir. Ciinkii gériintiileri cok giizeldir.”

051: “Tarihi mekanlar giizel bir resim gibidir. Ciinkii eski seyleri kaliteli ve giizel yaparlar ayni giizel
resim gibi.”

0 43: “Tarihi mekanlar siis gibidir. Ciinkii sehrimizi giizel gosterir.”
024: “Tarihi mekdanlar hayal gibidir. Ciinkii o kadar giizeller ki hayal gibi.”
Degerli Olmanin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2 incelendiginde bu kategori altinda 9 metaforun o6grenciler tarafindan iretildigi
gorilmektedir. Bu metaforlarin bazilarinin canl bazilarinin ise cansiz oldugu séylenebilir. Bu
metaforlara iliskin aciklamalarda 6grencilerin tarihi mekanlarin gerek tilke icin gerekse bireysel
anlamda degerli ve 6nemli olduguna odaklandigi anlasilmaktadir. S6z konusu Kkategoride
siniflanan metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadelerine asagida yer verilmistir.

017: “Tarihi mekdnlar yiiregimiz gibidir. Ciinkii cok degerlidir.”
0 45: “Tarihi yapilar 6zgiirliik gibidir. Ciinkii bagimsizlik sonucu olusmustur.”

0106: “Tarihi mekanlar nokta gibidir. Ciinkii mesela haritalarda noktalar énemli yerleri belirtir.
Tarihi mekdnlar da onemli oldugu icin nokta gibidir.”

057: “Tarihi mekdanlar anneler gibidir. Ciinkii anneler bizim en degerli seylerimizdir.”
01: “Tarihi mekénlar Atatiirk gibidir. Ciinkii onun kadar énemlidir.”
Kiiltiirel A¢cidan Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ye gore yasamin ifadesi kategorisi altinda 7 metaforun 6grenciler tarafindan iiretildigi
goriilebilmektedir. Bu metaforlarin bircogunun agiklama ciimlesinde 6grencilerin tarihi
mekanlarin kiiltiirel agidan 6nemine ve gelenek goreneklere atif yaptigi saptanmistir. Bu
metaforlara iliskin 6grenci ifadelerinden 6rnekler asagida sunulmustur.

099: “Tarihi mekanlar kiiltiirel deger gibidir. Ciinkii kiiltiirii anlatir.”

0109: “Tarihi mekanlar ayna gibidir. Ciinkii kiiltiiriimiizii yansitir.

023: Tarihi mekanlar gelenek ve gorenek gibidir. Ctinkii bizim toplumumuzun bir parcasidir.
Yasamin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2 incelendiginde s6z konusu kategori altinda 5 metaforun 6grenciler tarafindan tretildigi
gorilebilmektedir. Bu metaforlarin agiklama ciimlelerinde 6grencilerin tarihi mekanlarin yasam
ve yasamsal 6zelliklerine isaret ettikleri anlasilmaktadir. S6z konusu kategori altinda siniflanan
metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadeleri ise sunlardir:

029: “Tarihi mekdanlar hayattir. Ciinkii onlar bize aittir.”

056: “Tarihi mekanlar yasam gibidir. Ciinkii insanlarla i¢ icedir.”

019: “Tarihi mekanlar ev gibidir. Ciinkii oralarda insanlar yastyormus.”
Eglenmenin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ye gore bu kategori altinda 4 metafor 6grenciler tarafindan tretilmistir. Bu metaforlarin
aciklama boliimiinde yer alan ifadelerde tarihi mekanlara yapilan ziyaretlerin eglenceli olmasina
isaret edildigi goriilmiistiir. Bu kategoride siniflanan metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadelerinin
ikisi asagida sunulmustur:
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081: “Tarihi mekdanlar diinya gezisi gibidir. Ciinkii onlar1 gezmeye gittigimde kendimi diinya
gezisindeymisim gibi hissediyorum.”

060: “Tarihi mekdnlar eglence gibidir. Ciinkii oralart gezerken cok egleniriz.”

Yapi ve Sekilsel Ozellikleri Bakimindan Tarihi Mekanlar

Tablo 2 incelendiginde s6z konusu kategori altinda iiretilen metafor sayisinin 4 adet oldugu
goriilmektedir. Bu metaforlarin agiklama ciimlelerinde ise 68rencilerin tarihi mekanlarin yapisal
ve sekilsel 6zelliklerine iliskin aciklamalar yaptiklar1 saptanmistir. Bu kategori altinda siniflanan
metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadeleri ise sunlardir:

067: “Tarihi mekanlar patlamis misir gibidir. Ciinkii her yeri yamuktur.”
015: “Tarihi mekanlar saglam bir sey gibidir. Ciinkii ytizyillardan beri sapasaglam kalmistir.”
Esrarengizligin ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ ye bakildiginda s6z konusu kategori altinda iiretilen metafor sayisinin 4 adet oldugu
gorilmektedir. Bu metaforlarin agiklama cilimlelerinde ise 6grencilerin tarihi mekanlarin
esrarengiz ozelliklerine iliskin agiklamalar yaptiklar1 saptanmistir. Bu kategori altinda siniflanan
metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadeleri ise sunlardir:

033: “Tarihi mekanlar mucizeler gibidir. Ciinkii bu yillara kadar nasil gelismis nasil grenilmis nasil
yapilmis bunlari ¢cok merak ediyorum.”

08: “Tarihi mekanlar uzay gibidir. Ciinkii gériince cok sagirirsin.”

055: “Tarihi mekdnlar gecmigin sirlart gibidir. Ciinkii sanki o yazilarinda bize bir seyler anlatiyor
olabilir.”

049: “Tarihi mekanlar silgi gibidir. Ciinkii tarihi eserlerin icinde gizemler bulunur ve onu bizden
saklar.”

Birakilan Miras Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2 incelendiginde s6z konusu kategori altinda 2 metaforun 6grenciler tarafindan tiretildigi
gorulebilmektedir. Bu metaforlarin acgiklama ciimlelerinde 6grencilerin tarihi mekénlarin
gecmisten giiniimiize miras gibi insanlara birakildigina dair ifadelere yer verdikleri tespit
edilmistir. S6z konusu kategori altinda siniflanan metaforlara iliskin 6rnek 6grenci ifadeleri ise
sunlardir:

014: “Tarihi mekanlar ézel esyalar gibidir. Ciinkii atalarimizdan kalmistir.”
089: “Tarihi mekdnlar armagan gibidir. Ciinkii gecmisten giiniimiize birakilmistir.”
Sevgi ifadesi Olarak Tarihi Mekanlar

Tablo 2’ye gore soz konusu kategori altinda 2 metaforun 6grenciler tarafindan iretildigi
goriilebilmektedir. Bu metaforlarin aciklama ciimlelerinde 6grencilerin tarihi mekéanlara iliskin
sevgi ifadeleri kullandig1 tespit edilmistir. S6z konusu kategori altinda siniflanan metaforlara
iliskin 6rnek 6grenci ifadesi soyledir:

0121: “Tarihi yapilar aile gibidir. Ciinkii herkes sever.”
4, Tartisma Sonug ve Oneriler

Bu arastirmada Sosyal Bilgiler 6gretimi baglaminda tarihi mekan kavrami ile ilgili ilkokul
Ogrencilerinin algilarinin metaforlar aracilifiyla belirlenmesi amaclanmistir. Bu baglamda
arastirmada elde edilen bulgular cesitli calismalarin sonuglar ile karsilastirilarak Sosyal Bilgiler
Ogretimi baglaminda tartisilmistir.

Arastirmada ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina yonelik 84 adet metafor tirettikleri ve
bu metaforlarin tamaminin olumlu oldugu saptanmistir. ilkokul égrencilerinin tarihi mekan
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kavramina yonelik ¢ok fazla metafor iiretmeleri, onlarin s6z konusu kavrama yodnelik algilarinin
gelismis oldugunu ortaya koymaktadir. Buna karsin 29 zayif yapili veya gecersiz metaforun yer
aldig1 kagitlarin elenmesi, 6grencilerin tarihi mekanlara iliskin bilgilerinin ya yetersiz dlizeyde
oldugunu ya da kendilerini ifade etmede zorlandigini ortaya koymaktadir.

Arastirmada o6grenciler tarafindan ifade edilen metaforlarin 11 kavramsal kategoride
siniflandirildigi goriilmektedir. Bu kategorilerden en fazla metaforun yer aldig1 kategori “eskinin
ifadesi olarak tarihi mekanlar” olmustur. Mentis Tas ve Yildiz (2015) tarafindan yapilan
arastirmada ilkokul 4. sinif 6grencilerinin miize kavramina yonelik trettikleri metaforlarin
o6nemli bir boélimiinlin ge¢mise yolculuk kategorisi altinda siniflandirildigi goriilmektedir.
Dolayisiyla ilkokul 6grencilerinin gerek miize kavramina gerekse de tarihi mekan kavramina
iliskin algilarinin “gecmis” ve “eski” temalari altinda sekillendigini soyleyebilmek miimkiindiir. Bu
bakimdan ilkokul diizeyinde Sosyal Bilgiler 6gretiminde kiiltiirel miras 6gelerinde tarihi yapilar
ele alinirken ders iceriklerinin ve 6grenme yasantilarinin eski ve gecmise vurgu yapan ogeler ve
ifadelerle zenginlestirilmesi onerilebilir.

Arastirmada ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina iliskin iirettikleri metaforlarin 6nemli
bir bolimii “bilgi kaynag1 olarak tarihi mekanlar” kategorisi altinda siniflanmistir. Ayrica bu
kategoride oOgrenciler tarafindan tarihi mekdn kavramina yonelik en fazla ifade edilen
metaforlarin sirasiyla kitap, bilgi ve dgretmen oldugu tespit edilmistir. ilkokul égrencilerinin
tarihi mekan kavramina yonelik algilarinin hem olumlu olmasi hem de daha cok egitsel
kavramlarla iliskilendirmeleri ilkokul diizeyinde Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihi mekan
kullaniminin 6grencilerin ders basarisina ve derse karsi tutumlarina olumlu etki saglayabilecegini
akla getirmektedir. Nitekim yapilan arastirmalar bu duruma kanit olusturmaktadir. Uztemur ve
Ding (2018) miize ve tarihi mekanlarda 6gretimin ortaokul 6grencilerinin bilgi, farkindalik ve ilgi
diizeylerini arttirdigini, Gokkaya ve Yesilbursa (2009) Sosyal Bilgiler dersinde tarihi yerlerin
kullanimin ortaokul 6grencilerinin akademik basarilarina olumlu etkisi sagladigini, Isik (2008)
yerel tarih 6gretiminin ortaokul 6grencilerinin basarilarina etkisinin olumlu oldugunu, Yilmaz ve
Seker (2015) ortaokul 68rencilerinin Sosyal Bilgiler dersinde miize gezilerini olduk¢a yararh ve
islevsel bulduklarini saptamistir. Ayrica Bozdogan ve Siinbiil (2016) tarafindan gergeklestirilen
arastirmada ortaokul 6grencilerinin miizelere iliskin olarak gelistirdikleri kategorilerde en fazla
metaforun miizelerin egitici ve 6gretici yonlerine vurgu yapildigini ortaya koymustur. Bunun
yaninda Yeter ve Kurtdede Fidanin (2018) arastirmasinda ortaokul 6grencilerinin miize
kavramina yoOnelik metaforlarinin 6nemli bir bolimi egitim Ogretim Kkategorisi altinda
siniflandirilmistir. Bu bakimdan gerek ilkokul 6grencilerinin tarihi mekéanlara iliskin algilarinin
gerekse de ortaokul 6grencilerinin miize kavramina ydnelik algilarinin daha ziyade egitsel boyutla
ilgili olusu; Sosyal Bilgiler dersinde tarihi mekan ve miize kullaniminin ortaokul diizeyinde oldugu
kadar ilkokul diizeyinde de islevsel olarak kullanilabilecegini ortaya koymaktadir.

Ilkokul 6grencileri tarafindan tarihi mekan kavramina iliskin algilarinin bir béliimii “kiiltiirel
acidan tarihi mekanlar” kategorisi altinda siniflandirilmistir. Kirik¢i ve Yilmaz (2017) Tirkiye'nin
oldukca zengin ve derin bir kiiltiire ve tarihsel mirasa sahip oldugunu belirtmektedir. Ilkokul
Ogrencilerinin tarihi mekan kavramina iligkin tirettikleri metaforlarin bir bélimiiniin kiiltiirel
acidan tarihi mekanlar kategorisinin altina girmesi, onlarin Tirkiye'nin zengin kiiltiirel mirasi
hakkinda bilgilerinin var oldugunu bizlere gostermektedir.

Ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina iligkin tirettikleri metaforlarin bazilar1 “birakilan
miras olarak tarihi mekanlar” kategorisi altinda siiflandirilmistir. Alkis ve Oguzoglu'na (2005)
gore tarihi mekanlar atalarimizdan bize birakilan mirastir. Ancak bu durum bize onlari istedigimiz
gibi kullanma hakkini vermemektedir ve onlar1 koruma ve gelecek nesillere aktarma
sorumlulugumuz vardir. Bu bakimdan ilkokul diizeyinde Sosyal Bilgiler 6gretiminde 6grencilere
tarihi mekanlar1 koruma ve sonraki nesile en iyi sekilde ulagtirma bilincinin kazandirilmasi
onemli bir vatandaslik becerisi olarak ele alinabilir.
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Ilkokul égrencilerinin tarihi mekanlara iliskin iirettikleri metaforlarin bazilar1 “eglenme ifadesi
olarak tarihi yapilar” ile “yasamin ifadesi olarak tarihi mekanlar” kategorisi altinda
siniflandirilmistir. Aring (2002) bir yoredeki tarihi mekanlar gibi kiiltiirel degerlerin kiiltiir
turizminde kullanilabildigini belirtmektedir. Meydan Uygun ve Baykan (2007) kiiltiir turizmi
kapsaminda geziler diizenleyen 6zel kuruluslarin turistlerin yeme, icme, barinma ve eglenme gibi
istek ihtiyaclarini buralarda karsiladigini belirtmektedir. Bu bakimdan kiiltiir turizmi baglaminda
eglenme amach olarak tarihi mekanlarin kullamldigini ifade edebilmek miimkiindiir. ilkokul
6grencilerinin tarihi mekan kavramina iliskin algilarinin eglenme kategorisi altinda yer almasinin
nedeni tarihi yapilarin kiiltiir turizminde kullanimi olabilir. Bunun yaninda tarihi mekanlarin
insanlar tarafindan konaklama, ticaret ve gezme amaciyla kullanimi bu mekanlarin yasamla i¢ ice
oldugunu da ortaya koymaktadir. Bu durum tarihi mekanlarin ilkokul 6grencileri tarafindan
yasamin ifadesi olarak algilanmalarinin nedeni olabilir.

Ilkokul 6grencileri tarafindan tarihi mekin kavramina iligkin iiretilen metaforlarin bazilar
“giizelligin ifadesi olarak tarihi mekanlar”, “degerli olmanin ifadesi olarak tarihi mekanlar” ve
“yapi1 ve sekilsel dzellikleri bakimindan tarihi mekanlar” kategorileri altinda simiflandirilmistir.
Yaldiz ve Asatekin (2016) ile Akoz ve Yiizen (2009) tarihi anitlarin estetik ve degerli yonlerinin
olduguna dikkat cekmektedir. Celik ve Yazgan (2009) tarihi mekénlarin yapisal ozellik
bakimindan farkli niteliklerinin oldugunu belirtmektedir. Uretilen metaforlardan hareketle
ilkokul 6grencilerinin tarihi mekanlarin estetik ve deger bakimdan tasidiklar1 6nemin farkinda
olduklar1 ve yapisal 6zelliklerine iliskin bilgi sahibi olduklar1 diisiiniilebilir.

Ilkokul 6grencileri tarafindan tarihi mekin kavramina iligkin tiretilen metaforlarin bir bélimii,
“esrarengizligin ifadesi olarak tarihi mekanlar” ve “sevgi ifadesi olarak tarihi mekanlar” kategorisi
altinda siiflandirilmistir. Bu kategoriler altina giren metafor sayisinin diger kategorilere gore
gorece daha az oldugu soylenebilir.

4.1. Oneriler ve Stmirhliklar

Bu arastirmada ilkokul 6grencileri tarafindan en fazla ifade edilen metaforlarin bilgi, kitap ve
6gretmen oldugu olmustur. Bunun yaninda 6grenciler tarafindan tiretilen metaforlar en fazla
“bilgi kayagi olarak tarihi yapilar” ve “eskinin ifadesi olarak tarihi yapilar” kategorisine girmistir.
Bu bakimdan o6gretmenler, ders kitabi hazirlayan ve program gelistiren uzmanlar ilkokul
diizeyinde Sosyal Bilgiler 6gretiminde tarihi mekéanlarla ilgili 6grenme icerikleri ve yasantilar
hazirlarken, tarihi mekanlarin bilgi kaynagi olmasi ve eski zaman ile iliskisini dikkate alarak
gerekli calismalar1 gerceklestirebilir.

Calismada ilkokul 6grencilerinin tarihi mekan kavramina yonelik algilari belirlenerek ilkokul
diizeyinde Sosyal Bilgiler o6gretimi baglaminda cesitli degerlendirmeler yapilmistir. Ilgili
literatiirde miize kavramina iliskin ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin algilar1 metaforlar aracilig
ile incelenmistir. Ancak tarihi mekan kavraminin metaforik olarak calisildigi herhangi bir
arastirmaya rastlanmamistir. Arastirmacilar orta okul, lise ve Universite diizeyinde 6grencilerin
tarihi mekan kavramina iliskin sahip olduklari algilar1 metaforik olarak arastirip 6grenim
diizeyine gore s6z konusu kavrama yonelik algilarin nasil farklilastig1 arastirilabilir.

Bu arastirma yontemi geregi deneysel veya bir eylem arastirmasi degildir. Bu bakimdan arastirma
sonuclar1 6grencilerin tarihi mekanlara yonelik algilarinin 6gretim stirecinde kullaniminin
ogrenci bagarisina veya becerilerine etkisini ortaya koyamamaktadir. ilkokul diizeyinde Sosyal
Bilgiler dersinin ilgili konularinda c¢alisma yapmay:1 diisiinen arastirmacilar, 6grencilerin
tirettikleri metaforlarin en yogun oldugu kategorileri dikkate alarak ders planlari olusturabilir ve
uygulayabilir. Boylesi bir 6gretim siirecinin etkililigine iliskin deneysel arastirmalar ve eylem
arastirmalari yapilabilir.
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Extended Summary
1. Introduction

The use of instructional strategies, methods and techniques, in which the learners actively join in the
learning environment was emphasized in the instruction schedule (curriculums) created in 2005 with
the effect of the constructivist approach. One of these programs has been the Social Studies curriculum.
In this program, information is obtained from social sciences, students’ age levels and pedagogical
principles are taken into consideration by creating learning content (Kabapinar, 2014) students are
struggled to acquire citizenship skills, daily life skills and a number of skills that social scientists should
have. So as to realize these skills and achievements in the program, it is significant to use teaching
techniques such as local history, oral history, historical places and museums teaching, historical
empathy, evidence-based teaching (MEB, 2005) incident to Social Studies. It can be said that the use of
these techniques in the process of teaching museums and historical places is so functional in teaching
the topics related to history in Social Studies course at primary school level. In this respect, primary
school students’ perceptions about the concept of historical place was struggled to be revealed by
means of metaphors. In this way, it is thought that teachers may provide important information while
creating learning experiences and preparing content for experts who prepare textbooks and program
development. The research looks for answers to the following questions:

How do primary school students explain via which metaphors that they have perceptions of the
concept of “historical place”?

Metaphors expressed by elementary school students with respect to the concept of “historical place,
are collected under which categories with regard to common characteristics?

2. Method

Research Pattern

In this study, the phenomenology, one of the qualitative research designs, was used.
Study group

The study group is consisted by 154 students who are at 4th grade of a primary school in the province
of Diyarbakir. The study group was determined with a criterion sampling technique.

Data collection tool

In order to reveal the metaphors that the elementary school students participating in the research
have about the concept of “nature”, a form with phrases such as Historical places is.....” or “because.....”
is given and they were asked to write a single metaphor by focusing on their ideas about the concept
of historical places.

Data Analysis and Interpretation
The data obtained from this research were analyzed using the “content analysis” technique.
3. Findings, Discussion and Conclusion

In the study, it was determined that primary school students produced 84 metaphors relating to the
concept of historical place and all of these metaphors were positive. The fact that primary school
students produce a lot of metaphors for the concept of historical place demonstrates that their
perception of the concept has improved. In addition to this, the elimination of papers including 29
weakly structured and invalid metaphors demonstrates that students’ knowledge of historical sites is
either insufficient or difficult to express themselves. In the research, it is seen that the metaphors
expressed by the students are classified into 11 conceptual categories. These are catagories of
“historical places as an expression of being old”, “historical places as a source of information”,
“historical places as an expression of beauty”, “historical places as an expression of life”, “culturally
historical places”, “historical places as expressions of entertainment”, “historical places with regard to
structure and formal features”, “historical places as an expression of mysteries”, “historical places as
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heritage”, “ historical places as an expression of being precious”, “historical places as an expression of
love”. The category including the most metaphors out of these categories became “historical places as
an expression of being old”. In addition, it was determined that the most commonly expressed
metaphors for the concept of historical place by students were books, information and teachers,
respectively.

The perception of students from primary school of the concept of historical place is both positive and
more educational concepts to explain and the concept of the use of historical studies in the teaching of
social studies at primary level demonsrates that students may have a positive effect on course
achievement and attitudes towards the course. In the study conducted by Bozdogan and Siinbiil
(2016), the category that includes the most metaphor in the categories developed by secondary school
students in museums was the category that stresses the educational and instructive sides of museums.
Besides, a significant part of the metaphors of the students from primary school towards the concept
of museum in the research of Yeter and Kurtdede Fidan (2018) were classified under the category of
education and training. In respect to this, both the primary school students’ perception about historical
places and the perceptions of middle school students of the concept about museum rather than the
educational dimension demonstrate that the use of historical places and museums may be used at the
elementary school level as well as at the primary school level.

In the research, a important part of the metaphors produced by students from primary school about
the concept of historical place were classified under the category of historical places as the expression
of the old ”. In the study conducted by Mentis Tas and Yildiz (2015), it is seen that an important part of
the metaphors produced by primary school 4th-grade students about the concept of museum are
classified under the category of travel to the past. It is possible to say that perceptions of primary
school students about both the concept of museum and historical place are shaped under the themes
of “past” and “old”. In this respect, when it is studied historical structures in cultural heritage elements
in primary school level social studies teaching, enriching with expressions and elements which course
content and learning experiences emphasize old and past may be considered as an important situation.

In this research, to be determined primary school students- perceptions about the concept of historical
place, various evaluations were made in the context of social studies at primary school level. In the
related literature, primary and secondary school students’ perceptions about the concept of museum
were examined by means of metaphors. However, there is no research about the concept of historical
place is studied metaphorically. Researchers may investigate metaphorically the students’ perceptions
of the concept of historical place at secondary, high school and university level and investigate how
perceptions show an alteration based on the level of education.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi YoOnergesi”
kapsaminda belirtilen biittin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbirini ger¢eklestirmedigimizi, hicbir ¢ikar
catismasinin olmadigini ve olusabilecek her turli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Sekerci, H., & Dogan, M. C. (2020). ilkokul sosyal bilgiler 6gretimi baglaminda
ogrencilerin tarihi mekanlara iliskin algilarinin metaforlar yardimiyla incelenmesi. Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 22(2), 464-480.
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Abstract

The most general aim is to educate individuals who have advanced comprehension and
expression skills, and there are many studies on how language and literature teaching has various
problems in achieving this goal. One of these problems is the analysis of the literary texts, which
are the main tools of the process, and the organization of teaching and learning activities in
accordance with these analyzes. The aim of this study is to introduce the Dahrendorf model in
order to present a different approach and suggestion and to prepare activities by exemplifying the
related model. This paper is a descriptive review study. In this context, a theoretical framework
for the model has been established. This theoretical framework is exemplified by the story "Les"
(Carrion) by Ferit Edgii in the context of the "short story of the post-1960 period" in the second
unit of the 12th-grade Turkish language and literature course curriculum. Prepared activities are
structured in such a way as to leave the student with responsibility for sensation and thinking by
taking into consideration mother tongue teaching principles, text type characteristics and age
level characteristics. It is thought that this study will be helpful for teachers and different studies.

Keywords: Dahrendorf model, language and literature teaching, short story.
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0z

En genel amaci, anlama ve anlatma becerileri gelismis bireyler yetistirmek olan dil ve edebiyat
Ogretiminin bu amaca ulasmada ¢esitli sorunlar yasadigina iliskin pek cok calisma bulunmaktadir.
Bu sorunlardan biri, silirecin temel gereci olan edebiyat metinlerinin ¢6ziimlenmesi ve bu
¢ozlimlemelere uygun 6grenme-6gretme etkinliklerinin diizenlenmesi ile ilgilidir. Buradan yola
cikarak calismada, farkl bir yaklasim ve déneri sunmak adina Dahrendorf modelinin tanitilmasi ve
ilgili modelin oOrneklendirilerek etkinlikler hazirlanmasi amac¢lanmistir. Calisma, tarama
modelinde hazirlanmis olup betimseldir. Bu baglamda modele iliskin kuramsal bir cerceve
olusturulmus; bu kuramsal cergeve, Tiirk Dili ve Edebiyat1 dersi 6gretim programi 12. siniflarin
ikinci {linitesinde yer alan “1960 sonrasi donemi ve kiiciirek dykii” konusu baglaminda Ferit
Edgii'nilin “Les” adh 6ykiisii lizerinden dérneklendirilmistir. Hazirlanan etkinlikler, anadili 6gretimi
ilkeleri, metin tiri ozellikleri ve yas diizeyi ozellikleri gozetilerek duyma ve diisiinme
sorumlulugunu &grenciye birakacak sekilde yapilandirilmigtir. Oneri niteliginde olan bu
calismanin 6gretmenlere ve farkll calismalara 6rnek sunmak acisindan yardimci olacagi
diistintilmektedir.

Anahtar kelimeler: Dahrendorf modeli, dil ve edebiyat 6gretimi, kisa 6ykd.
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1. Introduction

The most general purpose of language and literature teaching is to educate individuals who have
abetter understanding and expression skills. In addition to this, it is also aimed to train individuals
who have the responsibility of thinking and sensation and who live and obtain human-specific
experiences. When the Secondary Education Turkish Language and Literature Course (9, 10, 11
and 12 Classes) Curriculum (MEB, 2018, p. 12) is examined, the aims can be seen as privatized in
the form of; students’ developing the specific awareness of the concept of literature, their
identifying literary texts of Turkish subtleties and changes in the development of the recognition
of the Turkish literature related with the national spiritual, moral, cultural and universal values
of understanding and gaining reading habit.

In addition, it is determined that the development of field specific skills such as critical and
creative thinking, media and information literacy, visual literacy, communication and
collaboration are prioritized.

When the literature on the subject is reviewed, it has been mentioned in many studies that
language and literature teaching has some problems in achieving the determined purposes (Celik,
2011; Demir, 2016; Dilidiizgiin, 2008; Erdem & Topbas, 2017; Gokalp-Alpaslan, 2000; Kavcar,
1999; Onan, 2013; Ozdemir, 1983a; Sever, 2006; Sever, Kaya and Aslan, 2011; Yagmur, 2011).
These problems are focused on the inability to realize the goals set for the teaching of language
and literature, the failure to develop the curriculum, the perception of the lessons only within the
framework of knowledge transfer and the realization of a memorized approach. Continuation of
these problems in teaching activities are the failure of students' readiness not to be taken into
account, the lack of enrichment of teaching environments with different stimuli, the lack of
adequate teaching of contemporary teaching approaches, and the lack of design in textbooks.
Textbooks; it is also insufficient in terms of the variety of text types and not giving place to
contemporary artists. In addition, problems such as the lack of a holistic understanding of basic
language skills, lack of measurement and evaluation, the discrepancy between the teaching stages,
the difference and lack of education in the teacher training institutions, the confusion of foreign
language teaching and the teaching of foreign language can be seen among the deficiencies in the
field education. As a result of all these problems PISA, PIRLS, Turkey Cito Pupil Monitoring System
(OIS) which are also seen as a large-scale test in the desired results can not be obtained.

In language and literature teaching "with all of the students of the language through texts of
various types of facilities, their wealth tends to bring with delicacy and beauty, so as to love both
the development of his language both safely ensures the use case" (Aslan, 2017, p. 1), as well as
teaching to anlyzing works of fiction in aesthetic harmony and to ensure the pleasure of these
kinds of works (Dilidiizgiin, 2018, p. 17), it is important to learn the type of school from the
preschool period.

Nowadays, the diversification of literary texts and the increase of modern and postmodern texts
in which expression is becoming increasingly abstract, inevitably increases the importance of the
method problem in reading and comprehension studies. It is very important to analyze literary
texts in their originality, uniqueness and integrity, and it is not correct to see the semantic
structure of such fictional texts in a single sense according to modern literature. In the process of
reading these literary texts, student recruitment is very important and it should be ensured that
the reception is carried out correctly. Text parsing of what and how indicate that it must be found
together with the students; firstly, the internal postings of the text should be used. In order for the
process to proceed in this way, the basic responsibility falls to the teacher. It should be kept in
mind that teachers who can follow the current developments, using various approaches and
organizing multi-stimulated educational environments, can use their content in accordance with
the development level of the students and they have an active role in reaching the aim of teaching.
In this context, the target audience of the study is teachers and it is aimed to introduce Dahrendorf
model in order to present a different approach and suggestions.
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1.1. Dahrendorf Model

The model proposed by Dahrendorf (1996) is based on four elements. These; the interest of
reading, can be summarized as the expectation of the text from the reader, the ability of the reader
to relate to the existing or existential issues and to give new experiences. Texts or works chosen
for reading interest, as well as the literary nature of children/young readers will attract the
attention, tension and curiosity to keep the feelings at a high level, humorous and adventurous
elements are expected to bring the reader closer to the text. In other words, teachers should be
able to forecast why the text they choose can be interesting for their students and which can create
reading motives. The fact that the text pushes the reader at a certain level means that the text has
certain expectations from the reader. In this context, in which stages the text, format, content will
cause difficulties for the child/young reader, it is important to determine which comprehension
thresholds may be encountered by the target audience students in the process of interpretation.
Therefore, it should be taken into consideration by the teacher how the text will be addressed and
how it can make difficulties in the teaching phase. The point to be emphasized is that the text does
not exceed the reading level; because such texts make it difficult for the reader to communicate
with the text in a healthy way. Another point to be considered is that, the text discussed should
relate to the issues that exist or possible to exist in the life of the child/young person. There should
be overlaps between the life of the child and at the same time proper environment should be
created for the probable overlaps. The last element, of gaining new experiences and learning,
doesn’t mean to learn anything directly from the literary texts; on the contrary, it satisfies the
purpose of sensing and feeling such texts by indirect means. Through these literary texts created
and analyzed by taking all these components into consideration, child/young readers will gain
new experiences towards human and life, new perspectives and the ability to handle events and
situations in a multi-faceted way.

The Dahrendorf model with these four elements covers some basic principles and should not be
considered as a one-on-one method; however, its being a suggestion which may help, should not
be ignored. It should be kept in mind that every teacher can manage his/her courses with different
applications in line with his/her students' goals (Dilidlizgiin, 2013, pp. 53-54).

2. Method
2.1. Model of the Research

This is review study and it is descriptive. Descriptive studies describe the characteristics of
individuals, groups or physical environments in a complete and careful manner (Biiyiikoztiirk,
Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2012, p. 22). In this context, Dahrendorf model has
been defined, exemplified and activities have been prepared for language and literature teaching
courses.

2.2. Data Collection Tools and Process

Data were obtained from native and foreign literature, knowledge, Secondary Turkish Language
and Literature Course (9, 10, 11 and 12 Classes) Curriculum (MEB, 2018), text analysis studies,
educational status/lesson plan samples prepared for use in language and literature teaching. In
line with the data, a theoretical framework for the model has been established, this theoretical
framework is exemplified and activities that leave the responsibility of sensation and thinking to
students by taking the principles of mother tongue teaching and related age level into
consideration have been tried to be prepared. The story of Ferit Edgii (2011) “Les” (Carrion) was
selected as an example for the “post-1960 period and the short story” subject in the 2nd unit of
the 12th grade Turkish Language and Literature curriculum. Short story, short short story, also
called as minimalist story, is free in the choice of subject and is limited in terms of length, time,
place, event and is based on quotations, indirect expressions, symbolism (Bates, 2001, pp. 179-
180). The plot in the short stories consists of an introduction, a chain of climbing events, climax
and a solution; however, not all short stories have to be complied this setup. The authors of this
type; use special techniques such as excitement, clue, return, unexpected end (inan, 2013, pp. 17-
18). According to Edgar Allan Poe, the short story is a distinctive and single effect in the reader,
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and each event is the result of the story and leads to a conclusion. The conclusion part of the story
holds the control of the introduction and development sections of the story (Cited in Friedman,
1989, pp. 24-25). In other words, the climax in the plot moves to the result section of the story.
The activities prepared in the context of these short story type features are designed to
understand the text and enable the students to transfer their thoughts and feelings to their own
lives. During the study process, it was checked that the findings were compatible with the
theoretical framework, the activities were prepared by both researchers and the partners were
provided with a detailed description in order to establish a sample for different studies.

3. Results

In this section activities were organized for language and literature teaching classes in the
direction of Dahrendorf's model for the story of Ferit Edgi, selected for use at secondary level,
named Carrion.

3.1. Configuring the Text in accordance with the Dahrendorf Model
3.1.1. Text Information

Before you begin an in-depth analysis of the text of "What is the carrion? Or to whom does the
carrion within the story belong to?”, this type of questions can be shaped in the mind of the reader.
Considering the dictionary meaning of the word, carrion, which is the title of the text and which is
frequently dwell on the reading period, it is seen that the stinky animal size which is very bad
(TDK, 2005, p. 1305). When the text is evaluated according to its surface structure, it can be said
that the word carrion is used in the dictionary meaning; however, it draws attention when this
word is used as an image use of this word as an image when the in-text indicators are carefully
examined.

Considering the text in general, a pessimism, distress and anxiety is encountered. The author
exhibits this a lot with the words and images he uses: the boat being dark and cumbersome,
dizziness, nausea, waves, discharge, carrion, night. In this environment, it is seen that the
character is swinging in a black painted boat when starting the text analysis process. Any former
information cannot be found. There are unknown parts such as; why the character is in that boat
or who took him/her there, even for the character. World of the character or a dream in reality is
a question to be considered. Another reason for supporting this idea is that the character gets
tired of his struggle in the sea, he falls asleep and then he wakes up.

When all these images are interpreted, the struggle given on a black painted boat in the middle of
the sea can be thought of as a struggle or journey with the character itself. This journey is the
search for a person who has not found his place in universe. The person is in a dead end; because
he is swinging and he fells the side effects of this swing, dizziness and stomach irritability. It seems
that the process of self-search pushed the person to use his last power in his struggle; such that
the flow also drags the opposite direction. The reasons that may lead the person to this difficult
process are left in space. The reader can fill these gaps in accordance with the background
information or experience (difficulties, everyday fears, individual and social tasks, past, future
etc.).

The character tries to complete this journey without being lost in the night; because he wants to
exist. This inference can be explained from Maslow's hierarchy of needs in Figure 1, based on in-
text indicators:
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/\

Self-realization
requirement

The need to be
respected

The need for love

The need for security 2. phase > “I was trying to go north. My land, my house
was in somewhere there."

Physiological requirements 1. phase > Bread and water

Figurel. Maslow's Hierarchy of Needs

(Yazgan-Inang, Bilgin & Kilig-Atici, 2015, p. 48).

When we look at Maslow's hierarchy of needs, it is important to note that there are physiological
requirements to keep the individual alive, such as breathing, eating and drinking. The character
in the text also appears to be in the first stage of his journey. So there are bread and water, which
are the basic nutrients on the boat; however, the words that the character says, “I was trying to go
north. My land, my home was somewhere there.”, he must be safe so that she can manage one by
one and sequentially on her way to self-fulfillment; because, according to this theory, the
individual cannot move to another stage without fully fulfilling the requirement of one stage. In
other words, the individual whose security is under threat does not experience the feeling of
belonging; therefore, he cannot achieve the satisfaction of self-realization. In this context, it can
be said that the character in the text tries to pass to the second stage; however, the character's
quest for himself is full of obstacles such as: the rising of the sea together with the rising wind, the
waves throwing the boat from there, a carrion coming out and causing discomfort, and the
breaking of one of the paddles. As a result of these obstacles, the character abandons the land and
house in the north, which symbolizes the ideal. With the need to be safe, the desire to reach any
land is prominent.

The individual is being isolated in his daily life, due to the ideals and the goal the constant truths
he has set up for himself and when he encounters the slightest obstacle he is shaken and leaves
the shovels: Where can I go with one shovel? At this point, it is seen that the character cannot meet
the social needs of belonging to the third stage, such as belonging, communication, and this state
of isolation leads him to question: Who was 1? Where were we going with all the abomination of
this scourge, obvious even in the darkness of the night?

What is this carrion? As mentioned before, carrion is the name given to the rotten animal which
is dead. Carrions are not destroyed by nature but by predacious animals as they poison the
environment. They cause a lot of discomfort with their stench. The carrion in the text is an animal,
animal but, which animal? Although it is defined in this form, it is meant that the the carrion is not
an animal. The author's use of an imaginary approach may be due to his desire to establish a
relationship between reality and fiction; because in a fiction has been created in a fictional carrion.
In the following chapters it is emphasized that the carrion is not a real carrion: It is a carrion that
[ supposed.

Some features are also mentioned in the text on carrion: pouring pus, which has swollen abdomen,
lost all its properties, who stick to the boat and won’t leave, smelling, sickening. So what is the
non-animal with such a negative characteristic? The carrion is the individual who is seeking for
its place in the universe, became isolated, lost its qualifications. Although the character in the text
pretends as if he doesn’t know where the carrion comes from, he is aware of some situations: It
was like something I had lost many years ago, and then suddenly I had found a small part of myself.
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While the analysis of the text is going on, questions like; “Is selfness something that is lost, then
suddenly found? If found, why has it reappeared?” may occur in the minds of the readers.
According to the reception process, the self has not yet been found; it goes along in the form of
tides and the search for one's quest. This situation can be understood from the person's suffixes
and names. The sentences begin with a first-person narrative: I've been swinging, pushing,
chewing... Sometimes it turns into the first plural-like narrative: we were jerking, drifting, us.
Throughout the text, the first singular, segmental, first-person narrative is mostly narrated.

The references of the text direct the reader to think as the undesirable person for carrion. In this
context, the character does not want to be unqualified, uncomfortable, forced to hold on to
someone, stinking and someone who is dead. That's why he's afraid of what he will turn into. As
the nature does not bring the end of the carrions neither nature nor another creature bring the
end of the character, it reaches to the beach in a way. As soon as he quits searching for himself, he
is ending the war and destroyed under his own predator. When we look at the end of the text, it is
seen that the ego so called carrion is mentioned by saying "it". "It" pronoun or adjective is used
instead of distant people and objects. This situation can be considered as an indication of how
easily it can turn into “carrion”, which is thought to be irreversible. So much so that the character
in the text is aware of this: I soon realized that he would not leave me.

When all the references are evaluated, the message of the text appears to be the self-refraction
and poisoning of the person when they end up trying to become an individual despite all their
awareness. In this context, the topics that can be processed from the text are: “the reckoning of
the individual with himself, the struggle for existence in life, the question of the place of the
individual in the universe, the difficulties that the daily life brings to the self-seeking, the sense of
perfectionism, the fear of exclusion, the self-isolation of the individual, the feeling of being
worthless in such situations, the loss of the individual to himself in case of giving up the struggle
again, and existential dilemma.” The structuring of the text according to the four basic elements
of the Dahrendorf model is as follows:

3.1.1.1. Reading Interest

« The existence of curiosity,

» Having a fictional text, trying to solve between the lines,

e Tensioned fiction structure,

¢ The dream-reality dilemma,

e Character selection from daily life.

3.1.1.2. Expectations

« [t can cause the reader to have difficulty understanding the text and to be bored.

» Readers who are unable to use their high-level cognitive skills may not reach to the message as
they stuck in the surface structure of the text.

» Considering the age characteristics of the age group, it may present a hopeless framework for
the reader who questions his/her place in life.

* Pessimism in the text may cause the reader to escape from the text.
3.1.1.3. Overarching

e It can be ensured for the reader to develop empathy with the people around him who faced or
has been facing identity problems.

o [tis questionable if the important element in the individual's struggle with life and himself is the
individual himself.

¢ An individual may feel harmed as soon as he/she leaves the fight against life.

487



Dahrendorf Model in Language and Literature Teaching ...

3.1.1.4. Experience and Learning

e He/she understands that he/she has important duties in order to be successful in the struggle
in which the individual lives.

e The reader comprehends that the universe as an individual is an integral part of the whole.
e The individual distinguishes the biggest loss from what he/she sees.

e The individual comprehends that his/her struggle with life is usual and renunciation is an
indication of fondness.

In the light of these data, the activities prepared for the 12th grade Turkish Language and
Literature course will be exemplified as the preparatory work covering the stage before the
reading of the text and the process of reading the text and the analysis of the text which includes
the following, creative writing and evaluation study.

3.2. “Les” (Carrion) Text Activities

3.2.1. Preparatory Works

Achievements”

Reading

Narrative Literary Texts

A.2. 1. Identifies the meanings of words and word groups in the text.
Verbal Communication:

1. Speech

C.1. 2. Determines the subject, purpose, target audience and type of speech.
C.1. 13. Enriches the content of his/her speech.

C.1. 14. He/she uses expressions in his/her speech that emphasize important points and make it
easier to follow the conversation.

2. Listening
C.2. 1. Uses proper listening techniques.
C.2. 2. Identifies the subject and the main idea of the speech.
C.2. 6. Compares what they listen to with their prior knowledge.
Grammar Subject: Studies are carried out related to the meaning of the word on texts.

» Think about your life so far and discuss with your friends if you are free in your choices
(school, department, friends, hobby, etc.).

e Are you satisfied with these choices? Why is that?

* What would you do if you had the right to go back and make a choice again? What did
you change or not change?

* What does the concept of “carrion” evoke? Write in the blanks.

* The achievements selected for the activities were taken from the Secondary Education Turkish Language and
Literature Course (9, 10, 11 and 12 Classes) Curriculum (2018). The grammar subject was selected from the
explanations in the related unit in the program (see p. 31).
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CARRION
What it suggests in concrete terms What it suggests in abstract terms

Figure 2. Activity 1

3.2.2. Text Analysis Works

Achievements

Reading

Narrative Literary Texts

A.2. 3. Determine the theme and subject of the text.

A.2. 4. 1dentify conflicts in the text.

A.2. 5. Specifies the plot of the text.

A.2. 6. Identify the characteristics of the personnel in the text.

A.2. 8. Determines the function of the narrator and perspective in the text.
A.2.10. Identify the stylistic features of the text.

A.2.13. Interprets the text.

Verbal Communication:

1. Speech

C.1. 2. Determines the subject, purpose, target audience and type of speech.
C.1. 13. Enriches the content of his/her speech.

C.1. 14. He/she uses expressions in his/her speech that emphasize important points and make it
easier to follow the conversation.

e What is the prevailing mental state in the text? Type and find words and phrases that
support this situation.

¢ What are the characteristics of the character in the text? Please explain.
¢ Who is the text narrated by?
¢ Are there places where the narrator changes? Write by giving an example.

¢ What could be the reason for the narrator's change? What are the situations in which
there are such changes in the text?

¢ What does the character do to get rid of the boat and the carrion? What are the
challenges facing him/her?

¢ At what stage should the basic requirements be met to achieve the characteristics of the
individual symbolized by the star?
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v

An individual who is at peace with
* himself/herself

5)
4)
3)
2)
1)

Figure 3. Activity 2

+ What has been the response of these stages considering the text? In which stage is the
character involved?

¢ In your opinion, is it a physical object or an image? Why is that? Please explain.

* Do you have problems that do not leave you as well as the like the problem the character
faces? If yes, please exemplify.

¢ What kind of a road do you follow while facing these problems? What are your similar
and different aspects to the character?

¢ Which of the following are messages that can be deduced from the text? Please mark.

» The most important task of the person himself/herself with the facing
himself/herself.

» Some problems that cause unhappiness never leave us on the ground.

» We may find it easier to overcome the problem with the support we received from
our family and friends.

» Itis common for the individual to fight with himself/herself and with life.

» Every renunciation is a goal in our own goalpost.

3.2.3. Creative Writing Work
Achievements
Writing

B.2. Determines subject, theme, main idea, purpose and target audience according to the type of
text to be written.

B.4. Plans the text.
B.5. Writes text-specific structure properties.
B.6. Writes the text type specific language and narrative features.

» The character in the text swings in a soggy boat that is painted black. We don't know why
he's there and who puts him in that boat. Next to it there is bread and a bottle of water. Where did
you think this person was before he found himself on the boat? Create a short story about the
question.

3.2.4. Evaluation Study
Achievements
Verbal Communication:

1. Speech
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C.1. 2. Determines the subject, purpose, target audience and type of speech.
C.1. 3. Makes observations, examinations or research on the subject.

C.1. 14. He/she uses expressions in his/her speech that emphasize important points and make it
easier to follow the conversation.

2. Listening

C.2. 1. Use proper listening techniques.

C.2. 3. Follow the subject flow in the conversation.

C.2. 4. Identifies the explicit and implicit messages in the conversation.
C.2. 6. Compares what they listen to with their prior knowledge.

» Watch the short animated movie “El empleo/The Employment” (2008) and discuss its
relationship with the text you read.

Link: https://www.youtube.com/watch?v=cxUuU1jwMgM]
Short movie info: Director-Santiago Bou Grasso
Author-Patricio Plaza
Country-Argentina
Animation-Santiago Grasso/Patricio Plaza

Factory-Opusbou

4. Discussion and Conclusion

Language and literature courses are carried out in order to develop students' comprehension and
expression skills, to examine and evaluate a literary text by genre, and to give students the
responsibility to think and sensation and to gain experience towards human and life. The main
instrument of language and literature courses are literary texts. The analysis of literary texts in
their originality and integrity is very important and there are many approaches to analyzing the
fictional meaning structure in these texts; because the literary texts require multiple readings
with their multiple meanings. When the theories, models and approaches towards analyzing the
literary texts in the literature are examined, it is seen that there are various theories and models
such as structuralism, literacy development, social learning, cognitive processing and author, text
and reader-oriented approaches; however, in explaining the complexity of the reading process,
multiple theories, models or approaches should be considered together (Tracey & Morrow, 2017).

Kavcar (1999, p. 43), he says that a literary text should be dealt with in terms of mother tongue,
subject, events, nodes, persons, description, analysis, language and style. According to the
approach that emphasizes the formal features of these content features, a literary text is primarily
considered in terms of form. Accordingly, it is very important to explain how it is explained;
however, the connection of self and form must be dealt with together (Baskan, 1988, pp. 384-385).
Literary texts form a unity with all their components and the literate reader can understand and
evaluate the text to the extent that it can harmonize these components in the text (Aslan, 2010, p.
148; Dilidiizgiin, 2018, p. 136). Adah (2010, pp. 10-12) states that reading and comprehension
studies should be carried out primarily in the word plane and then meaning can be realized in the
configuration phase. While the works carried out in the word plane are surface structure studies,
the deep structure is analyzed and the evaluations are made. With a similar understanding, Glinay
(2013, p. 69) stated that there are stages of description, analysis and interpretation in the text
analysis process; that the surface and deep reading process is performed in the analysis stage;
indicates that the text is evaluated in the interpretation phase. The relationships between the
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stages are based on causality and tides can be made. In another approach, an interactive approach
reads the text as internally, recognizing the words, sound, and voice. He/she places these words
in his/her schemas. He/she makes inferences about the information in the text through the
schemes that are activated and validates these implications in the reading process and conducts
an externally oriented processing (Karatay, 2014, pp. 30-31; Ulper, 2010, p. 39). According to the
aesthetics of reading from the reader-oriented approaches that are prominent in recent years, the
reader approaches the text of literature with certain expectations according to its pre-knowledge
and prejudices. In such texts, the ways in which that text points, should be analyzed; firstly, the
internal postings of the text should be used. It is expected to fill the spaces that contain the
semantic secrets of the literary text discussed, and the reader should be expected to enter a
literary communication with the text. At this point, factors such as background information,
expectations, individual and social characteristics, experiences, critical thinking skills play an
important role. After evaluating in-text contexts, non-text contexts are employed. Since the
constant change of non-text contexts affects the process of analyzing the text, texts are no longer
a stationary tool.

Studies on the analysis of literary texts in literature have been discussed with theoretical
examples as well as practical examples. For example, Erden (2002), approaching the short story
type in the light of linguistic criticism, presented exemplary analyzes in the context of discourse
analysis, critical analysis, analytical criticism, deconstructionism, mental sampling theory. Tutas
(2006) illustrates a poem of E. E. Cummings by following a stylistic pathway in order to achieve
understanding through the use of distinctive language uses and structures in literary texts. As a
result of the study, the reader considered the stylistic analysis as a useful method because it is
based on the evidence that the reader perceived instinctively from the literary texts. Giinay (2013)
analyzed the story of Sabahattin Ali's “Hasan Boguldu” (Hasan Drowned) in accordance with the
textological criteria and he exemplified that this model could be used in analyzing a literary text.
In her study, prepared by using linguistic approaches, Yazic1 (2017) tried to suggest a method
based on some characteristics of surface structure views of narrative texts while analyzing the
text. In this context, she exemplified the presentation of the characters of Nazli Eray's “Monte
Kristo” story with the applications and inquires about reference and ellipse structures from the
criteria of textuality; has demonstrated the functionality of this method in the analysis of
narratives based on fiction. Celik-Ozer (2009) observed in her research on 10th grade students
that the knowledge of foreground and background changed the approach of the student towards
a situation story. It is possible that the background sections with a discourse are likely to be
consciously noticed by students; it has been determined that the foreground can be discovered by
the students that knowledge of the background is a fiction created to embody the discourse, so
that the story can be perceived in a more qualified way. Bayrav and Yerguz (2001) attempted to
approach different examples of text types for secondary school language and literature through
reading, understanding and interpreting through various questions; Ozdemir (1983b, 2002),
Sayin (1999) and Adal (2010) developed examples of how to read and interpret these texts by
selecting examples for various types of text.

There are also several theoretical and practical studies to prepare an educational situation/lesson
plan directly related to the text analysis process. Sonmez (2012, 2014) elaborated on how a lesson
plan should be prepared in terms of form and content; Karagéz, Ak-Basogul and Yiicelsen (2017)
examined the proficiency of Turkish teacher candidates in preparing a lesson plan in the case of
Hasan Ali Yiicel Faculty of Education in istanbul University. As a result of the study, it was
determined that the plans prepared by the teacher candidates did not have any formal
deficiencies, they had some problems in the content regulation, and there was a general
consistency between the form and content sections. Sever (2011), in his experimental research,
prepared educational situations in the context of the principles of complete learning model and
concluded that full learning was effective in developing reading comprehension and written
expression skills. Aslan (2017) teaches Turkish-Turkish language and literature to develop
linguistic and intellectual skills; Celik (2011) prepared sample educational situations for
secondary language and literature courses and tried to contribute to the problems of teaching
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Turkish and literature. Oryasin and Karagoz (2015) prepared a case study on the problem solving
story “Bir Kavak ve Insanlar” (A Poplar and People) of 7th grade Turkish course. At the end of the
research, they concluded that activities prepared in response to problem solving stages will help
students’ cognitive, linguistic and social development. Similarly Kiiciikler-Kuscu (2018) has
created a training situation for 12th grade for the Turkish language and literature course the story
"Beyaz Mantolu Adam” (White Coat Man) of Oguz Atay. Sever, Kaya and Aslan (2011); Karatay
(2014); Goger (2017) and Turhan-Agrelim (2017) also presented examples of educational
status/lesson plans based on various texts for use in language and literature teaching. Dilidiizgiin
(2013) carried out the only study in the local literature for the Dahrendorf model, which was
studied and exemplified in the study. In this study, the Dahrendorf model was introduced and the
books selected from the contemporary Turkish children's literature were examined in accordance
with the related model.

Teachers who are responsible for the effective conduct of language and literature teaching process
can continue their courses by adopting different approaches in the process of analyzing literary
texts. What is important is to understand the message in literary texts through the activities
prepared in the light of various theories, models, methods and approaches. In this context, it is
possible to say that the general path followed in this context is process-oriented, primarily to
attract students' attention, to ask for preparatory questions in order to ensure their readiness, to
carry out activities that make sense while reading the text, and to carry out evaluation studies
after reading the text. In this study, following the introduction of the Dahrendorf model in order
to present a different approach and suggestion in a process-oriented way, the model was modeled
with the reader-oriented approach through the text “Carrion” process and care was taken to avoid
being a consumer. In other words, in the context of multiplicity for the same text, many more
meanings can be omitted and the possibility of developing study proposals is left open. The
activities proposed in this study are designed with the attention to the type of text to enable
students to relate their thoughts and feelings to their own lives. It is thought that this study will
be helpful for teachers and different studies.
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Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” bashig: altinda belirtilen eylemlerden hicbirini gerceklestirmedigimizi, hicbir ¢ikar
catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Research article: Oryasin, M., & Dilidiizgiin, S. (2020). Dahrendorf model in language and literature
teaching: Text sample “Les” (Carrion). Erzincan University Journal of Education Faculty, 22(2), 481-495.
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Abstract

The present research aims to examine the current situation about the use of technological tools
and materials in social studies lessons through observations and experiences of social studies
teachers thoroughly. The study was carried out by using the method of case study, one of the
quantitative research methods. The working group consisted of 14 volunteer social studies
teachers, 5 of whom were female and nine were male, working in Erzurum state secondary
schools. The data collected in semi-structured interviews were evaluated via the content analysis
method. As a result of the research, it was found that most of the teachers closely followed
technology through social networking sites. Moreover, it has been found that they use technology
in each lesson on appropriate subjects, that this facilitates teaching and ensures the permanence
of knowledge, but they face some problems such as systematic errors while performing them.
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0z

Bu arastirmanin amaci, sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi
konusundaki mevcut durumu sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gozlemleri ve tecriibeleriyle
derinlemesine incelemektir. Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden durum c¢alismasi
yontemiyle ylritilmiistiir. Arastirma g¢alisma grubunu, Erzurum’daki devlet ortaokullarinda
gorev yapan 5’i kadin, 9'u erkek toplamda 14 goniillii sosyal bilgiler 6gretmeni olusturmaktadir.
Yar1 yapilandirilmis goériismelerle toplanan veriler, icerik analizi yontemiyle degerlendirilmistir.
Arastirma sonucunda, teknolojiyi yakindan izleyen 6gretmenlerin ¢ogunun teknolojiyi sosyal
aglar iizerinden takip ettikleri bilgisine ulasilmistir. Ayrica akilli tahtalar1 dikkat ¢ekmek ve
ogrencilerin katilimini saglamak icin kullanan 6gretmenler, uygun olan her derste teknolojiyi
kullandiklarini ifade etmislerdir. Son olarak teknolojinin 6gretimi kolaylastirdigi ve bilginin
kalicihigini artirdigini diisiinen 6gretmenlerin, teknoloji kullanimi sirasinda bazi sistemsel
problemlerle karsilastiklar1 goriilmiistiir.
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Sosyal Bilgiler Derslerinde Teknolojik Ara¢ ve Materyal Kullanimi...

1. Giris

Toplumun ihtiyaclar1 dogrultusunda gelisim yoniinii belirleyen ve yenilikler getirmeyi amaglayan
teknoloji (Cetinkaya & Keser, 2014), ozellikle 21. ylizyilda hayatin her alanindaki agirligini
artirarak gittikce vazgecilmez unsurlarindan biri haline gelmektedir (Giilliipinar, Kuzu, Dursun,
Kurt & Giiltekin, 2013). Teknolojinin artan ve genisleyen bu etkisi, dogal olarak egitim
faaliyetlerine de yansimaktadir (Yesiltas, 2013). Artik teknolojiyle i¢ ice olan bugilinkii egitim
sisteminde, kaliteli ve daha iyi bir egitim vermek i¢in modern teknolojiyi kullanmak
gerekmektedir (Sarker, Wu, Cao, Alam & Li, 2019). Bu baglamda bilgisayar ve internet
teknolojilerindeki énemli gelismeler, okullardaki bilgisayara ve internete erisim olanaklarini
artirmistir (Acikalin, 2010). Bu artisin sonucu olarak okullarda 6grenci basarisini artirmak igin
teknoloji (Costley, 2014), egitim ve 6gretim teknolojileri araciligiyla okul sinif uygulamalarina
entegre edilmigtir.

Cogu kez ic ice gecmis sekilde biri digerinin yerine kullanilan egitim ve 6gretim teknolojisi
kavramlari (Kaya, 2006), baz1 yonlerden birbirinden ayrilmaktadir. Oncelikle okullarda yiiriitiilen
faaliyetlerin vazgecilmez unsurlarindan biri olan egitim teknolojisi; 6grenme-6gretme
ortamlarinin etkili bir sekilde tasarlanmasini, meydana gelen sorunlarin ¢6ziilmesini, 6grenme
ciktilarinin kalitesini ve kaliciligini artiran bir akademik sistemler biitiiniinii ifade etmektedir
(isman, 2002). Egitim teknolojisinin i¢clemi olan égretim teknolojisi ise, 6gretimde karsilasilan
sorunlarin bilimsel ilkelere bagh olarak nasil ¢oziilebilecegiyle ilgilenir. Bunu yaparken, davranis
ve fizik bilimlerinin iceriginden ve diger bilgilerden uyarlanan sistematik strateji ve teknikleri
uygular (Kaya, 2006). Kisacasi, egitim ve o6gretim teknolojileri, tiim egitim alaninda cesitli
disiplinlerde yiiriitiillen 6gretme-6grenme ortamindaki aksakliklar1 ortadan kaldirarak, hem
O6gretmenin hem de 6grencinin egitim-6gretim hayatini kolaylastirmayr amaglayan arag¢ ve
materyalleri tasarlayan alanlardir.

Egitimin hemen her alaninda (fen bilimleri, sosyal bilimler, saglik bilimleri gibi) gerceklestirilen
O0grenme ve OZretme faaliyetlerinde, istenilen kazanimlara ulasmay1 kolaylastiran, dersleri
verimli hale getiren (Nal¢caci & Ercoskun, 2005) ve bu siirecleri destekleyen cesitli teknolojik arag
ve materyallerin kullanimina giderek daha fazla yer verilmektedir (Duhaney, 2000). Ancak egitim
ve 0gretimde kullanilan ara¢ ve materyaller zamanla islevselligini yitirebilmekte ve 6gretimin
hedeflerine ulasmasinda yetersiz kalabilmektedir. istenmeyen bu durumlar: ortadan kaldirmak
icin teknolojik gelismeleri takip etmek gerekmektedir. Clinkii takip edilen yeni gelismeler, sinifin
mevcut teknolojik kaynaklar tarafindan desteklenen aktif bir 6grenme ve diisiinme alani haline
gelmesine ve teknoloji entegrasyonunun dinamik bir sekilde olusturulmasina katkida
bulunmaktadir (Berson & Balyta, 2004). Teknoloji entegrasyonuyla kullanilan arag¢ ve
materyaller, dersin akici hale gelmesini, dgrencilerin derse odaklanmasini ve katilmasini
saglayarak 6grencilerin unutulmaz bilgiler edinmelerinde énemli bir rol oynamaktadir (Kaya,
2006; Kuloglu, 2019). Ayn1 zamanda modern teknolojilerden yararlanmak, yapilandirmaci bir
O0grenme ve 6gretim ortamin olusturulmasini da saglamaktadir (Manfra & Hammond, 2008).

Ogretimi bircok acidan destekleyen teknolojik ara¢ ve materyaller, sosyal bilgiler dersi icin
oldukga 6nemli bir yere sahiptir. Sosyal bilgiler dersi, bircok sosyal bilim disiplininin somut ve
soyut kavramlarini icerdigi icin konunun 6gretiminde sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik
ara¢ ve materyalleri kullanmalarin1 gerektirmektedir. Buna karsin sosyal bilgiler derslerinde,
geleneksel daha cok ders kitabinin yaninda kiire ve (tarihi ve cografi) haritalar gibi 6gretim
materyalleri kullanilmaktadir (Dere & Ding, 2017). Bununla birlikte 6zellikle 2000’li yillardan
sonra dijital teknolojilerdeki gelismelere paralel olarak, farkli duyu organlarina ayni anda hitap
edebilen bilgisayar, kamera, fotograf makinesi, tarayici, ses kayit cihazi, projeksiyon, akill tahta,
flash bellek, cep telefonu gibi teknolojik araclar tercih edilmeye baslanmistir (Ozel, 2012).
Ozellikle son zamanlarda; tablet bilgisayarlar (Aydemir, Kiiciik & Karaman, 2012; Lin, Wong &
Shao, 2012), Kindle, iPod, iPhone, iPad ve Blackberry gibi elektronik araglarda okunabilen e-
kitaplar (Soydan, 2012; Oztiirk & Can, 2010), ii¢ boyutlu animasyon (Toroglu & icingiir, 2007),
sanal miize (Caliskan, Onal & Yazici, 2016), sanal gerceklik (Kayabasi, 2005), Webquest (Turhan
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& Inel, 2017), sanal sinif (Green, 2019) ve artirilmis gerceklik (Kogoglu, Akkus & Ozkan, 2018) gibi
yenilikci teknolojiler ve uygulamalar kullanilmaktadir.

Bahsedilen teknolojik ara¢c ve materyaller sosyal bilgiler derslerinde kullanildiginda, 6grenci,
ogretmen ve sosyal bilgiler dersine cesitli faydalar saglamaktadir. Oncelikle bu 6gretim araglar,
sosyal bilgilerin temel amacglarindan olan problem ¢6zme, karar verme, ozyeterlik, 6zsaygi,
mantiksal, yaratic1 ve elestirel diisiinme becerileri ve degerlerini gelistirmektedir (Acikalin &
Duru, 2005; Heafner, 2004; Kaya, 2008; Lin vd., 2012). Bunun yaninda yine 6grencilerin derse
kars1 ilgi, dikkat ve motivasyonlarini olumlu yonde etkileyerek aktif katilimlarini ve kalici bilgiler
edinmelerini saglamaktadir (Akgiin & Koru-Yiicekaya, 2015; Inel & Cetin, 2017; Kazu & Yesilyurt,
2008; Yaylak & Inan, 2018; Yesiltas, 2014). Ogretmenler acgisindan bakildiginda, teknolojik
materyal kullanimi; sinif hakimiyetini saglama, farkli zeka alanlarina hitap etme, soyut kavramlari
somutlastirma ve yaparak-yasayarak oOgrenmeyi kolaylastirmada oOgretmenlere yardimci
olmaktadir (Ates, 2010; Bilici & Giiler, 2016; Dogru & Aydin, 2018).

Faydalarina ve katkilarina deginilen teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusunda bazi
sinirhiliklar ve problemler de bulunmaktadir. Bu kapsamda 6zellikle 68retmenlerin teknolojik
bilgi eksikligi (ya da yeterlikleri), okullarin altyapisinin yetersiz olmasi (Ates, 2010; Bilici & Giiler,
2016; Dogru & Aydin, 2018), sistemle ilgili teknik hatalarin yani sira teknolojinin amac disi
kullanimi (Cetinkaya & Keser, 2014) gibi bazi problemler 6n plana ¢ikmaktadir. Bunlarin yaninda
bu sorunlara bagli ya da bunlardan bagimsiz olarak cesitli nedenlerle 6gretmenlerin teknolojiyi
yeterince ve etkin kullanmamasi (Akbasli, Taskaya, Meydan & Sahin, 2012; Kurtdede-Fidan, 2008;
Sahin, 2015), bu konudaki en 6nemli problemler arasinda goriilmektedir.

Buraya kadar ozelliklerine detayl bir sekilde yer verilen, 6grenme ve 6gretme faaliyetlerinin
vazgecilmez bir pargasi olan teknolojik ara¢ ve materyaller, alanyazinda gesitli yonleriyle ele
alinmistir. Bu ¢alismanin kapsamina giren sosyal bilgiler alaninda yapilan ¢alismalara (ine¢ &
Akpinar, 2017; Ozel, 2012; Yaylak, 2019; Yilmaz & Ayaydin, 2015) bakildiginda, oncelikle
teknolojik araglarin derslere entegre edilmesine, kullaniminin gerekliligine ve énemine vurgu
yapildig1 goriilmektedir. Ayrica diger ¢alismalarda, sosyal bilgiler derslerinde teknolojik arag ve
materyal kullaniminin; soyut kavramlari somutlastirarak 6grenmeyi kolaylastirdigina, islenen
konuyu gorsel ve isitsel olarak sunma olanagi saglayarak anlamaya yardimci olduguna, ilgi, dikkat
ve motivasyonu olumlu yonde etkiledigine ve derse aktif katilimi sagladigina (Bulut & Kogoglu,
2012; Dere, 2019; Ineg, 2017; Kaya & Aydin, 2011; Lin vd., 2012; Sahin & Tasyiirek, 2014) vurgu
yapilmistir. Bunlarin yaninda ilgili ¢alismalarda, 6gretmen, okul ve teknolojik imkanlardan
kaynaklanan cesitli sorunlara dikkat cekilmistir (Bulut & Kogoglu, 2012; Coban & ileri, 2013; Ozel,
2012; Ulusoy & Giiliim, 2009).

Literatlirdeki c¢alismalar incelendiginde; teknoloji entegrasyonu, teknolojinin derslerde
kullaniminin katkilari ve karsilasilan gesitli sorunlara odaklanildigi gériilmektedir. Bu ¢alismalar
degerlendirildikten sonra sosyal bilgiler derslerinde teknoloji ve materyal kullanimi konusundaki
mevcut durumu yansitmak ve sosyal bilgiler 6gretimindeki glincel tartismalara katki saglamak
icin bu arastirma tasarlanmistir. Bu diisiinceyle yapilan bu arastirmada, sosyal bilgiler derslerinde
teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusundaki mevcut durumu sosyal bilgiler
O6gretmenlerinin gozlemleri ve tecriibeleriyle derinlemesine incelemek amaglanmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirmada su sorulara cevap aranmistir:

1. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip etme durumlari nasildir?
2. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip ettikleri kanallar nelerdir?

3. Sosyal bilgiler derslerinde kullanilan teknolojik araglar ve materyallerin kullanim amaglari
nelerdir?

4. Sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢c ve materyal kullanmanin 6gretmenlere ve
ogrencilere yararlari nelerdir?

5. Sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyaller kullanirken yasanilan problemler
nelerdir?
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2. Yontem

Bu arastirmada, sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢c ve materyal kullanimi konusundaki
mevcut durumu sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gozlemleri ve tecriibeleriyle derinlemesine ele
almak icin durum calismasi deseni kullanilmistir. Durum c¢alismalarinda, bazen bir grubun
temsilcisine (6rnegin; kadin bir midiir) odaklanmasina ragmen cogunlukla programlar, olaylar,
kisiler, siirecler, kurumlar, sosyal gruplar ve diger ¢agdas olgular derinlemesine incelenir
(Hancock & Algozzine, 2017).

2.1. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Erzurum ilinde hizmet veren
ortaokullarda gorev yapan ve goniilliiliik esasina gore goriismeye katilan 14 sosyal bilgiler
O0gretmeni (9 erkek ve 5 kadin) olusturmaktadir. Sosyal bilgiler derslerinde teknoloji arac¢ ve
materyal kullanimi konusundaki mevcut durumu farkl perspektifler 1siginda yansitmak icin
amach o6rnekleme yontemi (Biiyilikoztiirk, Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2018)
kullanilmistir. Calismaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zellikleri, Tablo 1’de verilmistir:

Tablo 1. Katilimci 68retmenlerin demografik ézellikleri
Degisken Kategori
Cinsiyet Erkek

Kadin
Yas Aralig1 20-30 arasi
31-40 arasi
41-50 arasi1
Kidem 1-10 y1l
11-20 y1l
21-30 y1l

— 00 UT W O N UT O M

Tablo 1'de goriildiigi gibi, arastirmada farkl cinsiyet, yas ve kideme sahip katilimcilar yer
almistir. Ayrica arastirma etigine uygun olarak égretmenlerin gercek isimlerinin yerine 01, 02,
03... seklinde kodlar kullanilmustir.

2.2. Veri Toplama Araglari

Ogretmenlerin gériislerini almak i¢in arastirmac tarafindan hazirlanan ve iki alan uzmam
tarafindan gozden gecirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu hazirlanmis ve sosyal bilgiler
ogretmenleriyle yapilan goriismelerde kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler, bir konuyu
derinlemesine incelemek ve tam olarak anlamak icin yirttiiliir. Bu gériismelerde ele alinmasi
gereken konular1 iceren bir rehber (soru listesi) hazirlanir. Hazirlanan rehber, goriismenin
kapsam disina ¢ikmadan ilerlemesini saglar. Buna ragmen arastirmaci, arastirma konusuna gore
takip eden sorular sorabilir (Harrell & Bradley, 2009). Deginilen o6zellikler dikkate alinarak
hazirlanan goriisme formu (rehber), calismada cevap aranan bes temel arastirma sorusuna uygun
olarak olusturulmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Veri toplamak i¢in Erzurum ili Yakutiye ilgesindeki devlet ortaokullarinda gérev yapan sosyal
bilgiler dersi Ogretmenleriyle iletisime gecilmistir. Ardindan goériisme i¢in uygun zamanlar
belirlenmis, 6gretmenlere ¢calismanin amaci agiklanmis ve goriisme esnasinda ses kaydi alinacagi
belirtilmistir. Goriismeyi kabul eden 6gretmenlerle yiiz ytlize goriismeler yiiriitiilmiis ve ses kayit
cihaziyla kaydedilmistir. Goriisme kayitlari, bire bir olarak MS Word'e aktarilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmenlerle yapilan goriismelerde elde edilen verilerin degerlendirilmesinde icerik analizi
yontemi kullamlmistir. Igerik analizinde belirli kavramlar ve temalar etrafinda bir araya getirilen
benzer veriler, anlagilir bir bicimde diizenlenir (Akbulut, 2012). Igerik analiziyle degerlendirilen
veriler, arastirma sorular1 dogrultusunda bes tema altinda toplanmis ve yorumlanmistir.
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Ogretmenlerin goriislerinin ifade edilme sikligin1 géstermek icin frekanslar (f) kullanilmistur.
Ayrica 6gretmenlerin goriislerinin ayrintilarini sunmak i¢in dogrudan alintilar yapilmistir.

3. Bulgular

Sosyal bilgiler 6gretmenleriyle yapilan goriismelerden elde edilen verilerin analizi sonucunda
ulasilan bulgularin ayrintilari, asagida sirayla sunulmustur.

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip etme durumlar

Birinci arastirma sorusu kapsaminda sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip
etme durumlari incelenmis ve Tablo 2’de verilmistir:

Tablo 2. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip etme durumlari

Degisken Kategori f

Takip Etme Durumu Yakindan 8
Miimkiin oldukca 5
Takip ediyorum 1

Tablo 2’de sunuldugu gibi, katilimcilarin biiyiik cogunlugu (8), teknolojik gelismeleri yakindan
takip etmektedir. Bunun yaninda diger 6gretmenler, miimkiin oldukea (5) ve takip ediyorum (1)
cevaplarin1 vermislerdir. Katthmc 6gretmenlerden 013, teknolojik gelismeleri takip etme
gerekcesini soyle agiklamistir: “Teknolojik gelismeleri miimkiin oldugunca takip etmeye calisiyoruz.
Hem mesleki gelisim acisindan hem de yasadigimiz ¢cagin gereklerinden dolay: takip etmeye
calistyoruz.”

Teknolojiyi takip etmenin mesleki gelisimin gereklerinden biri olarak goren 013’iin yaninda,
benzer sekilde 6gretmenlerin yeniliklere ayak uydurmalar gerektigini diisiinen 09, bu konuda
sunlar1 aktarmistir: “Genelde takip etmeye ¢alistyorum. Hani... bilgi ve teknoloji cagi ya, 6gretmenin
kendini siirekli gelistirmesi bilgi ve teknolojiye hdkim olmasi isteniyor.”

Konuyu daha genis bir sekilde degerlendiren 04 ise, teknolojinin neden vazgecilmez oldugunu su
gerekcelerle savunmustur:

Teknolojik araglardan su an zaten giiniimiizde geri kalmak miimkiin degil. Cocuklara
varana kadar siirekli teknolojiyle herkes hasir nesir yakindan takip etmeye
calisiyoruz... Ogretmen olarak giinliik hayat da dahil teknolojiden geri kalmak miimkiin
degil. Zaten siniflarda kullanmadigin zaman, 6grenciler dersin 15 dakikasindan sonra
sikilmaya baghyorlar. Degisiklik icin, farklilik i¢in, kalicilik icin mecburen teknolojinin
kullanilmasi gerekiyor.

Alintidan anlasildig: gibi 04, hem sosyal bilgiler dersini etkili hale getirmek hem de 6grencilerin
ilgisini cekmek icin teknolojiyi yakindan takip etmeyi bir ihtiya¢ olarak gérmektedir. Bunlarin
yaninda 06, teknolojinin 6grencilerin sosyal bilgiler dersini daha iyi kavramalarindaki katkisim,
01 ise 6gretmenlerin giincel kalmak icin teknolojiyi yakindan takip etmesi gerektigini
vurgulamistir.

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip ettikleri kanallar

Ikinci arastirma sorusunda sosyal bilgiler égretmenlerinin teknolojiyle ilgili gelismeleri hangi
kanallardan takip ettikleri incelenmis ve Tablo 3’te verilmistir:
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Tablo 3. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri takip ettikleri kanallar

Degisken Kategori
Sosyal Aglar Facebook, Twitter, WhatsApp
Internet Siteleri Teknoloji ve egitim siteleri (EBA)
Sosyal bilgiler biz
Sosyal bilgiler
Sosyal bilgiler 6gretmenligi grubu
Sosyal Bilgiler Sosyal deyince
Ogretmen Gruplari Sosyal dersleri
Sosyalciler grubu
Sosyal bilgiler gorsel arsiv grubu
Sosyal bilgiler grubu
Sosyal bilgiler org

b—‘b—\b—‘b—‘b—‘b—\[\)l\)-h\];\n

Tablo 3’te, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri, daha ¢ok sosyal paylasim aglari
(Facebook, Twitter, WhatsApp) lizerinden takip ettikleri goriilmektedir. Bunun yaninda
Ogretmenler, teknolojik gelismelerden haberdar olmak icin teknoloji siteleri ve sosyal bilgiler
O6gretmenlerinin paylasimda bulunmak i¢in kurduklar: cesitli internet sitelerini ve Facebook
gruplarini kullanmaktadir. Nitekim 011, teknolojik gelismelerden haberdar olmak ve bilgi
paylasiminda bulunmak ic¢in takip ettigi sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gruplar1 hakkinda su
ayrintilar1 vermistir: “Sosyal medyadan mesela, Facebook ltizerindeki gruplar iizerinden, sosyal
bilgiler gruplari tizerinden... sosyal bilgiler 6gretmenleri grubu var, sosyal bilgiler gérsel arsiv grubu
var... Sosyal bilgiler biz’i, sosyal bilgiler org’u kullaniyorum.”

Benzer sekilde 013, sosyal bilgiler 6gretmenleri olarak iiyesi olduklar bilgi paylasim siteleri ve
gruplar1 hakkinda su bilgileri vermistir: “Sosyal bilgiler dgretmenlerinin iiye oldugu birkag¢ tane
sitemiz var, yani sosyal medyada, Facebook’ta falan. Sosyal bilgiler, sosyal deyince, sosyal dersleri,
sosyalci bu siteler var.”

Her iki 6gretmen de ¢ogunlukla Facebook’ta kurulan sosyal bilgiler 6gretmenlerinin gruplarini,
bunun yani sira ¢esitli sosyal bilgiler 6gretmenlerinin bilgi alisverisinde bulundugu siteleri takip
ettiklerini ifade etmislerdir. Ayrica 08, bakanhigin énerdigi sitelerin yaninda cesitli egitim
sitelerini takip ettigini, 012 ise internet iizerinden cesitli teknolojik araclar1 ve programlar
kullandigini ifade etmistir.

Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik ara¢ ve materyalleri kullanim amaglari

Ugiincii aragtirma sorusunda katihmcilarin derslerinde kullandiklar arag¢ ve materyalleri, hangi
amagclarla kullandiklari incelenmis ve 6gretmenlerin kullanim amaglari, Sekil 1'de verilmistir:
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Sekil 1. Teknolojik araclar ve materyallerin kullanim amacglari

3D Mekan Gezileri Dikkat Cekme, Algilama ve
Yapma Aktif Kathimi Ogrenmeyi
4 Saglama Kolaylagtirma
4 2 Omekler
Video ve Verme
Fllm I1Zletme 1
5 ‘\ /_-
Akills Tahta
Dikkat Cekme, \
Aktif Katihm ve Artinimis Dikkat Cekme
Kalicilik Saglama ~—— EBA KULLANIM AMAGLARI ™= (Sanal) Gergeklik 1
4
/ \\ Bilgisayar
\ Sunum
Hazrrlama
Velilerle lletigim 1
Kurma X Morpa
3 — WhatsApp — Telefon E-Kitap Kamplis
Internet Baglantis Kannt Amach Odaklanmay: Hgi Cekme,
Saglama Kullanma Saglama Katilims Sagiama
2 1 1 1

Sekil 1'deki bulgulara bakildiginda, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin derslerinde teknolojik araglari
ve materyalleri daha c¢ok; 6grencilerin ilgisini ve dikkatini ¢ekmek, katilimini saglamak,
motivasyonunu artirmak ve bdylece uzun siireli kalici 68renmelere zemin hazirlamak icin
kullandiklar1 ~ goriilmektedir. Nitekim O5: “..Dersimiz bir kavram dersi. Ozellikle
somutlastiramadigimiz kavramlart ortaya koymak icin, tahtalarimiz internete bagh bunu
kullaniyoruz.” demistir.

Sosyal bilimlerin irettigi bilgilerden yararlanan sosyal bilgiler dersi, bircok farkli kavram
icermektedir. Sosyal bilgiler dersinin bu 6zelligine deginerek kavramlarin somutlastirilmasinda
teknolojinin énemine dikkat ceken 05, Egitim Bilisim Ag1'n1 (EBA) hangi amaclarla kullandigini su
sekilde aciklamistir: “EBA, dgrencileri ddeviendirmek, oradan takip etmek, 6devleri iste siniflar
bazinda ne kadar yapildigini takip etmek, kontrol etmek, dgrencilere anlik iletiler géndermek, anlik
gorevler vermek, onlara ¢abucak ulasabilmek yani iletisim anlaminda gercekten miikemmel.”

Goriildigi gibi 05, EBA uygulamasi sayesinde 6grencilerin performanslarini rahathkla takip
edebildigine ve onlarla iyi bir iletisim kurmasina imkédn tanidigina dikkat ¢ekmektedir. EBA
uygulamasinin disinda 3D mekan gezilerinin yapan 04, nasil kullandigini séyle aciklamigtir: “3D
mekadn geziler yapiyoruz bazi konular icin. Mesela sosyal bilgiler dersinde Istanbul’'un Fethi'nde
Anadolu Hisar1 ya da Rumeli Hisar1 buralara gorsel geziler yapiyoruz sanal geziden.”

Goriildiigi gibi 04, birinci elden somut veriler elde etmeyi gerektiren ancak cesitli nedenlerle
bizzat ziyaret edilmesi mumkiin olmayan mekanlari, sanal geziler sayesinde 0Ogrencilere
tanitilabildiklerine deginmistir. Benzer sekilde 012, teknolojik araglarin islevini sdyle anlatmistir:

Peri Bacalar’'ndan bahsederken ne kadar bahsetseniz peri bacalarini anlatsaniz
cocugun zihninde bu yansimiyor ama teknolojik aracta bunu yansittiginizda ya da 3D
gosterilerle bunu ¢ocuga gosterdiginizde, cok daha etkisi oluyor daha iyi kavriyor. Iste
kavram haritalar1 olusturuyoruz, akilli tahtada kavram haritalar1 dogrultusunda
kavramlari daha iyi 6greniyorlar.
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Alintida goérildigi gibi 011, 3D mekan gezilerinin Peri Bacalar’mi 6grencinin goziinde
somutlastirmasi ve anlamlandirmasindaki, kavramlari etkili bir sekilde 6grenmesindeki roliini
ortaya koymaktadir. Diger 6gretmenlerden farkli olarak 06, sosyal bilgiler derslerinde teknoloji
kullaniminin, bireysel farkliliklara ve zeka tiirlerine goére 6grenme imkani sundugunu su sekilde
aciklamistir:

Ogrencilerin zekA yapilar1 tamamen birbirinden farklidir. Kimisi iste sosyal, kimisi
sayisal, kimisi mekanik zek3, kimisi sosyal zekasi, kimisi iste fiziksel zekasi seyi falan
¢ok farkli oluyor. Dolayisiyla siz gorsel olarak verdiginiz zaman 6grencinin beyninde
bu kaliyor, hafizasinda kaliyor. Yoksa, aksi takdirde kalmasi biraz zorlasiyor. Onun icin
yani bu amacla ¢ok iyidir.

Teknolojinin 6grencilerin farkl zeka tiirlerine hitap ettigine dikkat ceken 06'nin yaninda 07,
modern egitimde Ogretim materyali konusunda yasanan degisimi soyle orneklendirmistir:
“Gecmisteki klasik, sadece kitapla var olan egitim artik yeterli degil. Teknolojiyi kullanip égrencinin
oniine anlatmak istedigim konuyu daha somut hale, daha anlagsilir hale getirebiliyorsun.”

Bu boliimdeki bulgular, 6gretmenlerin teknolojik araglardan EBA uygulamasini hem sinifta hem
de sinif disinda yogun bir sekilde kullandiklarini ve teknolojiyi daha ¢ok bilgileri somutlastirmak
icin tercih ettiklerini gostermektedir.

Sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin yararlari

Dordiincii arastirma sorusunda teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin 68retmenlere ve
Ogrencilere sagladigl yararlar iki boyutta ele alinmistir. Ilk boyutta teknolojik ara¢ ve materyal
kullaniminin 6gretmenlere yararlari incelenmis ve Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin 6gretmenlere yararlari

Yararlar

Ogretimi kolaylastirma
Hedeflenen kazanimlari 6gretme
Konuyu somutlastirma
Zamandan tasarruf saglama
Ogrencinin ilgisini cekme
Konulara hakim olma

Farkli uygulamalari kullanabilme
Eksikleri goriip giderme

Sinif hakimiyetini saglama

R R R NN WD 00N,

Tabloda yer verildigi gibi, sosyal bilgiler 6gretmenleri, derslerinde teknolojik ara¢c ve materyalleri
kullanmanin kendilerine en c¢ok o6gretimi kolaylastirma konusunda fayda sagladigini
diisinmektedir. 06, teknolojik ara¢ kullaniminin kendisine sundugu faydalari, su sekilde
anlatmistir: “Sosyal bilgileri biliyorsunuz, ¢cok kapsamli bir ders. Bunun igin genelde bu teknolojik
aletlerin derste kullanmasi bize avantaj sagliyor. Kisa zamanda konuyu 6grenciye aktariyoruz, hem
zamandan kazaniyoruz, konuyu yetistirmeye calisiyoruz. Bu acidan bize olumlu geliyor.”

06 gibi zamandan tasarruf konusuna vurgu yapan 05 ise: “Benim icin en énemli faydast islerimi
daha pratik, daha hizli, daha seri yapabilmemi sagliyor.” diyerek teknolojinin isini nasil
kolaylastirdigina dikkat ¢ekmistir. Her iki 6gretmenden farkli olarak sinif hakimiyetinin
teknolojiyle nasil artinldigim 014, séyle agiklamistir: “Ogretmenin otoritesini artiriyor derste.
Ogrencinin ilgisini daha fazla derse toplayabiliyorsunuz. Yoksa... cok cabuk ilgi dagiliyor. Derste
anlattiginiz seyi gosterdiginiz zaman daha ilgi cekici hale geliyor. Yani benim isimi kolaylagstiriyor.”

Bunlarin disinda 010, teknolojik ara¢ ve materyal kullanmanin kendisine yaparak yasayarak
ogrenme ve hatalar giderme firsati tanidigina da vurgu yapmigtir. ikinci boyutta teknolojik arag
ve materyal kullaniminin 6grencilere yararlari incelenmis ve Tablo 5’te verilmistir:
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Tablo 5. Teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin 6grencilere yararlari

Yararlar

Kalic1 6grenmeyi saglama
Motivasyonu artirma

Derse katilimi saglama

Yaparak yasayarak 6grenme

Ders basarisini artirma

Farkli duyu organlarina hitap etme
Hazirbulunuslugu saglama

Dersi sevdirme

,_;»—\N-p-hmoxg\n

Tablo 5’e gore, teknolojik araglar ve materyallerin 6grencilere en 6nemli faydasi, bilgilerin kalici
olarak 6grenilmesini saglamasidir. 07, teknolojinin bu konudaki roliinii su sézlerle ifade etmistir:
“Tabii simdi 6grenci, sadece okumayla 6grendigi bir konuyu, gérerek ya da dokunarak onu duyarak
daha fazla duyu organini kullandigi icin ilgisi artiyor, ilgisi arttigi icin onu daha iyi kavriyor, daha
iyi kavradigi i¢in daha basarili oluyor ve derslere daha motive geliyor.”

07, teknolojik ara¢ ve materyallerin birden fazla duyu organina hitap ederek 6grencilerin ilgi ve
motivasyonlarini artirdigina dikkat cekmektedir. Ayrica 012, teknolojik ara¢ ve materyallerin
dikkat cekme ve motivasyon konusundaki faydasina deginerek sunlar1 kaydetmistir:

Ogrencilerin oncelikle dikkatini cekiyor. Yani bdyle sadece beyaz tahtadan ders
anlatimi ya da ders kitaplarindan ders anlatimi, 6grencinin ilgisini yeterince ¢cektigini
diistinmiiyorum. Ama teknolojik araglarla, hem gorsel hem isitsel olarak kullanilan
araglarla 6grencinin derse ilgisi artinca basar1 ve motivasyonu da etkileniyor.
Ogrenciye katkisinin bu oldugunu diisiiniiyorum.

Goriildugi gibi 012, derste yalnizca geleneksel arag ve materyallerin kullanilmasinin égrencinin
ilgisini cekmedigine, derslerin gorsel ve isitsel olarak teknolojik ara¢ ve materyallerle
desteklenmesi gerektigine vurgu yapmistir. Bunlarla birlikte 04, teknolojik ara¢ kullanmanin
konular1 somutlastirma; 010 yaparak yasayarak 6grenme; 014 dersi sevdirme ve 013 ise dersi
verimli hale getirme konusundaki faydalarina dikkat ¢gekmislerdir.

Teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusunda karsilasilan problemler

Besinci arastirma sorusunda teknolojik ara¢ ve materyal kullanma siirecinde okul, aile ve
ogrencilerden kaynaklanan problemler ele alinmis ve Sekil 3’te sunulmustur:

Sekil 2. Teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusunda karsilasilan problemler

Altyapi Sistemsel Problemler Farkh

Yetersizligi (viris, baglanti,anahtar Amaglarla
10 agmama, Kullanma
bakimsizlik,giincellememe) 3
13 A
l Evde Internet ve

MEB'in internet Bilgisayarin Olmamasi
Agindan
Bilgiye

Ulasamama

Velileri Siirecin
YASANILAN

Ogrenci 7

Elektrik Kesintileri ——— . " PHOBEEMUER —__Alle_ =] ¢lneKetamama
ve Jeneratoriin -
olmamasi
2
i : internet ve
Ogretmenlerden Bilgisayari Yasaklama
Temin 1
Etmesini Isteme
1
Yeni Teknolojileri Vitam?nden Kalan Fazla Kullgnlm Sitelerin Dikkatsiz
Takip Etmeme Videolan Sonucu Dikkat Korumasiz Kallariirh
1 Kullanma Cekmeme Olmasi

1
1 1 1
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Sekilde 2’de detayl olarak ele alindig1 gibi, sosyal bilgiler 6gretmenleri, teknolojik araclar ve
materyaller kullanirken okul, 6grenci ve aileden kaynaklanan cesitli problemlere wvurgu
yapmuslardir. Okul kaynakli problemlerden birine vurgu yapan 05, sunlar anlatmistir: “Elbette ki
akilli tahtalart kullanirken virtis bulasmasi tahtalara. Ciinkii tahtalari sadece bir kisi ya da birkag
kisi kullanmadig icin, farkl derslerde kullanildigi i¢in dikkatsiz kullanildiginda viriis bulasabiliyor.”

05, cesitli USB Flash belleklerden bulastirilan viriislerin akilll tahtalara, dolayisiyla derste
teknoloji kullanimina olumsuz yansidigina dikkat cekmektedir. Ayrica tiim okullar i¢in problem
olan internet baglantisina dikkat geken 01, sunlari séylemistir: “Teknolojik araglari kullanirken bir
kere internet altyapisina sahip olmasi lazim bir okulun ve hatta giivenilir ve diizgiin bir sekilde
internetin ¢alismasi lazim... Yani problemimiz internet altyapisL.”

Viriis ve internet baglantis1 gibi okul kaynakli sorunlarin disinda ailenin teknoloji kullanimi
konusunda olusturdugu problemlere deginen 04, yasananlar su sekilde aktarmistir: “Bilgisayar
lizerinden ddev verdigimiz zaman ya da EBA iizerinden 6dev verdigimiz zaman, ¢ocuklarina
glivenemiyorlar. Internette bosa vakit geciyorsun ya da bilgisayar tizerinden édev mi yapilirmis?
Bunun dniine gegcmek icin de 6nce velileri bilgilendirdik sonra ¢ocuklara EBA lizerinde yaptigimiz
uygulamalari 6grettim ve buradan ddevleri bazen géndermeye basladim.”

Gortuldigu gibi ailelerin kendi ¢ocuklarina giivenmedikleri icin teknolojiden yararlanmasina engel
olmalari, 6grencilerin teknolojik araglardan yeterince yararlanmalarini engellemektedir. Bunun
yaninda ailelerin ekonomik sartlarindan etkilenen bir sorundan 012, su sekilde bahsetmistir:

“Biitiin 6grencilerimin evinde maalesef internet olmuyor, bazilarinda bilgisayar olmuyor. Onun igin
ayni ddevi, ayni etkinligi, ayni ¢calismayt yapamiyoruz ya da 6grenciler yapmis oldugumuz blitiin
seylere ulasamiyorlar.”

012'nin vurguladig1 gibi, evlerinde internet ve bilgisayar1 bulunmayan égrenciler, yapilan biitiin
calismalara ulasmakta zorlanmaktadir. Buna karsin internet ve bilgisayara sahip olan 6grenciler,
teknolojiyi yanlis kullandigi i¢in ailelerin c¢esitli yaptirimlariyla karsilasmaktadir. Bunlarin disinda
09, evde derslerle ilgili EBA'min kullanmiminda velilerden kaynaklanan sorunlari su sekilde
aciklamistir: “Velileri, bu siirecin igerisine katamiyoruz. Cocuk elinde telefonla oyunlara sosyal
paylasim sitelerine giriyor ki bircok égrencimizin sosyal medya hesaplari var... Amag disi kullantyor
yani telefonu. Cocugunuzun yaninda bulundugunda ¢ézse, hadi 10 dakika ya da 20 dakika
maksimum ¢éz bakalim dese... bu anlamda veli cocugu takip etmiyor. Bu anlamda sikintimiz o. Veli
bu isin igerisinde degil.”

Deginilen sorunlarin disinda 6gretmenler, teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi sirasinda altyap:
eksikligi, internet sayfalarina erisim kisitlamalar1 gibi cesitli problemlerden bahsetmislerdir.
Biitiin sorunlar bir biitiin olarak degerlendirildiginde, 6gretim siirecinde paydaslarin tizerine
diisen sorumluluklar: yeterince yerine getirmediklerini s6ylemek miimkiindiir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusunda mevcut durumu
sosyal bilgiler Ogretmenlerinin gozlemleri ve tecriibeleriyle derinlemesine inceleyen bu
calismada, bes arastirma sorusuna cevap aranmustir. ilk arastirma sorusuna iliskin sonuglar,
sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknolojik gelismeleri yakindan takip ettiklerini ve teknoloji
kullanimina iliskin olumlu goriislere sahip olduklarini géstermistir. Bu sonuglar, Kurtdede-Fidan
(2008), Spaulding (2013), Saracaloglu ve digerleri (2017) ile Gilakjani (2018) tarafindan yapilan
calismalarin bulgulariyla értiismektedir. Ilgili calismalarda 6gretmenlerin teknoloji kullanimina
iliskin olumlu gorts, tutum ve becerilere sahip olduklar: tespit edilmistir. Ayrica Spaulding’in
(2013) calismasina dayanarak, katilimci 6gretmenlerin teknoloji kullanma becerileri konusunda
sahip olduklar bilgilerin ve 6zyeterlik algilarinin, onlarin teknolojiye pozitif bakmalarinda etkili
oldugunu soéylemek miimkiindiir. Spaulding (2013), yaptig1 calismada teknoloji becerileri yliksek
olan 6gretmenlerin, becerileri diisiik olan 6gretmenlere gore teknolojiye karsi algi ve tutumlarinin
daha olumlu oldugunu belirlemistir.
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Ikinci arastirma sorusuna iliskin sonuglar, katilima 6gretmenlerin teknolojiyi en fazla sosyal
aglardan (Facebook, Twitter, WhatsApp), daha sonra cesitli teknoloji ve egitim sitelerinden takip
ettiklerini gostermistir. Ozellikle Facebook’ta ve cesitli internet sitelerinde 6gretmenlerin
kurduklar sosyal bilgiler 6gretmen gruplari, etkin bir sekilde kullanilmaktadir. Bu sonug
baglaminda bakildiginda, cesitli branslardan 68retmenlerin yer aldig1 Avci, Kula & Haslaman’in
(2019) calismasinda, katilimcilarin teknoloji entegrasyonu siirecinde kullandiklar1 teknolojiler
arasinda en ¢ok YouTube, forum, WhatsApp gibi sosyal medya araglarinin yer aldigi goriilmiistiir.
Bu sonuglar, 6gretmenlerin teknolojik gelismeleri daha ¢ok sosyal aglar tizerinden takip etmeleri,
sosyal medya araglarinin egitim faaliyetlerinin artik vazgecilmez bir parcasi haline geldigini ve
Ogrencilerin bu araglar1 yararli bir sekilde kullanilmasina yonelik planlamalar yapilmasi
gerektigini (Yaylak & inan, 2018) gdstermesi acisindan degerlidir.

Ugiincii arastirma sorusunda, katilimci 6gretmenlerin teknolojik ara¢c ve materyalleri kullanim
amaclari incelenmistir. Elde edilen sonuglar, 6gretmenlerin derslerinde en fazla kullandiklar
teknolojik arac olan akilli tahtalari; 6grencilerin dikkatini cekmek ve derse katilimini saglamak
icin tercih ettiklerini gostermektedir. Bunun i¢cin 6gretmenler, konuyla ilgili videolar ve filmleri
kullanirken, 68rencilerini gotiirme imkan bulunmayan yerler i¢in 3D Mekan gezileri yapmaktadir.
Katilimci 6gretmenler, akilli tahta araciligiyla yapilan bu faaliyetlerin 6grencilerin bilgileri kalici
bir sekilde 6grenmelerine katki sagladigini diisiinmektedir. Bu sonuglar baglaminda alanyazin
incelendiginde, Yilmaz & Naci (2017), ¢esitli branslardan katilimcilarin yer aldig1 ¢alismalarinda,
O0gretmenlerin akilli tahtalar1 6gretim materyallerini yansitmak, derste kullanmak, 6grencilere
gostermek ve cesitli uygulamalar yapmak icin kullandiklarini ortaya koymuslardir. Ayrica Kaya &
Aydin (2011), Bulut & Kogoglu (2012) ile Aykat (2017) tarafindan yapilan arastirmalarda, akill
tahta kullaniminin; 68rencilerin ilgi ve dikkatini cekmede, motivasyonlarini artirmada ve onlarin
katillmin1 saglamada etkili oldugu belirlenmistir. Pamuk ve digerleri (2013), akilli tahta
kullaniminin dersleri gorsel ve isitsel zenginlik icerisinde daha eglenceli hale getirdigine; Coklar
& Tercan (2014), 6gretimi kolaylastirarak kalic1 6grenmeyi sagladigina vurgu yapmislardir.

Dordiincli arastirma sorusuna iliskin sonuglar, sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve
materyal kullaniminin égretmenlere ve égrencilere sagladigl yararlar incelenmistir. Ogretmen
boyutundan, teknolojik ara¢ kullanimi, konuyu somutlastirmay1 ve zamandan tasarruf saglayarak
ogretmenlerin 6gretim faaliyetlerinde islerini kolaylastirmaktadir. Ogrenci boyutundan
bakildiginda, teknoloji kullanimi; 6grencilerin edindikleri bilgilerin kalict olmasina,
motivasyonlarinin artmasina, derslere aktif katilmalarina ve yaparak yasayarak 6grenmelerine
zemin olusturmaktadir. Aslinda teknolojinin kullanimi, hem 68retmenlere hem 6grencilere
Ogretimin etkisinin artiritlmasi bakimindan ortak veya benzer faydalar sunmaktadir. Bu faydalar,
alanyazindaki bir¢ok ¢alismada ortaya konulan sonuglarla ortiismektedir. Bu kapsamda bazi
calismalarda (Acikalin, 2009; Akgiir, Uzunéz & Meydan, 2019; Brandstréom, 2011; Bulut &
Koc¢oglu, 2012; Daghan, Kibar, Akkoyunlu & Baskan, 2015; Demir, 2015; Erdem, Uzal & Saka, 2018;
[lhan & Orug, 2016; Ineg, 2017; Inel & Sezer, 2017), derslerde teknolojik ara¢c ve materyal
kullaniminin; 6grencinin ilgisini cekme, konular1 somutlastirma ve motivasyonunu artirmaya
yardimci oldugu, dolayisiyla 6grencilerin 6grendiklerinin kalici olmasina, zamandan tasarruf
edilmesine ve Ogretmenin isinin kolaylastirmasina katki sagladigina dikkat c¢ekilmistir. Bu
sonuclarin disinda Preston, Wiebe, Gabriel, McAuley, Campbell & MacDonald (2015), teknoloji
kullaniminin 6grencilerin 6grenme motivasyonunu artirdig icin aktif katilimini ve hatta teknoloji
konusunda 6gretmenlerine ters mentorliikk yapmaya baslamalarini sagladigini tespit etmislerdir.
Bu sonuglar, sosyal bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin 6nemini ortaya
koymaktadir.

Son olarak, besinci arastirma sorusuna iliskin sonuglar, teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi
sirasinda Ogretmenlerin en fazla sistemsel (baglanti, anahtar agmama, viriis, bakimsizlik,
giincelleme, vs.) ve altyapr yetersizliginden kaynaklanan problemlerle karsilastiklarini
gostermigtir. Ozellikle Tiirkiye’de Fatih Projesi kapsaminda okullara bilgisayar ve akilli tahtalar
dagitilmasindan sonra siniflarda teknoloji kullaniminin artmasiyla ortaya ¢ikan bu sorunlar,
alanyazindaki bircok ¢alismada incelenmistir. Bu kapsama giren ilgili calismalarda 6gretmenlerin
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teknoloji kullanimi sirasinda; akilli tahtaya viriis bulasmasi, dokunmatigin bozulmasi (Karakus &
Karakus, 2017), internete erisim problemleriyle karsilasilmasi (Karakus & Karakus, 2017; Riasati,
Allahyar & Tan, 2012), tus kilidi, aktivasyon, ekran kaymasi (Keles, Oksiiz & Bahgekapili, 2013),
okullardaki altyapi eksiklikleri (Bilici & Giiler, 2016; Metin, 2018), 68retmenlerin bilgi ve beceri
yetersizlikleri (Adigiizel, 2010; Dogru & Aydin, 2018; Riasati vd., 2012) ve 6grencilerin ve
O0gretmenlerin olumsuz tutumlar1 (Riasati vd., 2012) gibi okul kaynakli sorunlara vurgu
yapilmistir.

Ote yandan alanyazinda teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi sirasinda karsilasilan diger
problemler arasinda teknolojinin amagc dis1 kullanilmasi 6n plana ¢ikmaktadir. Acikalin (2014),
Ogrencilerin interneti, oyun oynama, sosyal medyay1 kullanma, miizik ve film indirme gibi ders
dis1 amaglar icin kullandiklarini tespit etmistir. Bununla birlikte Acikalin & Duru (2005)
tarafindan yapilan literatiir taramasinda, 6gretmenlerin de interneti bilgi toplamak, kaynak
aramak ve dgretme-6grenme faaliyetlerinde kullanmak yerine kisisel amaglari icin kullandiklari
sonucuna ulasilmistir. Ayrica teknolojinin egitim disindaki amaclar i¢in kullanimi, birgok
arastirmada (Avci vd., 2019; Cetinkaya & Keser, 2014; Keles vd., 2013; Preston vd., 2015; Yilmaz
& Naci, 2017) sik¢a vurgulanmasina ragmen hala ciddi bir sorun olmaya devam etmesi, hem
ogrencilerin hem de oOgretmenlerin iyi birer teknoloji ve medya okuryazar olarak
yetistirilmedigini gostermektedir. Bunun yaninda velilerin 6nemli bir béliiminiin teknolojik
stirece dahil edilememesi (Giilliipinar vd., 2013), ¢cocuklarin dogru ve amach teknoloji kullanimi
konusunda yasadig1 problemlerin siirmesine neden olarak gosterilebilir. Karsilasilan bu
problemleri ¢6zmek icin egitimin paydaslarinin sorumluluk almasi ve teknolojinin avantajlarim
ve dezavantajlarini saglikli bir sekilde degerlendirerek birlikte calismasi gerekmektedir.

Ulasilan sonuglar, teknolojik ara¢ ve materyal kullaniminin sosyal bilgiler derslerine bir¢ok
onemli katkilar sagladigini gostermektedir. Ancak sosyal bilgiler derslerinde yapilandirmaci
pedagoji ilkelerini destekleme potansiyeline sahip olan bilgisayar teknolojilerinin ve teknolojik
araclarin etkin bir sekilde kullanilmasi, 6gretime ve Ogrencilere katki saglamasi, tamamen
O0gretmenin olusturdugu 6gretim tasariminin kalitesine baghdir (Acikalin, 2006). Bu gerekgeyle
sosyal bilgiler 6gretmenlerinin teknoloji konusundaki bilgi ve becerilerinin gelistirilmesi ve
karsilastiklari problemlerin ¢6ziilmesi 6nemlidir. Bu baglamda okul yoneticilerine, 6gretmenlere
ve akademisyenlere bazi 6neriler sunulabilir:

1. Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin derslerinde teknolojik ara¢ ve materyali kullanimina iliskin
karsilastigi sorunlarin ¢oziilmesi icin okul miidiirleri destek vermelidir.

2. Ozellikle égrencilerin hangi durumlarda bilgisayar ve internet kullanimina ihtiya¢c duyduklar:
ailelere uygun sekilde anlatilmalidir.

3. Sosyal bilgiler 6gretmenleri, internet lizerinden verilen Web 2.00 Araglari ile ilgili egitimlere
katilarak teknoloji bilgilerini gelistirmelidir.

4. Sosyal bilgiler derslerinin interdisipliner yapisi goz 6niinde bulundurularak teknolojik arag
kullanimi konusunda farkli dersler arasinda baglantilar kurulmalhdir.

5. Sosyal bilgiler egitimi alaninda ¢alisan akademisyenler, sosyal bilgiler 6gretmenleriyle is birligi
yaparak teknolojik ara¢ ve materyal kullanimi konusundaki sorunlarin belirlenmesi ve
coziilmesine yonelik eylem arastirmalari yapilabilirler.
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Extended Abstract
1. Introduction

Technology, which aims to bring novelties that are aligned with social needs and time, has taken
its place in the education system. The technology, which has entered into the education system as
education and training technologies, provides convenience in achieving the desired gains in
almost every field (physical sciences, social sciences, health sciences, etc.). However, the desired
level of education and training cannot be provided with technological tools and materials which
have lost their functionality over time. For this, the education system must follow the new
technological developments.

Technological tools and materials that provide support to education in many ways are also
important for the social studies course. As the social studies course is predominantly based on
abstract concepts, teachers should back up the course with technological tools and materials. As
a matter of fact, the technological tools and materials used in the social studies course encourage
participation by increasing the interest, attention, and motivation of the students and help the
students to acquire permanent knowledge. Besides, they provide convenience to teachers in terms
of providing classroom control, concretizing abstract concepts and addressing different areas of
intelligence. However, some limitations and problems are encountered while using technological
tools and equipment. The necessity and benefits of using technology and the problems
experienced are also seen in the literature studies. With the present research, it is aimed to reveal
the dependence of social studies teachers on technology and their points of view regarding the
use of technological tools and materials in lessons.

2. Method

In the present study, the case study design was used. The study group of the research consisted of
14 social studies teachers (9 men and 5 women) working in secondary schools affiliated to
Erzurum province Directorate of National Education in the 2018-2019 academic year and
participated in the interview on a voluntary basis. A semi-structured interview form was used to
get the opinions of the teachers. In order to collect data, social studies teachers were contacted,
the voice recording of the face-to-face interviews was performed and then transferred to Word.
Content analysis method was used to evaluate the data obtained from the interviews with
teachers. The data evaluated by the content analysis were grouped and interpreted under seven
themes in accordance with the research questions. Frequencies were used to present the
incidence of teachers' views being expressed. Besides, direct quotations were made to present
the details of teachers' views.

3. Findings, Discussion and Conclusion

The majority of social studies teachers stated that they closely followed technological
developments mostly via social networks (Facebook, Twitter, and WhatsApp). The teachers, who
expressed that they mostly used the smartboard in the lesson, stated that they use technological
tools and materials to attract the interest and attention of the students, to encourage their
participation, to increase their motivation and thus to ensure permanent learning. A great
majority of the teachers stated that they use technological tools and materials regularly in almost
every course and that this provides convenience especially in teaching and helps the student's
knowledge to be permanent. However, they also emphasized that they faced some problems
arising from school, students, and families while using technological tools and materials.

Based on the findings, it was concluded that the social studies teachers closely followed the
technological developments, had positive opinions on technology, and they followed the
technological developments mostly via the social networks. It was also concluded that they mostly
used the smartboard in lessons and that the aim of using the smartboard was to attract the
attention of the students and to ensure their participation. Besides, it was found that they use
technological tools and materials regularly in their lessons, that this facilitates their teaching and
provides permanent learning for the students. However, it was concluded that teachers faced
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systemic problems related to the use of technological tools and materials at the most, and the
problem that technology was used out of purpose and parents could not be included in the
process. Similar results were obtained in the examinations on the literature. This study was
conducted with 14 social studies teachers working in public schools in the city center. It can also
be performed in private schools or with teachers in different numbers and from other branches.
Moreover, similar research can also be conducted with teachers working in rural areas.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbirini gerceklestirmedigimizi, hicbir cikar
catismasinin olmadigin1 ve olusabilecek her tirlii etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Dere, 1., & Ates, Y. (2020).Sosyal Bilgiler derslerinde teknolojik ara¢ ve materyal

kullanimi: Bir durum ¢alismast. Erzincan Universitesi EgGitim Fakiiltesi Dergisi, 22(2), 496-514.
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Abstract

This study aims to determine the cognitive structures of preservice visual arts teachers regarding
the concepts of aesthetics, value, experience, pleasure, appreciation and judgment through the
word association test. It is a survey model designed among descriptive research models. Sixty-
eight teachers candidate consist of a study group in the 3rd and 4th years in the Department of
Art Education at a higher education institution. Data were collected using an independent Word
Association Test (WAT). The key concepts of “aesthetics”, “pleasure”, “value”, “experience”,
“appreciation,” and “judgment” are submitted to the participants within the Word Association
Test. At the end of each key concept, the relevant sentence section is included in order to
understand more clearly what the concept means. Data are analyzed through the descriptive
analysis method. A frequency table is formed based on the results of the analysis. Diagrams were
drawn using the breakpoint technique according to the frequency table. It is concluded that there
are misconceptions regarding the meanings of experience, value and judgment according to the
tables, related statements and concept networks. The aesthetics is observed to be related with the
concepts of pleasure and appreciation. No relationship has been observed between the value and

judgment or judgment and appreciation.

Keywords: Aesthetics, aesthetic pleasure, aesthetic experience, word association test.

* This study was presented as a paper at the II. International Art Education Research Symposium organized by Ankara
University and Turkish Education Research Association on 06-14 December 2018.
Fine Art Education Department, Necmettin Erbakan University, Konya, Turkey; hkozalp@erbakan.edu.tr
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Bu arastirmada sanat egitimi alan gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin estetik, deger, deneyim,
haz, begeni, yargi kavramlarina yonelik bilissel yapilarini kelime iligkilendirme testi araciligiyla
belirlemek amaclanmistir. Arastirma, betimsel arastirma tiirlerinden genel tarama modeli ile
desenlenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu bir yliksekégretim kurumunun Resim-is Egitimi
Anabilim Dali 3. ve 4. sinifinda 6grenim goren 68 O6gretmen adayr olusturmaktadir. Veriler
bagimsiz kelime iliskilendirme testi (KiT) kullanilarak toplanmis; katilimcilara “estetik”, “haz”,
“deger”, “deneyim, “begeni” ve “yargl” anahtar kavramlar1 kelime iliskilendirme testi ile
sunulmustur. Her anahtar kavramin sonunda kavramin ne anlama geldiginin daha acik
anlasilmasi amaciyla ilgili ciimle béliimtne yer verilmistir. Arastirmanin verileri betimsel analiz
yontemi ile analiz edilmistir. Analiz sonucunda frekans tablosu olusturulmustur. Frekans
tablosuna gore kesme noktasi teknigi kullanilarak kavram aglari cizilmistir. Elde edilen tablolar,
ilgili climleler ve kavram aglarina goére deneyim, deger ve yargi kavramlari anlamlarinda kavram
yanilgilarinin oldugu anlasilmistir. Estetik anahtar kavrami haz ve begeni anahtar kavramlariyla
iligkili goriilmektedir. Deger ile yargi; yargi ile begeni anahtar kavramlar: arasinda herhangi bir
iliski kurulmadig1 gézlenmistir.

Anahtar kelimeler: Estetik, estetik haz, estetik deneyim, kelime iliskilendirme testi.

*Bu arastirma, 06-14 Aralik 2018 tarihinde Ankara Universitesi ve Tiirk Egitim Arastirmalar1 Birligi tarafindan
diizenlenen II. Uluslararasi Sanat Egitimi Arastirmalar: (II. International Art Education Research) Sempozyumu’'nda
bildiri olarak sunulmustur.

Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii, Necmettin Erbakan Universitesi, Konya, Tiirkiye, hkozalp@erbakan.edu.tr
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1. Giris

Duygusal ve bilissel siirecler sanat eserinin anlasilmasi, yorumlanmasi, sanat eserinin degerinin
bilinmesi ve sanatin algilanmasinda 6nemlidir. Estetik, deger, deneyim, haz, begeni, yargi
olusumlari birbirine bagl olan kavramlardir. “Sanat” ve “estetik” terimleri genellikle birbirinin
yerine kullanilir. Felsefe dali olarak estetigin hem sanatin hem de estetik deneyimin kavramsal ve
teorik temelleriyle ilgili oldugu diistiniildiigiinde bu iliski dogal gériinmektedir (Levinson, 2003;
Akt: Leder ve Nadal, 2014:445). Estetik, sanati anlamayla ilgili bir kavramdir. Sanat1 anlamak
algisal bir olay oldugu icin estetigi olusturan durumlar da sanat eserini algilama {izerine
kuruludur. Bunun icin sanat eseriyle izleyicinin iletisimsel boyutu iizerine yogunlasmak
gerekmektedir.

Insan yasamimin deneyimler iizerine kurulu oldugunu ve bu deneyimler arasinda sanatin ve
estetik deneyimin o©Onemli oldugunu savunan John Dewey'e gore, estetik deneyim,
6grendiklerimizi daha derin bir sekilde anlamlandirmamizi ve daha zevkli bir begeniye sahip
olmamizi saglar (Kim, 2009:22). Berleant (2010:29) deneyimi bizim disimizda gelisen olaylarin
bizde yarattig1 anlam olarak tanimlamaktadir. Sanatta da algilama icin deneyim gerekmektedir.
Sanatsal deneyim, kisinin sanat eseriyle kurdugu iliskidir. Milne (2010:109) insan yasamindaki
kutsal manevi degerler, faydacilik, moda, doga, matematik, kisisel begeni, merak gibi farkl
unsurlarin estetik deneyimin olusumunda etkili unsurlar oldugunu vurgulamaktadir. Bu nedenle
bazi insanlar eserin farkli sanatsal 6zelliklerini analiz etme egilimindeyken, digerleri eseri kendi
kisisel yasamlariyla iliskilendirme egilimindedir (Ehsan, Zarghan ve Atari, 2015:34). Sanat
nesnenin icinde yer alan bir sey degildir. Yani nesnenin kendi lizerinde barindirdig: 6zelliklerin
etkisini gostermesi icin bireyin onunla ilgili bir duygu yogunluguna girmesi gerekmektedir.
Boylece, estetik deneyim, duyussal durumlarin izleyiciye siirekli olarak eslik ettigi, estetik bir
duygu ile sonuclanan bilissel bir stirectir (Leder, Belke, Oeberst, Augustin, 2004:493; Bolla,
2012:27; Davies, 2006:226). Deneyimlenen her sanatsal olay ise kisiye haz verir.

Hazzin temelinde etkilenme duygusu vardir ve kisinin kendine aittir. Sosyolojik yaklasimlar, iyi
veya kotli hazz1 belirleyen evrensel degerlerin olmadigini savunmaktadir. Pierre Bourdieu'ya
(2000) gore, estetik hazza ulasma insanlarin, kendi i¢ yasalarina uygun bir kiiltiire, olaylar1 estetik
olarak nasil algilayacagini 6grenmek icin gerekli kaynaklara ve zamana erisme yetenegine sahip
olmalari seklinde iki temel kosula dayanmaktadir (Akt: Stewart, 2016:38).

Giizel olana baktigimizda, nesne icimizde belirli bir hazza yol acar. Bu durumda nesne, estetik
degere sahiptir. Estetik deger bize zevk veren degerdir. Bircok etkinlik, estetik kaygi giitmeden
sadece amagsal degil sonucsal haz saglar (Kieran, 1997:383; Shelley, 2018: 11). Estetik deger, bir
nesnenin, olayin veya dogal durumun takdir edildiginde veya estetik olarak deneyimlendiginde
zevk (pozitif deger) veya hosnutsuzluk (negatif deger) seklinde sahip oldugu degerdir (Mahgoub
ve Aldbesi, 2016:272). Prinz’e (2007:4) gore giicli duygulara sahip olmayan insanlar, estetik
deger verme egiliminden de yoksundur. Bir sanat eserini estetik agidan iyi olarak
degerlendirmekle iyi sanat eserlerini aramaya egilimli olmak arasinda gii¢lii bir baglant: vardir.
Bu gliclii baglanty, estetik yargilar ve egilim arasinda i¢sel bir baglantinin varligini gostermektedir
(Archer, 2017:660). Insanin icinde bulundugu duygu durumu, aldig1 egitim sanat eserine verdigi
degeri belirlemektedir. Psikofiziksel degiskenleri, resmin konusunu, stilini, rengini ve tislubunu
iceren farkl degiskenler de begeniyi olusturur (Russell, 2003:100). Estetik degerle somutlasan
duygu eserle izleyicinin saf iliskisinin sonucu olarak belirlenen bir karar; yani yargi halini alir.
Kant’a gore yargi, giizel dedigimiz bir objeyi seyretmekten baska bir ilginin erekli olmadigi bir
haldir (Tunali, 2011:121). Sadece objeyi karsiliksiz begenme tlzerine kurulu bir duygu vardir.
Hazda oldugu gibi sosyal degiskenler estetik begeni ve estetik yargilarin olusumuna dabhil
edilmektedir (Hesslinger, Carbon ve Hecht, 2017:2). Kisiye ait sosyal birikimler (egilimler), din,
ahlaki degerler, egitim gibi olgular kisinin begenilerinin olusmasinda etkendir. Kisi bir nesneye
“giizel” derken bu sayilan olgularin hepsini kullanir. Verilen yargilarin gecerliligi, begeni
yargilarinin gecerliligi ancak ait oldugu kiiltiir ¢cevresi ve o kiiltiir kesiminde gecen bir gecerlilik
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olacaktir. O halde, kiiltiirlerin birbirinden farkl oldugu hakiki kabul edildiginde, her kiiltiiriin ayr1
degerleri oldugu olgusu da kabul edilir (Tunali, 2011:36). Kiiltiirel farkhiliklarin yani sira
teknolojinin gelismesine bagli olarak zamanla degisen sartlar, sanat eserine karsi duyulan
begenileri de farklilastirmistir. Leder vd. (2004:490), modern sanata dikkat ¢ekerek teknolojinin
etkisiyle bir zamanlar sanat eseri olarak kabul edilen seylerle bugiin sanat denilen seyler
arasindaki sinirlarin siirekli degistigini ifade etmistir. Ehsan, Zarghan ve Atari (2015:34), estetik
yarglyl somut ve duygusal estetik yargilama tarzi olarak iki boliimde incelemektedir. Somut
estetik yargilama tarzi, sanat eserlerini goriinen ve yiizeysel niteliklerine gére tanimlayan, analiz
etmek ve mantikli aciklamaya dayali yargilar icerir. Bu yargilamada sanatsal yonergelere gore
¢ikarimlar yapilir. Duygusal estetik yargi tarzi, duygusal ifadeler estetik bir yargida biiytik dl¢lide
kullanildiginda olusur. Sanat eserinin derinlerdeki yorumlari goriiliir.

Birbiriyle iliskili aciklanan bu kavramlar sanatta ve sanat egitiminde temel kavramlardir. Sanati
ve sanat eserini anlamak adina bu kavramlar1 ve kavramlarin birbiriyle iliskisini dogru
coziimlemek gerekmektedir. Ozellikle sanat egitimi alaninda egitim verecek 6gretmen adaylarinin
bu kavramlarla ilgili sahip olduklar1 bilissel yapiy1 ¢6ziimlemek, kavram yanilgilarini ve 6gretmen
adaylarinin bu kavramlardan hangilerini birbiri ile baglanti kurarak acikladigin1 belirlemek
o6nemlidir. Bu dogrultuda pek ¢ok alanda kavramlarla ilgili bilissel yapiy1 ¢6ziimleme araci olarak
kullanilan kelime iliskilendirme testinin uygun bir ara¢ oldugu disiinilmistiir. Kelime
iliskilendirme testi 6grencilerin uzun donemli hafizasindaki kavramlar arasindaki iliskilerin
yeterli veya anlamli olup olmadigini nasil tespit edebiliriz? sorusunu cevaplamak icin en eski ve
yaygin olarak kullamilan metotlardan birisidir (Bahar & Ozath, 2003:75).

Alanyazinda son yillarda kelime iliskilendirme testiyle ilgili (Ross, Calhoun, Cox, Wenner, Kono &
Pleasant, 2007; Bahar & Hansell, 2000) ve kelime iliskilendirme testi araciligiyla sosyal bilgiler
egitimi (Isikl, Tasdere, Goz, 2011; Tokcan, 2017; Yiicel & Ozkan, 2015; Karatekin & Elvan, 2016;
Cetin & Unsal, 2018; Er Tuna, 2018; Hovardas & Korfiatis, 2006; Kostova & Radoynovska, 2010;
Ding, Uztemur, Sezer & Inel, 2018; Demirer & Sasmaz Oren, 2020), fen bilgisi egitimi (Balbag,
2018; Ozath & Bahar, 2010; Derman & Eilks, 2016; Urek & Dolu, 2019; Kurt, Ekici, Aktas & Aksu,
2013) alanlarinda yapilmis ¢alismalar bulunmaktadir. Ancak sanat egitimi alaninda (Karip, 2019)
kelime iliskilendirme testi aracilifiyla yapilmis ¢alismaya pek fazla rastlanmamistir. Yine sanat
egitimi alaninda ¢oklu kavramlarin iliskisel yoniinii kelime iliskilendirme testi araciligiyla
inceleyen calismaya rastlanmamistir.

Bu dogrultuda arastirmada sanat egitimi alan gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin estetik, deger,
deneyim, haz, begeni, yargi kavramlarina yonelik bilissel yapilarini ve kavram yanilgilarini kelime
iliskilendirme testi araciligiyla belirlemek amac¢lanmistir. Belirlenen ama¢ dogrultusunda su alt
problemler siralanmistir:

1- Sanat egitimi alan gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin estetik, deger, deneyim, haz,
begeni, yargi kavramlarina yonelik bilissel yapilar1 nedir?

2- Sanat egitimi alan gorsel sanatlar 6gretmen adaylari, bilissel yapida estetik, deger,
deneyim, haz, begeni, yargi kavramlarindan hangilerini birbiri ile iliskilendirmektedir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, betimsel arastirma tiirlerinden genel tarama modeli ile desenlenmistir.
Biiytlikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel’e (2018:24) gore egitim alanindaki betimsel
calismalarda Ogrencilerin, o6gretmenlerin, yoneticilerin ya da danismanlarin davraniglari
tanimlanmaktadir.
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2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunda yer alan 6gretmen adaylar1 amacgh 6rnekleme stratejisinden dlctit
orneklem tiiriine gore secilmistir. Creswell (2017:111) ve Patton’a (2014:238) gore olgiit
orneklem o6nceden belirlenmis 6lciitlerin karakteristik 6zelliklerini gosteren veri sistemindeki
tliim durumlarin derinlemesine belirlendigi bir 6rneklem modelidir. Bu dogrultuda arastirmanin
calisma grubunun olusturulmasinda belirlenen o6lciitler, sanat egitimi alaninda Ogretmen
yetistiren yiiksekogretim kurumunun 3. ve 4. sinifinda 6grenim goren 6gretmen adaylari, s6z
konusu 6gretmen adaylarinin 2. sinif Sanat Felsefesi dersi kapsaminda estetik konusu hakkinda
bilgi sahibi olma ve arastirmaya katilimda goniillii olma seklinde siralanmaktadir. Bu baglamda
arastirmanin ¢alisma grubu, 2017-2018 égretim yilinda, yiiksekégretim kurumunun Resim-Is
Egitimi Anabilim Dali 3. ve 4. sinifinda 6grenim goren 68 6gretmen adayinin goniillii katilimiyla
olusturulmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Oncelikle Necmettin Erbakan Universitesinin Etik Komisyonundan 03.04.2020 tarih ve 2020/20
sayili belge ile etik uygunluk onay1 alinmistir. Verilerin elde edilmesi siirecinde katilimcilardan
her anahtar kavram icin, 30 saniye icinde bu anahtar kavram ile yakindan iligkili oldugunu
diistindiikleri en fazla on kavrami bosluklara listelemeleri; ayn1 zamanda her anahtar kavram
sonunda ilgili bir ciimle yazmalar1 da istenmistir. Bahar & Ozatli'ya gére (2003:76), bu yéntemle
katilimcinin uzun dénemli hafizasindan herhangi bir anahtar kavrama verdigi sirali cevabin
bilissel yapidaki kavramlar arasinda baglantilari ortaya koydugu ve anlamsal yakinlig1 gosterdigi
farz edilir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Veriler bagimsiz kelime iliskilendirme testi (KiT) kullanilarak toplanmistir. Kelime iliskilendirme
testi yontemi, katilimciya uyaran bir kavram vererek hangi fikirlerin aklina geldiginin 6zgiirce
sorulmasina, uyaran kavramin zihinsel temsillerine nispeten sinirsiz erisim sagladigi varsayimina
dayanmaktadir (Hovardas & Korfiatis, 2006:418). Arastirmada veri toplama araci olarak
kullanilan kelime iliskilendirme testi iki boliimden olusmustur. Ik béliimde katilimcilarin cinsiyet
ve sinif bilgilerine yer verilmistir. Ikinci béliimde her kavram ayr bir sayfaya gelecek sekilde alt
alta 10 defa yazilmis, karsiliklari bos birakilmis anahtar kavramlar ve bu kavramlarla “ilgili ciimle”
béliimleri yer almaktadir. “Ilgili ciimle” béliimii her kavramin katihmciya ne ifade ettiginin
anlagilmasinda agiklik saglamasi bakimindan gerekli goriilmiigtiir. Ilgili ciimle tek bir cevap
kelimeye gore daha kompleks ve {ist diizey yapida olacagindan ciimlenin bilimsel olup olmamasi,
farkli nitelikte kavram yanilgilar icerip icermedigi gibi durumlar degerlendirme siirecini
etkilemektedir (Ercan & Tasdere, 2010; Akt: Isikl, Tasdere & Goz, 2011:55). Arastirmada
kullanilan anahtar kavramlar, “estetik”, “haz”, “deger”, “deneyim”, “begeni” ve “yarg1” dir. Tablo
1’de verilen 6rnekte yer alan formun yapisi diger bes anahtar kavram icin de gecerlidir. XXX
kurumuna bagh Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’'nun 3.4.2020 tarihli ve
2020/20 sayil karariyla arastirmanin gerceklestirilmesinde etik sakinca bulunmamaistir.
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Tablo 1. Kelime iliskilendirme testi yapisi 6rnegi

“ESTETIK” kavramu size hangi kavramlari ¢agristirtyor? “ESTETIK” kavraminin ¢agristirdigi 10 kavrami
yaziniz.

Anahtar kavramin alt alta on defa yazilmasinin sebebi Bahar & Ozatl’ya (2003:77) gére zincirleme
cevap riskini 6nlemek icindir. Bu dogrultuda olusturulan kelime iliskilendirme testinin gegerlik
ve giivenilirligi iki sekilde saglanmstir. Ilk olarak sanat egitimi alaninda iki uzmanin gériisii
alinarak kavramlar listelenmis ve sirasi belirlenmistir. Merriam’a (2015:221) goére uzman
incelemesi/degerlendirmesi olarak adlandirilan bu yoéntem c¢alisma siireci, ham veriler ile ortaya
cikmaya baslayan bulgularin birbiriyle uyumu ve kesin olmayan yorumlarla ilgili olarak
meslektaslarla goriisme ve tartismalar yapilmasini icermektedir. Patton (2014:562) ise, “uzman
denetimli gozden gecirme” adim1 verdigi bu yontemde arastirmacinin disinda bir uzman
tarafindan disaridan yapilan denetim, veri toplama ve analizi hakkinda yargida bulunabilecegini
vurgulamaktadir. Dolayisiyla, bu yontem hem veri toplama aracinin hazirlanma siirecinde hem
de veri analizinde uygulanarak veri toplama aracinin ve arastirmanin gegerliligi artirilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin verilerinin ¢6zlimlenmesinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Kelime
iliskilendirme testinden elde edilen veriler kelime sayisi, anlamsal iliski teknigi ve anahtar
kavramlar arasindaki iliski sayis1 kullanilarak analiz edilmistir.

Analiz siirecinde anahtar kavramlara verilen cevap kelimeler ayrintili bir sekilde incelenmistir.
Hangi anahtar kavram i¢in hangi kelimelerin ya da kavramlarin kacar defa tekrarlandigin
gosteren bir frekans tablosu olusturulmustur. Olusturulan frekans tablosu dikkate alinarak
kavram aglarina ulasilmistir. Bilissel yapidaki kavramlar arasindaki iliskileri net bir sekilde
gostermek amaciyla kavram aglarinin olusturulmasinda Bahar vd. (1999:135) tarafindan ortaya
konulan kesme noktasi (cutt-of point) yontemi kullanilmistir. Bu yonteme gore; kelime
iliskilendirme testinde yer alan herhangi bir anahtar kavram icin en fazla sayida verilen cevaptan
itibaren kelimenin belli sayidan asagisi kesme noktasi olarak kullanilmistir. En ¢ok tekrar edilen
cevaplar ilk belirlenen kesme noktasi i¢in olusturulan kavram aginin ilk kismindaki béliime
yerlestirilmistir. Daha sonra kesme noktasi belirli araliklar ile asagiya cekilmistir ve tiim anahtar
kelimeler kavram aginda yer almistir. Katilima gizliligi dolayisiyla arastirmada veri toplanmasi,
veri analizi ve raporlama siirecinde isim kullanilmamis arastirmaya katilan 6gretmen adaylar1 01,
02... seklinde isimlendirilmistir.
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3. Bulgular

Bu boliimde kavramlar ile ilgili alinan verilerin frekans tablosu cercevesinde bulgulara
ulasimistir.

3.1. Birinci Alt Probleme Gore Elde Edilen Bulgular

Tablo 2. Anahtar kavramlarin iliskilendirildigi kelime dagilimlar

ESTETIK f HAZ f DEGER f DENEYIM f  BEGENI f YARGI f

Duygu 31 Tecriibe 33

Tablo 2, verilen her anahtar kavram icin iliskilendirilen kelimeler ve frekans sayilarim
gostermektedir. Buna gore “estetik” kavramu ile iliskilendirilen tiim anahtar kavramlar arasinda
en yiiksek frekansa sahip olan, “giizel” kelimesi kirmizi renkte gosterilmistir. “Begeni” kavrami
icin “glizel” ve “hos” kelimeleri mavi renkte gosterilen en yiiksek ikinci frekans araligina sahiptir.
Sar1 renkle belirtilmis en yiiksek tiglincii frekans araliginda “estetik” kavrami “haz” kavramiyla
iliskilendirilmistir. Yine bu aralikta “haz” kavrami “duygu” kelimesiyle; “deneyim” kavrami da
“tecriibe” kelimesiyle iliskilidir. Yesil renkle gosterilen frekans araliinda “deger” kavrami icin
“sevgi” en cok tekrarlanan kelimedir. “Deneyim” kavrami icin “bilgi”; “yargl” kavramu icin “elestiri”
en ¢ok tekrarlanan kelimelerdir. “Begeni” kavrami bu aralikta “haz” ve “estetik” kavramlariyla
iliskilidir.

Tekrarlanan kelime sayllarinin en diisiik frekans araliklarinda “ahenk” kelimesi “estetik”
kavramiyla iliskilendirilmistir. “Haz” kavrami, “resim”, “his” kelimeleriyle diisiik frekans
araliginda iliskilendirilmistir. “Deger” kavrami “estetik”, “insan” gibi kelimelerle diisiik frekans
araliginda iliskilendirilmistir. “Deneyim” kavrami “deneme” kelimesiyle diisiik frekans araliginda
iligkilidir. “Begeni” kavrami “mutluluk” kelimesiyle diisiik frekansta iliskilidir. “Yarg1” kavrami
diisiik frekansta “estetik”, “hukuk” gibi kelimelerle iliskilendirilmistir.
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Tablo 3. ilgili ciimlelerin anahtar kavramlara gére dagilim

Anahtar Kavramlar

Siniflar Estetik (f) Haz(f) Deger(f) Deneyim (f) Begeni Yarg (f)
®

Gecerli cevap sayisi 23 18 11 - 18 5

3. smif Gecgersiz cevap sayis1 17 20 26 36 18 29
Bos - 2 3 4 4 6
TOPLAM 40
Gegerli cevap sayisi 22 6 8 - 9 5

4.sinif Gegersiz cevap sayisi 5 20 16 26 16 20
Bos 1 2 4 2 3 3
TOPLAM 28

Tablo 3’te, anahtar kavramlarin anlamlarini dogru yansitan ve yansitmayan ciimle dagilimlari
sinif diizeyinde gosterilmektedir.

Buna gore 3. sinif 6grencilerinden 23 dgretmen aday1 “estetik” kavramini dogru agiklayan gecerli
cevap vermistir. Bunlardan bazilari, “sanatc bir eser verirken estetik kaygi icerisine girer (033)”,
“sanatin temel tas1 (052)” seklindedir. 17 6grenci ise “estetik” kavramuyla ilgili gecersiz cevaplar
vermistir: “Bu arabanin tasarimi cok estetik (036)”, “her seye kars1 kendi istedigim araba, ev
hayallerime haz duyarim (038)”, “her zevke hitap eden dikkat cekici anlam olan (035)”.
Orneklerde oldugu gibi estetik, sanatsal kayg, giinliik hayatta ézel zevklere hitap eden olgular icin
kullanilmistir. Baz1 ifadelerde ise “estetik” kavrami insanlarin fiziksel o6zelliklerinin cerrahi
miidahale ile degisimini anlatmaktadir. “Fahriye Evcen burun estetiginden sonra daha giizel oldu
(055)” ifadesi buna érnektir.

4. sinif 6grencilerinden 22 6gretmen aday1 estetik kavraminmi dogru agiklayan gecerli cevaplar
vermistir. “Estetik géze hos goriinen bakinca haz veren ideal bir 6lciittiir (08)”, “sanati ve giizel
sanatlarin dogasin ele alan giizelligi farkh yansitan kavram (011)”, “kisinin duygusal ve Kisisel
begenilerinin kendine has sekilde glizellik hosluk kavramlar icine alan terimdir. Kurucusu
Baumgarten’dir (025)”. Verilen bu &rnekler estetigin sanatta ve dogadaki tamimlarim
icermektedir. 5 68retmen adayi ise estetik kavramini gecersiz sekilde a¢iklamistir. Bunlardan
bazilan, “sik seyler cok estetik (027)”, “estetik cocuk giiliisiidiir, giiliisii gormektir (021)”
seklindedir.

3. siuf égrencilerinden 18 6gretmen adayr “haz” kavrami icin gecerli cevap vermistir. Ornek
ciimleler, “bir eserden haz alabiliyorsak o eser gercek bir eserdir (049)”, “insanda diisiince olarak
icglidii uyandiracak sezi duygularimizdir (058)” seklindedir. 20 6gretmen aday1 “haz” kavraminin
giinliik hayattaki duygu anlamini vurgulayan gecersiz cevaplar vermistir. “Motoru kullanirken
aldigim hazz1 araba kullanirken almiyorum (036)”, “haz almak bir objenin bize kazandirdig

olumlu mutluluk (041)”, ciimleleri buna érnektir.

4. sinif 6grencilerinden 6 6gretmen aday1 “haz” kavrami i¢in gegerli cevaplar vermistir. “Bir triin
ve sanat1 begenme ona baktigimizda bizi mutlu etmesi ve bize bir seyler diisiindiirmesi (017)”,
ifadesi buna 6rnektir. Bu kavram i¢in 20 6gretmen adayi ise gecersiz cevap vermistir. “Mum
15181nda yapilan sohbetler veya yemekler her zaman haz verir (06)”, “matematikten hi¢ haz almam
(020)” ifadeleri belirtilen duruma érnektir.

3. simif 6grencilerinden 11 6gretmen aday: “deger” kavramiyla ilgili gecerli cevap vermistir. Ornek
ifadelerden bazilar, “tarihi, kiiltiirel degerlerimizi hem korumali hem de sahip ¢ikmaliyiz (029)”,
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“bu eseri estetik deger bakimindan kiyaslayin (040)”, “Picasso’nun her tablosu ayri bir degere
sahiptir (057)”, seklindedir. Bu kavram icin 26 dgretmen aday1 gegersiz cevap vermistir. Bu

cevaplardan bazilar sunlardir: “Deger karsiya verilen énem (034)”, “toplumda degerli bir insan
olabilmek (045)”, “deger hak edene verilmelidir (051)".

4. smif 6grencilerinden 8 6gretmen adayr “deger” kavrami icin gegerli cevaplar vermistir.
Bunlardan bazilari, “Bir eserin maddi, manevi, 6nemi biitiinliigli degerinin olmasi (024)", “insana,
dogaya, sanata ve bunun gibi bircok seye kimse maddi bir deger veremez (04)”, seklindedir. Bu
cevaplarin karsiliginda 16 6gretmen aday1 “deger” kavramina gecersiz cevap vermistir. “Emek
verilmeden yapilan seyin degeri yoktur (014)”, “toplumun manevi basamaklarindan birisi (07)”,
“bir nesneye konulan miktar (016)” gibi ifadeler katilimcilarin deger kavramini maddi bir karsilik,

toplum kurallar1 ya da emek olarak nitelendirdiklerini agiklamaktadir.

“Deneyim” kavrami icin 3. sinifta 6grenim goéren 6gretmen adaylarindan hicbiri gecerli cevap
vermemis, 36 katilimc1 “deneyim” kavramini dogru aciklamayan gegersiz cevap vermistir.
Katilimcilar i¢in “deneyim” kavrami daha ¢ok yasama dair elde edilen tecriibe anlamindadir.
“Yasantilar sonucu elde edilen tecriibelere denir (034)”, “insanin tecriibe ettigi olumlu ya da
olumsuz yasanmishk kidem, derece, kademe (035)”, “denemeden yasamadan 6grenemeyiz

(042)”, ifadeleri buna érnektir.

4. sinifta 6grenim goren 6gretmen adaylarindan hicbiri “deneyim” anahtar kavramui icin gecerli
cevap vermemis, 26 katilimc1 “deneyim” anahtar kavrami icin gecersiz climle ifadesi kullanmistir.
“Okulda deneyim kazanmak igin staj yaptik (027)”, “6gretmenlik deneyimi deneyimler toplulugu
olsa bile her derse girisimde farkli bir deneyim oluyor (026)”, 6rneklerden anlasilacagi gibi

“deneyim” kavrami is deneyimi, staj, meslek gibi konularla iliskilendirilmistir.

3. sinifta 6grenim goren 18 6gretmen aday1 “begeni” kavrami icin gecerli cevap vermistir. “Begeni”
kavramini agiklayan ifadelerden bazilari, “bir toplumun begenisini o toplumun kiiltiri belirler
(066)”, “begeni énemli bir kavram olmakla birlikte kisisel bir goriistiir (049)” seklindedir. Yine
“begeni” kavrami icin 18 Ogretmen adayl gecersiz cevap vermistir. “Bir esyay1r begenmek
kendimize ait bir diisiincedir (031)”, “dersteki basarisini begendim (046)”, “giizel giyinen
insanlar1 begeniyorum (045)” ifadelerinden katihmcilarin begeni kavramini eylem, nesne, siklik
gibi durumlarla iliskilendirdigi goriilmektedir.

4. sinif 6gretmen adaylarindan 9’u “begeni” kavrami icin gecerli cevaplar vermistir. Bunlardan en
belirgin olanlar1 sunlardir: “Estetik hazz1 tanimlarken begeniden de bahsedebiliriz (020)”,
“kisinin zevklerinden ve estetik algisindan dolay1 bazi seylere olgulara, durumlara, nesnelere,
yapitlara kars1 hissettigi duygu, duyussal anlayis bicimi (025)”. 16 katilima ise “begeni” kavrami
icin gecersiz cevap vermistir. “Etrafinda gordiigiin bir nesnenin ¢ogalmasi1 begenmeyi etkiler
(015)”, “giizel bir cicek aldigimizda icimizdeki kipirtidir (016)”. Orneklerden anlagildig1 gibi
begeni kavrami nesneye karsi duyulan his ve popiilariteyle iliskilendirilmistir.

3. sinifta 6grenim goren 5 6gretmen aday1 “yargl” kavrami icin gecerli cevap ifadesi kullanmistir.
Ifadelerden bazilari, “sanatsal yargilar 6zeldir (029)”, “sanat eserinin estetik yargilara gére
degerlendirilmesi yapild1 (057)”, seklinde siralanabilir. 29 6gretmen aday ise “yargl” kavramu igin
gecersiz cevap ifadesi kullanmigtir. “Yargi bagimsizdir (033)”, “insanlar1 dis goriiniigii ile
yargillamamaliyiz (045)”, “yargilama siirecimiz yasamis oldugumuz suglarla belli olur (041)”.
Ifadelerde yargi kavrami, estetik yarg ile iliskilendirilmemis; daha ¢ok hukuk terimi, ényarg:

anlamlarinda ele alinmistir.

4. simif 6gretmen adaylarindan 5’i “yarg1” kavrami icin gegerli cevaplar vermistir. ifadeler, “eser
incelemesi sonucunda eserle ilgili yargida bulunma (024)”, “sanat elestirisi basamaklarindan biri
yargidir (020)” seklindedir. 4. simifta 6grenim goren 20 6gretmen adayinin “yargl” kavrami igin
gecersiz cevap vererek bu kavrami hukuk terimi ve 6nyargl anlamlarinda agiklamistir. “Yargi

T

yapmada mutlaka hiimanist yénler 6n planda olmalidir (015)”, “6n yarg1 sonucu bilinmeyen
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seyler hakkinda konusulmasi1 ve dogru olan bir seyin belki de yanlis algilanmasidir (019)”,
“yargisiz infaz olmaz (026)”, ifadeleri buna érnektir.

Verilerden elde edilen frekans tablosu ve ilgili climlelere ait dagilim tablosu dogrultusunda
olusturulan kesme noktalarina gore hazirlanan kavram aglari asagida sunulmustur:

3.2. Kesme noktasi 50 ve iizerini gosteren kavram agi

i eE
=
=3

Sekil 1. Kesme noktasi 50 ve iizerini gosteren kavram agi

Bu boéliimde kesme noktasi 50 ve tizeri dagihm kirmizi renkle temsil edilmektedir. Sekil 1'de
kesme noktasi 50 ve lzeri araliginda sadece “estetik” kavramiyla “giizel(f=63)” kelimesi

iliskilendirilmistir.

Kesme noktasi 49-40 araligin1 gésteren kavram agi

Sekil 2. Kesme noktasi 49-40 araligini gosteren kavram agi

Bu bolimde kesme noktasit 49-40 aralifi mavi renkle temsil edilmektedir. Sekil 2’de kesme
noktast 49-40 araliginda begeni kavramiyla “glizel(f=47)" ve “hos(f=40)" Kkelimeleri
iliskilendirilmistir.
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Kesme noktasi 39-30 araligini gésteren kavram agi

= -

DENEYiM Tecriibe

Sekil 3. Kesme noktasi 39-30 araligini géosteren kavram agi

Sekil 3'te goruldigi gibi kesme noktas1 39-30 aralig1 sar1 renkle temsil edilmektedir. Belirlenen
bu kesme noktasi araliginda haz kavrami “duygu(f=31)” kelimesi ile; “deneyim” anahtar kavrami
“tecriibe(f=33)” kelimesi ile iliskilendirilmistir.

Kesme noktasi 29-20 araligin1 goésteren kavram agi

“ = -\- -\.

Sekil 4. Kesme noktasi 29-20 araligini gésteren kavram agi

Sekil 4’te kesme noktas1 29-20 aralig1 yesil renkle temsil edilmektedir. Belirlenen bu kesme
noktast araliginda “estetik” kavrami “hos(f=26)", “sanat(f=26)”", “resim(f=20)" ve “oran
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oranti(f=25)" kelimeleriyle iliskilendirilmistir. “Haz” kavrami “zevk(f=28)", “glizel(f=25)",
“mutluluk(f=23)” ve “hos(f=25)" kelimeleri ile; “deger” kavrami sadece “sevgi(f=23)” kelimesiyle;
“deneyim” kavrami “bilgi(f=22)" kelimesiyle “yargi” kavrami da “elestiri(f=23)" kelimesiyle
iliskilendirilmistir.

Kesme noktasi 19-10 araligini gésteren kavram agi

Sekil 5. Kesme noktas1 19-10 araligini gésteren kavram agi

Sekil 5’te goriildigii gibi kesme noktas1 19-10 araligi mor renkle temsil edilmektedir. Belirlenen
bu kesme noktasi araliginda “estetik” kavrami “duygu(f=15)”, “diizen(f=10)" ve “ahenk(f=10)"
kelimeleri ile; “haz” kavrami “sevgi(f=19)", “sanat(f=16)", “istek(f=12)", “heyecan(f=11)",
“vemek(f=11)", “ilgi(f=11)", “resim(f=10)" ve “his(f=10)" Kkelimeleri ile; “deger” kavrami
“kiymet(f=19)”", “saygi(f=18)", “aile(f=16)", “Onem(f=16)", “sanat(f=14)", “renk(f=14)",
“kaltir(f=13)”, “ilgi(f=12)", “ton(f=11)" ve “insan(f=11)" kelimeleriyle; “deneyim” kavrami
“kazanim(f=15)", “6grenme(f=14)", “hayat(f=12)", “calisma(f=12)", “yasanmishk(f=12)",
“tekrar(f=11)", “zaman(f=11)", “deneme(f=10)" ve “basari(f=11)" kelimeleriyle; “begeni” kavrami
“duygu(f=18)", “ilgi(f=13)", “zevk(f=14)", “sevmek(f=12)", “mutluluk(f=10)" kelimeleriyle;
“yargl” kavrami ise “sonug¢(f=18)", “karar(f=16)", “adalet(f=17)", “mahkeme(f=15)",
“diisiince(f=13)”, “hakim(f=12)" ve “hukuk(f=10)" kelimeleriyle iliskilendirilmistir.
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3.2.1. ikinci Alt Probleme Gére Elde Edilen Bulgular

3.2.1.1. Anahtar kavramlarin birbiri ile iliskisini gosteren kavram agi

Sekil 6. Anahtar kavramlarin iliskisini gésteren kavram agi

Sekil 6’da anahtar kavramlarin birbiri ile iliski durumu ve y6nii agiklanmaktadir. Buna gore 50 ve
uizeri, 49-40 kesme araliklarinda anahtar kavramlar arasinda iliski gériilmemektedir. Sar1 renkle
temsil edilen kesme noktasi 39-30 araliginda “estetik” kavrami ve “haz(f=37)” kavrami birbiriyle
iliskilendirilmistir. Diger anahtar kavramlar birbirinden kopuk ve iliskisizdir. Yesil renkle temsil
edilen kesme noktasi 29-20 araliginda “begeni” kavrami sadece “haz(f=27)" ve “estetik(f=20)"
kavramlariyla iliskilendirilmistir. Mor renkle temsil edilen kesme noktasi 19-10 araliginda
“estetik” kavrami sadece “begeni(f=11)" kavramuyla iliskilendirilmistir. “Haz” kavrami,
“begeni(f=13)" ve “estetik(f=11)" kavramlariyla iligkilendirilmistir. “Deger” kavrami sadece
“estetik(f=11)" kavramiyla iliskilendirilmistir. “Yarg1” kavrami ile sadece “estetik(f=10)" kavrami
arasinda iliski kurulmustur. Bu kesme noktasi araliginda “deneyim” ve “begeni” kavramlar ise
diger anahtar kavramlardan kopuk ve iliskisizdir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Arastirmada birinci alt problemden elde edilen bulgulardan su sonuglara ulasiimistir:

Estetik kavrami ile en ¢ok iliskilendirilen kelime “giizel”; en az iliskilendirilen kelime “ahenk”
olmustur. Arastirmaya katilan 68 6gretmen adayindan 45'i estetik kavraminin sanat, sanat eseri,
ideal olciit gibi anlamlan iizerinde durmus, estetigi felsefe alanina gore tanimlamistir. 68
O0gretmen adayindan 22’si estetik kavramini insan viicudundaki kasitli fiziksel degisim ya da moda
ve siklik anlamlarinda kullanmigtir. 5 6gretmen aday: ise bu kavramla ilgili herhangi bir
tanimlamada bulunmamistir. Bu durum estetik kavraminin sanatla baglantili oldugu noktalarin
iyi analiz edilmemesinden kaynaklanmaktadir. Bu sonugcla ilgili Mahgoub ve Aldbesi (2016)
yaptiklar1 arastirmada sanat egitiminde 68rencilerin estetik kavramiyla ilgili kelime dagarciginin
gelistirilmesine yonelik ¢alismalarin yetersiz oldugunu belirtmektedir. Zemach’in (1991) yaptig
arastirmanin sonucuna gore; kisi 'estetik' ifadesinin ne anlama geldigini dogrulayan "satafath"
kelimesi "rahatsiz edici”, "ucuz", "kaba", "en utanmaz", "cesur kontrastlar”, "géze carpan”,
"gosterisli”, "tatsiz" gibi diger terimlerle tanimlayabilir. Estetigi, benzer anlam igeren diger
kavramlarla agiklamak énemli goriilmiigtiir.
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“Haz” kavramiyla en ¢ok iliskilendirilen kelime “duygu”; en az iliskilendirilen kelimeler “his” ve
“resim” olmustur. Arastirmaya katilan 68 6gretmen adayindan 24’i haz kavraminin sanatsal
duygu, estetik haz, bir eser karsisinda hissedilen duygu, sezgiler yoluyla eseri hissetmek gibi
anlamlari iizerinde durmustur. Resim ve his kelimeleri sanat ve sezgi anlamlarindadir ve haz
kavrami ile az sayida iliskilendirilmistir. 68 6gretmen adayindan 40’1 haz kavramini, giinliik
yapilan islerden hoslanma ya da hoslanmama, romantizm gibi olgularla aciklamistir. “Hizli bir
sekilde motor siirmek bana haz verir (08).”; “matematikten hi¢ haz almam (020).”; “yemek yemekten
pek haz etmiyorum (056).”, ifadelerinde kavram yanilgisi goriilmektedir. 4 6gretmen aday1 bu
kavramla ilgili herhangi bir tanimlamada bulunmamistir. Arastirmada haz kavramiyla sanatla
ilgili kelimelerin arasinda gii¢lii iliski kurulamamasinin nedeni, haz kavraminin giinliik hayatta
yemek yemeden duyulan lezzet gibi sadece duyu organlari ile saglanan bir duygunun karsilig
anlaminda kullanilmasidir.

“Deger” kavramiyla en cok iliskilendirilen kelime “sevgi”; en az iliskilendirilen kelimeler ise
“estetik” ve “insan” olmustur. Arastirmaya katilan 68 6gretmen adayindan 19’u deger kavraminin
kiltiirel, sanatsal, eserin manevi degeri gibi anlamlar iizerinde durmus, degeri sanatsal ve
kiiltiirel deger anlamlarina gore tanimlamistir. Katiimcilarin gosterdigi diger bir yaklasim da
estetik degerin temelinde kisisel duygu ve degerlendirme olmasidir. Deger kavrami i¢in (017),
“Bir nesneye ilgi duyma onu begenme ve sahiplenme duygusu.” demistir. Bu sonugla benzer nitelikte
Prinz (2007), “Estetik Deger” adli calismasinda iki sonuc elde etmistir. Bunlardan ilki, sanatsal
takdirin duygusal bir durum (kisiye ait) oldugu; digeri ise kisisel meraktan (ilgi) ileri geldigidir.
Arastirmada 68 6gretmen adayindan 42’si deger kavramini toplumda nitelikli insan, kiymet, para,
emek anlamlarinda kullanmistir. Glnliikk hayatta deger kavraminin sanatin disinda daha ¢ok
ekonomik, ahlaki, dini, toplumsal konulardaki anlami iizerinde duruldugu i¢in kavramla ilgili
anlamsal bir yanilgi bulunmaktadir. Bireydeki degerlendirme anlayisi da bu ¢ergevede gelisim
gostermektedir. Korkmaz'in (2013) arastirma sonucuna goére glinlimiizde toplumsal siireg
acisindan yasanan ¢ok yonli degisimde sanatta deger, bir kavram karmasasi haline gelmistir.
Stewart (2016), arastirmasinda degerlendirme yargisinin etik ve estetik boyutlarinin tanimlamasi
ve ayirt edilmesi yoluyla insanlarin neye ve nasil deger verdiklerinin anlasildig1 sonucuna
varmistir. Ayrica giinlik yasam dilinde deger kavrami maddi karsilik olarak sikg¢a
kullanilmaktadur. “Bir nesneye konulan miktar (016).” ifadesinde deger kavrami para kelimesinin
karsiligl olarak kullanilmistir. Arastirmada 7 6gretmen adayr bu kavramla ilgili herhangi bir
tanimlamada bulunmamaistir.

“Deneyim” kavramiyla en ¢ok iliskilendirilen kelimenin “tecriibe”; en az iliskilendirilen kelimenin
“deneme” oldugu goriilmiistiir. Deneyim kavraminmi sanatsal deneyim anlaminda tanimlayan
O0gretmen aday1 olmamis; 62 6gretmen aday1 deneyim kavramini yasantilar sonucu elde edilen
tecriibe, kidem, 6gretmenlik staji, meslek olarak tanimlamistir. 6 6gretmen aday1 ise bu kavramla
ilgili herhangi bir tanimlamada bulunmamistir. Deneyim kavramai, sanat eseriyle etkilesim ya da
estetigi aciklayan bir kavram olarak goriilmemekte; siklikla bir durumu ya da nesneyi deneme,
tecriibe etme anlaminda kullanildigi i¢in yasama dair bir olgu olarak nitelendirilmektedir. Elde
edilen sonugla birlikte 6grencilerin sanat eserini incelemelerinin, dinlemelerinin veya
gormelerinin sanatsal deneyim oldugunu bilmedikleri anlasilmaktadir. Bu sonuca karsilik
miizelerdeki sanat eserlerini izleme yoluyla olusan estetik deneyimi konu aldig1 calismasinda

Lo pez-Sintas, Garc1ia-A” lvarez, Pe rez-Rubiales (2012), izleyicilerin estetik deneyim siirecinde
yliksek duygusal yogunluk icinde olduklarini, miizede orijinal sanat eserleri karsisinda yasadiklari
olayl essiz bir sanatsal deneyim olarak nitelendirdiklerini vurgulamistir.

“Begeni” kavramiyla en ¢ok iliskilendirilen kelime “giizel”; en az iliskilendirilen kelime “mutluluk”
olmustur. Arastirmaya katilan 68 6gretmen adayindan 27’si begeni kavramini sanat begenisi,
kisisel degerlendirme, estetik hazla elde edilen duygu olarak tanimlamislardir. Ogretmen
adaylariin bir kismi icin estetik begeni sanat eseri ile birey arasindaki duygusal yogunluktan
(estetik haz) ileri gelmektedir. Stewart (2016), calismasinda “kétii begeni (zevksizlik)"nin birey-
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nesne etkilesiminden dogan degisebilir bir kavram oldugu sonucuna varmaktadir. 68 6gretmen
adayindan 34’4 begeni kavramini giinlilk yasamda karsilasilan c¢icek, esya, kiyafet tarzi gibi
nesnelere duyulan begeni anlaminda kullanmistir. 7 6gretmen aday1 bu kavramla ilgili herhangi
bir tanimlamada bulunmamistir. Begeni kavrami giinliik yasamda siklikla begenme ifadesini
belirtmek icin kullanildigindan sanatsal begeni denildiginde ilk akla gelen bir nesneye duyulan
begeni duygusu olmustur.

“Yargl” kavramiyla en ¢ok iliskilendirilen kelimenin “elestiri”; en az iliskilendirilen kelimenin
“estetik” oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan 68 Ogretmen adayindan 10'u yargi
kavraminin sanat eserine karsi verilen degerlendirme, sanatsal begeni karar1 gibi anlamlar
tizerinde durmuslardir. Burada yargi kavrami, sayisal olarak en ¢ok “elestiri” kelimesiyle
iliskilendirilmistir fakat anlam olarak elestiri kelimesi sanatsal elestiri yaninda bir Kisiyi ya da bir
olay1 negatif anlamda degerlendirme seklinde de kullanilmistir. 68 6gretmen adayindan 49’u ise
yargl kavramini adalet, hukuk, yasama organi, ényargi gibi olgularla aciklamistir. 9 6gretmen
aday1 bu kavramla ilgili herhangi bir tanimlamada bulunmamistir. Yargi kavraminin sanatsal
kelimelerle zayif iliskide olmasinin nedeni hukuki anlaminin toplum iginde daha baskin
kullanilmasidir. Sanat egitimiyle estetik yargida bulunma yeterliligi arasindaki iliski lizerine
yaptig1 arastirmasinda Wilson (1972), sanat egitimi alan 6grencilerin estetik yargi olciitlerine
uygun dogru ifade kullanamadiklarini tespit etmistir.

Arastirmanin ikinci alt probleminden elde edilen bulgular dogrultusunda su sonuglara
ulasilmistir:

Arastirmada kavramlarin birbiri ile iliskisel yoniiniin anlasilmasina yonelik yapilan analiz sonucu
elde edilen haritaya gore deneyim kavramiyla diger bes anahtar kavram arasinda iliski
kurulmamistir. Bu durum deneyim kavraminin sanatla iliskili goériilmedigi, giinlik yasam
tecriibelerini ifade ettigi sonucunu gostermektedir.

Estetik kavrami haz ve begeni kavramlariyla iliskili gortilmektedir. Begeni kavrami sadece estetik
ve haz kavramlariyla iligkilidir. Boylece estetik, haz, begeni kavramlar1 arasinda baglanti
kurulmaktadir. Estetik ve begeni kavramlarinin ortak iliskilendirildigi kelime “giizel” olmustur.
Gorsel sanatlar 0gretmen adaylar icin estetik, glizel demektir ve giizel begeni duygusunun
kaynagidir. Buna karsilik deger ve haz kavramlari arasinda iliski kurulmamaistir. Deger ile yargi;
yargl ile begeni kavramlari da birbirinden kopuk ve iliskisizdir. Toplum icerisinde deger
kavraminin daha ¢ok ahlaki, dini, geleneksel anlami hakim oldugu anlasilmaktadir. Ayni sekilde
arastirmada yargi kavrami da estetik bir karar anlaminda degil daha ¢ok hukuki bir kavram olarak
degerlendirilmistir. Genel anlamda sanat egitimi alan gorsel sanatlar 6gretmen adaylarinin estetik
ve iligkili oldugu kavramlar {izerinde eksik bilgi ve kavram yanilgilarinin oldugu anlasilmaktadir.

Arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda sanat derslerinde estetik ve iliskili oldugu
kavramlar tlizerine kavram yanilgilarini gidermeye yonelik calismalarin yapilmasi gerekli
gorilmektedir. Deger kavraminin 6zellikle ilkokul, ortaokul seviyelerinden itibaren sadece ahlaki,
dini bir kavram olmadig); sanatsal bir terim oldugu iizerinde de durulmahdir. Ogretmen
adaylarinin bagkalariyla etkilesimler yoluyla estetik konusunda kelime dagarcigim1 artirmak
gereklidir. Bununla ilgili yiiksekdgretim kurumlarinin mevcut 6gretim programi icerisinde
bulunan alan egitimi se¢meli dersler icinde “estetik” dersi yer alabilir. Gérsel sanatlar 6gretmen
adaylarinin sanat eserini anlayan, sanat kavramlarini bilen, kiiltiirleri ¢6ziimleyebilen, cevresine
ve farkl kiiltiirlere karsi duyarli bireyler yetistirmeleri kendilerinin de ayni niteliklere sahip
olmalarim1 gerektirmektedir. Bu anlamda estetik, icerigi bu problemleri ¢dzmeye dayali
etkinliklerin uygulandig bir ders halinde sunulmalidir.
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Extended Summary
1. Introduction

Aesthetics, value, experience, pleasure, appreciation and judgment are artistic concepts that affect
each other during the process of creation. Therefore, it would be necessary to focus on the artwork
and the communicative dimension of the viewers.

Artistic experience refers to having a feeling as a result of the pure relationship of the viewer with
the artwork. When communication with the object leads to a certain pleasure during the
experiencing process, this emotion creates appreciation. Aesthetic value is determined through
the interest level of the viewer based on attributing a meaning to the artwork and analyzing it
based on his/her own experiences. This value leads to a decision on whether the object is beautiful
or not, which refers to the artistic judgment.

It is important to analyze the cognitive structures of preservice Visual Arts teachers regarding
these concepts and determine their misconceptions. This study aims to determine the cognitive
structures of preservice visual arts teachers regarding the concepts of aesthetics, value,
experience, pleasure, appreciation and judgment through the word association test. Accordingly,
the following sub-problems are listed:

1. What are the cognitive structures of the visual arts teachers candidate regarding the concepts
of aesthetics, value, experience, pleasure, appreciation and judgment?

2. Which of the concepts of aesthetic, value, experience, pleasure, taste, and judgment are
associated with each other in the cognitive structures of visual arts teachers candidate?

2. Method

This study is a survey model designed among descriptive research models. The research of study
group is selected by using the criterion-sampling strategy, which is one of the purposive sampling
strategies. The sample consists of 68 teachers of candidate enrolled in the 3rd and 4th years of
Department of Art Education at a higher education institution. Data are collected using the
independent Word Association Test (WAT). Data collection tool consists of two parts. The first
part includes information on the genders and grade levels of the participants. In the second part,
each key concept is written on a separate page 10 times vertically; the remaining part is left blank
and there is a section for the "statements" regarding these concepts. The key concepts used in the
study are "aesthetics"”, "pleasure”, "value", "experience", "appreciation” and "judgment". Analysis
of the data is performed through descriptive analysis method by using the amount of words,

semantic relation technique and frequency of the relationship between the key concepts.
3. Findings, Discussion and Results

The most frequently associated word with the concept of aesthetics is "beautiful”; the least
associated word is "harmony". Zemach (1991) concluded that individuals could define
"aesthetics” using other aesthetics terms such as "gaudy", "disturbing”, "flamboyant" and
'tasteless'. The most frequently associated word with the concept of appreciation is "beautiful”;
the least associated word is "happiness". The most frequently associated word with the concept
of pleasure is "emotion"; the least associated words are "feeling”" and "painting". The
misconception stems from the fact that pleasure refers to the feelings experienced solely through
the sense organs in daily life. Therefore, the word "painting" is associated less frequently. The
most frequently associated word with the concept of value is "love"; the least associated words
are "aesthetics" and "human being". Stewart (2016) concluded that a multi-layered understanding
could be obtained about the things people valued and how they valued them by differentiating the
aesthetic and ethical dimensions of evaluation judgment. The most frequently associated word
with the concept of experience is "practice”; the least associated word is "trying". Hence, it is
concluded that students do not know that examining, seeing or listening to an artwork is an
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artistic experience. Lo pez-Sintas, Garc 1a-A lvarez, Pe rez-Rubiales (2012) emphasized that
examining artworks in the museums enabled students to recognize that they were having artistic
experiences. The most frequently associated word with the concept of judgment is "criticism"; the
least associated word is "aesthetics". Wilson (1972) found that students were not able to use
correct expressions according to the aesthetic judgment criteria.

The concept of aesthetics is related to the key concept of pleasure (f=37) at the breakpoint range
of 39-30. The concept of appreciation is related to the key concept of pleasure (f=27) at the
breakpoint range of 29-20. The concept of appreciation is related to the concept of aesthetics
(f=27) atthe same breakpoint range. The concept of pleasure is related to the concept of aesthetics
(f=10) at the breakpoint range of 19-10; the concept of value is related to the concept of aesthetics
(f=10); and, the concept of judgment is related to the concept of aesthetics (f=10). At the same
breakpoint range, the concept of aesthetics is related to the concept of appreciation (f=11). There
is no relationship between the concept of experience and the other five key concepts.
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Abstract

Psychological resilience is one of the most important protective factors of staying psychologically
healthy in the difficult struggle of life. Therefore, determining the factors that increase
psychological resilience will be an important step to protect psychological health. The aim of this
study was to examine the role of self-compassion in the relationship between cognitive flexibility
and psychological resilience of university students. The research was conducted with the
predictive relational scanning method, one of the quantitative research designs. The study group
consisted of 140 university students. Data were collected by the researcher in the classroom using
the Psychological Resilience Scale, Cognitive Flexibility Scale, Self Compassion Scale-Short Form
and personal information form. Structural equation modeling was used for data analysis. When
the findings of the study were examined, it was found that cognitive flexibility was a significant
predictor of psychological resilience and that self-compassion had a full mediating role in this
relationship. Within the scope of the model, 43% of psychological resilience was explained.

Keywords: psychological resilience, cognitive flexibility, self-compassion, university
students.
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Oz

Psikolojik saglamlik, yasamin zorlu miicadelesinde psikolojik olarak saglikli kalabilmenin en
onemli koruyucu faktorlerinden biridir. Bu nedenle psikolojik saglamligi artirici faktorlerin
belirlenmesi, psikolojik saglig1 korumak icin énemli bir adim olacaktir. Bu ¢alismanin amaci da,
uiniversite 6grencilerinin bilissel esneklik diizeyleri ile psikolojik saglamliklar1 arasindaki iliskide
0z sefkatin aracilik roliinli incelemektir. Arastirma nicel arastirma desenlerinden yordayici
iliskisel tarama yodntemi ile yiritilmustir. Arastirmanin c¢alisma grubu 140 universite
ogrencisinden olusmaktadir. Veriler, Psikolojik Saglamhk Olcegi, Bilissel Esneklik Olcegi, Oz
Sefkat Olcegi-Kisa Form ve Kisisel bilgi formu kullanilarak sinif ortaminda arastirmaci tarafindan
toplanmistir. Verilerin analizinde yapisal esitlik modellemesi kullanilmistir. Arastirmanin
bulgular incelendiginde, bilissel esnekligin psikolojik saglamligin anlaml bir yordayicisi oldugu
ve bu iliskide 6z sefkatin tam araci roliiniin oldugu bulunmustur. Model kapsaminda psikolojik
saglamligin % 43’u agiklanmistir.

Anahtar kelimeler: psikolojik saglamlik, bilissel esneklik, 6z sefkat, liniversite 6grencileri.
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1. Giris

Yasamin karmasalar1 arasinda bogulan insanoglu icin stres, her zaman karsilasilmasi olas1 bir
tehlike olarak algilanmaktadir. Stres birey tarafindan dissal faktorlerin tehdit edici olarak
degerlendirilmesi sonucunda, bedensel ve psikolojik olarak asir1 uyarilma durumu seklinde
tanimlanmaktadir (Lazarus ve Folkman, 1984). Toplumun her kesiminden bireylerin
yasamlarinin bir déoneminde kesin olarak karsilastiklar1 stres (Ewert ve Tessneer, 2019),
liniversite 6grencilerinin % 45’i (Ustiin ve Bayar, 2015) ile % 60’1 (Yeniocak-Tung ve Yapici, 2019)
arasinda en az hafif diizeyde yasanmaktadir. Bu stresli yasam olaylar1 bazi insanlarin yasamlarini
alt st ederken, bazilari ise bu stireci ¢ok fazla zarar gormeden atlatabilmektedir.

Stres ile basa ¢ikmada kisilik 6zelliklerinin 6nemi oldukga acgiktir. Bu baglamda bir toparlanma
becerisi olan psikolojik saglamlik da 6nemli bir kisilik 6zelligi olarak goriilmektedir (Erdur-Baker,
2017). Psikolojik saglamlik, devam eden sikintiya maruz kalan Kkisilerin pozitif psikolojik
adaptasyon yasadig1 psiko-sosyal gelisimsel bir siirectir (Rutter, 2006). Psikolojik saglamlig
yliksek olan Kisiler, stres durumlarinda kolay pes etmeden, kendini gérece daha hizli toparlayarak
olumsuz kosullardan giiclenerek ¢ikabilmektedirler (Henderson ve Milstein, 1996). Bu bulgular
stresin etkilerinin 6nlenmesi ve tedavisinde psikolojik saglamligin 6nemli islevi oldugunu
gostermektedir. Bu nedenle psikolojik saglamlig: etkileyen faktorlerin belirlenmesi stresle basa
cikmanin temel yapi taslarina ulasilmasini saglayabilir.

Literatiirde psikolojik saglamlhig: etkileyen faktorler ii¢c ana baslk altinda toplanmaktadir: risk
faktorleri, koruyucu faktorler ve olumlu sonuglar (Rutter, 2006). Olumlu sonuglar da ancak
koruyucu faktdrlerin, risk faktorlerinin iistesinden gelmesiyle ortaya ¢ikabilmektedir (Masten ve
Reed, 2005). Bu nedenle koruyucu faktdrlerin belirlenmesinin daha 6nemli olabilecegi
diisiiniildiiginden, bu calismada koruyucu faktorlerden sayilabilecek bilissel esneklik ve 6z
sefkatin psikolojik saglamlik ile iliskisinin incelenmesi amag¢lanmistir.

Biligsel esneklik ve Psikolojik saglamlik iliskisi

Bilissel esneklik; gérev, rol, davranim ve hedeflerle ilgili gerektiginde degisiklikler yapma becerisi
olarak tanimlanmaktadir (Carroll, Blakey ve FitzGibbon, 2016). Esnek olmanin, saglikl insan
davranisinin 6nemli bir bileseni oldugu uzun yillardir kabul edilmektedir (Ionescu, 2012).
Nitekim bir¢ok arastirma bulgusu bunu dogrulamaktadir. Engelli sporcularla yapilan bir
calismada katilimcilarin bilissel esneklik diizeyleri ile psikolojik saglamliklari arasinda orta
diizeyde pozitif bir iliski oldugu bulunmustur (Yavuz, 2019). Bilissel esneklik 6z yeterlilik,
kendine giivenme, iyimser olma gibi 6zelliklerle iliskili 6énemli bir faktordiir (Dogan-Lagin ve
Yal¢in, 2019). Normal gelisim gosteren iiniversite 6grencileri ile yapilan baska bir ¢alismada,
bilissel esnekligi yliksek olanlarin psikolojik saglamliklarinin da yiiksek oldugu bulunmustur
(Soltani, Shareh, Bahrainian ve Farmani, 2013). Sonu¢ olarak biligsel esnekligin, psikolojik
saglamlik icin bir yordayici olabilecegi s6ylenebilir.

H.1. Bilissel esneklik, psikolojik saglamligin anlaml bir yordayicisidir.

Diger yandan yukaridaki arastirma sonuclarindan farklilik goésteren arastirma bulgulari da
bulunmaktadir. Yiiksek bilissel esneklige sahip olanlarin yiiksek dayanikliliga sahip oldugu, ancak
orta ve diisiik diizeyde bilissel esneklige sahip olanlarin dayaniklilik diizeylerinin farklilasmadigi
bulunmustur (Acevedo, 2010). Benzer sekilde diisiik ve yiiksek akademik dayanikliliga sahip olan
ogrencilerin bilissel esneklik diizeyleri arasinda anlaml bir fark olmadigi belirtilmektedir (Yavuz
ve Kutly, 2016). Bu bulgular bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasinda her zaman dogru
yonlii bir iligki olmayabilecegine isaret etmektedir. Ozellikle psikolojik ézellikler ¢ok cesitli
faktorlerden etkilenebilecegi icin, i¢c ice gecmis bir yap1 ortaya ¢ikabilir. Dolayisi ile bu iki degisken
arasindaki belirsizligi aciklamak i¢in aracilik eden faktorlerin belirlenmesine ihtiyag
duyulmaktadir. Bu iliskiye aracilik edecegi diisiintilen faktorlerden biri 6z sefkattir.
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0z sefkat ve Psikolojik saglamhk iligkisi

Oz sefkat kavrami, Neff (2003a) tarafindan literatiire kazandirilmistir. Tiirkiye’de yapilan
calismalar incelendiginde 6z anlayis, 6z duyarlilik ve 6z sefkat kavramlarinin ayni olguyu ifade
etmek icin kullanildig1 goriilmiis ve bu calismada da 6z sefkat kavraminmin kullanimi tercih
edilmistir. Oz sefkat, ac1 veren durumlarda daha az yargilama ve soyutlama, daha nezaketli ve
yiiksek farkindalikla bireyin kendi ile ilgilenmesi olarak tanimlanmaktadir (Neff, 2003a). Oz
sefkatin {li¢ bileseni bulunmaktadir: kendine karsi1 nazik olmak, yasadig1 durumlari baskalarinin
da yasadigini bilmek ve kendi acilarinin farkinda olmak (Neff, 2003b). Kisilerin kendi yasadigi
sikintilar1 bagkalarinin da yasadigini diistinmesi yalniz olmadiklarini hissetmelerini saglayabilir.
Bu da kendileri i¢in bir destek olusturup strese karsi dayanikli olmalarina yardimei olabilir.

Sikinti ile karsi karsiya kalindiginda kendine sefkatli olmayi iceren 6z sefkat, istikrarh bir kisilik
6zelligi olarak kabul edilmektedir (Neff, 2003b). Sefkatli kisiler, stresli ve ac1 veren olaylara karsi
daha duyarli olmakta ve bunu azaltmak icin de daha motive olmaktadirlar (Bolt, Jones, Rudaz,
Ledermann, ve Irons, 2019). insan davranislarinin kusurlu olabilecegini kabul etmek, hatah
davranislara karsi daha toleransh davranmay kolaylastirabilir. Sefkat 6zelligini kisi kendisi icin
de kullandiginda, hatali davranislari1 nedeniyle kendini acimasizca suglamaktan kaginacag icin
psikolojik saglamlig1 yiiksek olabilir.

Oz sefkat, kendine acimadan farkh bir durumdur. Kendine aciyan kisi magdur roliinii oynayarak
caresizce bekleyiste bulunurken, 6z sefkatli kisiler aktif basa cikma yontemlerini kullanmaktadir.
Oz sefkatin, kabul etme, yeniden diizenleme ve aktif basa ¢ikma gibi basa ¢ikma yontemleri ile
pozitif; zihinsel-davranigsal ¢oziilme veya reddetme gibi basa ¢ikma yontemleri ile negatif iliskili
oldugu belirtilmektedir (Lloyd, Muers, Patterson, ve Marczak, 2019). Oz sefkat, problem ¢6zmenin
o6nemli baslaticilarindan olan iyimserlik ve merak duygusu ile de iliskilidir (Neff vd., 2007). Bu
arastirma sonuglari, 6z sefkatin psikolojik saglamlik icin 6nemli bir yordayici olabilecegine isaret
etmektedir.

H.2. Oz sefkat, psikolojik saglamligin anlamli bir yordayicisidir.
Bilissel esneklik ve Oz sefkat Iliskisi

Yeni durumlara uyum saglama becerisi olarak tanimlanabilen bilissel esnekligin (Carroll vd. ,
2016) olumlu kisisel degerlendirme ve sosyal baglilik gibi konulardaki esnek davranis ve
becerileri artirdig1 ve 6z sefkat ile dnemli 6lciide iliskili oldugu belirtilmektedir (Neff, Kirkpatrick
ve Rude, 2007). Bilissel esneklik diizeyi yiiksek olanlarin uyum diizeyleri de yiiksek olmaktadir
(Neff, Hsieh ve Dejitthirat, 2005). Ayrica, esnek Kisilerin alternatif seceneklerin var ve ulasilabilir
oldugunu disiindiikleri ve bu nedenle de kendilerini affetmenin de haklar1i oldugunu
diisiindiikleri belirtilmektedir (Martin, Staggers ve Anderson, 2011). Kendine sefkatli olmak;
Ozelestiri, 6z-siiphe, tecrit ve asir1 6zdeslesmeyi azaltmakta (Neff vd., 2005), uyum ve psikolojik
islevselligi kolaylastirmaktadir (Neff vd., 2007). Bu bulgular bilissel esnekligin 6z sefkat lizerinde
yordayici bir rolii olabilecegine isaret etmektedir.

H.3. Bilissel esneklik, 6z sefkatin anlaml bir yordayicisidir.

Yukaridaki hipotezler bitiinciil olarak incelendiginde, bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik
arasindaki iliskiye 6z sefkat 6zeliginin aracilik edebilecegi goriilmektedir.

Nitekim bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasindaki iliskinin farklilik géstermesi ve li¢
degiskenin de birbiri ile iliskili olabilecegine iliskin literatiir bulgusu bu hipotezin sinanmasi
gerektigine isaret etmektedir. Bu nedenle literatiir 1s181inda ve arastirmanin amaci dogrultusunda
asagidaki hipotez olusturulmustur.

H.4. Oz sefkat, bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasindaki iliskide araci rol oynamaktadir.
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Calismanin 6nemi

Psikolojik rahatsizliklarin 6énlenmesi ve miidahalesinde 6nemli bir gii¢c olarak degerlendirilen
psikolojik saglamliga (Karairmak ve Bugay, 2017) etki eden faktorlerin ortaya konulmasi,
bireylerin psikolojik sagligin1 korumak icin onleyici tedbirler alinmasi konusunda yol gosterici
olabilir. Nitekim bu o6nemin farkinda olundugundan literatiirde psikolojik saglamligin
yordayicilarini belirlemek icin hem betimsel (Glingérmiis, Okanli ve Kocabeyoglu, 2015) hem de
deneysel calismalarin (Lee ve Mason, 2019) yapildig1 gorilmektedir. Ancak bilissel esnekligin
psikolojik saglamlig1 yordayiciligy ile ilgili calismalarin ¢ok sinirli oldugu (Soltani vd., 2013; Yavuz,
2019) ve bu ¢alismanin da liniversite 6grencileri 6rnekleminde olmadig1 goriilmektedir. Bilissel
gelisim ve egitim dilizeyi olarak toplumun iist kademesinde olmasi beklenen {iniversite
Ogrencilerinin bilissel esneklik diizeyleri ve psikolojik saglamliklar1 arasindaki iliskiyi ortaya
koymak o6grencilerin psikolojik saglamliklarini artirma calismalarina yol gosterici olmasi
beklenmektedir. Ayrica bu iki degisken arasindaki iliskiye yonelik bulgularin farklilastig dikkati
cekmektedir. Iki degisken arasindaki farklhlasan iliskide arac rolii olabilecegi diisiiniilen 6z
sefkatin yer aldig1 bir calismanin literatiirdeki bir belirsizlige 151k tutabilecegi diisiiniilmektedir.
Bu sayede i¢ ice gecmis bir yap1 daha belirgin sekilde ortaya konulmus olacaktir. Bu nedenle
literatiirde ¢alisilmamis olan bilissel esneklik, 6z sefkat ve psikolojik saglamlik arasindaki iliskinin
biitiinciil olarak incelenmesini ele alan bu arastirmanin ilgili alana katki sunmasi beklenmektedir.
Arastirmanin bulgularinin, bireylerde psikolojik saglamligi artirmada hangi temel becerilerin
kazandirilacagina iliskin kanita dayal kararlar verilmesine de katki sunacagi diistiniilmektedir.
Bu sayede psikolojik saglik alanindaki uygulayicilarin kullanimi i¢in de veri sunmasi
beklenmektedir.

2. Yontem

Bu boéliimde arastirmanin deseni, katilimcilarin 6zellikleri, veri toplama araglar1 ve veri toplama
slireci ile verilerin analiz edilme stirecleri aciklanmaktadir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirmanin amaci Universite oOgrencilerinin bilissel esneklik diizeylerinin, psikolojik
saglamliklarim1 yordayiciigl ve bu iki degisken arasindaki iliskide 6z sefkatin aracilik roliinii
incelemektir. Bu ama¢ dogrultusunda ¢alismanin yiiriitiilmesinde nicel arastirma desenlerinden
yordayict iliskisel tarama yontemi tercih edilmistir. Bu model bir degisken hakkinda elde edilen
bilgiler 15181nda, gelecekteki davranis ve durumlar hakkinda tahminde bulunmaya olanak saglar
(Creswell, 2016).

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin katilimcilary, bir devlet iiniversitesinin farklh fakiiltelerinde ve farkli sinif
diizeylerinde 6grenim goren Ogrencilerden, ulasilabilir 6rnekleme yontemi ile secilmistir.
Ulasilabilir 6rnekleme yapilmasinin amaci, zaman ve ekonomi agisindan kolaylik saghyor
olmasidir. Bu nedenle de 6rneklem grubu yerine ¢alisma grubu ifadesinin kullanilmasi tercih
edilmistir. 98’i kadin, 40’1 erkek olmak tizere toplam 140 katilimci (cinsiyet belirtmeyen iki kisi)
arastirmada yer almistir. Ogrencilerden 67’si birinci simf, 32’si ikinci sinif, 15’1 ti¢iincii sinif ve
24’1 dordiincii sinifta egitim gérmektedir (sinif diizeyini belirtmeyen iki 6grenci bulunmaktadir).
Yaslar1 17 ile 48 (bir kisi disinda diger katilimcilarin yasi 27’nin altindadir) arasinda degismekte
olan katilimcilarin yas ortalamasi 21.19 (ss:4.38) olarak bulunmustur.

2.3. Veri toplama araclari

Bilissel Esneklik Olgegi: Bilissel Esneklik Olgegi, Martin ve Rubin (1995) tarafindan
gelistirilmistir. On iki maddeden olusan 6l¢gme aracindan alinan puanlarin yiiksekligi bilissel
esnekligin yiiksek diizeyde oldugunu géstermektedir. Olgegin Tiirkce uyarlamasi Altunkol (2011)
tarafindan yapilmistir. Tlirkge formunun giivenirlik katsayisi tiniversite 6grencileri i¢in .81 olarak
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bulunmustur. Ancak Altunkol (2017) tarafindan yapilan bir baska calismada 6lgekten 2. maddenin
¢ikarilmasinin uygun olacagl belirtilmistir. Dogrulayici faktér analizine iliskin bulugularin iyi
uyum gosterdigi belirtilmektedir (x2/df=1.22, GFI1=0.95, CF1=0.97, IFI= 0.97 ve RMSEA=0.03). Bu
calismada d6lgme aracinin 11maddeli yapisi ile gerceklestirilen giivenirlik analizinde giivenirlik
katsayis1 .76 olarak bulunmustur. Dogrulayici faktor analizine iliskin bulgularin (x2=55.652,
df=40, x2/df =1.40 (p<.05), CFI=.92, IFI =.93, TLI=.90 RMSEA= .05) kabul edilebilir diizeyde
oldugu bulunmustur.

Psikolojik Saglamlik Olgcegi: Smith ve ark. (2008) tarafindan gelistirilen 6lgek alti maddeli tek bir
faktérden olusmaktadir. Olcme aracinin ii¢c maddesi negatif oldugu icin, ters kodlanarak
puanlanmaktadir. Puanin yiiksekligi psikolojik saglamlik 6zelliginin yliksekligine isaret
etmektedir. Tirk kiiltliriine uyarlama g¢alismasi Dogan (2015) tarafindan yapilmis ve olgegin
giivenirlik katsayis1 .83 olarak bulunmustur. Yapi gecerliligi icin DFA analizi yapilmis ve
sonuglarin iyi uyum gosterdigi bulunmustur (x2/sd (12.86/7)=1,83, NFI=0.99, CF1=0.99, IF1=0.99,
GFI=0.99 ve RMSEA=0.05). Bu calismada ise giivenirlik katsayisi .76 olarak bulunmustur.
Dogrulayici faktor analizine iliskin bulgularin (x2=12.784, df=8, x2/df =1.60 (p<.05), CFI1=.97, IFI
=.98, TLI=.95 RMSEA=.06) kabul edilebilir diizeyde oldugu bulunmustur.

0z Sefkat Olcegi-Kisa Form: Ol¢cme araci Raes, Pommier, Neff ve Van Gucht (2011) tarafindan
bireylerin bir basarisizlik durumuna kendilerine iliskin duyarhlik algilarini 6l¢gmek iizere
gelistirilmistir. Alt1i boyut 12 maddeden olusan ol¢egin giivenirlik katsayis1 .86 olarak
belirtiimektedir. Olcme aracindan alt boyut puanlarinin ayr ayr kullanilmasi yerine, 6l¢cme
aracindan toplam puan alinarak kullanilmasinin daha islevsel oldugu belirtilmektedir. Tiirk
kiltirtine uyarlama calismas1 Yildirim (2018) tarafindan yapilmis ve giivenirlik katsayisi .73
bulunmustur. DFA analizi uyum indeksleri incelendiginde (x2=96.05, N=339, p=0.00,
RMSEA=0.06, GFI=0.96, NFI=0.91, CFI=0.95) ol¢cegin yapisinin iyi uyuma sahip oldugu
goriilmektedir. Bu ¢alisma i¢in giivenirlik katsayisi .77 olarak bulunmustur. Dogrulayici faktér
analizine iligkin bulgularin (x2=46.321, df=38, x2/df =1.21 (p<.05), CFI=.97, IFI =.97, NFI=.85
RMSEA=.04) kabul edilebilir diizeyde oldugu bulunmustur.

Demografik Bilgi Formu: Katilimcilarin demografik 6zelliklerini belirlemek icin, cinsiyet, yas,
egitim gordiigi fakiilte ve sinif diizeyine iliskin bilgiler edinmek amaciyla arastirmaci tarafindan
hazirlanmis formdur.

2.4. Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Ik olarak arastirmac: tarafindan kisisel bilgi formu ve giivenirlik, gecerliligi kanitlanmis élgme
araclarindan olusan veri toplama kitap¢igr hazirlanmistir. Sonrasinda bir yliksekégretim
kurumunun farkl fakiiltelerinden ve sinif diizeylerinden katilimcilarin arastirmada yer almasim
saglamak icin, bu odlciitlere dikkat ederek 6gretim elemanlari ile goriistilmiis ve derslerinde veri
toplamak i¢in gerekli izinler alinmistir. Veriler arastirmaci tarafindan yiiz yiize anket uygulamasi
ile toplanmistir. Katilmcilarin kitapgiklari doldurmalari ortalama 15 dakika stirmistiir.

Toplanan veriler bilgisayar ortamina aktarilmadan énce, yonergeye uygun doldurulmadig: veya
6zensiz dolduruldugu goriilen 6 kisinin verileri analize dahil edilmemistir. Sonrasinda veriler
bilgisayar ortamina aktarilarak analiz asamasina gecilmistir. Veriler ile parametrik analizler
yapmak icin veri dagiliminin basiklik-¢arpiklik degerlerinin +1 ile -1 arasinda olmasina (Sencan,
2005), ve yapisal esitlik modelinin kabul edilmesi icin uyum iyiligi indeks degerlerinin x2/df <5
(Bollen, 1989), CFI, IFI ve NFI >.90 (Bentler ve Bonett, 1980; Hooper, Coughlan, ve Mullen, 2008)
RMSEA <.08 (Brown ve Cudeck, 1993; Schreiber, Nora, Stage, Barlow, ve King, 2006) olciitlerini
karsiliyor olmasina dikkat edilmistir. Her ne kadar onerilen model sinaniyor olsa da veriyi
tanimlayan en iyi modeli belirlemek i¢in alternatif modellerin de sinanmasinin ve karsilagtirmalar
yapilarak karar verilmesinin 6nemli oldugu belirtilmektedir (Celik ve Yilmaz, 2013). Bu nedenle
en iyi modeli belirlemek icin hipotezde 6nerilen modelin alternatif modeli de incelenmis, AIC ve
ECVI degerleri ile Ki-Kare ayirt edicilik testi yapilmis ve AIC ve ECVI degerlerinden kiiciik olan
model kabul edilmistir (Kline, 2015).

540



Ismail YELPAZE

Olgme araglar tek boyutlu oldugu i¢in, tiim maddeleri ayr1 ayr1 gézlenen degisken olarak analize
almak yerine parselleme yontemi ile maddeler faktor yiikleri dikkate alinarak ikiserli veya tligerli
olarak gruplandirmak suretiyle her bir gizil degisken icin madde sayisina gore li¢ veya bes
gozlenen degisken olusturulmustur. Gozlenen degisken sayisinin azaltilmasi normal dagilimi ve
giivenirligi artirmak icin 6nerilmektedir (Nasser-Abu Alhija ve Wisenbaker, 2006). Ayrica her bir
maddeyi gozlenen degisken olarak kullanmaya gore, parselleme daha az parametre, daha fazla
giivenirlik ve gizil degiskenlerin daha kesin tanimlanmasi gibi daha giiclii psikometrik 6zellikler
icermektedir (Kline, 2015). Bu nedenle parselleme yontemi ile ii¢ gizil degisken ve 13 gozlenen
degisken ile analizler yapilmistir.

Yapisal esitlik modellemesinde Baron ve Kenny (1986)'nin 6nerdigi yontem kullanilmistir. Bu
yonteme gore aracilik etkisinin varligini ortaya koymak icin ii¢ sart oldugu belirtiimektedir. Ik
sart, bagimsiz degisken ve bagiml degisken arasinda bir iliski olmahdir. ikinci sart, bagimsiz
degisken ile araci degisken arasinda bir iliski olmahdir. Ugiincii sart ise, araci degiskenin analize
dahil edilmesi ile bagimsiz degisken ile bagiml degisken arasindaki iliskinin zayiflamasi ve araci
degiskenin bagimli degisken tlizerinde anlaml etkisinin olmasi gerekmektedir. Bu kapsamda ilk
olarak tiim degiskenlerin birlikte ele alindig1 bir dl¢iim modeli incelenmis sonrasinda yapisal
model sinanmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin amaglarini test etmeye baslamadan dnce verilerin normal dagilip dagilmadig: ve
degiskenler arasindaki iliskilerin nasil oldugu incelenmis ve bulgular Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Degiskenlere ait ortalama, standart sapma, basiklik ve carpiklik degerleri ile degiskenler
arasindaki korelasyonu ait degerler

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1.SEF1 -
2.SEF2 A4T7** -
3.SEF3 38%* 32%* -
4. SEF4 31%* 39%* 45%* -
5. SEF5 S52%* A4** 37%* A40%* -
6. ESN1 10 .19* 16 37** .18* -
7. ESN2 -.02 .04 .04 14 .04 19* -
8. ESN3 14 .20%* A17* A2%* 15 41 A4x*
9. ESN4 16 17* 22%* 27** .19* 37** 36%* 31k -
10. ESN5 .05 .06 16 34%* .18* 34 21* 31 33*% -
11.SAG1 20%* 28%* .18* 26%* 32%* 14 .09 .19* 22%  34*% -
12. SAG2 21* 27** 16 26%* A43** 10 .01 .010 16 23% 47
13.SAG3 30** 32%* 27** 32%* A40** .06 .18* 26%* .09 12 39%* .55*
Ortalama 8.72 6.22 6.44 6.58 5.65 1031 6.80 7.16 731 741 571 6.02
Ss 2.27 1.85 1.83 1.78 1.64 2.03 1.74 1.51 142 136 181 1.87
Carpiklik -07 .04 -14 -22 -.26 33 -.16 -32 -23  -33 -05 -.19
Basiklik 22 -61 -45 -.20 -25 -.36 -.38 -14 -14  -10 -29 .03

*p<.05, **p<.001; Katihimci sayist: 140 *p<.05, **p<.01; SEF: Oz sefkat, ESN: Bilissel esneklik, SAG: Psikolojik saglamlik

Tablo 1’de her bir degiskenin alt boyutu olarak alinan parsellerin ortalamasi ve standart sapmasi
yer almaktadir. Parametrik testlerin 6n kosulundan olan normal dagilim baglaminda basiklik ve
carpiklik degerleri -1 ile +1 arasinda yer aldigindan (Sencan, 2005) normal dagilimin saglandigi
soylenebilir. Yapisal esitlik modelinin 6n sart1 olan degiskenler arasindaki iliski incelenmis ve her
bir gizil degiskenin alt boyutunun, diger degiskenlerin alt boyutlarindan en az ikisi ile anlamh
iliski gosterdigi bulunmustur. Yapisal esitlik modeli {i¢ asamada gerceklestirilmistir. Birinci
asamada 6l¢lim modeli sitnanmis, ikinci olarak ¢alismanin amaci dogrultusundan dnerilen model
sinanmis, son olarak ise alternatif model sitnanmistir.
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Ol¢iim modelinde tiim gézlenen degiskenler bir arada ele alinarak, dogrulayici faktoér analizi
yapilmistir. Bu sayede tiim gozlenen degiskenlerin bir araya gelerek bir oriintii olusturup-
olusturmadigi incelenmektedir. Ayrica 6l¢iim modelinin hata varyanslari1 da dikkate alindigi icin,
tiim iliski ag1 bir biitiinliik icerisinde goériilebilmektedir (Kline, 2015). Ol¢iim modeline iliskin
bulgular Sekil 1'de sunulmustur.
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Sekil 1. Olgiim Modeli

Sekil 1’de goriildiigii iizere, li¢ gizil, 13 gdzlenen degisken bulunmaktadir. Olgme araclar tek
boyutlu oldugu igin, 6lgme araclarinin maddeleri faktor yiikleri dikkate alinarak ikiserli
gruplandirilmis ve sanal boyutlar-parseller olusturulmustur. Ol¢iim modelinin dogrulanip
dogrulanmadig1 incelenmis, uyum iyiligi degerlerinin kabul edilebilir diizeyde oldugu (x2=80.316,
df=59, x2/df =1.36 (p<.05), CF1=.95, [F1 =95, GFI=.92 RMSEA=.05) ve her bir parselin ilgili oldugu
gizil degiskene iliskin madde faktor ytkiiniin yeterli diizeyde oldugu bulunmustur.

Bu calismanin temel amaci, bilissel esnekligin psikolojik saglamlik icin anlaml bir yordayici olup
olmadigim ve bu iliskide 6z sefkatin aracilik roliinii belirlemektir. Ilk olarak literatiir 15181nda
olusturulan bu ¢alisma i¢in 6nerilen model sinanmis ve bulgular Sekil 2’de sunulmustur.
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Sekil 2. Onerilen Model, AIC=144.316, ECVI=1.038; *p<.05

Sekil 2’de goriildiigli lizere Baron ve Kenny (1986)’nin modelin birinci asamasi olan bagimsiz
degisken olan bilissel esneklik ile bagimli degisken olan psikolojik saglamlik arasindaki iliskiye
bakilmis ve anlaml bir iliski oldugu bulunmustur (=37, p<.01). Bilissel esneklik psikolojik
saglamligin % 14’linl agiklamaktadir. Sonrasinda arastirmanin hipotezinde onerilen modelde
oldugu gibi 6z sefkatin, bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasinda araci rol oynayip
oynamadigini incelemek icin ikinci model sinanmistir. Yer alan modele iliskin uyum iyiligi
indeksleri incelenmis ve her bir degerin kabul edilebilir diizeyde oldugu gériilmistiir (x2=80.316,
df=59, x2/df =1.36 (p<.05), CF1=.95, IFI =.95, GFI=.92 RMSEA= .05; AIC=144.316, ECVI=1.038).
Sekil 2’de gorildigu tizere ilk basta anlamli bir yordayici olan bilissel esnekligin, psikolojik
saglamlig1 yordayicilik diizeyi anlamsiz hale gelmistir. Bu nedenle 6z sefkatin, bilissel esneklik ile
psikolojik saglamlik arasinda tam araci oldugu bulunmustur.
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Her ne kadar literatiir 1s181inda 6nerilen model dogrulanmis olsa da veriyi en iyi tanimlayan modeli
belirlemek i¢in alternatif model de sinanmistir. Bu nedenle 6z sefkatin psikolojik saglamlik
tizerindeki yordayiciliginda bilissel esnekligin araci roliiniin nasil oldugu da incelenmis ve
bulgular Sekil 3’'te sunulmustur.
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Sekil 3. Alternatif model, AIC=184.496, ECVI=1.327; *p<.01

Sekil 3’te goriildiigii lizere alternatif modelin uyum iyiligi indeksleri incelenmis (x2/df =1.62
(p<.01), CFI=.91, IFI =91, GFI=.90 RMSEA= .06) ve degerlerin kabul edilebilir diizeyde oldugu
bulunmustur. Ancak araci degisken ile bagiml degisken arasindaki iliski anlamsiz hale geldigi icin
(B=.08, p>.05) Baron ve Kenney (1986)'nin YEM icin tanimladigi sartlar saglanamamis ve
arastirmanin amaci dogrultusundan onerilen birinci model nihai model olarak kabul edilmistir.

4. Tartigsma ve Sonug

Bu calismanin temel amaci iiniversite 6grencilerinin bilissel esneklik diizeylerinin psikolojik
saglamliklari i¢in anlaml bir yordayici olup olmadigini belirlemek ve bu yordayicilik iliskisinde
0z sefkatin aracilik roliinii ortaya koymaktir. Bu amag¢ dogrultusunda yapisal esitlik modeli ile
analiz yapilmis ve bilissel esnekligin, psikolojik saglamlik ve 6z sefkat i¢cin anlaml bir yordayici
oldugu, 6z sefkatin ise bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasinda tam araci roliiniin oldugu
bulunmustur.

Arastirmanin birinci hipotezi olan biligssel esneklik psikolojik saglamlik i¢in anlamli bir
yordayicidir hipotezi dogrulanmis ve psikolojik saglamligin % 14’inii agiklamistir. Bilissel
esneklik diizeyi yliksek olan 6grencilerin psikolojik saglamlik diizeyleri de yiiksek bulunmustur.
Bu bulguyu destekler nitelikte engelli sporcularla yapilan bir ¢alismada bilissel esneklik ile
psikolojik saglamlik arasinda anlaml bir iliski oldugu bulunmustur (Yavuz, 2019). Ayrica bilissel
esnekligi yiiksek olanlarin kendine daha fazla giiven duyduklar1 ve iyimser bir bakisa sahip
olduklar belirtilmektedir (Dogan-Lacin ve Yal¢in, 2019). Bilissel esneklik, alternatifleri gormeye
ve yeni durumlara uyum saglamaya yardimci olmaktadir. Alternatifleri gorebilen ve uyum
saglama becerisi olan kisilerin de sorunlarla karsilastiklarinda daha kolay ¢6ziim bulabilecekleri
ve duruma daha kolay uyum saglayabilecekleri sdylenebilir. Sonug¢ olarak psikolojik
saglamliklarinin da daha ytiksek olmasi beklenir.

Arastirmanin ikinci hipotezi dogrultusunda, tniversite 6grencilerinin 6z sefkat diizeylerinin,
onlarin psikolojik saglamlig1 i¢cin anlamh bir yordayici oldugu ve psikolojik saglamligin % 40’1
acikladigr bulunmus ve oOnerilen hipotez dogrulanmistir. Literatiir incelendiginde bu bulguyu
destekler nitelikte 6z sefkatin, psikolojik saglamlik i¢in 6nemli bir yordayici oldugunu gosteren
arastirmalar bulunmaktadir (Alibekiroglu, Akbas, Bulut Ates, ve Kirdok, 2018; Ergiin Basak ve
Can, 2018; Smith, 2015). Oz sefkat diizeyi yiiksek olan kisiler, sorunlar karsisinda veya bir
basarisizlik sirasinda duygularinin farkinda olarak kendilerine sefkatli davranabilmektedir. Yikici
bir davranis biciminden uzak oldugu icin de stres verici olaylardan daha az etkilenmesi
beklenebilir. Nitekim 6z sefkatin, diisiik psikopatoloji (Neely, Schallert, Mohammed, Roberts ve
Chen, 2009), kaygi, depresyon belirtisi (Castilho, PintoGouveia, Amaral ve Duarte, 2014) gibi
pozitif psikolojik davranimlarla iliskili oldugu da belirtilmektedir.
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Sefkatli olmak ile 6z sefkatli olmak birbirinden farklilik gosterir. Sefkatli insanlar cogunlukla
baskalarina karsi gosterdigi anlayisi kendilerine karsi gostermemektedir. Bir sorunla karsilasan
ve bunu ¢6zemeyen arkadasini teselli etmeye, bu basarisizligin onun sucu olmadigina ikna etmeye
calisan sefkatli biri ayni duyarliligl kendisine gostermeyebilmektedir. Kendisine karsi acimasiz
davranan bu Kkisiler de stresten daha fazla etkilenmekte ve c¢esitli psikolojik veya fizyolojik
sorunlar yasayabilmektedir. Yukaridaki arastirma sonuglarinda da gorildigi tizere, 6z sefkatli
kisiler ~baskalarina karsi gosterdigi olumlu ve sefkatli tutumu kendilerine de
gosterebilmektedirler. Sonuc olarak 6z sefkat diizeyi diisiik olan kisilerin, psikolojik olarak da
yeterince saglam olamayabileceklerinden psikolojik saglik konusunda daha fazla risk altinda
olabilecekleri, buna karsin 6z sefkatin psikolojik sagligi koruyucu bir roliiniin oldugu s6ylenebilir.

Arastirmanin Ugciincli hipotezi dogrultusunda, {niversite Ogrencilerinin bilissel esneklik
dilizeyinin, onlarin 6z sefkat diizeyleri i¢cin anlaml bir yordayici oldugu ve 6z sefkatin % 24’tini
acikladigr bulunmus ve hipotez dogrulanmistir. Bu bulguyu destekleyen calismalarin oldugu
gorilmektedir (Martin vd., 2011). Bilissel esnekligi az olan kisilerde kati ruminasyonun oldugu,
bu durumun da insanlarin kendilerine karsi daha acimasiz davranmalarina yol actigi
belirtilmektedir (Birrer ve Michael, 2011). Bilissel esnekligin icerigi dikkate alindiginda, bu
konuda yetersiz olan kisiler kati bir tutuma sahip olmakta, alternatif secenekleri gorememekte ve
yargilayici davranmaktadirlar. Bir problemle ya da zorlayici bir durumla karsilasildiginda, bilissel
olarak esnek olmayan kisiler sorunun fiistesinden gelmek icin alternatif seceneklerin varligini
diistinmediklerinden bir arayista bulunmayabilirler. Alternatif segenekler yerine tek bir secenek
Uistline disiinlilmesi sorunun ¢oziimiiniin giiclesecegi ve sorun ¢oziilmediginde de birey kati,
acimasiz tutumu nedeniyle kendini sucglayabilecegi soylenebilir. Nitekim, sorunun ¢o6zuilip
cozillememesinden bagimsiz olarak, 6z sefkatli kisilerin basarisizlik durumunda dahi basarisizligi
her insanin yasayabilecegi olagan bir durum olarak goriip, duygularindan ka¢inmadan,
kendilerine karsi daha sefkatli davranmalari beklenir (Neff, 2003b). Sonug olarak yeni durumlara
adapte olabilme yetenegi olarak tanimlanabilen bilissel esnekligin, kendinin farkinda olma,
kendine karsi sefkatli davranma ve kendini affetme olarak tanimlanabilecek 6z sefkat icin 6nemli
bir belirleyici oldugu sdylenebilir.

Arastirmanin dordiincii hipotezi dogrultusunda, 6grencilerin 6z sefkat 6zelliklerinin onlarin
bilissel esneklikleri ile psikolojik saglamliklar1 arasindaki iliskide tam araci roliiniin oldugu
bulunmus ve hipotez dogrulanmistir. Yapisal esitlik modeli ile analiz edilen bu model psikolojik
saglamligin % 43’linli aciklamaktadir. Literatiirde bu hipotez ile benzerlik gdsteren herhangi bir
calismaya rastlanilmamistir. Ancak bir calismada bilissel esneklik diizeyi yiiksek olanlarin travma
nedeniyle tedavi siirecinde kendilerini daha az suglu hissettikleri ve bu nedenle travma sonrasi
daha fazla iyilesme goriildiigu belirtilmektedir (Keith, Velezmoro ve O’Brien, 2015). Bu bulgular,
bilissel esnekligi yliksek olan kisilerin kendilerine karsi daha duyarh olduklari, kendilerini
asagilamaktan kacindiklar1 (6z sefkat) ve bu sayede de stres ve travma gibi olaylar karsisinda
daha direncli olup siireci daha az zararla atlatabildiklerine (psikolojik saglamlik) isaret
etmektedir. Diger bir ifade ile, bilissel esneklik bireylerin psikolojik saglamliklarini artirici roliini
0z sefkat tizerinden gerceklestirmektedir.

Arastirmanin bulgulan biitiinctil olarak ele alindiginda, psikolojik 6zelliklerin sadece bir
faktorden etkilenmedigi, i¢ ice gecmis bircok faktoriin etkili oldugu goriilmektedir. Bu nedenle iki
degisken arasindaki iliskiyi bilmek ve bir 6zelligi degistirmek icin iliskili olan diger degiskeni
tedavi etmek, tamamen ortadan kaldirmak veya tamamen degistirmek baska sorunlara neden
olabilir. Bu nedenle iki degisken arasindaki iliskide rol oynayan diger degiskenleri belirleyip,
onlar iizerinde ¢alismak daha islevsel sonuclar iiretebilir. Bu baglamda Baron ve Kenny (1986)
psikoloji bilimi, birden fazla nedene sahip olgular1 tedavi ettiginden sadece bagimsiz-bagiml
degiskenler arasindaki iliskiyi tamamen ortadan kaldirmak yerine bagimsiz-bagimh degisken
arasindaki iliskiyi 6nemli Ol¢lide etkileyen araci degiskeni bulmanin daha gergekei bir hedef
oldugunu belirtmistir. Bu dogrultuda tiniversite 6grencilerinin psikolojik saglamliklarini artirmak
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icin sadece bilissel esneklige odaklanmak yerine bunlar arasindaki iliskide 6nemli faktor olan 6z
sefkat dlizeylerinin artirilmasina odaklanilabilir.

Sonug olarak iiniversite 6grencilerinin bilissel olarak esnek olmalarinin, onlarin kendilerine karsi
daha anlayish davranmalarini saglayarak 6z sefkat diizeylerini artirdig, kendilerine karsi sefkatli
olmalarinin da onlarin ac1 verici olaylar karsisinda psikolojik olarak daha saglam durmalarina
katkida bulunarak psikolojik saglamliklarini giiclendirdigi séylenebilir. Bu bulgular 1siginda
uygulayicilar ve arastirmacilara su dneriler sunulabilir.

o Ogrencilerin psikolojik saglamliklarini artirmada bilissel esneklik ve 6z sefkat énemli
faktor olarak bulundugu icin, psikolojik saglamlig1 artirma ¢alismalarinda bu yordayici 6zellikler
dikkate alinabilir. Psikolojik saglamligi artirma amaciyla hazirlanan egitim programlarinin
icerigine bilissel esneklik ve 0z sefkat becerilerini kazandiracak etkinlikler yerlestirilebilir.
Bilissel esnekligi artirmak icin, yeni problem durumlari olusturulup farkli bakis agilar
kazandiracak beyin firtinasi uygulamasi yapilabilir. Oz sefkat diizeyini artirmak igin de,
bireylerden kendilerine yonelik sefkat icerikli yazilar, mektuplar hazirlayip kendilerini yogun
sekilde suclamaya basladiklarinda bunlari okumalarn etkinligi yapilabilir.

e Calismada bilissel esneklik ile psikolojik saglamlik arasindaki iliskide 6z sefkatin tam
aracilik rolii oldugu bulundugundan, psikolojik saglamlig1 artirmada biligsel esnekligi artirmay1
amaclarken 6z sefkatin roliiniin de dikkate alinmasi daha verimli calismalar saglayabilir. Ornegin,
bilissel esneklikile ilk olarak 6z sefkat 6zelligi artirilabilir. Bu kapsamda 6zellikle bilissel terapinin
konusu olan kendine yonelik bilissel carpitmalar diizeltilebilir.

« Psikolojik saglamhig1 etkileyen bir¢ok faktér bulunabilir. Bu nedenle arastirmacilar,
psikolojik saglamligi etkileyen diger faktorleri belirlemek i¢in yeni calismalar planlayabilir.

« Psikolojik saglamlik, ac1 verici olaylar karsisinda 6nemli bir koruyucu islev goérdiiglinden,
ozellikle risk grubundaki kisiler tizerinden bu ¢alisma tekrar edilebilir.

Bu ¢alismanin gesitli giiclii ve zayif yonleri bulunmaktadir. Calisma bir tiniversitedeki ulasilabilen
140 6grenci ile simirlidir. Dolayisi ile genelleme yaparken d8rencilerin demografik 6zellikleri ve
kiltirel faktorler dikkate alinmahdir. Calismanin gii¢lii yanlan ise, degiskenler bir arada ele
alinarak biitiinctl bir bulgu ortaya konmustur. Ayrica literatiirdeki bilissel esneklik ile psikolojik
saglamlik arasindaki farklilasan bulgulara agiklama getirmis olmasiyla literatiire 6nemli bir katki
sagladig1 diistiniilmektedir.
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Extended Summary

1. Introduction

For human beings in the complexities of life, stress is always perceived as a potential danger. In
coping with stressful life, psychological resilience, which is an element of balance and recovery
ability, also stands out as an important personality trait. Individuals with high psychological
resilience can get out of negative conditions by strengthening themselves relatively quickly
without giving up easily in stress situations. Therefore, identifying the factors that affect
psychological resilience may indirectly achieve the basic building blocks of coping with stress.

In the literature, factors that affect psychological well-being are grouped under three main
headings: risk factors, protective factors and positive results. Since it is considered that
determining protective factors may be more important, this study aimed to investigate the
relationship between self-compassion and cognitive flexibility, which can be considered as
protective factors, and psychological resilience.

Self-compassion is defined as less judgment and abstraction in painful situations, more kindness
and higher awareness of the individual's self-care. Compassionate people are more sensitive to
stressful and painful events and are more motivated to reduce it. Self-compassion is also
associated with optimism and curiosity, which are important initiators of problem-solving. The
results of researches indicate that self-compassion can be an important predictor of psychological
resilience.

Cognitive flexibility is the ability to make changes to tasks, roles, behaviors and objectives when
necessary. Research shows that self-compassion is significantly associated with flexible behaviors
and skills, such as positive self-assessments and social commitment. Being self-compassionate
facilitates harmony and psychological functionality. It is stated that those who have high cognitive
flexibility think that alternative options are available and accessible and therefore they have the
right to forgive themselves. These findings suggest that cognitive flexibility may have a predictive
role in self-compassion.

Cognitive flexibility may have an indirect role in psychological resilience as it may play an
important role in self-compassion. Cognitive flexibility is an important factor associated with self-
efficacy, self-confidence, and optimism. People who are confident and hopeful about the future are
expected to have high psychological resilience. The aim of this study is to investigate the mediator
role of self-compassion characteristics of university students in the relationship between their
cognitive flexibility and psychological resilience.

2, Method

In accordance with the purpose of the study, the predictive relational screening method, which is
one of the quantitative research designs, was preferred in the conduct of the stud. Participants of
the study were selected by students from different faculties and different grade levels of a public
university by accessible sampling method and a total of 140 participants participated in the study.
The Cognitive Flexibility Scale, which is used as a data collection tool, consists of twelve items, and
the high scores indicate that cognitive flexibility is high. The reliability coefficient for this study
was found to be .70. The Psychological Resilience Scale consists of a single factor with six items.
The higher the score, the higher the psychological resilience. The reliability coefficient for this
study was found to be .76. Self Compassion Scale-Short form consists of six factors, but total score
was used in this study. The reliability coefficient of the Self Compassion Scale-Short form for this
study was found to be .76.

The researcher prepared a data collection booklet which consisted of reliabile-validated
measurement instruments and a personal information form and he applied to the participants
from different faculties and class levels of a higher education institution. It took participants an
average of 15 minutes to complete the booklets.
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The data of 6 people who were found to be filled out or sloppy in accordance with the directive
were not included in the analysis. Then, the data was transferred to computer and the analysis
phase was started. In order to make parametric analyzes with the data, the distribution of
kurtosis-skewness values were between +1 and -1 and the goodness of fit index values x2 / df <5,
CFI, IFI and NFI>.90; RMSEA <.08 criteria. In order to determine the best model, the AIC and ECVI
values and the Chi-Square discriminant test were applied and the model smaller than the AIC and
ECVI values was accepted.

3. Findings, Discussion and Results

The aim of this study is to determine whether cognitive flexibility levels of university students are
a significant predictor of psychological resilience and to reveal the mediator role of self-
compassion in this relationship.

In line with the first hypothesis of the study, it was found that self-compassion levels of university
students were a significant predictor of their psychological resilience and explained 40% of
psychological resilience and the hypothesis was confirmed. When the literature is examined, the
researches supporting this finding show that individuals with high level of self-compassion are
less affected by stressful events because they are far from destructive behavior. Self-compassion
is also associated with psychological behaviors such as low psychopathology, anxiety, and
depression symptoms.

It was found that the level of cognitive flexibility of university students was a significant predictor
of their self-compassion levels and explained 24% of self-compassion. In the literature, it is stated
that people with low cognitive flexibility have rigid rumination, which causes people to behave
more ruthlessly towards themselves. Considering the content of cognitive flexibility, people who
are inadequate in this regard have a rigid attitude, do not see alternatives and act judgmental. As
aresult, it can be said that cognitive flexibility, which can be defined as the ability to adapt to new
situations, is an important determinant of self-compassion which can be defined as self-awareness
and self-affection.

In line with the third and fourth hypothesis of the study, it was found that cognitive flexibility was
a significant predictor of psychological resilience and self-compassion levels had a full mediating
role between psychological resilience of cognitive flexibility. This model, which is analyzed with
structural equation model, explains 43% of psychological resilience. It is stated that those who
have high cognitive flexibility level feel less guilty during the treatment process due to trauma and
therefore there is more improvement after trauma. These findings indicate that individuals with
high cognitive flexibility are more sensitive to themselves, less likely to blame themselves (self-
affection), and thus are more resistant to events such as stress and trauma, and can circumvent
the process with less harm (psychological stability).

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
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Abstract

With the development of industry in the late 19th century, capitalism gained momentum and
became visible by monopolizing mass media. The concept of popular culture, which is the culture
spread by mass media, has also created a sector in many fields from the entertainment field of
capitalism to the music field, from the clothing field to the arts. Popular culture and products,
which are easily spread, easily consumed and have the opportunity to appeal to large masses,
occupy the minds with the slogan of "Carpe Diem", and popularize the culture of living the
memory by keeping the young people from thinking about social and political events. In the
popular culture where there is a continuous change, quick use and fast consumption are
determined as the basic principles. The popular market invites consumers at any moment to add
value to their own products and makes them worthless. Thus, he empties the values and keeps
the minds under his control. In this regard, the phenomenon of popular culture should be judged
by interdisciplinary studies, considering that it is connected with many disciplines. Therefore,
considering the importance of the popular culture phenomenon in the education system, it is
thought that it is also very important to see the reflections on the teachers who train the
generations. In this context, it is aimed to identify the popular cultural views that are reflected to
the Social Studies course and thus the Social Studies course teacher candidates, especially in the
role of the role in the construction of daily life. In the research, 20 social studies teacher candidates
were studied by using qualitative research methods. The data obtained were analyzed by
subjecting to phenomenological analysis. As a result, the reflections of popular culture
phenomenon on Social Studies teacher candidates are presented by discussing with the literature.

Keywords: Popular culture, education, teacher candidate, social studies education.
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0z

19. ylizyilin sonlarinda sanayinin gelismesiyle birlikte kapitalizmin ivme kazanip, kitle iletisim
araclarini tekeline alarak goriiniirliik saglamasi gerceklesmistir. Kitle iletisim ara¢larinin yaydigi
kiltir olan poptler kiiltiir kavrami da kapitalizmin eglence alanindan miizik alanina, giyim
alanindan sosyal medyaya sanata ve daha pek ¢ok alanda kendine giindem olusturmustur. Kolay
yayilip, kolay tliketilip genis kitlelere hitap etme olanagi bulan popiiler kiiltiir ve tliriinleri “Carpe
Diem” sloganiyla zihinleri isgal etmekte, gencleri sosyal ve siyasi olaylar1 diisiinmekten alikoyarak
an1 yasama kiltiriinii yayginlastirmaktadir. Stirekli bir degisimin s6z konusu oldugu popiiler
kiiltiirde ¢cabuk kullanim ve hizli tiiketim temel ilkeler olarak belirlenmektedir. Poptiler pazar her
an tiiketime davet ederek kendi iiriinlerine bir deger atfetmekte, bunlar1 kullanmayanlar1 da
degersizlestirmektedir. Boylece degerlerin icini bosaltarak zihinleri siirekli hakimiyeti altinda
tutmaktadir. Bu bakimdan popiler kiiltiir olgusunun pek c¢ok disiplinle baglantili oldugu
goriilerek disiplinler arasi calismalarla muhakeme edilmelidir. Dolayisiyla popiiler kiiltir
olgusunun egitim sistemi icerisindeki o6nemi g6z Oniline alindiginda nesilleri yetistiren
O0gretmenlerin lizerindeki yansimalari gérmenin de o derece 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Bu
baglamda 6zellikle glindelik hayatin insa edilmesindeki rolii boyutunda Sosyal bilgiler dersi ve
dolayisiyla Sosyal bilgiler dersi 6gretmen adaylarina yansiyan popiiler kiltiir gériintimlerini
tespit etmek amaclanmaktadir. Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden goriisme
kullanilarak 20 Sosyal bilgiler 6gretmen adayiyla calisilmistir. Elde edilen veriler fenomenolojik
analize tabi tutularak ¢oziimlenmistir. Sonug¢ olarak popiiler kiltiir olgusunun Sosyal bilgiler
O0gretmen adaylari lizerindeki yansimalari alan yazinla tartisilarak sunulmustur.

Anahtar kelimeler: Popiiler kiiltiir, egitim, 6gretmen aday, sosyal bilgiler egitimi.
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1. Giris

Popiiler kelimesi, Latince popularis kelimesine dayanmakta ve halka ait olan anlamina
gelmektedir. Dolayisiyla popiiler kiltiir halka ait olan kiiltiir demektir. Halk kavramini toplumun
calisan kesimi diger bir ifadeyle isci sinifi olarak algilayanlar popiiler kiiltiirii de is¢i sinifina ait
bir kiiltiir olarak nitelendirmektedirler. Ancak is¢i sinifinin toplumun temelini teskil ettigini
diisiinenler ayni zamanda onun topluma yon verenler olarak géormektedirler ve dolayisiyla
popiiler kiiltiire olumlu bir anlam yiiklemektedirler. Diger yandan is¢i sinifin1 toplumun yoksul,
egitim gérmemis, bilgisiz kesimi olarak algilayanlar a¢isindan ise popiiler kiiltlir asagi, degersiz,
bayag ve ise yaramaz olarak gériilmektedir. Is¢i sinifina yani halka yabanci olan, halktan kopuk
bir elit kesimin lirettigi kiiltiir ise yiiksek kiltiir olarak adlandirilmakta, toplum i¢inde kiiciik bir
azinliga seslendigi ileri siiriilmektedir. Popiler kiltiir metinleri {lizerinde inceleme yapan
arastirmacilar da bu metinlerde yer alan iletilerin, toplumda erk sahibi olan hakim Kisilerin
ideolojik degerlerini yansittigim ifade etmektedirler. Ornegin reklam dizi gibi popiiler kiiltiir
metinlerinde mevcut diizenin korunmasina iliskin iletilerin yogun bicimde yer aldig
kanitlanmaya calisiimaktadir. Giiniimiizde ise ¢ogunlukla kullanilan anlami herkes tarafindan
sevilen, begenilen ve secilen seklinde karsimiza ¢cikmakla birlikte kisa 6miirlii, cabucak siliniveren
olarak da algilanmaktadir. Giindelik hayattaki kullanimina gore ¢ogunluk tarafindan sevilen
nesne, olay ve olgulardan meydana gelen popiiler kiiltiir, bir toplumun bir zamandaki egemen
kiiltlri olarak da tanimlanabilmektedir (Arik, 2009, s. 2; Cagan, 2003, s. 31-33; Giingor, 1999, s.
9-12; Kellner, 1992, s. 141-177). Popiiler kiiltiir kavramini tanimlamak icin yapilan pek cok
girisimin ortak noktasi; pek cok kisi tarafindan siklikla tercih edilen veya ¢ok sevilen bir kiiltiir
oldugudur. Kuskusuz kitap, CD, DVD vb. satislarina bakildiginda; konserler, sinema, tiyatro, spor
etkinlikleri, festival katilimlar1 incelendiginde; farkli televizyon programlarinin izleyici tercihleri
analiz edildiginde bu niceliksel tanimin gecerliligi kanitlanabilir. Bununla birlikte poptler kiilttri
tanimlamak icin nicel bir gosterge yeterli degildir. Popiiler kiiltiirii tanimlamanin bir yolu da
yuksek kiiltiiriin ne oldugunu belirledikten sonra geride kalanin poptler kiiltiir oldugunu ortaya
koymaktir. Diger bir ifadeyle popiiler kiiltiiriin asag kiiltiir olarak tanimlanmasidir. Bourdieu’ya
gore bu tiir kiiltiirel ayrimlar genellikle sinifsal ayrimlar1 desteklemek i¢in kullanilmakta ve kiiltiir
tiikketiminin toplumsal farkhiliklar1 mesrulastirmanin toplumsal islevini yerine getirmesi icin
bilincli ve kasith olarak 6nceden hazirlanarak akla uygun hale getirilmektedir (Storey, 2018).

Tarihsel baglam icinde popiiler kiiltiir kavraminin anlamlar1 degisim gosterse de, muhtelif
tanimlar yapilsa da aralarindaki kesisim noktasi yaygin kullanimdir. Sorgulanmasi gereken ise bu
genis paylasim alaninda poptiler kiiltiiriin sahip oldugu nitelikler ve isleyis siirecinin gergceklesme
boyutlari ile birlikte ne tiir etkilere sahne oldugudur.

19. Yizyilin sonlarinda sanayinin gelismesiyle birlikte kapitalizmin hiz kazanip, kitle iletisim
araclarim1 kendi tekeline alarak goértinirlik sagladigi bir gercektir. Kitle iletisim araglarinin
yaydig1 kultiir olarak gliindeme diisen popiiler kiiltiir de kiiresel eglence pazarinda faaliyet
gosteren kar amacl firmalar tarafindan yaratilan ve satilan estetik tirlinlerin miizik, giyim, sanat
gibi pek cok alana ithaf ettigi bir sektori ifade etmektedir (S6zen, 2004; Grazian, 2010). Popiiler
kiltir kavrami ¢ok sayida medya icerigi, miizik, televizyon, film ve internet seklinde
tiiketildiginden ¢ok tanidik bir yiiz olarak karsimiza ¢cikmaktadir. Sosyolojik olarak etkileyici olan
ise kitle iletisim araclarinin ayni anda her yerde olmasi ve bakislarin yoneltildigi her noktada
reklam panolari, giysiler, gesitli boyutlarda ekranlar vb. bulunmasidir. Fakat bireyin hayatindaki
her yerde bulunan bu sosyallesme giicii ne kadar siklikla elestirilmektedir? Insanlar popiiler
kiiltiire hangi anlamlar yiikler? Bu yorumlarin érnekleri nelerdir? Miizik notalari, aydinlatma
diizenleri ve giyim esyalari i¢clerinde gomiilii bir anlam tasiyor mu? Yoksa onlar sembolik olarak
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yorumlanmakta ve kisisel deneyimlerden anlam mi elde edilmektedir? Elestirel teorisyenler kitle
iletisim araglarinin bir nevi sanayi oldugunu ve izleyicileri popiiler kultiir tiketimi yoluyla
kapitalist tiiketim tarzinin pasifligi ve kabuliinii telkin ettiklerini ifade etmektedir. Birey,
hosnutsuzlugunu pasifize etmek i¢in bir akilli telefon sahibiyken neden normatif diizene meydan
okumaktadir? Elestirel teorisyenler nihai olarak mevcut durumu ve kapitalizmin kendisini
destekleyen popiiler kiiltlir aracilifiyla kelimenin tam anlamiyla bireyin kendi egemenligini satin
aldigini iddia etmektedir (Grazian, 2010; Horkheimer & Adorno, 2002). Bununla birlikte
islevselcilere gore popiiler kiiltiir, toplumlarda kiilttir ile ayn1 amaca hizmet etmekte ve sosyal
grubun tyelerini bir araya getiren, dayanisma ve grup uyumu hissi yaratan bir toplumsal
yapistirict  gorevi gormektedir. Durkheim’in mekanik dayanisma olarak isimlendirdigi
toplumlarda bu kolaydir; zira niifus sayisi diisiiktiir, is bolimi daha az karmasiktir ve biitiin
kiiltiirel odak zaten toplum iizerinde yogunlasmaktadir. Islevselciler cagdas toplumun biiyiik,
cesitli ve heterojen toplumlarinin bir arada tutulma seklini agiklamak icin de aym fikri
kullanmaktadir. Cagdas kolektif ritiieller (futbol, gecit térenleri, ytlirtiyiisler vb.) toplumlar ve
sosyal gruplar icindeki duygusal tanima, kimlik ve giiven baglarini gelistirmeye hizmet etmektedir
(Durkheim, 1912/1995; Grazian, 2010). Bu olaylar sayesinde bireylerin baglanti kurmasini
saglamaktadir. Ornegin, kendi takiminin formasini giyen bir yabanciyla sohbet etmek ya da en
begendigin miizik grubunun resmini tisortiinde tasiyan biriyle konusmak gibi ayni sembolleri ve
normlar1 paylasmak, bireylerin yabancilarla kendini baglantili hissetmesini ve birlestirici bir his
yaratilmasini saglamaktadir (Collins, 2004).

Biitiin bu siirecte medya ¢ok 6nemli bir rol oynamaktadir. Zira medya araciligiyla kolay yayilip,
kolay tiiketilip genis kitlelere hitap etme olanagi bulan popiiler kiiltir ve iiriinleri Carpe Diem
sloganiyla zihinleri isgal etmekte, gencleri sosyal ve siyasi olaylar diisiinmekten alikoyarak ani
yasama Kkiltliriinii yayginlastirmaktadir. Siirekli bir degisimin s6z konusu oldugu popiiler
kiiltiirde cabuk kullanim ve hizli tiiketim temel ilkeler olarak belirlenmektedir. Popiiler pazar her
an tiiketime davet ederek kendi iiriinlerine bir deger atfetmekte, bunlar1 kullanmayanlar1 da
degersizlestirmektedir. Boylece degerlerin icini bosaltarak anlamsiz ve gecici nesnelere 6zneleri
baglayarak zihinleri stirekli hakimiyeti altinda tutmaktadir (Cosgun, 2012, s. 6). Diger yandan
medya genis Kkitleler tizerinde kolayca iz birakirken, bu izler bagka bir etkiyle kolayca ortadan
kaybolabilmektedir.

e Gans (2005) poptiler kiiltirii elestirel bir bakis acisiyla soyle 6zetlemektedir:

e Maddi karsihigini 6deyen takipcilerin memnuniyetini kazanmak amaciyla kar endiistrisi
tarafindan {dretilen popiler kiltir yiiksek Kkiltiirtin aksine olumsuz 6zellikler
tasimaktadir.

e Yiiksek kiiltiire sahip kesimi bastan c¢ikararak yeteneklerini tiiketmesine ve yiiksek
kiiltliriin ayaga dusiiriilmesine sebep olmaktadir.

e Popiiler kiiltiir takipgilerini sahte mutluluklarla eyleyerek bazen de takipcileri tizerinde
duygusal zararlara neden olmaktadir.

e Popiiler kiiltir, dikta rejimlerine meyilli laf cambazlarinin ikna bigimlerine garip bir
sekilde alaka gosteren pasif bir kesim yaratarak totaliterlige ortam hazirlamaktadir.

Bilisim teknolojilerinin hizla gelistigi glinlimiizde bireyler, televizyon, moda, internet, yazili basin,
miizik, spor faaliyetleri gibi unsurlar tarafindan etki altina alinmakta, bu etkinin kendini en ¢ok
gosterdigi yas grubunun ise ergenlik doneminde bulunan ortaokul diizeyindeki 6grenciler oldugu
soylenmektedir. Ozellikle ergenlik asamasinda bireyler, kimlik problemleri yasadiklar ve sosyal
cevrenin ¢ok fazla etkisi altinda olduklari icin film kahramanlari, sanatcilar, markalar ve benzeri
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popiiler kiiltiir 6gelerinin davranislarini  yonlendirici, diisiincelerini degistirici tesiri
yadsinamayacak derecede fazladir. Bu dogrultuda hem Sosyal bilgiler 6gretmenlerinin hitap ettigi
Ogrenci kitlesinin ortaokul seviyesi olmasi hem de giindelik hayatin insa edilmesindeki rolii
boyutunda Sosyal bilgiler dersinin 6nemli oldugu diistiniilmektedir. Dolayisiyla ortaokulda Sosyal
bilgiler dersini siirdiirecek olan Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina yansiyan poptler kiiltiir
goriiniimlerini tespit etmek ¢alismanin temel amacini olusturmaktadir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirma, nitel arastirma yontemlerinden fenomenoloji iizerine kurgulanmistir. Fenomenolojj,
bireylerin bir olguyu deneyimleme bi¢imleri ve bu deneyimleme bicimlerindeki degismez
yapilara odaklanmakta; bireylerin i¢c diinyalarina ulasabilmek amaciyla derinlemesine
goriismeler gerceklestirerek bireyler arasindaki genel benzerliklere yogunlasmaktadir. Ayni
zamanda, bu yontem bir bireyi, bir grup insani veya bir olay1 arastirmak icin kullanilmaktadir
(Creswell, 2013). Boylece, bu arastirma deseni, 6gretmen adaylarinin popiiler kiiltiir hakkindaki
deneyimlerini, yine onlarin séylemlerine dayali olarak incelenmesine katki saglamistur.

2.2. Calisma Grubu

Arastirma, popiiler kiiltiir goriintimlerinin Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina yansimalari
uizerine temellendirildiginden calisma grubu amacgh érnekleme kullanilarak belirlenmis, Sosyal
bilgiler 6gretmenligi ana bilim dalina devam eden 20 68retmen adayi ile sinirlandirilmistir.
Silverman (2000) bir durum i¢in farkl katilimci gruplarindan bilgi almaya ¢alismanin gecerliligi
destekledigini savunmustur. Amagh 6rnekleme kullanilmasina ragmen 6gretmen adaylarinin
universiteye kadar yasamis olduklar1 yer bakimindan cesitlendirilmesine dikkat edilmistir.
Arastirmaya katilan ¢alisma grubunun 6zellikleri soyledir:

Tablo 1. Calisma Grubunun Universiteye Gelmeden Yasadig: Yerler

Biiyiik [lmerkezi  Ilge Kasaba Koy

Sehir
Kadin 2 2 2 2 2 Toplam
Erkek 2 2 2 2 2
Toplam 4 4 4 4 4 20

2.3. Verilerin Toplanmasi

Oncelikle Yildiz Teknik Universitesinin Etik Komisyonundan 09.01.2020 tarih ve 0109/01 sayih
belge ile etik uygunluk onayr alinmistir. Veriler, yar1 yapilandirilmis goériisme teknigi ile
toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis goriismeler, Mason (2012) tarafindan da onerildigi gibi
katilimcilarin deneyimlerinin etkilesimli olarak dinlenmesini saglamistir.

Guvenilirligi desteklemek icin sadece pilot uygulama icin belirlenen iki 68renci, iki ebeveyn ve iki
Ogretmen ile pilot goriismeler yapilmistir. Calisma grubuyla tek tek derinlemesine goriismeler
yapilmis ve deneyimleri goriisme yapilan kisinin bakis a¢isiyla tamimlayabilmek icin biitiin
goriismeler kayit altina alinmistir. Daha sonra gériismelerin hepsi arastirmaci tarafindan desifre
edilmistir. Fenomene iliskin anlamlar1 yapilandirabilmek maksadiyla bireylerden ilgili
deneyimlerini ayrintili bir sekilde yazmalar1 istenmis, boylece yazili dokiiman toplanmistir.
Gorlisme sirasinda bireylerin sozlii ifadelerinin yani sira s6zsiiz ya da beden dilleri de gozlenerek
o6nemli noktalar lizerinde durulmustur.
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2.4. Verilerin Analizi

Fenomenolojik bir arastirmanin veri analizinde Downing (2007)’e gore bir arastirma siirecinde
a) tanimlama, b) belirleme, c) objektif ve subjektif yansimalar, olarak bilinen asamalar izlenir. Bu
arastirmada da bu asamalar izlenmistir. Ayrica, Thomas (2006), tiimevarim yaklasiminin,
arastirmacinin detayl verileri 6zet formunda kisaltmasina ve ayni zamanda ¢alismanin amaci ile
bulgular1 arasinda bir baglanti kurmasina olanak saglayan nitel verileri analiz etmenin sistematik
bir yolu oldugunu belirtmistir. Bu gériise gore, bu calismada veriler, ayni goriislerin ayni gruplar
altinda sunuldugu tiimevarim analiz yaklasimina gore analiz edilmistir. Bu yaklasima dayali
olarak, katilimcilarin goriislerini anlamak i¢in tematik analiz yontemi kurallar1 uygulanmistir..
Tematik analiz yontemine gore, temalar ve alt temalar olusturulmustur ve veriler Bryman (2012)
tarafindan Onerildigi gibi bu temalar altinda gruplanmistir. Braun ve Clarke (2006), temalari
anlamsal ve gizil olarak ikiye ayirmistir. Ayni sekilde, Braun ve Clarke (2006), anlamsal temalarda
verilerin acik veya gorliinen anlamlarinda tanimlandigini ve analizi yapanin, katilimcinin
soylediklerinin veya yazdiklarinin 6tesinde bir seyi aramadigimi (s. 84) ifade etmistir. Bu
baglamda, bu ¢alismanin veri analizi siirecinde temalari tanimlamaya ve benzer ve farkh goriisleri
dogru tema altinda gruplamaya dikkat edilmistir.

2.5. Gecgerlik ve Giivenirlik
Bu arastirmada genelleme, gecerlilik ve giivenilirlik bakimindan su yollar izlenmistir:

e Genelleme: Fenomenolojik calismalar bireylerin tecriibelerindeki farkliliklari incelemeyi
amagcladigi icin 6rneklemin heterojen olarak secilmesi gerekmektedir. Boylece ¢calismanin
sonuclari dogal bir gemellemeyle benzer karakterdeki farkli bireyler icin
genellestirilebilir (Akerlind, 2002). Bu arastirmada da katilimcilar cinsiyet ve yasanilan
yer (biiytik sehir, il merkezi, ilge, kasaba, koy) agisindan heterojen bir bicimde secilmistir.

e Gegerlilik: Nitel calismalarda gecerlilik arastirmanin yonteminin ve sonuglarinin tam ve
acik olarak ortaya konulmasi ile saglanmaktadir Booth, 1992). Bu dogrultuda arastirmada
katilimcr 6zellikleri, izlenen adimlar, veri analizi yontemi ve ortaya cikan kategoriler
tanimlanmis, yeterli seviyede alintilar yapilarak desteklenmistir.

e Giivenilirlik: Fenomenolojik ¢alismalarda giivenilirlik ayni verileirn farkli arastirmacilar
tarafindan degerlendirilerek elde edilen sonuglarin karsilastirilmasi ve arastirmacilarin
olusturdugu kategoriler arasinda % 80 ila 90 tutarlilik elde edilmesine dayanmaktadir
(Saljo, 1988). Bu ¢alismada da iki farkli arastirmaci tarafindan veriler degerlendirilmis ve
elde edilen kategoriler arasinda % 90 tutarlilik saglanmistir.

3. Bulgular ve Yorumlar

Calisma grubundaki katilimcilarla yapilan gériismelerden elde edilen ses kayitlari desifre edilerek
metin olusturulmustur. Goriisiilen olgu ile ilgili genel bir bakis olusturabilmek icin metin tekrar
tekrar okunmus, arastirilan olgu ile ilgili olan ve olmayan ifadeler birbirinden ayrilmistir. Bu
okumalar esnasinda tespit edilen 6nemli ifadeler listelenmis, benzer yapilar belirlenerek temalar
olusturulmustur. Temalar belirlendikten sonra tanimlama asamasina gecilmistir.

3.1. Modernlesme

Katilima 1: Kiiltiir olusumuna destek veren ama kalic1 olmayan, yasadig1 doneme etki eden kiiltiir
Ogeleridir. Bu modernlesmenin getirisidir. Toplumsal modernlesme ¢atis1 altinda toplanmis ve
insanlara bazi davranislar1 dayatan bir kiiltlir tarzidir. Modern ve popiiler olmak icin herkes
birbirine benzemeye ve ézenmeye caligir. Ornegin 1-2 yasindaki ¢ocuga dogum giinii partileri
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yapiyor arkadaslarim, akrabalarim. Siislemeler, kiyafetler aliniyor. Cocuk bir yerde yatmis
uyumus hicbir seyin farkinda degil. Anneler, babalar, biiyiikler egleniyor, fotograflar ¢ekiyor. Yine
alt1 aylik kiz cocugu icin gelin kinasi partisi yaptilar gecenlerde. Bir digeri de bebegin cinsiyetini
O0grenme partisi. Bunlar1 yapmaz isen modern olmuyorsun. Ben de kafamda soru isareti de olsa
katiliyorum partilere. Belki ileride kendi ¢cocuguma da yapacagim bu uygulamalari ayni sekilde.

Katilima 5: Miizik, giyim vs. acisindan yenilenerek modernlesme. insanlarin birbirine benzemek
icin yaptig1 davranislar, aldig1 esyalar. Ornegin bir pantolon almaya gidiyorum. Yirtik pantolon
giymek modern bir hava verdigi i¢in yirtik pantolon aliyorum.

Katilima 12: Cagin getirdigi yenilikler ve buna bagh davranislar. Ornegin annem babam hep bizim
zamanimizda boyle veya soyle diyor. Simdi modern zamanlarda yasiyoruz. Buna bagl olarak da
her sey degisiyor tabi.

Katilima 15: popiiler kiiltiir dendiginde ilk aklima gelen modernlesme oluyor. Giintimiize uygun
olarak kiilturiin giincellenmesi ve bu giincel olan kiiltiir popiiler kiiltiirdiir. Zamanin ilerlemesiyle
kiiltir kendini yeniler ve modern hale gelir. Bu da insanlarin davranislarina bile yansir. O
dénemdeki sa¢, makyaj, kullanilan markalar senin modern bir insan oldugunu gosterir. Ornegin
eskiden Nokia telefon markasi popiilermis, simdi iphone. Bu zamanda ben Nokia kullansam
modern bir insan olmam.

Katilimer 13: Mesela kendi gelenek gorenek ve adetlerimizi uygulamayip sadece Batiya ait olan
Noel gibi, Cadilar Bayrami gibi bir takim uygulamalara kendimizi kaptiriyoruz. Bircok arkadasim
bu adetleri uygulamanin modernlik oldugunu diisiiniiyor. Diinya kiiresel olabilir ama sonugta
kendi inang¢larimiz ve geleneklerimiz var. Bunlari terk etmek bizi modern mi yapar yozlastirir mi?

davranislari
dayatma

donemsel

birbirine
benzeme

kiltiiriin
giincellen
mesi

kalic1
olmayan

Sekil 1. Modernlesme temasina iliskin kavram ve metaforlar
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3.2. Ozentilik

Katilimcr 7: Youtube’'ta video ¢eken insanlar susi deniyorlardi siirekli. Bu da benim onlara
6zenmeme, susinin tadini merak etmeme yol act1. Ya da herkeste gordiigiim bir ayakkabi1 modelini
istiyorum veya arkadaslarim gezmek icin bir yerlere gitmisler. Ben de merak edip oraya gitmek
istiyorum. Ama tabi her sey para, o yapmis ben de yapayim derken bir bakmissin para bitiyor.

Katilimcr 9: Mesela Starbucks. Cok ta 6zelligi olmayan bir kafe. Bir yerde okumustum, soyle
yaziyordu: “Kendimi kafein bagimlisi zannediyordum, meger gosteris meraklistiymisim” Tam da
ben ve Starbucks arasindaki iliskiyi yansitiyor diyebilirim. Herkes orada diyorum ki ben niye
gitmiyorum. Ozeniyorum ben de.

Katilimci 4: Bence popiiler kiiltiir insan1 6zendirmeye tesvik ediyor. Bu her zaman koétii bir sey
degil aslinda. Ornegin degerli bir kitap hi¢ deger gormiiyorken baska insanlarda goriip kisinin
almas: gibi. Mesela Kiirk Mantolu Madonna. Instagram sayesinde popiiler olmustu. Insanlar
Instagramda paylasim yapmaya 6zendikleri icin kitab1 aliyorlardi. Ben de instagramda gordiim,
6zenip aldim ve okudum.

Katihmar 10: Popiiler kiiltiir sosyal medyada paylasilanlara 6zenip yapmak. Ornegin insanlar
baslarindan asagiya soguk su dokiip birbirlerine meydan okuyorlardi sosyal medyada. Biz de
arkadaslarla yapip paylastik hemen.

Katihma 18: insanlarin begenilerini degistirebiliyor ama olumlu yanlar1 da var. Mesela herkes
kitap okumaya 6zeniyor. Metroda, metrobiiste biitiin toplu tasimalarda yogun bir sekilde kitap
okuyanlari goriiyorum. Bazen birinin okudugu kitabi goriiyorum, ben de alip okuyorum.

Katilimci 15: Cogunluk tarafindan benimsenen, glindelik yasantida 6ne ¢ikmis, 6zenilen kiiltiirdir.
Yapilan reklamlar, tanitimlar, tinlii olan goz liniindeki insanlarin etkisiyle yayilmasi kolaylasir.
Bazi insanlarin saplanti haline getirmesi, 6zellikle kii¢lik yastaki ¢cocuklarin olumsuz etkilenmesi,
giinden degistikce insanlarin ayak uydurma telasi ve dislanma korkusu kendi benligini
yitirmelerine neden olabilir.

Katilimer 17: Popiiler kiltiir denilince aklima 6zentilik geliyor. Ciinkii insanlarda su alg: var.
Mesela popiiler olan bir kiyafeti ya da moda olan seyleri hemen alma istekleri onun varsa benim
de olmali seklinde diislince tarzlari var. Bu da bana 6zentilik olarak geliyor. Aslinda herkesin tarzi
ve zevki farklidir. Boylece tek tiplesme ortaya cikiyor. Herkes ayni sarkiy1 seviyor, herkes ayni
kitabi okuyor, ayni filmi seyrediyor vs.

Katilmer 20: Popiler kiiltiir bana gore 6zentilik, havali olma ve kendi kendini kandirma ile
esdegerdir. Reklamlarin patron oldugu, triinlerin ekmek oldugu, genclerin de kéle oldugu bir
sistemdir. Insanlarin ¢ogu yaraticihgini unutmus. Gegen giin bir kiz arkadas ¢ok farkll gériinen
ama sik bir kiyafetle geldi. Laf arasinda siiveterin rahmetli dedesinin oldugunu, gémlegin
babasinin oldugunu soéyledi. Yaratici bir sekilde eski piiskii seyleri birlestirerek yeni ve farkli bir
sey liretmisti ama bunu yapan baska kimseye rastlamadim. Yaraticiliklar béylece kéreliyor. Insan
Ozgiir secimlerini yapamiyor.

Katilimer 19: Belli bir zaman diliminde en meshur olan seylerdir. Moda olan giysiler, sarkilar,
diziler gibi. Boyle bazi seylerin popiiler olmasi da insanlar arasinda 6zentilige sebep oluyor.
Ornegin bir elbise ¢cok moda ve ona 6zenen biri maddi durumu pekiyi olmayan ailesine onu
almalar icin diretebiliyor ve aile i¢i sikintilar yasanabiliyor.
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tektiplesme
kendini
kandirma
dislanma yaraticiligin
korkusu korelmesi
OZENTILIK
sosyal ozglir
medya secimlerin
paylasimlar engellneme
1 si
kitap maddi
okumaya durumun
tesvik yetersizligi
gosteris

Sekil 2. “Ozentilik” temasina iliskin kavram ve metaforlar
3.3. Hizh Tiketim, Hizl1 Degisim

Katilima 17: Tiiketip bitirdigimiz her sey popiiler kultiir. Siirekli her seyin yenisi geliyor. Herkes
kullaniyor diye iphone kullanmak, marka giymek, liiks kafelere gitmek. Arkadas ve asklar da aym
sekilde ¢cok cabuk yenileniyor degisiyor. Kalic1 bir arkadas ya da ask bulmak hayal oldu artik.
Maddi manevi her seyin hizli bir sekilde tiikendigini yerine yenisinin geldigini gériiyorum.

Katilimci 20: Kiiltiirtin hizli bir degisiklige ugrayarak insanlari esaret altina almasi demek popiiler
kiltir. Mesela modanin siirekli degismesi ve aldigim bir seyi seneye kullanamiyorum. Bu da
tiikketimi arttiran bir seydir.

Katihmar 16:insanlarin tiiketim Kkiiltiiriine uygun hareket ettiginde kendini mutlu hissetmesi
dolayisiyla ne kadar ¢ok tiiketirse o kadar mutlu oluyor. Aslinda bu ger¢ek mutluluk mu? Mutluluk
dedigimiz seyi tamamen hizh tiiketim cilginligina indirgeyebilir miyiz? Ornegin benim evde
ailemle ilgili birtakim problemlerim var ama babam yeni ¢ikan iphone aldi bana biitiin dertlerim
yoluna girdi. Clinkii kendimi mutlu hissettim. Herkesin begendigi bir modeli kullanabilecektim.

Katilimci 8: Popiiler kiiltiir herkes tarafindan begenilmeyi yonlendiren bir doyumsuzluk durumu
bence. Her sey maddi olanin pesinde kosmayla ilgili aslinda ya da sevgi, dostluk gibi degerleri de
maddi seyler gibi tiiketmek ile ilgili. Tiiketim endiistrisi aslinda doyumsuzlugu koriikler ki insan
strekli satin alsin. Ama yeni bir iirtinii yansitirken de bir siirii art1 deger ekler ki iste bununla
eksikler tamamlanacak bir doyum durumu séz konusu olacak. Ama bu doyum hicbir zaman
gerceklesmez. Ornegin alisverise ¢ikiyorum bir seyler aliyorum. O an doymusum gibi. Ama daha
sonra bakiyorum paylasimlarda yeni bir ayakkabi goriiyorum. Biitiin doyum o an yok oluyor.
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Katilimcr 19: Teknolojinin hiikiim stirdiigii bir ¢agda yasiyoruz. Her giin cep telefonu, laptop,
bilgisayar gibi teknoloji diinyasindaki reklamlarla karsilagiyoruz. insanlar o teknolojik araglara
zar zor maddi durumu yettigi halde toplum baskisi yiiziinden sahip olmak istiyorlar. Ornegin
benim telefonum bozulmustu. Tamir edilene kadar eski bir telefon kullandim. Arkadaslarim dalga
gecti benimle tas devrinden mi kaldin diye. Bu da beni yeni bir telefon almaya yoneltti.

Katilimer 2: Popiiler kiiltiir giiniimiizde tiim gengleri etkisi altina almis bir alan diyebilirim.
Kiyafet, makyaj, sa¢ kesimi hatta davranislarimiz bile popiiler kiiltiir ile bicimlenen 6geler
arasinda. Buna bir érnek verecek olursam Apple markasi hem diinyada hem iilkemizde ciddi
manada popiiler olan bir teknoloji markasi. Bu markanin ¢ikardig: telefonlar ise ¢ogu gencin
ellerinde. Her yeni model c¢iktiginda bir 6ncekine sahip olsak bile yenisini istiyoruz. Ornegin
kardesim yeni ¢cikan modeli aldirana kadar babamin basinin etini yedi.

Katihma 13: Popiiler kiiltiir daha ¢ok anlik ve kisa siirelidir. Insan ¢evresinin etkisiyle yonlenir.
Olumlu olumsuz etkileri var ama daha ¢ok olumsuz etkiledigini diisiiniiyorum ciinkii toplumu
yozlastirmaktadir.

Katilimci 15: Popiiler kiiltiir deyince aklima israf geliyor, ¢clinkii sadece bir {iriin poptiler diye lazim
olmayan bir lirtin almak sadece israftir bana gore. Kiz kardesimin dolabi bir siirii giysi ile dolu ve
dolabin 6niine gecip giyecek hicbir seyim yok diyor. Yeni ¢ikan her seye yetismek miimkiin mii?
Kimin parasi yeter buna?

Katilimci 1: O donemde meshur olan davranis bigimleri, miizik eserleri, kitaplar, kiyafetler gibi
unsurlarin o dénemde yayginlasmasi ve tiiketilmesidir. Bunlar kalic1 degildir ve yasandig1 donemi
etkiler.

Katilima 3: Caga ayak uydurma ¢abasi. Ornegin moda olan bir telefon, canta, ayakkab, giindemde
olan bir mekan hemen o seylere sahip olup o yerlere gitmek istiyoruz. Tabi ki bunu bize ¢ok giizel
bir sekilde isleyen reklamlar da var. Pazarlama stratejileri de var. Bu durumda bizi o {iriinlere,
yerlere daha fazla 6zendiriyor.

Katilima 7: Popiiler kultiir 6zellikle geng kesime empoze edilmeye calisilan hizlica tiiketime dayali
insanlara mutluluktan ¢ok tatmin duygusu veren bir sistemdir. Reklamalar ve sosyal medya
yoluyla kendi kultiirtimiiziin arasina dahil olup bir anda trend olan seylerdir. Buna 6érnek olarak
fast food tarzi yemekler, giyimlerimiz, izledigimiz programlari verebiliriz.

Katillmci 4: Popiiler kiiltlir, halk arasinda kabul gérmts, bir hizli tiikketim ve hizli liretim
kiltiridiir. Popiiler kiiltiirde kendi degerlerimiz ve diisiincelerimizden ziyade bize empoze edilen
degerleri, inanislar1 benimsiyoruz.

Katilimer 11: Popiiler kiiltiir zamanla degisen, toplumun ¢ogunlugunun ilgisini ceken her sey
olabilir. Bir siire ¢cokca dinlenip unutulan bir sarki da herkesin dilinden diismeyen bir s6z 6begi
de popiiler kiiltire 6rnek olabilir. Mesela annemlerin kusagi ¢ok yakin dostlar1 oldugunda ona
ahretlik derlermis. Simdi kanka diyoruz. Ama tabi gliniimiizde soyle bir durum var. Biz bir iki
sohbet ettigimiz herekse kanka diyebiliyoruz. Yani bugiinlerde dostlarimiz da kiyafetlerimiz
kadar hizh degisip tiikeniyor.

Katilimc 9: Belirli bir donem i¢in devam eden, gegici unsurlardan olusur. Popiiler kultiirdeki
herhangi bir sey kiiltiir haline de gelebilir. Yediklerimizden kiyafetlerimize hatta se¢cimlerimize
kadar etkili olan bu unsur sosyal hayatin vazgecilmez bir 6gesidir. Her an degisim ve gelisim
icindedir. Bireylerin kimi zaman 6zgurligiini kisitlayan bir etkene de dontisebilmektedir.
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Katilimer 5: Popiiler kiiltiir daha ¢ok maddi kazang icin kullanilir, tiiketimi destekler. Biiyilik
markalarin kar amaci icin vardir.

Katilimc 6: Tiiketim amach yasanmayan olaylari yasaniyormus gibi gdstermek. Sahte mutluluklar
dayatmak diyebilirim.

Katilimer 10: Popiler kiiltiir toplumdaki belli bir kesim tarafindan kabullenilmis metalardan
olusan bir kavramdir. Popiilerlesmis {iriin toplumda bir siire sonra belli bir sinif ya da statii
gostergesi haline gelir. Yani aslinda ihtiyaca dayali alisveris, iiriin hizmet satim1 yapilmaktansa
artik hazcilik 6n plana ¢ikiyor.

hazcilik
cogunlugu
n ilgisi
ozgirligi
kisitlama
tiiketim
.. . endiistris
HIZLI TUKETIM .
HIZLI DEGISiM
toplumsa cevre
etkisi
maddiy toplum
at baskisi

maneviyati
n
zayiflamasi

tatmin
duygus
u

teknolojinin
hakimiyeti

Sekil 3. “Hizhi Tiiketim, Hizl1 Degisim” temasina iliskin kavram ve metaforlar
3.4. Siirii Psikolojisi

Katilimci 19: Dislanmaktan, gruptan ayrilmaktan korkma duygusu ile gecici olana, sosyal medya
sayesinde yayilanlara uyma demektir. Otorite etkisi onemli burada. Bir kimsenin ya da toplulugun
otorite kurdugu diinyada yasama kolayligi var. Siirii psikolojisi ile hareket ederek hem
dislanmamis oluyorsun hem de senin yerine kararlari1 bagkasi vermis oluyor. Neyi giyecegin, hangi
miizigi dinleyecegin, hangi filmi izleyecegin, hangi kitab1 okuyacagin gibi konularda begeniler
sunulur. Bir kere psikolojik olarak onlarin giizel ve degerli oldugu ile ilgili bir 6nyargiya sahip
olursun ve sana sunulani begenirsin. Burada 6zgiir bir begeni yok, sartlandirilmis bir begeni var
aslinda. Ben her ne kadar bu kitab1 okudum ve begendim dersem diyeyim aslinda bana sosyal
medyada onun c¢ok giizel oldugu ile ilgili bir kosullanma zaten yapiliyor. Bu durumda ben de
herkesin yaptigini yapiyorum. Siiriiye uyuyorum. Ciinkii uymazsam aykiri oluyorum.
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Katilmecr 2: Topluluga kabul edilme, saygi goérme gibi nedenlerle cogunlugun yaptigini
diisiindiiglimiz seyleri yapma. Aslinda buna siirii psikolojisi de diyebiliriz. Gittikce aynilasma
ortaya ¢ikiyor ve hem diisiince ufkumuzu daraltiyoruz hem de 6zgiinligtimtzii kaybediyoruz.
Sosyal medyadaki fenomenler siiriintin lideri oluyor, biz onun yaptiklarini yapanlar da siir.

Katilimei 11: Popiiler kiiltiir, vizyona giren bir filmi izleyerek insanlar arasindaki iletisimi samimi
sohbetler cercevesinde saglama, birbirleriyle anlasma ve dislanma duygusu yasamamak icin bir
zorunluluk olabilir. Ama tabi bu da 6zgiir secim yapma hakkini elinden alir. Ornegin hafta sonu
herkesin gidip olumlu elestiriler yaptig1 bir filme gittik arkadaslarla birlikte. Filmden sonra oturup
filmle ilgili sohbet ettik. Ben deseydim ki ben o filme gitmek istemiyorum, ben diger filme gireyim
¢ikista bulusuruz. O zaman cikista bulustugumuzda konusulanlara katilamayacaktim. Begensem
de begenmesem de gruba dahil olmami saghyor.

Katilima 8: Popiiler kiiltiir denince aklima bir kisinin veya kisilerin ortaya atmis oldugu goriise,
sergiledigi davranislara, giydigi kiyafetlere “ayak uydurma” adi altinda diger insanlar1 taklit
ederek, 6zenerek bunlari moda haline getirmesi geliyor. Bu da aklima nedense 1984 distopyasini
getirdi. Sanki insanlar bir veya birkag kisinin diisiindiigii seylerin disina ¢ikamaz, diistinemezmis
gibi. Sanki robot olmusuz da bir program {lizerine hareket ediyormusuz gibi hissettiriyor bu bana.
Ister istemez insan etkisi altina giriyor ve bu bana farkhilik hissi vermiyor her yerde herkes ayni
oldugundan dolay:.

Katilimer 15: Popiiler kiiltlir 6zgiirliikleri engelliyor bence. Cilinkii istedigin bir elbiseyi giymek
yerine popiiler olan bir elbise giymen gerek ¢ilinkii bu sekilde popiiler kiiltiire uyum saglarsin,
gruba kabul edilirsin. Ornegin, ben anneannemden kalan bir kiyafeti giyip okula gelsem ve bunu
soylesem tepki ne olur acaba?

Katilima 9: Popiiler kiiltiir deyince aklima su anda okudugum tiniversite ortami geliyor. Ornegin
bir gen¢ kendisi bir sey ¢ikartiyor. Ardindan o yarattifl sey herkes tarafindan konusulmaya
baslandigl an yapilmaya da baslaniyor. Yani kisaca herkesin ayni anda kullanmasi, ayni anda
yapmaya baslamasi, yayginlasmasi demek oluyor.

Katilmci 4: Toplum farkli olam dislama egilimi icerisindedir. Bu ylizden Kitlelerce
benimsenenlerin pesinden gitmekteyiz. Bu durum da bizim kendimize yabancilastigimizin bir
gostergesidir.
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Sekil 4. “Siirii Psikolojisi” temasina iliskin kavram ve metaforlar

3.5. An’1 Yasama
Katilimer 2: Popiiler kiiltiir bir toplumun koklerini gecmisinde degil de simdi de goriir. Popiiler
kiltir simdinin en iyisidir. Kararlarinizi verirken dikkat edin ve yasamaya bakin.

Katilimci 16: Ne ge¢cmis ne gelecek sadece bugiiniin 6nemli oldugu bir kiiltiir anlayisi. Sadece ani
yasamak i¢in cabalamak. Tiiketimin gelecegimize zararlarini diistinmemek. Bugiin kendimi mutlu

hissediyorsam benden iyisi yok.
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Sekil 5. “An’1 Yasama” temasina iliskin kavram ve metaforlar
3.6. Sosyal Medya

Katilmcr 3: Sosyal platformlarda sunulan reklamlar sayesinde olusan kiiltiir. Reklamlardaki
mamay1l ¢ocuguma almayinca kot anne oluyorum. Medyada siirekli giindeme gelen sarkiyi
dinlemiyorum diye ezik oluyorum.

Katilimci 6: Popiiler kiiltlirii medya c¢ikartiyor. Bir iiriinii yliceltiyor ya da bir hikayeyi istedigi
yonde yorumluyor. Ornegin Oguz Atay’in Tutunamayanlar kitab. Bir dizide siirekli bu kitaptan
parcalar okunmaya baslaninca herkes -aaa ne siiper kitap demeye basladi medya paylasimlarinda.
Boylece diziyi seyretmeyenler de kitaptan bolimler paylasmaya basladi instagramda falan.

Katilimci 14: Sosyal medyanin etkisiyle olusan kiiltiir. Bir kitle tarafindan paylasilan kitap, sanatgi,
miizik vs. ve insanlarin da onun pesinden gitmesi. Bir olguyu vezir de eden rezil de eden medya
sonugcta.

Katilimar 13: Sahsim adina popiiler kiltiiriin bir zehir oldugunu diisiiniiyorum. Geng kitleler
popiiler kiltiir yiiziinden ahlak ve benligini yitirmekte. Bagirarak kiiftir etmeyi 6zgiirliikk sanmak.
Bir rap sanatgisi icinde zehir zemberek kifiirler olan bir sarki yapiyor. 15°’li yaslarda bir gencg,
sozleri ezberleyip her yerde bunu sodyleyebiliyor, ama aslinda ahlaksizlifi normallestirip
bilin¢altina isledigini bilmiyor.

Katilimc 18: Genellikle sosyal medya iizerinden hayatimizin parcasi haline gelen popiiler kiiltiir
iyi olarak sdylense de benim fikrimce kotii drneklerle dolu olabiliyor. Mesela sosyal medya
tizerinden yayinlanan liiks diye tabir edecegimiz kutlamalar1 bir¢ok aile ya da c¢ocuk
gerceklestiremiyor. Bu sebeple birey kendini eksik ve yetersiz hissedebiliyor.
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Sekil 6. “Sosyal Medya” temasina iliskin kavram ve metaforlar
3.7. Etki Alani

Katihma 2: insanlar idol gérdiikleri, 6rnek aldiklar Kisilere benzemek isterler. Hal béyle olunca
popiiler kiiltiirden etkilenen bir hayli fazladir. Ozellikle ergenlik ve genclik yillar1 arasinda bu etki
daha fazla goriliir. Bunun sebebi belki de kararlarini alirken dikkat etmemesi ya da boyle daha iyi
olacagini diisiinmesidir. Benim de ergenlik donemimde kendime 6rnek aldigim tinlii kisiler vardi.

Katilimci 4: Popiiler kiltiir daha ¢ok ergenleri etkiler, ¢iinkii o yastaki insanlar kabul edilme
ihtiyac1 ve baskalarina 6zenme ihtiyaci oluyor. Ergenlik dénemimde televizyondaki bazi dizi
karakterlerine 6zenerek dedektif ya da gazeteci olmay1 hayal etmistim.

Katilimci 18: Her sekilde hepimizi az ya da ¢ok etki alanina aldigini diistintiyorum. Kendimde de
cevremde de bunu gozleyebiliyorum. Mesela arkadaslarim belli bir marka ayakkabiy1 aldilarsa
ben de almak istiyorum. Ben sadece belli bir yas grubunu etkiledigini diisiinmiiyorum. Tabi ki
cocuklar ve ergenler etkiye daha aciktir ama yetiskinlerin de etkilendigini deneyimlerimden
biliyorum. Ornegin bir anne ¢evresinde popiiler olan bir okula cocugunu géndermek istiyor. Okula
neden iyi diyorlar arastirmiyor. Sadece herkes iyi dedigi i¢in o da gocugunu géndermek istiyor.

Katilmcr 3: Reklamlardaki mamay1 ¢ocuguma almayinca kotlii anne oluyorum. Cocugum Kral
Sakir’i okumadigl icin arkadaslar: “sen ne bilirisn ki” demisler”
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Sekil 7. “Etki Alan1” temasina iliskin kavram ve metaforlar
4. Tartisma ve Sonug¢

Sosyal bilgiler 6gretmen adaylarina yansiyan popular kilttir goriiniimlerini tespit etmek amaciyla
yapilan bu calismada elde edilen verileri yedi kategoride ele almak miimkiindiir: modernlesme,
Ozentilik, hizl tiikketim hizli degisim, siirt psikolojisi, an’1 yasama, sosyal medya, etki alani. Bu
kategoriler elde edilen sonu¢ bakimindan séyle degerlendirilebilir. Modernlesme kategorisinde
katilimcilar genel olarak popiiler kiiltiiriin modern olma boyutunda bir dayatma oldugunu ve
yenilesme adina takip edilmesi gerektigini vurgulamaktadirlar. Elestirel baglamda bir kisim
katilimcr da poptler kiiltiirtin dayattigi modernligin igeriginin Bati kiiltiiriiyle doldurulmaya
calisildigini ve 6zgiin degerlerin yozlasmis olarak gosterildigini ifade etmektedir. Giillioglu
(2012), bireylere modernlik kavrami altinda medya araclarn ile dayatilan popular kiiltiir
Ogelerinin giderek hayatin bas kdsesine yerlestigini ifade etmekte dolayisiyla herkes tarafindan
begenilen ve sevilen unsurlar modernlik olgusu icinde degerlendirilmektedir. Ancak Kurk ve
Ozcan (2014)'1n belirttigi gibi popular kiiltiir uluslarin anahtar kiiltiirel degerlerini yikip yerien
eglence esash bir kiltiir anlayisi olusturdugu gériilmektedir. Ozentilik kategorisinde ise
katilimcilar, popiiler kiiltiiriin 6zenilen kiiltiir oldugunu ifade etmektedir. Katihmcilar, poptler
kiiltiiriin 6zentilik boyutunda daha cok olumsuz yanlarin1 vurgularken, Kirik ve Ozcan (2014)
bireylerin tunliiler gibi olmak istemesi ve 6zenti yasam bigimlerinin popular kiiltiiriin giic
kazanmasini sagladigini ve insanlar tarafindan tiretilen nesnelerin yine insanlara hiikmeder hale
geldigini one stirmektedir. Bir kisim katilimci degerli bir kitabin glindeme gelmesi ya da kitap
okuma aliskanliginin kazanilmasi gibi olumlu yanlara da deginmektedir. Katilimcilarin cogunlugu
tarafindan hizli tiiketim hizli degisim kategorisine yonelik goriis belirtilmistir. Genel olarak
katilimcilar popiiler kiiltiiriin siirekli degisken bir yapiya sahip oldugunu ve dolayisiyla bireyleri
tiikketime yonlendirdigini dile getirmekte ve daha ¢ok bireyler tizerindeki olumsuz etkilerinden
bahsetmektedirler. Erdogan (2004) da ¢alismasinda popular kiiltiiriin bir “cabuk kullanim ve hizl
tiikketim” kiltird oldugunu ifade etmekte ve bu tarz kullanim ve tiiketimin popular kiltir
tretiminin her safhasinda mevcut oldugunu ifade etmektedir. Yine Kizildag (2001)
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arastirmasinda az gelismis, gelismekte olan ve gelismis ¢ogu tlilkede popular kiiltiirtin varhgini
stirdiirmekte oldugunu ve buna baglh olarak da asir1 bir tiiketim olgusunun kendini gosterdigini
dile getirmektedir. Cengiz (2010), toplumun tiim katmanlarina hitap eden deger ve begeniler
olusturmak hedefiyle bilingli ve giidiimlii bir sekilde yapilandirilmis popular kiiltiirtin en belirgin
ozelliginin hizli yayilim ve hizli degisim oldugunu vurgulayarak katilimcilarin gorislerine kanit
sunmaktadir. Siirii psikolojisi kategorisini ise katiimcilar daha ¢ok hayata uyum saglama ve ait
olma hissini uyandirmasi baglaminda yorumlamislardir. Katilimcilar ¢cogunlugu poptler kiltiir
adi1 altinda insanlarin aslinda o6zgirliklerini yitirdiklerini, bir otoriteye bagh yasayarak
hayatlarini kolaylastirdiklarini, uyum boyutunda tek tiplestiklerini ileri siirmektedirler. Kirik ve
Ozcan (2014) da kitle kiiltiiriiniin hakim ideolojiye hizmet ettigini, farkl fikir ve konulara yer
vermedigini dolayisiyla tek tip insan yaratma yolunda oldugunu savunmaktadirlar. Yine Gans
(2007) popular kiiltiiriin diktatorliige egilimli, demagoglarin kullandig kitle ikna yollarina tuhaf
bir bicimde ilgi gbsteren, edilgen bir izleyici kitlesi ortaya cikardigini dile getirmektedir. An’1
yasama kategorisi popiiler kiiltiiriin sadece simdiyi onemli gordiigii, gecmis ya da gelecek
kaygisinin olmadig1 bir gériiniim sunmaktadir. Katilimcilar da ge¢misi umursamayan gelecegi
dikkate almayan bir havanin olustugunu ve insanlarin sadece simdi mutlu olmaya baktiklarin
ifade etmektedirler. Nitekim Oskay (2005) da popiiler kiltiirtin giinibirlik mutluluklar
sundugunu belirtmektedir. Gans (2007) ise popiiler kiiltlir iceriginin tiiketilmesinin en iyi
olasilikla sahte mutluluklar yarattigini ifade etmektedir. Sosyal medya kategorisinde ise
katilimcilar, popular kiiltiiriin sosyal medya araciligiyla giindeme geldigini ve bunun hem olumlu
hem olumsuz getirilerinin oldugunu vurgulamaktadir. Popiiler kiiltiiriin olumlu getirileri, bir
edebi eserin paylasilarak genis kitlelere ulasiminin saglanmasi olarak goériiliirken olumsuz
getirileri ise genclerin 6zgiirliik adi altinda ahlaki olmayan birtakim davranislari normallestirmesi
gibi davranis bicimlerinden bahsedilmektedir. Sakalli (2014) popular kiltliriin yayilimin
saglayan etkili araglarin basinda genel olarak medya ve televizyonun geldigini ileri siirmektedir.
Okur (2013)’un yaptig1 bir calismada televizyon dizisi olarak uyarlanan kitaplarin satislarinin
arttigl sonucuna ulasilmistir. Katilmcilarin popular kiiltliriin etki alaninin ise cocuklardan
yetiskinlere kadar genis bir yelpazeye yayildigini ama 6zellikle ergen ve genclerin sosyal uyum ve
etkiye daha fazla maruz kaldiklarini belirtmektedir. Kizildag (2001) arastirmasinda Tiirkiye'de
popiiler kiiltirden en fazla genglerin etkilendigini ve genglerin medya mesajlarini segerek aldigini
ifade etmektedir. Yiiksek ve Urhan Torun (2017) ise ¢ocuklarin kolay bir bicimde ulasabilecegi
televizyon ve sosyal medya araglarinin kisilik ve kimlik olusumu siirecinde ¢ocuklara tinliilerin
hayatlarin1 sunarak onlar1 6zendirmekte ve tiikketim toplumunun bireylerini olusturmakta
oldugunu savunmaktadir.

Sonug olarak katilimcilarin tecriibelerinden elde edilen veriler ilgili alan yazin ile tartisildiginda
benzer sonuglar ortaya ciktiglr goriilmektedir. Popiiler Kkltiiriin olumlu yanlar1 olsa da hem
katilimcilarin tecriibeleri hem de ilgili alan yazin géz 6niline alindiginda daha ¢ok olumsuz
sonuglar dogurmasi s6z konusudur. Bu bakimdan 6zellikle cocuklar ve gencler dahilinde 6nemli
bir etki alanina sahip olan popular kiiltiir 6gelerinin olumsuz yansimalarina karsi bu etki
grubunun medya okuryazarhigli boyutunda biling kazandirilmasi ve medyanin gergekligi
konusunda farkindalik olusturulmasi hususu 6nem arz etmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

[t is a fact that with the development of industry at the end of the 19th century, capitalism gained
momentum and gained visibility by monopolizing mass media. The popular culture, which has
been on the agenda as the culture spread by mass media, also refers to a sector where aesthetic
products created and sold by the for-profit companies operating in the global entertainment
market are dedicated to many fields such as music, clothing and art (S6zen, 2004; Grazian, 2010).
The concept of popular culture appears as a very familiar face as it is consumed in the form of
many media contents, music, television, film and internet. What is sociologically impressive is that
mass media are everywhere at the same time, and billboards, clothing, screens of various sizes,
etc. at every point where the views are directed. There is. But how often is this socializing power
that is found everywhere in the individual's life criticized? What meanings do people attach to
popular culture? What are the examples of these comments?

Do musical notes, lighting arrangements and clothing have an embedded meaning in them? Or are
they interpreted symbolically and meaning is obtained from personal experiences? Critical
theorists state that mass media are a kind of industry, and their audiences inspire the passivity
and acceptance of the capitalist mode of consumption through popular culture consumption. Why
does the individual challenge the normative order when he owns a smartphone to pacify
discontent? Critical theorists claim that ultimately the individual has acquired his own
sovereignty through the popular culture that supports the current situation and capitalism itself
(Grazian, 2010; Horkheimer & Adorno, 2002). However, according to functionalists, popular
culture serves the same purpose as culture in societies and acts as a social adhesive that brings
members of the social group together, creating a feeling of solidarity and group harmony. In
societies Durkheim calls mechanical solidarity, this is easy; because the population is low, the
division of labor is less complex, and the whole cultural focus is already concentrated on society.
Functionalists use the same idea to explain the way that the large, diverse and heterogeneous
societies of contemporary society are held together. Contemporary collective rituals (football,
parades, walks, etc.) serve to improve the emotional recognition, identity and trust ties within
communities and social groups (Durkheim, 1912/1995; Grazian, 2010). Thanks to these events,
it enables individuals to connect. For example, sharing the same symbols and norms, such as
chatting with a stranger wearing his team's shirt, or talking to someone who carries a picture of
your favorite band on his shirt, makes individuals feel connected and creating a unifying feeling
(Collins, 2004).

The media plays an important role in this whole process. Because popular culture and products,
which are easily spread through the media, are easily consumed and have the opportunity to
appeal to large audiences, occupy the minds with the slogan of Carpe Diem, preventing young
people from thinking about social and political events and expanding the culture of living the
memory. In the popular culture where there is a continuous change, quick use and fast
consumption are determined as the basic principles. The popular market invites consumers at any
moment to add value to their own products and makes them worthless. Thus, it keeps the minds
under constant domination by emptying the values and connecting the subjects to the
meaningless and temporary objects (Cosgun, 2012, p. 6). On the other hand, while the media easily
leaves traces on large masses, these traces can easily disappear with another effect.

Gans (2005) summarizes popular culture from a critical perspective:
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The popular culture produced by the profit industry, in order to gain the satisfaction of the
followers who pay the money, has negative features unlike the high culture.

It seduces the high-culture segment, depleting its abilities and causing the high culture to stand
up.
Popular culture acts with false happiness, and sometimes causes emotional harm to its followers.

Popular culture prepares the environment for totalitarianism by creating a passive cut that
strangely relates to the persuasion forms of wordmakers prone to dictatorial regimes.

In today's world where information technologies are developing rapidly, individuals are
influenced by factors such as television, fashion, internet, print media, music and sports activities,
and the age group that this effect shows most is said to be middle school students in adolescence.
Especially in the adolescence stage, individuals, movie heroes, artists, brands, because they have
identity problems and are under the influence of the social environment.

2. Method

The research is based on phenomenology, which is one of the qualitative research methods. Since
the research was based on the reflections of popular culture views on Social Studies teacher
candidates, the study was determined by using the purposeful sampling and limited to 20 teacher
candidates attending Social Studies teaching. The data were collected by semi-structured
interview technique. Semi-structured interviews enabled participants to experience interactive
listening, as suggested by Mason (2012).

In order to support reliability, pilot interviews were conducted with two students, two parents
and two teachers determined only for pilot implementation. In-depth interviews were made with
the working group one by one and all interviews were recorded in order to identify experiences
from the point of view of the interviewee. Then all of the interviews were deciphered by the
researcher. In order to construct the meanings of the phenomenon, individuals were asked to
write their experiences in detail so that a written document was collected. During the interview,
in addition to verbal expressions of individuals, non-verbal or body languages were also observed
and important points were emphasized.

In this study, the data were analyzed according to the inductive analysis approach where the same
views were presented under the same groups. Based on this approach, thematic analysis method
rules were applied to understand the opinions of the participants.

3. Findings, Discussion and Results

[t is possible to discuss the data obtained in this study, which is carried out in order to determine
the popular culture views reflected on social studies teacher candidates, in seven categories:
modernization, autonomy, rapid consumption, rapid change, herd psychology, living the moment,
social media, sphere of influence.

These categories can be evaluated as follows in terms of the results obtained. In the category of
modernization, the participants emphasize that popular culture in general is an imposition to be
modern and should be followed in the name of innovation. In a critical context, some participants
state that the content of modernity imposed by popular culture is tried to be filled with Western
culture and that original values are shown as corrupt. Giilliioglu (2012) states that the popular
culture elements imposed on individuals under the concept of modernity are increasingly settled
in the head of life, therefore, the elements that are liked and loved by everyone are evaluated
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within the concept of modernity. However, as stated by Kirik and Ozcan (2014), it is seen that
popular culture creates an entertainment based culture understanding that destroys the key
cultural values of nations. In the category of autonomy, the participants state that the popular
culture is the culture to be cared for. While the participants emphasize the negative aspects of
popular culture mostly in the autonomy dimension, Kirik and Ozcan (2014) suggest that
individuals want to be like celebrities and their wannabe lifestyles enable the popular culture to
gain power and the objects produced by people become dominant again. Some of the participants
also touch upon the positive aspects such as the introduction of a valuable book or the habit of
reading books. The majority of participants expressed their opinion regarding the category of
rapid consumption rapid change. In general, the participants state that popular culture has a
constantly variable structure and thus leads individuals to consumption and they mostly talk
about their negative effects on individuals. In his study, Erdogan (2004) states that popular
culture is a “quick use and fast consumption” culture and states that this type of use and
consumption is present in every stage of popular culture production. Kizildag (2001) states in his
research that popular culture continues to exist in most underdeveloped, developing and
developed countries and accordingly, an excessive consumption phenomenon manifests itself.
Cengiz (2010) provides evidence for the opinions of the participants by emphasizing that the most
evident feature of the conscious and guidedly structured popular culture is the rapid spread and
rapid change with the aim of creating values and tastes that appeal to all layers of the society. The
herd psychology category was interpreted in the context of bringing the feeling of adaptation and
belonging to the participants more. The majority of the participants claim that people under the
name of popular culture actually lose their freedom, make their lives easier by living under an
authority, and become uniform in harmony. Kirik and Ozcan (2014) argue that mass culture
serves the dominant ideology, does not include different ideas and topics, so it is on the way of
creating a uniform person. Again, Gans (2007) states that popular culture has created a passive
audience that is prone to dictatorship and has a strange interest in the mass persuasion paths
used by demagogues. The category of experiencing the moment offers a view that popular culture
only sees the present, and has no past or future anxiety. Participants also state that there is an air
that does not care about the future, ignoring the past, and that people are only looking to be happy
now. As a matter of fact, Oskay (2005) states that popular culture offers daily happiness. Gans
(2007) states that consuming popular culture content creates false happiness at best. In the social
media category, the participants emphasize that popular culture is brought to the agenda through
social media and that it has both positive and negative benefits. While the positive returns of the
popular culture are seen as the sharing of a literary work to the broad masses, the negative returns
are the behaviors of the youth, such as the normalization of some immoral behavior under the
name of freedom. Sakall1 (2014) argues that media and television are among the most effective
tools that enable popular culture to spread.

As a result, when the data obtained from the participants' experiences are discussed with the
relevant literature, it can be seen that similar results appear. Although popular culture has its
positive aspects, considering the experiences of the participants and the related literature, it has
more negative results. In this regard, it is important to raise awareness of the media literacy
dimension and to raise awareness about the reality of the media against the negative reflections
of popular culture elements, which have an important influence especially among children and
young people.
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Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri
Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden hicbirini gergeklestirmedigimi, hicbir ¢ikar
catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale yazarina
ait oldugunu beyan ederim.
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