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The Effects of Exposure Traditional Bullying or Cyberbullying on School Alienation
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Abstract

This research aims to determine what kind of bullying students are exposed
to in school and cyber environments. It is also to identify the effects of | Inénii University
bullying on school alienation. The research was designed as research on | Journal of the Faculty of
phenomenology from qualitative research approaches. The participants of | Education
the study are 31 high school students, 16 females and 15 males, who study | Vol 21, No 3, 2020
in different school types. Volunteer students who have been exposed to | Pp. 1136-1152
traditional or cyberbullying at least once have participated in the study. The | DOI: 10.17679/inuefd.753122
research data were collected through a semi-structured interview form, were
analyzed using descriptive analysis and content analysis techniques. The
Students' expressions were listed using frequency and percentage values. As
traditional bullying, it has been determined that students are exposed to | Article type:
bullying in the form of mocking, swearing, insulting, rumoring, slandering, | Research article
humiliating, pushing, threatening to beat, beating. The study also found that
two students were exposed to sexual bullying. As cyberbullying, It has been
determined that students are exposed to bullying in the form of threatening,
swearing, insulting, disturbing, and friendship request by fake accounts. At
the end of the research, it was observed that some negativities experienced
in the school environment moved to the cyber environment, and similarly,
some negativities experienced in the cyber environment moved to the school
environment. It has been observed that exposure to traditional and
cyberbullying affects students' psychology and lesson success negatively,
causing students to become alienated from school in terms of weakness. It
was seen that some students were alienated from school in the dimension of
irregularity by fighting with bullies. Some of the students were alienated
from school in the dimension of social distance that they did not want to go
to school, truancy, and abstain to talk to people.
Received :15.06.2020
Keywords:Traditional bullying, cyberbullying, school alienation. Accepted :30.09.2020

Suggested Citation
Han, F. and Demirtas, H. (2020). The effects of exposure traditional bullying or cyberbullying on school
alienation. Inonu University Journal of the Faculty of Education, 21(3), 1136-1152. DOI:

10.17679/inuefd. 753122

Bu makale inénii Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii tarafindan Mayis, 2020 tarihinde kabul edilen
doktora tezinden Uiretilmistir.



EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Violence, aggression, and bullying in schools are a known old phenomenon and problem (Olweus, 1994),
but until recently parents thought that students were safe while they were in school. However, bullying in
schools and consequently some of the negativities reflected in the media reduce the trust of the society
and parents in schools (Ayas and Piskin, 2015). Many of the students who use the internet mostly to spend
time on social media sites and play online games have been bullied or witnessed various bullying in cyber
environments at least once (Zorbaz and Dost, 2014).

Students who have been exposed to traditional or cyberbullying often do not know how to struggle with
bullying and who to ask for help. It was determined that being vulnerable to bullying increases students'
sense of burnout, they become depressed and alienate from school (Baldry et al., 2017). Students who
become alienated from school experience a loss of interest in school activities and feel weak in the face of
the responsibilities and problems they face at school. Students' who think that lessons and school are
meaningless, academic success can also decrease. Students who become alienated from school can also
have problems with their teachers. The relations of the students who become alienated from the school in
terms of social distance with their friends and teachers can be limited and these students expect the last
lesson to ring as soon as possible (Fensham, 2018: 20; Hascher and Hadjar, 2018; Yilmaz and Sarpkaya,
2009: 327).

Purpose

The research aims to determine what kind of bullying students are exposed to in school and cyber
environmenst. It is also to identify the effects of exposure to bullying on school alienation. For this purpose,
answers to the following questions are sought.

1. What kinds of bullying are students exposed to in the school environment?
2. What kinds of bullying are students exposed to in cyber space?
3. What are the effects of traditional bullying on school alienation?

4. What are the effects of cyberbullying on school alienation?

Method

The research was designed as research on phenomenology from qualitative research approaches. The
participants of the study are 31 high school students, 16 females and 15 males, who study in different
school types. Volunteer students who have been exposed to traditional or cyberbullying at least once have
participated in the study. The research data were collected through a semi-structured interview form, were
analyzed using descriptive analysis and content analysis techniques. In the study, female students were
coded as K1, K2,..., male students were coded as E1, E2,... The Students' expressions were listed using
frequency and percentage values.

Discussion & Conclusion

At the end of the study, it was determined that the majority of students were exposed to both traditional
and cyberbullying. As traditional victimization, students were exposed to verbal, emotional, and physical
bullying. Two students stated that they were exposed to sexual bullying.

It has been observed that students who are exposed to traditional or cyberbullying have become alienated
from school in terms of weakness, irregularity, and social distance. It has been determined that exposure to
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traditional or cyberbullying affects students' psychology and lessons negatively. Some students stated that
during their bullying period, their grades fell due to being unable to focus on the lessons and disrupted
their responsibilities regarding the school. At the end of the research, it was observed that some students
experienced health problems, anorexia, and sleep problems due to bullying.

Studies showing that exposure to bullying causes various emotional and behavioral problems such as
loneliness, fear, insomnia, nightmares, helplessness, stress, depression, anxiety, anger, and students'
academic development is negatively affected due to bullying-related reasons (Novikova and Rean, 2019;
Lee, 2017; Jantzer, Haffner, Parzer and Resch, 2011; Natvig, Albrektsen and Qvarnstram, 2001). It was also
determined that the students who were exposed to bullying were constantly upset and alienated from
school (Natvig et al., 2011).

Suggestions

e Families and teachers can be informed about the negative effects of traditional and cyberbullying
exposure on students.

e Students who are exposed to traditional or cyberbullying can be made aware of how to respond
to bullies and who can get help against bullies.

e Psychological support can be provided to the students who experience loss of self-esteem, who
do not want to go to school, and who are absent because of being bullied, through school-family
cooperation and school guidance services.

e Students should be informed that they can become guilty if they do not respond to bullies
correctly. It should be explained that when they bully respond to bullies, they can be punished for
breaking the laws and the rules of the school.
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Geleneksel veya Siber Zorbaliga Maruz Kalmanun Okula Yabancilasmaya iliskin Etkileri

Ferhat HAN, 15 Temmuz Sehitleri Ortaokulu, ORCID ID: 0000 0001 6556 9685
Hasan DEMIRTAS, inénii Universitesi, ORCID ID: 0000 0002 4223 5786

Oz

Bu arastirmanin amaci 6grencilerinin okulda ve siber ortamda ne tiirde
zorbaliklara maruz kaldiklarini ve zorbaliga maruz kalmanin okula
yabancilasmaya iliskin etkilerini tespit etmektir. Arastirma da nitel arastirma
desenlerinden olgu bilim deseni kullaniimistir. Arastirmanin katilimcilar
farkl okul turlerinde 6grenim goren 16 kadin 15 erkek olmak tzere toplam
31 lise 6grencisidir. Arastirma verileri daha dnce en az bir defa geleneksel
veya siber zorbalida maruz kalmis gondlli  &grencilerden yari
yapilandiriimis gérisme formu araciligiyla toplanmistir. Arastirma verileri
betimsel analiz ve icerik analizi teknikleri kullanilarak analiz edilmistir.
Ogrencilerin gériisleri frekans ve yiizde degerleri kullanilarak siralanmistir.
Arastirma sonunda 6grencilerin geleneksel zorbalik tlrlerinden en ¢ok,alay
etme, kifur, hakaret, hakkinda soylenti ¢ikarnlmasi, iftiraya ugrama,
asagilama, itilme ve dovilmekle tehdit edilme seklinde zorbaliklara maruz
kaldiklari tespit edilmistir. Arastirmada iki 6grencinin de cinsel zorbaliga
maruz kaldigi tespit edilmistir. Siber zorbalik agisindan 6grencilerin en ¢ok,
tehdit edildigi, kufur ve hakarete ugradigi, sahte hesaplardan gelen
arkadashk istekleriyle rahatsiz edildikleri tespit edilmistir. Arastirma
sonunda okul ortaminda yasanan bazi olumsuzluklarin siber ortama,
benzer sekilde siber ortamda yasanan bazi olumsuzluklarin da okul
ortamina tasindigi gorllmustir. Geleneksel ve siber zorbaliga maruz
kalmanin  6grencilerin  psikolojilerini  ve ders basarilarini  olumsuz
etkileyerek 6grencilerin gugsiizlik boyutunda okula yabancilasmalarina
neden oldugu gorilmistir. Bazi 6grencilerin zorbalarla kavga ederek
kuralsizlik boyutunda okula yabancilastiklari goérilmustir. Zorbalik
magduru bazi 6grencilerin okula gitmek istemedikleri, devamsizlk
yaptiklari, insanlarla konusma cekindikleri ve buna bagl olarak sosyal
uzaklik boyutunda okula yabancilastiklar tespit edilmistir.
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GiRiS

Okullarda yasanan siddet, saldirganlik ve zorbalik olaylari bilinen eski bir olgu ve sorun olmasina ragmen
(Olweus, 1994), yakin zamana kadar veliler, 6grencilerin okulda bulunduklari sire icerisinde giivende
olduklarini disinuyorlardi. Ancak okullarda yasanan zorbaliklar ve buna bagl olarak medyaya yansiyan
bazi olumsuzluklar, toplumun ve velilerin okullara duydugu giiveni azaltmaktadir (Ayas ve Piskin, 2015).

Okullardaki siddet ve zorbaliklara iliskin resmi istatistikler ile 6grencilerin ifadeleri birbirinden farkhdir.
Ogretmenlere veya okul ydnetimine yansimayan bir catisma, kavga veya zorbalk yok sayilmaktadir.
Okullarinin adinin bu tiir olaylarla anilmasini istemeyen okul ydneticileri yasanan olumsuzluklar bazen
goérmezden gelebilmektedir. Ogretmenlerin okul ve sinif icerisinde yasanan zorbalikla ilgili eksik bilgi
vermesi,  zorbaliga maruz kalan &grencilerin zorbalardan korktuklar icin bu durumu kimseye
sdylememeleri veya bireylerin zorbaliga iliskin algilarinin farkli olmasi resmi istatistiklerle gercekte yasanan
zorbalik olaylarinin farkli olmasinin nedenlerindendir (Debarbieux, 2009).

Zorbalikla ilgili alanyazin calismalari incelendiginde en ¢ok karsilasilan iki kavram siddet ve saldirganliktir
(Haskaya, 2016). Saldirganligin tirleri olan siddet ve zorbalik kavramlari bazen birbirinin yerine kullanilsa da
bu iki kavram arasinda bazi farklar vardir. Siddet daha cok fiziksel zarar vermeyi ifade etmektedir ve
genellikle strekli degildir.  Anderson’a ( 2007) gore, dgrenciler arasinda gorilen kisa sireli catismalar
zorbalikla karistirmamalidir. Akran catismasi genellikle glgcleri birbirine denk olan &grenciler arasinda
gerceklesir. Catismanin taraflarinin birbirine Ustlinlik saglama veya birbirleri Gizerinde kontrol kurma gibi bir
dislnceleri yoktur. Catismaya taraf olanlar catisma sonrasinda genellikle pismanlik duyarlar. Ancak
zorbalikta zorba 6grenci diger dnce Uzerinde kontrol kurmaya calisir. Zorba ve magdur arasinda zorbalarin
lehine gui¢ dengesizligi vardir. Zorba 6grenci yaptiklarindan dolayr pismanlik duymaz ve magdurun
zorbaligi hak ettigini distinir(Yaman, Eroglu ve Peker, 2011).

Geleneksel zorbaligin boyutlari olarak ifade edilen fiziksel, s6zel, duygusal ve cinsel zorbaliga maruz kalan
ogrencilerin zorbaliga maruz kalma sikligina bagli olarak yuksek kaygi diizeyine sahip olduklari, depresyon
belirtileri gosterdikleri ve benlik saygilarinin disiuk oldugu tespit edilmistir (Kapgl, 2004). Bazi 6grencilerin
ise zorbaliga bagli nedenlerden dolay! intihara sirlklenebildigi gorilmustir (Baldry, Farrington ve
Sorrentino, 2017).

Bilisim teknolojilerinin yasanan gelismelere paralel olarak 6grencilerin akilli telefon kullanim ve internette
gecirdikleri siire artmaktadir (Lam ve Li, 2013). Tirkiye Istatistik Kurumu'na (2018) gére, glnimizde
hanelerin %80'i internete erismektedir. Bireylerin internet kullanim aliskanliklari incelendiginde, 16-74 yas
araligindaki kullanicilarin %83,7 oraniyla en ¢ok sosyal medya sitelerinde vakit gecirdikleri tespit edilmistir.
interneti daha cok sosyal medya sitelerinde vakit gecirmek ve cevrimici oyunlar oynamak amaciyla kullanan
ogrencilerin bir cogu siber ortamlarda en az bir defa zorbaliga maruz kalmis veya cesitli zorbaliklara sahit
olmustur (Zorbaz ve Dost, 2014).

Geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalan 6grenciler genellikle zorbalikla nasil micadele edecegini,
kimden yardim isteyecegini bilmemektedir. Zorbalik karsisinda kendisini savunmasiz hisseden &grencilerin
tikenmislik duygularinin arttig, depresyona girdigi ve okula yabancilastiklar tespit edilmistir (Baldry vd.,
2017). Ogrencilerin okulun norm ve degerlerini benimsememesi seklinde kendini gdsteren okula
yabancilasma sorununu, Sanberk (2003), Brown, Higgins ve Paulsen (2003) gli¢suzlik, kuralsizlik,
soyutlanmishk ve anlamsizlik olmak tzere dort boyutta ele alinmaktadir.

Okula yabancilasan 6grenciler okul aktivitelerine iliskin ilgi kaybi yasamakta, okulun kendisine yiklemis
oldugu sorumluluklar ve okulda yasadiklari sorunlar karsisinda kendisini glgsiiz hissedebilmektedir. Okulu
gidip gelmenin ve derslerin anlamsiz oldugunu disiinen dgrencilerin 6grenme istegi ve buna bagl olarak
akademik basarilari disebilmektedir. Okula yabancilasan 6grenciler 6gretmenleriyle de sorunlar
yasayabilmektedir. Sosyal uzaklik boyutunda okula yabancilasan égrencilerin arkadaslari ve 6gretmenleri ile
iliskileri zayiflamakta ve bu dgrenciler bir an dénce son ders zilinin calmasini beklemektedir(Fensham, 2018;
Hascher ve Hadjar, 2018; Yilmaz ve Sarpkaya, 2009)

Ogrencilerin okulda bulundugu siire icerinde veya okul sonrasinda siber ortamda arkadaslarinin zorbaligina

maruz kalmasi, yasanan zorbaliklara sahit olmasi, 6grencinin icine kapanarak yalnizlasmasina neden
olmaktadir. icine kapanip yalnizlasan dgrenciler ise zorbaliga karsi daha savunmasiz hale gelmekte ve buna
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bagl olarak okula gitmek istemeyerek okula yabancilasabilmektedir. Sosyal yabancilasma yasayan bu
ogrenciler arkadaglik iliskilerinde normal olmayan davranislar sergileyebilmektedir (Machimbarrena,
Alvarez, Ledna, Gutiérrez, Casadiego ve Gonzalez, 2019; Walker ve Graham, 2019; Rudolph, Lansford,
Agoston, Sugimura, Schwart, Dodge ve Bates, 2014).Zorbaliga bagli nedenlerden dolayi kavgaya karisan
veya kendini savunmak isteyen 6grenciler zaman zaman okulun kurallarini ¢igneyerek kuralsizlik boyutunda
okula yabancilasabilmektedir (Katitas, 2012). Okuldaki zorbalara karsi kendisini koruyacak kisilerin veya
kurallarin olmadigini diislinerek zorbaya zorbaca karsilik veren kurbanlar, zorbalik yapmalarina bagli olarak
karsilasabilecekleri muhtemel yaptirimlar nedeniyle okula yabancilasabilirler (Raskauskas, Gregory, Harvey,
Rifshana ve Evans, 2010).

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmanin amaci lise 6grencilerinin okulda ve siber ortamda ne tiirde zorbaliklara maruz kaldiklarini,
zorbaliga maruz kalmanin okula yabancilasmaya iliskin etkilerini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda
asagidaki sorulara yanitlar aranmaktadir.

1. Ogrenciler okul ortaminda ne tiirde zorbaliklara maruz kalmaktadir?

2. Ogrenciler siber ortamda ne tiirde zorbaliklara maruz kalmaktadir?

3. Geleneksel zorbaliga maruz kalmanin okula yabancilasmaya iliskin etkileri nelerdir?
4. Siber zorbaliga maruz kalmanin okula yabancilasmaya iliskin etkileri nelerdir?

YONTEM

Arastirma Deseni

Arastirmada nitel arastirma desenlerinden olgu bilim deseni kullanilmistir. Olgu bilim deseninde amag,
derinlemesine bilgi sahibi olmak istedigimiz konularda bu olgulari yasayan ve bu konuda deneyimleri olan
bireylerin ifadelerini betimlemektir (Merriam, 2013; Buylkoztirk, Cakmak, Akgin, Karadeniz ve Demirel,
2013; Yildirim ve Simsek, 2011).

Arastirmanin Katiimcilan

Arastirmanin evrenini Malatya ili Battalgazi ve Yesilyurt ilcelerindeki liseler olusturmaktadir. Arastirmanin
katilmcilari amagh 6rnekleme ydntemiyle belirlenmistir (Blylkoztirk vd., 2013). Bu arastirma birinci
yazarin doktora tezinden Uretilmistir. Karma arastirma deseninin kullanildigi tezde, arastirmanin nitel
boyutundan énce 1367 lise dgrencisine “Ergen Akran iliskileri Belirleme Olcedi Magdur Formu” ve “Siber
Magduriyet Olcegi” uygulanmistir. Formu ve 6lcegi dolduran &grencilere bu calismanin iki boyuttan
olustugu, arastirmanin nitel boyutunda geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalan génulli 6grencilerle
gorusme yapilmak istendigi ifade edilerek gerekli aciklamalar yapilmistir. Amacli 6rneklemde katilimcilarin
en az bir defa geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalmis olmasi 6lcit olarak belirlenmistir. Agiklama
sonrasi gorlismeye katilmaya gonulli 6grencilerin velilerinden yazili olarak izinler alinmistir. Bu yoniyle
arastirmanin katilimcilari daha énce en az bir defa geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalmis égrenciler
arasindan gonullu olanlardir.

Tablo 1
Arastirmanin Katimcilarina iliskin Demografik Bilgiler
Ozellikler N
- Kadin 16
Cinsiyet Erkek 15
Fen Lisesi 2
- Anadolu Lisesi 14
Okul Turu Anadolu imam Hatip Lisesi 8

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 7
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Arastirmanin katilimcilarini dort farkli okul tiriinden 16 Kadin ve 15 Erkek olmak (zere toplamda 31 lise
dgrencisi olusturmaktadir. Ogrencilerin 2'si Fen Lisesinde, 14'G Anadolu Lisesinde, 8'i Anadolu imam Hatip
Lisesinde ve 7'si Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinde 6grenim goérmektedir.Arastirmada kadin 6grenciler
K1, K2,..., erkek 6grenciler E1, E2,... seklinde kodlanmistir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada 6grencilerin ne tiirde zorbaliklara maruz kaldiklari ve zorbaliga maruz kalmanin égrencileri
okula nasil yabancilastirdigina iligkin bilgiler yari yapilandiriimis gérisme formu ile toplanmistir. Ogrencilere
yoneltilen sorular, egitim bilimleri alaninda gorevli ¢ 6gretim Uyesinin 6nerileriyle olusturulmustur.
Ogrencilerle yapilan ilk gériismelerde sorularin égrenciler tarafindan anlasilir oldugu, ancak detayli bilgiler
toplayabilmek icin bazi sonda sorularin sorulmasi gerektigi anlasiimistir.

Verilerin Analizi

Bu arastirmada hem betimsel hem de igerik analizi teknigi kullanilmistir. Betimsel analizde elde edilen
veriler dnceden belirlenen temalara gére &zetlenir ve yorumlanabilir. icerik analizinde ise amac,
derinlemesine bilgi sahibi olmak istedigimiz konuyla ilgili yeni kavramlara ve iliskilere ulasmaktir. icerik
analizinde benzer veya iliskili kavramlar bir araya getirilerek temalar altinda siralanabilir. icerik analiziyle
betimsel analizde fark edilemeyen kavram veya temalara ulasilabilir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Bu arastirmada geleneksel ve siber zorbaliga iliskin verilerin icerik analizi yapilmistir. Zorbaliga maruz
kalmanin 6grencilerin okula yabancilasmasina iliskin etkilerinin analizinde ise betimsel analiz teknigi
kullanilmistir. Betimsel analizde kullanilan okula yabancilasmanin glgsizlik, kuralsizlik ve sosyal uzaklik
boyutlari kurama dayali olarak 6nceden belirlenmis ve &grencilere yoneltilen sorular bu dogrultuda
olusturulmustur.

BULGULAR

Bulgular 1. Arastirmanin birinci alt amaci 6grencilerin okul ortaminda ne tur zorbaliklara maruz kaldiklarini
tespit etmektir. Bu amaca ulagsmak icin 6grencilere, “Okul icerisinde ne tiirde zorbaliklara maruz kaldiniz?",
sorusu sorulmus ve bulgular 6grencilerden alinan cevaplar dogrultusunda olusturulmustur. Ogrencilerin
geleneksel zorbaliga maruz kalmaya iliskin ifadeleri Tablo 2’ de yer almaktadir.

Tablo 2

Ogrencilerin Yasadiklart Geleneksel Madgduriyetlere iliskin Ifadeleri

G.M. Boyutlar Kodlar f %
Dalga gecme, alay etme, lakap, isim takma 15 48,38

Sozel Magduriyet Kafur, hakaret etme 9 29,03
Kiyafeti, giyinisi hakkinda olumsuz yorum yapma 3 9,67
iftira, sdylenti cikarma, cekememezlik, dedikodu 13 41,93
Asagilama, psikolojik baski yapma 11 35,48

Lo Sirlarini yaymakla tehdit etme 1 3,22

Duygusal Magduriyet Karsi cin);iri/duygusal zorbaligina maruz kalma 1 3,22
Oyuna almama 1 3,22
Diger arkadaslarla arasini bozmaya calisma 1 3,22
iterek dovmekle tehdit etme 5 16,12
D&évme (tekme, tokat, yumruk atma vb.) 4 12,90

Fiziksel Magduriyet Bilerek carpma, itme, omuz atma 4 12,90
Zorla sigara, para isteme 3 9,67
Cisim firlatma 2 6,45
Tecaviize ugrama 1 3,22

Cinsel Magduriyet Cinsel isteklerde bulunma 1 3,22
Okul ¢ikisinda bilerek stirtinme 1 3,22

G.M.:Geleneksel Magduriyet
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Tablo 2 incelendiginde 6grencilerin geleneksel magduriyetin boyutlarindan sézel magduriyet acgisindan;
dalga ge¢me, alay etme, lakap, isim takma (f=15; %48,38), kuflr ve hakaret (f=9; %29,03), kiyafeti veya
giyinisi hakkinda olumsuz yorum yapilmasi (f=3; %9,67) seklinde zorbaliklara maruz kaldiklari gorilmustir.
Sozel zorbaliga maruz kalan 6grencilerden bazilarinin yasadiklart magduriyetlere iliskin ifadeleri sdyledir.

Kilolarum nedeniyle sézel zorbaliga maruz kalyorum. Ozellikle ortaokulda kendimi cok kétii
hissediyordum eve gelip defalarca agladim. Ozellikle sevdigim arkadaslarum dalga gectiginde cok
zoruma gidiyor. “Sinifa geldiginde yer sallanwor” gibi dalga ge¢meler oluyor (K5).

Benim adim Engin, enginar dolmast diye dalga geciyorlar. Dudaklarim biraz kalin oldugu icin
6nceden botoks diyorlardi. Kil dénmesinden ameliyat olmustum bundan haberleri oldu bununla
alakali dalga gectiler (E15).

Duygusal magduriyet acisindan o6grencilerin; iftira, sOylenti ¢ilkarma, ¢ekememezlik ve dedikodu (f=13;
%41,93), asagilama, psikolojik baski (f=13; %41,93), sirlarini yaymakla tehdit etme (f=1; %3,22), karsi cinsin
duygusal zorbaligina maruz kalma (f=1; %3,22), oyuna almama (f=1; %3,22), diger arkadaslarla arasini
bozmaya calisma (f=1; %3,22) seklinde magduriyetler yasadiklari belirlenmistir. Duygusal zorbaliga maruz
kalan 6grencilerden bazilarinin yasadiklari magduriyetlere iliskin ifadeleri soyledir.

Bir keresinde swniftan birileri bazi 6grencileri sigara ictikleri icin okul ydnetimine sikayet etmis.
Sigara icerenleri daha dnce uyardigim icin onlart benim sikdyet ettigimi distindiiler. Ancak ben
sik@yet etmedim. ilk zamanlar bu nedenle iizerime cok geldiler. Sigara ictigi icin sikdyet edilen cocuk
popiiler biraz, bundan dolayt herkes onun yaninda yer ald. Ben pasif biri oldugumdan sinif
arkadaglarim gliclii olanin yaninda yer aldiar yani. O olayda sinif listesinde adumin lzerini
cizmislerdi, bu da ¢ok zoruma gitmisti. Simdi sinifin coguyla konusmuyorum. Olay gecmesine
ragmen buna benzer bir sikdyet durumu oldugunda hem kizlar hem de erkekler siirekli bakislariyla
sanki ben sikayet etmisim gibi psikolojik baskt yaptyorlar. Bazen bana bakarak dalga geciyorlar. Bak
seni sikayet ederim diye (K3).

Bir kizi seviyordum 4-5 ay kadar iliskimiz oldu. Bu dénemde beni ¢ok sé6mtirdii, cok paramt yedi,
onurumu gururumu yedi. Kiz arkadastm beni ¢ok kisitlyordu. Arkadaslarumla bilardoya gitmek
istedigimde, oraya gidersen, onunla konusursan seninle konusmam ayriirim diyordu. Yolda baska
bir kiza baktigimda hemen tepki gésteriyordu. Ben viicut gelistirmeyle ilgileniyorum, dar giyinmeme
izin vermiyordu, kwyafetlerime miidahale ediyordu (E6).

Fiziksel magduriyet agisindan &grencilerin; iterek dévmekle tehdit etme (f=5; %16,512), dévme (tekme,
tokat, yumruk atma vb.) (f=4; %12,90), bilerek ¢carpma, itme, omuz atma (f=4; %12,90), zorla sigara, para
isteme (f=3; %9,67), cisim firlatma (f=2; %6,45), seklinde magduriyetler yasadiklari gortlmustir. Fiziksel
zorbaliga maruz kalan 6grencilerden bazilarinin yasadiklari magduriyetlere iligkin ifadeleri sdyledir.

Sinifta erkek dgrencilerle aram iyidir. Bir keresinde dort kiz beni tuvalette sikistirdl. Sen kimsin
sonradan gelip erkek arkadaslarimizi elimizden almaya calistyorsun diye tehdit ettiler. Oyle bir sey
olmadigint séyledim. Daha sonra birka¢c kere daha bu tehditlerine devam ettiler. Bana baz
6grencilerden uzak durmamt yoksa fena olacagint séylediler (K6).

Bir keresinde baska siniftan bir 6grenci samimi oldugum arkadasima “"bacim” diye laf att. Ben tepki
gosterdim. Tuvalete gidelim dedi, gittik, bana da aynt sekilde bacim diyerek itti. Sonra diger teneffiis
arkadaslarint toplaywp geldi, bizim sinifa gelin konusalim dediler, konusmaya gittik kiiftirlesmeler
oldu, birisi tokat atmaya calisti, kavga ettik (E5).

Cinsel magduriyet acisindan bir erkek 6grenci kendisinden blyik birinin tecaviiziine ugradigini, bir kiz
ogrenci okul cikisinda bir erkek 6grencinin kendisine cinsel amacli bilerek sirtindiguni ve erkek
arkadasinin kendisinden cinsel isteklerde bulundugunu ifade etmistir. Cinsel zorbaliga maruz kalan
ogrencilerin yasadiklari magduriyetlere iliskin ifadeleri soyledir.

9.sinifta silah zoruyla tecaviize ugradim, bundan dolayt psikolojik tedavi gérdiim, mahkemeye
ctktim. Tecaviiz nedeniyle bir dénem hastanede yattum, antidepresan ilaclart kullandim. Gecen
seneye kadar ila¢ kullaniyyordum. Daha 6nce baska bir okuldaydim o sene okula sadece 2 ay gittim.
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Yolda yiiriirken herkes bana bakwor gibi geliyordu, utaniwyordum. Bu nedenle okula gitmek
istemedim. Sonraki sene okulumu degistirmek zorunda kaldim (E12).

Onceki okulumda bir erkek &grenci okul cikisinda siirekli bana siirtiinerek cikiyordu. Sonra
6grendigime gore benden baska bircok kiza da aynisint yaptyormus (K14).

Bulgular 2. Arastirmanin ikinci alt amaci 6grencilerin siber ortaminda ne tir zorbaliklara maruz kaldiklarini
tespit etmektir. Bu amaca ulasmak icin dgrencilere, “Siber ortamda ne tiirde zorbaliklara maruz kaldiniz?”,
sorusu sorulmug ve bulgular 6grencilerden alinan cevaplar dogrultusunda olusturulmustur. Ogrencilerin
siber zorbaliga maruz kalmaya iliskin ifadeleri Tablo 3’ de yer almaktadir.

Tablo 3

Ogrencilerin Yasadiklart Siber Magduriyetlere lliskin [fadeleri

Siber Magduriyet f %
Tehdit etme 14 45,16
Kifir, hakaret etme 12 38,70
Sahte hesaplardan arkadaslik istegi, rahatsiz etme 12 38,70

Cesitli yollarla sosyal medya hesabinin ele gegirilmesi, adina sahte hesap

. ) . . . 5 16,12
acllarak istenmeyen paylasimlar yapilmasi ve mesajlar gdonderilmesi
Qnsel icerikli mesaj, resim gdénderme, 5 16,12
istekte bulunma
Dalga ge¢me, lakap takma 4 12,90
Telefonla arayarak, sms atarak rahatsiz etme 3 9,67
iftira atma 3 9,67
izinsiz fotograf paylasma 2 6,45
istegi disinda etiketleyerek rahatsiz etme 1 3,22

Tablo 3 incelendiginde, siber magduriyet agisindan 6grencilerin en ¢ok tehdit edildigi (f=14; %45,16) tespit
edilmistir. Bunu sirasiyla; hakaret, kifur edilmesi (f=12; %38,70), sahte hesaplardan arkadaslk istegi ve
rahatsiz edilme (f=12; %38,70), cesitli yollarla sosyal medya hesabinin ele gecirilmesi, adina sahte hesap
acgllmasi ve bu hesaptan istenmeyen paylasimlarin yapilmasi, mesajlarin gonderilmesi (f=5; %16,12), cinsel
icerikli mesaj, resim gonderilmesi ve cinsel isteklerde bulunulmasi (f=5; %16,12), dalga gecilmesi, lakap
takilmasi (f=4; %12,90), iftira atilmasi (f=3; %9,67), telefonla aranarak, sms atilarak rahatsiz edilme (f=3;
%9,67), fotograflarinin izinsiz paylasilmasi (f=2; %6,45) ve istegi disinda etiketlenerek rahatsiz edilme (f=1;
%3,22) takip etmektedir. Ogrencilerden bazilarinin yasadiklari siber magduriyete iliskin ifadeleri séyledir.

Bir giin sonradan erkek oldugunu 6grendigim birisi kiz ismiyle sahte hesaptan arkadaslik istegi
gonderdi. Sonra bagska bir isimden baska bir istek geldi ve mesajda ben senin 6gretmeninim
yaziyordu. Aynu kisi iki farklt hesaptan mesaj atiyormus. Bir sire sonra erkek oldugunu anladim.
Erkek oldugunu anlaywnca ters cevaplar vermeye basladim. Kiz olarak yazdigt hesaptan benim bazi
fotolarimt génderdi. Benden cesitli isteklerde bulundu, elimde baska fotolarinda var dedi, cinsel
icerikli fotograflar gébndermeye baslad.. Benim ihtiyaclarumt gidermezsen (cinsel) fotograflarint kéti
sitelerde yayarim diye tehdit etti (K11).

Bizim okuldan bir erkek benimle dalga ge¢cmek icin okuldan tanidigim bir kiz adina Facebook
tizerinden bir kiz hesabt agmis. Mesaj atti, beni pansiyonun arkasina ¢agirdt. Gittigimde kimse yoktu,
sonradan erkek oldugunu itiraf etti ve bunu herkese yayacagint séyledi (E7).

Benim sosyal medya hesabimdan bilgilerimi ve fotograflarumt alip adima sahte hesap a¢muslar. Bir
arkadasim sayesinde haberim oldu. Sonra bu hesaba mesaj attim sen kimsin diye, "ben senim diye”
benimle dalga gecti sonra bana hakaretler ve kiifiirler etti. Bende sinirlendim hakaret ettim. Sahte
hesapta tiim arkadaslarum ekliydi. Bircok arkadasimla konusmus. Benim adima begeniler, cinsel
icerikli paylasimlar yapmus (K10).

Bulgular 3. Arastirmanin Uclinci alt amaci geleneksel zorbaliga maruz kalmanin okula yabancilasmaya
iliskin etkilerini tespit etmekti. Bu ama¢ dogrultusunda &grencilere, "Okul ortaminda zorbaliga maruz
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kalmak sizi nasi etkiledi?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerden daha detayl bilgiler alabilmek icin bazi
ogrencilere, "Zorbaliga maruz kaldiginiz anlarda kendinizi nasi hissettiniz?”, “Zorbaliga maruz kaldiginiz
icin devamsizlik yaptiginiz, sosyal etkinliklere katilmadiginiz oldu mu?, “Zorbaliga maruz kaldiginiz anlarda
nasil karstlik verdiniz?” sonda sorulari sorulmustur. Geleneksel zorbaliga maruz kalmanin 6grenciler
Gzerinde olusturdugu etkiler Tablo 4'de verilmistir.

Tablo 4
Geleneksel Zorbaliga Maruz Kalmanin Ogrencilerin Okula Yabancilasmasina lliskin Etkileri

0.Y. Boyutlar Kodlar f %
Psikolojisinin olumsuz etkilenmesi (sinirlenme, tiziilme, aglama,
. 13 41,93
endiselenme, korkma, vb.)
e re Rahatsizlanma, saglik problemleri yasama 4 1290
Giigsuzliik . . . . .
Derslerin olumsuz etkilenmesi (notlarin diismesi, derse odaklanamama 3 967
vb.) '
intihar girisiminde bulunma 1 3,22
Kavga etme 10 32,25
Kuralsizhk Ayni sekilde karsilik verme (kuflr, hakaret etme v.b) 5 16,12
Okuldan kagma 1 3,22
Okula gitmek istememe 4 1290
insanlarla konusmaya cekinme 3 9,67
Devamsizlik yapma 3 9,67
Arkadashgini bitirme, konugsmama 2 6,45
Sosyal uzaklik  Ozgiiven kaybi 1 3,22
Sirrini paylasmama 1 3,22
Okulu birakmayi distinme 1 3,22
Karsli cinsle arkadashk kurmama 1 3,22
Okul degistirme 1 3,22

0.Y.: Okula Yabancilasma

Tablo 4 incelendiginde geleneksel zorbaliga maruz kalmanin 6grencilerin giigsuizlik, kuralsizlik ve sosyal
uzakhk boyutlarinda okula yabancilasmalarina neden oldugu gorilmustir. Gugsizlik boyutunda;
geleneksel magduriyet yasayan dgrencilerin bu durumdan psikolojik olarak olumsuz etkilendikleri (f=13;
%41,93), saglk problemleri yasadiklar (f=4; %12,90), derslerinin olumsuz etkilendigi (f=3; %9,67) ve bir
o6grencinin intihar girisiminde bulundugu tespit edilmistir. Geleneksel zorbaliga maruz kalip bu durumda
kendini gligsiz hisseden bazi 6grencilerin ifadeleri sdyledir.

Zorbaliga ugradigim zamanlarda karsilik vermedigimde zoruma gidiyor kendimi gli¢siiz
hissediyorum, sinirleniyorum (K8).

Ben biraz dik kafalyyum 6. siniftayken benden bliyiik bir kiza diklenmistim. Herkesin icinde beni
dévdii. Sonra okula gitmek istemedim. Ozgiivenimi yitirdim, birilerinin yaninda konusmaya
cekiniyordum. Bir yil boyunca bu olayin etkisini yasadim, okula gitmek istemedim. Bu dénemde
notlarim bayag diistii (K4).

Geleneksel magduriyet yasayan 6grencilerin kuralsizlik boyutunda; kendisine zorbalik yapan &grencilerle
kavga ettikleri (f=10; %32,25) ve bazi 6grenciler zorbalik yapan kisiye ayni sekilde karsilik verdikleri (f=5;
%16,12) ve bir 6grencinin okuldan kactigi gortlmustir. Kuralsizlik boyutunda okula yabancilasan bazi
ogrencilerin ifadeleri soyledir.

Bana karst zorbalik yapanlara genelde aynt sekilde karsiik veririm. Kendimi ezdirmemeye
calistyorum. Bir keresinde okuldan bir grenci bana kiifiir etmisti. Onunla kavga ettim. Sorunlu bir
cocuktu zaten, daha sonra okulunu degistirmek zorunda kaldt (E1).

Kilolarim yiiziinden dalga gecen birine agzint topla demistim. O da karsiik verdi. Kavga ettik
arkadagimin sacint cekmistim. Aynt nedenden dolay: bir erkek arkadasin da lizerine siwrayt itmistim
(K5).
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Sosyal uzaklik boyutunda 6grencilerin; okula gitmek istememe (f=4; %12,90), insanlarla konusmaya
cekinme (f=3; %9,67), devamsizlik yapma (f=3; %9,67), arkadashigini bitirme veya konusmama (f=2; %6,45),
Ozguven kaybi yasama (f=1; %3,22), sirrini paylasmama (f=1; %3,22), okulu birakmayi disinme (f=1;
%3,22), karsi cinsle arkadashk kurmama (f=1; %3,22) ve okul degistirme (f=1; %3,22) seklinde okula
yabancilastiklari gorilmustir. Sosyal uzaklik boyutunda okula yabancilasan bazi 6grencilerin ifadeleri
soyledir.

Sogutma ve iklimlendirme béliimiinden bazi égrenciler siirekli bize satastyorlar. Bahcede top
oynarken kavga etmek icin bahane arworlar. Onlarla karsilasmak istemedigimden okula gelmek
istemiyorum pek (E13).

Okul ortaminda dalga gecme cok fazla oluyor. Diger arkadaslarina hava atmak icin benimle dalga
gecenler oldu. Konustugum konuyu dalga malzemesi yapip cevresini giildiirmeye ¢alisan, giydigim
kiafetlerle dalga gecenler oldu. Bu durum insanlarin icinde yapidiginda beni Uiziiyor. Boyle
durumlarda bazen uyariyorum ama ¢ogu zaman icime atiyorum, evde bunu dusiiniiyorum. Bir daha
aynt ortama girdigimde konusmaya cekiniyorum yine dalga gegerler diye (E9).

Bulgular 4. Arastirmanin dérdiinci alt amaci siber zorbaliga maruz kalmanin okula yabancilasmaya iliskin
etkilerini tespit etmekti. Bu amac¢ dogrultusunda 6grencilere, “Siber ortamda zorbaliga maruz kalmak sizi
nasil etkiledi?” sorusu sorulmustur. Ogrencilerden daha detayl bilgiler alabilmek icin bazi dgrencilere,
“Zorbaliga maruz kaldiginiz anlarda kendinizi nasil hissettiniz?”,  “Zorbaliga maruz kaldiginiz icin
devamsizlik yaptiginiz, sosyal etkinliklere katimadiginiz oldu mu?, "Zorbaliga maruz kaldiginiz anlarda nasil
karstlik verdiniz?” sonda sorulari sorulmustur. Siber zorbaligda maruz kalmanin 6grenciler (zerinde
olusturdugu etkiler Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5
Siber Zorbaliga Maruz Kalmanin Ogrencilerin Okula Yabancilasmasina lliskin Etkileri

0.Y. Boyutlar Kodlar f %
Psikolojisinin olumsuz etkilenmesi (sinirlenme, korkma, endiselenme,
. - 10 32,25
aglama, Gzulme vb.)
Derslerin olumsuz etkilenmesi (notlarin diismesi, derse
PR 5 16,12
Giigsiizliik odaklanamama)
Uyku problemi yasama 3 9,67
istah kesilmesi 1 3,22
intihar etmeyi diisiinme 1 3,22
Kuralsiziik Siber zorbaliga bagli nedenlerden dolay kavga etme 3 9,67
Siber ortamda, ayni sekilde karsilik verme (kufir, hakaret vb.) 3 9,67
Sosyal medya hesabini kapatma 5 16,12
Devamsizlik yapma 4 12,90
Engelleme, takipten ¢ikarma 3 9,67
Arkadashgini bitirme, konusmama 2 6,45
Paylasilan fotografi, icerigi silmek zorunda kalma 2 6,45
Sosyal Uzaklik Erlzleklerden soguma, uzagkla§ma 1 3,22
Sosyal medya hesabini dondurma 1 3,22
WhatsApp grubundan ¢ikma 1 3,22
Kimseye glivenmeme 1 3,22
Okula gitmek istememe 1 3,22

0.Y.:Okula Yabancillasma

Tablo 5 incelendiginde siber zorbaliga maruz kalmanin &grencilerin gligsizliik, kuralsizlik ve sosyal uzakhk
boyutlarinda okula yabancilasmalarina neden oldugu gorilmastur.

Glgslzlik boyutunda 6grenciler; psikolojilerinin olumsuz etkilendigini (f=10; %32,25), derslerinin olumsuz
etkilendigini (f=5; %16,12), uyku problemi yasadiklarini (f=3; %9,67) ifade etmislerdir. Bir 6grenci istahinin
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kesildigini ve bir 6grenci de intihar etmeyi disindigund ifade etmistir. Glgsuzlik boyutunda okula
yabancilasan bazi 6grencilerin ifadeleri soyledir.

Erkek arkadasimin siber zorbaligina maruz kaldigim dénemden sonra korkarak yasamaya basladim,
psikolojim bozuldu, intihar etmeyi diisiindiim. lleride yuva kuracagim sonradan bazi seyler karsima
ctkar diye korkuyorum. Bu durum derslerimi olumsuz etkiledi, ders calisacak kafa kalmadt ki, siirekli
bu durumu diisiindiigiimden kendimi derse veremiyordum, uyuyamadigim geceler oldu. Psikiyatriste
gittim tedavi gérdiim, uyku haplart kullandim (K14).

Siber zorbalik yasadigim dénemde evin icinde bile korkuyordum, kimseye glivenmemem gerektigini
6grendim. Yalniz oldugumu kendi ayaklanim lizerinde durmam gerektigini 6grendim. O dénemde
devamsizlik yaptim, bu durumu okuldan kimseyle paylasmadim, odama sigindim (K11).

Kuralsizlik boyutunda 6grenciler; siber zorbaliga bagl nedenlerden dolayi kavga ettiklerini (f=3; %9,67) ve
zorbalara siber ortamda ayni sekilde karsilik verdiklerini (f=3; %9,67) ifade etmislerdir. Siber magduriyet
yasayan ogrencilerden kuralsizlik boyutunda okula yabancilasan bazi 6§rencilerin ifadeleri soyledir.

Daha énce yaz tatilinde internet (izerinden tartistigim bir arkadagim, okullar aciinca instagram
lizerinden yine laf atmaya baslad.. Bende okulda gel ne yapacaksan yap dedim. Kendi kendime
bana yan gézle bakanla kavga edecegim dedim. Bu arkadas okulda yanimdan gecerken ters ters
bakiyordu, bir keresinde omuz atti. Bende karstlik verdim kavga edelim bu olay bitsin artik diye. O
strada bir sey demedi ama sonra instagram iizerinden grup kurup yakin cevreme rahatsizlik
vermeye basladi. Bana yaptigt hakaretlerin ve tehditlerin ekran gérintiistinii aldim. Daha sonra
okulda bana yaptiklarinin aynisint yapmaya basladim. Yanindan gecerken dik dik bakmaya
basladim (K8).

Bilgisayar oyunlarint takim halinde oynuyoruz, PUBG ve Mobil Legends oyunlarinda rakip takimt
yenebilmek icin her tiirlii yolu deniyoruz. Rakibi sinirlendirmeye calistyoruz. Clinkii sinirlenince
yeniliyorlar. Yenilince kiifiirlesmeler oluyor bunun lizerine daha fazla sinirleniyorlar. Oyunda kiifiir
yedigimde rakibi sinirlendirdigim icin kizmworum, kendimi iyi hissediyorum ciinkii bende kdifiir
ediyorum (E14).

Sosyal uzaklik boyutunda 6grenciler; sosyal medya hesabini kapatma (f=5; %16,12), devamsizlik yapma
(f=4; %12,90), engelleme, takipten cikarma (f=3; %9,67), arkadashgini bitirme veya konusmama (f=2;
%6,45), paylasilan fotografi veya icerigi silmek zorunda kalma (f=2; %6,45), erkeklerden soguma, uzaklasma
(f=1; %3,22), sosyal medya hesabini dondurma (f=1; %3,22), WhatsApp grubundan ¢ikma (f=1; %3,22),
kimseye guvenmeme (f=1; %3,22) ve okula gitmek istememe (f=1; %3,22) seklinde okula
yabancilasmaktadirlar. Sosyal uzakhk boyutunda okula yabancilasan 6grencilerden bazilarinin ifadeleri
soyledir.

Siber zorbaliga maruz kaldigimda cok devamsizlik yaptim, babama hastayim karnim agriyor
diyordum. Bazen gercekten agriyordu bazen de yalan séyliyordum.  Zaten rahatsizligim
oldugundan babam pek bir sey demiyordu. Devamsizligim 30 giinii gectiginden sinifta kalacaktim,
babam okula geldi bazi giinler icin rapor aldik (K3).

Facebook tizerinden tartistiklart icin bir cocuk halamin oglunu dévmiistii. Bir daha karismasin diye
konusmaya gittik ama kavga etmedik. Daha sonra bu ¢ocuk bana Facebook lizerinden mesaj atti,
seni yasatmayacagim diye birkac kez tehdit etti, ben bu nedenle hesabimt kapattim. Tehditler
aldigimda okula gitmek istemedigim oldu ama korkak demesinler diye okula gidiyorum (E7).

TARTISMA ve SONUC

Arastirmanin sonunda 6grencilerin cogunlugunun hem geleneksel hem de siber zorbaliga maruz kaldigi
tespit edilmistir. Ogrenciler geleneksel magduriyet tiirleri arasindan en cok sézel ve duygusal daha sonra
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fiziksel zorbaliga maruz kalmistir. Arastirmanin katilimcilari arasindan iki égrenci cinsel zorbaliga maruz
kaldigini ifade etmistir.

Arastirma sonunda, geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalan égrencilerin gli¢suizlik, kuralsizlik ve sosyal
uzaklik boyutlarinda okula yabancilastiklari gérilmistir. Alanyazinda, okulda kendini glivende hissetmeyen
ogrencilerin okula yabancilasma duzeylerinin anlamli sekilde yiksek oldugu (Vangéli, 2018), akran
zorbaligina maruz kalma derecesi arttikca 6grencilerin okula yabancilasma duzeylerinin arttigi (Haskaya,
2016) tespit edilmistir. Siber magduriyet yasayan bireylerin de zorbaliktan olumsuz etkilendigine ve cesitli
boyutlarda okula yabancilasma yasadiklarina dair arastirmalar (Erbicer, 2017; Ozer, 2016; Sisli, 2016)
arastirmanin bulgularini desteklemektedir.

Geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalmanin 6grencilerin psikolojilerini ve ders basarilarini olumsuz
etkiledigi tespit edilmistir. Bazi Odrenciler zorbaliga maruz kaldiklari dénemlerde, derslere
odaklanamadiklari igin notlarinin distigind ve okula iliskin sorumluluklarini aksattiklarini ifade etmislerdir.
Arastirma sonunda bazi 6grencilerin zorbaliga bagll olarak saglik problemleri, istahsizhk ve uyku
problemleri yasadiklari tespit edilmistir.

Zorbaliga maruz kalmanin bireylerde yalnizlik, korku, uykusuzluk, kabus gérme, caresizlik, stres, depresyon,
anksiyete, 6fke gibi duygusal ve davranissal agidan cesitli sorunlara neden oldugu ve zorbaliga bagl
nedenlerden dolayr &grencilerin akademik gelisimlerinin olumsuz etkilendigini g&steren calismalar
arastirmanin bulgulariyla benzerlik gdstermektedir (Novikova ve Rean, 2019; Lee, 2017: 77; Jantzer, Haffner,
Parzer ve Resch, 2011; Natvig, Albrektsen ve Qvarnstrgm, 2001: 366). Natvig ve digerleri (2001) zorbaliga
maruz kalmanin 6grencilerde strekli Gzglnluk hali ve okula yabancilasma gibi sorunlara neden oldugunu
tespit etmislerdir.  Cakir'in (2017) arastirmasinda okulda geleneksel zorbaliga maruz kalan &grenciler
arastirmanin bulgularina benzer sekilde, morallerinin bozuldugunu, huzursuz olduklarini, tzdlduklerini, aci
duyduklarini, korktuklarini, kaygilandiklarini, kendilerini glivensiz ve degersiz hissettiklerini ifade etmislerdir.
Ozer (2016) siber zorbaliga maruz kalan &grencilerin sirasiyla en cok &fke, Giziinti, siiphe, utang, hayal
kirikhgi, glivensizlik ve stres duygularini yasadigini tespit etmistir.

Arastirmada geleneksel magduriyet acisindan erkek dgrencilerin daha ok sozel ve fiziksel zorbaliga, kiz
ogrencilerin daha cok s6zel ve duygusal zorbaliga maruz kaldig tespit edilmistir. Zorbalik karsisinda kiz
ogrenciler, duygusal agidan daha ¢ok Uziintl duyma, endiselenme, korkma seklinde etkilenirken, erkek
ogrenciler genellikle sinirlenerek benzer sekilde karsilik vermektedir. Siber zorbalik agisindan erkek
ogrencilerin zorbalara ayni sekilde karsili verdigi, kiz 6grencilerin sahte hesaplardan gelen arkadashk
isteklerini engellediklerini ve gonderilen olumsuz icerikleri sildikleri gdzlenmistir. Farkli okul turlerinde
ogrenim goérmekte olan dgrencilerin de genel olarak benzer sekilde geleneksel veya siber magduriyet
yasadigi, zorbaliga maruz kalmanin 6grenciler Gizerinde benzer etkiler gdsterdigi tespit edilmistir.

Fredrick (2015) geleneksel ve siber zorbaliga maruz kalma ile depresyon arasinda, geleneksel magduriyet
ile intihar dustincesi arasinda pozitif yonde anlamli iliski oldugunu, geleneksel zorbaliga maruz kalan kiz
ogrencilerin daha fazla intihar distincesi tasidiklarini, Natvig ve digerleri (2001) zorbaliga maruz kalmanin
kiz 6grencileri daha ¢ok etkiledigini tespit etmislerdir. Schafer'e (1998) gore, zorbalik ve zorbaliga maruz
kalma durumu okul tirleri acisindan farklilik géstermemektedir. Ogrencilere soruldugunda her sinifta ve
okulda zorbalikla ilgili benzer hikayelere ulasilabilir.

Arastirmanin bulgularinda geleneksel veya siber zorbaliga maruz kalan 6grencilerin bazilarinin zorbalara
ayni sekilde karsihk verdigi ve kavga ettigi gortlmustir. Okula kuralsizhk boyutunda yabancilasan
ogrencilerden bazilari kendilerini savunmak amaciyla kavga ettiklerini ifade etmislerdir. Bir &grencinin
zorbalara karsilik vermedigi zamanlarda kendisini gli¢stiz hissettigini, baska bir 6grencinin zorbalara karsilik
vermemenin ve bu durumu 6gretmenlere séylemenin bir korkaklik oldugunu ifade etmesi, zorbaliga maruz
kalmanin 6grencileri kuralsizlik boyutunda okula yabancilastirdigini gdstermektedir.

Ergenlik dénemine denk gelen lise yillarinda, 6égrencilerin asi davranislarda bulunma, sorunlarini ¢6zmek
icin siddete, kavgaya basvurma ve okulun kurallarini cignemesi karsilasilan bir durumdur (Kilig, 2013; Ciftci,
Erucgar ve Yaman, 2008). Cakir (2017) zorbaliga maruz kalan 6grencilerin kizginlik duyduklarini, Civitci (2011)
okula yabancilasma dizeyi ylksek olan 6grencilerin, 6fke ve dismanlik duygularini daha fazla yasadiklarini
ve ofkelerini daha yikicl bir sekilde ifade ettiklerini, Erbicer (2017) siber zorbaliga maruz kalan 6grencilerin,
sosyal normlara uyum dizeyinin disik oldugunu tespit etmislerdir. Bu ydnlyle alanyazin arastirmalari
arastirmanin sonuclariyla értismektedir.

Arastirmanin sonunda geleneksel veya siber zorbalia maruz kalan bazi 6grencilerin okula gitmek
istemedigi, devamsizlik yaptidi, okula birakmayi disindigu gorilmustir. Bazi 6grenciler zorbalik yapan
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ogrencilerden uzak durmaya calistiklarini, bu tir 6grencilerle arkadashk kurmadiklarini ve konusmadiklarini
ifade etmislerdir. Zorbaliga maruz kalan 6grencilerin bazilari 6zgivenlerini kaybettiklerini ve bu dénemde
toplum iginde konusmaya cekindiklerini ifade etmislerdir. Sirrini paylastigi igin arkadasinin zorbaligina
maruz kaldigini sdyleyen bir 6grencinin bu dénemden sonra kimseyle sirlarini paylasmamasi, zorbaliga
maruz kalmanin o6grencilerin sosyal uzaklik boyutunda okula yabancilasmasina neden oldugunu
gOstermektedir.

Geleneksel zorbalarin ve zorba kurbanlarin okula iliskin baglarinin ¢ok zayif olmasi (Raskauskas vd., 2010),
siber magduriyet yasayan 6grencilerin bazilarinin devamsizlik yapmasi, ailesi ve arkadaslariyla iliskilerinin
bozulmasi, bu &grencilerin zamanla icine kapanarak &zgivenlerini kaybetmesi (Ozer, 2016) arastirmanin
bulgularini desteklemektedir.

Ogrenciler siber ortamda sosyallesmek icin okul disindan bireylerle arkadaglk kurmasina ragmen, yasanan
zorbaliklarinin ¢ogunun okuldan ve siniftan arkadaslari tarafindan yapilmasi, 6grencilerin siber ortam da
daha ¢ok okuldan ve siniftan arkadaslariyla iletisim halinde oldugunu gostermektedir. Demirci'nin (2017)
arastirmasinda, siber zorbaliga maruz kalan 6grencilerin %31,8'i okul arkadaslarinin, %11,4'G okul disindan
arkadaslarinin ve %15,9'u bunlarin disinda kisiler tarafindan zorbaliga maruz kalmasi bu durumu
desteklemektedir.  Ogrencilerin bircogu yasadiklari siber zorbalik sonrasi, sosyal medya hesaplarini
kapattigini, paylastiklar icerikleri silmek zorunda kaldiklarini ifade etmistir. Bir 6grencinin yasadigi siber
magdduriyet sonrasinda artik kimseye glivenmedigini, baska bir 6grencinin yasadigi magduriyet nedeniyle
sinifin WhatsApp grubundan cikmak zorunda kaldigini ifade etmesi, siber zorbaliga maruz kalmanin
ogrencilerin sosyal uzaklik boyutunda okula yabancilasmalarina neden oldugunu géstermektedir.

Okullarda karsilasilan zorbalik davranislari giinimdiz egitim dinyasinin en 6nemli sorunlarindan biridir
(Raskauskas vd, 2010). GUnumizde 6grencilerin blytk bir cogunlugu hem geleneksel hem de internet
kullanim oranlarina bagh olarak siber zorbalia maruz kalmaktadir (Baldry vd., 2017). Ge¢miste sadece
okulda bulundugu surelerde akranlarinin zorbaligina maruz kalan 6grencilerin bircogu, akilli telefon ve
sosyal medya kullanim oranlarinin artisina paralel olarak arkadaslarinin zorbaca davranislarina siber
ortamda maruz kalmaya devam etmektedir (Secer, 2014). Bazi durumlarda ise bunun tam tersi
yasanmaktadir. Geleneksel zorbaliga maruz kalan 6grenci bilisim teknolojilerini kullanma konusunda
yetenekliyse siber zorbaya doénisebilmektedir. Fiziksel olarak glgsiiz olan, okul ve gevresinde kendisini
koruyamayan 6grenci, siber ortamda kimligini gizleyerek intikam almaya calismaktadir.

Alanyazin arastirmalari okul zorbalidiyla siber zorbalik arasindaki anlamli iliski oldugunu gdstermektedir
(Brown, Demaray ve Secord, 2014; Ybarra, Mitchell, Wolak ve Finkelhor, 2006). Arastirmanin
katiimcilarindan bir 6grenci ifadesi de geleneksel ve siber zorbalik arasindaki iliskiyi gostermektedir.

Okulda bir égrenciyle daha énce tartismistim, kavga edecektik. O égrenciye Instagram (izerinden
mesaj attim, bu olayt uzatmak istemiyorum ayagint denk al dedim. Bana kiifiir etti, bu nedenle
okulda kavga ettik (E5).

Ogrencilerle yapilan gériismelerde geleneksel zorbalikla iliskili olarak ifade edilen bazi magduriyetlerin
glgcleri birbirine denk akranlar arasinda yasandigi ve bu durumun surekli olmadigi tespit edilmistir. Karsi
taraf Uizerinde dogrudan hakimiyet kurma amaci tasimayan bu davranislari zorbalik olarak siniflandirmak
dogru olmayabilir ancak, siddet, saldirganlik ve akran catismalarina bagli olarak yasanan magduriyetlerin de
ogrencilerin okula yabancilagmasina neden oldugu sonucuna ulasiimistir.

ONERILER

Arastirmalar zorbaliga maruz kalanlardan bu durumu kimseyle paylasmayanlarin zorbalarin daha kolay
hedefi oldugunu (Seckin, 2017), daha fazla psikolojik sorunlar yasadigini, ailelerinden veya
o6gretmenlerinden destek alan 6grencilerin zorbalikla daha iyi miicadele ettigini gostermektedir (Lee, 2017;
Topcu, 2014). Bu ydniyle zorbaliga maruz kaldigi icin psikolojik sorunlar yasayan, okula gitmek istemeyen,
devamsizlik yapan dgrencilere, okul aile isbirligiyle ve rehberlik servislerince psikolojik destek saglanabilir.

Zorbalikla daha iyi miicadele edebilmek igin okul yonetimlerince zorbalikla micadele komisyonu kurulabilir.
Bu komisyonun icerisinde 6grenciler, veliler ve 6gretmenler yer alabilir. Komisyon Uyesi 6gretmenler
arasinda 0Ozellikle rehber 6gretmenler ve siber zorbalikla micadele konusunda rehberlik yapabilecek bilisim
teknolojileri 6gretmenleri yer almalidir. Zorbalikla micadele komisyonun dizenleyecedi egitim ve
bilgilendirme calismalari su sekilde siralanabilir.
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e Ogretmenlere ve &grencilerin ailelerine yénelik geleneksel ve siber zorbaliga maruz
kalmanin 6grenciler Uzerinde olusturacagl olumsuz etkiler konusunda bilgilendirme
calismalari yapilabilir.

e Ogrenciler geleneksel ve siber zorbaliga maruz kaldiklarindan zorbaya nasil karsilik
verecegi, zorbalara karsi kimlerden yardim alabilecegi konusunda bilinglendirilebilir.

e Ogrencilere zorbalik karsisinda sessiz kalmamalari ancak zorbalara zorbaca karsilik
verdiklerinde hakliyken haksiz duruma dusebilecekleri, yasalari ve okulun kurallarini
cignedikleri icin cezalandirilabilecekleri konusunda bilgilendirme calismalari yapilabilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.
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Bu arastirma icin indni Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etik Kurulundan
(27.04.2020-2020/8-2) etik izin alinmustir.
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GiRiS
Birkac yil 6nce soyle yazmistim:

Doga bilimlerinin — 6zellikle fizik, biyoloji ve jeoloji gibi— teknolojik ve sosyal alanlardaki basarisi 19. ve 20.
ylzyillarda enteresan bir sonuca yol agmistir: Doga bilimlerinin séylem bigimleri ve felsefi bakis acilari diger séylem
ve yasam bicimlerine genisletilmistir. Bunun en giiclii 6rnegi; akademik psikolojinin modernist programla ve fizik
bilimler tGzerine modellenmis, son derece genel, neden sonug ilkeleriyle uzun siiren baglilik iligkisi (Polkinghorne,
1992) ise de; bilim felsefesinden dogan bakis acilari, egitim arastirmasi alanyazini icin de gugli ve kalici referans
noktalari olmustur. (Geelan, 2001b).

Egitim arastirmalarinin, paradigma olarak, fizik bilimlerinin yontemleriyle strdirdigu uzun siren baghhk
iliskisi bir dus kirikligr ile sona ermektedir. Son 20 yili askin bir siiredir, nitel arastirmaya yonelis, egitim
arastirmalarini, bir uzmanlik alani olmaktan ¢ikarip, Habermas'in (1971) terimleriyle, ‘teknik’ ilgiden “pratik”
insan ilgisine dogru yoneltmektedir. Denzin ve Lincoln (1994, 2000)' nin, digerlerinin yani sira, egitim
arastirmalarina 6zgurlestirici ilginin 6zelliklerini katmaya doénlk c¢abalarindan da sz edilmelidir. Ancak
benim iddiam, bu yontemlerin hala tatmin edici sonuclar vermeyecegi yéniindedir. Clinkli Onlar, bilginin
arastirmacilar tarafindan Uretildigi ve uygulayicilar tarafindan uygulandidi (niyet bu olsa da gercekte her
zaman boyle olmamaktadir) anlayisina temellenen bilimsel arastirma paradigmasina sikisip kalmislardir.
Sonucta ortaya ¢ikan, “kuram-uygulama boslugu”nun isaret ettigi gibi; ki ben burada bunu tartisacagim,
egitim kuramlarinin egitim uygulamalarini iyilestirmede biyik olglide etkisiz kalmasidir. Kapsamli ‘reform’
hareketleri siklikla, egitim arastirmalarindan ¢ok ideoloji Gzerine temellenmektedir, zira arastirma, uygulama
Uzerinde etkili gorilmemektedir.

Bu kuram ve uygulama boslugu igin bircok mantikli agiklama bulunmaktadir ve sorumluluk, bircok duruma
paylastirimaktadir. Ancak ben inaniyorum ki bu, temelde problemin yanhs anlasiimasindan
kaynaklanmaktadir. Siniflarin, insan cevreleri olarak karmasikligi onlari, kuram-uygulama ikilemini strduren
yaklasimlara mahkum etmektedir. Oysa egitim arastirmalari icin uygun modeller, fizik bilimlerden ziyade,
muhendislik ve malzeme bilimlerinden tiretilebilir. Uygulamaya dair genellenebilir bilgi yerine, uygulamada
calisan, glcll, baglama-duyarli ¢dzimler arayisi bu arastirma alanlarinin temel amacidir. Egitim
arastirmalarinda bir model olarak "teknolojik problem ¢dzme”, 6nemli islevsel yararlar saglayabilir. Egitim
uygulamalarini anlamayi ve bizzat egitimciler kanaliyla bu uygulamalari siniflarda yasatmayi olanakli kilan ¢ift
yonliu projeler Gretmeyi saglayabilir.

Bircok acidan karmasiklik bilimi bana, kendini agikga tanimlamis goériintyor: sinirlari olan, sabit bir tanim
yaratarak degilse de; belirli 6rnekleri -sinirsel aglar, hiicresel otomasyon, genetik algoritmalar vb.- isaret
ederek ve "bu karmasik bir sistemdir” diyerek. Amacim dogrultusunda burada ‘karmasikligi’, incelenen
seylerin indirgenemez niteligi agisindan tanimlayacagim:

Karmasik sistemler indirgeyici analizlere tabi olmayan sistemler olarak tanimlanacak. Karmasiklik
(complexity), bu anlamda, karisiklk (complication) ile esanlamli degildir: Bir sistem karisik olabilir fakat
bilesenlerine indirgenerek basitlestirilebiliyorsa (ele alinabiliyorsa), bu tanima gére, karmasik bir sistem olarak
distnilemez.

Boyle bir tanimin olusturacagi temel zorluk, karmasikhk ilkesi uyarinca belirli bir durumun karmasikhigina
karar vermenin glicligu ya da ¢ok karisik bir sistemin sadece mevcut bilgi ve araclarimizin sinirliligi nedeniyle
karmasik gibi goriiniyor olmasi ihtimalidir. Ancak sistemlerin ilkesel olarak karmasik (yani, daha basit
bilesenlerine indirgenerek aciklanamayacak) olmasi ya da sadece su anki bilgi birikimimizle analiz
edilemeyecek karmasiklikta olmasi ¢cok da dnemli degildir. Eger, ilahi glclere sahip olsaydik, buna karar
verebilirdik ancak ilerlemek icin bu karar vermeye ihtiyacimiz yok. Eger bir sistem, onu indirgeyerek ele
alamayacagimiz olcude karisiksa, baska bir yolla ¢ozilmesi mumkin olmayan direncli problemlerin
¢6zimunde karmasiklik biliminin araglari ve yaklasimlari ise yarayabilir.

Bireysel Karmasiklik
Her bir 6gretmenin ve &grenenin siniftaki distncelerini ve davranislarini distinelim: Bir yandan insan
eyleminin/bilisinin (giderek tartismali olsa da bu ayinm bazen kullanishidir) ilkesel olarak daha basit
bilesenlerine indirgenemeyecedi ve bu nedenle karmasik bir sistem oldugu distincesinin gli¢li bir sezgisel
cekiciligi var. Diger yandan, yeterli yasam boyu gdzlem igeren ve bireyin kavrayisini, indirgemeci bir yolla
donustlren yeterli islem gliciine sahip bir deney tasarlamak da olanakli olabilir. (Ancak) her iki gorisi de
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dogrulayacak yeterli kanitimiz yok. (Bu durumda) 6gretmenlere ve dgrencilere karmasik bireylermis gibi —ya
da en azindan sinifta yaptiklar, soyledikleri ve dusundukleri seyler karmasikmis gibi- yaklasiimasinda
kesinlikle yarar vardir.

Biggiero (2001) da, insan sistemlerinin karmasik sistem olma 6zelliklerini tasidigi gorisiindedir.

insan sistemleri, (ic karmasiklik kategorisine ait bazi karmasiklik kaynaklarindan etkilenir. Azalan kisitlayicilik
sirasiyla, birinci kategoriye ait sistemler kesinlikle éngériilemezler. ikinci kategoriye ait olanlar sonsuz bir
hesaplama kapasiteyle (belki) 6ngdrilebilirler ve ticlincli kategoridekiler ise karmasik bir hesaplama kapasitesiyle
ongorilebilirler. Birinci karmasiklik kategorisinin iki kaynagi vardir: dogrudan 6z-referans (6znel anlam) ve
Godel'in eksiklik teoreminden dogan mantiksal karmasiklik ile sosyal sistemlerde olusan ve bir tiir belirlenemezlik
ilkesiyle sonuglanan iliskisel karmasiklik. ikinci kategorinin Gi¢ karmasiklik kaynagr vardir: olasi farkl algilardan
olusan bilgikuramsal (gnosiolocial) karmasiklik; isaretler ve olgularin sonsuz olasi yorumunu temsil eden
gOstergebilimsel karmasiklik; ve dogrusal olmayan dinamik sistemlerdeki olaylar karakterize eden kaotik
karmasiklik. Uglincii kategori ise esasinda matematikte ¢oziillemezlik (intractability) anlamina gelen hesaplama
karmasikligina karsilik gelir. Yapay, dogal, biyolojik ve insan sistemleri farkli karmasiklik kaynaklarinin etkisi ile
karakterize edilmektedir ve en sonuncusu (insan sistemleri) en karmasik olarak gériinmektedir (s. 3).

Yani Biggiero, saydigi tim (alti) karmasiklik bigcimleri acisindan, insan sistemlerinin ylz yiize oldugumuz en
karmasik sistemler oldugu goriusiindedir.

Sinifin Karmasikhgr

Her bireyin karmasikliginin 6tesinde, elbette, bir sosyal ortam olarak sinifin karmasikligi da bulunmaktadir.
Bu, dncelikle 2040 kisi arasindaki olasi etkilesimlerin ve iliskilerin iki-boyutlu bir karmasasindan olusmaktadir
ki; eger bir sinifi, odadaki her bir kisiyi bir diger kisiyle birlestiren tek, basit bir cizgi seklindeki bir sema olarak
hayal edersek, zaten bu gorinti, baglantilardan ve etkilesimlerden olusan cok karmasik bir 6rimcek-agi
goriniimi olusturacaktir. Bu gériinimde, bazi ipler digerlerinden daha glicli ve yapisal olarak daha dnemli
olacak ve gortiinim surekli bir degisim icinde bulunacaktir.

Bu karisikliga yeterince dikkat edememem nedeniyle ortaya ¢ikan bir zorlayici 6gretim deneyimimi tartisirken
soyle yazmigtim:

Derste ortaya cikan catismalar...ortaya ciktilar ¢tinkt, blytk 6lctide 6grenciler, benim rolimi dogru bigimde yerine
getirmede basarisiz oldugum algisina sahiptiler. Dersteki eylemlerim ve epistemolojik yiktmliliklerim, onlar igin
“egitimcinin rolind” tanimlayan beklentiler dizisine aykiriydi. Baska bir deyisle... siniftaki sosyal yapilari ve
etkilesimleri tek tarafli olarak degistirmeye galismistim ve 6grenci beklentileri agi tarafindan “pozisyonuma geri
cekilmistim”.

Yukaridaki ag metaforunu biraz daha ileriye gétirebiliriz. Bahgemdeki bir 6riimcegin agini; 6glen civari, agin
merkezinde, glinesin altinda oturmasini olanakli kilacak sekilde 6rdigini distinelim. Mevsim ilkbahardan yaz
pozisyonu giinesi dogru zamanda yakalayamaz. Ve érimcek ag tizerinde farkli bir noktaya hareket ederse? artik bu
pozisyon agin merkezi degildir. Bu durum; agin kenarlarinin daha az kuvvetli olmasi, 6rimcegin agirhigini
kaldiramamasi ve bir sinek aga takildiginda, ona haber veren ayagiyla tuttugu aglarin kendisinden ¢ok uzakta
olmasini saymazsak, arzu edilir goriinebilir... (Zira) agin merkezinin degistirilmesi igin, tim agin zahmetli bir sekilde
yeniden oriilmesi gerekecektir. Benzer sekilde, benim de 'merkezden uzaklasmam', beklentiler agini zedeledi ve
islevsiz hale getirdi. islevsel bir hareket olarak, grupla isbirligi icinde ag yeni bastan 6rmem gerekirdi. (Geelan,
2001a).

Ortimcek agi ile imgelenen yapi, basit etkilesimlerden ve iliskilerden cok beklentilerden ve inanclardan
olusmaktadir. Boylece bir anlamda, sinif Gyeleri arasindaki muhtemel baglantilar agina bir karmasikhk
katmani eklenmektedir. Katihmcilarin beklentilerini ekledigimizde, Uglincli bir uzamsal boyuta gecerek
(yapty1), 2 boyutlu bir iliskiler agr (1 boyutlu bireysel karmasiklik agi izerine konumlandiriimis) olarak hayal
edebiliriz.

2 CN: glines 1s1gini yakalamak igin
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Cogu egitimci, siniflarin karisik yerler oldugu yoniindeki énermeleri kabul etse de ben, bu karisikligin baska
boyutlarinin da oldugu iddiasindayim- sadece ¢ok sayida paydasin ve onlarin etkilesimlerinin getirdigi degil,
ayni zamanda bu tir etkilesimlerin altinda yatan inanclarin ve varsayimlarin karmasikligi da... Baska bir
deyisle, cogu egitimci okullarin, Jurgen Habermas'in (1971) terimleriyle “teknik” karisikliklarinin farkindadir-
ders saati baskilari, azalan bitceler, artan sinif mevcutlari ve devletin, ebeveynlerin ve isveren kurumlarin
rekabetci talepleri... Ben daha ¢ok, “pratik” ve “6zgurlestirici” karisiklikla ve okullarin, zengin iletisimsel
iliskilerin gelisimini kisitlayici, yarismaci varsayimlar ve inanclardan gelen karmasikhg ile ilgileniyorum:

Mezirow (1981), Habermas'in fikirlerini tanimlamak, yorumlamak ve egitsel baglamda uygulamak igin soyle
bir agiklamaya basvurur:

Habermas, insan ilgisinin trettigi bilginin (knowledge) ti¢ genel alanini birbirinden ayirir. Bu alanlar “bilgi olusturucudur
(knowledge constitutive)”, ¢linkii bilgi olarak yorumladigimiz seylerle iliskili kategorileri belirlerler. Ayrica bu alanlar, bilgi
kesfetme yontemini (mode) ve iiretilen bilginin gegerli temellerinin olup olmadigini belirlerler. Habermas, ii¢ temel biligsel
ilgisi- teknik, pratik, dzgiirlestirici- lizerinden, {i¢ ayr1 ama birbiriyle iliskili 6grenme alan1 6nermistir (Mezirow, 1981, s.
143-144)

Mezirow, teknik ydntemi ‘calismaya’ yonelik insan ilgisi ile, pratigi ‘etkilesim’ ile ve 6zglirlestirici olani ise ‘gli¢’
ile iliskili olarak tanimlamaktadir. Teknik yontem “deneysel bilgiye dayalidir ve teknik kurallara tabidir”
(Mezirow, 1981, s. 144). Bu yontem, doga bilimlerinde kullanilan ve ayni zamanda &gretimdeki “strec-triin”
(Shulman, 1986) arastirmalarinin ¢cogunun dayandigi yontemdir. Genel kurallarla agiklanabilen veya
tanimlanabilen, dngdrilebilir, gdzlemlenebilir olaylarla ilgilidir. Bu kurallar dogru uygulanan nicel deneylerle
ortaya konabilir ve benzer durumlara genellenebilir.

Pratik yontem, uzlagilmis anlayis ve eylem normlari {izerine insa olan iletigim ve insan iligkileri ile ilgilidir. Bu anlay1s
ve sorgulama tarzinin amaci, teknik kontrol ve yonlendirme degil, iletisim ve Oznelerarasilik kosullarmin agikliga
kavusturulmasidir. Bu goreve uygun olan yontem, ampirik-analitik bilimlerin yontemleri degil, nedensellik
olusturmaktan ziyade anlamin anlasilmasin arastiran sistematik sorgulamadir. (Mezirow, 1981, s. 144)

Dolayisiyla pratik eylemler, insan iletisimi ve anlayisini gelistirirler ve ortak anlamlarin daha iyi bir sekilde insa
edilmesine olanak saglarlar. Ogretimle ilgili arastirmalarda nitel/yorumlama (interpretive) gelenegi, insanlarin
(hem 6gretmenlerin hem de 6grencilerin) nesnel teknik yaklasimla arastiriimalari icin gerekli ngérulebilirlik
kosullarina tabi olmadiklari varsayimi Gzerine kurulmustur ve bu nedenle, (6gretim arastirmalar) 6znelerarasi
pratik yontemlerle yurattilmelidirler.

Ozgiirlestirici eylemler; kisinin 6zbilgisini, yasadigi deneyimin etkileri Gizerindeki yansitmalarini ve gig
yapilarinin adaletsizliklerden 6zgurlestirici bir bakisla sorunsallastirmasini icermektedir. Bu yaklasim,
ideolojilerin elestiriimesi yoluyla insanin giiglendirilmesi ile ilgilidir. E§er ‘pratik’ karisiklik boyutunun dahil
edilmesi drimcek-agi yapisini 2-D'den 3-D'ye genisletiyorsa, 6zgurlestirici alani eklemek, 4 uzamsal
boyutun geometrisine gegisi gerektirir! Ve bu 4 boyutlu aga, tarihsel olarak konumlandiriimis olmasiyla ve
zamana bagli strekli degismesiyle besinci boyut eklenmektedir.

Okullarin ve siniflarin teknik, pratik ve 6zgurlestirici (bazen ‘elestirel’ olarak da adlandirilir) dizeydeki
karnsikligini (complication) gérmemiz ile birlikte bu sistemlerin, 6grencilere hakkiyla destek hizmeti
sunulmasi igin basitlestirilemeyecek, indirgenemeyecek kadar karisik (complicated) sistemler oldugunu
anlamaya baslariz. Bu sistemler bir sekilde son bicimini almis (ilkesel olarak karmasik (complex)) sistemler
olmasalar bile, bu asamada bizim mevcut indirgemeci analiz etme becerimizin 6tesinde sistemlerdir.
Dolayisiyla, ancak karmasiklik (complexity) biliminin araclar kullanilarak arastirilabilirler.

(Geleneksel) doga bilimlerindeki modellerin, egitim arastirmalarinda bize iyi hizmet etmedigini ve etme
glicine de sahip olamayacagini ileri sirdikten sonra, bu modelleri ayrintili olarak ele almayi ve bu iddiayi
arastirmak adina biraz daha zaman harcamayi istiyorum.

Bilim Felsefesinden Modeller

Alan Chalmers, Sir Karl Popper'in bilimin dogasina yonelik “yanlislanabilirci” (falsificationist) bakis agisini sdyle
aciklamaktadir:

Kuramlar, daha 6nceden ortaya atilan kuramlarda karsilasilan problemlerin Ustesinden gelmek ve diinyada ya
da evrende bazi davranis bicimlerini yeterli bir sekilde aciklamak amaciyla, insan aklinin 6zgirce yarattigi
spekdlatif ve gegici varsayimlar veya tahminler olarak degerlendirilir. Bir kez 6nerildiginde, spekdlatif kuramlar
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gozlem ve deney ile titizlikle ve kiyasiya test edilmelidir. G6zleme dayali ve deneysel testlerle ayakta kalamayan
kuramlar geride birakilmali ve baska spekiilatif varsayimlarla degistirilmelidir. (1982, s. 38).

Popper'in bakis acisi mantiksal pozitivizmin bir adim 6tesindedir: Bilimsel kuramlarin dogru oldugunu iddia
etmemekte; basit bir sekilde, en iyi kuramlarin, (a) gézlemleri, birbiriyle celisen kuramlardan daha iyi agiklayan
ve (b) hentiz yanlislanmamis kuramlar oldugunu belirtmektedir.

Bu bakis acisinin altinda, bilimsel bir ifadenin (herhangi bir ifade degil) veya bir hipotezin yanlislanabilirlik
(falsifiable) ©lcitline sahip olmasi gerektigi goérisi bulunmaktadir: yani, hipotezin yanlis oldugunu
kanitlayabilecek bazi ampirik testlerin gerceklestirilebiliyor olmasi gerekmektedir.

insan bilimleri icerisinde hangi kanit, hipotezleri yanlgslayabilmek icin yeterince glgli bir kanit olarak
goralebilir?

GOzlemin ve deneyin bir kurama bagliligi sorunu (Chalmers, 1982), neredeyse sonsuz bicimde daha karmasik
halde olan baglam-bagimli insan dinyasi bir yana, fizik bilimlerinde bile saf yanlislayici bakis agilarini
surdirmeyi zorlastirmistir. Popper'in yaklasimi, kuramlari test etmek ve yanlislayabilmek icin deney ve gdzlem
yontemlerini ¢ekici hale getirir; ancak ‘'bir takim kuramlar, tim gozlem ifadelerinden 6nce gelir' (Chalmers,
1982, s. 32). Yani, yanhslamacilik - en azindan saf bir tir olarak - dogasi geregi dénguseldir: kurami test etmek
icin gozlemlere basvurur, ancak kuram tiim gézlemlerden 6nce ve zimnen tiim gézlemlerde vardir.

insan bilimlerinde, doga bilimlerindeki gibi (5zellikle de fizik bilimleri) yanlislanabilen, ancak daha &nce
yanlislanmamis olan genellemeler yapmak miimkin mi? Bunun mimkin oldugundan gercekten siphe eder
oldum: Alanimizda 6zgtin yeni bilginin ortaya cikariimasina iliskin gereginden fazla standardin bulunmasi, bir
gorlsiin nihai ve uzlasmaci bir ‘'yanlislamasinin’ neredeyse imkansiz olmasi anlamina gelmektedir. (Ya da
davraniscihigin su ana kadar gézden diismus olmasi olgusu bir yanlislamayi mi ifade etmektedir? Muhtemelen
hayir.)

Bilimin dogasiyla ilgili yanlislamaci gorislere yonelik dnemli bir itiraz, Thomas Kuhn'a (1970) aittir. Kuhn,
‘paradigma’ fikrini kullanarak bilimsel devrimlerin tarihsel dogasini agiklamistir. Ancak, Kuhn'un “paradigma”
terimini kullanimi biraz kafa karistiricidir: paradigma, bazen uygulamaya y&nelik standartlar belirleyen 6zel
bir bilimsel basari érnedi olarak, bazen de belirli bir alan igin neyin kanit olarak degerlendirilebilecegine
yonelik kanunlar olarak kullanilir. Bu, David Stenhouse (1986) tarafindan '‘Kamu Gosterisi Paradigmasi’ (Public
Demonstration Paradigm-PDP) olarak karakterize edilen bir paradigma tiridur. Bununla birlikte, bir
paradigmaya dair daha glcli ve yaygin disiince onun, hem mevcut gézlemleri aciklayan hem de ilging
sorular yoneltip, sonraki arastirmalari yonlendiren, karmasik ve birbiriyle baglantili kuramlar ve fikirlerden
olusan bir yapi oldugu yonindedir. Stenhouse (1986), bu terimi bu kapsamda 'Ortak Varsayimlar
Paradigmasi’ (Common Assumptions Paradigm-CAP) olarak tanimlar.

Dolayisiyla, tek bir bilimsel ‘gercek’, kendi basina bir varlik degildir, ancak paradigmayi olusturan anlamlarin
karmasik agi icindeki konumu tzerinden kendisine anlam ve gerceklik atfedilmektedir. “Hidrojen kokusuz ve
yanici bir gazdir” seklindeki bir ifade, gazlar ve kokular olarak tanimlanan seyler grubunu ve "yanici"nin ne
anlama geldigine iliskin tanimi, yani "bir i1si kaynadi tarafindan ateslendiginde Dinya'nin atmosferindeki
mevcut oksijen ile birleserek ortaya enerjinin salindigini* énceden varsaymaktadir. Tabii ki, bu yanicilik tanimi
kendiliginden, atmosfer, 1si ve atesleme tanimlarini gerektirmektedir: ve neredeyse sonsuz bicimde buna
benzer tanimlari...

Kuhn, bilimsel devrimleri, “paradigma degisimleri” olarak tanimlamaktadir ki bu, mevcut zayif paradigmalarin
daha glcli ve yararli olanlar tarafindan ortadan kaldiriimasi demektir. Kuhn bunu etkileyici ve devrimci bir
suire¢ olarak gérmus ve Kopernik devrimi gibi, bilim tarihinden benzer 6rneklere dikkat cekmistir. Ancak boyle
bir devrim gerceklesmeden dnce, baskin bir paradigmanin mevcut olmasi gerekmektedir. Kuhn, bu durumun
gegerli oldugu zamani "normal bilim” olarak tanimlamaktadir. Kuhn, tek bir baskin paradigmanin olmadig,
ancak birbiriyle catisan cesitli paradigmalarin oldugu ugras alanlarini ‘bilimdncesi’ (prescientific) olarak
tanimlar ve boyle bir durumda bilimsel yazimin ¢cok daha hantal hale geldigini belirtir, clinkl temel kavramlara
iliskin, sorgulamadan kabul edilen ortak bir s6z dadarcigi yoktur-her yeni bilim insani, tartismasinin
gerektirdigi her kavrami ilk ilkelerden kendisi tliretmeli ve bu ilkeleri dogru kabul etmelidir.
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Imre Lakatos'un (1970), bakis agisi Kuhn'unkiyle kaydadeger bircok acidan farklik gosterse de, “arastirma
programlar” Kuhn'un paradigmalarina oldukca benzerdir ve bir dereceye kadar mevcut tartismalar acisindan
birlikte ele alinabilirler. Her ikisi de, (farkli sekillerde) daha iyi yapilar tarafindan alt edilebilen, icsel olarak
tutarl kuramlardan olusan karmasik yapilardir. En énemli fark, Lakatos'un bilim tarihini devrimsel olmaktan
cok evrimsel olarak gérmesidir: kisa ve siddetli bir devrimle eski paradigmanin tamamen devrilmesinden
ziyade, arastirma programlarini benzer ortamlarda birlikte blyuyen, ancak daha fazla taraftar ve kaynak icin
birbirleriyle yarisan programlar olarak tanimlamaktadir. Bilim insanlari ve arastirma fonlari onlar terk ettigi
icin glclu bir sekilde rekabet edemeyen arastirma programlari, bir anda gézden dismeye baglar: bunlar,
“"yozlasan programlar” olarak tanimlanmaktadir. Bu esnada, diger arastirma programlari diinyayr daha iyi
aclklamaya ve daha yararli olmaya baslamis gibidir. Kaynaklar bu programlara dogru akar ve bu programlar
“ilerici” arastirma programlari haline gelirler. Arastirmanin yarittldigu ‘iklim'de bir degisiklik olmasiyla
yozlasan bir programin yeniden ilerici olmasi veya bunun tam tersi olarak nitelendirilmesi de mimkdindur.

Bu bakis agilarindan her birinin, cesitli diizeylerdeki egitimde arastirma uygulamalari agisindan degeri vardir.
“Paradigma savaslar” agisindan (Gage, 1989, Paulston, 1990), Lakatos'un yozlasan ve ilerici arastirma
programlari semasinin, Kuhn'un kuram degisimini tanimlayan devrimci yaklasimindan daha gii¢li olduguna
inaniyorum. Acikca gorilmektedir ki, egitimde hem nitel hem de nicel arastirma programlari biylimekte ve
gelismektedir ve baglligin bunlardan birine ya da digerine gectigi tam bir 'bilimsel devrim' olacak gibi
gorinmemektedir- ve bence de olmamalidir. Bunun yerine metodolojiler, belirli degerler setine ve
epistemolojik baghliklara dayanan belirli amaclar icin secilir ve belirli baglamlarda kullanihr.

Bilim felsefesindeki bu bakis acilari icindeki en gugli kavram belki de Kuhn'un “bilim-6ncesi topluluk”
kavramidir ki; tek bir kapsayici paradigmanin (Stenhouse'un [1986] CAP-Ortak Varsayimlar Paradigmasi- gibi)
olmadigi, ancak birbiriyle rekabet eden bakis acilarinin ve yaklasimlarin oldugu durumlari ifade etmektedir.
Bunun, su anda var olan durumuyla egitim arastirmasi alanini ¢ok iyi tanimladigini ve Kuhn'un bilimin boyle
bir ortamda nasil yuratuldugane iliskin taniminin, egitimde arastirmanin yurattlmesi icin gii¢li bir basvuru
kaynagi oldugunu disiinmekteyim. Meslektaslarimiza ve sorumluluk alanimizdaki kisilere yazili raporlarinda
egitim arastirmalarini sunarken basvurabilecekleri ve yazma gorevini basitlestirecek bir Ortak Varsayimlar
Paradigmasi (CAP) bulunmamaktadir. Yazi yazarken, hem calismanin gerceklestirildigi ve gerekcelendirildigi
varsayimlari hem de niteliginin degerlendirilecedi uygun standartlari agikga belirtmek gerekmektedir.

Ama belki de egitim arastirmalarinda tek bir paradigma arayisi temelde hatalidir? Ya da egitim arastirmasina
hizmet edecek, glcleri birbiri ile karsilastirlamaz paradigmalar karisimini aramak da? Durumun su sekilde
olduguna inaniyorum: egitim arastirmalarinda olusturulan kuram, ana oyundan ¢ok bir yan Grandir.
TUmevarim ve timdengelim yoluyla kuram olusturmak icin bir model gelistirmek ve bunlari uygulayicilarin
kullanabilmesi igin receteler sunmak, daha sonra (genellikle) uygulayicilarin bu uzayl receteleri uygulamadaki
‘basarisizliklar’ icin déviinmek, 6gretmenlere ve &grencilere hizmet vermenin bir yolu olarak temelde
hatalidir.

Teknoloji Felsefesinden Modeller

Edward Constant (1973), teknolojiye Thomas Kuhn'un (1970) paradigmalar ve devrimler modelini uyguladi,
ancak sadece Stenhouse (1986) tarafindan ana hatlari cizilen Ortak Varsayimlar Paradigmasi kavramini
kullandi ve Kamu Gosterisi Paradigmalari (Public Demonstration Paradigms) ya da '6rnek vakalar'a yonelik
bir ihtiyaca dikkat cekmedi. Gary Gutting (1980), PDP'lerin teknolojik degisimdeki rollini dikkate alarak bu
eksikligi giderdi. Ne var ki, bu bakis acilarindan her ikisi de nihayetinde tatmin edici degildir, ¢inki bunlar
yeni ‘zanaatlarin' (techné) gelistirilmesi icin yeni bilginin (scientia) gelisimini ve yeni calisma ve praksis
bicimlerini agik bir sekilde tanimlamayi amaglayan bir bakis acisini uyarlamaya calisirlar. (Kuhn'un semasi,
mecazi ya da analojik olarak yararli oldugu bircok baglamda benimsenmistir, fakat belki de 6grenme
kuramlari (Geelan, 2000) ve egitim arastirmalari (Geelan, 2001b) dahilinde dogrudan uygulanmamalidir.

Blacker (1996), her biri genis capta pro- ve anti-teknoloji perspektifleri ile tamamlanan iki teknoloji felsefesi
kutbunu birbirinden ayirmaktadir. 'Varlikgi-Substantif (Substantivist)' bakis acilari, teknolojilerin toplumlari
sekillendirdigini ve bireylerin iliskilerini ve faaliyetlerini belirledigini iddia eder. Heidegger, Habermas ve
ozellikle Jacques Ellul'un bakis agisi, genel olarak, varlikgi-substantif (substantivist) gériisiin anti-teknoloji ya
da en azindan elestirel bakis acisina yatkindir. ‘Aracsalci’ bakis acisi, teknolojiyi insani amaglara ulagmak icin
secilen ya da ortaya konulan basit araclar olarak degerlendirir ve bir noktaya kadar teknolojileri tarafsiz olarak
gorur: bu amaglari tanimlayanlar insanlardir. Blacker'in isaret ettigi gibi bu bakis acisi, sezgisel bir guig igerir
ancak cekic, kalem veya bilgisayar gibi 'bireysel' araglara daha iyi uygulanir. Teknolojinin dogas! itibariyle
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kendisiyle kuracagimiz etkilesimi belirlemeye yoneldigi, elektrik glici sebekeleri veya internet gibi daha
buylk olcekli teknolojik sistemlere uygulanmasi daha zordur.

Paul Durbin (1998) teknoloji felsefesinin, belki de akademik mesruiyet ve 6dil arayisiyla yanlis yollarda
gezdigi gorusindedir:

Bad Homburg'da, Alman meslektaslarimiz Hans Lenk ve Glinter Ropohl‘dan alintiladim:

Cok disiplinli ve sistem-benzeri birbirinin igine gecerek kenetlenen tekn(oloji)k problemler
... sistem analistlerinin ve sistem planlayicilarinin ... sosyal bilim uzmanlarinin ve belirli bir
alanda uzmanlasmamis olanlarin disiplinler arasi isbirligini gerektirir. Felsefe, disiplinler
arasi cabanin zorlugunu kabul etmek zorundadir. ... Kisith ve kati akademik felsefenin fildisi
kulesinden disari ¢ikilmalidir (Durbin, 1983, s. 2).

Ancak bu 6neriye harfi harfine uymali ve sadece diger uzmanlarla degil; ayni zamanda, ciddi cagdas
sosyal problemler igin ilerici ¢coziimler arayan tim iyi niyetli vatandaslarla isbirligi yapmaliyiz. (Durbin,
1998)

Bu cagr, bilim felsefesinin icinden Paul Feyerabend'in savunmasiyla baglantilidir:

... benim kaygim ne akilcilik, ne bilim, ne de 6zgurliktir- bu gibi soyutlamalarin faydasindan daha fazla zarari
vardir- benim asil kaygim bireylerin yasamlarinin kalitesidir. Bu kalite anlayisi, degisiklik 6nerisi yapmadan énce
kisisel olarak deneyimlenip 6grenmeyi gerektirmektedir. Baska bir deyisle: degisim onerileri, uzak ‘distinurler'den
degil, arkadaslardan gelmelidir. Daha 6nce hi¢ gérmedigimiz insanlarin yasamlari hakkinda muhakeme yapmayi
durdurmanin zamanidir; insanligin ... iyice isitilmis ofislerde bos bos cene calan insan gruplar tarafindan
kurtarilabilecegi inancindan vazge¢me zamanidir. Miitevazi olma ve egitim ihtiyaci duyan kara cahil biri gibi,
dislincelerinden yararlanilacak kisilere yaklasma zamanidir. (Feyerabend, 1987, s. 17)

Bu yukimlenme, Glney Amerika'daki Paulo Friere'nin (1970, 1982) ve Orlando Fals Borda'nin (1979)
‘derinlemesine’ eylem arastirmasi yaklasimlarina benzemekte ve Dick Corbett ve Bruce Wilson'in (1995)
arastirmacilarin - ‘6grenciler icin degil 6grencilerle birlikte farklihk yarattigina’ iliskin  gortsind
animsatmaktadir.

Asagidaki bolimler, bu tur yerel, yerlesmis, alcakgonulll, katilimcr bir yaklasimin egitim alanindaki
arastirmalara uygulanmasi fikrinden ortaya cikan bazi konu ve 6zelliklerin arastiriimasini icermektedir.

Teknolojik Problem C6zme ve Coziimlerin Yerel Karakteri

Fizik bilimlerindeki modellerin 6zelliklerinden biri, genelleme arayislardir: bir kuramin uygulama alani ne
kadar genelse, bu kuramin o kadar iyi oldugu yargisina varilir. Bu durumun, bu modellerin egitim
arastirmalarindaki belki de tek ve en kétl etkisi olduguna inanmaktayim: herkese, her yere uyan bir kuram
arayisl, kuramlarin insanlarin yasama diinyalarina uygun dismeyen tanimlamalarini gérmezden gelen bir
Procrustean® pratigi benimseme ya da daha kotisu, bu tir konularn 6gretmenler ya da 6grencilerdeki
‘eksiklikler' olarak gérme. Eger 'baglam’, yukarida tartisilan sinifin tim i¢ ve dis boyutlarini icerdigi kadar
zengin olarak anlasiliyorsa, o zaman tek bir baglamda gelistirilen bir ¢6ziimin, farkli bir baglamda
uyarlanmadan uygulanabilmesi sezgisel olarak miimkiin gérinmemektedir. Teknolojik problem ¢6zme bakis
acisindan, bir baglamda belirli bir problemin ¢6ziimi, yeni bir baglama dogrudan uygulama yéniinde bir
recete degil; fakat yaratici ve yansitici bir sekilde test edilmesi ve optimal olan yeni bir ¢6ziim olusturmak igin
yeni bir baglamda denenmesi gereken sirekli olarak artan beceriler ve olasi ¢éziimler kiimesinin ortaya
konulmasidir.

Asagida aciklanan ‘egitim alaninda uzman kisi (connoisseur) ve elestirmen’ roll, esasen bir yerde
gerceklestirilen ¢c6ziimlerin “savas hikayeleri"ni, baska bir yerde egitimcilerle paylasmanin rolidir. Bu durum
her bir egitimcinin kendi baglaminda “tekerledi yeniden icat etmesi” gibi bir deneyim sureci olmasindansa,
uygulama toplulugunun kendi icinde bir deneyim birikiminin olmasini saglamaktadir. Bu betimlemedeki
"Tekerlegi yeniden icat etme" metaforu, yerinde bir ifadedir. Tekerlegin baska bir yerde icat edildigini bilmek,

3 CN: Yunan mitolojisinde Procrustes, kendisine konuk olan yolcularin boylarini yataga uydurmak icin kol ve bacaklarini ¢ekip
uzatan, ya da kirip kisaltan sadist ruhlu dev. Kaynak: https://tr.wikipedia.org/wiki/Procrustes
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bir tekerlegin yeni bir baglamda basariyla kullanilmasini saglamak icin yeterli degildir. Ornegin, sunlara karar
vermek gerekecektir:

e  Basit bir silindirin mevcut sorunu ¢oézmek icin yeterli olup olmadigi veya bir tekerledin daha iyi calisip
calismayacag;;

e Tekerlegin ici dolu, bitin halde bir janttan mi olacagi, ya da bunun yerine jant tellerinin yeterli olup
olamayacagy;

e Bir lastigin gerekli olup olmadig;

e Hangi malzemelerin elimizde mevcut oldugu ve de maliyet ve giivenilirligin optimal dengesini neyin
sagladigs;

e  Buuygulamada mukavemetin mi yoksa disuk strtinmenin mi daha ytksek dncelikte oldugu.

Bu, ornek sorunlarin ¢cok da kapsamli olmayan bir listesidir ve elbette, bu sorunlarin her biri, digerlerini
etkileyecektir: tekerlegin ici dolu, bitin halde bir janttan olusmasi beraberinde agirlik dezavantajini
getirmektedir; jant teli takilip takilmayacag, eldeki mevcut materyallerin ve teknolojilerin tiriine baghdir; ve
hemen hemen tim bu sorunlarin ¢éziimindeki amag, genis bir baglam yelpazesine genellenebilirlikten
ziyade, belirli bir baglam ve belirli bir amag igin optimal olan bir ¢dziimiin bulunmasidir.

Egitim Arastirmalarinin Yeni Dogasi

Jack Whitehead'in 1989 tarihli c¢alismasinda belirttigi bakis acisi, egitim arastirmalari konusundaki
dislncelerim Gzerinde ¢ok etkili olmustur; ancak simdi kendisinin bu konuda yeterince derine inmedigini
dustinmekteyim. Jack, egitim alaninda ‘yasayan egitim kuraminin® gelisimi olarak tanimladigi bir
inceleme/arastirma yaklasimi izlemektedir (Laidlaw ve Whitehead, 1995; Whitehead, 1989).

Whitehead, uygulama icindeki egitimcilerin; psikoloji, sosyoloji, antropoloji, felsefe disiplinlerinin ve hatta
kurumsal dlzeydeki egitim arastirmalarinin ortaya koydugu kuram ve formal arastirmalardan cok,
‘uygulamami nasil gelistiririm?’ tiiriinden sorularla, dogrudan kendi uygulamalarina dair egitimsel ve kisisel
degerlerini yansitan bir kuramsal anlayis gelistirmeye calistiklarini 6ne siirmektedir. Kendi bakis agim gibi,
Whitehead'inki de agik¢a deger yukludar: 6gretmenler belirli seylere deger verir ve dgretimi gelistirmeye
yonelik cabalar, kacinilmaz olarak deger verdigimiz seyleri daha eksiksiz bir sekilde uygulamalarimiza
yansitmamiza yonelik bir gayret sirecidir.

Whitehead, hem dissal/kurumsal hem de igsel/biyografik cesitli kisitlamalardan dolayi, hicbirimizin
benimsedigimiz degerleri ve inanclari pratikte tam anlamiyla uygulamalarimiza dahil edemedigimizi ifade
etmektedir. SOyle yazmaktadir:

Egitim kuraminin dogasi hakkindaki anlayisim, izledigim, sinif uygulamalarimi yansitan video
cekimlerinden etkilenmistir. Gérdim ki; “Buradaki egitim sirecini nasil iyilestiririm?” sorusu
icindeki ‘Ben’ de, yasayan bir celiski vardi. Yani 'Ben' ifadesi, birbirini dislayan iki zitlik
iceriyordu; sahip oldugum egitim degerlerine uyan deneyimlerim ve bunlarin karsitlari...
Bizleri, icinde bulundugumuz durumu gelistirmeye yénelik alternatif yollar aramaya ydnelten
sey, tam da bu celiskiden dogan gerginlik degil midir? Bu tir karsithklar, egitim
uygulamalarimizi tanimaya dénik sunumlarimizda kaynastirarak, bireylerin egitimsel gelisimi
icin tanimlar ve aciklamalar yapabiliriz. (Whitehead, 1989)

Elbette benim deneyimim ve emin olmamakla birlikte tim 6gretmen arkadaslarimin da deneyimi bu sekilde
oldu. Havari Paul séyle demektedir:

Ne yaptigimi anlamiyorum. istedigimi yapmiyorum ama nefret ettigim her seyi yapiyorum...
Dogru olani yapabiliim ama yapamiyorum. lyi olan seyi yapmak istiyorum ama
yapmiyorum. istemedigimi yapiyorsam, bunu yapan artik ben degil, icimdeki seytandir
(Romalilar 7: 15, 19. RSV).

Genglerle etkilesimde bulunma ve onlara 6gretmeye dair, kisisel ve egitsel degerlerimiz Gzerine temellenen
bazi amaclarimiz vardir, fakat kendi uygulamamizda kendimizi bu degerleri ve amaclari reddeder halde
buluyoruz. Whitehead (1989), bu celiskilere iliskin sorgulamalarimizi dogrusal, 6nermesel-mantiksal bir
sunumla saklamak yerine, onlari diyalektik bir bicimde sunmak icin gayret etmemizi 6nermektedir. Bir yanda
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degerlerimiz ve amaclarimiz diger yanda ise uygulamamizin algilanan eksiklikleri arasindaki gerginlik, dikkatli
sorgulamalar yoluyla uygulamamizi gelistirmeye yonelik girisimlerimizi yénlendiren bir dinamodur.

Ancak yine de Jack Whitehead'in yaklasimi, yeni bilginin (sinif yasantilarina yonelik) dissal yargi ve
onaylanmaya tabi olarak ortaya konulmasiyla ilgilidir. Sinif yasaminin fazlasiyla belirsizlik ve karmasikhk
icerdigini ve yazili arastirma raporlarindaki anlayislarimizin gecici niteligini ileri strerken, kesin gériinene
karsit olarak, kuramin mantiksal dnermelerinde oldugu gibi, egitim arastirmalarinin katiksiz bir Griini olarak
tekstlerin yaratilmasini dnermenin ¢ok uzagina gitmez. En azindan égretmen ve 6grenciler disindaki kitlelere
sunulan tekstler, bazi agilardan gelisimsel amaclara uygunsuz gérinmektedir; hatta egitimsel yarari
anlasilamamaktadir. Whitehead (Laidlaw & Whitehead, 1995), bazi acilardan, kendisinin ve 6grencilerinin
Urettigi bilginin akademideki mesruiyeti konusunda, akademisyenler ve diger dissal kapi bekgileri ile
mucadele etmek durumunda kalmistir. Bu kavga, akademisyenler igin, asagida ana hatlari verilen arastirma
rollerini degerlendirmede bir dedere sahip olsa da, 6grencilerin ¢ikarlarina hizmet etme acisindan verimsiz
bir enerji yonetimi gibi gérinmektedir.

Uygulayicilarin Rolii

Eger egitim arastirmalarinin amacini genellenebilir genis 6lcekli kuramlar gelistirme yeni bilgiler ortaya
koyma arayisi olarak gérmekten kaginirsak, bunun yerine ‘sinifimdaki yasantilari nasil iyilestirebilirim’
tdriinden sorulari yanitlamak icin teknolojik problem ¢6zme yaklasimini takip edersek, uygulayicilarin egitim
arastirmalarindaki rolii, simdi oldugundan ¢ok daha merkezi ve temel bir konuma gelecektir. Yaygin bir
kavram yanilgisi olan bilim ve teknoloji modeli (bilim insanlari temel arastirmalar yaparlar, teknoloji
uzmanlari da bunu uygular), egitimde ¢ok yaygin uygulanan bir modeldir: akademisyenler temel arastirmalar
yaparlar, 6gretmenler de bunu uygular (ya da daha dogru bir ifadeyle, 6gretmenler uygulamada ‘basarisiz’
olurlar ve akademisyenler de sikayet eder!). Eger asil amag, 6grencilere daha iyi yollarla egitim hizmeti
vermekse, o zaman farkli arastirma bicimleri daha degerli olacaktir.

Donald Polkinghorne (1992), psikolojideki akademik arastirmalarla ‘pratigin postmodern epistemolojisi’
olarak tanimladigi sey arasindaki ayrimi soyle tartisir:

Psikolojideki uygulamalar, yeni pragmatizm icin bir &rnektir. insan ruh dinyasinin
parcalanmis ve bambaska oldugu ve bu diinyaya dair bilgilerin kesin bir dayanagi olmayan
insan yapilandirmalar oldugu anlasiimaya baslanmistir. Ancak bu bilgi, kétimser bir
kuskuculukla geri ¢ekilmekten ¢ok, stres altindaki insanlara yardimci olacak farkli yaklasimlara
aclk olmay getirmistir. Psikoloji uygulamalari bilgi alani, uzman topluluklarin danisanlara
yarar saglamis deneyimlerinin toplamindan olusur. ileri siiriilen bir bilginin kabul edilebilirlik
olgutld, uygulamadaki verimliligidir. (Dolayisiyla) uygulama epistemolojisinin elestirel
terminolojisi, dogruluk metaforlarindan yarar metaforuna dogru ydn degistirmistir
(Polkinghorne, 1992: 162).

Bakis acisindaki bu degisim, bu calismada savundugum degisimin tam kalbinde yatmakta. Bilginin Gretimi ve
mesruiyet kazanmasina dair metaforlar yerine, sinifta olan biteni daha iyi hale getirmeye donuk bir egitim
hizmeti verilmeye, ‘uzmanlik alaninin bilgi tabani, alan uzmanlarinin [6grenciler icin] yararl bulduklari
deneyimler toplamindan olusturulmaya’ calisilirsa; egitim arastirmalarinin uzmanlk alanina iliskin bilgi tabani
olusur ve bdylece bu bilgilerin bir standardi karsilayip karsilamadigi yargisina varilirken, ayni zamanda bu
bilgilerin hem 'gercekte karsiligi olan ve dogru (gegerli ve guvenilir) bilgiler mi" oldugu, hem de ‘ise yarar,
isler bilgiler mi" oldugu sorularina cevap aranmis olur. Tabii ki, bu basit bir soru degildir! Bu soru ayni zamanda
‘kimin icin calisilmakta?’ ve 'hangi amaglar icin ise yaramaktadir' seklindeki sorulari pesi sira getirir. Secilen
egitsel amac ve araglar sorgulayan 6zgurlestirici ilgi (interest) (Habermas, 1971) uzman toplulugu icinde
gerceklesen tartismalarin 6nemli bir parcasi olmaya devam etmektedir. Arastirmalardaki bu ‘deneyimin
toplami’ bakis acisinin, konu ile ilgili ise yararhk olgltlyle birlikte, bilimden ziyade yeni teknolojilerin
gelistirilmesinde kullanilan yaklasima benzer oldugunu ifade etmek isterim. Yeni teknolojiler agisindan,
gercekten de 'kimin igin calisiimaktadir’ sorusu piyasalarda (marketplace) yanitlanmaktadir: ‘Bu araci kim satin
alacak’. Solcu ruhum, egitimin ‘pazarlanmasi’ fikri ile egilip buzulmektedir: egitimde 'neyin ise yaradigr’
ifadesini okulun pazarlanmasinda ve ebeveynlerin secimlerinde Olcit haline getirme dislncesi. (Bu,
egitimdeki Ucretli programlarin ideolojik temelini olusturur ve bir cesit yeni muhafazakar reformdur.)
Teknolojik Urtinlerin  pazarlanmasindaki basari ki, gercekten ise yaradiklari kuskuludur ama iyi
pazarlanmislardir, bu yonde bir uyarici not olabilir ve ben inaniyorum ki, temelde profesyonel topluluk,
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egitimde iyi olan, acik¢a savunulabilir, kavramina, sadece “popller veya moda” olan Uzerine temellenen
piyasa okullarindan daha ¢ok sahip ¢ikar. E§er kamusal egitim devam edecekse, egitimcilerin, egitimde neyin
degeri olduguna iliskin gorislerini kamuoyuna daha iyi pazarlama konusunda su an yaptiklarindan daha iyi
bir is cikarmaya ihtiyaclari olacaktir. Neyin ise yaradigi ve kimin icin ise yaradigi gibi sorular, genis bir uzlasiyla
belirlenmis, olmasini istedigimiz toplum Uzerinde referans alinarak cevaplanmalidir.

Teknolojik problem ¢6zme Uzerine modellenen bir egitim arastirmasi ortaminda, uygulayicilarin ginu
glnilne ve dakika dakika yapti§i deneyler arastirmayi olusturur; o, ‘savas hikayeleri’ icinde yasantilarin
paylasilmasidir, yeni bir 6gretmenin ciraklik deneyimleri araciligiyla gelisimidir, (bdylece) bilginin blyimesi
ve Uretilen bilginin test edilmesi saglanir. Bu durumun, 6gretmenlerin baslangicta nasil egitildiklerine ve
devam eden mesleki gelisimine dair dogurgulari olacaktir: diger 6gretmenlerin calismalarini gdzlemlemek
icin ayrilan zaman, 6gretimin tartisilacagi ve “savas hikayeleri” ile deneyimlerin paylasilacagi bir ortam hayati
dneme sahiptir. Ogretmen egitimi, siniflarda diger uzmanlarin katihmi ile artirilmis firsatlar sunan, daha cok
¢iraklik benzeri bir model olabilir.

Akademisyenlerin Rolii

Bu konferansa katilan ¢cogu katimci icin (egitimde akademisyenler icin) bir rol kaldi mi? Eger uygulayicilar
siniflarda arastirma faaliyetlerinin merkezinde yer alirsa ve benzer sekilde, okullardaki ve bolgelerdeki
yoneticiler politikaya donik arastirmalan yUrutirse ve eger arastirma tekstlerinin  Uretimi egitim
arastirmalarinin esas is alaninin kiyisinda kaliyorsa, geriye bizim icin yapacak ne kalmaktadir?

Elliott Eisner'in (1998), arastirmacilar egitimsel uygulamalarin uzmanlari ve elestirmenleri olarak tasavvur
etmesi beni olasi bir ¢ikis yoluna gotirmektedir. Eisner, egitim uzmanligini (connoisseurship) sarap
uzmanligiyla karsilastirir ve hem ‘kendi icinde’ deneyiminin niteligine deger bigme, hem de incelikle islenmis
buyulk resim iginde kendini konumlandirma konusundaki yetenegin énemine dikkat ceker. Yani, bir egitim
uzmani, yukarida aciklanan boyutlarin bircogunu kullanarak, sinifta yasanilan belirli bir olayl ya da Gzerinde
durulan durumu hem olayin kendisi olarak hem de daha biiyik bir olayin temsili olarak deneyimleyecektir.

Tek basina uzmanlik, uzmanin memnuniyeti icin yeterlidir; ancak bu, deneyimi paylasma ya da benzer sekilde
deneyimlenmis nitelikler konusunda digerlerini egitmede fayda saglamaz. Eisner, uzmanlk deneyimlerinin
baskalarina yeniden sunulmasi siirecini, kitaplarin, filmlerin ve sanatin elestiriimesine benzeterek, “egitimsel
elestiri” olarak tanimlamaktadir. Eisner'e gore, elestirmen, okuyucunun dikkatini deneyimin niteligine
cekebilen kisidir, boylece okuyucu, bir dlizeye kadar bizatihi deneyimde kendine yer bulabilecek ve ayni
zamanda, kendi deneyimiyle baglanti kurma ve anlama yéniinde daha yeni firsatlar icin egitilmis olacaktir.

Dolayisiyla, akademisyenin roli film ya da mizik elestirmenininkine benzer hale gelir: daha genis bir baglam
icine alarak ve bunlari okuyucular icin erisilebilir hale getirerek uygulayicilarin calismalari igin bir “deger alani”
olusturmak. Rollin kendisi acikca egitimseldir ve eger iyi bir sekilde gerceklestirilirse, okurlarin elestirel
glglerinin ve hayata dair bilgilerinin gelismesini saglayabilir.

ilintili bir diger konu medyanin rolidir. ‘Mizik hakkinda yazmak, mimarlik hakkinda dans etmek gibidir’
seklinde bir ifade vardir ve belki de benzer bir ifade 6gretim hakkinda yazma konusunda da séylenebilirdi.
Belki de tekst, 6gretimle ilgili neyin iyi oldugunu gostermek ve tartismak icin en iyi ya da en uygun arag
degildir (ya da eger tekst iyi bir arac ise -aslinda Evan Hunter'in 'The Blackboard Jungle' adli romani gibi
romanlar, tekstin gercekten de ¢ok iyi bir ara¢ olabilecegini dne stirmektedir- belki de bu Ustlinligind hak
etmemektedir ve bunun yerine ses, video ve yeni medya iceren temsili ara¢ setinin bir parcasi haline
gelmelidir). Ogretimin aciklayici notlarla videoya cekilmesi egitimsel ‘performanslarin’ elestirilmesinde ve
tartisiimasinda halihazirda zaten kullaniimaktadir ve arastirmalarda diger medya araclarinin kullanmasi
olanagi 6niimulzdeki birkag yil icinde dnemli 6lglide artacaktir. Bu araclarin yukarida tartisildigi gibi ‘icerdeki’
uygulayiclya yonelik arastirmalarda  kullanilmasi, medyanin  egitim alanindaki akademisyenlerin
uzmanliklarina ve elestiri islevlerine yonelik kullanilmasiyla hem benzerlik hem de farkllik olusturacaktir.

SONUC
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Bu calismada, egitim arastirmalarinin amacini kuram olusturmak olarak gérmekten kacinmamiz gerektigi
gorustnd ileri sirdim. Egitim arastirmalar, egitim uygulamalarina fayda saglamayl amacladigi &lctde
(arastirmacilarin ve akademisyenlerin kisisel ilgilerindense), her tiirdeki genelleme arayisindan kacinip; pratik,
somut, zengin, karmasik ve her seyden once sinifta 6gretmenlerin ve 6grencilerin ihtiyaclarina neyin hizmet
edecegine yonelik baglama-duyarl anlayislar aradigi zaman (egitim alanindaki arastirmalar) daha giclidar.

Bu bakis agisi, bilimsel/kuramsal egitim arastirmalari idealinden dus kirikhgr icinde bir “"vazgecis” degil; daha
ziyade ¢ok ge¢ kalinmis bir tanima olarak goérilmelidir, (zira durum) bir cehennem kardesligi gibiydi. Bilimsel
yontemleri sinifta uygulama calismalar, katimcilarin ihtiyaclarindan yola c¢ikmaktansa, ‘bilimsel’
arastirmalara yansiyan bir mesruiyet arayisina dayaniyordu. Egitim arastirmalarini, ‘Tam da burada, simdi
icinde bulundugum yerde egitimi nasil gelistirebilirim?” tlrG sorular ele almaya yonlendirmek; bu sorulari,
amac¢ ve uygulamanin diyalektigi icinde cesitli yollarla ele almak, 6grenmeyi gelistirici uyarlamalara
yonlendirmek demektir.

Elbette geriye, bu tir bir dersin hem 6nerilebilirligi sorusu hem de uygulanmasina yénelik pratik detaylari

hakkindaki sorular kalmaktadir. Bu kismi devami gelecek bir tartisma igin baslangic noktasi olarak
birakacagim.
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Abstract

The overall purpose of this study was to assess heads, teachers, student-affairs
officers and students’ views about factors influencing university students’ academic
achievement and strategies taken to improve their achievement at Debre Markos
University where found in Debre Markos city of East Gojjam province, Ethiopia.
Convenience sampling was used and as a result the working group contained 1-
head, 1-teacher, 1-students’ affair official and 3-students. Interview was used as a
data collection method. For this purpose, a semi-structured interview form was
developed. The interview form was developed by using theoretical foundations,
practices and experiences. The validity of the interview form has been made. The
draft form obtained for this purpose was given to two academics, who were experts,
for their review, and it was revised in line with their opinions and finalized. As a
result, firstly, participants reported university, teachers, language, families and
student-related factors as the major factors influencing university students’
academic achievement. Secondly, students reported that they were revising past
sheet papers and drawing up plans and so on to improve their academic
achievement. The head, teacher and students’ affair official, however, reported they
were giving counseling, training services, complex tasks to improve students’
academic achievement
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Universite Ogrencilerinin Akademik Basarilarint Etkileyen Faktérler ve
Basarilarint Artirmak icin Kullanilan Stratejiler: Etiyopya Ornegi
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0z

Bu ¢alismanin amact Etiyopya'daki liniversite 6grencilerinin akademik bagarilarint

etkileyen faktérler ve dgrencilerin basarlarint artirmak icin kullanian stratejileri

incelemektir. Calisma, nitel arastrma yénteminde ve durum calismast olarak = indni Universitesi
desenlenmistir. Bu ¢alismanin ¢alisma grubunun belirlenmesinde uygunluk | Egitim Fakiiltesi Dergisi
drneklemesi  kullanimis ve sonu¢ olarak ¢alisma gurubu Debre Markos | Cilt 21, Sayi 3, 2020
Universitesinde gérev yapan 1 béliim baskani, 1 6gretmen, 1 6grenci isleri gérevlisi | ss. 1165-1180

ve 3 6grenciden olusturulmustur. Veri elde etme yéntemi olarak gériisme yéntemi | DOI: 10.17679/inuefd.559972
kullandmustir. Bu amagla yart yapuandurdmis  gériisme formu  gelistirmistir.

Gériisme formu kuramsal dayanaklar, uygulamalar ve tecriibeler kullandarak

gelistirilmistir. Gériisme formunun gecerli calismalart yapidmstir. Bu amacgla elde | Makale tiiri:

edilen taslak form uzman olan iki akademisyene verilerek incelemeleri saglanmis | Arastirma makalesi

ve gorisleri dogrultusunda gézden gecirilerek son sekli verilmistir. Sonuc olarak,

katiimciar liniversite, dgretmenler, dil, aileler ve 6grenci ile ilgili faktérleri

lniversite Ggrencilerinin akademik basariarint etkileyen ana faktérler olarak

bildirmislerdir. Akademik basariarint arturmak icin égrenciler gecmisteki

sitnavlarda sorulan sorulart gézden gecirdiklerini ve bu sorulara dayali planlar

hazirladiklarint belirtmislerdir. Béliim baskani, 6gretmen ve dgrenci isleri gérevlisi

ise dgrencilerin akademik basartlarint gelistirmek icin danismanlik, kisisel gelisim

kurslari, karmastk gdrevler iceren ddevler ve projeler verdiklerini belirtmislerdir.

Anahtar Kelimeler: Akademik basar, Basart stratejileri,Yiiksek Ogrenim.
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INTRODUCATION

It is clear that education is an important tool that enables citizens to make all rounded participation in
the social, political, economic and cultural development process of countries. Education is a fundamental
human right enshrined in all major United Nations and International Charters (Igwe, didiamaka & Chidi,
2017). Education is an avenue of training and learning, especially in schools or university, to improve
knowledge and develop skills (Mekonnen, 2014). One of the most important organizations the education
takes place is higher institutions that empower students to excel in their academic achievement in a chosen
field of endeavor or career, and to be able to positively affect his/her environment. Different scholars define
academic achievement of students in different ways. For example, Mekonnen (2014) stated that student'’s
success of students is judged by examination performance while the best criterion of performance is the
sum of the student’s academic performance in all the subjects taken. When students are getting below
the expected stand, according to Armu (2000), called they have poor academic achievement.

Higher institution is place where student possess and discover emotions, feeling, independence and
achievement. To order to explain university student’s transition and exploration in establishing identity,
developing characteristics and growing up in academic performance, Evans and her colleagues (2009),
presented the two types of student developmental theories: psychosocial and cognitive. Psychosocial
theories involve development as a succession of stages, such as thinking, feeling, behaving, valuing, and
relations with other and to oneself. Cognitive theories involve the reconstruction in feelings and thought that
form beliefs, values, and assumptions. The cognitive aspects of students’ development is the general focus
of this study.

When the researchers look at the various studies in related to this study across the globe, the following
studies have been conducted. Many empirical studies are carried out to explore factors influencing academic
achievement of students (Hijazi & Naqvi, 2006; Mekonnen, 2014; Mersha et al., 2009; Tiruneh & Petros,
2014). In order to apply the seven vectors of Chickering’s student development theory that contains
developing competence, managing emotions, moving through autonomy toward interdependence,
developing  mature interpersonal relationships, establishing identity, developing purpose and
developing integrity on university students, Ortiz (1999), for example, found that living away from home
increases leadership and interpersonal skills and cultural awareness of students. This affects students’
academic achievement indirectly. Another research finding states that students living at home are “less fully
involved” in social, academic, or extracurricular activities in school with others as compared to those students
who live in the dorms (Chickering & Kytle, 1999).

A study conducted by Hijazi and Naqvi (2006) also showed that student performance is associated with
students’ profile consisted of his attitude towards attendance in classes, time allocation for studies, parents’
level of income and mother's age. According to American Psychological Association (APA, 2012), the
predictors of dropout are delayed reading skills, grade retention, absenteeism, and school disengagement.
With these factors and others as predictors, an Alliance for Excellent Education (2011) estimated 1.3 million
American high school students drop-out every year. Peer relationships can create a set of norms and values
that either promote or undermine academic achievement. For Latino youth in particular, a significant number
are recent immigrants who are English-language learners, i.e., not fully fluent in English and speak another
language at home, which exacerbates their risk of dropping out or not completing high school on time (APA,
2012; Fry, 2003). Several risk factors affect children born at the intersection of race and poverty throughout
their development predicting school failure or dropout and entry into the juvenile justice system (Children’s
Defense Fund, 2007).

When the researchers come to the case of Ethiopian higher institutions, Mekonnen (2014); Melese & Fenta
(2009); Mersha et al. (2009);; Tiruneh & Petros (2014) just to name few studies about students’ academic
achievement. Academic dismissal is higher at first year level in Ethiopian's higher institutions. Even the
majority of female students with higher aptitude results were dismissed at freshman level. However, the
rate of attrition for these groups decreases as the year of the study increases (Mersha et al.,2009). According
to the study conducted at Bahir Dar University in Ethiopia, personal-related, university-related,
academic-related and economic-related factors were responsible for students’ low academic
performance and finally caused to dismissal (Mersha et al, 2013). In addition to this, background of
students, institutional facilities, and teachers (instructors), method of teaching and evaluation system, interest
to subject matter, study style of learners were also affecting students’ academic achivemen (Mekonen, 2014).
The study conducted by Mersha and his colleagues (2009) also mentioned fear of failure, economic factors
and being placed in the departments they are not interested, lack of support from teachers, their entrance
exam as factors.
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Other study at Bahir Dar University in Ethiopia University related factors such as university academic and
administrative rules and regulations, peer pressure, lack of female role model teachers, department choice
of students and providing different supportive trainings and tutorial classes by the university impacts
female students’ academic performance (Tiruneh, & Petros, 2014, p.16). Lack of proper guidance, and
counselling service, lack of assertiveness training, teachers’ gender insensitivity, absence of special support
program, and department placement without interest are also main factors students to dropout from the
higher learning institutions (Melese, & Fenta, 2009). Other university-related factors include institutional
facilities (lack of resources) like: reference materials, well-organized laboratory equipment’s and computer
laboratory, and lack of interest to subject matter, were the prior problem that has been seen at RVU Jimma
campus. Therefore, the institution should give attention on the infrastructures (Akessa & Dhufera, 2015).
Regarding on family’s background, the studies showed that there is a relationship between mothers’
occupation and female students’ academic performance (Mersha et al.,2009, Melese & Fenta,2009), there is
strong association between the academic performance of students’ GPA and fathers and mothers education
level, between the academic achievement (GPA) of students’ students and Economic status of families (Akessa
& Dhufera, 2015). Regarding on the off-campus climate, the expansion of khat (Catha edulis, a green
stimulant plant leaf) shops, tourist centers and night clubs around the university affect students’ academic
performance (Tiruneh & Petros,2014, p.16). Disco houses and traditional Music Houses have detracted
females from their persistence on academic work (Mersha et al., 2009).

This is universally acknowledging the fact that good leadership styles important for improving the academic
achievement of students. Meta-analysis over 70 studies by Waters et al (2003) demonstrated that there is,
in fact, a substantial relationship between leadership and student achievement. That is, just as leaders can
have a positive impact on achievement, they also can have a marginal, or worse, a negative impact on
achievement. In some studies, they found an effect size for leadership and achievement of .50. Other meta-
analysis of 27 studies indicated that the average effect of instructional leadership on student outcomes was
three to four times that of transformational leadership (Robinson et al., 2008).

As the summary of many studies under Education Review Office of New Zealand (2015), regarding on the
strategies to improve students’ academic achievement, firstly, the main task of the schools is to identify
the specific needs of students and to build a plan around those needs to raise student achievement
for all. In addition to this, in case of the persistent disparities that exist among academic
achievement of students, educational administrators set effective targets and create the
conditions in which all students can excel will reduce these disparities. Setting the target and then
taking effective action requires good information, scrutiny, perseverance and an approach in which
all university or school stakeholders are active and committed. Furthermore, leaders may have a positive
impact by improving teaching and raising student achievement (Education Review Office, 2015).
Many of educational administrators have failed in school leadership because of many management
problems relating to institutional planning, human relations, discipline, instructional supervision and
community relations experienced which ultimately impact on students’ academic performance (Budohi,
2014; Igwe, didiamaka & Chidi, 2017).

Even if the numerous students are dismissed each year from Debre Markos University, there is no any study
that focuses both on factors influencing university students’ academic achievement and strategies taken
to improve achievement. For filling this gap, the researchers assessed heads, teachers, students’ affairs
officials, and students’ views about factors influencing university students’ academic achievement and
strategies taken to improve achievement at Debre Markos University, Ethiopia.

The overall purpose of this study was to identify the factors influencing university students’ academic
achievement and strategies taken to improve achievement. As a whole, this research is believed to have
much significance for students, ministry of education, teachers, universities, researchers and concerned
citizens by increasing knowledge and information on factors influencing university students’ academic
achievement and strategies taken to improve achievement. This study examined a number of
circumstances and causes that contributes to poor academic achievement of the students. When the
problem identified, it is easy to come up with the solution. Thus, this study will show the solution. It also
examined some more basic issues, such as the techniques for improving students’ academic achievement
used by concerned administrators, teacher and students within the university. Therefore, these techniques
may be experience for other university’s stakeholders. It is also anticipated that based on the findings, those
university administrators who are interested in increasing academic achievement of students will explore
different approaches to strength students’ performance. Finally, the study recommended possible solutions,
for the betterment of future of students’ academic achievement regarding ways of coping factors affecting
their academic achievement. It may also serve as a springboard for other researchers to take in-depth study
for further investigation in the field and issue.
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The overall problem statement of this study was — What are heads, teachers, student-affairs officers and
students’ views about factors influencing university students’ academic achievement and strategies taken
to improve achievement at Debre Markos University, College of natural and computational science in focus.
To answer this major question, the researchers raised the following sub-questions.

What are the factors influencing university students’ academic achievement as perceived by the students,
teachers, heads, and student-affairs officers?

What are strategies taken to improve academic achievement by the students, teachers, heads, and student-
affairs officers?

What are students, teachers, heads and student-affairs officers’ suggestions to improve academic
achievement?

Method

Research Design

This study was qualitative in nature and employed a holistic single case study since the researchers collected
the data from only one university. Because qualitative research is more concern with understanding individuals’
perceptions of the world and seeking insights rather than statistical analysis (Silverman, 2005). In qualitative
research design, the case study method allows investigators to retain the holistic and meaningful characteristics
of real-life events (Yin, 2012). Case studies can establish cause and effect, indeed one of their strengths is that
they observe effects in real contexts, recognizing that context is a powerful determinant of both causes and
effects. Further, contexts are unique and dynamic; therefore, case studies investigate and report the complex
dynamic and unfolding interactions of events, human relations and other factors in a unique instance (Cohen,
Manion & Morrison, 2007).

Working Group

All regular students, heads, student-affairs officers and teachers at Debre Markos University in Debre Markos
in Ethiopia are the target population of this study. For identify this university, the researchers used
convenience sampling technique. Debre Markos University has 10,096 regular students and four colleges or
faculties. From Debre Markos University's colleges, only College of Natural and Computational has been
selected as target of the study since the number of drop out students is high as compared with other colleges
(Debre Markos University Registrar office 2016/17 academic year report). Data was collected through
interview with maximum variation sampling from a total six, 1-1-1-1-1-1 (teacher, head, students’ affairs
professional; and first, second and graduate students respectively). This allowed the researchers for the
differing and somewhat similar perspectives of each group to emerge and for comparison and at the
same time commonality in analysis to occur. Therefore, gathering data from a variety of interviewees
depending on the role they play in their university could provide a relatively balanced set of viewpoints
and variety of perceptions to analyse.

Data collecting instruments

In this study, the higher institution viewed as an instrumental case study, because the investigation is
on factors affecting the academic achievement of students. In order to investigate heads, teachers,
student-affairs officials and students’ views about factors influencing students’ academic achievement
and the strategies taken by them to cope with the problems or factors, a semi-structured interview was
employed. Because semi-structured interviews would provide an in-depth exploration of the topic,
allowed the researchers to change the order of questions, simplify the questions and to probe the
interviews (Cohen et al., 2007). Thus, the mapping of semi-interview questions was carried out in three
major levels. Firstly, interviewers were asked an initial question as what are factors affecting the
academic achievement of students. What are the strategies that they used to improve students’
academic achievement? In the end, participants were asked to suggest for other stakeholders regarding
ways of improving the academic achievement of students.

Data analysis techniques

There is no one way to analyze and present qualitative interview data. The literature does suggest using
three steps, which are labelled as organizing, summarising and interpreting as a guide to data analysis
(Ary et al,, 2002). For organizing data, the researchers looked the notes that they have taken on the
sheets of paper at the time of each interview and noting down the similarities, themes, and interesting
responses. If there is missing information, the researchers were listening to the digital recording of the
complete interviews repeatedly as necessary. After that, the researchers were made the interview data
fully transcribed. The researchers sent a transcription of the interviews to each participant for checking

and they invited to make any corrections. The step of summarising by finding common themes involved
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looking for repeating words and phrases and categorizing these into similar groups. The last stage is
interpretation where the data were examined, analyzed, contrasted and compared. In addition, data
analysis process was aided by the use of a qualitative data analysis computer program called NVIVO,
which used to facilitate and assist to analyze the data that have qualitative in nature. That is NVIVO does
not perform the analysis but only supports the researcher doing the analysis by organizing data (Cohen
et al., 2007).
Validity, Reliability and Ethical consideration
Prior to data collection, the researchers sought approval to conduct research in the specified area and to
explicitly seek the consent of participants who were involved in this research and to ensure as their response
will be kept confidential, the purpose of the study was explained. The participants were also informed that
they could discontinue their participation at any time. Each participant was contacted and a convenient
location and time were determined for the interview. Prior to the interview, the researchers were asked the
participants to sign a consent form.
Reliability relates to being consistent over time with methods and treating all groups the same when
gathering data. Validity is achieved when the researcher's data gathering relates to the concept being
studied so it is in line with the actual research aim (Cohen et al., 2007). In order to establish reliability and
validity within this study, the following steps were implemented. Prior to interviewing, the researchers
checked both sets of interview questions against the aim and key questions. After that, the researchers gave
interview questions to two academics who were experts on the topic to ensure its content validity. In order
to ensure whether the participants can understand the question or not, field-test with two teachers and
one student was carried out.
Findings
This chapter presented analysis of the data collected through interview from Debre Markos University's
students, teacher, head, and students’ affairs professional. All the six participants were from Debre Markos
University in Ethiopia. There were three from each group (teacher, head, and student-affairs officer on one
side and students on other side). This chapter organized their responses based on research questions-first,
the factors influencing the academic achievement of university students as perceived by the students,
teacher, head, and students’ affairs professional; second, the strategies taken by students, teachers and other
concerned administrators to tackle students’ academic achievement-related problems. Finally, students,
teachers, heads and students’ affairs professionals’ suggestions to improve students’ academic achievement
were presented. In addition, the head, students’ affair official and teacher responses were analyzed
independently from students starting from first year to third year.
To do these, NVIVO was employed in the analyses of the variables under consideration. It was organized into
three parts. These are:
1. The factors influencing university students’ academic achievement

This part has two sub-parts- first students’ views and second head, students’ affair official and teacher’s views
about the factors influencing the academic achievement of university students in table 1 and 2 were
presented.

A. Students’ views about the factors influencing university students’ academic

achievement

At the beginning of the interview, students were asked about the factors influencing university students’
academic achievement and follow up questions related to this. And, the views of students’ perceptions
about the factors influencing the academic achievement of students were given in table 1
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Table 1.
Students’ Views About the Factors Influencing University Students’ Academic Achievement

Interview Themes Participants’ response
Guidelines 1-year 2-year 3-year
The factors Student-related factors v v v
influencing Teacher- related factors 4 4 4
university students’ . .
Y University-related factors v v v

academic
achievement Language- related factors 4 4

Off campus climate- related factors v

Peer- related factors v

Administrative leadership styles and v

behaviours related factors

Distance between home and university- v

related factors

Low status perception for teaching v

profession- related factors

Voilence-related factors v

Table 1 summarized categorization of responses based on Debre Markos University's students’ views on
the factors influencing their academic achievement. As showed, the responses were classified into ten
main themes. All of them reported university, teachers, and students- related factors are the major factors
influencing students’ academic achievement at Debre Markos University. Then two of three also attributed
the factors to language. Students’ views in-depth showed below:
Student-related factors-include students’ personal matters such as lack of adequate effort, lack of self-
confidence, carelessness, lack of ability to be competent, afraid of exam, psychological stress, unable to
study, previous academic background (high school and preparatory school),studying during only a quiz
or test, irregular class attendance, lack of class attention, lack of revision after class, lack of class
participation, students' perceptions of their current learning environment, poor study skills, poor time
management, health related factors, wasting their time with unnecessarily place are the major factors
influencing students’ academic achievement. Students' opinions on the subject were directly cited below.
For example, the student gets lazy and when students study only when there is a quiz or test, they do
not well master the courses and get poor performance (2-year student), some female students have
contacts in the towns with brokers to work as sex workers for money. That is, the brokers call them in the
night whenever they are wanted. | think they did it to satisfy their financial requirements and some females
for leisure and wasting their time with such unnecessarily place attributed their low academic performance
(3-year student).
Teacher-related factors-Teachers’ motivation, teaching load, teachers’ punctuality to cover their
syllabuses on time, salary, working conditions, knowledge on how to catch the attention of a student and
the subject matter, communication ability, emotional stability, good human relationship and interest in
the job are teachers-related factors influencing students’ academic achievement.
A second-year student reported directly as —“Teacher motivation plays a key role in the success of
students. Teaching profession does generally not have a very good reputation due to the low social status
of teachers in society, a relatively low salary, and poor working conditions. These problems lead to a strong
dissatisfaction among the teachers and to a fluctuation process and directly affect students’ academic
achievement”.
University-related factors-Lack of accessible resources such as the computer, internet access, adequate
toilet houses, comfortable classrooms; lack of adequate social and academic orientation for first years
students, lack of proper use resources, lack of availability of university ‘s programs based on students’
interest.
For example, a 3-year student reported the University-related factors as —"For me; there are enough
resources but the university does not use properly. For example, there are enough toilet rooms but they
are too dirty and not remove properly on time. They are full and not under usage, which indirectly affects
academic achievement. Adjustment problems can also affect students since the university is new for first-
year students.
Language-related factors- the change of instructional language from the native language to English.
Change of instructional language from the native language to English even if it starts from secondary

1171



school also affects students’ academic achievement.

Off-campus climate-related factors-off campus communities and Disco houses as factors influencing
students’ academic achievement.

As a third-year student reported, “A very few girls are mostly victims of sexual harassments by community
people in the city. Because of these harassments, female students have indicated that they have stopped
to go to the city especially at evening for recreation”. In addition, she added her observation about off-
campus factor as follows:

There are 5 male students have rented their own house outside of the university so as to pass the nights
dfter enjoying in Disco houses. Most of them are coming from big cities such as Addis Ababa, Hawasa, Dire
Dawa and Bahirdar. They were wasting their time with the unnecessary place and have a poor academic
performance.

Peer-related factors- peer are also affecting students’ academic achievement both in negative and in

positive ways.

Administrative leadership styles and behaviors related factors- as the first-year student told,
Leadership styles and behaviors have an impact on students’ academic achievement. For me, it has an

effect both positive and negative but our head, college dean have a positive impact since they are

experiencing the democratic type of leadership.

The distance between home and university-related factors-When students live far from home, they

feel depressed and, which, in turn, affect students’ academic achievement (2-year student).

Low-status perception for teaching profession- related factors- includes dignity students and society

attached to teaching a profession can affect students’ academic achievement indirectly. This has been

more explained to a participant as follows:

Teaching profession does generally not have a very good reputation due to the low social status of
teachers in society, a relatively low salary, working conditions. These problems lead to a strong dissatisfaction
among the teachers and directly affect students’ academic achievement (2- year student).
Violence-related factors- as participants reported, some female students were encountered verbal and
physical harassment by male students, teachers, other university communities and off-campus
communities.

A very few girls are victims of sexual harassments by senior community people in the city and some
instructors who mostly target to use their grades as a means. When they apply for university administration,
they request them to give witness. However, most of the female students did not take courage to expose
themselves in front of some people and as a result, refuse to give their witnesses about what the instructors
had committed on them. However, some teachers have punishment for involving in such ugly activities (3-
year student).

B. Head, student-affairs officer and teacher’s views about the factors influencing

university students’ academic achievement

At the beginning of the interview the head, student-affairs officer and teacher were also asked about the

factors influencing university students’ academic achievement and follow up questions related to this. Their

responses were given in table 2.
Table 2.

Head, Student-Affairs Officer and Teacher’s Views About the Factors Influencing University Students’ Academic

Achievement

Interview Themes Participants’ response
Guidelines Head SAO Teacher
The factors influencing  University- related factors v v v
university students’ Student- related factors v v v
academic achievement .
Family-related factors v v v
Language- related factors v v
Teacher- related factors v v
Off-campus climate- related factors v
Administrative leadership styles and v
behaviours
The distance between home and v
university

Note SAO stands for student-affairs officer
As in table 2 indicated, the responses were classified into eight main themes.
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All of them reported university, families and student-related factors are the major factors influencing
students’ academic achievement at Debre Markos University. Then two of three (66.6%) also attributed the
factors to Language and teachers.

University-related factors- lack of orientation and proper guidance, lack of resources like reference
materials, well-organized laboratory equipment’s and computer laboratory, the placement of university near
to the city and poor capacity building activities are factors influencing students’ academic achievement.
Because of limitation of space, some participants’ opinions on the subject were cited below.

When students far from their families, they might get difficult to adopt the new environment and way
of life. Especially in case of lack of orientation in the university for freshman students, it becomes worse.
Moreover, the longer these students stay in the universities, the number of dismissal decreases from year to
year. This might be attributed to the problem of adjustment at first-year level and lack of orientation and
proper guidance and counseling (head).

Students’ affair official also described, “The placement of university near to the city encourages students to
involve in unnecessary places and things such as disco, drinking alcohol and instead of focusing on their
education”.

Student-related factors- students’ the prior academic achievement, psychological distress, lack of good
background and interest in the department, lack of support and belief in students’ abilities, lack of know
how to learn, absenteeism and school disengagement are the factors influencing students’ academic
achievement. For example, as a head described:

The prior academic achievement and psychological distress such as stress, anxiety, and depression especially
at first year might account for students’ academic achievement. The issue of self-independence also another
factor affecting students’ academic achievement at a university level.

Moreover, at the last, as a teacher mentioned:

Lack of interest to the department they have been assigned, lack of students’ effort to do their best affecting
their academic achievement.
Family-related factors-Parenting styles and socio-economic status of families are factors affecting
students’ academic achievement.
Language-related factors-Students have a serious English language proficiency problem because of a
disparity between media used language and medium of instruction, unavailability of opportunities to use
English language except in the class, which affect students’ academic achievement.
A teacher explained about it as follows:

As | observed, students have a serious English language proficiency problems. Students' language
is poor because poor capacity building activities, unavailability of opportunities to use the language except
in the class. In Ethiopia, English was still rarely used in the media. Even if the total number of newspapers
has increased dramatically, the English-based television programs made by Ethiopian are a few. That means
there is a disparity between media used language and medium of instruction, which affects students’
academic achievement.

Teacher-related factors- Giving less rigorous assignments to students, teachers’ leadership styles and
behaviours in the class and assessing methods are factors influencing students’ performance (as head and
teacher mentioned)
For example, as a teacher’ s described “Assessing learning progress of students before or during the learning
process itself rather than summative assessing after the teaching is done to make learning process more
visible to learners”
Off-campus climate-related factors- Unnecessarily places and things near to university such as disco,
drinking alcohol houses made students not to focus on their education. In addition, students’ affair official
also added that:

The community that is off campus also affects students. Before months ago, bajaj driver harassed a female
student and now with collaboration of police, he has appropriate punishment.
Administrative leadership styles and behaviors- As a teacher stated,” Administrators such as heads’
leadership styles and behaviors are also influencing students’ academic achievement. University
administrators experienced might affect students’ academic success directly or indirectly. When | say
indirectly, they affect teachers’ performance and motivation, which in turn affect students’ performance”
The Distance between home and university- Even if the majority of students’ families are near by the
university such as Gonder, East Gojjam and West Gojjam, the distance of university from their parents are
affecting students’ academic achievement since it creates some psychological distress (student-affairs
officer).

2. Strategies taken to improve academic achievement
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This part also has two sub-parts- firstly students’ views and secondly head, student- affairs officer and
teacher’s views about the strategies they taken to improve academic achievement of students in table 3
and 4 were presented.

A. Students’ views about the strategies they taken to improve their academic achievement
Secondly, students were asked about the strategies they taken to improve their academic achievement and
follow up questions related to this. In addition, the views of students about the strategies they taken to
improve their academic achievement were given in table 3.

Table 3.
Students’ Views About the Strategies They Taken to Improve Their Academic Achievement
Interview Themes Participants’ response
Guidelines 1-year 2-year 3-year
Strategies they  Revising past sheet papers v v
Tcaken to Drawing up plans 4 4
;T;(;Z:ic Establishing a good relationship with teachers v
achievement Increasing ownership v
Receiving guidance and counselling v
Consolidation v
Searching out different materials from Google v
Studying very hard v
Teamwork v

As Table 3 showed, the responses were classified into nine main themes. Two of three (66.6%) students stated
that revising past sheet papers and drawing up plans were the strategies they used to improve their academic
achievement. They have also taken unique strategies. Here are their strategies:
Revising past sheet papers-top among the most important measure taken by students include getting past
project sheet or assignment and try to solve it in order to know their gaps and work on their limitation. For
example, as a second-year student described:

If there is an availability of past papers or assignments, | ask my senior students to review past assignments
and exams to unearth my most common mistake.
Draw up plans- 3 and 2-year student stated that they draw up the plan to study. They expressed their ideas
as follows:

I also start my assignments on the day the teachers are given the topic to work on. If | leave all my
assignments or tasks until the very last minute, | might feel overwhelmed and stressed out (3-year student). A
2-year student added on it that” in order to, | feel less overwhelmed nearby the exam, | make a plan of study,
which helps me to know where to begin when | start studying.

Establishing a good relationship with teachers- a second-year student expressed the importance of
having a good relationship with teachers as —

I establish a good relationship with my teachers, which is important for my academic and social
development. Because it is the big way to receive more constructive guidance and praise.

Increasing ownership-a first-year student stated that he tried to increase his ownership for improving his
academic achievement by motivating myself to study and by getting a rest, carefully listen to a lesson,
participate in the lesson by asking and listening questions, which helped him to adopt the constructivist
approach.

Receiving guidance and counseling- A second-year student reported that

I have received more constructive guidance and praise rather than just criticism from my teachers to

improve my academic success.
Consolidation-A third-year student announced her way to tackle his academic-related problems as

I have a habit of study what | have learned in the classroom within 24 hours. And then | take a rest
which in turn gives me energy, enhances productivity and concentration, | do not study much at the time of
exam since | have studied it before.
Searching out different materials from Google- is also means used by a third-year student when he has
faced a difficulty.
Studying very hard- a first-year student stated about his of tackling academic related problems as follows:

Even though there is lack of resources in our university, | am trying my best to become successful in
my academic achievement. First, | study very hard and then motivate myself by getting a rest. | carefully listen
to a lesson is already taking a big step on the road to my success.
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Teamwork- Finally, a second-year student described the way that his teamwork style seems as follows:
| study with classmates to receive and help from students who may understand certain aspects of the

courses better than | do. Sometimes, if it is more than our capacity, we ask senior students to share their
knowledge about the material.

B. Head, student-affairs officer and teacher’s views about the strategies they taken to improve

students’ academic achievement

Secondly, head, student-affairs officer and teachers were asked about the strategies they taken to improve
students’ academic achievement and follow up questions related to this. And, the views of head, student-
affairs officer and teacher’s perceptions about the strategies they taken to improve students’ academic
achievement were given in table 4.
Table 4.
Head, Student-Affairs Officer and Teacher's Views About the Strategies They Taken to Improve Students’
Academic Achievement

Interview Guidelines Themes Participants’ response
Head SAO  Teacher
2. The strategies Giving counseling and training services v v
they taken to Giving more and complex v
improve students’ tasks
aca<.1lem|c Increasing ownership v
achievement )
Reinforcement v
Solving economic, psychological and v
community based problems
Teamwork v
Using formative techniques v
Draw up plans v

As in the table 4 depicted, the responses were classified into eight main themes. Though they experienced
one measure in common like giving counseling and training services, they have also taken other unique
strategies to cope up with students’ academic achievement-related problems.

Let us see in-depth what participants were said:

Giving counseling and training services- student-affairs officer stated that “Fresh students have been
given training about how to learn, campus climate, time management, assertiveness skills, give counseling
service to students who are in need”. The teacher also reported his measure of giving advice and showing
the direction to low achievers.

Giving more and complex tasks- A head described giving more and complex task as follows:

To improve students’ academic achievement what | did and doing just as a head and teacher is that giving
more and complex tasks to students. Many teachers will tell you that they gave rigorous assignments when in
reality, it was not. This one thing will make the biggest impact not only on their learning but also on their
scores.

Increasing ownership- teacher reported, “I allow students to take ownership of their education by involving
students to do their best".
Reinforcement-A teacher stated his action to tackle students’ academic-related problems as follows:

To improve students’ academic achievement, | celebrate students’ strengths by offering rewards i.e, giving
positive appreciation to high achievers and giving advice. | used reinforcement just in the classroom by saying,
named students, “Good Job!”

Solving economic, psychological and community-based problems- student-affairs official described the
ways of solving economic, psychological and community-based problems as:

To solve students who have economic problems, we give a job as waiter and waitress in students’ cafeteria
and they earn money and psychological problems by counseling. Moreover, we try to solve community-based
problems such as sexual harassment with the collaboration of police.

Teamwork- One participant described it as follows:

| encouraged teamwork in every aspect. As a university rule, we create teams, which contain five
students, and they have their own head. They help each other. Department’ instructors have also regular
staff meetings and get together to foster team building in our department and to enhance students’
performance (head).
Using formative techniques- A teacher also described his ways assessment to improve students’ academic
achievement as follows:
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I am assessing learning progress of students before or during the learning process itself rather than
summative assessing after the teaching is done to make the learning process more visible to learners.
Draw up plans- teacher noted that” | keep the focus on improvement and draw up plans on how students
are going to improve on their weaknesses and implement it".

3. The suggestions to improve academic achievement
Lastly, this finding part has two sub-parts like others- firstly students’ suggestions and secondly head,
students’ affair official and teacher’s suggestions to improve students’ academic achievement in table 5 and
6 were presented respectively.

A. Students’ suggestions to improve academic achievement

At the end of the interview, students were asked about their suggestions to improve academic achievement.
Their responses were given in table 5.

Table 5.
Students’ Suggestions to Improve Students’ Academic Achievement
Interview Themes Participants’ response
Guidelines 1-year  2-year 3- year
The suggestions to  University-based suggestions v v v
improve academic  Administrators of university-based 4 v
achievement suggestions
All stakeholders-based suggestions v v
Students-based suggestions v v
Teachers-based suggestions v v
Students' affair officials-based suggestions v
Other Education Bureaus and NGOs-based v
suggestions
Parents-based suggestions v

As in table 5 displayed students’ suggestion based on their experiences for other stakeholders regarding
ways of improving students’ academic achievement were summarized. Here are their responses:
University-based suggestions- all students have given suggestions what a university should do to improve
students’ academic achievement. Both first and third-year students’ suggested that the university should
organize recreation site within a university to encourage greater student involvement with could be a highly
productive activity on most university campuses; and to keep students from off-campus influences. The
first-year student also added the university and students’ affair officials should give sound counseling to
students, provide staff training, and organize academic symposiums about the students’ academic
achievement. In addition to these, the second-year student stated that a university should understand the
students need for English language and the challenges they face and then establishes the English language
center to alleviate the problems. Finally, a third-year student added the university should use resources such
as water, library, and other equipment properly and have a discussion with students’ representative at least
twice a month to tackle the barriers for students’ academic achievement.

Administrators of university-based suggestions-a second-year student said, “The administrators of
higher education institutions should have also an understanding that they can have strong effects on
students’ academic self-efficacy and achievement. A third-year student added, “They have to organize
workshops, seminars, and conferences about the issues factors affecting students’ performance and make
a discussion with students’ representative”.

All stakeholders-based suggestions- Both a first and second-year student recommended:” All
stakeholders of the university are responsible and do their best to enhance students’ academic
achievement”.

Students-based suggestions —include "Students should create a free interaction with teachers, participate
in honours programs gain substantially in interpersonal self-esteem, intellectual self-esteem, and artistic
interests, involve academically and less susceptible to become less susceptible to the peer group influences”
(first-year student). A second-year student also added to it by suggesting students to study day and night
until achieving our objectives.

Teachers-based suggestions-include” Teachers should be setting and communicating clear learning
objectives, providing clearly structured explanations, examples and guided practice to students at the
beginning of the class” (first-year student). In addition, a second-year student suggested teachers to
understand that they can have strong effects on students’ academic self-efficacy and achievement; and
establish, and maintain supportive and appealing pedagogical environments.
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Student-affairs officers-based suggestions-a first-year student suggested:” Students’ affair officials
should give sound counseling”.
Other Education Bureaus and NGOs-based suggestions- "Ministry of Education should set workable
policy guideline that will be implemented by all higher learning institutions to protect female students from
being harassed and organize a scheme to help those female students who face economic problems and
keep them from an unnecessary place “(third-year student).
Parents-based suggestions- A second-year student finally recommended to parents of students to help
and support their children economically, psychologically.

B. Head, student-affairs officer and teacher’'s suggestions to improve academic

achievement

Lastly, head, student-affairs officer and teacher’s suggestions to improve academic achievement were given
in table 6.

Table 6.
Head, Student-Affairs Officer and Teacher’s Suggestions to Improve Academic Achievement
Interview Guidelines Themes Participants’ responses
Head SAO Teacher
The suggestions to University-based suggestions v v v
improve academic Teachers-based suggestions v v
achievement )
Students-based suggestions v
Other education bureaus-based v

suggestions
As shown in table 6, head, student-affairs officer and teacher suggested for a university to improve the
academic achievement of students. Furthermore, their responses were shortly presented below:
University-based suggestions- All participants have given suggestions to university to improve students’
academic achievement. From these, a few suggestions include: gives attention on the infrastructures and
access of laboratory equipment, provides proper learning facilities to the students, devises means of paying
special attention to students from low social economic backgrounds, believes in the students’ abilities,
recruits more counselors to each college and creates a good classroom environments .
For example, a students’ affair official stated, “University should recruit more counselors to each college. Just
now we are only two counselors for two campus (Burie and Debre Markos), which have more than 15,000
students, which is very insufficient to give counseling services. In addition, the university should be given
adequate learning facilities that causes improvement in student performance”.
Teachers-based suggestions- teacher suggested for other teachers as “Teachers should be providing
formative evaluation techniques before closing up the lesson, and teachers need to give a chance to each
student takes a turn at being the “teacher”, and often the teacher and students take turns leading a dialogue
concerning sections of a text”
A students’ affair official also added on it by reported “Teachers and university need to create classroom
environments where error is welcomed as a learning opportunity, where discarding incorrect knowledge and
understandings is welcomed, and where participants can feel safe to learn, relearn, and explore knowledge
and understanding; and believing in the students and offering support throughout the school year can help
improve their achievement levels”.
Other education bureaus-based suggestions-Teacher also suggested that “the Ministry of education
should establish English language center or use national language as a medium of instruction at higher
institutions level”.
Students-based suggestions- Selected head also suggested, “Students must study very hard by using
accessed resources to improve their academic achievement”.

DISCUSSION,CONCLUSION AND RECOMMENDATIONS

The overall aim of this study was to identify factors influencing university students’ academic achievement
and strategies used to improve as a teacher, head, students’ affair official and students’ perceived. The
researchers found from the study that improving students’ academic achievement was a big challenge at
Debre Markos University. The overall problem statement of this study is —heads, teachers, students’ affair
officials and students’ views about factors influencing university students’ academic achievement and
strategies taken to improve their achievement at Debre-Markos University. To answer this major question,
the researcher raised the following three sub-questions. Firstly, students, heads, teachers, students’ affair
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officials were asked factors influencing students’ academic achievement and, all students reported university,
teachers and student-related factors are the major factors influencing students’ academic achievement at
Debre Markos University. Then two of three also attributed the factors to language. In another side of the
group, all head, student affair official, and teacher reported university, families and student-related factors
are the major factors influencing students’ academic achievement at Debre Markos University. Then two of
three also attributed the factors to Language and teachers.This finding consistent with a study conducted in
the USA (Alliance for Excellent Education, 2011, American Psychological Association, 2012), which found the
predictors of students’ academic achievement are students’ background such as delayed reading skills and
peer relationships. Langauge also noticed as a factor for those who speak another language (out of medium
of instruction) at home, which exacerbates their risk of dropping out or not completing school on time (Fry,
2003, American Psychological Association, 2012). The study also coherent with the study of Mersha et
al,2009, Mersha et al, 2013, Tiruneh,& Petros,2014, p.16) at different universities in Ethiopia, that factors
generally classified as on-campus and off-campus.

The study also inconsistent with some finding of Tiruneh,& Petros(2014) such as lack of female role model
teachers and the expansion of khat (Catha edulis, a green stimulant plant leaf that affects students’ academic
performance, which was not mentioned by any participant in this study. In addition, the present study also
does not fit with the finding of Mershaet al., 2009, Melese.& Fenta, 2009, which stated mothers’ occupation
as a factor. However, this finding is congruent with the study of Melese.& Fenta(2009)- who they stated lack
of proper guidance, and counseling service, lack of assertiveness training, teachers gender insensitivity, the
absence of special support program as factors. In addition, this study has also a consistent with the study of
Melese, & Fenta (2009);Mekonnen(2014); Akessa & Dhufera (2015) on department placement without
interest as main factors students to drop out and to have a low academic achievement. The study also
consistent with Waters et al. (2003) and Robinson et al. (2008) that found leadership has a positive and
negative impact on student academic achievement.

Secondly, the researchers were asked about what were the measures taken by students and administrators
to tackle students’ academic achievement-related problems. As Table 3 showed, the students’ responses
were classified into nine main themes. From these, two of three students, which include revising past sheet
papers and drawing up plans, they have taken unique measures are measure taken by students. Heads,
teachers, students’' affair officials responses’ were classified into eight main themes, and two of three
administrators, which giving counseling and training services. Regarding on all participants’ strategies and
suggestions, the present study has more or less consistent with the study of Waters (2003) that reported
leader should focus on change that is, whether leaders properly identify and focus on improving the school
or university and classroom practices that are most likely to have a positive impact on student achievement
in their school or university. Participants’ suggestions also have a line alignment with the summarized report
of Education Review Office(2015).

At the end of the interview, students and administrators were asked to suggest based on their experiences
for other stakeholders regarding ways of improving students’ academic achievement. All students have given
suggestions what a university should do to improve students’ academic achievement such as organizes
recreation site within a university to encourage greater student involvement and to keep students from off-
campus influences. Another group i.e heads, teachers, and students’ affair officials have given suggestions
to university to improve students’ academic achievement such as giving attention on the infrastructures and
access of laboratory equipment.

Based on the findings, the researchers have made the following recommendations and implications:

1. The researchers also believed all suggestions recommended by a head; teacher, students’ affair official,
and students should be considered and have been given value.

2. The teachers and students’ affair officials should be realizing self-esteem of the pupils, which are
constructive approaches to preventing students from getting low academic performance.

3. To tackle the students-academic achievement-related problems, the administrators should advocate and
give their ears to students’ views and problems.

4. All University's administrators and teachers should be committed to improving students’ academic
performance by removing barriers hamper students academic achievement in a professional manner.

5. A study needs to be carried out on both sides of students and administrators by asking more participants
to see whether findings from the study will encounter with the ones from this research. In this regards, with
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greater involvement of all stakeholders of the school, there is a need to conduct an action-research for
scanning the internal and external environment pertaining to the low academic achievement of students.

6. Studies that are more comprehensive should be undertaken by including a larger population in order to
establish whether the problem transcends other Universities
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Abstract

Based on the need for a student leadership scale that is both compatible with Turkey's
culture and developed for university students to achieve qualified socialization
required by higher education level, in the domestic literature, this study aims to
develop a valid and reliable measurement tool to determine leadership perceptions of
university students. The study was conducted with 1084 undergraduate students at 20
different public universities using quantitative research methods. Consequently,
“Student Leadership Scale”, comprised of 30 items and 6 sub-dimensions, was
developed. As a result of Exploratory Factor Analysis (EFA) conducted on data
gathered from 572 students, Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) value of the scale was found
to be .901 and Bartlett test was significant. It was observed that the scale of 30 items
and 6 sub-dimensions obtained as a result of Varimax rotation explained 51,304% of
total variance. In the Confirmatory Factor Analysis (CFA) on data gathered from 512
undergraduate students, the construct was confirmed by X? = 1118.36; X? / df = 2.86;
RMSEA = .06, RMR = .04; SRMR = .06, NFl = .94; NNFI = .96 and CFl = .96. As a result
of the lower and upper groups t-test, the items were distinctive and the Cronbach's
Alpha value was found to be .888 for the data set used in EFA and .906 for the data
set used in the CFA. These findings indicated that this scale is appropriate for the use
to determine leadership perceptions of undergraduate students in Turkey.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Though there exist studies on student leadership in the international literature, this title has not much
found in the national literature. It is observed in Turkish literature that these studies are gathered in three
different domains: Effectiveness of leadership training programs applied to students (Glindliz and Duran,
2016; Ogurlu, 2012; Onur, 1998; Tuysuz, 2007); leadership behavior levels (Avci, 2009; Celik and Stnbdl,
2008; Durmus, 2011; Ozmutlu, 2008; Tekin and Tasgin, 2008) and scale development (Biiyiikoglu and Polat,
2017; Cansoy, 2015; Parlar, Turkoglu and Cansoy, 2017; Tiyslz, 2007). When the scale development studies
are examined, it is observed that Cansoy (2015) developed 'Youth Leadership Qualities Scale’ and Parlar et
al. (2017) developed Leadership Qualities Scale for high school students. Tiysliz (2007) developed a
student leadership scale to be applied to secondary school students in order to determine the
effectiveness of a leadership program designed for sixth grade students. Biylkoglu and Polat (2017)
adapted the Student Leadership Practices Inventory, developed for university students, to Turkish culture;
however, it was found out, according to the findings, that the inventory was partially compatible with
Turkish culture. All these findings indicate that a student leadership scale to be developed for university
students to achieve qualified socialization required by higher education level is needed.

Purpose

This study aims to develop a valid and reliable measurement tool to determine leadership perceptions of
university students to meet the requirement on the need of student leadership scale and to reduce the gap
felt in domestic literature.

Method

The research was conducted by the survey model and quantitative methodology. Since it seems impossible
to reach all university students, two different working groups randomly sampled out of 20 state universities
(izmir Institute of Technology, Giresun, Amasya, Artvin Coruh, Mersin, Hatay Mustafa Kemal, Cukurova,
Dokuz Eylul, Izmir Katip Celebi, Marmara, Sakarya, Uludag, Erzincan Binali Yildirnm, Bingdl, indnl, Anadolu,
Nevsehir Hacl Bektas Veli, Gazi, Gaziantep and Dicle University) located in seven regions in Turkey were
constructed to ensure data diversity. 603 students and 598 students were included in the first and the
second study group respectively.

Findings

1. Content Validity

A scale form consisting of 65 items was applied to 86 undergraduate students and they were, within the
scope of this application, asked about the clarity of the items and the average time to complete the form,
whether there were items that aimed to measure the same judgment, and whether there were situations in
which they or their peers might be in conflict. Simultaneously with that procedure, the experimental scale
form was submitted to the opinions of 14 academicians working in various departments of Faculty of
Education, Erzincan Binali Yildinm University, and they were asked to identify items that university students
may have difficulty in understanding. The opinions of the academicians were evaluated together with the
feedback of the students; as a result, it was determined that three items in the scale form seemed to be
overlapped, three items were redundant and twelve items could might result in problems in terms of
expression and understanding. The 59-item scale form, obtained by the exclusion of redundant and
overlapped items, was submitted to the opinion of two academicians who are experts in the field of Turkish
Language and Literature and made decisive corrections.

2. Construct Validity

2.1. Exploratory Factor Analysis

As results of Kaiser-Mayer Olkin (KMO) and Bartlett's Test of Sphericity tests (KMO = .901; Bartlett Test of
Sphericity = 4572,070; df = 435; p = .000 <.05) used to determine whether the data were appropriate for
factor analysis, it was concluded that data were sufficient and appropriate for factor analysis. As a result of
EFA; 29 items with a factor loading of .45 or lower and a difference in load values under two different
factors below .10 were excluded from the scale and the analysis was rerun by the remaining 30 items. EFA
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findings indicated the scale had a construct consisting of 30 items and six factors. The total variance
explained by the six-factor construct is 51,304%.

2.2. Confirmatory Factor Analysis

Goodness of fit indices obtained as a result of the first order confirmatory factor analysis (CFA) were as x2
= 1118.36, p = .000, sd = 390, x2 / df = 2.86, RMSEA = .06, NFI = .94, NNFI = .96, CFl = .96, RMR = .04,
SRMR = .06. It can be inferred that these values indicate a perfect and good fit and the six-factor construct
is confirmed. Factor loadings, as a result of the first order CFA, ranged between .39 and .73 and t-values
ranged between 8.20 and 17.89. All these values were observed to be greater than 2.58 and significant at
.01 level. The goodness of fit indices obtained from the second order CFA are as follows: x2 = 1302.01, p =
.000, sd = 399, x2 / sd = 3.26, RMSEA = 0.067, NFI = 0.93, NNFI = 0.95, CFI = 0.96, RMR = 0.050, SRMR =
0.065. According to these results, it can be expressed that fit indices indicate a ‘good’ or ‘perfect’ fit. Factor
loadings vary between .36 and .73 and t values range between 6.54 and 12.86. Regarding the first and
second order CFA, it can be concluded that all goodness of fit indices indicated ‘good’ or ‘perfect’ fit, factor
loadings and t-values were at the desired level, and therefore the construct of 30 items and 6 factors
obtained from EFA was confirmed.

2.3. Reliability

In the data set where exploratory factor analysis was performed, Cronbach's Alpha value, calculated as .888
for the overall scale, was calculated as .906 in the data set of 512 students on which confirmatory factor
analysis was carried out. The coefficients of internal consistency for six sub-dimensions were calculated as
.798; .775; .696; .683; .631; .658 and .819 for exploratory factor analysis data set and .758; .674; .709; .558;
and .674 for the confirmatory factor analysis data set, respectively. It can be said that the factors of the
scale are "highly reliable” and the overall scale is “highly reliable”, as well.

In order to determine the test-retest reliability of the developed Student Leadership Scale, 80 students
attending university were administered the scale at two-week intervals. Test-retest reliability coefficients
indicating the consistency of the scale over time was calculated as .737 for the overall scale. According to
the findings, it can be said that the Student Leadership Scale produces stable and consistent
measurements over time.

Discussion & Conclusion
In conclusion, “Student Leadership Scale”, which consists of 30 items and six factors, is a reliable and valid
measurement tool to determine leadership perceptions of undergraduate students. The scale developed

includes six sub-dimensions: Communication, Entrepreneurship, Technology and Innovation, Guidance,
Social Efficiency, and Decision Making.
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GiRiS

Liderlik hem karmasik (Whitehead, 2009) hem de cok disiplinli bir yapiya sahiptir (Komives, Lucas ve
McMahon, 2013). Bunun sonucunda da kisi, kendi bakis acisina, 6rgit icerisindeki pozisyonuna, sirecte
yasadiklarina veya yasamadiklarina ya da sonucun kendisine etkisine gore liderligi tanimlamaktadir. Bu
durumda liderligin tek bir taniminin olmadigi sonucu ortaya ¢ikmaktadir (Grint, 2010). Bass (1990) liderligi
tanimlamaya dair ne kadar girisim varsa o kadar farkli liderlik taniminin ortaya ¢iktigini belirtmis ve
liderligin 6zel bir tanimini yapmanin mimkin olmadigini ifade etmistir. Farkli yaklasimlara gore liderligin
izleyenleri etkileme sanati, belirli davranislar yumag, ikna etmenin bir gesidi, guc iliskisi, hedefleri basarmak
icin bir arac, karsilikli etkilesimin etkisi, grup icerisinde farklilastirilmis bir rol veya grup yapisini kuran ve
baslatan unsur olduguna yonelik tanimlamalar 6n plana ¢cikmaktadir (Bass, 1990).

Liderligin gelisimsel sireci incelendiginde, liderlik kavraminin &zellikler (trait), davranisci (behaviour) ve
durumsal (contingency) olmak tzere Ug farkli dénemden gectigi sdylenebilir (Komives ve digerleri, 2013).
Fakat Rost (1993), liderligin gelisim sirecinde, endustriyel ve post-endustriyel olmak Uzere iki farkli
paradigmanin etkili oldugunu savunmakta ve yukarida bahsedilen donemlerin hepsini endistriyel
paradigma icerisinde degerlendirmektedir. Bu donemlerde liderlik; lideri merkeze alan, hiyerarsik, rasyonel
ve orgutiin hedeflerini gerceklestirme lzerine odaklanan bir olgu olarak ele alinmis ve liderlik, bir pozisyon;
izleyenler de sadece liderin etkileyebilecegi kisiler olarak gortlmekteydi (Dugan ve Komives, 2010). Baska
bir ifadeyle, grup icerisinde tek bir kisinin lider oldugu ve diger bireyleri etkileyebildigi oranda grupta
liderligini strdirdigi gorast hakimdi. Post-endistriyel paradigmada ise liderlik; daha iliskisel, doniisimcq,
hiyerarsik olmayan, siire¢ yonelimli ve degerleri merkeze alan bir anlayisa evrilmistir (Rost, 1993). Yeni
ortaya ¢ikan bu anlayisa gore liderlik; bir grup olgusu ve var olan iliskilere bagl olarak isleyen bir strectir
(Komives, Longerbeam, Owen, Mainella ve Osteen, 2006; Northouse, 2016). Bu bakis agisina gore liderlik,
bireyin ortak bir amaci gerceklestirmek icin digerlerini etkileme sireci olarak ifade edilmektedir (Daft, 1999;
Whitehead, 2009). Bu baglamda, liderligin sadece glic ile alakali olmadig, lider-izleyen iliskisi ile ortak amag
ve faydalari etkiledigi sdylenebilir. Diger bir ifadeyle liderlik, lider ve izleyenler arasindaki “ortak fayda“y
icermektedir (Komives ve digerleri, 2013).

Rost (1993), Burns (1978)'in ortaya koydugu doénlsimci (transformasyonel) bakis agisina dayali
calismalarini genisleterek, post-endustriyel yaklasimin ihtiyaci olan liderlerin gelisiminde Gniversitenin roli
Uzerine odaklanmistir. Zaten gelecegin liderlerinin egitimi ve gelisimi, ge¢misten gilnimize kadar
yuksekogretimin en 6nemli goérevlerinden biri olmustur (Astin, 1993; Astin ve Astin, 2000). Bu durum
Universitelerin misyon-vizyon ifadelerinde de yer almaktadir (Boatman, 2000). Amerika’da ve Avrupa‘'da
bulunan Universitelerin blyuk cogunlugu, 6grencilerinin liderlik becerilerine sahip olmasini dnemsemekte
ve 6rgutiin amaclar baglaminda liderlige vurgu yapmaktadir (Dempster ve Lizzio, 2007). Turkiye'de de Kog,
Sabanci, Bogazici ve Orta Dogu Teknik Universitesi gibi bazi (iniversitelerin vizyon ve misyon ifadelerinde
yer alan “liderlik vasiflarina sahip en yetkin mezunlar yetistirme” ifadesi ile liderlige vurgu yapilmakta;
ogrencilerinin liderlik 6zelliklerine sahip bireyler olarak yetismesi &nemsenmektedir. Pascarella ve
Terenzini'ye (2005) gore 6grenciler, Universite yillarinda liderlik becerilerini gelistirme potansiyeline sahiptir
ve ogrencilerin blylk cogunlugu bu sirecte liderlik becerilerini gelistirmektedir. Ayrica Universite
ogrencilerinin liderlik gelisimine katki saglayacak, egitim programlarina dahil olan veya olmayan ders ve
etkinlikler Gniversite egitimi icerisinde yer almaktadir. Clinkl 6grencilerin bu ve benzeri etkinliklere katilimi
onlarin liderlik beceri ve kapasitelerinde olumlu yénde bir fark olusturmaktadir (Astin, 1999). Dolayisiyla
Universiteler ve ogrencilerin bu slrecgte aldiklari egitim, onlarin liderlik gelisimindeki en 6nemli kdse
taslarindan bazilandir.

Egitim alaninda liderlik kavrami 90'li yillara kadar hep kurum ydneticileri ile 6zdeglesmis ve liderligin
yOneticilere 6zgu bir 6zellik oldugu disiincesi hakim olmustur. Burns (1978) ve Rost (1993)'un liderlik
kavramini transformasyonel bir olgu olarak betimlemeleri ve sonucunda liderligin tek bir kisiye mal
edilemeyecegi; egitim kurumlarindaki baska kisilerin de liderlik yapabilecegi ya da liderligin
paylasilabilecegi anlasiimistir. Bu baglamda, egitim kurumlarinin diger paydaslarini da liderlik stirecine dahil
eden "paylasilan liderlik” (Agiroglu-Bakir, 2013) ve “6gretmen liderligi” (Beycioglu, 2009) gibi farkl liderlik
turleri ortaya c¢ikmistir. Bu liderlik trlerinin yani sira 90'li yillarin basindan itibaren 6zellikle Amerika'da
ogrenci liderligi kavrami tartisiimaya baglanmistir.

Ogrenci Liderligi

Ogrenci liderliginin temelinde, Burns (1978) ve Rost (1993)'un savunuculugunu yaptigi déniisiimcii liderlik
anlayisi yer almaktadir. Buna gore 6grenci liderligi; sonugtan ziyade slirece odaklanan, grubun paydaslari
arasindaki iliskilere dnem veren ve liderligin herkes tarafindan yapilabilecegi distincesine sahip olan bir
liderlik yaklasimidir (Komives ve digerleri, 2013). Kouzes ve Posner (2012) liderligin égrenilebilir oldugunu,
herkes tarafindan yapilabilecegini ve tek bir kisiye atfedilmemesi gereken bir davranis oldugunu ifade
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etmektedir. Astin (1993) de geng kiz ve erkeklerin Universite yillarinda gelecegin liderleri olmalari icin
gelistirilmeleri gerektigini vurgulamaktadir. Cooper (2008)'in lise 6grencileri ile yaptidi arastirma bulgularina
gore, etkili liderlik icin 6grencilerin glizel konusma, etkili iletisim ve birlikte oldugu kisileri organize etme
gibi becerilere sahip olmasi gerekmektedir. Degerler boyutundan bakildiginda, 6grenci liderligi igin
mutevazi ve kararli olmak, zor kararlari verebilmek ve verilen her isin Ustesinden gelebilecek nitelikte olma
gibi degerlerin 6nemli oldugu vurgulanmistir. Bunlara ek olarak 6grenci liderlerinin dirist, empati yapma
ve risk alma yetenegine sahip, hayata karsi pozitif, anlayish, yargilayici olmayan, diger kisilerin farkl
fikirlerine acik olan ve onlarin fikirlerini ifade etmesine izin veren, zor olsa bile inandigi degerlerden
vazge¢meyen ve bunlari uygulamaya koymaktan korkmayan kisiler olmasi gerektigi ifade edilmistir.
Ogrenci liderlerinin ayrica iyi bir benlik algisina sahip olmasi, kendi sinirlarini bilmesi, diger kisilerin guclii ve
zayif yonlerini belirlemesi ve bunlari nasil daha faydali hale getirebilecegini bilmesi, diger kisilere bir
seylerin nasil yapilacagi konusunda 6nderlik etmesi ve onlara anlayis géstermesi beklenmektedir (Cooper,
2008). Dolayisiyla égrenci liderligi konusu, gelecegimizi insa etme anlaminda dnemli ve Universite egitimi
sirasinda gelistirilmesi gereken beceriler bittnuddr.

Alanyazin incelendiginde, lzerinde anlasilan bir liderlik ve dolayisiyla ortak bir grenci liderligi taniminin
bulunmadigr gérilmektedir. Liderlik kavraminda oldugu gibi, 6grenci liderligi kavraminda da Uzerinde
uzlasiimis tek bir tanim yoktur ve "6grenci liderligi ..." ile baslayan ciimleyi tek bir sekilde bitirmek mumkiin
degildir (Astin, 1999; Cavins, 2005; Clark, 2003; Cress, Astin, Zimmerman-Oster ve Burkhardt, 2001).
Alanyazindaki 6grenci liderligini tanimlama cabalarina bakildiginda, tipki liderlik kavraminda oldugu gibi
ogrenci liderliginde de genel olarak 6grenci liderine odaklaniimis ve onun &zellikleri lzerinden 6grenci
liderligi tanimlanmaya calisiimistir. Bundan dolayr 6ncelikle 6grenci lideri kavraminin agiklanmasi
gerekmektedir.

Ogrenci lideri tanimlari; arastirmacinin bakis acisi ve arastirmanin konusuna gére degisse de bircok yazar
(Grantham ve Ware, 2004; Holloway, 1998; Ouellette, 1998; Robinson, 2004) Universitede liderlik rolu
tstlenen 6grencileri “6grenci lideri” olarak isimlendirmektedir. Ote yandan Rost (1993) ve Schneider, Paul,
White ve Holcombe (2000) ise liderlik ile ilgilenen butln gencleri “6grenci lideri” olarak adlandirmaktadir.
Bu baglamda yapilan 6grenci liderligi betimlemeleri incelendiginde; bazi arastirmacilar 6grenci liderligini;
ogrenci kullp, orgut ve derneklerinde liderlik pozisyonlarinda bulunan 6grencilerin yaptiklari is olarak
gormektedirler (Cress ve digerleri, 2001). Bir baska bakis acisi ise, glindelik problemleri ¢6zmeye yetecek
bilgi ve beceriye sahip olmayi, 6grenci liderligi olarak tanimlamaktadir (Zemke, Raines ve Filipczak, 2000).
Bir diger grup ise 6grenci liderligini, kendisini akranlarinin ve toplumun gereklilikleri icin sorumlu ve duyarli
hisseden, merhametli, akranlarini anlayan, koruyan, sorunlarini ¢ézmeye ve digerlerine hizmet etmeye
calisan ogrencilerin mesgul olduklari sorumluluk olarak betimlemektedir (Delve, Mintz ve Stewart, 1990;
Greenleaf, 1977; Kuh, 1993). Bazi calismalarda ise dgrenci liderligi kavrami farkl yénleriyle ele alinmaya
cahsilmistir. Ornegin Ouellette (1998); 6grencilerin (iniversite toplulugu icerisinde yer almalarini, kendilerine
simdi ve gelecekte faydali olabilecek becerileri kazanmalarini 6grenci liderligi olarak betimlemektedir.
Weissbourd ve Jones (2012) &grenci liderligini, okul icerisindeki toplumsal normlari dénustirmek igin
ogrencilerin yetkilendirilmesi olarak tanimlamaktadir. Thomson (2012) ise 6rgutsel degisimi gerceklestirmek
icin 6grencilerin okul ortaminda bulunan sosyallesme sireclerine katilimini, 6grenci liderligi olarak
betimlemektedir. Brasof (2011) da okullarda daha iyi karar verilebilmesi icin 6grencilerin sirecte fikrinin
alinmasi olarak degerlendirmektedir. Dempster ve Lizzio (2007) 6grenci liderligini icten gelen 6grenci
sorumlulugu olarak &zetlerken; McGregor (2007) 6grenci fikrini ve 6grencilerin etkinliklere katilimini liderlik
olarak tarif etmektedir. Bu farkli bakis acilarindan hareketle, bu calisma kapsaminda 6grenci liderligi
kavrami; 6grencilerin sahip olduklari iletisim, problem ¢dzme, karar verme, girisimcilik, toplumsal katiim vb.
yetileri, okul icinde Ustlendikleri gorevlerde paydaslarla isbirligi icerisinde kullanarak, okul toplumunun
gelisimine ve kendi bireysel gelisimlerine katkida bulunmalari olarak ele alinmistir.

Ogrenci liderligi konusunda uluslararasi alanyazinda calismalar olmasina ragmen, bu konu ulusal
alanyazinda kendine ¢ok fazla yer bulamamistir. Yapilan calismalarin genel olarak tc¢ farkli alanda
toplandiklari séylenebilir: Ogrencilere uygulanan liderlik egitim programlarinin etkililigi (Giindiiz ve Duran,
2016; Ogurlu, 2012; Onur, 1998; Tlysuz, 2007), 6grencilerin liderlik davranis dizeyleri (Avci, 2009; Celik ve
Stnbil, 2008; Durmus, 2011; Ozmutlu, 2008; Tekin ve Tasgin, 2008) ve &lcek gelistirme calismalari
(Buyukoglu ve Polat, 2017; Cansoy, 2015; Parlar, Tirkoglu ve Cansoy, 2017; Tuysuz, 2007). Olcek gelistirme
calismalari incelendiginde, Cansoy (2015) doktora tez calismasi kapsaminda lise 6grencileri icin genclik
liderligi olcegi gelistirirken, Parlar ve digerleri (2017) de yine lise 6grencileri icin liderlik 6zellikleri 6lcegi
gelistirmistir. Tlystz (2007) ise altina sinif 6grencileri icin tasarladigi programin etkililigini belirlemek
amaciyla ortaokul 6grencilerine uygulanmak lzere 6grenci liderligi 6lcegi gelistirmistir. Blylkoglu ve Polat
(2017) da Universite 6grencileri icin gelistirilmis olan Ogrenci Liderligi Uygulama Envanterini (Student
Leadership Practices Inventory) Tirk Kilttriine uyarlamis ama elde edilen bulgulara gére envanterin Tirk
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Kultariyle kismen uyumlu oldugu sonucu elde edilmistir. Tim bu sonugclar, Turk Kalttrd ile uyumlu ve
Universite 6grencileri icin hazirlanmis bir 6grenci liderligi dlcegine ihtiyagc duyuldugunu géstermektedir.
Bilindigi Uzere egitim; sosyal ve ekonomik oldugu kadar, siyasal boyutu da olan bir toplumsal kurumdur.
Gelecegin yonetici ve liderlerinin yetistirilmesi, egitimin siyasal isgdrilerinden biridir. Bunun gerceklesmesi,
Universite gencliginin etken, dinamik, girisimci olmalariyla, sorumluluk ve inisiyatif almalariyla, diger bir
ifadeyle “lider 6grenci” olmalariyla dogrudan ilintilidir. Bu nedenle, liderlik olgusunun Universite 6grencileri
agisindan ele alinmasi ve onlarin liderliginin 6lcimlenerek ortaya cikacak sonuclar Uzerinden yapilacak
degerlendirmeler genelde egitim sistemimiz, Ozelde ise yilksekdgretim kademesi igin 6nemli
gérilmektedir. Universite dgrencilerinin liderlik algilarini belirlemeye yénelik gecerli ve givenilir bir dlcme
araci gelistirmeyi amaclayan bu calismanin, anilan gereksinimi karsilamaya ve vyerli alanyazinda
duyumsanan boslugu azaltmaya katkida bulunmasi umulmaktadir.

YONTEM

Arastirma 2015-2016 Egitim-Ogretim Yili Giz déneminde iki farkl calisma grubu ile strdarilmistir.
Calismanin amaci, tniversite dgrencilerinin liderlik algilarini belirlemeye yonelik Turk kaltird ile uyumlu bir
olcme araci gelistirmek oldugu icin, Tirkiye'de egitim alan Universite dgrencileri ¢alismanin evrenini
olusturmaktadir. Bitlin Universite 6grencilerine ulasmak mimkidn olmadigindan ama veri gesitliligini
saglamak da birinci 6nceliklerden oldudu igin, Tirkiye'nin yedi farkli bolgesinde bulunan 20 farkh devlet
Gniversitesinden (Giresun, Amasya, Artvin Coruh, Mersin, Mustafa Kemal, Cukurova, 9 Eyliil, izmir Katip
Celebi, izmir Yiiksek Teknoloji, Marmara, Sakarya, Uludag, Erzincan, Bingdl, inénl, Anadolu, Nevsehir Haci
Bektas Veli, Gazi, Gaziantep ve Dicle Universitesi) rastgele &rnekleme yoluyla iki farkl calisma grubu
olusturulmustur. Birinci ¢alisma grubunda 603 ve ikinci ¢alisma grubunda ise 598 6grenci yer almistir.
Geligtirilen “Ogrenci Liderligi Olcegi"nin psikometrik 6zelliklerini belirleyebilmek icin dncelikle madde
analizi, sonrasinda birinci calisma grubundan toplanan veriler Uzerinden Agimlayici Faktdr Analizi (AFA) ve
son olarak da ikinci calisma grubu Uzerinden Dogrulayici Faktdr Analizi (DFA) yapilmistir. Madde analizi
kapsaminda alt-Ust %27'lik gruplar Gzerinde t-testi yapilmis ve madde ortalamalarinin (st gruplar lehine
anlaml olmasi beklenmistir. Ayrica maddelerin toplam puan ile istatistiksel olarak anlamli iliskisinin olmasi
madde-toplam puan analizi ile arastiriimistir.
Birinci ¢alisma grubu ile gergeklestirilen AFA'da Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) degerinin .60 ve izerinde olmasi
ile Bartlett testinin anlamli olmasi gereklidir (Blyukoztirk, 2016). AFA yapilirken Temel Bilesenler Analizi
kullanilmis ve Varimax déndirmesi yapilmistir (Cokluk, Sekercioglu ve Blyukoztirk, 2010). AFA'da faktor
sayisi belirlenirken, scree plot grafigi, aciklanan varyans ile faktorlerin 6zdegerleri (eigen value) belirleyici
olmustur. Scree Plot grafigi incelenirken; grafigin egiminin diizlesmeye basladigi nokta kesim noktasi olarak
alinirken, 6zdegeri birden blyuk olan faktorler dikkate alinmistir. Maddelerin 6lcede dahil edilmesinde ise
maddenin ylk degerinin .32 ve lizerinde olmasi ile iki veya daha fazla faktérde birbirine yakin (.10 ve daha
dusuk) faktor yikine sahip olmamasi 6l¢it olarak degerlendirilmistir (Blyikoztiirk, 2016).
ikinci calisma grubu ile yapilan DFA'da ise dncelikle maddelerin sahip olduklan faktér yiik degerleri ile t-
degerleri incelenmistir. Faktor yiklerinin AFA'daki gibi .30 ve Uzerinde olmasi ile t-degerlerinin .05
dizeyinde anlamli olmasi igin 1.96'dan biiylik olmasi dikkate alinmistir. DFA'da ayrica uyum iyiligi indeksleri
incelenmis ve buna goére x2/sd degerinin 3'ten kigik olmasi; SRMR ve RMSEA degerlerinin .05'ten kugik
olmalari; CFl, NFI, NNFI ve GFI degerlerinin .95 ve Uzerinde olmasi mikemmel uyuma isaret etmektedir.
Bunun yani sira x?/sd degerinin 3 ile 5 arasinda olmasi; SRMR ve RMSEA degerlerinin .05 ile .08 arasinda
olmalari; CFI, NFI, NNFI ve GFI degerlerinin .90 ile .95 arasinda olmasi iyi uyum oldugunu belirtmektedir
(Gokluk ve digerleri, 2010).
Elde edilen dlgegin glvenirligi icin de Cronbach alpha degeri (.60-.80 arasi glvenilir; .80 ve lzeri oldukca
glvenilir) (Kalayci, 2010) hesaplanmis ve test-tekrar test yontemi kullanilmistir (.70 ve Gzeri glvenilir)
(Ozdamar, 2016). Agimlayici faktér analizi SPSS 23.0 ve dogrulayici faktoér analizi LISREL 8.7 paket
programlari ile gerceklestirilmistir.

BULGULAR

Ogrenci Liderligi Olceginin (OLO)'nin gelistiriimesi icin yapilan gecerlik ve giivenirlik calismalarindan elde
edilen bulgulara ayrintili bigimde yer verilmistir.

1. Kapsam Gegerligi

Ogrenci liderligi lceginin gelistirilmesi kapsaminda 6ncelikle yerli ve yabanci alanyazin taramasi yapilmis
ve Ogrencilerin veya 6grencilik cagindaki genglerin liderlik 6zelliklerini belirlemeye yonelik dl¢gme araclari
derlenmistir. Elde edilen calismalarda kullanilan 6lcek veya anketlerin alt boyutlari (eder varsa) belirlenmis
ve yabanci alanyazinda elde edilen bitin 6lcme araglar Turkceye cevrilmistir. Alanyazin taramasina ek
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olarak, 55 lisans 6grencisi ve 13 bolum 6grenci temsilcisinden hangi 6zelliklerin lider 6grencide bulunmasi
ve bulunmamasi gerektigine iliskin bir kompozisyon yazmalari istenmistir. Bunlar neticesinde olusturulan
madde havuzunu Turkce alaninda uzman bir akademisyen, dil ve anlatim bakimindan kontrol etmis ve bazi
maddeler dizeltilerek tekrar yazilmistir. Bu asamadan sonra madde havuzu; kapsami, acikligi ve anlasilirhig
incelenmek Uzere 8 egitim ydnetimi alan uzmaninin goérisine sunulmustur. Uzman gorisleri
dogrultusunda, gerekli olmadigi veya benzer oldugu distnilen maddeler, havuzdan cikarilmis ve
dizeltiimesi 6nerilen maddeler tekrar ifade edilmistir. Elde edilen form ayrica, dlcme ve degerlendirme
alaninda uzman ¢ akademisyenin gorlslerine sunulmus ve anlasiimasinda glclik yasanilabilecegi
distntlen maddeler dizeltiimis veya madde havuzundan gikariimistir. Bu siirecte maddelerin bazilari
degistirilerek, eklenerek veya cikarilarak; toplamda 65 maddeden olusan bir form elde edilmistir.

Elde edilen oOlgek formu 86 lisans 6grencisine uygulanmis ve bu uygulama kapsaminda 6grencilerden;
sorularin anlasilirhdini, birbiriyle ayni yarglyi 6lgmeye calisan maddelerin olup olmadigini, ortalama
doldurma siresini ve maddelerde kendilerinin veya diger arkadaslarinin celiskiye diisebilecekleri durumlar
olup olmadigini ifade etmeleri istenmistir. Bu siirecle es zamanli olarak, 65 maddeden olusan dlgek formu
Erzincan Universitesi Egitim Fakdiltesi'nin cesitli bélimlerinde gérev yapan 14 akademisyenin de gériislerine
sunularak, Universite 6grencilerinin anlamada sikinti yasayabilecekleri maddelerin belirtilmesi istenmistir.
Akademisyenlerin gorusleri 6grencilerin donitleriyle birlikte degerlendirilmis ve sonug olarak o&lcek
formunda yer alan tG¢ maddenin binisik, G¢ maddenin gereksiz ve on iki maddenin de ifade bakimindan
sorun olusturabilecedi belirlenmistir. Bu maddelerin diizeltiimesi ve madde havuzundan cikarilmasiyla elde
edilen 59 maddelik 6lcek formu, Tirk Dili ve Edebiyati ile Tirkce Egitimi alaninda uzman iki akademisyenin
degerlendirilmesine sunulmus ve gerekli gorilen diizeltmeler yapilarak uygulamaya hazir hale getirilmistir.
2. Madde Analizleri

Ogrenci liderligi 6lceginde yer alan maddelerin toplam puani yordama giiciinii tespit etmek ve maddelerin
ne derece ayirt edici oldugunu belirlemek amaciyla alt ve st %27'lik gruplar arasinda bagimsiz gruplar t-
testi ve madde-toplam puan korelasyonlari hesaplanmistir. Her bir gruba dahil edilen 138 katima ile
yapilan t-testi sonuclarina goére, dlcekte yer alan bitiin maddeler ve toplam puan igin %27'lik alt ve Ust
gruplar arasinda Ust gruplar lehine anlamli bir farkhlik bulunmustur (Bitiin maddeler icin p<.05; En klglk t
degeri -7.38 ve En blyik t degeri -17.54). Elde edilen bu bulguya gore, 6grenci liderligi lceginde yer alan
maddelerin, bu 6zellige sahip olanlarla olmayanlari birbirinden ayirmakta yeterli oldugu soylenebilir.
Ogrenci liderligi 6lceginde yer alan maddelerin her birinin &lcegin tamamina katkisi olup olmadigini
belirlemek amaciyla madde-toplam puan iliskisi incelenmistir. Yapilan madde-toplam puan korelasyonu
sonuclarina gore butin maddelerin toplam puan ile istatistiksel olarak anlaml dizeyde iliskisi
bulunmaktadir (p<.05). Pearson korelasyon katsayilarinin .340 ile .649 arasinda degistigi gorilmektedir.
Erkus (2014), madde-toplam korelasyonu incelenirken pratik anlamhliga bakilmasi gerektigine dikkat
cekmektedir. Burada kullanilabilecek 6lgiit ise su sekildedir: Maddelerin, .20 ve altinda olanlari atilmali ve
.20 ile .30 arasinda olanlari da duzeltilmelidir. Maddelerden, .30 ile .40 arasinda olanlarinin iyi; .40 ve Uzeri
olanlarin ise ayirt edici olduklari kabul edilmektedir. Buna gore 40, 45 ve 56. maddelerin “iyi", geri kalanlarin
ise "ayirt edici” maddeler oldugu soylenebilir.

3. Yapt Gegerligi

Ogrenci liderligi dlceginin yapisini ortaya koymak amaciyla Agimlayici Faktdr Analizi (AFA) ve Dogrulayici
Faktor Analizi (DFA) yapilmustir.

3.1. Aamlayct Faktér Analizi

Hazirlanan olcek formu, Tirkiye'nin yedi farkli cografi bolgesinde bulunan 20 farkl Gniversitedeki 603
ogrenciye uygulanmistir. Veri toplama sureci sonrasinda elde edilen o&lcek formlari arasindan hatali
doldurulan ya da %5'i veya fazlasi (3 veya daha fazla 6lcek maddesi) eksik doldurulan 9 6lcek formu analiz
strecinden gikartilmistir. %5'i veya daha azi eksik doldurulan 6lcek formlarindaki kayip veriler “ortalama
atama (Series Mean)” yontemi ile tamamlanmistir. Sonrasinda u¢ degerlere sahip 22 6lcek formu analizden
¢ikariimis ve analizler toplam 572 6lcek formu tizerinden yapilmistir.

Parametrik bir test olan acimlayici faktor analizini (AFA) gerceklestirebilmek icin dncelikle verilerin tek
[Carpikhk (Skewness) =.178 ve Basiklik (Kurtosis) =-.296] ve ¢ok degiskenli normallik [Mahalanobis
Uzakhgi], dogrusallik [Q-Q Plot Grafigi], u¢ deger [Histogram, Box-Plot grafikleri] ve coklu baglantililik [en
distk VIF degeri 1.188 ve en yiksek VIF degeri 2.235; en dusik tolerans degeri .448 ve en yiksek tolerans
degeri .842] gereklerini saglayip saglamadigi kontrol edilmistir. Bu varsayimlarin sinanmasi sonucunda
normallik, u¢ deger ve coklu baglantiilik kosullarini saglamayan verilerin analiz disinda birakilmasiyla,
toplam 524 kisiden olusan veri seti ile AFA yapilmistir.

Verilerin faktor analizine uygun olup olmadigini belirlemek amaciyla Kaiser-Mayer Olkin (KMO) ve Bartlett's
Test of Sphericity testleri sonucunda (KMO= .901; Bartlett Test of Sphericity =4572,070; df=435;
p=.000<.05) verilerin faktér analizi icin yeterli ve uygun oldugu tespit edilmigtir. Olcegin yapisini belirlemek
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ve madde sayisini indirgemek amaciyla (Ozdamar, 2016) “Temel Bilesenler Analizi" ve sonucta elde edilen
faktorleri daha iyi yorumlayabilmek icin Varimax déndirme teknigi kullaniimistir.

Yapilan AFA sonucunda; faktor yika .45 ve altinda olan ve iki farkli faktordeki yik degerleri farki .10'un
altinda olan 29 madde olcekten cikarilarak analizler, kalan 30 madde ile yinelenmistir. Yapilan AFA
sonucunda 6lcegin toplam 30 madde ve alti faktérden olusan bir yapiya sahip oldugu belirlenmistir (Tablo
2). Bu faktorlerin 6zdegerlerinin sirasiyla 7.515; 2.534; 1.515; 1.413; 1.250 ve 1.165 oldugu ve acikladiklari
varyanslarin da yine sirasiyla %25.049; %8.448; %5.049; %4.710; %4.166 ve %3.882 olduklari belirlenmistir.
Olcegi olusturan alti faktorli yapinin agikladigi toplam varyans %51.304 iken faktdr yapisi sonucunda
madde ortak varyanslarinin .387 ile .675 arasinda degistigi ve hicbir maddenin iki farkh faktérdeki yik
degerleri farkinin .10'un altinda (binisik) olmadigi ortaya ¢ikmistir (Tablo 1). Alti faktorde toplanan 30
maddenin faktor yik degerleri incelendiginde, en dustik degerin .455 ve en ylksek faktor yuk degerinin de
.765 oldugu goralmastar.

Tablo 1 Ogrenci Liderigi Olcegi Acimlayici Faktér Analizi Sonuglari

Faktor Yiikleri

- Faktor

: 5 5 & 5 § 3 orok

° E E E E E E Varyansi

= - o ] < v ©
26 .703 .533
1 672 511
36 .659 517
13 .648 535
25 .584 .346 515
2 .581 A17
46 455 453
33 .689 537
39 .661 .569
40 .627 420
42 .605 .521
43 .542 .387
11 374 515 485
53 473 363 493
52 753 675
51 678 .600
44 .639 479
50 480 A47
24 .765 .628
38 .670 .541
34 .562 449
57 311 457 489
56 .754 617
58 .308 .651 .541
6 .569 489
21 .507 404
23 763 .647
11 .759 610
45 556 416
22 540 467

Ozdeger 7.52 253 152 141 125 1.7

Aciklanan Varyans ~ 25.05 845 5.05 471 417 3.88
Cronbach  Alpha .798 775 696 683 631 .658
(.888)

Elde edilen alti faktor, her bir faktorl olusturan maddelerin igerikleri g6z ontine alinarak isimlendirilmistir.
Buna gére 7 maddeden (1, 2, 13, 25, 26, 36, 46) olusan birinci faktér “iletisim”; 7 maddeden (33, 39, 40, 41,
42, 43, 53) olusan ikinci faktor “Girisimcilik”; 4 maddeden (44, 50, 51, 52) olusan Uglnct faktor
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“Yonlendiricilik”; 4 maddeden (24, 34, 38, 57) olusan dordiinci faktdr “Toplumsal Etkinlik”; 4 maddeden (6,
21, 56, 58) olusan besinci faktor “Karar Verme” ve 4 maddeden (11, 22, 23, 45) olusan altinci faktor ise
“Teknoloji ve Yenilik” olarak isimlendirilmistir.

3.2. Dogrulay:ct Faktor Analizi

AFA sonucunda elde edilen yapiy1 dogrulamak amaciyla éncelikle Birinci ve ikinci Diizey Dogrulayici Faktor
Analizi (DFA) yapilmistir. Bu amacla Turkiye'nin yedi farkh bolgesinde bulunan yirmi farkli Gniversitede
(Agimlayici Faktdr Analizindeki ayni Giniversiteler) egitimlerine devam eden 598 6grenciye “Ogrenci Liderligi
Olcegi” uygulanmistir. Bu uygulama sonucunda hatali/eksik doldurulan ve u¢ deger olan formlar analizden
cikariimistir. Geriye kalan 575 veri Gzerinden tek [Carpiklik (Skewness) =.189 ve Basiklik (Kurtosis) =-.279] ve
cok degiskenli normallik [Mahalanobis Uzaklidi], dogrusallik [Q-Q Plot Grafigi], u¢ deger [Histogram, Box-
Plot grafikleri] ve ¢oklu baglantililik [en dislk VIF degeri 1.243 ve en ylksek VIF dederi 1.947; en dusik
tolerans degeri .514 ve en yiiksek tolerans degeri .804] sayiltilari incelenmis ve sartlari saglamayan 63 6lcek
formu analiz disinda birakilmistir. Geriye kalan 512 veri ile yapilan DFA sonucunda 6 boyutlu yapi ile ilgili
uyum iyiligi indeksleri Tablo 2'de yer almaktadir.

Tablo 2 Dogrulayici Faktér Analizi Sonucu Elde Edilen Uyum lyiligi indeksleri

Incelenen Miikemmel Uyum Iyl:Kat.,Ell Elde Edilen Uyum

Uyum . . . Edilebilir Uyum . . Sonug

. . icin Kriterler . . . Indeksleri

Indeksleri icin Kriterler

x%/sd 0<x?/sd<3 3<x%sd <5 2.86 Mikemmel Uyum
RMR .00 < RMR < .05 .05 <RMR < .08 .04 Muikemmel Uyum
SRMR .00 < SRMR < .05 .05 < SRMR < .08 .06 iyi Uyum

RMSEA .00 < RMSEA < .05 .05 < RMSEA < .08 .06 iyi Uyum

CFI .95 < CFl < 1.00 .90 < CFl < .95 .96 Mikemmel Uyum
NFI .95 < NFI £ 1.00 .90 < NFI < .95 .94 iyi Uyum

NNFI .95 < NNFI £1.00 .90 < NNFI < .95 .96 Mikemmel Uyum

Kaynak: Cokluk ve Digerleri (2010)

Birinci diizey dogrulayici faktor analizi sonucunda uyum iyiligi indeksleri x2=1118.36, p=.000, sd=390,
x2/sd= 2.86, RMSEA=0.06, NFI=0.94, NNFI=0.96, CFI=0.96, RMR=0.04, SRMR= 0.06 seklinde elde edilmistir.
Tablo 3'te sunulan mikemmel, iyi ve kabul edilebilir uyum degerleri géz 6niine alindiginda, elde edilen
uyum iyiligi degerlerinin mikemmel ve iyi uyuma isaret ettigi ve alti faktorli yapinin dogrulandig
soylenebilir.

Birinci dlizey DFA sonucunda iletisim alt boyutu icin faktor ylkleri .57 ile .73 arasinda; paylasimcilik alt
boyutu igin faktor yikleri .46 ile .65 arasinda; yonlendiricilik alt boyutu icin faktor yikleri .43 ile .70 arasinda;
girisimcilik alt boyutu icin faktor yikleri .60 ile .68 arasinda; karar verme alt boyutu icin faktor yikleri .39 ile
.60 arasinda; teknoloji ve yenilik alt boyutu icin ise faktor yikleri .39 ile .71 arasinda degismektedir. Birinci
dizey DFA sonucu elde edilen t-degerlerinin ise 8.20 ile 17.89 arasinda degistigi ve bu degerlerin hepsinin
2.58'den buyik olmasi sebebiyle .01 diizeyinde anlamh oldugu gorilmektedir. Bu bulgulardan hareketle,
arastirma grubuna dahil edilen 6rneklem sayisinin yeterli oldugu; modelden madde ¢ikariimasinin gerekli
olmadigi ve elde edilen yapinin dogrulandigi ileri strtlebilir (Cokluk ve digerleri, 2010).

Yapilan ikinci diizey DFA sonucunda elde edilen uyum iyiligi indeksleri, faktor yukleri ve t-degerleri birinci
diizey DFA sonucunda elde edilen sonuclar ile benzerlik géstermektedir. ikinci diizey DFA sonucu elde
edilen uyum indeksleri soyledir: x2=1302.01, p=.000, sd=399, x2/sd= 3.26, RMSEA=0.067, NFI=0.93,
NNFI=0.95 CFI=0.96, RMR=0.050, SRMR= 0.065. Bu sonuglara gdére uyum indekslerinin iyi ya da
mikemmel uyuma sahip oldugu ifade edilebilir. Faktor yikleri ise “iletisim” alt boyutu igin.56 ile .73;
“paylasimcilik” alt boyutu icin .46 ile .66; "yonlendiricilik” alt boyutu icin .43 ile .71; "girisimcilik” alt boyutu
icin .60 ile .64; "karar verme” alt boyutu icin .38 ile .60; “teknoloji ve yenilik” icin ise .36 ile .73 arasinda
degismektedir. Analizler sonucunda elde edilen t degerleri de 6.54 ile 12.86 arasinda degismektedir. Yapilan
birinci ve ikinci dizey DFA sonucunda, elde edilen uyum iyiligi indekslerinin hepsinin iyi ya da mikemmel
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uyuma isaret ettigi, faktor ylkleri ve t-degerlerinin istenilen diizeyde oldugu ve dolayisiyla AFA sonucunda
elde edilen 30 madde ve 6 faktorli yapinin dogrulandigi sdylenebilir.

4. Giivenirlik

Ogrenci liderligi 6lceginin glvenirligi ic tutarlik (Cronbach Alpha) ve test-tekrar test yéntemleriyle
hesaplanmistir. Acimlayici ve dogrulayici faktor analizindeki veri setleri Gzerinden yapilan i¢ tutarlik katsayisi
hesaplamalari, birbiri ile yakin sonuclar vermistir. A¢imlayici faktor analizinin yapildigr veri setinde; dlgegin
tamami igin .888 olarak hesaplanan Cronbach Alpha degeri, dogrulayici faktér analizinin yapildigr 512
ogrenciden olusan veri setinde .906 olarak hesaplanmistir. Alti alt boyuta iliskin i¢ tutarlilik katsayilari ise
sirastyla agimlayici faktor analizi veri seti igin 798; .775; .696; .683; .631; .658 ve dogrulayici faktdr analizi veri
seti icin de .819; .758; .674; .709; .558; .674 olarak hesaplanmistir. Kalayci (2010), .60 ile .80 arasindaki
Cronbach Alpha degerini “oldukca glivenilir" ve .80'den ylksek olanlar da "ylksek derecede guvenilir”
olarak yorumlamistir. Buradan hareketle, dlgegin faktorlerinin “oldukca givenilir” ve 6lcegin tamaminin da
"yuksek derecede guivenilir" oldugu sdylenebilir.

Gelistirilen 6grenci liderligi 6lgeginin test-tekrar test givenirligini belirlemek amaciyla, tniversite egitimine
devam eden 98 6grenciye iki hafta arayla olcek uygulanmistir. Fakat bazi 6grencilerin ikinci uygulama
esnasinda devamsizlik hakkini kullanmasi ve hatali ya da eksik olarak 6lcedi doldurmasi neticesinde 80
kisiden olusan veri seti ile analizler yapilmistir. Olcegin zamana karsi kararliigini belirten test tekrar test
glvenirlik katsayilari 6lcegin tamami igin .737 olarak hesaplanmistir. Test tekrar test ydnteminde esik deger
.70 olarak belirlenmis ve .70'in Uzerinde hesaplanan degerlerin 6lcegin givenilir olduguna kanit sundugu
ifade edilmistir (Ozdamar, 2016). Elde edilen bulgulara gére, 6grenci liderligi 6lceginin zamana karsi kararl
ol¢limler yaptigi sdylenebilir.

5. Ogrenci Liderligi Olceginden Alinan Puanlarin Dederlendirilmesi

Ogrenci Liderligi Olceginde 30 madde bulunmaktadir. Olcekteki maddelerde “Kesinlikle Katilmiyorum” (1)
ile “Kesinlikle Katilyorum” araliginda degisen begsli likert tipi derecelendirme kullanilmistir. Olgekteki bitiin
maddeler normal puanlandiriimakta ve ters puanlanmasi gereken madde bulunmamaktadir. Olcek; iletisim,
girisimcilik, yonlendiricilik, toplumsal etkinlik, karar verme ile teknoloji ve yenilik olmak Uzere alti boyutlu
yaplya sahiptir. iletisim ve Girisimcilik alt boyutlarinda yedi; diger alt boyutlarda ise dérder madde
bulunmaktadir. Dolayisiyla lcegin iletisim ve Girisimcilik alt boyutlarindan alinabilecek en diisiik puan 7
iken en yiiksek puan 35'tir. Diger alt boyutlardan alinabilecek en distik puan 4, en ylksek puan da 20'dir.
Olcegin tamami ele alindiginda ise dlgekten alinabilecek en disiik puan 30 olurken en yiiksek puan da
150'dir. Puanlarin artmasi, 6grencilerin liderlik becerilerine sahip olduklarina dair algilarinin arttigini ifade
etmektedir. Ogrenci Liderligi Olceginin birinci ve ikinci diizey DFA sonucunda yeterli uyum indekslerinin
elde edilmesi, o6lcegin hem alt boyutlarinda hem de tamaminda toplam puan Uzerinden islem
yapilabilecegini ortaya koymaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Tartisma

Bu calismada, égrencilerin liderlik algilarini belirlemeye yénelik 30 maddeden olusan “Ogrenci Liderligi
Olcegi” gelistirilmistir. Elde edilen &lcek alti alt boyuttan olusmaktadir: iletisim, Girisimcilik, Yénlendiricilik,
Toplumsal Etkinlik, Karar Verme ile Teknoloji ve Yenilik.

Calisma kapsaminda elde edilen bulgulara gore 6lcekte yer alan birinci alt boyut iletisimdir. Bunun en temel
nedeni hem iletisimin hem de liderlik kavramlarinin insanlar ve onlarin iliskileri ile ilgili olmasidir. Liderlik
temel olarak etkilesim ve iletisim kanallarinin kullanimina dayanmaktadir (Van Engen, 2012). De Pree (2004)
iletisim becerisini bir liderin alet cantasindaki en yakin ve givenilir gereklilik olarak tanimlarken; Hackman
ve Johnson (2013) ise liderlik becerisinin iletisim becerilerinin bir Giriinii oldugunu ifade etmektedir. Iletisim
becerileri liderin izleyenlerine génderdigi mesajin hatirlanmasi ve sahiplenilmesi acisindan énem tasirken
(Conger ve Kanungo, 1998); lider ve izleyenler arasinda gliven ve saygi ortaminin kurulmasi, liderin
izleyenleri ile saglikli iletisim kurmasina baglidir (Uhl-Bien ve Graen, 1998). Amerika'daki dokuz farkli
kurumda gorev yapan 151 calisanin grup liderlerinin liderlik ve iletisim becerilerini degerlendirdigi ¢alisma
sonugclarina gore; bireylerin sahip olduklari liderlik becerileri ile iletisimdeki yetkinlikleri arasinda pozitif
yonlu, yuksek dizeyde ve anlamli iligkiler tespit edilmistir (Flauto, 1999). 112 lider-izleyen ciftinin katilimci
oldugu bir baska arastirmada ise (Macik-Frey, 2007) kisilerarasi iletisim becerileri ile liderlik arasinda yiiksek
diizeyde anlamli iliskiler tespit edilmistir. Neufeld, Wan ve Fang (2010)'in 41 lider ile birlikte gérev yapan
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138 izleyen Uzerinde yaptidi calisma sonuglarina gore iletisim etkililigi ile liderin algilanan performansi
arasinda pozitif yonli ve anlamli iliskiler belirlenmistir. Bunlarin yani sira, daha 6nce gelistirilen bircok
liderlik 6lcme aracinda iletisim (yazili veya sozIU), alt boyut olarak ele alinmistir (Holloway, 1998; Karnes ve
Chauvin, 1985; Kosutic, 2010; Mackay, 2002; Ogurlu, 2012; Overocker, 2013).

Girisimcilik ve yonlendiricilik bu calisma kapsaminda elde edilen alt boyutlardan diger ikisidir. Bireyin lider
olarak algilanmasini belirleyen en onemli faktorlerden birisi kisinin girisimciligi, digeri de yo6nlendirici
olmasidir. Drucker (1985) liderlik ve girisimcilik kavramlarinin alanyazinda birlikte ele alindigini ifade
etmektedir. Grupta 6n plana ¢ikan 6grenciler, diger ifadeyle grubun informal liderleri, gruptaki arkadaslarini
belirli konularda yénlendiren ve diger arkadaslarina kiyasla daha girisimci olanlardir. Giris kisminda da ifade
edilen liderlik ve o&grenci liderligi tanimlan dikkate alindiginda, karsidaki kisileri etkileyebilmek,
yonlendirebilmek ve ikna etmek lider bireylerin dnemli 6zellikleri olarak 6n plana ¢ikmaktadir.

Ogrenci liderligi dlceginde yer alan alt boyutlardan bir digeri de toplumsal etkinliktir. Bireylerin toplum
yararina yapilan etkinlikler icerisinde bulunmasi hem liderlik 6zelliklerine sahip oldugunun bir gostergesidir,
hem de liderlik becerilerini gelistiren bir olgudur. Ogrenci liderinin toplumsal etkinliklerde &n siralarda
gorev almasi ve sosyal yonunin gugli olmasi beklenen bir durumdur (Conner ve Strobel, 2007; Mumford,
Zaccaro, Harding, Jacobs ve Fleishman, 2000). Lider bir 6grenciden, toplum icerisinde olmasi ve toplumsal
sorunlara duyarl olmasi, cevresindeki kisilerin sosyal yonlerini gelistirebilmesi icin onlara destek olmasi,
sosyal cevresinin genis olmasi gibi becerilere sahip olmasi beklenir. Amerika'da ulusal dizeyde 22.236
Universite 6grencisi ile yapilan boylamsal bir arastirmanin sonuclarina goére 6grencilerin toplumsal
etkinliklere katilimi ile liderlik ve kisilerarasi iletisim becerilerinin gelistigi ve aralarinda pozitif yonla iliski
oldugu belirlenmistir (Astin, Vogelgesang, lkeda ve Yee, 2000). Elli farkh ylUksekogretim kurumundaki
14.252 6grenci ile gerceklestirilen bir diger arastirma sonucu da benzer bulgulara ulasmis ve toplumsal
etkinliklere katilimin 6grencilerin liderlik gelisiminde etkili oldugunu ve pozitif yonde iliskili oldugunu ifade
etmistir (Dugan ve Komives, 2010). Baska calismalarda da (Astin ve digerleri, 2000; Cress ve digerleri, 2001;
Kezar ve Moriarty, 2000; Thompson, 2006) toplumsal etkinliklere katilim ile liderlik becerilerinin gelisimi
arasinda iliskiler belirlenmistir. Bu bilgilere ek olarak daha 6nce gelistirilen bircok liderlik dlceginde
toplumsal etkinlik vb. ifadeler liderligin alt boyutu olarak kullaniimistir (Tlysiz, 2007; Tyree, 1998; Walker,
2009).

Karar verme, 6grenci liderligi 6lceginde yer alan alt boyutlardan bir digeridir. Karar verme yetisi yonetimin
ve dolayisiyla liderligin kalbi olarak ifade edilir (Aydin, 2010). Yoénetim sirecinin karar verme sireci ile
esdeger oldugu soylenebilir. Karar verme ayrica yonetim surecindeki adimlardan birisi olarak kabul edilir
(Aydin, 2010). Liderlik ve yoneticilik 6ziinde ayrilsa da birbirine benzeyen sireclerdir ve karar verme yetisi,
tim liderlik trlerinde oldugu gibi, 8grenci liderligi icin de oldukca dnemlidir. Ogrenci liderinden, karar
verme slrecine etkin katilimi ve gerektigi durumlarda isabetli kararlar vermesi beklenmektedir. Bu
kapsamda 6grenci liderinin; sorunlari belirlemesi, olasi ¢oziim yollarini degerlendirmesi ve ¢oziime iliskin
kararlara katilmasi ve gerektiginde sorumluluk alarak karar vermesi gerekmektedir (Chang, 2012; Conner ve
Strobel, 2007; Mayer ve Feuer, 2008; Mumford ve digerleri, 2000). Karar verme kavrami daha &6nce
gelistirilen liderlik 6lceklerinin buylk cogunlugunda alt boyut olarak yer almaktadir (Cansoy, 2015; Cheng,
Lin, Chu ve Tsai, 2012; Ding, 2006; Holloway, 1998; Mackay, 2002; Overocker, 2013).

Ogrenci liderligi dlceginde elde edilen son alt boyut ise teknoloji ve yeniliktir. 21. yiizyilda kiiresellesme
yoninde yasanan gelismeler gbéz o©nltne alindiginda ve sosyal medya ile teknolojinin hayatimiza
entegrasyonu birlikte disindldiginde, gelecegin liderleri olma potansiyeline sahip 6grenci liderlerinin
teknolojik yeterliginin (st diizeyde olmasi beklenir. Ogrenci liderinin, giinimiizde hizla degisen ve gelisen
teknolojiyi; etkili kullanmasi ve yenilik/inovasyona acgik olmasi beklenmektedir (Bardou, Bryne, Pasternak,
Perez ve Rainey, 2003). Ayrica 21. yuzyll becerileri incelendiginde, yeni yetisen 6grencilerden bilgi ve
teknoloji alaninda yetkin olmalari istenen ve hatta zorunluluk gerektiren bir durumdur. OECD {lkelerinde
yapilan bir arastirmaya goére sadece birkag llkedeki 6gretmen yetistirme programi 21. ylizyil becerilerinin
tamamini 6gretmeyi ve gelistirmeyi hedeflerken; buylk ¢ogunlugunda bilgi ve teknoloji becerilerinin
gelisimi igin girisimler bulunmaktadir (Ananiadou ve Claro, 2009). Arastirmalarin ortaya koydugu bu
sonuglar; teknoloji ve yeniligin hem bir liderlik 6zelligi ve hem de bunlari uygulayarak gelecekte tretime
donustirebilme potansiyeli saglamasi bakimindan lider 6grenciler icin ¢ok buylk bir énem tasidigini
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gostermektedir. Teknoloji ile ilgili alt boyut daha once gelistirilen sadece bir tane 6lgme aracinda
(Overocker, 2013) yer almakta ve bu tespit, tarafimizdan gelistirilen 6lcegin ne denli glincel ve yetkin
olduguna isaret etmektedir.

Sonug ve Oneriler

o ep

Sonug olarak, 30 madde ve alti alt boyuttan olusan “6grenci liderligi” &lceginin, Universite 6grencilerinin
liderlik algilarinin belirlenmesi icin kullanilabilecek gecerli ve glvenilir bir lcme araci oldugu belirlenmistir.
Bu Olcek aracihigr ile lisans dizeyindeki 6grencilerin liderlige iliskin algilarini belirlemek mumkiin
olabilecektir ve alanyazinda belirlenen 6énemli bir eksikligi giderecegi distnilmektedir. Bu 6lcek bundan
sonraki ¢alismalarda Universite o6grencilerinin liderlik algilarinin  ve 6zelliklerinin  belirlenmesinde
kullanilabilecek gecerli ve glivenilir bir 8lcme araci olup bu alanda eksikligi hissedilen bir boslugu da 6nemli
olclide doldurabilecektir. Ciinkl bir yandan Turkiye yiksek dgretiminin yapi ve isleyisi ile 6te yandan da
toplumsal ve kultirel kodlarimizla 6rtiisen bir 6grenci liderligi 6lcegi bulunmamaktadir.

Her ne kadar elde edilen olcegin verileri Tirkiye'nin yedi farkli bolgesinde bulunan yirmi farkli
Universitedeki o6grencilerden toplanmis olsa da olcegin farkli calismalarda kullaniimasi ve i¢ tutarlik
katsayilarinin tekrardan hesaplanmasi 6nerilebilir. Elde edilen 6grenci liderligi olcedi besli Likert tipinde
gelistirilmistir ama son zamanlarda degerlendirmelere zenginlik katmak amaciyla yedili ve dokuzlu Likert
tipi Olcekler gelistiriimeye baslanmistir. Bundan dolayr bundan sonraki ¢alismalarda 6lgegin yedili Likert
tipinde tekrar diizenlenmesi ve givenirlik calismalarinin yapilmasi énerilebilir. Ayrica calisma kapsaminda
gelistirilen 6grenci liderligi 6lcegi, alanyazinda konu ile ilgili baska 6l¢me araci bulunmadigi igin &lgut
gegerligi belirlenememistir. Bu sinirliiga bagl olarak, 6grencilerin liderlik algilarini belirlemeye ydnelik
gelistirilecek olan baska 6lgme araclarinda 6grenci liderligi 6lceginin kullanilmasi dnerilebilir.
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In this study, it is aimed to investigate the effect of smart board usage and activity

based instruction on students' academic achievement, and their attitudes towards | jnsni University

science and environment. The study was carried out with the participation of 77 | journal of the Faculty of Education
students who were attending to 5th class in a public school in 2017-2018 academic | vio] 21 No 3, 2020

year. A quasi-experimental design with pre-test and post-test control group was pp. 1197-1215

employed, and one control and two experimental groups were used in the study. A | pQ|: 10.17679/inuefd.644449
36-item Science Attitude Test, 32-item Attitude Towards Environment Scale, and 25

multiple-choice item Human and Environment Relationship Achivement Test were

applied as pre and post-tests to all groups. According to the results obtained from the

study, it has been found that smart board usage and activity based instruction | article type:

significantly increased students 'academic achievement and attitude towards science. | Research article

Students’ attitudes towards environment were not changed according to the applied

teaching method.

Keywords: Activity-based Instruction, environment, attitude, smart board, science
achievement

Received :08.11.2019
Accepted :22.09.2020

Suggested Citation

Ekinci, R., Eroglu Dogan, E., and Dogan, D. (2020). Effect of smart board usage and activity based instruction on students’
academic achievement, and attitudes towards science and environment, Inonu University Journal of the Faculty of
Education, 21(3), 1197-1215. DOI: 10.17679/inuefd.644449

This study is based on the master thesis named “Effect of different teaching methods on academic achievement, attitudes
towards science and environment in the human and environment relationship unit”.



EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Environment can be defined as a set of physical, biological and social factors in which human activities and
living beings interact directly or indirectly (Erer, 1992). Nowadays, environmental problems such as soil, air,
water and noise pollution, erosion and desertification are increasing with the rapid population growth and
industrialization. In order to solve these problems and protect the environment, it is necessary to raise a
positive environmental awareness among young children. This can be achieved through an effective
environmental education. To reach this goal, it is clear that technological advances and new learning and
teaching approaches should be utilized.

Science education curricula developed in Turkey in 2004 and then in 2005, 2013 and 2018 led to the
implementation of many student-centered teaching and learning approaches in school settings. Based on
the assumption that these approaches would contribute to the effective environmental education,
academic achievement and positive attitudes towards science, many research studies have been
conducted. As one of these approaches, activity-based instruction contributes positively to the learning
environment, facilitates cooperation between teachers and students, makes science lessons more funny
and provides active participation of students (Hee, 2005). On the other hand, with Fatih Project, interactive
smartboards and tablets have been used in science classes in Turkey. Smart boards contribute to the
learning of abstract concepts, that are difficult to understand due to their features, with use of modeling,
animation and simulation, while increasing the students' interest towards the lesson and providing
different measurement and evaluation opportunities for teachers (Adigiizel, Glrbulak and Saricayir, 2011).
The main motivation of this research is the limited number of studies in the literature that deal with the
effects of smart board and activity-based teaching approaches on students' science achievement, and their
attitudes towards science and environment.

Purpose

In this research, it is aimed to investigate the effect of smart board usage and activity-based instruction on
5t grade students' academic achievement, and their attitudes towards science and environment.

Method

A three-group (two treatment and one control group) pretest-posttest quasi experimental design was
employed in the study. In the first experimental group (D1) smart board activities, in the second
experimental group (D2) activity-based instruction activities, and in the control group (K) traditional
teaching approach were used for 4 weeks (16 lesson hours). Research data were collected through the
following instruments: A 25-multiple choice item achievement test developed by the researchers about
human and environment relationships unit (iCBT), a 36-item 4-point Likert scale developed by Huyugiizel
Cavas (2004) about attitudes toward science (FTT) and a 32-item 3-point Likert scale developed by
Yasaroglu (2012) about attitudes toward environment (CYTO). All statistical analysis was performed using
SPSS v.20 software. During the statistical analysis, first, a series of normality tests were performed to
determine whether the data fit the normal distribution, then pre-test and post-test scores of groups were
compared. To this end, Kruskal Wallis, Mann Whitney U and Wilcoxon Sign Rank tests were used.

Findings

The findings of the study can be summarized as follows: No statistically significant difference was found
between the control and experimental groups' pre-test scores of CYTO, FTT and ICBT tests which indicated
that the groups were equivalent in terms of their academic achievement levels, attitudes towards science
and environment. Post-test score comparison of the experimental and control groups showed no
significant differences between their attitudes towards the environment, whereas smart board (D1) and
activity based instruction practices (D2) were found effective in developing positive attitudes towards
science. In addition, D1 and D2 approaches were also found effective in raising student academic
achievement. However, no significant differences were observed between D1 and D2 teaching practices in
terms of attitudes towards science and academic achievement. Within comparison of the pretest-posttest
scores of experimental and control groups revealed no significant result with respect to the students’
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attitudes towards the environment, however, D1 and D2 teaching practices significantly raised the
academic achievement of the students. On the other hand, teaching approach applied in the control group
(K) did not lead to any significant result in raising the academic achievement of the students. Moreover,
because a slight increase between the pretest-posttest scores of D2 was observed, only D1 application
caused a significant result in terms of the students' attitudes towards science.

Discussion & Conclusion

Smart board (D1) applications, activity based instruction (D2) and traditional teaching (K) approaches did
not make any difference in developing positive attitudes towards the environment which indicates teaching
approaches were not effective in changing attitudes of students towards the environment significantly. This
can be explained by the fact that attitudes are generally resistant to change, and it is difficult to change
attitudes towards the environment through such a short-term study. Also, the place where the students
living on, which is a totally reinforced concrete environment devoid of greenery, and ages of the students
(9-10 years) might helped to cause this result. On the other hand, as compared to the traditional teaching
method applied in the control group (K), teaching methods applied in both experimental groups (D1 and
D2) developed more positive attitudes towards science. With the use of smart boards, visual and interactive
science lessons might attract student’s attentions and help them to connect the science content and
processess they learned to their daily life. Activities used in activity based instruction might also make the
science lessons more funny thereby improving students’ attitudes toward science. Similarly, Ozenc and
Ozmen (2014) found that students in experimental group (smart board used) had higher attitude scores
towards science course than students in control group. Hall and Higgins (2005), Tercan (2012), and Tufekgi
and Benzer (2018) obtained also similar results in their studies on the effect of smart board usage on
attitudes toward science.

Educational applications used in the experimental groups (D1 and D2) significantly increased the academic
achievement of the students compared to the control group. Smart board (D1) usage might encourage
students to participate more in class activities and lead them to learn science concepts more quickly and
effectively with the help of visual and auditory elements. Activity-based instruction might also lead
students to participate more actively to science class activities, and to learn more meaningfully the subject
content. Since both methods can save the lesson from monotony and make students active learners, these
factors can be considered among the reasons that influence students’ success. Tezer and Deniz (2009),
Solvie (2004) and Tirksoy and Taslidere (2016) also found similar results with present study. It can be
concluded that smart board usage and activity based instruction are two effective approaches in increasing
5t grade level students’ attitudes toward science and raising their academic achievement. The results
should encourage science teachers to employ these methods in their science lessons at different grade
levels. Also, researchers may want conduct studies to test the effectiveness of these methods using
different dependent variables.
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Oz

Bu arastirmada, ortaokul besinci sinif fen bilimleri dersi insan ve cevre iliskisi

konusunda akult (etkilesimli) tahta kullantminin ve etkinlik temelli égretimin

Ggrencilerin akademik basarisina, fene ve cevreye yonelik tutumlarina etkisinin = inéni Universitesi
arastinlmast amaglanmustur. Arastrma, 2017-2018 egitim-6gretim yiinda bir devlet | Egitim Fakdltesi Dergisi
ortaokulunda 5. sinifta 6grenim géren 77 égrenci ile gerceklestirilmistir. Arastrmada | Cilt 21, Sayi 3, 2020
veri toplama amaciyla 36 maddeden olusan Fen Bilimleri Tutum Testi (FTT), 32 | ss.1197-1215
maddeden olusan Gevreye Yénelik Tutum Olgegi (CYTO) ve arastirmact tarafindan | DOI: 10.17679/inuefd.644449
gelistirilen 25 coktan secmeli maddeden olusan insan ve Cevre lliskisi Basart Testi

(ICBT) uygulanmustir. Arastirmada elde edilen sonuclara gére; akilli tahta ve etkinlik

temelli 6gretimin Ggrencilerin akademik basarist ve fen bilimleri dersine yénelik | Makale tiiri:
tutumunu  istatistiksel olarak anlamlt diizeyde arturdigt bulunmustur. Ayrica, | Arastirma makalesi
uygulanan égretim yéntemine gbre Ogrencilerin cevreye ydnelik tutumlarinin

degismedigi belirlenmistir.
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Tutumlara Etkisi” bashkli yiksek lisans tezinden retilmistir.
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GiRiS

Cevre kavrami ile ilgili cok sayida yapilan tanimlardan bazilari sdyledir: Canlilarin yasamsal baglarla
birbirlerine kenetlendikleri, etkilenip ve etkiledikleri mekanlara o canlinin ya da canlilar toplulugunun yasam
ortami ya da cevresi denir (Erinc, 1984). insan faaliyetlerinin ve canli varliklarin belli bir sire icinde
dogrudan veya dolayl olarak etkilesim icinde bulundugu fiziksel, biyolojik ve sosyal etmenler bitinudir
(Erer, 1992). Bir canlinin cevresi her tirll biyolojik, sosyal, kiltirel ve ekonomik faaliyetlerini strdirdigu
alandir. Kisaca c¢evre yasanilan ortamdir (Basal, 2005). Cevre, etrafimizda bulunan tim canl ve cansiz
varliklari niteleyen bir kavramdir. Canli varliklar bulunduklar cevreyi farkh sekillerde hem etkiler hem de
ondan etkilenirler. Bir canlinin cevresi; her tlrlu kultirel, biyolojik, sosyal ve ekonomik etkinliklerini
surdlrdigl; beslenme, barinma ve tGreme gibi ihtiyaglarini giderdigi yerdir (Bahceci, Yel ve Yilmaz, 2009).
Bu tanimlardan yola cikacak olursak; canli bir varlik olarak insanoglu var oldugu ilk zamanlardan bu zamana
kadar hayatta kalmak icin doga ile strekli bir etkilesim ve muicadele icerisinde bulunmustur. Bu durum tarih
boyunca cevrenin aleyhinde gelismis; her gecen giin hizli nifus artisi ve sanayilesme ile birlikte cevre
Gzerindeki olumsuz etkiler artmistir. Nifus artisi beraberinde sanayilesme ve plansiz kentlesmeye yol
a¢makla birlikte, boyutlari giderek blyuyen; toprak, hava, su ve glrilti kirliligi, erozyon ve ¢ollesme gibi
cevre sorunlarina da neden olmaktadir (Gékce, Kaya, Aktay ve Ozden, 2007).

Cevrenin korunmasi ve gelistirilmesi konusunda gdsterilen cabalarin amaci, insanlarin giivenli ve saglikli bir
cevrede yasamlarini devam ettirmesidir. Cevrenin korunmasi igin ise insanlara cevreye bakis konusunda
kiicik yaslardan itibaren olumlu bir biling kazandirlmasi gerekmektedir. insanlara cevre bilinci asilanarak
cevrenin korunmasi ve daha fazla cevre sorunlarina yol agilmasinin énlenmesinin yolu etkili bir cevre egitimi
ile gerceklestirilebilir (Nazlioglu, 1998). Etkili bir cevre egitimi icin giinimiizde giderek yayginlasan
teknolojik gelismelerden ve yeni 6grenme ve 6gretme yaklasimlarindan yararlaniimasinin geregi aciktir.

Ulkemizde 2004 yilinda daha sonra ise 2005, 2013 ve 2018 yillarinda diizenlenen fen 6gretim programlari
ile birlikte ilk defa 6grencinin ilgi ve ihtiyacglarini dikkate alan bircok 6grenci merkezli 6gretim yaklasimi
uygulanmaya baslanmistir. Bu yaklasimlardan biri olarak etkinlik temelli ogretim, fen egitiminde
yapilandirmaci egitim anlayisina uygun bir 6grenme-6gretme yaklasimdir (Milli Egitim Bakanhgi, 2005). Bu
yaklasimda ogretmenler, o6grencilerine problem durumlar vererek deney yapabilmelerine, soru
sorabilmelerine ve kesfedebilmelerine olanak veren etkinliklerle donatilmis 6grenme ortamlari hazirlarlar
(Senemoglu, 2005). Bu baglamda etkinlik temelli 6gretim yontemi fen 6gretiminde kullanilan etkili 6gretim
yontemlerinden biri olarak gorilebilir. Etkinlik temelli 6gretim, 6grencilere 6zgiin disiinmeyi 6greterek
karsilastiklari problemlere pratik ¢dziimler bulmalarini kolaylastiran ve 6grenmede 6zgiven kazandiran
onemli bir yontemdir. Etkinlik temelli 6gretim yaklasiminda &gretmenler planlayici, organize edici,
degerlendirici, kolaylastirici ve karar verici rollerini Ustlenirler. Genel olarak belirtmek gerekirse, etkinlik
temelli dgretim okulda 6grenme ortamlarina olumlu katki saglayarak okul, 6gretmen ve o&grenciler
arasindaki isbirligini kolaylastirir, fen derslerini daha eglenceli hale getirerek 6grencilerin aktif katiimini
saglar (Hee, 2005). Etkinlik temelli d6gretimin en dikkat cekici 6zelliklerinden biri de 6grencide merak
duygusu uyandirip, motivasyon dizeyini artirarak 6grencinin 6gretim siirecine aktif katihmini saglamasi ve
ogrencileri problem ¢6zmede badimsiz olmaya tesvik etmesidir. Boylece 6grencilerin bilgiyi hazir
almayarak, analiz, sentezleme ve uygulama sureclerini kullanmalarini saglar (Akin, 2007).

Teknolojik gelisimlerin en kapsamli uygulama alanlarindan biri stiphesiz egitimdir. Bu nedenle teknolojide
yasanan gelismeler egitim ve 6gretimi dogrudan etkilemektedir (Orhan ve Akkoyunlu, 2003). Teknoloji
kullanimi, 6grencilerin 6grenme strecine daha cok yogunlasmalarini saglayarak motivasyon ve kendilerine
olan glvenlerinin artmasina ve bilissel becerilerinin gelismesine katkida bulunur (Heafner, 2004). Okullarda
kullanilan en 6nemli teknolojik araclardan biri olarak bilgisayarlarin; 6zgliven saglama, hizli dénit verme,
basariyr arttirma, bilgi kaynaklarina dogrudan ulasmayi saglama ve grup calismalarina firsat verme gibi
cesitli faydalari bulunmaktadir (Yilmaz ve Horzum, 2005). Bu faydalarindan dolayi bilgisayarlar; egitim-
ogretim birimlerindeki faaliyetlerde, idari islerde, laboratuvarlarda, ders ici ve ders disi etkinliklerde
vazgecilmez bir teknolojik ara¢ haline gelmistir. Ulkemizde Fatih Projesi ile birlikte bilgisayarlara entegre
edilmis akilli tahtalar ve tablet bilgisayarlar fen derslerinde de kullanilmaya baslanmistir. Akilli tahtalar
modelleme, animasyon ve benzetim gibi 6zellikleri sayesinde anlasiimasi zor olan soyut kavramlarin daha
kolay 6grenilmesine katkida bulunurken, &grencilerin derse karsi ilgisini artirmakta ve 6gretmenlere
kullanabilecekleri farkli 6lgme ve dederlendirme imkanlari saglamaktadir (Adigiizel, Gurbulak ve Saricayir,
2011). Literaturde, akilli tahta kullaniminin ve etkinlik temelli 6gretim yonteminin égrencilerin fen basarisi,
fene ve cevreye ydnelik tutumlarina etkisini birlikte ele alan sinirli sayida calismaya (Oziredi, 2009; Solmaz,
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2010; Yilmaz, 2013; Kocak, 2013; Cicekli, 2014; Turkoglu, 2014; Dereli, 2016) rastlaniimasi, bu arastirmanin
temel motivasyonunu olusturmustur. Bu calismalarda genel olarak akilli tahta ile ilgili 6grenci gorisleri,
akilli tahta kullaniminin  6grenci tutumlarina, akademik basarilarina ve &gretimde kaliciiga etkisi
belirlenmeye calisiimis veya etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin tutum ve akademik basarilarina etkisi
arastinlmistir. Sonug olarak, bu calismalarda yalnizca akilli tahta kullaniminin veya etkinlik temelli 6gretimin
etkisi incelenmistir. Ote yandan, ulasilabilen kaynaklar tarandiginda, fen egitimi alaninda her iki
uygulamanin etkisini birlikte ele alan ve 5. sinif “insan ve Cevre” {initesi konusunda akilli tahta kullaniminin
veya etkinlik temelli ©6gretimin etkisini arastiran baska calismalara rastlaniimamasi, bu arastirmanin
yapilmasinin diger gerekcelerini olusturmustur. Bu ydniyle, arastirmanin fen egitimi alan yazinindaki bu
boslugu doldurmaya katkida bulunacagi distintlmustur.

Arastirmanin amaci, ortaokul besinci sinif fen bilimleri dersi “insan ve Cevre" iliskisi konusunda akilli
(etkilesimli) tahta kullaniminin ve etkinlik temelli 6gretimin 6grencilerin akademik basarisina, fene ve
cevreye yonelik tutumlarina etkisini arastirmaktir. Arastirmanin amaci dogrultusunda asagidaki alt
problemler olusturulmustur:
(i) Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT &n test puanlari arasinda anlamli farklilik var midir?
(i) Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT son test puanlar arasinda anlamli farklik var
midir?
(i) Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve iCBT 6n test ve son test puanlar arasinda anlamli
farkhlik var midir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Ortaokul 5. Sinif Fen Bilimleri dersi “insan ve Cevre” (initesinde yer alan “insan ve Cevre iliskisi” konusuna
yonelik olarak gelistiren etkilesimli tahta uygulamalarn ve etkinlik temelli 6grenme etkinliklerinin
ogrencilerin akademik basarisina, ¢evreye ve fen bilimleri dersine yonelik tutumlarina etkisinin arastirildig
bu calismada, on test-son test kontrol gruplu yari deneysel desen kullaniimis ve iki deney bir kontrol grubu
olusturulmustur. Deneysel desen, degiskenler arasindaki neden-sonug iliskilerini kesfetmek amaciyla
kullanilir. (Blyukoztirk, 2007). Yar deneysel desende ise amag deneysel desenle ayni olmakla birlikte
katiimcilar deney ve kontrol gruplarina rasgele atanmazlar. Bunun yerine, deney ve kontrol gruplari
hazirbulunusluluk ve bilissel dlizey gibi 6zellikler agisindan benzer durumda olan katilimcilardan olusturulur
(Karasar, 2009). Bu arastirmada, deney ve kontrol grubunun seciminde arastirmanin bagimli degiskenleri
olan fene ve cevreye karsi tutum ve akademik basarilar bakimindan gruplarin 6n testlerinin esitligi kontrol
edilmistir. Arastirmanin bagimsiz degiskeni ise kontrol ve deney gruplarinda uygulanan &6gretimdir.
Arastirmada, kontrol grubunda (K) sadece MEB 5. Sinif Fen Bilimleri ders kitabi kullanilarak ¢ogunlukla
ogretmen merkezli bir 6gretim uygulanmistir. Deney gruplarinda ise, yine temel kaynak olarak MEB 5. Sinif
Fen Bilimleri ders kitabi kullanilmistir. 1. Deney grubunda (D1) etkilesimli tahta etkinlikleri, 2. Deney
grubunda (D2) ise etkinlik temelli 6gretim yapilmistir.

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini istanbul ili Pendik ilcesinde bulunan 38 ortaokulda 6grenim géren 5. sinif 6grencileri
olusturmaktadir (Pendik ilce Milli Egitim Mudirliga, 2018). Bu okullarin tiimiine ulasmanin zaman ve
maliyet acgisindan zorlugu nedeniyle uygun o&rnekleme ydntemiyle; kolay ulasilabilirlik ve uygulama
yapilabilirlik gibi él¢ttler gdz 6niinde bulundurularak bir devlet ortaokulu drnekleme alinmistir. Arastirmaya
baslamadan 6nce ilgili kurumlardan gerekli yasal ve etik kurul izinleri alinmistir.

Tablo 1.
Katiimcilara ait demografik bilgiler
Cinsiyet 1. Deney Grubu 2. Deney Grubu Kontrol Grubu Toplam
(o) (D2) (K)
(Akill Tahta) (Etkinlik Temelli)
Kiz 12 (%48) 12(%46) 12(%46) 36(%47)
Erkek 13 (%52) 14(%54) 14(%54) 41(%53)
Toplam 25 (%100) 26(%100) 26(%100) 77(%100)

Arastirma, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda bu ortaokuldaki 5. siniflar arasindan rastlantisal olarak segilen
U¢ subede gergeklestirilmistir. Ayrica, arastirmaya katiimda gonallilik esas alinmistir. Secilen bu (g

1202



subeden biri kontrol grubu (26), diger ikisi ise etkinlik temelli (26) ve akilli tahta uygulamalari temelli (25)
dgretimin yapilacagi deney gruplar olarak belirlenmistir. Orneklemde yer alan katilimcilara ait demografik
bilgiler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1 incelendiginde, 1. Deney grubundaki (D1) katilimcilarin %52'sinin erkek ve %48'inin kiz, 2. Deney
grubundaki (D2) katilimcilarin %54'Unin erkek ve %46'sinin kiz oldugu, benzer sekilde kontrol grubundaki
(K) katilimcilarin da %54'Unln erkek ve %46'sinin kiz oldugu gorilmektedir. Bu verilere gore kiz ve erkek
katiimcilarin gruplara dagilimlarinin dengeli oldugu séylenebilir.

Alan yazinda deneysel calismalarda her grup igin katilimcr sayisinin 15 ila 30 arasinda olmasinin yeterli
oldugu belirtilmektedir (Daniel, 2011: 243). Bu durumda calismada olusturulan deney ve kontrol gruplari
icin belirlenen 6rneklem sayisinin verilen aralikta (15-30) ve toplam &rneklem sayisinin ise 30'dan buylk
olmasinin (N=77) (Tablo 1) érneklem bulyukligi igin yeterli oldugu séylenebilir. Ancak, calismanin yapildigi
okulun seciminde uygun O&rnekleme ydnteminin kullanilmak zorunda kalinmis olmasi, sonuglarin
genellenebilirligini sinirlandirmaktadir (Salkind, 2010). Ayrica, ¢alismaya katilan égrenciler kontrol ve deney
gruplarina rastgele atanamadigindan, seckisiz olarak segilen bagimsiz siniflar kullaniimistir. Diger yandan,
katiimcilarin rastgele atanmasi, hedeflenen evreni temsil etme ve esdeger gruplarin olusturulmasi
agisindan daha avantajlidir (Fraenkel ve Wallen, 2012). Dolayisiyla, calisma sonuclar degerlendirilirken bu
sinirhliklar g6z 6niinde bulundurulmustur.

Veri Toplama Araci

Arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla; arastirmaci tarafindan gelistirilen “insan ve Cevre iliskisi Basari
Testi (ICBT)", Huyugiizel Cavas (2004) tarafindan gelistirilen ve bu arastirmanin pilot calismasi sirasinda
Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi 0.90 olarak yeniden hesaplanan 4'lu likert tipinde bir 6lcek olan ve 36
maddeden olusan “Fen Bilimleri Tutum Testi (FTT)" ile Yasaroglu (2012) tarafindan gelistirilen ve yine pilot
calisma sonucunda Cronbach Alpha glvenirlik katsayisi 0.76 bulunan 3'li likert tipinde bir 6lcek olan ve 32
maddeden olusan “Cevreye Yénelik Tutum Olcegi (CYTO)" kullaniimistir.

Basar testi gelistirilirken Unitelendirilmis yillik plan dogrultusunda konu ile ilgili dort kazanim bulundugu
belirlenmistir. Hazirlanacak testin kapsam gegerligi igin bu kazanimlara yonelik bir belirtke tablosu
olusturulmustur. Daha sonra belirtke tablosuna gore ilgili alan yazin taranarak 6rnek maddeler incelenmis,
madde havuzu olusturulmus, hazirlanan maddeler deneyimli bir fen bilgisi ve bir Tirkce 6gretmeni ile
alanda uzman iki fen egitimcisi tarafindan incelenmistir. incelemeler ve geri doniitler dogrultusunda
maddelerde yapilan gerekli dizenlemelerden sonra bazi maddeler havuzdan cikariimis ve 29 adet ¢oktan
se¢meli sorudan olusan bir deneme formu olusturulmustur. Bu deneme formu, bir ortaokulda bu dersi
daha 6nce almis 152 altinci sinif 6grencisine uygulanmistir. Pilot uygulama sonucu elde edilen verilerin
analizi "Test Analiz Programi” (TAP) programi ile gergeklestirilmistir. Sonug olarak, ortalama guclik degeri
(p) 0.528, ortalama ayirt edicilik degeri (r) 0.539 ve Kuder Richardson-20 (KR-20) degeri 0.83 olarak
hesaplanmis ve 25 coktan se¢cmeli sorudan olusan orta guglikte, ayirt edicilik glici yuksek, gecerli ve
glvenilir bir basari testi elde edilmistir.

Basari testindeki maddeler dort secenekli olup bir dogru ve Ug celdirici secenekten olusmaktadir. Basari
testi puanlanirken, celdiricilere 0, dogru cevaplara ise 1 puan verilmistir. Bundan dolayl bu testten
alinabilecek maksimum puan 25; minimum puan ise sifirdir. FTT puanlanirken "Hicbir zaman™: 4, "Cok az": 3,
“Bazen": 2 ve “"Her zaman": 1; CYTO de ise “Evet Katiliyorum": 3, “Biraz Katiliyorum": 2, “Hayir Katilmiyorum”:
1 puan olacak sekilde puanlanmistir. 36 maddeden olusan FTT' den alinabilecek en yiiksek puan 144 ve en
diisiik puan ise 36 dir. Benzer sekilde, 32 maddeden olusan CYTO'den alinabilecek en yiiksek puan 96 ve en
disiik puan ise 32 dir. FTT ve CYTO'de yer alan olumsuz maddeler ise tersten puanlanmistir. Bu dlcme
araclarindan ICBT icin bir ders saati (40 dakika) stre verilmistir. FTT ve CYTO icin de birer ders saati siire
verilmesi 6ngorulmis, ancak ogrencilerin pilot uygulamada her iki 6lcme aracini bir ders saati icinde
rahatlikla yanitlayabildikleri gorulduginden, asil uygulamada da bu testler sinif ortaminda bir ders saati
icerisinde 6grenciler tarafindan yanitlanmistir.

Uygulama Siireci
Arastirma, ilkdgretim 5. Sinif Fen Bilimleri dersi “insan ve Cevre” tinitesinde yer alan “insan ve Cevre iliskisi”
konusunda yapilmistir. Bu Unitede toplam doért kazanim bulunmaktadir. Bu kazanimlar;
e F.56.2.1-insan ve cevre arasindaki etkilesimin &nemini ifade eder. Cevre kirliliginin insanlarin
sagligi tzerindeki olumsuz etkilerine deginir,

1203



e F.5.6.2.2-Yakin cevresindeki veya Ulkemizdeki bir cevre sorununun ¢éziimine iliskin neriler sunar,

e F.5.6.2.3 Insan faaliyetleri sonucunda gelecekte olusabilecek cevre sorunlarina yénelik ¢ikarimda
bulunur,

e F.6.524-Insan cevre etkilesiminde yarar ve zarar durumlarini &rnekler lzerinde tartisir (MEB,
2018).

Arastirmanin uygulama siresi, her bir grupla haftada dort saat olmak Uzere toplam dort hafta (16 ders
saati) slirmistiir. Tim gruplara uygulama éncesi &n-test ve uygulama sonrasi son-test olarak FTT, CYTO ve
ICBT 6lcme araclar uygulanmistir.

Arastirmada, 6gretmen farkliligindan kaynaklanabilecek etmenin etki etmemesi icin deney ve kontrol
gruplarinda dersler arastirmacilardan biri tarafindan yuratalmuastir. Ayrica, bu durumun arastirmanin ig
gecerligini tehdit etmesine engel olmak amaciyla okuldaki baska bir fen bilimleri 6gretmeni ve diger bir
arastirmaci uygulamayi yapan arastirmacinin dénceden haberi olmaksizin rastgele bazi dersleri izlemistir.
Bunun yaninda, alan yazin taramasi yapilarak akilli tahta uygulamalari ve etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri
ile ilgili ulasilabilen calismalar incelenmis ve arastirmacilar tarafindan 5. Sinif “insan ve Cevre” initesinde
kullanilabilecek akilli tahta ve etkinlik temelli 6gretim icin uygulama ve etkinlikler belirlenmistir. Bu
etkinlikler baska bir okulda uzun yillardir fen bilimleri 6gretmeni olarak gérev yapan bir 6gretmen ve fen
egitimi alaninda uzman iki 6gretim Uyesi tarafindan gézden gecirilmis ve yapilan onerilerin ardindan gerekli
duzeltmeler yapilarak bu etkinliklere dayali ders planlari hazirlanmistir. Kontrol ve deney gruplari igin
hazirlanan bu ders planlari da ayni degerlendirilme siirecinden gegirildikten sonra derslerde uygulanmustir.
Genel olarak, arastirmanin i¢ ve dis gegerliginin saglanmasi icin alan yazinda vurgulanan faktorlere dikkat
edilmistir (Karasar, 2009: 105-107).

Arastirmada, MEB 5. Sinif Fen Bilimleri kitabi temel ders kitabi olarak kullaniimis ve her (i¢ grupta da “insan
ve Cevre” Unitesinin kazanimlar dikkate alinmistir. Bu calismadan 6nce siniflarda derslerin MEB 5. Sinif Fen
Bilimleri ders kitabina bagli kalinarak cogunlukla 6gretmen merkezli islendigi belirlenmistir. Ayrica,
siniflarda akilli tahta bulunsa da derslerde nadiren kullanildigi belirlenmis ve gozlenmistir. Dolayisiyla
dgrencilerin akilli tahta deneyimlerinin cok sinirli oldugu séylenebilir. Ote yandan, cok sinirli sayida yapilan
kitaptaki etkinliklerin ise cogunlukla &gretmenler tarafindan sinifta demonstrasyon seklinde yapildig
belirlenmistir. Dolayisiyla, akilli tahta kullanimi ve etkinlik temelli 6gretimle ilgili olarak sinirli da olsa
ogrencilerin bir deneyimlerinin bulunmasi, 6grencilerde bir yenilik etkisi yaratmis oldugunu sdylemeyi
zorlastirmaktadir. Ancak, calismamizda bu yontemlerin D1 ve D2 gruplarinda yogun ve etkin kullanimi s6z
konusudur. Kontrol grubunda ise, dersler her zamanki gibi islenmis; akilli tahta nadiren de olsa kullaniimaya
ve ders kitabindaki etkinlikler de yine cogunlukla 6gretmen ve nadiren de olsa 6grenciler tarafindan
yapilmaya devam edilmistir. Ayrica, D2 grubunda, ders kitabindaki sinirli sayidaki etkinlikle yetinilmemis,
arastirmacilar tarafindan unite ile ilgili yeni etkinlikler gelistirilmis ve tim etkinlikler 6grenciler tarafindan
gerceklestirilmistir. K, D1 ve D2 gruplarinda yapilan 6gretimler asagida ayrica ayrintili olarak agiklanmustir.

e Kontrol grubunda (K); derse baslarken 6grencilere konuya yonelik daha dnce neler 6grendikleri
hakkinda sorular sorulmus, daha sonra konuya yonelik ders kitabindan okuma yaptiriimis,
ardindan 6gretmen tarafindan konu anlatilmis, konuyla ilgili tartismalar yapilmis ve konu
bitiminde ders kitabindaki degerlendirme sorulari 6grenciler tarafindan cevaplandirimistir. Bu
grupta dersler cogunlukla 6gretmen merkezli islenmistir.

e Akilli tahta etkinliklerinin uygulandigi 1. Deney grubunda (D1); uygulamaya baslamadan once
ogrencilere akilli tahta uygulamalari ve dersin nasil islenecegi hakkinda gerekli bilgiler verilmistir.
Ders baslangicinda 6grencilerin konuya yodnelik dnbilgileri yoklanmis, ders planina gore belirlenen
akilli tahta uygulamasinda videolar, resimler ve animasyonlar Uzerinden konu islenmis ve dersin
islenisi sirasinda o6grencilerin yerlerinden kalkarak gelip akilli tahta uygulamasini yogun olarak
kullanmalari saglanmistir. Dersin sonlarina dogru konu &zetlenerek ders islenisi sonlandiriimistir.
Diger gruplann siniflarinda da akilli tahta bulunmasina karsin yalnizca bu grupta kullanilmistir.
Ayrica, bu grupta dersler kontrol grubuna gére daha ¢ok 6grenci merkezli islenmistir.

e  Etkinlik temelli 6gretim etkinliklerinin uygulandigi 2. Deney grubunda (D2); uygulama yapilmadan
once ogrencilere etkinlik temelli 6gretim ydntemi hakkinda ve dersin islenisi ile ilgili bilgiler
verilmistir. Derse baslandiginda ise, dncelikle 6grencilerin konu hakkindaki énbilgileri yoklanmis ve
onceden belirlenen 10 etkinlik arasindan o giin ders planinda yer alan etkinlik ya da etkinlikleri
yapmalari icin kendilerine verilmistir. Etkinliklerle ilgili 6grencilere cevabi verilmeden sorular
yoneltilmistir. Etkinlikler tamamlandiktan sonra 6grencilere etkinlik degerlendirme formu verilerek
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doldurmalari istenmistir. Doldurulan bu formlardan 6grencilerin etkinliklerden beklenen yararlari
gorup gormedikleri arastirmaci tarafindan degerlendirilmis ve sonraki derslerde yulritilecek
etkinlikler sirasinda nelere dikkat edilmesi gerektigi belirlenmistir. Dersin sonlarina dogru konu
toparlanarak ders islenisi sonlandirlmistir. Bu grupta ise dersler, cok buylik oranda 6grenci
merkezli islenmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmada toplanan verilerin istatistiksel ¢dzimlemelerinde SPSS 20 paket programindan yararlaniimistir.
Oncelikle, toplanan verilerin normal dagilim gésterip géstermedigini belirlemek icin arastirmada kullanilan
tim testlerin dntest ve sontest puanlar lzerinden her grup icin (D1, D2 ve K) ayr ayri Shapiro-Wilk
analizleri yapilmistir. Shapiro-Wilk testi sonuclarina gore verilerin blyik cogunlugu normal dagilim
goOstermediginden (Tablo 2), ve gruplardaki 6grenci sayilarinin N<30 olmasi nedeniyle parametrik olmayan
testlerin kullanilmasina karar verilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2000).

Cevreye yonelik tutum olcegi, fen bilimleri tutum Olcedi ve akademik basari testi 6n test ve son test
puanlar acisindan anlamli farklliklar olup olmadigini belirlemek igin grup ici ve gruplar arasi
karsilastirmalar yapilmistir. Bu baglamda, gruplar arasi puan ortalamalarinin ¢oklu karsilastirlmasinda
Kruskal Wallis testi, iki grubun puan ortalamalarinin karsilastirilmasinda Mann Whitney U testi ve grup ici
6n test ile son test puan ortalamalarinin karsilastirilmasinda ise Wilcoxon isaret Siralama testi kullaniimistir.
Sonuglar arasindaki farkliigin anlamli ¢iktigr durumlarda, etki buytklaga (r), degeri hesaplanmis (Lenhard
ve Lenhard, 2016) ve Cohen (1988)'e gére yorumlanmistir. Buna gore; 0,10 kiguk, 0,30 orta ve 0,50 yiksek
etki olarak kabul edilmistir.

Tablo 2.
Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT puanlarinin normallik testi sonuclart
Gruplar Olgme Araclar Shapiro-Wilk Sd p
CYTO 6n testi .948 26 213*
CYTO son testi 928 26 .068*
Kontrol (K) FTT On testi 937 26 114*
(N=26) FTT son testi .908 26 .024
iCBT &n testi 920 26 044
iCBT son testi 952 26 254*
CYTO &n testi .845 25 .001
CYTO son testi 832 25 .001
Akilli Tahta (D1) FTT 6On testi 768 25 .000
(N=25) FTT son testi 909 25 .029
iCBT &n testi 961 25 A442*
iCBT son testi 911 25 032
CYTO &n testi .844 26 .001
CYTO son testi 775 26 .000
Etkinlik Temelli (B2)  pr1 g testi 909 26 025
(N=20) FTT son testi 837 26 .001
iCBT 6n testi 903 26 .018
iCBT son testi ,881 26 ,006
*p>0.05
BULGULAR

Deney ve kontrol gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT puanlarinin betimsel analiz sonuclan Tablo 3'te
gorilmektedir. Tablo 3'te verilen CYTO puan ortalamalarina bakildiginda, D1, D2 ve K gruplarinin éntest-
sontest puan ortalamalari arasinda kicik artiglarin oldugu gérilmektedir. Ote yandan, deney gruplarinin
FTT Ontest ve sontest puan ortalamalari arasinda daha belirgin degisimler meydana gelmistir. D1 grubunun
FTT 6ntest puan ortalamasi 120.72 ‘den 129.16'ya yiikselirken, D2 grubunun FTT 6ntest puan ortalamasi
122.80 'den 126.30'ya yiikselmistir.
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Tablo 3.
Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT puanlarinin betimsel analiz sonuclart

D1 D2 K
CYTO Puanlari Ontest Sontest Ontest Sontest Ontest Sontest
N 25 25 26 26 26 26
Minimum 64 67 66 65 64 72
Maksimum 95 95 94 94 94 94
Ortalama (X) 86,48 86,56 84,54 84,89 83,46 83,62
Ss 8,22 9,43 8,67 10,13 6,75 7,34
FTT Puanlari Ontest Sontest Ontest Sontest Ontest Sontest
N 25 25 26 26 26 26
Minimum 47 102 90 90 102 101
Maksimum 140 144 139 143 139 136
Ortalama (X) 120,72 129,16 122,80 126,30 120,38 121,96
Ss 21,54 10,45 12,86 14,58 11,39 10,39
iCBT Puanlari Ontest Sontest Ontest Sontest Ontest Sontest
N 25 25 26 26 26 26
Minimum 3 3 6 7 4 5
Maksimum 19 24 20 23 19 24
Ortalama (X) 10,56 17,44 12,15 17,42 11,61 12,65
Ss 4,60 5,21 4,73 5,01 3,79 5,42

Kontrol (K) grubunun FTT Ontest ve sontest puan ortalamalar arasinda buyulk bir farklilik olusmamistir.
Tabloda verilen iCBT puan ortalamalari incelendiginde ise, FTT puan ortalamalarina benzer sekilde deney
gruplarinin ICBT 8ntest-sontest puan ortalamalari arasinda dikkat cekici artislarin oldugu, buna karsin
kontrol (K) grubunun ICBT &ntest-sontest puan ortalamalar arasinda biylk bir degismenin olmadig
gorulmektedir.

Birinci Aragtirma Sorusuna iligkin Bulgular

Arastirmanin “Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT &n test puanlar arasinda anlamli farklilik var
midir?” seklinde ifade edilen birinci alt problemini test etmek igin on test puanlari Gzerinden Kruskal Wallis
analizi yapilmis ve ortaya ¢ikan bulgular Tablo 4'de sunulmustur.

Tablo 4.
Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT én test puanlarinin analiz sonuclart
Ol¢gme Gruplar N Sira SS Kruskal Sd P
Araclari Ortalamasi Wallis
[a%fe] D1 25 45,38 6,24
on testi D2 26 40,35 744 5,052 2 0,080
K 26 31,52 6,17
FTT D1 25 41,02 21,54
on testi D2 26 39,25 12,85 0,457 2 0,796
K 26 36,81 11,38
iCBT D1 25 10,56 4,60
on testi D2 26 13,15 4,73 3,839 2 0,147
K 26 11,61 3,79
*p<0.05

Tablo 4'deki bulgulara gére arastirmaya katilan &grencilerin CYTO, FTT ve ICBT 6n test puanlarinin
uygulanan 6gretim yontemlerine gore anlamh sekilde farklilasmadigr gorilmektedir. Akilli tahta (D1),
etkinlik temelli 6gretim (D2) ve kontrol (K) gruplar arasinda CYTO, FTT ve ICBT 6n test puan ortalamalari
agisindan istatistiksel diizeyde anlamli bir farkliligin olmadigi (p=0.080, p=0.796, p=0.147) belirlenmistir. Bu
sonugclar, gruplarin arastirma oncesi akademik basari, cevreye ve fene yonelik tutum diizeyleri agisindan
denk olduklarini géstermektedir.
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ikinci Arastirma Sorusuna iligkin Bulgular

Arastirmanin “Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT son test puanlar arasinda anlamli farklilik var
midir?” seklinde ifade edilen ikinci alt problemini test etmek icin son test puanlar zerinde Kruskal Wallis
testi yapiimis ve ortaya ¢ikan bulgular Tablo 5te sunulmustur.

Tablo 5.
Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT son test analiz sonuclart
Olcme Gruplar N Sira SS Kruskal Sd P
Araclar Ortalamasi Wallis
cY10 D1 25 44.42 6.87
son testi D2 26 41.54 8.17 4.947 2 0.084
K 26 31.25 7.15
FTT D1 25 47.72 9.54
son testi D2 26 41.79 16.18 10.708 2 0.005*
K 26 27.83 12.41
iCBT D1 25 17.44 5.21
son testi D2 26 17.42 5.01 12.246 2 0.002*
K 26 12.65 542
*p<0.05

Tablo 5'teki bulgulara bakildiginda, akilli tahta (D1), etkinlik temelli 6gretim (D2) ve kontrol (K) gruplarinin
CYTO son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklihgin olmadig (p=0.084) gériilmektedir.
Bu bulguya gore, kontrol ve deney gruplarinin cevreye ydnelik tutum dizeylerinin benzer oldugu
soylenebilir. Diger yandan tablo incelendiginde; akilli tahta (D1), etkinlik temelli 6gretim (D2) ve kontrol (K)
gruplarinin FTT ve ICBT son test puan ortalamalar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farkliigin oldugu
(p=0.005, p=0.002) gorilmektedir. FTT son test puanlari acgisindan gruplarin sira ortalamalarina
bakildiginda, deney gruplarinin (D1=47.72 ve D2=41.79) kontrol grubuna gore (K=27.83) daha ylksek
ortalamalara sahip oldugu gériilmektedir. Benzer sekilde, ICBT son test puanlari agisindan gruplarin sira
ortalamalarina bakildiginda da deney gruplarinin (D1=17.44 ve D2=17.42) kontrol grubuna goére (K=12.65)
daha yiksek ortalamalara sahip oldugu gorilmektedir. Bu ylksek sira ortalamalar, istatistiksel olarak
anlamli olan bu farkliiklarin deney gruplari lehine oldugunu goéstermektedir. Ancak, farkliliklarin hangi
gruplar arasinda oldugunu tam olarak belirleyebilmek icin ikiserli gruplar Gzerinden ayri ayri Mann Whitney
U testleri yapilmis ve sonuglar Tablo 6 ve Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 6.
Kontrol ve deney gruplarinin FTT son test analiz sonuglart
Olgme Gruplar N Sira Sira u P
Araci Ortalamasi Toplami
D1-K 25 32.98 824.5 .
26 19.29 501.5 1505 0.001
FTT D1-D2 25 27.74 693.5 281.5 0.412
Son testi 26 24.33 632.5 ' '
D2-K 26 30.96 573.0 N
26 22.04 805.0 2220 0.034
*p<0.05

Tablo 6'daki bulgulara bakildiginda, akilli tahta uygulamalari ve etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile
ogrenim goren ogrencilerin Fen Bilimleri Tutum Testi (FTT) son test puanlarinin Kontrol grubundaki
ogrencilere gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farkli (U=150.5, p=0.001; U=222.0, p=0.034) oldugu
gorulmektedir. Bu farkliliklarin etki buayukluklerinin ise sirasiyla orta-yiksek (r=.46) ve orta (r=.30)
dizeylerde oldugu belirlenmistir. Bu bulgular ve tabloda verilen sira ortalamalarina bakildiginda, akilli tahta
uygulamalarinin ve etkinlik temelli 6gretim etkinliklerinin 6grencilerin fen tutum puanlarini olumlu yénde
etkiledigini gostermektedir. Ancak, akilli tahta uygulamalar ve etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile
o6grenim goren dgrencilerin FTT son test puan ortalamalari arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilgin ortaya ¢ikmamis olmasi (p=0.412), her iki yontemin dgrencilerin fene karsi tutumlarini benzer
diizeyde etkiledigini gostermektedir.
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Tablo 7.
Kontrol ve deney gruplarinin ICBT son test analiz sonuclart

Olcme Gruplar N Sira Sira U P
Aracl Ortalamasi Toplami
D1-K 25 32.42 810.5 .
26 19.83 515.5 164.5 0.002
iCBT D1-D2 25 25.78 644.5 3195 0917
Son testi 26 26.21 681.5 ’ '
D2-K 26 32.79 852.5
*
26 20.21 525.5 174.5 0.003
*p<0.05

Tablo 7'deki bulgulara bakildiginda, akilli tahta uygulamalari ve etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile
dgrenim gdren dgrencilerin insan ve Cevre iliskisi Basari Testi (ICBT) son test puanlarinin normal égretim
programina gore 6grenim goren Kontrol grubundaki 6grencilere gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde
farkll oldugu (U=164.5, p=0.002; U=174.5, p=0.003) gorilmektedir. Etki blyukligli degerleri
incelendiginde, akilli tahta (D1) grubu icin orta-ylksek (r=,42) ve etkinlik temelli (D2) grup igin de orta-
yuksek (r=,41) dizeylerde oldugu belirlenmistir. Bu bulgular, akilli tahta uygulamalarinin ve etkinlik temelli
ogretim etkinliklerinin 6grencilerin akademik basarilari Gzerinde orta-ylksek dizeyde etkili oldugunu
gostermektedir (Cohen, 1988). Ancak, akilli tahta uygulamalari ve etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile
dgrenim goren 6grencilerin insan ve Cevre iliskisi Basar Testi (ICBT) son test puanlar arasinda istatistiksel
dizeyde anlamli bir farklihgin olmamasi (U=319.5, p=0.917), bu ydntemlerin uygulandidi gruplarda son test
puan ortalamalarinin anlamli bir sekilde degismedigini ortaya koymaktadir.

Uciincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin “Kontrol ve Deney gruplarinin CYTO, FTT ve iCBT &n test ve son test puanlar arasinda anlamli
farklihk var midir?” seklinde ifade edilen Uglincl alt problemini test etmek icin 6n test-son test puanlari
lizerinde Wilcoxon isaret Siralama testi yapilmis ve ortaya cikan bulgular; Tablo 8, Tablo 9 ve Tablo 10'da
ayri ayri sunulmustur.

Tablo 8.
Kontrol ve deney gruplarinin CYTO én test- son test analiz sonuglart
Grup Siralar N Sira Sira Z P
Ortalamasi Toplami
Negatif 10 12.60 126.0 -0.016 0.987
Pozitif 12 10.58 127.0
D1 Esit 3
Toplam 25
Negatif 7 10.50 73.5 -1.466 0.143
D2 Poz_itif 14 11.25 157.5
Esit 5
Toplam 26
Negatif 14 13.75 192.5 -1.665 0.096
Pozitif 9 9.28 83.5
K Esit 3
Toplam 26
*p<0.05

Tablo 8'deki verilere bakildiginda, akilli tahta (D1), etkinlik temelli 6gretim (D2) ve kontrol (K) gruplarinin
Gevreye Yoénelik Tutum Olceginde (CYTO) 6n test puanlari ile son test puanlari arasinda istatistiksel olarak
anlamli bir farkhlik olmadigi gorilmektedir (p>0.05). Bu bulgular, akilli tahta (D1), etkinlik temelli 6gretim
(D2) ve kontrol (K) gruplarinda yapilan 6gretimlerin, 6grencilerin cevreye ydnelik tutumlari tizerinde anlamli
bir degisime yol agmadigini géstermektedir.

Tablo 9 incelendiginde, Akilli Tahta uygulamalari ile 6gretim yapilan D1 grubunda yer alan 6grencilerin FTT

On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir farklilik (Z=-2.682, p<0.05) oldugunu gdstermektedir. Bu
farkliigin etki buytklugl hesaplandiginda, orta diizeyde (r=.38) oldugu belirlenmistir. Ayrica, pozitif siralar
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farki toplaminin (2S+ = 262.0), negatif siralar farki toplamindan (£S- =63.0), buylk olmasi, akilli tahta
uygulamalarina dayali yapilan 6gretimin fen bilimleri dersine karsi 6grenci tutumlarini olumlu yénde orta
dizeyde etkiledigini gostermektedir.

Tablo 9.
Kontrol ve deney gruplarinin FTT 6n test- son test analiz sonuglart
Grup Siralar N Sira Sira Z P
Ortalamasi Toplami
Negatif 9 7.00 63.0 -2.682 0.007*
Pozitif 16 16.38 262.0
b1 Esit 0
Toplam 25
Negatif 8 16.75 134.0 -1.055 0.291
D2 Pozﬁtif 18 12.06 217.0
Esit 0
Toplam 26
Negatif 18 13.75 247.5 -1.834 0.067
Pozitif 8 12.94 103.5
K Esit 0
Toplam 26
*p<0.05

Diger yandan, etkinlik temelli yaklasimla 6grenim géren (D2) ve kontrol (K) grubundaki 6grencilerin FTT 6n
test ve son test puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik ortaya ¢cikmamistir. Bu bulgu, etkinlik
temelli (D2) ve kontrol (K) gruplarinda uygulanan 6gretim yontemlerinin, fen bilimleri dersine karsi 6grenci
tutumlarini etkilemede anlamli bir degisime yol agmadigini gostermektedir.

Tablo 10.
Kontrol ve deney gruplarinin ICBT 6n test- son test analiz sonuclart
Grup Siralar N Sira Sira Z P
Ortalamasi Toplami
Negatif 2 3.00 6.0 -4.216 0.000*
Pozitif 23 13.87 319.0
D1 .
Esit 0
Toplam 25
Negatif 2 2.00 4.0 -4.276 0.000*
D2 Poz.|t|f 23 13.96 321.0
Esit 1
Toplam 26
Negatif 7 11.07 775 -1.324 0.185
Pozitif 14 10.96 153.0
K .
Esit 5
Toplam 26
*p<0.05

Tablo 10'daki bulgulara bakildiginda, hem akilli tahta uygulamalari ile 6grenim géren D1 hem de etkinlik
temelli yaklagimla 6grenim géren D2 grubu égrencilerin insan ve Cevre iliskisi Basari Testi (ICBT) &n test ve
son test puanlar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklik oldugu gorilmektedir (Z=-4.216 ve Z=-
4.276). Akilli tahta (D1) grubu icin ortaya ¢ikan bu farkhhigin etki buyikliginin yiksek dizeyde (r=.59),
etkinlik temelli (D2) grubu igin de ylksek dizeyde (r=.59) oldugu belirlenmistir. Ayrica, D1 ve D2 gruplari
icin pozitif siralar farki toplamlarinin (xS+ = 319.0 ve XS+ = 321.0), negatif siralar farki toplamlarindan (£S-
=6.0 ve XS- =4.0) ¢ok buyilk olmasi, bu gruplarda uygulanan &gretimlerin 6grencilerin akademik
basarilarini olumlu yénde ve yiiksek diizeyde etkiledigini ortaya koymaktadir. Ote yandan, kontrol (K)
grubundaki 6grencilerin ICBT &n test ve son test puanlar arasinda ise istatistiksel olarak anlamli bir farkhlik
ortaya ¢tkmamistir (Z=-1.324, p=0.185). Bu sonug, Kontrol (K) grubunda uygulanan &gretim yaklagiminin
ogrencilerin akademik basarilarinda anlamli bir degisime yol agmadigini gdstermektedir.
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada, insan ve cevre iliskisi konusunda akilli tahta kullaniminin ve etkinlik temelli 6gretimin
ortaokul 5. sinif 6grencilerinin akademik basarisina, fene ve gevreye yonelik tutumlarina etkisi incelenmistir.
Calismada, siniflarin yansiz atama yoluyla olusturulmasinin merkezi egitim sistemimiz dolayisiyla mimkin
olmamasi (Cepni, 2010) 6n test-son test kontrol gruplu yar deneysel desen kullanmayi gerektirmistir.
Kullanilan desende, kontrol grubunda sadece ders kitabina bagl bir 6gretim yapilirken, 1. Deney grubunda
akill tahta uygulamalarina dayali 6gretim ve 2. Deney grubunda ise etkinlik temelli 6gretim yapilmistir.

Galisma verilerinin betimsel analizi, deney ve kontrol gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT &ntest ve sontest puan
ortalamalari arasindaki degisimleri ortaya koymustur (Tablo 3). Tablo 3 ‘teki analiz sonuclari; deney ve
kontrol gruplarindaki 6grencilerin cevreye yonelik tutumlarinda énemli bir degisme meydana gelmedigini,
ancak deney gruplarinda yapilan 6gretimin 6grencilerin fene yonelik tutumlarini ve akademik basarilarini
olumlu yoénde etkiledigini gostermistir. Yapilan bu 6n degerlendirmeleri test etmek ve arastirma alt
problemlerine yanit bulmak amaciyla calismada toplanan veriler, cikarimsal istatistik analizlere tabi
tutulmustur.

Calismanin  bu kisminda, yapilan istatistiksel analizler sonucu elde edilen bulgular tartisilarak
degerlendirilmis ve cikan sonuclarla ilgili &nerilere yer verilmistir. Bu amacla, arastirmanin ilk alt problemi
“Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve ICBT &n test puanlari arasinda anlamli farklihk var midir?”
seklinde diizenlenmistir. Arastirma problemine yanit bulmak amaciyla toplanan verilerin analizi sonucunda;
akilli tahta uygulamalari ile 6grenim goren D1, etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile 5grenim géren D2 ve
kontrol (K) grubundaki &grencilerin uygulama &ncesinde CYTO'den aldiklar 6n test puanlar arasinda
Kruskal Wallis testi analiz sonuglarina gére (Tablo 4) anlamli bir farklihgin olmadigr belirlenmistir, X%(sd=2,
n=77) =5.05, p>0.5. Buna gore, arastirma Oncesi cevreye ydnelik tutum puanlari agisindan gruplarin
birbirine yakin oldugu, dolayisiyla bu acidan denk gruplar olarak kabul edilebilecekleri sonucuna variimistir.

Akilli tahta uygulamalari ile 6grenim goren D1 grubu, etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile 6grenim goren
D2 grubu ve kontrol (K) grubundaki 6grencilerin uygulama oncesi FTT'den aldiklari 6n test puanlarinin
Kruskal Wallis testi analiz sonuclarina gore (Tablo 4) anlaml bir farkliik gostermedigi bulunmustur,
X2(sd=2, n=77)=0.45, p>0.5. Bu bulgudan hareketle, gruplarin fen bilimleri dersine yénelik tutumlan
agisindan arastirma oncesi diizeylerinin birbirine benzer olduklarini sdylenebilir. Dolayisiyla, cevreye yonelik
tutum agisinda oldugu gibi fen bilimleri dersine yonelik tutum agisindan da gruplarin birbirine yakin ve
denk olduklari kabul edilmistir.

Arastirma gruplarinin iCBT'den aldiklari &n test puanlar da Kruskal Wallis testine tabi tutulmus ve analiz
sonuglar (Tablo 4) gruplar arasinda anlamli bir farkhlik olmadigini géstermistir, X?(sd=2, n=77)=3.83,
p>0.5. Buna gore gruplarin arastirma Oncesi akademik basari dizeyleri acisindan benzer olduklar ve
dolayisiyla bu agidan da denk gruplar olarak ele alinabilecekleri degerlendirilmistir. Sonug olarak, calismada
secilen tim arastirma gruplarinin CYTO, FTT ve iCBT &n test puanlan acisindan birbirine denk oldugu
belirlenmistir. Yari deneysel desenlerin kullanildigi arastirmalarda arastirma oncesi gruplarin incelenen
bagimli degiskenler agisindan denkliginin saglanmasi arastirmanin i¢ gegerligini énemli olctde arttirir
(Martella, Nelson, Morgan ve Marchand-Martella, 2013).

“Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve iCBT son test puanlari arasinda anlaml farklik var midir?”
seklinde belirlenen arastirmanin ikinci alt problemine yanit bulmak amaciyla elde edilen veriler Kruskal
Wallis ve Mann Whitney U analizlerine tabi tutulmustur. Akilli tahta uygulamalari ile 6grenim géren D1
grubu, etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile 6grenim géren D2 grubu ve kontrol (K) grubundaki
dgrencilerin uygulama sonrasi CYTO'den aldiklari son test puanlari (izerinden yapilan Kruskal Wallis testi
analiz sonuclarina gére (Tablo 5), gruplarin son test puanlar arasinda anlamli bir farkliik olmadig
belirlenmistir (X?(sd=2, n=77)=4.95, p>0.05). Bu bulgulardan hareketle; akilli tahta uygulamalarinin, etkinlik
temelli 6gretim ve kontrol grubunda yapilan 6gretimin, cevreye yonelik tutumu etkilemede bir fark
yaratmadigi sonucuna ulasiimistir. Bu durum, tutumlarin genel olarak degismeye karsi direngli olmasi ve
kisa sureli calismalarla tutum degistirmenin zor olmasi, 6grencilerin yasi ve yasadiklari fiziksel ¢evrenin
etkisi gibi etmenlerle agiklanabilir. Uygulama yapilan okulun ve cevresinin yesillikten yoksun ve tamamen
betonarme bir ortam olmasi, yasanilan fiziksel cevrenin 5. sinif 6grencilerinin ¢evreye yonelik tutumlarini
olumsuz yénde etkilemis olabilecegini ve dolayisiyla cevreye yonelik olumlu tutum gelistirmede sadece
derste verilen egitimin yeterli olmayabilecegini distiindirmektedir.
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Akillr tahta uygulamalari ile 6grenim géren D1 grubu, etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri ile 6grenim gdren
D2 grubu ve kontrol (K) grubundaki 6grencilerin uygulama sonrasi FTT'den aldiklari son test puanlari
Uzerinden yapilan Kruskal Wallis testi sonuglarina goére (Tablo 5), gruplarin son test puanlar arasinda
anlamh bir farkhlik ortaya ¢iktigi gértlmustir (X2(sd=2, n=77)=10.71). Ortaya cikan bu farkhligin hangi
gruplar arasinda oldugunu bulabilmek icin gruplar ikiserli olarak Mann Whitney U analizine tabi tutulmus;
D1-K gruplari arasinda D1 grubu lehine ve D2-K gruplari arasinda D2 grubu lehine anlamli fark bulunurken,
D1-D2 gruplari arasinda anlamli farklik bulunmamistir (Tablo 6). Sira ortalamalari dikkate alindiginda, D1
ve D2 grubundaki 6grencilere uygulanan 6gretim yontemlerinin, dgrencilerin fen bilimleri dersine karsi
tutumlarini benzer diizeyde etkiledigini ortaya ¢ikarmistir. Bu sonuglar; ders kitabina bagli kalinarak yapilan
ogretimin tersine, sinifta yapilan etkinlikler ile akilli tahta kullaniminin, égrencilerin fen bilimleri dersi ile
glnlik hayat arasinda bag kurmalarina yol acmis olmasiyla agiklanabilir. Bu durumda, 6grencilerin derse
karsi olumlu tutum edinmeleri icin daha ¢ok 6grenci merkezli bir 6gretim yapilmasinin énemli oldugu
sonucu ortaya cikmaktadir. Akilli tahta kullanimi ile ilgili yapilmis bazi arastirmalar da arastirma
sonucumuzla tutarlilik géstermektedir. Ornegin, Ozeng ve Ozmen (2014) 5. Sinif dgrencileriyle yaptiklari
calismada, akilli tahtanin kullanildigi deney grubundaki égrencilerinin kontrol grubundaki 6grencilere gore
fen bilimleri dersine yonelik tutum puanlarinin daha yiiksek oldugunu belirlemislerdir. Benzer sekilde,
Kirbaga Zengin, Kinlmazkaya ve Kececi, (2011), ilkdégretim 6. Sinif Fen ve Teknoloji dersinde “Isinin
Yayllmasi” konusunda akilli tahta kullaniimasinin 6grencilerin akademik basarisina olan etkisini ve
ogrencilerin akilli tahtaya yonelik tutumlarini 6lgmek amaciyla yaptiklari calismada, 6grencilerin 6n test ve
son test tutum puan ortalamalar arasinda anlaml farklilik bulundugunu ve bu farkhiligin son test lehine
oldugunu belirlemislerdir. Hall ve Higgins (2005); Tercan (2012); Tufekci ve Benzer (2018)'de akilli tahta
kullaniminin fen tutumu Uzerindeki etkisi ile ilgili calismalarinda benzer sonuclar elde etmislerdir. Ote
yandan Sadi ve Cakiroglu (2011), 6. sinif 6grencileriyle yaptiklari ¢alismada, etkinliklerle zenginlestirilmis
ogretimin 6grencilerin fen basari ve tutumlar Uzerindeki etkilerini incelemisler ve ¢alismamizla paralel
olarak yapilan 6gretimin geleneksel 6gretime gore dgrencilerin akademik basarisini arttirdigini ancak
calisma bulgularimizdan farkli olarak fene ydnelik tutumlarini ise anlamli dizeyde degistirmedigini
belirlemisler ve bu durumun uygulama siresinin kisaligindan (i¢ hafta) kaynaklanmis olabilecegini ifade
etmislerdir. Hicyilmaz ve Kayserili (2019), Gorsel Sanatlar dersinde o6grencilerin akilli tahtaya yonelik
tutumlarinin olumlu yonde ve orta diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Arastirma sonucunda, kontrol ve
deney gruplarinin fen tutum puanlari arasinda anlaml bir farklilik bulunmamustir. Etkinlik temelli 6gretim ile
ilgili yapilmis bazi arastirmalarda ise (Ates, 2004; Bilgin, 2006) kullanilan yaklasimin fen bilimleri dersine
yonelik tutumu olumlu yonde arttirdidi ortaya konulmustur.

D1, D2 ve K grubundaki dgrencilerin uygulama sonrasi iCBT'den aldiklari son test puanlari lzerinden
yapilan Kruskal Wallis testi analiz sonuclari (Tablo 5), gruplarin son test puanlari arasinda anlamli bir farkhhk
oldugunu goéstermistir, X2(sd=2, n=77) =12.25. Ortaya ¢ikan bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek icin ikiserli gruplar arasinda yapilan Mann Whitney U testi sonuclari (Tablo 7), FTT de oldugu gibi
K-D1 gruplan arasinda D1 grubu lehine (U=164.5, p<0.05) ve K-D2 gruplari arasinda D2 grubu lehine
(U=174.5, p<0.05) anlaml fark gosterirken, D1-D2 gruplar arasinda anlamh farklik gostermemistir
(U=319.5, p>0.05). Sira ortalamalari dikkate alindiginda D1 ve D2 grubundaki 6grencilerin kontrol (K)
grubundaki o6grencilere gore akademik basarilarinin daha yiksek oldugu goérilmistir. Akilli tahta
kullaniminin 8grencilerin basarilarini arttirmasi; arastirmaci tarafindan uygulanan yénteminin 6grencileri
derse katilmaya daha fazla tesvik edici olmasi ve 6grencilerin gorsel ve isitsel 6gelerle daha hizli ve etkili bir
sekilde 6grenmelerine yol ag¢masindan kaynaklanmis olabilir. Clnkd, akilli tahta kullaniminin kontrol
grubuna gore, 6grencileri derste daha aktif ve istekli hale getirdigi arastirmacilar tarafindan gézlenmistir.
Tezer ve Deniz (2009) ve Solvie (2004)" de akilli tahta uygulamalarinin akademik basariyi arttirdigini
belirlemislerdir. Etkinlik temelli 6gretimle de 6grencilerin basarilarinin artmasi yine benzer bir yaklagimla
agiklanabilir.  Sinifta yapilan etkinliklerle 6gretimin 6grencilerin  derse aktif katilimlarini  saglayarak
basarilarini arttirdigi, bu basariy! tadan 6grencilerin de derse daha aktif katildiklarini gostermistir. Tirksoy
ve Tasldere (2016) zenginlestirilmis aktif 6grenme teknikleri ile yaptiklar calismada, aktif 6grenme
etkinliklerinin arastirmaya katilan 6grencilerin akademik basari testinden aldiklari son test puanlarini olumlu
yénde arttirdigi sonucuna varmiglardir. Ote yandan, akilli tahta uygulamalan ile &grenim géren D1
grubundaki 6grenciler ile etkinlik temelli 6gretimle 6grenim gdéren D2 grubu &grencilerinin uygulama
sonrasinda akademik basari testinden aldiklari son test puanlarin Mann Whitney U-Testi analiz sonuclari,
son test puanlari arasinda anlaml bir farkin olmadigini géstermistir. Sira ortalamalari dikkate alindiginda D1
ve D2 grubundaki 6grencilere uygulanan 6gretim yodntemlerinin akademik basarilari benzer dizeyde
arttirmasi, iki ydntemin de yararli yontemler oldugunu goéstermektedir. Bu sonuglarin ortaya ¢ikmasi, her iki
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yaklasimla islenen derslerin bilgiyi somutlastiran ve dersi eglenceli hale getiren ydntemler olmasindan
kaynaklanmis olabilir.

“Kontrol ve deney gruplarinin CYTO, FTT ve iCBT 6n test ve son test puanlari arasinda anlamli farklilk var
midir?” seklinde belirlenen arastirmanin Ug¢linci alt problemine yanit bulmak amaciyla elde edilen veriler
Wilcoxon isaret Siralama testine tabi tutulmustur. D1, D2 ve K grubundaki égrencilerin uygulama éncesi ve
sonrasi CYTO'den aldiklari 6n test ve son test puanlar (izerinden yapilan Wilcoxon isaret Siralama testi
analiz sonuglari (Tablo 8), gruplarin puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadigini géstermistir (p>0.05).
Cevreye yonelik son tutum sira ortalamalarina bakildiginda, D1 ve D2 gruplarinda pozitif ydonde bir artis,
kontrol (K) grubunda ise negatif yonde bir azalis meydana gelmistir. Ancak deney gruplarinin tutum
puanlarindaki bu artislar ile kontrol grubundaki azalis istatistiksel olarak anlamli bir sonuca yol acacak
dizeyde gerceklesmemistir. Tutumlarin degismeye direncli oldugu ve tutum degisikliklerinin kisa sureli
calismalarla gerceklestirilmesinin giic oldugu bilinmektedir. Bu nedenle calismada elde edilen bu sonucun
bir nedeni, siniflarda yapilan uygulamalarin anlamli tutum degisikligine yol agacak kadar uzun olmamis
olmasi olabilir. Kaynak (2017), 7. sinif insan ve gevre Unitesinde akilli tahta kullaniminin 6grenci basarisina,
tutumuna ve hatirlama dlzeyine etkisi adli calismasinda benzer uygulamalar gerceklestirmis ve ulastig
sonuglar, arastirma sonucumuzu destekler niteliktedir.

D1, D2 ve K grubundaki 6grencilerin uygulama &ncesi ve sonrasi FTT'den aldiklari 6n test ve son test
puanlar (izerinden yapilan Wilcoxon isaret Siralama testi analiz sonuclar (Tablo 9), D2 ve K gruplarinin
puanlari arasinda anlamli bir farkllik olmadigini (p>0.05), akilli tahta uygulamalari ile 6grenim géren D1
grubundaki 6grencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda ise anlamli bir farkhilik oldugunu gostermistir
(Z=-2.682, p<0.05). Arastirmada, pozitif siralar farki toplaminin (ZS+ = 262.0), negatif siralar farki
toplamindan (2S- =63.0), buyik olmasi, akilli tahta uygulamalarina dayali yapilan &gretimin fen bilimleri
dersine karsi ogrenci tutumlarini olumlu yonde etkiledigini gdstermektedir. Bu sonug, akilli tahta
kullaniminin dersi daha zevkli kildigi, gorsel ve isitsel olarak ders icerigini daha fazla zenginlestirdigi igin
ogrencilerin  fen bilimleri dersine yonelik tutumlarini  gelistirmede etkili bir yéntem oldugunu
dustindlirmektedir. Kirbaga Zengin, Kirlmazkaya ve Kececi (2011)'nin “Akilli tahta kullaniminin ilkdgretim
ogrencilerinin fen bilimleri dersindeki basari ve tutumuna etkisi” adli calismalarindan elde ettikleri sonuglar
da bu bulguyu desteklemektedir. Ote yandan, etkinlik temelli égretim ile 6grenim géren D2 grubundaki
ogrencilerin fen bilimleri dersine yonelik tutumlarinda anlamli bir degisme meydana gelmemesi
beklenmeyen bir durumdur. Ancak, akilli tahta kullanilan D1 grubunda sinifta gosterilen fen ile ilgili video
ve animasyonlarin égrencilerin ilgi ve dikkatlerini daha fazla ¢ekmis olmasi, bunun yaninda etkinlik temelli
ogretimin yapildigi D2 grubunda 6gretimin ¢ok buylk oranda 6grenci merkezli olmasi nedeniyle bazi
etkinlikleri yaparken 6grencilerin zaman zaman zorlanmalari bu durumu agiklayabilir. Benzer sekilde, Aslan
(2004), Bahadir (2011) ve Ozkidik (2010)'in yaptiklar arastirmalarda bu bulguyu destekler nitelikte sonuclar
elde edilmistir.

D1, D2 ve K grubundaki &grencilerin uygulama &ncesi ve sonrasi ICBT'den aldiklar én test ve son test
puanlar tzerinden yapilan Wilcoxon Isaret Siralama testi analiz sonuclan (Tablo 10), K grubunun puanlari
arasinda anlamli bir farklilik olmadigini (p>0.05), akilli tahta uygulamalari ile 6grenim géren D1 ve etkinlik
temelli 6gretimle 6grenim godren D2 grubundaki dgrencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda ise
anlamli bir farkhlk oldugunu gostermistir (D1:2=-4.216, p<0.05; D2: Z=-4.276, p<0.05 ). D1 ve D2
gruplarinin akademik basari son test puan ortalamalari 6n test puan ortalamalarina gore pozitif yonde
istatistiksel olarak anlamli diizeyde artmistir. Akademik basariyla ilgili olarak bulunan bu sonug, akilli tahta
uygulamalariyla gerceklestirilen bu yontemin ve etkinlik temelli 6gretim yonteminin 6grencilerin akademik
basarilarini artirmada etkili oldugunu gostermektedir. Her iki ydntemin de dersi monotonluktan kurtarmasi
ve 8grencileri aktif dgrenenler haline getirmesi, akademik basarinin artisina yol acan nedenler arasinda
disUnulebilir. Diger yandan, kontrol grubunda akademik basari son test puan ortalamasinin 6n test puan
ortalamasina gore pozitif yonde artis gostermesi istatistiksel olarak anlamli bulunmamistir. Akademik
basariyla ilgili olarak bulunan bu sonug, kontrol grubunda &grenim goéren 6grencilerin bilgiyi hazir olarak
alan, pasif dinleyici konumunda bulunmalarindan kaynaklanmis olabilir. Akilli tahta uygulamalari Gzerine
yapilan benzer bir arastirmada (Tifekci ve Benzer, 2018) bu bulgularimizi destekler nitelikte sonuglara
ulasiimistir.

Arastirmada ulasilan sonugclara gore gelistirilen bazi 6neriler asagida sunulmustur.

e Fen bilimleri dersinde &grencileri aktif kilan etkinlik temelli 6gretim ve akilli tahta uygulamalarina
yer verilerek 6gretim sureci zenginlestirilebilir.
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e Fen bilimleri dersinde her Uniteye ydnelik etkinlik temelli 6gretim etkinlikleri planlanabilir ve bu
etkinlikler pilot denemelerden sonra uygulanabilir.

e  Etkinlik temelli ve akilli tahta uygulamalarina dayali 6gretim yontemlerinin farkli sinif dizeylerinde
uygulandigi daha genis kapsamli arastirmalar yapilabilir.

e Yasanilan c¢evrenin ve farkli 6gretim yontemlerinin 6grencilerin cevreye ydnelik tutumlan
Gzerindeki etkisini ele alan karma desen arastirmalari diizenlenebilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri
Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karar

Bu arastirma icin Abant izzet Baysal Universitesi, Sosyal Bilimlerde insan Arastirmalar Etik Kurulu'ndan
(17.07.2017-Protokol No: 2017/170) ve istanbul Valiligi il Milli Egitim Midirligi'nden (30.10.2017-Sayi No:
59090411-20-E. 18006696) gerekli izinler alinmistir.
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Abstract

In this study, it is aimed to examine the characters in 3-6 year old children's books in
terms of social and emotional skills. The study is a document review within the scope
of qualitative research method. In the study, 56 illustrated children's books which
addresses the 3-6 age range and borrowed the most in the last 1 year in Usak public
library were examined. As a data collection tool, ‘The Form of Examining the Social
and Emotional Skills of Characters’ was formed by taking into consideration the gains
of the social-emotional development area in the Ministry of National Education 2013
Preschool Education Program. Document analysis was used to examine the books and
content analysis was used in data analysis. At the end of the research, it was seen that
the characters in the books did not have all the social and emotional skills expected
from the preschool children. The gain of “Show positive / negative feelings about an
event or situation in appropriate ways” is the skill that the characters have the most.
The gains of "He explains different cultural characteristics”, "He talks about Atatiirk
“and "He realizes the value of art works” are not included in any way. In line with the
results of the research, it is recommended that the authors should be more sensitive in
terms of the skills expected from children and how these skills are handled when
shaping the characters they include in their books.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Individuals are in an effort to adapt to the society they live in from an early age. This adjustment depends
on the level of social and emotional development of individuals (Yilmaz Bolatve Kahveci, 2016). The
foundations of social and emotional skills are laid in pre-school years. The social and emotional skills that
need to be acquired in pre-school period are self-awareness and self-management skills, social awareness,
relationship skills, decision-making processes, cooperation, responsibility and assertiveness skills(Burke,
2002; Cook, Silva, Hayden, Brodsky and Codding,2017; Ozyiirek, 2015). Social and emotional skills increase
the feeling of well-being while reducing children's subjective stress. Children with high levels of social and
emotional skills are sensitive and successful in their social relationships. The child’'s behaviors that are
gained in early years shape the personality structure, attitude, habit, belief and value judgments in
adulthood (Jones, Greenberg and Crowley, 2015). Therefore, it is very important to support social and
emotional skills in pre-school years. One of the tools that can be used to support social and emotional
skills is children's books (Aram and Aviram, 2009). Through books, children are able to recognize individual
differences and recognize themselves better. The child is also able to learn the feelings that he has never
met before and prepare himself against situations in which he does not live. The child can learn many
concepts such as friendship, sharing, cooperation and solidarity required in social life. The characters in the
books are very important for the acquisition of these skills by children (Sever, 2013). Children take the
characters as an example in the books. If the book characters are morally and socially inadequate, they
cannot be an appropriate model for them (Yavuzer, 2001). It is important to investigate the competence of
the characters in terms of social and emotional skills. However, in the literature review, the studies focusing
on the social and emotional development of the characters in the books are insufficient. With this study, it
is hoped that the deficiency in the literature will be filled and families and educators will be informed about
this issue. For this reason, in this study, it is aimed to examine the characters in illustrated children's books
in terms of social and emotional skills.

Method

The study is a document review within the scope of qualitative research method. In the study, 56 illustrated
children's books which addresses the 3-6 age range and borrowed the most in the last 1 year in Usak
public library were examined. The determination of the books was carried out by taking into consideration
the criteria sampling method which is one of the purposeful sampling methods. Various criteria have been
determined for the determination of the books to be examined within the scope of the study. The criteria
determined are: (i) being the most borrowed preschool book in the past year, (ii) addressing children in the
3-6 age group in the preschool period, (iii) being in the illustrated children's book category, (iv) to have
one story or fairy tale in it. Books have been identified within the scope of these criteria.

As a data collection tool, ‘The Form of Examining the Social and Emotional Skills of Characters’ was formed.
The form was constituted by taking into consideration of MEB 2013 Pre-School Education Program. The
form includes 17 gains and 51 indicators for these gains. Gains and indicators are considered as themes
and sub-themes of the study. Document analysis was used to examine the books and content analysis was
used in data analysis. The researchers came together to exchange ideas on codes. The identified words and
behaviorswere recorded in the relevant theme and sub theme areas on the form.

Findings

It is seen that the characters do not have all of the 17 gains and 51 indicators in the program. In the story
books where only nine of the 17 gains were processed together with the indicators, three of the gains were
not considered in any way; other gains show that at least one of the indicators has not been processed.
The gain of K5. “Show positive / negative feelings about an event or situation in appropriate ways” (f = 53),
K15. "He believes in oneself” (f=36) and K10.”"He fulfils his responsibilities” (f=36) are the skills that the
characters have the most. The gains of K9. "He explains different cultural characteristics” "(f = 0), K11. “He
talks about Atatirk “(f = 0) and K14. “He realizes the value of art works” (f = 0) are not included in any way.
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Discussion & Conclusion

At the end of the research, it was seen that the characters in the books did not have all the social and
emotional skills expected from the preschool children. According to results, children's books can be
interpreted as giving priority to allowing the child to understand and express their own feelings. The basis
of social skills classifications is the ability to express oneself and their feelings. Therefore, this can be seen
as an expected and desired situation. However, different cultural characteristics, Atatlrk and art works are
not included in the books although they are targeted gains for social and emotional development in early
years.

Considering the development of preschool age groups, the importance of resources and materials offered
to them is understood. Ultimately, books are a shortcut in achieving the desired behaviour and skills.
However, this study also shows that the characters in the books are not enough to support the holistic
social and emotional development of children. For this reason, the authors should be more sensitive in
terms of the skills expected from children and how these skills are handled when shaping the characters
they include in their books.

The data of this study were collected using only 56 books borrowed from the children's section of the
public library of a province. This situation constitutes the limitation of the study. In addition, only children's
books that are between the ages of 3-6 have been examined. A broader research can be done by
expanding the age and book range.

1218



Resimli Cocuk Kitaplarindaki Karakterlerin Sosyal ve Duygusal Beceriler
Yéniinden incelenmesi

Emine Kilingci, Usak Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-3848-0404
Beyhan Can, Usak Universitesi, ORCID ID: 0000-0003-1066-2203

Oz

Bu calismada, 3-6 yas arast resimli cocuk kitaplarinda yer alan karakterlerin sosyal ve

duygusal beceriler yéniinden incelenmesi amaclanmustir. Calisma, nitel arastirma

yéntemi kapsaminda bir dokiman incelemesidir. ~ Calismada,  Usak il halk = inéni Universitesi
kiitiiphanesinde 3-6 yas araligt icin hazirlanmus ve son 1 yil icerisinde en fazla édiing | E@itim Fakdiltesi Dergisi
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karakterlerin okul éncesi ¢ocuklarindan beklenen sosyal ve duygusal becerilerin | Makale turi:
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tamamunda, ‘Bir olay veya durumla ilgili olumlu/ olumsuz duygularint uygun yollarla

gosterir.’ kazanuminin agurlikle olarak yansitidigi ancak ‘Farkle kiiltiirel ozellikleri

aciklar.’,  ‘Atatiirk ile ilgili konusur.” ve ‘Sanat eserlerinin degerini fark eder.’

kazanimlarina kitaplarin  hicbirinde yer verilmedigi gérilmustiir. Arastirmanin

sonuclart dogrultusunda kitap yazarlarinin, kitaplarinda yer verdikleri karakterleri

sekillendirirken cocuklardan beklenen beceriler ve bu becerilerin nasil islendigi

noktasinda daha hassas olmalary, bu noktada, basta MEB olmak lizere cesitli vakif ve

derneklerle isbirligi icerisinde, cocuk diinyasinin boyutlarina iliskin biling ve

farkindalik olusturulabilmesi adina kitap yazarlarinin egitim siizgecinden gegirilmesi
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GiRiS

Bireyler kiiclik yaslardan itibaren yasadigi topluma uyum saglama cabasi icerisindedir. Bireysel ve toplumsal
iyi olus, kisinin gevresine sagladigi uyum ve cevresi tarafindan kabul gérmesi ile yakindan iliskilidir. Bu
uyum ve kabul gérme bireylerin sosyal ve duygusal gelisim diizeyine baghdir. Sosyal-duygusal gelisim
kisinin ifade becerileri, duygu kontrolleri, kendisi ve cevresi ile barisik ve mutlu olabilmesi ile ilgilidir (Diken,
2010). Bir diger deyisle sosyal ve duygusal gelisim bireyin yasadigi ortama saglikli uyum saglayabilmesi,
kendi icindeki ve kisiler arasindaki iyi olma durumu, kisinin kendini ve digerlerini anlamasi ve duygularini
dizenleyerek rahatca ifade edebilmesi ile ilgilidir (Senol, 2006).

Sosyal ve duygusal beceriler kisinin baskalariyla karsilikli ve saglikli iliskiler kurabilmesi icin gereklidir
(Yilmaz Bolat ve Kahveci, 2016). Bu becerilere sahip bireyler olumlu ve olumsuz duygularini uygun bicimde
yansitabilmekte, olumsuz duygulari ile bas edebilmekte, kendisinin ve baskalarinin haklarini
koruyabilmekte, bir iliskiyi baslatip slrdurebilmekte, yardim istemekten ve yardim etmekten
cekinmemektedir (Kapikiran, ivrendi ve Adak, 2006). Bu durum onlarin hayatini daha kolay hale getirmekte
ve daha mutlu bireyler olmalarini saglamaktadir.

Sosyal ve duygusal becerilerin temelleri okul dncesi dénemde atilir ve bircogu erken ¢ocukluk déneminde
kazanilir. Cocugun bu yillarda kazandigi davranislar ileriki yillardaki kisilik olusumunu, sahip oldugu
aliskanhklar ve benimsedigi degerleri sekillendirmektedir (Kandir ve Alpan, 2008). Halle ve Darling-
Churchill'e (2016) gore cocuklar sosyal ve duygusal becerilerini gelistirmeye devam ettikce iliski kurma,
problem ¢6zme ve zorluklarla basa ¢ikma konusunda gereken gtliven ve yetkinligi kazanirlar. Okul 6ncesi
donemde kazanilan sosyal ve duygusal beceriler hayatin olumlu bir seyirde ilerlemesi adina belirleyici
olmaktadir (Cimen, 2009). Jones, Greenberg ve Crowley (2015) yaptiklari boylamsal bir calismada, okul
oncesi donemdeki 753 cocugun sosyal ve duygusal becerileri ile ileriki becerileri arasindaki iliskiyi
incelemislerdir. 19 yil stren calismanin sonuglarina goére, cocuklarin o yillarda sahip olduklar sosyal ve
duygusal beceriler ile ileriki yillardaki egitimleri, istihdam edilme durumlari, sug oranlari, madde kullanimlari
ve zihinsel sagliklari gibi genel olarak kisisel refahi temsil eden alanlar arasinda anlamli bir iligki
bulunmustur. Sosyal ve duygusal beceri diizeyleri yiuksek ¢ocuklar; problem ¢c6zme becerisine sahip, duyarli,
sosyal iliskilerinde basarili ve 6zgivenleri yiksek cocuklardir (Durualp ve Aral, 2009). Bu nedenle, sosyal ve
duygusal becerilerin okul éncesi yillarinda desteklenmesi oldukga dnemlidir. Sosyal ve duygusal beceriler
cocuklarin stresini azaltirken iyi olma duygusunu artirmaktadir (Garmezy'den (1985) aktaran Oztiirk Samur
ve Deniz, 2014). On bes farkli ilkede aileler ile yapilan uluslararasi bir arastirmada sosyal, dil ve kendine
gliven becerileri okul dncesi donemde cocuklarin sahip olmasi gereken (¢ beceri olarak belirlenmistir
(Jalongo, 2006). Sosyal beceriler ile duygusal becerinin bir alt boyutu olarak kendine glivenme becerisi, okul
oncesi donem cocuklari igin ayrica Gnemsenmistir. Okul dncesi ddnemde kazanilmasi gereken bu sosyal ve
duygusal beceriler 6z farkindalik ve 6z yonetim becerileri, sosyal farkindalik, iliski becerileri, karar alma
surreclerine dahil olabilme, isbirligi, sorumluluk ve atilganlik becerileri olarak siralanabilir (Burke, 2002; Cook,
Silva, Hayden, Brodsky ve Codding,2017; Ozyiirek, 2015). Gresham ve Elliott (1990) ise &zellikle okul &ncesi
donemdeki sosyal beceriler Uzerine calismis ve bu becerileri isbirligi, sorumluluk, kendini kontrol ve
atilganlik olarak siralamislardir (aktaran Kamaraj, 2004). Bununla birlikte, sosyal beceri siniflandirmalarinda,
duygusal becerileri de sosyal beceriler icinde alan ve sosyal becerilerin temelinde kisinin kendini ve
duygularini ifade etme becerisine yer veren arastirmacilar da bulunmaktadir (Goldstein, Sprafkin, Gershaw
ve Klein'den (1980) aktaran Bacanli, 1999).

Sosyal ve duygusal beceri gelisiminin desteklenmesinde cesitli araglardan yararlanilabilmektedir. Cocuk
kitaplar da bu araclar arasinda yer alir (Aram ve Aviram, 2009; Farris ve Fuhler, 1994). Cocuklar, kitaplar
araciligi ile kisilerin bireysel farkhliklarini fark edebilmekte, kendini daha iyi taniyabilmekte, kendi gibi
dislinen ve hisseden baskalarinin da oldugunu anlayabilmektedir (Nas, 2014). Cocuklarin diinyaya ve diger
insanlara olan glveni de artmaktadir. Yasanilan ortak duygular paylasilabildigi gibi ¢ocuk heniiz hig
tanismadidi duygulan da kitaplar araciligiyla 6grenebilmekte ve yasamadigi durumlara karsi kendini
hazirlayabilmektedir (Demircan, 2006). Kitaplar cocuklara farkli sosyal davranis kaliplari sunmaktadir
(Betawi, 2015). Ayrica, toplumsal yasamda gerekli olan arkadaslik, dostluk, paylasma, yardimlasma ve
dayanisma gibi bircok kavrami 6grenebilmekte; bu tarz davranislarin gerekliligini ve neden 6nemli
oldugunu anlayabilmekte; bdylece, toplumsal uyum icin gerekli olan bu davranislarin kazanimi da
kolaylagsmaktadir. Uzmen ve Magden 2002 yilinda yaptiklar bir calismada, ¢ocuklarin yardimlasma ve
dayanisma becerilerindeki degisimi gézlemlemek amaciyla 40 ¢ocuga 2 hafta boyunca konu ile ilgili resimli
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cocuk kitaplar okumus ve sonugta resimli ¢ocuk kitaplarinin cocuklarin yardimlasma ve dayanisma
becerilerini gelistirdigi sonucuna varmislardir. Celebi Oncii (2016) ise 40 cocuk ile yirittiiga bir calismada
anne ve babalar ile etkilesimli kitap okuma sirecine katilan cocuklarin diger cocuklara oranla sosyal
durumlari anlama ve sosyal sorunlara iliskin olumlu ¢6ziim 6nerme konularinda daha basarili olduklarini
bulmustur. Bununla birlikte, cocuklar kitaplar araciligi ile 6fke, kaygi, korku ya da kiskanclik gibi olumsuz
duygular ile nasil bas edebilecegini, duygularini nasil kontrol edebilecegini anlayabilmekte ve duygulari ile
barisik olmayl da 6grenebilmektedir (Temple, Martinez ve Yokota, 2004). Tim bu kazanimlar ¢ocuklarin
toplumsallasma sirecine katki saglamaktadir (Sever, 2003). Betawi (2015), okul 6ncesi dénemdeki ¢cocuklar
ile yaptigi baska bir calismada, 3 hafta boyunca her giin deney grubundaki ¢ocuklara hikaye kitabr okumus
ve kitaplarin cocuklarin sosyal-duygusal gelisim dizeylerini artirmak icin oldukga etkili bir ara¢ oldugu
sonucuna ulasmistir. Bir baska calismada EstebanSidera, Serrano, Amado ve Rostan (2010), okul &ncesi
donem cocuklarina 2 hafta resimli ¢cocuk kitabi okumus ve kitaplarin baskalarinin duygu, distince ve
davranislarini anlama ve degisikliklere uyum saglama becerilerini gelistirilebildigini ortaya koymuslardir.
Ayrica gocuklar resimli gocuk kitaplari sayesinde hem kendi kiltiriine ait olan 6zellikleri 6grenebilmekte
hem de kitaplar araciigiyla sunulan kiltirel cesitlilik sayesinde farkli kulttrleri taniyabilmektedir (Mendoza
ve Reese, 2001).

Kitap, cocugun cesitli becerileri kazanmasini destekleyen en énemli ara¢ olmakla birlikte kitabin bu aracilik
gorevini Ustlenen en 6nemli unsurlarinin basinda “karakterler” gelmektedir. Sever'e (2013) gore, fiziksel ve
ruhsal ozellikleri abartiya kacilmadan iyi gelistirilen karakterler ve onlarin olaylara yon veren etkin kisiligi
cocuklari karakterler ile 6zdesim kurmaya ydneltir ve cocuklar karakter gibi duymaya, disiinmeye ve
hareket etmeye istekli kilar. Yavuzer'e (2001) gore gocuk, kisiliginin gelisiminde kendini &ncelikle yakin
cevreden bir modelle 6zdeslestirir. Daha sonra bu model filmlerdeki ya da kitaplardaki karakterler olur. E§er
kitap karakterleri ahlaki ve sosyal agidan yetersiz olursa ¢ocuk kendine kotli bir modeli 6rnek alir.
Karakterlerin davraniglari, konusmalari, fiziksel ve kisilik 6zellikleri cocuklari etkileyen temel &zelliklerdir. Bu
nedenle kitaplarda islenen karakterler ve o karakterlerin olaylara karsi tepkileri, arkadaslk iliskileri, diger
insanlara karsi olan davranislari, olumsuz duygular ile bas etme yollar, istekleri, hissettikleri, kisacasi sosyal
ve duygusal yonden yeterlilikleri olduk¢a dnemlidir.

Cocuk kitaplarindaki karakterlerin cocuklar Gzerindeki etkileri dikkate alindiginda, karakterlerin sosyal ve
duygusal beceriler yoniinden nasil ele alindigi, hangi beceriler yoniinden cocuklara 6rnek oldugu veya
hangi becerilerin gelistirilmesi anlaminda yetersiz kaldigi énemli olmaktadir. Ancak yapilan alan yazin
taramasinda cocuk kitaplarinin icerigi ile ilgili yapilmis bircok calisma olmasina ragmen, dogrudan
kitaplardaki karakterlere odaklanan calismalarin yetersiz oldugu gorilmektedir. Karakterler ile ilgili yapilan
calismalar karakterlerin giyimleri (Cinar, 2011; Cinar, 2015), genel o6zellikleri ve ¢ocuklar icin uygunlugu
(Dogan Guldenoglu, 2017), toplumsal cinsiyet rolleri (Kaynak ve Aktas, 2017), 6z bakim becerileri (Dilek,
2015) ve meslekleri (Dilek, 2014) gibi konular UGzerinde yogunlasmaktadir. Bununla birlikte, sosyal ve
duygusal gelisimi ele alan calismalar da mevcuttur. Sildir ve Tifekci Akcan (2018) okul 6ncesi egitim
kurumlarinda kullanilmakta olan resimli hikaye kitaplarini incelemisler ve kitaplardaki anlaticilar yoluyla
kazanimlarin ne kadar desteklendigini belirlemek istemislerdir. 300 kitap lzerinden gergeklestirilen ¢alisma
sonuglarina goére ‘Kendi ile ilgili 6zellikleri tanitir.” kazanimi en ¢ok, ‘Bireylerin farkli rol ve gorevleri
oldugunu agiklar.” kazanimi ise en az desteklenen kazanimlardir. Bu alanda bir diger calisma, Somer (2015)
tarafindan yapilmistir. Somer (2015), resimli hikaye kitaplarini prososyal davranis igerikleri yéninden
incelemis ve okul dncesi egitim kurumlarinda bulunan 200 kitabi calismasina dahil etmistir. Calismada en
fazla ele alinan prososyal icerigin 6zgecilik ve yardim etme davranisi oldugu bulunmustur. Bu konu ile ilgili
yapilan bir diger calismada Dirican ve Daghoglu (2014) resimli hikaye kitaplarinda yer alan temel insani
degerlerin neler oldugu Uzerinde durmuslardir. Bu amacla 135 resimli hikaye kitabini incelemisler ve
kitaplarda en cok ele alinan degerlerin sevgi, paylasmak, arkadashk, mutluluk ve nezaket; en az yer verilen
degerlerin sorumluluk, cesaret, liderlik ve baris oldugu sonuglarina ulasmislardir. Turan ve Ulutas (2016),
kitaplardaki degerleri konu alan ¢alismalarinda 100 kitap Uzerinde incelemelerde bulunmuslar ve en ¢ok
ogrenme, arastirma, mutluluk, nezaket/kibarlik degerlerine; en az ise basari, saygi, liderlik, baris/uzlasi,
dogayi ve cevreyi sevme ile tutumluluk degerlerine yer verildigi sonuglarina ulasmislardir. Court ve Rosental
(2007) tarafindan yapilan bir calismada da 170 kitap incelenmis ve ¢ocuk kitaplarinda en cok yer verilen
degerin karsilikh saygi ve arkadaslik oldugu; en az yer verilen degerin ise kurallara ve yasalara uyma degeri
oldugu bulunmustur. Akyol (2012), kitaplardaki degerleri inceledigi ve 250 kitapla yuruttigi tez
calismasinda en ¢ok mutluluk, kibarlik ve duyarlik gibi degerlere; en az ise algakgonullilik, samimiyet,
dirustluk, 6zgurlik, saygl ve uyum degerlerine rastlamistir.
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Sosyal ve duygusal gelisimi ele alan calismalar bulunmakla birlikte bu calismalarda genel olarak
hikayelerdeki anlaticilar yoluyla becerilerin ele alindigi durumlarin incelendigi, kitaplardaki karakterlerin soz
veya davranis yoluyla ortaya koydugu becerilere iliskin calismalara yeterince yer verilmedigi ve resimli
cocuk kitaplarindaki karakterlerin sahip oldugu sosyal ve duygusal becerileri ele alan calismalarin sayica
yetersiz oldugu gortlmektedir. Resimli ¢ocuk kitaplarindaki karakterlerin sosyal ve duygusal becerileri
yansitma durumlarinin tespit edilmesinin 6nemli oldugu ve ¢alismanin bu yonlyle alan yazina katki
saglayacag dustinilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Milli Egitim Bakanhigi okul o6ncesi donem c¢ocuklarina kazandirmayl hedefledigi sosyal ve duygusal
becerilere MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi'nda kazanimlar cercevesinde yer vermistir. Bu calismada
da resimli cocuk kitaplarindaki karakterlerin sahip oldugu sosyal ve duygusal beceriler bu kazanimlar
dogrultusunda degerlendirilmistir. Bu dogrultuda ¢alismanin amaci, 3-6 yas dénemi icin hazirlanmig resimli
cocuk kitaplarindaki karakterlerin séz ve davraniglar yoluyla, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi'nda
yer alan sosyal ve duygusal becerilere yer verilme durumlarinin tespit edilmesidir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirma dokiman incelemesine dayali olarak gerceklestiriimis olup bu yodniyle nitel bir calismadir.
Arastirma problemiyle ilgili yazili ve gorsel malzeme ve materyallerin arastirmaya dahil edilmesi ile birlikte
tek basina bir arastirma yéntemi de olabilen dokiiman inceleme y&ntemi, arastirma kapsaminda ele alinan
problem durumuyla ilgili veri toplanabilecek yazili kaynaklarin analizini konu edinmektedir (Yildirm ve
Simsek, 2011, s. 187).

Calisma Grubu

Calisma grubu Usak il Halk Kitiphanesi'nde yer alan 56 adet resimli cocuk kitabindan olusmaktadir.
Kitaplarin tespiti amacli 6rnekleme ydntemlerinden birisi olan 6lciit 6rnekleme ydntemi dikkate alinarak
gerceklestirilmistir. Olciit drnekleme ydntemi, arastirmacinin olusturdugu veya daha &nceden belirlenmis
cesitli Olcltleri saglayan butin durumlarin cahsiimasidir (Yildinm ve Simsek, 2011, s.112). Calisma
kapsaminda incelenecek kitaplarin tespiti icin gesitli dlcutler belirlenmistir. Belirlenen dlgltler sunlardir: (i)
Son bir yil icerisinde en ¢ok 6diing alinan okul dncesi kitabi olmak, (i) Okul dncesi donemi 3-6 yas grubu
cocuklarina hitap ediyor olmak, (iii) Resimli cocuk kitabi kategorisinde yer almak, (iv) icerisinde bir tane
Oykl veya masal barindiriyor olmak. Bu ol¢ltler kapsaminda kitaplar tespit edilmistir. Calismada yer alan
kitaplara iliskin bilgiler kitaplarin 6ding alinma sayilari dikkate alinarak siralanmis ve Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1.

Son Bir Yil (2017-2018) lcerisinde Kiitiiphaneden Odiin¢ Alinan 3-6 Yas Grubu Resimli Cocuk Kitaplar
Odiing

. . Yayim

Sayl  Kitabin Ad Yazar Yayinevi Vil Alinma
Sayisi

1 Pinokyo Carlo Collodi Epsilon 2016 38

2 Memo ve Ay Alice BriereHaquet Mavibulut 2016 32

3 Kugilk Deniz Kizi H. C. Andersen Engin 2007 31

4 Kirpi Omlet Aysun Berktay Ozmen YKY 2013 27

5 Kirmizi Baslikli Kiz Grimm Kardesler Glnes 2016 25

6 Ay Ne Zaman Gelecek? Feridun Oral YKY 2014 25

7 Yavru Ahtapot Olmak Cok Zor Sara Sahinkanat YKY 2016 23

8 Tavsan ile Kaplumbaga ~ ----moeee- 2013 22

9 S§V|mI{ Ayiciklar: Nasil SamanthaBrooke Lal Kitap 2013 22

Hissediyorsun?
10 Eve Doénelim Kiglk Ayl Martin Waddell Kir Cicegi 2010 21
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11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27

28

29
30
31
32
33
34

35

36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56

Pamuk Prenses

Kulkedisi

Firt Firt Firca

Pirin¢ Lapasi ve K¢tk Ejderha
Uc Kedi Bir Dilek

Cici Pisi Tedi

Keman Calan Cigek

Deniz Ciftlikte

Zip Zip Kurbaga

Tombik Ayr Kaybolunca
Gunes ve Ay

Aferin, Kuglk Ay!!

Yemegini Arayan Tirtil

Kiclik Hasir Sapka
Karincanin Ogudii

Hos geldin Oya

Penguen Karcan

Hikayelerle Degerler Egitimi
Tutumlu Kiz

Kuglk Ressam ile Kral Salyangoz
Puanl Zebra Ponti

Kim Korkar Kirmizi Baslikli Kiz'dan?
Kahraman Terzi

Yagmurcu Prens

Yagmur Damlasi

Affetmek (Biling ve Kararkter
Gelisimi)

Ahmet ile Kedisi

Butuin Oyuncaklar Benim
Tikir'in Mavi Kis Masali

Fil, Kelebek ve Kus

Bulutunu Arayan Su Damlasi
iyi Kalpli Tavsan

Kitiphane Faresi

iki Esek

Somurtkan Kaplumbaga
Korkacak Ne Varl!

Minik Zebra

Dis Hekiminde

Hut Ht'Gn Guzel Diinyasi
Atakan Siiper Kahraman Oluyor
Atakan Cok Fazla Seker Yiyor
Huysuz Kegi

AcgozIli Kedi

Bu Kig Kimse Ustimeyecek
Kendini Begenmis Geyik
Hastanede

Akilli Minik ile Obur

Grimm Kardesler
Grimm Kardesler
Nazl Orbay
Feridun Oral

Sara Sahinkanat
Devrim Cakir

Arife G6kmen
Aydogan Yavash
HlUmeyra Bektas
Karma Wilson
Merve Doyuran
Martin Waddell
Tulin Kozikoglu

C. Lamour Crochet
Himeyra Bektas
Himeyra Bektas
Nalan Sénmez Aktas

Tuba Bozcan

Aysun Berktay Ozmen
David Simpson

Sara Sahinkanat
Kolektif

Gianna Rodari

Merve Doyuran

Kollektif

Niltfer Velieceoglu
Aysen Oy

Aysun Berktay Ozmen
Nerges Abyar
Tulin Kozikoglu
Michael Escoffier
Daniel Kirk

Sema N.Gokce
Jaafar Ebrahimi Nasr
Bengi semerci
Koray Avci Cakman
Anne Civardi
Parwin Salajeghe
Seda Darcan Ciftgi
Seda Darcan Ciftgi
Heather Amery
Sema N. Gokge
Feridun Oral

Sema N. Gokge
Anne Civardi
Yalvag Ural

Cicek V.
Cicek V.
Bilgi Yay.
YKY

YKY

YKY

Nesil Cocuk
Bulut Yay.
Erdem
Pearson

Siir Cocuk Y.
Kir Cigegi
SEV-YAY
YKY

Erdem
Erdem
Timas

Yumurcak Y.

YKY

Yesil Dinazor
Kir Cigegi
Engin
Marsik Yay.
Siir Cocuk

Parilti Yay.

Niltfer
Mandolin
Kidz

odta y.

Kidz

YKY

Final Kdl. San.
Bizbize Y.
odta y.
Sigma

Ya-Pa
Tubitak
Egiten Cocuk
Kaknis Cocuk
Kaknis Cocuk
Turk. is Bank.
Bizbize Y.
YKY

Bizbize
TUBITAK
Marsik Yay.

2013
2013
2013
2013
2012
2015
2013
2012
2012
2013
2008
2012
2016
2013
2012
2014
2013

2013

2012
2014
2016
2007
2012
2011

2014

2015
2013
2013
2013
2013
2016
2014
2008
2010
2012
2010
2011
2012
2012
2012
2016
2008
2015
2008
2008
2015

20
20
19
19
19
19
18
17
17
17
16
16
16
16
16
15
15

15

15
14
14
14
13
13

13

13
13
13
13
13
13
13
13
13
12
12
12
12
12
12
12
12
12
12
11
11
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Verilerin Toplanmasi ve Analizi

“Nitel arastirmada veri toplama ve analizinin es zamanl bir slrecte olmasi” (Merriam, 2013, s. 165)
durumundan hareketle, bu bolimde calisma verilerinin toplanmasi ve analizi siireci buttncll olarak ele
alinmistir.

Calisma verileri arastirmacilar tarafindan olusturulan ‘Kitap Bilgi Formu' ile ‘Karakterlerin Sosyal ve Duygusal
Becerilerini inceleme Formu'ndan yararlanilarak dokiiman incelemesi yoluyla toplanmigtir.

‘Kitap Bilgi Formu": Calisma kapsamina alinan her bir kitabin adi, yazari, yayinevi, yayim yili ve 6diing alinma
say! bilgilerinin kaydedildigi formdur.

‘Kahramanlarin Sosyal ve Duygusal Becerilerini inceleme Formu': MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi
dikkate alinarak olusturulmustur. Formda, 3-6 yas arasi ¢ocuklar icin olusturulan sosyal-duygusal beceri
icerikli 17 kazanim ile bu kazanimlara iliskin 51 go&stergeye yer verilmistir. Kazanim ve gdstergeler,
incelenen kitapta bulunma/bulunmama durumunun isaretlenmesine ve metinde yer alan sosyal ve
duygusal beceriyi destekleyen ifadelerin kaydedilmesine olanak verecek sekilde diizenlenmistir.

Arastirmanin kapsam ve niteligi cercevesinde arastirmacilar tarafindan yorumlanmaya agik olan dokiiman
inceleme siirecinde genel olarak bes asamali bir sirecten bahsedilmektedir: (1) dokimanlara ulasma, (2)
orijinalligi kontrol etme, (3) dokimanlari anlama, (4) veriyi analiz etme, (5) veriyi kullanma (Yildirm ve
Simsek, 2011).

Calismanin veri toplama sireci kiitiphane okuma kayitlarinin incelenmesiyle baslamistir. Belirlenen élcttler
cercevesinde cocuk kitaplar bdliminden son bir yil icerisinde (2017-2018 Eylul) 6ding alinan 1000 kitaplk
okuma listesine ulasiimistir. Listede 3-6 yas grubu icin 69 okul oncesi kitabi bulunmaktadir. Kitaplar
belirlenen olcutler cercevesinde elden gegirilmis; calisma kriterlerine uymayan, kaybolan ve tedarik
edilemeyen kitaplarin elenmesiyle birlikte 56 adet resimli ¢cocuk kitabi ¢alismaya dahil edilmistir. Her bir
kitap icin kitabin adi, yazari, yayinevi, yayim yili ve 6diing alinma sayisina iligskin bilgiler Kitap Bilgi Formuna
kaydedilmistir. Ulasilan kitaplar arastirmacilar tarafindan birka¢ defa bagimsiz olarak okunmus; okuma
sirasinda hikaye karakterlerinin dogrudan veya dolayli olarak sunduklari s6z ve davranislar kagit tzerine
kaydedilmis ve icerik analizine tabi tutulmustur.

Kaydedilen veriler Gzerinde her bir arastirmaci tarafindan énceden tespit edilen tema ve alt temalar bazinda
ayri ayri kodlamalar yapilmistir.  Bu calismada okul oncesi dénem c¢ocuklarinin sosyal ve duygusal
becerilerine iliskin kazanim ve géstergeler, ¢alismanin tema ve alt temalari olarak ele alinmistir. Bu yoniyle
Karakterlerin Sosyal ve Duygusal Becerilerini inceleme Formu ayni zamanda tema ve alt temalari da
icerisinde barindirmaktadir. Arastirmacilar bir araya gelerek kodlar tzerinde fikir alis verisi yapmislardir.
Tespit edilen s6z ve davranislar, form Uzerindeki ilgili tema ve alt tema alanlarina kaydedilmis ve boylece
her bir kitapta hangi temalara/kazanimlara yer verildigi tespit edilmistir.

Arastirmanin Etik izinleri
Yapilan bu calismanin etik kurul izinleri Usak Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve
Yayin Etigi Kurulu’nun 13.02.2020 tarihinde aldigi 2020-10 nolu karar ile alinmustir.
BULGULAR
Calisma kapsamina dahil edilen okul 6ncesi donem resimli ¢ocuk kitaplarinda yer alan karakterlerin, MEB

2013 Okul Oncesi Egitim Programi'nda yer alan sosyal-duygusal kazanimlari yansitma durumlari coktan aza
dogru siralanarak Tablo 2'de sunulmustur.
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Tablo 2.

Sosyal-Duygusal Becerilere iliskin Kitaplarda Tespit Edilen Temalar

Tema

K5.

Bir olay veya
durumla ilgili
olumlu/ olumsuz
duygularini uygun
yollarla g&sterir.

K15.
Kendine glvenir.

K10.
Sorumluluklarini
yerine getirir.

K7.

Bir isi veya gorevi
basarmak igin
kendini guduler.

K12.

Degisik
ortamlardaki
kurallara uyar.

Alt Tema

G1. Olumlu/olumsuz
duygularini sozel ifadeler
kullanarak aciklar.

G2. Olumsuz duygularini
olumlu davranislarla
gOsterir.

Toplam

G1. Kendine ait begendigi
ve begenmedigi 6zelliklerini
soyler.

G2. Grup 6niinde kendini
ifade eder.

G3. Gerektigi durumlarda
farkl gorislerini soyler.

G4. Gerektiginde liderligi
Ustlenir.

Toplam

G1. Sorumluluk almaya
istekli oldugunu gosterir.

G2. Ustlendigi sorumlulugu
yerine getirir.

G3. Sorumluluklar yerine
getiriimediginde olasi
sonuglari soyler.

Toplam

G1. Yetiskin yonlendirmesi
olmadan bir ise baslar.

G2. Basladigi isi zamaninda
bitirmek i¢in caba gdsterir.

Toplam

G1. Degisik ortamlardaki
kurallarin belirlenmesinde
duslincesini soyler.

Ornek Ciimleler

Karlarin icinde cicek gérmek ¢ok heyecan
verici. (Penguen Karcan)

Tavsan ile Kaplumbaga arasinda bir
gerginlik olur. Kaplumbaga tavsana
ofkelenir ama &fkesini yansitmaz:
“Kaplumbaga sakin bir sekilde ‘Sen bilirsin’
dedikten sonra yoluna devam eder.”(Tavsan
ile Kaplumbaga)

lyi ki uzun bir dilim var, onunla pek cok sey
yapabiliyorum. (Zip Zip Kurbaga)

Sonra da arkadaslarina “O kadar ¢ok
glildiim ki yorgunluktan ayakta duracak
halim kalmad. Gidip biraz dinlensem iyi
olacak” dedi. (Somurtkan Kaplumbaga)

Amma abartwyorsunuz, sadece bir cicek.
(Penguen Karcan)

Ee ne duruyoruz o zaman, hadi anneni
kurtaralim. (Atakan Stiper Kahraman
Oluyor)

Hepsinin cok isi var, ben de onlar gibi yiik
tasimayt basarmaliyum. (Karincanin Ogiida)

Sam ¢ok calismis ve nihayet ilk kitabin
bitirmisti.(Kitiphane Faresi)

Nastlda sakur sakur suyu akttiyor, elektrigi
s6éndiirmtiyor, paralarumt harctyordum.
Glintin birinde bitebilecekleri hi¢c aklima
gelmemisti. (Hikayelerle Degerler Egitimi:
Tutumlu Kiz)

Ege ile Inci agili temizlemeye gittiler.
(Huysuz Keci)

“Aman tanrum... Gitmek zorundayim,”
diyerek apar topar sarayin merdivenlerini
inmis ve karanlign icinde yitip gitmis.
(Kulkedisi Sinderella)

Evet, gé¢c mevsimi yaklastyor. Kuglar gittikleri
zaman buralar cok sessiz oluyor ve
yalnizlasiyor. Fakat kazlar ve kirlangiclar gé¢
etmek zorundadur.(HGthiat'Gn Glzel

Dinyasi)

35

18

53

15

10

36

21

13

36

21

29

%

62.5

32.1

94.6

26.8

7.1

17.9

12.5

64.3

37.5

23.1

35

64.3

375

14.3

51.8

54
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K13.
Estetik degerleri
korur.

K4.

Bir olay veya
durumla ilgili olarak
baskalarinin
duygularini agiklar.

K8.
Farkliliklara saygi
gOsterir.

K1.
Kendisine ait
ozellikleri tanitir.

G2. Kurallarin gerekli
oldugunu soyler.

G3. istekleri ile kurallar
celistiginde kurallara uygun
davranir.

G4. Nezaket kurallarina
uyar.

Toplam

G1. Cevresinde gordugu
glzel ve rahatsiz edici
durumlari soyler.

G2. Cevresini farkli
bicimlerde diizenler.

G3. Cevredeki guzelliklere
deger verir.

Toplam

G1. Bagkalarinin duygularini
soyler.

G2. Baskalarinin
duygularinin nedenlerini
soyler.

G3. Basgkalarinin
duygularinin sonuglarini
soyler.

Toplam

G1. Kendisinin farkli
ozellikleri oldugunu soéyler.

G2. insanlarin farkli
ozellikleri oldugunu soyler.

G3. Etkinliklerde farkli
ozellikteki cocuklarla birlikte
yer alir.

Toplam

G1. Adini ve soyadini soyler.

G2.Yasini soyler.

G3. Fiziksel ozelliklerini
soyler.

G4. Duyussal ozelliklerini
soyler.

Toplam

“Sebze bahcgesine girmek yasaktiur”
tabelasina ragmen bahcgeye giriyor, ancak
sonra ¢ok pisman oluyor ve kurallara
uymast gerektigini fark ediyor. (Kirpi Omlet)

Hos geldin, dedi annesi.(Cici Pisi Tedi)

Ne hos bir yildiz, hi¢ bu kadar parlagint
gérmemistim. (Ay Ne Zaman Gelecek?)

iceri girip ise koyuldu ve her yeri puril puril
yapti.(Pamuk Prenses ve Yedi Cliceler)

Rengarenk cicekler, kus sesleri Ahmet'i
buiytilemis. Ahmet bu glizellik karsisinda
kendini unutmus. (Ahmet ile Kedisi)

Ponti bugiin de ¢cok mutlu degil. (Puanli
Zebra Ponti)

Korkma, bu sadece Paylasimct Ayicik'tn
gblgesi. (Nasil Hissediyorsun?)

Cok ciddi gériiniiyorsun ya o ylizden oyun
oynamazsin sandim. (Tavsan ile
Kaplumbaga)

Ben ise sadece kiiclik bir filim, onlarla asla
miicadele edemem. (Fil, Kelebek ve Kus)

Daha énce hi¢ boyle bir tiir ggrmemistim.
Beyaz derili, siyah ¢izgili biri...(Minik Zebra)

Zebra Ponti'nin birbirinden farkli 6zelliklere
sahip hayvan arkadaslariyla oyunlara
katilmast. (Puanl Zebra Ponti)

Merhaba dedi, benim adim Ted.. (Cici Pisi
Tedi)

Allah'im ne kadar da yakistklyyum, su
boynuzlarim ne kadar da havali. (Kendini
Begenmis Geyik)

Ben yalniz yatmaya korkuyorum,
karanliktan korkuyorum.(Korkacak Ne Var?)

19

27

13

N

25

25

(oo}

24

10

22

10.7

339

48.2

23.2

7.1

14.3

44.6

304

8.9

54

44.6

214

14.3

7.1

42.9

1.8

19.6

17.9

393
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G1. Duygu, dislince ve
hayallerini 6zgun yollarla
ifade eder.

Bir fikrim var, deyip Sezgin'e benzemek icin
onun kuigina girdi.(Huysuz Kegi) 7 125

G2. Nesneleri alisiimisin

K3. disinda kullanir.
Kendini yaratici

yollarla ifade eder.

Tastmakta zorlandiklart ¢alt ¢cirpiyt kizaga
ylikleyip cekmeye calistilar. (Bu Kis Kimse 7 125
Uslimeyecek)

G3. Ozgiin 6zellikler tagiyan  Kiitiiphane gérevlisinin masasindan aldugi
Grinler olusturur. minik kagitlart katlayarak kitabinin 5 89
sayfalarint olusturdu. (Kutiphane Faresi)

Toplam 19 339

G1. Baskalari ile sorunlarini
onlarla konusarak ¢ozer.

Yaptiklart icin 6ziir diledi. (Kirpi Omlet) 8 143

G2. Arkadaslaryla Onlart ¢ok lizdiim, simdi ¢ok pismanim.

| G igi o S
K17. ig::;j::;;ozwjﬂggen Onlara oyuncak almaya gidelim mi? (Bitin 1 1.8
Baskalariyla raa yetis Oyuncaklar Benim)
sorunlarini cozer, ~ yardimister.
G3. Gerekli zamanlarda Tamam gecti her sey, bak ne glizel bir ders 8 143
uzlasmaci davranir. ctkardwin. (Kirmizi Baslikli Kiz) '
Toplam 17 304
G1. Haklarini soyler. Eve gidip dinlenmek benim de hakkim. > 36

(Yemegini Arayan Tirtil)

G2. Baskalarinin haklari
oldugunu sdyler.

G3. Haksizliga ugradiginda  Sahibi bir esege ¢ok az, diger esege cok fazla

K6. s neler yapabilecegini séyler.  yiik yiiklemis. O esek de digerine ‘Liitfen
Kendisinin ve bana yardim et, ytikiim agur geliyor, gittikce 3 54
baskalarinin 4 24 gtr geltyor, gittikg .

gliciim tiikeniyor, daha fazla

haklarini korur. dayanamayacagim. (iki Esek)

G4. Baskalarinin haklarini
korumak icin ne yapmasi

Arkadaslarin ile konusup, onlara uzun dilinle
neler yapabilecegini anlatmalisin. (Zip Zip 1 18

gerektigini soyler. Kurbaga)
Toplam 6 107
G1. Toplumda farkli rol ve  Anne ve babam benim icin ¢alisip para
K16. gorevlere sahip kisiler kazanuwyorlar. (Tutumlu Kiz) 4 71
Toplumsal yasamda oldugunu soyler.
blrey.lerln fa?rkh rol G2. Ayni kisinin farkli rol ve
ve gorevleri orevleri oldugunu soyler. S
oldugunu agiklar. 9 9 yler.
Toplam 4 71
G1. Anne ve babasinin adini,
soyadini veya meslegini - - -
soyler.
K?' S Ama 6yle bir hediye ki tam annesine layik.
. Anne ve babasinin sag nun yiiregi gibi kocaman, sefkatli kucagt
Ailesiyle ilgili G2. A bab Onun yiiredi gibi k fiatli kucag
ozellikleri tanitir. 3 54

rengi, boyu, goz rengi gibi
fiziksel ozelliklerini séyler.

G3. Teyze ve amca gibi

gibi sicacik, puril pind giliimseyisi gibi

aydinlik. (Memo ve Ay)
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yakin akrabalarinin isimlerini -
soyler.

G4. Telefon numarasini
soyler.

G5. Evinin adresini soyler. - - -
Toplam 3 54

G1. Kendi tlkesinin
kilttrtne ait ozellikleri - -

soyler.

G2. Kendi Ulkesinin kilturd
K9. ile diger kulturlerin benzer - -
Farkli kdltarel ve farkli 6zelliklerini séyler.

ozellikleri aciklar.
G3. Farkli tlkelerin kendine

0zgu kultirel 6zellikleri - - -
oldugunu sdyler.

Toplam 0 O

G1. Atatirk ile ilgili
etkinliklere katilir.

K11. o
Atatirk ile ilgili 0% Atatdrkile ilgili duygu
Konusur ve dislncelerini farkli - -
Ul etkinliklerle ifade eder.
Toplam 0 O
G1. Sanat eserlerinde
gorduklerini ve isittiklerini - - -
soyler.
K14. o G2. Sanat eserleri ile ilgili i o
Sanat eserlerinin duygularini agiklar.

degerini fark eder.
G3. Sanat eserlerinin

korunmasina 6zen gosterir.

Toplam 0 O

Tablo 2 incelendiginde, resimli cocuk kitaplarinda yer alan karakterlerin s6z ve davranislari aracihgiyla, okul
Oncesi programinda yer alan 17 kazanim ve 51 gdstergenin tamaminin yansitilmadigi gérilmektedir.

Resimli cocuk kitaplardaki karakterlerin en ¢ok yansittigi kazanim, “K5. Bir olay veya durumla ilgili olumlu/
olumsuz duygularini uygun yollarla gosterir.” (f=53) olarak tespit edilmekte; bu kazanim kapsaminda yer
alan "K5.G1. Olumlu/olumsuz duygularini sézel ifadeler kullanarak agiklar.” (f=35) gostergesinin bu
kazanimin 6n plana ¢ikmasinda énemli bir etkiye sahip oldugu gérilmektedir. Ozellikle K5.G1., bitiin
gOstergeler icerisinde en ¢ok islenen sosyal-duygusal beceri gostergesi olarak 6n plana gikmaktadir.

“K15.Kendine guvenir.” (f=36) ve "K10. Sorumluluklarini yerine getirir.” (f=36) kazanimlari, resimli ¢ocuk
kitaplarindaki karakterler tarafindan yansitilma noktasinda ikinci sirada yer almaktadir. “K.10.
Sorumluluklarini yerine getirir.” kazanimi altinda yer alan “K10.G1. Sorumluluk almaya istekli oldugunu
gOsterir.” (f=21) gostergesi, sosyal duygusal becerileri gostergeleri icerisinde, karakterler tarafindan en cok
yansitilan ikinci gosterge olarak tespit edilmistir. Karakterler tarafindan en ¢ok yansitilan bir diger sosyal-
duygusal beceri kazanimi, “K7. Bir isi veya gorevi basarmak icin kendini guduler.” (f=29) olarak tespit
edilmis; bu kazanim kapsamindaki "K7.G1. Yetiskin yonlendirmesi olmadan bir ise baslar.” (f=21) g&stergesi
ise, en ¢ok temsil edilen bir diger ikinci gosterge olarak yerini almistir. Karakterler tarafindan en ok
vurgulanan besinci kazanim “K12. Degisik ortamlardaki kurallara uyar.” (f=27) kazanimidir. Bu kazanim
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kapsaminda en ¢ok temsil edilen gdstergenin ise "K12.G4. Nezaket kurallarina uyar.” (f=19) gostergesi
oldugu gorilmektedir. “K12.G2. Kurallarin gerekli oldugunu séyler.” (f=0) gdstergesi ise hi¢ rastlanmayan
bir gdstergedir.

“K13. Estetik degerleri korur.” (f=25) kazanimi, bu kazanim altinda en ¢ok goriilen “K13.G1. Cevresinde
gordugi glzel ve rahatsiz edici durumlari soyler.” (f=13) gostergesi ile; “K4. Bir olay veya durumla ilgili
olarak baskalarinin duygularini agiklar.” (f=25) kazanimi, bu kazanim altinda en ¢ok goérilen "K4G1.
Baskalarinin duygularini séyler.” (f=17) gostergesi ile; "K8. Farkliliklara saygi gésterir.” (f=24) kazanimi ise bu
kazanim altinda en cok gorilen "K8.G1. Kendisinin farkli 6zellikleri oldugunu séyler.” (f=12) g&stergesi ile
orta derecede yansitilan kazanimlardir. "K1. Kendisine ait ozellikleri tanitir.” (f=22), "K3. Kendini yaratici
yollarla ifade eder."(f=19), "K17. Baskalariyla sorununu c¢ozer.” (f=17), "K6. Kendisinin ve baskalarinin
haklarini korur.” (f=6), "K16.Toplumsal yasamda bireylerin farkli rol ve gorevleri oldugunu agiklar.” (f=4) ve
“K2. Ailesiyle ilgili ozellikleri tanmitir. “ (f=3)  kazanmimlar oldukga az goérilen kazanimlarken, “K9. Farkli
kalturel 6zellikleri aciklar.” (f=0), “K11. Atatirk ile ilgili konusur.” (f=0) ve “K14. Sanat eserlerinin degerini
fark eder.” (f=0) kazanimlari herhangi bir sekilde yansitiimayan kazanimlardir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

3-6 yas arasi resimli cocuk kitaplarindaki karakterlerin, MEB 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’'nda yer alan
kazanimlar cercevesinde sosyal ve duygusal becerileri yansitma durumlarinin ortaya koyulmasinin
amaclandigi bu calismada bir halk kittphanesinden 1 yil icinde en ¢ok 6ding alinan ¢ocuk kitaplari
incelenmistir. Arastirmanin sonucunda resimli cocuk kitaplarindaki karakterler araciigiyla Milli Egitim’in 3-6
yas arasi ¢ocuklara kazandirmayi hedefledigi sosyal ve duygusal becerilerin tamaminin yansitiimadigi,
becerilerden bazilarinin yansitilmasi noktasinda yetersiz kalindigi veya bu becerilere hi¢ yer verilmedigi
gorulmustur.

incelenen kitaplarin neredeyse tamaminda ‘Bir olay veya durumla ilgili olumlu/ olumsuz duygularini uygun
yollarla gosterir.” kazaniminin agirlikli olarak yansitildigi gérilmektedir. "Olumlu/olumsuz duygularini sézel
ifadeler kullanarak agiklar” boyutu, bu kazanimin temsil gticiindeki en blytik etkiye sahiptir. Sildir ve Tufekgi
Akcan'in (2018) yaptigi calismada da ilgili kazanim ve gosterge cocuk kitaplarinda en c¢ok temsil
edilenlerden biridir. Bu agidan iki calismanin bulgulari benzerlik gosteriyor denilebilir. Karakterlerin en sik ve
en kolay gosterebildikleri beceri bu olabileceginden en ¢ok bu beceriye rastlanmis olabilir.

Kitaplardaki karakterler araciligiyla en cok yansitilan bir diger beceri, “"Kendine glvenir” kazanimi altinda yer
almakta; bu kazanimi en cok temsil eden gdstergenin ise “Kendine ait bedendigi ve begenmedigi
oOzelliklerini soyler.” gostergesiyle desteklendigi gorilmektedir. ‘Kendine ait bedendigi ve begenmedigi
Ozelliklerini sdyler.” gostergesi bu kazanimin altinda en ¢ok yansitilan gdstergedir. Jalongo’nun (2006) 15
farkli lkede aileler ile yaptigi uluslararasi bir arastirmada, okul dncesi dénemde c¢ocuklarin sahip olmasi
gereken (g beceri sosyal, dil ve kendine gliven becerileri olarak belirlenmistir. Kendine glivenme ayri bir
beceri alani olarak kendine yer bulmus ve erken ¢ocukluk dénemindeki cocuklar icin ayrica Gnemsenmistir.
Okul &ncesi egitimin en 6nemli amaclarindan biri ¢ocugun kedini tanimasini ve kendine glivenmesini
saglamaktir. Bu nedenle bu becerinin yiksek ¢ikmasi beklenen ve istenen bir durumdur.

Kitaplarda, “Kendine glivenir” kazanimi ile ‘Sorumluluklarini yerine getirir." kazanimina yiiksek oranda yer
verildigi gorilmekte; “Sorumluluk almaya istekli oldugunu gosterir” gdstergesinin, sorumluluklarin yerine
getirilmesi konusunda yiiksek temsil gliciine sahip oldugu ve karakterler tarafindan en ¢ok yansitilan ikinci
gOstergeden birisi olarak 6n plana ciktigi gorilmektedir. Dirican ve Daglioglu'nun (2014) 3-6 yas arasi
cocuk kitaplarindaki metinleri inceledikleri calismada, sorumluluk degerinin kitaplarda en az temsil edilen
degerler arasinda yer aldigi ifade edilmistir. Bu acidan iki calismanin bulgularn értismiyor denilebilir; ancak
calismalarin gergeklestiriimesinde ele alinan inceleme unsurlarindan kaynakli olarak bu farkliigin olusmus
olabilecegi dusiinilmektedir.

‘Bir isi veya gorevi basarmak icin kendini gudiler.” kazanimi kitaplarda yer alan karakterler tarafindan
yuksek oranda temsil edilen bir diger kazanimdir. 'Yetigkin yonlendirmesi olmadan bir ise baslar.” géstergesi
ise 'Sorumluluk almaya istekli oldugunu gosterir." gdstergesi ile beraber karakterlerin en ¢ok sahip oldugu
ikinci gostergedir. Bu kazanim ve gostergeler birbirleri ile paralel olan becerileri ifade etmektedir ve benzer
derecede ylksek cikmalarinin olagan oldugu disitnilmektedir. Kitaplarda gecen olaylarda cocuklar

1229



basroldir ve eylemlerin cogunu uygulamaya gegiren de onlardir. Cocuklarin aktif oldugu bu eylemler onlari
bir ise baslama veya sorumluluk alma gibi konularda 6n plana ¢ikarmaktadir. Bahsedilen kazanim ve
gostergelerin yiksek cikmasinin olagan olmasinin bir diger sebebi olarak cocuklarin basrol olmasi ve
dolayisiyla eylemleri baslatan kisi olmasi gorilmektedir.

‘Degisik ortamlardaki kurallara uyar." kazanimi da yine yiiksek dlzeyde karakterlerin sahip oldugu bir
beceridir. Bu kazanimin ylksek ¢ikmasinda etki diizeyi en cok olan gdstergenin, ‘Nezaket kurallarina uyar.’
oldugu gorilmekte ve kibarlik degerinin en cok islenen deger oldugu goérilmektedir. Akyol'un (2012)
calismasinda cocuk kitaplarinda en cok islenen degerlerden birinin kibarlik oldugu ifade edilmekte, bu
yunuyle calisma bulgulari birbiriyle értismektedir. Bununla birlikte, ‘Kurallarin gerekli oldugunu séyler.’
gOstergesinin  calisma kapsaminda ele alinan kitaplarda karakterler tarafindan islenmedigi veya
sdylenmedigi gériilmistiir. Court ve Rosental'in (2007) israil'de yapmis olduklari calisma bu bulguyu farkls
kiltirlerdeki cocuk kitaplari ile desteklemektedir. israil'deki cocuk kitaplarinda da resimli kitaplarda en az
kurallara ve yasalara uyma degerinin yer aldigi gorilmektedir.

‘Estetik degerleri korur. kazanimi karakterler tarafindan orta derecede temsil edilen bir kazanimdir. Bu
kazanima iliskin en ylksek temsil glicinin 'Cevresinde gordigi gulzel ve rahatsiz edici durumlar soyler.’
gOstergesi ile saglandigi goérilmistir. Cocukta estetik algi gelisiminin, onun sanatsal gelisimi ve dolayisiyla
sosyal ve duygusal gelisimi icin olduk¢a dnemli oldugu bilinmektedir (Fox ve Schirrmacher, 2014). Estetik
algisi yuksek bireyler cevrelerine karsi duyarli, yasadigi diinyayr derinlemesine algilayabilen, yaratici ve
kendini farkli bicimlerde ifade edebilen bireyler olmaktadir (Baker, 1990). Bu kazanimin kitaplarda daha
fazla desteklenmesinin 6nemli oldugu dustinilmektedir.

‘Bir olay veya durumla ilgili olarak baskalarinin duygularini aciklar.” ile ‘Estetik degerleri korur." kazanimlar
karakterler tarafindan ayni diizeyde temsil edilen kazanimlardir. ‘Baskalarinin duygularini sdyler." gostergesi
ise bu kazanimi en cok yansitan alt tema olarak &n plana cikmaktadir. incelenen kitaplarda, karakterin,
baskalarinin duygularini agiklamaktan ziyade kendi duygularini agiklamaya daha fazla yer verdigi
gorulmektedir. Cocuk kitaplarinda onceligin ¢ocugun kendi duygularini anlamasina ve ifade etmesine
olanak saglamak oldugu yorumu yapilabilir. Bu tutum ¢ok da yanlis degildir. Bir cocugun karsisindakinin
duygularini anlamasi ve ifade etmesi icin 6nce kendi duygularini anlayip ifade etmesi gerekmektedir.
Cocugun once kendine yonelik becerileri edinmesi, beklenen ve istenen bir durumdur. Sosyal beceri
siniflandirmalarinda da temelde kisinin kendini ve duygularini ifade etme becerisi yer almaktadir (Goldstein,
Sprafkin, Gershaw ve Klein'den (1980) aktaran Bacanli, 1999).

‘Farkliliklara saygi gosterir.’ kazanimi kitaplarda kendine orta derecede yer bulabilen bir diger kazanimdir.
Turan ve Ulutas'in (2016) calismasinda ise saygi degeri resimli cocuk kitaplarinda en az rastlanan degerler
arasindadir. Bu anlamda iki arastirma tam anlamiyla paralel degildir; ancak calismalarin odaklandigi
unsurlar, farkhliklarin temelini olusturuyor olabilir. Bu kazanima ait ‘Kendisinin farkli 6zellikleri oldugunu
soyler. gostergesi ise karakterler tarafindan kazanim bazinda en ¢ok temsil edilen gostergedir; baskalarinin
farkliliklarina saygi duymaktan ziyade kendi farkliliklarina odaklanma vardir.

‘Kendisine ait ¢zellikleri tanitir.’ kazanimi biraz daha az ifade edilen bir kazanimdir. Bu kazanima ait ‘Fiziksel
ozelliklerini soyler.’ ve ‘Duyussal Ozelliklerini soyler. gostergelerinin ikisi de karakterler tarafindan
neredeyse esit oranda yansitilmistir. Sildir ve Tifekci Akcan’in (2018) yaptigi calismada, ilgili kazanim en
yuksek temsil oranina sahip oldugu goérilmektedir. Ayrica ‘Duyussal 6zelliklerini sdyler.” gostergesi, ‘Fiziksel
oOzelliklerini soyler.” gdstergesinden c¢ok daha fazla islenmistir. Bahsedilen calisma okul 6ncesi egitim
kurumlarindaki kitaplarin incelenmesi yoluyla yiratilmdstar. Yapilan bu calismada ise bir kiitiphaneden en
fazla 6ding alinan kitaplar incelenmistir. Ortaya cikan bu farkliigin 6rneklemden kaynaklanmis olabilecegi
disiinilmektedir. Ogretmenler siniflarinda karakterlerin kendilerini tanittigi veya duyussal &zelliklerini
anlattiklari kitaplari bulundurmak ve bu sekilde cocuklara 6rnek olmalarini saglamak istemis olabilirler.
Ancak kltlphaneden kitap alan ailelerin bu 6zellie daha az dikkat ettigi veya sectikleri kitaplarda bu
ozelligi daha az aradiklari gérilmektedir.

‘Kendini yaratici yollarla ifade eder.” kazanimi, karakterler araciligiyla, yeterince ifade edilmemis bir
kazanimdir denilebilir. Bu kazanim altinda ifade edilen ‘Duygu, distince ve hayallerini 6zgln yollarla ifade
eder. ve ‘Nesneleri alisiimisin disinda kullanir.” gostergelerinin  esit temsil glcline sahip oldugu
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gorulmektedir. Bu calismada, kitaplardaki karakterler yoluyla yaraticiigin yeterince desteklenmedigi
sonucuna ulasilsa da ¢ocuga rehberlik eden yetiskinler tarafindan, kitaplar yaratici bir etkinlik materyali
olarak gorulebilir ve etkinlik cercevesi genisletilebilir. Goézen ve Cirk’in (2017) yaptiklar bir calismada
cocuklarin olusturdugu oykuler onlarin en fazla yaraticiliklarina ve esnek disiinmelerine katki saglamistir.
Bu baglamda 6gretmenler kitaplari 6yki baslangici olarak kullanabilir, cocuklara éyki olusturtabilir veya
kitaplar yoluyla drama, resim gibi bircok farkli yaratici etkinlik hazirlayarak cocuklarin yaraticigini
destekleyebilir.

‘Baskalari ile sorunlarini onlarla konusarak c¢ozer.” ve ‘Gerekli zamanlarda uzlasmaci davranir.
gostergeleriyle temsil edildigi gorulen ‘Baskalariyla sorununu ¢oézer." kazaniminin, karakterlerce yeterince
islenmemis bir beceri olarak karsimiza ciktigi gorilmektedir. Bir cocugun catisma durumlarinda rahatsiz
edici davranislara karsi uygun tepkiyi vermesi ve kendini kontrol edebilmesi, okul éncesi dénemde en
onemli sosyal becerilerden biri olarak ifade edilmektedir (Gresham ve Elliott'dan (1990) aktaran Kamaraj,
2004) ve bu nedenle desteklenmesi oldukca dnemlidir. Cocuk kitaplarindaki karakterlerin sorunlarini ¢cozme
becerilerine odaklanan kurgulara daha fazla yer verilmesinin dnemli oldugu dustnilmektedir.

‘Kendisinin ve baskalarinin haklarini korur.’, ‘Toplumsal yasamda bireylerin farkli rol ve gorevleri oldugunu
aciklar.” ve ‘Ailesiyle ilgili 6zellikleri tanitir.” kazanimlari ise oldukca az ifade edilen kazanimlardir. Hakkini
savunmak veya hak korumak gibi davraniglar toplumsal yasam icin oldukga gereklidir ve cocuklarin bu tur
davranislari benimsemeleri gerekmektedir. Kitaplarda olduk¢a az yer bulabilen diger iki kazanimin ise
cocugun cevresi ile ilgili oldugu séylenebilir. Oncelikle cocugun kendisine odaklanildigi, yakin cevre veya
toplumdaki yasam ile ilgili karakterlerin yeterince donatiimadigi goérilmektedir. ‘Toplumsal yasamda
bireylerin farkli rol ve gorevleri oldugunu aciklar. kazanimi Sildir ve Tifek¢i Akcan'in (2018) yaptigi
calismada kitaplarda en az rastlanan kazanimdir. Bu calismada da karakterlerin en az sahip oldugu
becerilerden biridir. Bu bulgu acgisindan da iki calismanin &rtistigu sdylenebilir.

‘Farkl kulttrel ozellikleri agiklar.’, ‘Ataturk ile ilgili konusur.’ ve ‘Sanat eserlerinin degerini fark eder.
kazanimlarina kitaplarin hicbirinde rastlanmamistir. Bir diger deyisle, inceleme kapsaminda “en ¢ok okunan”
cocuk kitaplarindaki karakterlerin hicbiri bu becerilere sahip degildir ve bu beceriler incelenen resimli cocuk
kitaplar ile desteklenememektedir. Kitaplardaki karakterler ozellikle bu beceri alanlarinda 6rnek teskil
edememektedir. Resimli ¢ocuk kitaplarinin ¢ocuklarin kiltirel gesitlilik ile tanismasi ve farkl kaltirlere
asina olabilmesi igin bir uyaran olarak kullaniimasi beklenmektedir (Mendoza ve Reese, 2001). Ancak,
kitaplarin bu beklentiyi karsilamada yetersiz oldugu gorilmektedir. Diger taraftan Atatirk, okul dncesi
doénem cocuklarinin tanimasi gereken bir degerdir ve Atatirk ile ilgili biling olusturmak Milli Egitim’'in okul
oncesi donem ¢ocuklari icin belirledigi hedeflerden biridir. En ¢ok okunan resimli ¢cocuk kitaplarinda hicbir
sekilde yer bulamayan bir diger kazanim ise sanat eserleri ile ilgilidir. Okul éncesi donemdeki ¢ocuklar bir
sanat eserini degerlendirip elestiride bulunabilmeli ve sanat eseri ile ilgili duygu ve dislincelerinden
bahsedebilmelidir. Cocuklarin sanat eserlerini algilayip icsellestirebilmesi onlarin  yorum yapma,
gozlemleme, dliisinme, elestirme, iletisim kurma gibi becerileri ile sanatsal gelisimleri icin olduk¢a énemlidir
(Duh, 2016). Sanatsal gelisim, sosyal ve duygusal gelisimi ile dogrudan baglantilidir (Fox ve Schirrmacher,
2014). Buna ragmen, okul 6ncesi donemde en c¢ok kullanilan uyaranlardan biri olan resimli ¢ocuk
kitaplarinda sanat eserlerine deginilmemektedir. Bu anlamda, ¢ocuklarin sanatsal gelisimleri sadece ‘Estetik
degerleri korur.” kazanimina 6nem verilerek destekleniyor, sanat eserleri g6z ardi ediliyor denilebilir.

Bu arastirmanin amaclar arasinda yer almasa da elde edilen bir baska bulgu da bir halk kitiphanesinden
en fazla alinan resimli cocuk kitaplar arasinda Pinokyo, Kiik Deniz Kizi, Kirmizi Baslikli Kiz, Tavsan ile
Kaplumbagda, Pamuk Prenses ve Kiilkedisi gibi giincel sayilmayacak klasiklesmis cocuk kitaplarinin yer
aldigidir. Bu kitaplar hala aileler tarafindan en ok tercih edilen kitaplar arasindadir. Kitaplarin populerligini
yitirmemesi ilging bir bulgudur. Bununla birlikte, Memo ve Ay, Kirpi Omlet, Ay Ne Zaman Gelecek ve Yavru
Ahtapot Olmak Cok Zor gibi giincel kitaplar da en cok tercih edilen kitaplar arasindadir. Aileler glncel
kitaplara da ilgi gostermektedir.

Bu calismanin verileri sadece bir ilin halk kitiphanesinin cocuk boliminden en ¢ok 6diing alinan 56 resimli
cocuk kitabi kullanilarak toplanmistir. Bu durum calismanin sinirligini olusturmaktadir. Farkli illerdeki
kutiphanelerden de en ¢ok &diing alinan kitaplar veya ailelerin en ¢ok satin aldigi kitaplar belirlenerek
arastirmanin 6rneklemi cesitlendirilebilir. Ayrica bu arastirmada, sadece 3-6 yas araligi icin hazirlanmis
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resimli cocuk kitaplari incelenmistir. Bu durum da arastirmanin bir bagka sinirhiligini olusturmaktadir. Yas
araligi genisletilerek daha genis kapsamli bir arastirma yapilabilir.

Ozellikle okul &ncesi dénem yas gruplarinin gelisimleri dikkate alindiginda onlara sunulan kaynak ve
materyallerin dnemi anlasilmakta, kitaplarin nitelik ve iceriklerinin dGnemi 6n plana ¢ikmaktadir. Nihayetinde
kitaplar, kazandirilmak istenilen davranis ve becerilere ulasmada kestirme bir yoldur. Ancak bu ¢alismada da
gorilmektedir ki kitaplarda yer alan karakterler ¢ocuklarin bitiincil sosyal ve duygusal gelisimlerini
desteklemede yeterli degildir. Bu nedenle kitap yazarlar, kitaplarinda yer verdikleri karakterleri
sekillendirirken cocuklardan beklenen beceriler ve bu becerilerin nasil islendigi noktasinda daha hassas
olabilir. Bu noktada basta MEB olmak Uzere cesitli vakif ve derneklerle isbirligi icerisinde, cocuk dinyasinin
boyutlarina iliskin biling ve farkindalik olusturulabilmesi adina kitap yazarlar egitim slizgecinden
gecirilebilirler.

Cikar Catismasi Bildirimi

Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi igin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karan

Bu arastirma icin Usak Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu'ndan
(13.02.2020-2020-10) etik izin alinmistir.
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Abstract

The purpose of this study is to determine the factors that make teaching and learning
English language difficult according to teachers’ opinions. It is aimed to present the
common difficulties, their reasons and suggestions for them. The study group of this
qualitative research included 52 high school English teachers from the Anatolian High
Schools in Ankara province in Turkey. Data was derived through semi-structured
interviews and analyzed through MaxQda 12, software for qualitative and mixed
methods research. Miles and Huberman's (1994) intercoder reliability formula was
used to measure consistency among coders and resulted in an intercoder reliability
measure of .84. Data was analyzed by articulating the themes and codes. Frequency
and percentages were determined and presented with the direct quotations. Four
categories of difficulties emerged from the data and they were presented. The findings
of the research showed that the most common difficulties experienced by teachers
were insufficient communicative practice in textbooks, inefficient use of visual and
audio instruments in the classrooms, grammar based teaching, lack of motivation of
students, lack of interest in learning English, crowded classrooms, disciplinary
problems and lack of adequate technology support in English lessons. Suggestions to
minimize the difficulties were also presented in the study.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Developing technology has brought at least one foreign language competence requirement and regarding
this foreign language need, studies on foreign language teaching and learning have increased. According to
many studies, students learning a foreign language and teachers in Turkey experience many problems
(Aksoy, 2020; Demirayaz, Ozkardas and Ozturan, 2019; Gurel and Demirhan iscan, 2020; Catal, Sahin and
Celik, 2018; Soguksu, 2013; The Economic Policy Research Foundation of Turkey (TEPAV) and British Council,
2013; Demirpolat, 2015; Erdem, 2016; Akkus, 2009; Seving, 2006,). The results of these studies on the
challenges of teaching and learning a foreign language in Turkey can be summarized as grammar based
teaching, overcrowded classrooms, lack of competence in mother tongue, need more hours for the weekly
allocation of English hours, lack of supplementary resources, inadequate listening activities in lessons,
problems in the implementation of efficient and updated English language teaching methods or techniques.
In addition to these findings in literature, the studies on English language proficiency levels in Turkey are
underwhelming (TEPAV, 2013). Regarding the previous research results on English language learning and
teaching summarized above, it can be concluded that there are some problems in teaching and learning
English as a foreign language in our country.

Purpose

The purpose of this study is to determine the perceived difficulties in English language teaching process
according to high school English teachers. The results of this study are hoped to contribute to teaching and
learning problems associated with English language learning for teachers, students, curriculum development
specialists for English as a foreign language curriculum, and practitioners. To that end, the following research
questions are presented below.

1-What difficulties associated with teaching do high school English teachers experience in the process of
English language teaching?

2- What are the suggestions of teachers to improve student success in the English language learning
process?

Method

The study group of this qualitative research included 52 high school English teachers from the Anatolian
High Schools in Ankara, Turkey. Study group was chosen according to stratified sampling method. Data was
derived through semi-structured interviews. After the research ethics committee approvals from Hacettepe
University and Ministry of National Education and approval form from teachers, interviews were recorded in
2016-2017 academic year. Data was transcribed using MaxQda12 content analysis software. Miles and
Huberman'’s (1994) intercoder reliability formula was used to measure consistency among coders and
resulted in an intercoder reliability measure of .84. Data was analyzed by articulating the themes and codes.
Four categories of difficulties emerged from the data and they were presented.

Findings

According to the findings about the difficulties related to learning materials and course books, 48 teachers
out of 52 stated that course books used in their lessons are not effective and suitable for students’ needs (92
%). 37 teachers out of 52 stated that they need supplementary materials as course books are not effective
(71 %). Besides, 25 teachers stated that the activities in the course books are inadequate to develop students’
communication skills (48 %). 30 teachers mentioned about the lack of adequate technology support in
English lessons (57 %). in terms of difficulties related to teaching and learning process, 27 teachers out of 52
stated that they had difficulty in teaching student centered and communication based teaching (51 %). 16
of them reported that they have to focus on grammar based teaching and test centered activities because
of the exam oriented system of their country (30 %). In terms of difficulties related to students, 46 teachers
out of 52 stated that students are not interested in learning English and they do not give any importance to
learn English (88 %). 23 of them reported that students lack of motivation (53 %). Lastly, 19 of them stated
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that students allocate little or no time for studying English out of the classroom (36 %). In terms of difficulties
related to learning environment, the most common problem that teachers had is overcrowded classrooms.
34 teachers out of 52 stated that overcrowded classroom cause concentration problems and decrease
students’ motivation to learn English (65 %). 30 teachers out of 52 stated that discipline problems affect
teaching and learning environment negatively (57 %).

Discussion & Conclusion

According to the results of the study, the difficulties that teachers have related to learning materials and
course books are; inefficient course books, course books’ not promoting communication skills, lack of
supplementary materials, lack of technological tools. Likewise, Celik (2011) also found that the secondary
education English books are not efficient to meet the students’ needs and they are not updated. In addition
to these results of others studies. Nation and Macalister (2010) emphasized that course books should reflect
the learners’ needs interests, should be suitable to the level of learners, and contain appealing and effective
activities and methods. Thus, it could be concluded that teachers have difficulty teaching English due to poor
learning materials, and course books should be redesigned consistent with the needs, levels, interests of
the students they are intended to serve. According to the perceptions of teachers about the learning and
teaching process, the common difficulties are having difficulty in teaching student centered and
communication based teaching. It can be said that teachers should be motivated to create more
communication and student centered teaching environment. In terms of difficulties related to students,
lack of interest for English language and English teachers, lack of motivation, not allocating time for studying
English are the main challenges that teachers have. The results of this study parallel with the Ozmat's (2017)
study in which students also reported that they had little or no interest for learning English before starting
to study at university. It may be concluded that combining a supportive learning environment with friendly
teachers who create awareness among students about the importance of English increases student
success in English language teaching. In terms of difficulties related to learning environment, the most
common problems that teachers had are overcrowded classrooms, discipline problems and lack of computer
labs. Bulut and Atabey (2016), and Kaplan (2013) also found out that the common problem of schools in
teaching English is overcrowded classrooms. Thus, classroom size and number of students may be a
significant factor in the lack of student success. Discipline issues should be hindered through effective
classroom management techniques.

1237



Yabanc Dil Ogrenmeyi Zorlastiran Faktorler Uzerine Nitel Bir Calisma
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0z

Bu arastirmada, bugiin Tiirkiye'de Ingilizce 6gretme ve 6grenme siirecinde yasanan

glicliikleri 6gretmenlerin géziinden tespit etmek, nedenlerini belirlemek ve ¢6zim

Gnerileri sunmak hedeflenmistir. Bu nitel aragtrmanin ¢alisma grubunu, Ankara ili = inéni Universitesi
Milli Egitim Bakanligina baglt Anadolu liselerinde gérev yapan 52 lise Ingilizce | Egitim Fakltesi Dergisi
dgretmeni  olusturmaktadwr. Veriler, arastumacdar tarafindan  gelistirilen yart | Cilt 21, Sayi 3, 2020
yapilandirdmis gorisme formu ile toplanmustir.  Yart yapuandurdmis gériisme | ss. 1235-1253
formunun glivenirligin hesaplanmasinda elde edilen uyusum yiizdesi .84 olarak | DOI: 10.17679/inuefd.734985
hesaplanmistir.  Verilerin  ¢bziimlenmesinde  MaxQda 12  programwindan

faydalandmustir. Gériisme sorularindan elde edilen verilerin analizinde; belirlenen

kodlar ve temalar tizerinden frekans, yiizde degerleri belirlenmis, dogrudan alintilara | Makale tiir(i:

yer verilerek aciklanmus ve yorumlanmustr. Calismanin sonuglart dért baslik altinda | Arastirma makalesi
gruplanarak incelenmistir. Lise Ingilizce égretmenleri, dersin kaynaklart ile ilgili

olarak, ders kitaplarinin égrencilerin ihtiyaclarina yénelik olmadigin, kitaplardaki

etkinliklerin yetersiz oldugunu ve ders kitaplarinin iletisim becerilerini kapsamadigint

ifade etmislerdir. Ogretimin niteligine iliskin, égretmeni merkeze alan yéntem ve

teknikleri kullanmak zorunda kaldiklarin, sistemin sinav odakli olmasindan dolayt

dil bilgisi adgurlikle &gretim yaptiklanint belirtmislerdir. Ogrencilerle ilgili olarak;

égrencilerinin Ingilizce 6grenmeye ve ingilizce 6gretmenlerine yeteri kadar énem

vermediklerini, ingilizce dersine ilgisiz ve isteksiz olduklarini, grencilerin sadece

dersten geger not almak amact ile ¢alistiklariny, asitl amaglarinin lniversiteye giris

stnavt olmasindan dolayt Ingilizce 6grenmenin geri planda kaldigint belirtmislerdir.

Ogrenme iklimi ile ilgili olarak ise, Ingilizce &gretmenlerinin en sik yasadigt

problemler; kalabalik sintflar, disiplin problemleri, okullarda dil laboratuvarlarina ve

teknolojik donanimlara duyulan ihtiyag olarak belirlenmistir.

Sonug olarak, yabanct dil dgretme ve Ggrenme siirecinin kalitesini ve basaryt

artirmak icin bu calismada ortaya ¢tkan zorluklarin en aza indirilmesi 6nemlidir ve

calismada bu zorluklara yénelik éneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ogrenme, Yabanct Dil Ogrenmeyi Zorlastiran Faktérler, Nitel | Génderim Tarihi : 09.05.2020
Calisma. Kabul Tarihi :25.10.2020

Onerilen Atif

Ozmat, D. ve Senemoglu, N. (2020). Yabanci dil 6§renmeyi zorlastiran faktérler (izerine nitel bir calisma. inénii Universitesi
Egitim Fakdiltesi Dergisi, 21(3), 1235-1253. DOI: 10.17679/inuefd.734985
Bu makale Hacettepe Universitesi, EGitim Bilimleri Enstitiist, Egitim Programlart ve Ogretim bilim dali tarafindan
Aralik, 2017 tarihinde kabul edilen doktora tezinden dretilmistir.
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GiRiS

Gelisen teknoloji ile birlikte en az bir yabanci dil 6grenmeye olan ihtiyacin gittikge arttigi bilinen bir gercektir.
Ulkemizde de bu ihtiyacin karsilanmasina ve eksikliklerin giderilmesine yénelik calismalar yapiimakla birlikte,
yabanci dil 6gretme ve 06Jrenme Uzerine yapilan bircok calisma, bazi gulgliklerle karsilastigimizi
gOstermektedir. Yapilan bu calismalarin bir kismi 6gretmen, 6grenci, mifettis ve idarecilerin gorislerini alarak
program degerlendirme yolu ile dil 6grenimindeki eksiklikleri belirlemis, dil 6gretim ve égrenimine katki
getirmeye calismistir. Bu calismalar kisaca 6zetlenecek olursa; Aksoy (2020), 2017 yilinda glincellenen
ortaokul ingilizce dgretim programlarini 6gretmenlerin gérislerine ve gdzlemlere gére degerlendirdigi
calismasinda, kuram ve uygulama iliskisinin ylritilmesinde dnemli problemler yasandigini géstermistir.
Girel ve Demirhan Iscan (2020) ise calismalarinda, 9.sinif ingilizce dersi &gretim programini ingilizce
ogretmenlerinin goruslerine gore degerlendirmistir. Arastirma sonucuna goére, dgretmenlerin program icerigi
ile ders kitabinin uyusmadigini, ders kitaplarinin yetersiz oldugunu, programdaki etkinlik ve kazanim
uyumunun saglanmadigini, programda verilen iletisimsel Dil Yaklasimi'nin uygulanmasinda bazi sikintilar
yasandigini ifade etmiglerdir. Demir-Ayaz, Ozkardag ve Ozturan (2019) ¢alismalarinda lise ingilizce dgretim
programini hem &grenci hem de 6gretmen goéziinden goriisme yolu ile degerlendirmiglerdir. Calismanin
sonucuna gore, hem dgretmenler hem de 6grenciler, ders kitaplari, kalabalik siniflar, ders saatlerinin yetersiz
olmasi konularinda sorun yasadiklari belirlenmis ve éneriler sunulmustur. Benzer sekilde, daha dnceki yillarda
yapilan calismalar da, Kandemir (2016), ingilizce &gretmenlerinin gérislerini aldigi calismasinda, ingilizce
ders saatlerinin artirilmasi, ders kitaplarinin giincellenmesi ve siniflarda teknolojik donanimlarin gelistiriimesi
gerektigi sonucuna varmistir. Demirtas ve Erdem (2016), ingilizce égretmenlerinin gérislerini alarak
yaptiklari program degerlendirme calismalarinda, ingilizce derslerindeki okuma, konusma ve dinleme
becerilerinin 6grenci seviyesinin Ustinde oldugu, 6gretme ve 6grenme sireclerde uygulanabilir olmadigini
tespit etmistir. Programin uygulanmasinda en ¢ok yasanilan sikintilar, ders saatinin yetersiz olmasi ve ders
kitabinin programa uygun olmadigidir. Cihan ve Girlen (2013) arastirmalarinda, ilkégretim 5. sinif ingilizce
dersi 6gretim programina yonelik 6gretmen gorislerini almislardir. Arastirmalarinda, égretmenlerin yasadigi
en biyik glicligin zaman yetersizligi oldugunu belirlemislerdir. Buna ek olarak; égretmenlerin, ingilizce
konusma ve dinleme becerilerinin degerlendirmesinde giicliik yasadiklarini ortaya koymuslardir. Bunlara ek
olarak; Orakci (2012), 7. Sinif ingilizce programini 8gretmen gériislerine gére degerlendirmistir ve calismanin
sonucuna gore, 6gretmenler siniflardaki 6grenci sayisinin programi uygulamak icin uygun olmadigini,
etkinlikler igin uygun teknolojik araclara kolayca ulasamadiklarini ifade etmistir. Bu calismalara ek olarak,
Akkus (2009), Turkiye'de ortadgretim dizeyinde karsilasilan sorunlari 69 yénetici, 69 veli, 65 ingilizce
ogretmeni ve 345 ogrenci ile nitel arastirma yontemi ile ylrtGtmuUstir. Seving (2006) ise calismasinda;
ingilizcenin ilkdgretim diizeyinde yabanci dil olarak égretiminde karsilasilan mevcut sorunlari belirlemis ve
ingilizcenin daha etkin ve verimli bir sekilde 6gretilmesi ve 6grenilmesine yénelik ¢dziimler sunmustur.
Yukarida incelenen bu calismalardan elde edilen sonuglara gore, yabanci dil 6gretiminde yasanan benzer
sorunlar; derslerde dilbilgisi agirlikli ydontemin kullaniimasi, sinif mevcutlarinin kalabalik olmasi, 6grencilerin
anadilde yetersiz olmalari, yabanci dil ders saatlerinin yetersiz olmas, ingilizce dersi kaynaklarinin yetersiz
olmasi, etkili ve verimli ingilizce 6§retim yaklasimi ya da tekniklerinin secilerek kullanilmamasi seklinde
Ozetlenebilir.

Alanyazinda yapilmis calismalara ek olarak; Glkemizin ingilizce dil yeterligine yonelik calisma sonuclarinin da
cok i¢ acici oldugu séylenemez. Ulkemizde dil 6grenen bireylerin ingilizce seviyelerinin hem ulusal hem de
uluslararasi degerlendirmelere gore beklentilerin oldukca altinda oldugu gériilmektedir. Ornegin; “ingilizce
Yeterlik Endeksi” 2014 arastirma sonuglari incelendiginde, toplam 63 Ulke arasinda, Turkiye'nin 47. sirada yer
aldigi gorilmektedir. Ayni zamanda Avrupa Ulkeleri arasinda ise sonuncu siradadir (Education First English
Proficiency Index, 2015). Benzer sekilde, 2011 yili itibariyle ortalama TOEFL puani 77 olan Turkiye, 193 H-
endeksi skoru (bilimsel yayin puani) ile 161 Ulke arasinda 93. sirada yer almaktadir (Tirkiye Egitim
Arastirmalar Vakfi, 2013). Yukaridaki uluslararasi veriler ve yapilan ¢alismalardan (Soguksu, 2013; Turkiye
Egitim Arastirmalari Vakfi ve British Council, 2013; Demirpolat, 2015; Erdem, 2016) elde edilen bulgular goz
oniinde bulunduruldugunda, tlkemizde dil 6grenme ve 6gretme sirecinde, istendik basariy saglamada
problem yasadigimiz gérilmektedir.

Bu arastirmada amag¢ ingilizce &gretmenlerinin, yabanc dil 6gretme ve 6grenme siirecinde yasanan
zorluklara ve nedenlerine iliskin gérislerini belirlemektir. Bu arastirma ile ingilizce 6gretmede yasanan
zorluklar tespit edilerek, yabanci dil 6grenen 6grencilere, 6gretmenlere, yabanci dil programi gelistiricilere,
yabanci dil egitimi konusunda yapilan ve yapilacak ¢alismalara katki saglanmasi beklenmektedir. Bu anlamda,
yabanci dili nasil daha iyi 6greniriz ve 6gretiriz sorularina cevap ve yapici 6neriler saglamasi bakimindan da
onemli gorilmektedir. Bu kapsamda, arastirmada asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1-Lise ingilizce 8gretmenlerine gére ingilizce 6grenmeyi zorlastiran faktdrler nelerdir?
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a. Ogretmenlerin 6grenme kaynaklarina (ders kitaplari ve arag-gerecler) iligkin gérisleri nelerdir?
b. Ogretmenlerin ingilizce 6gretiminin niteligine iliskin gérisleri nelerdir?
c. Ogretmenlerin égrencilerden kaynaklanan zorluklara iliskin gérusleri nelerdir?
d. Ogretmenlerin 6grenme ikliminin fiziksel ve psikolojik &zelliklerine iliskin gérisleri nelerdir?
2-Lise ingilizce dgretmenlerinde gére, dil 6grenmeyi zorlastiran faktérlerin dnlenmesine yénelik dnerileri
nelerdir?
YONTEM

Bu arastirmada lise ingilizce dgretmenlerinin gérislerine gére ingilizce égrenmeyi zorlastiran faktdrlerin
betimsel yéntemle belirlenmesi amaciyla nitel yollarla veri toplanmistir. Ogretmenlerin kendi deneyimleri
dogrultusunda, dil 6grenmeyi zorlastiran etmenlere yonelik gorusleri yari yapilandiriimis veri toplama araci
kullanilarak, ylz ylize gériisme yoluyla mevcut durum belirlenmeye calisiimistir. Bu gerekceyle ingilizce
o6gretmenlerinin dil 6grenme siirecinde yasadiklar zorluklarin sebeplerini belirlemek ve 6gretme-6grenme
ortaminda ne tur zorluklarin, ne dizeyde yasandigini ve ne gibi Oneriler getireceklerini ortaya koymak
amaciyla tarama modeli kullanilmistir. Bu yonteme dayanan arastirmalarla, durum nedir, neredeyiz, ne
yapmak istiyoruz, nereye, hangi yone gitmeliyiz, oraya nasil gideriz gibi sorulara, mevcut zaman kesiti icindeki
verilere dayanilarak cevap bulmak istenir (Kaptan, 1998). Yari yapilandiriimigs goérisme tekniginin
arastirmaciya sundugu en 6nemli kolaylik, gériismenin dnceden hazirlanmis gériisme protokolliine bagh
olarak surdurilmesi nedeniyle daha sistematik ve karsilastinlabilir bilgi sunmasidir (Yildirnnm ve Simsek, 2008).

Calisma Evreni ve Calisma Grubu

Karasar'a (2005) gore, calisma evreni; arastirma evreninin butin niteliklerini temsil eden ve ulasilabilirligi olan,
onun kiiciik bir modelidir. Bu arastirmanin calisma evreni Tirkiye'de lise diizeyinde egitim veren ingilizce
ogretmenleridir. Calisma grubu, 2015-2016 &6gretim yilinda Ankara ilinde Milli Egitim Bakanhgina bagli
Anadolu liselerinde gérev yapan 52 lise ingilizce 6gretmeninden olusmaktadir. Calisma grubu 2015-2016
dgretim yilinda Ankara ilindeki MEB’e bagl Anadolu liselerinin ingilizce 6gretmenleri arasindan secilmistir.
CGalisma grubunun Ankara ilinden secilmesinde, merkez ve ilcelerde farkli okul tirlerindeki ortadgretim
kurumlarinin bulunmasi ve sosyo-ekonomik diizeylerinin cesitlilik gosteriyor olmasi, 6grenci ve 6gretmen
sayilarinin arastirma igin yeterli olmasi etkili olmustur (Milli Egitim Bakanligi, 2014). Ayrica ulasim kolayhgu,
zaman ve maliyet acisindan ekonomikligi de Ankara ilinin secilme nedenleri arasindadir.

Calisma grubunun belirlenmesine yonelik, Anadolu liselerinin belirlenmesinde, orantisiz tabakali amach
ornekleme ydntemi kullaniimistir. Bu yéntemde amag, &rneklem secimi yapmadan once asil grubu alt
gruplara bolerek tabakalar olusturmaktir. Bu yontem, istenen degiskene gore belirlenen tabakalarin daha
homojen yapiya sahip olmamasi nedeniyle &rneklemin tim grubu daha iyi temsil etmesini ve farkl alt
gruplardan yeteri kadar 6rneklem se¢me imkani sagladigi igin oncelikli kullanilan yontemdir (McMillan, 1996;
Patton, 1990). Calismaya dahil edilecek Anadolu liselerinin belirlenmesinde, 152 genel ortadgretim
kurumunun ilcelere dagilimina bakildiginda; toplamda 79 Anadolu Lisesi bulunmaktadir. En ¢ok Anadolu
Lisesi 6grencinin bulundugu Cankaya, Yenimahalle, Keciéren, Mamak ve Altindag ilcelerinde bulunan
Anadolu liseleri, calisma grubunun heterojenligini en Gst diizeyde saglamak amaciyla 2015-2016 6gretim yili
Temel Egitimden Orta Ogretime Gecis Sinavi (TEOG) yerlestirme taban puanlarina gére siralanarak Ust, orta
ve alt basari duzeylerine ayrilmistir. MEB'in gruplandirdigi ortadgretim kurumlarindan Mesleki ve Teknik
liseler ve Din Ogretimi liseleri, meslek alanlarina yénelik 6gretim yapilmasi nedeniyle, Ozel Egitim Meslek
Liseleri ise ozel egitime gereksinim duyan bireylere yonelik 6gretim yapiliyor olmasi nedeniyle ¢alisma
grubuna dahil edilmemistir.

Ortalamanin 1 standart sapma altindan dustk basari diizeyinde 16 Anadolu lisesi; ortalamanin 1 standart
sapma alti ve 1 standart sapma Ustl arasinda 2 standart sapmalik dilimde yer alan orta basari diizeyinde 48
Anadolu lisesi; ortalamanin 1 standart sapma Ustiinden daha yiksek basari diizeyinde 15 Anadolu lisesinin
yer aldigi gorilmektedir. Belirlenen liselerden her 3 gruptan veri toplamak amaci ile okul yonetimi ve
ogretmenleri isbirligine gonulliligu dikkate alinarak ¢alisma grubuna segilmistir.
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Gorusgme yapilan 6gretmenlere yonelik betimsel dzellikler Tablo 1'de sunulmustur.

Tablo 1.
Calisma Grubunun Betimsel Ozellikleri
f %
Kadin 35 65,38
Erkek 17 32,69
Toplam 52 100

Tablo 1'de gorildigu lzere; 35 kadin (alt basari grubu okullarindan 9, orta basari grubu okullarindan 17, tst
basari grubu okullarindan 9), 17 erkek (alt basar grubu okullarindan 4, orta basari grubu okullarindan 9, Ust
basari grubu okullarindan 4) ingilizce 6gretmeni olmak iizere toplamda 52 lise ingilizce 6gretmeni ile yiiz
ylze gorisme yapilmistir.

Veri Toplama Araclari, Gelistirilmesi ve Uygulama Siireci

Arastirma verilerini toplamak ve 6gretmenlerin goruslerini almak Uzere hazirlanan yari yapilandiriimig
gorisme formu kullanilmistir. Gortiisme formunun gelistiriime asamasinda su basamaklar izlenmistir:
Alanyazinda dil 6grenmeyi zorlastiran etmenler ve bu etmenlerin temel &zellikleri belirlenmistir. Ozmat
(2017)"in gelistirdigi Dil Ogrenmeyi Zorlastiran Faktorler Olcegi kapsamindaki maddelerin temel cercevesinde
taslak gériisme formlari olusturulmustur. Hazirlanan taslak formlarin kapsam gegerligini belirlemeye yonelik
2 lise ingilizce 6gretmeni, 1 Tirkce konu alan uzmani ve bir de 6l¢me degerlendirme alan uzmanindan goris
alinmistir. Alinan gorusler dogrultusunda gerekli diizeltmeler ve degisiklikler yapilmis ve gériisme formlarina
son hali verilmistir (Ek-1).

Milli Egitim Bakanligindan 09.05.2016 tarihinde, 14588481-605.99-E.5149315 sayili ve Hacettepe Universitesi
08.04.2016 tarihinde; 35853172/ 433-1058 sayil Etik Kurul izinleri alindiktan sonra, Ankara’da gorev
yapmakta olan 52 lise ingilizce 6§retmeni 6nceden randevu alinarak yiiz yiize gériismeler 2015-2016 bahar
doénemi ve 2016-2017 gliz donemlerinde yapilmistir. Katilimcilarla yapilan yari yapilandiriimis goriismeler,
bilgilendirilmis onam formlari (Ek-2) imzalatilarak, gonillilik esasi dogrultusunda ses kayit cihaziyla
kaydedilmistir.

Verilerin Analizi

Kaydi alinan goriismeler, arastirmaci tarafindan yaziya dokilmustir. Transkriptler, icerik analizi yontemi
kullanilarak MaxQda 12 programi yardimi ile analiz edilmistir. MaxQda 12 nitel veri analiz yaziim programi
ile tema ve kodlar belirlendikten sonra ayrintili betimleme, kodlayici glvenirligi ve uzman incelemesi
yapilmistir. Belirlenen kodlar ve temalar tzerinden frekans, ylizde degerleri belirlenmis, dogrudan alintilara
yer verilerek aciklanmis ve yorumlanmistir.

Veri analizlerinin i¢ gecerligini saglamak icin bir alan uzmani ile calisiimistir. Dis gecerligi saglamak icin
arastirmanin siirecine ve sonuclarina iliskin ayrintili agiklamalara yer verilmistir. i¢ glivenirligi saglamak icin
"Gozleme Bagl Guvenirlik” yontemi uygulanmis bu kapsamda iki alan uzmani ile i¢ glvenirlik incelemesi
yapilmistir. Glvenirligin hesaplanmasina yonelik Miles ve Huberman'in (1994) 6nerdigi uyusum yizdesi
formalu kullaniimistir ve 6gretmenlerden edilen verilere yonelik kodlayicilar arasi tutarlilik hesaplanmistir.
Ogretmenlerde elde edilen veriler icin kodlayicilar arasi uyusum yiizdesi 0,84 olarak hesaplanmistir. Bu oran
veri analizleri bakimindan guvenirligin saglandiginin bir géstergesidir.

BULGULAR

ingilizce 6gretme ve 6grenme siirecinde dgrenmeyi zorlastiran faktorlere iliskin 52 lise ingilizce 6gretmeni
ile yuratllen yar yapilandiriimis gérisme formlarindan elde edilen verilere gore égretmenlerin goérusleri,
o6grenme kaynaklarindan ve ders kitaplarindan kaynaklanan zorluklar, 6grencilerden kaynaklanan zorluklar,
ogretimin niteliginden kaynaklanan zorluklar ve 6grenme ikliminden (psikolojik ve fiziksel ozellikler)
kaynaklanan zorluklar baslklari altinda tema ve kodlari belirlenmistir.

Ogrenme Kaynaklarindan Kaynaklanan Zorluklar

Lise ingilizce &gretmenlerinin goriislerine gére, 6grenme kaynaklarina yénelik yasanan zorluklar ve
kitaplardan kaynaklanan zorluklar temalarina iliskin kodlar, frekans ve ytzdelik dagihimlar Tablo 2 ve Tablo
3'te sunulmustur.
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Tablo 2.
Ogretmenlerin Odrenme Kaynaklarina lliskin Zorluklara Yonelik Gériigleri ve Stkligi

Tema Kodlar f(=52) %

Ogrenme kaynaklarina iliskin Ek kaynak yetersizligi 37 71

zorluklar Teknolojik yetersizlikler 30 57
Ders kitaplarinin yetersizligi 25 48
Ogretmenler arast kaynak paylasimi eksikligi 15 28

Tablo 2 incelendiginde, lise ingilizce &gretmenlerinin, §renme kaynaklarina yénelik en cok zorluk yasadiklari
konunun ek kaynak yetersizligi oldugu gortlmektedir. Toplam 52 6gretmenden 37'si devletin gonderdigi
kitaplarin yeterli olmadigini dolayisi ile ek kaynaklara ve arag gereglere ihtiya¢ duyduklarini ve bu kaynaklarin
da yeterli olmadigini belirtmistir (%71). Buna paralel olarak, 25 6gretmen de kullandiklari ders kitaplarinin
ogrenciler icin yetersiz oldugunu belirtmistir (%48).

Ogretmenlerin 30'u ingilizce 8grenmeyi zorlastiran faktérler konusunda teknolojik yetersizligin bir etken
oldugu gorusiindedir (%57). 15 6gretmene gore yasanan bir diger zorluk ise, ©6gretmenler arasindaki
kaynak/materyal paylasim konusundaki zayifliktir (%28). Bir diger ifade ile 6gretmenler, ek kaynak paylasimi
konusunda eksiklik duyduklarini belirtmislerdir. Dil 6grenme siirecinde kaynaklara yonelik yasanan zorluklara
iliskin dogrudan alintiya asagida sunulmustur:

“...Kitaplar daha 6ncede séyledigim gibi égrencilerin seviyelerine uygun, mevcut temalarla alakalt ilgi cekici
aktiviteler sunmuyor, giinliik hayatta ilgili degil ve bir yil égretilenler diger yila yok oluyor. Kaynaklarimiz da
cok yetersiz, dgrencileri kaynaklart kullanmaya ydénlendirme ve nasil yararli sekilde kullanabileceklerini
égrenmelerini saglamakta zorluk cekiyorum...” (LO-23)

Ders Kitaplarina Yonelik Yasanan Zorluklar
Ders kitaplar ile ilgili yasanan zorluklar temasina iliskin kodlar, frekans ve ylzde dagilimi Tablo 3'te
sunulmustur.

Tablo 3.
Ogretmenlerin Kitaplarla ilgili Zorluklara Yonelik Gériigleri ve Sikligt
Tema Kodlar f(=52) %
Kitaplara iliskin yasanan icerigin dgrenci ihtiyaclarina yénelik olmamasi 48 92
zorluklar icerikteki etkinliklerin yetersizligi 40 76
icerigin dgrenci seviyesine uygun olmamasi (diisiik) 25 48
Kitaplar 4 dil becerisini kapsamamasi 20 38

Tablo 3 incelendiginde, toplam 52 lise 6gretmeninden 48'i ders kitaplarinin igeriklerinin 6grencilerin
ihtiyaclarina yonelik olmadigini diisinmektedir (%92). Benzer sekilde 40 6gretmen de kitaplardaki etkinlerin
az oldugunu, 6grencilerin daha ¢ok pratik yapmaya ihtiyac duyduklari belirtmislerdir (%76).

25 6gretmen ders kitaplarinin igeriginin 6grencilerin seviyesinin daha altinda oldugu dolayisi ile ek materyal
ve kitaplara ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir (%48). 20 6gretmen de ders kitaplarinin 4 dil becerisini
kapsamadigini ifade etmistir (%38). Ogretmenler, 6grencilerin ingilizce iletisim becerilerini ve dilbilgisini de
kapsayan bir bitlinlik icerisinde olan kaynaklara ihtiya¢ duyduklarini belirtmislerdir. Dil 6grenme surecinde
ders kitaplarina yonelik yasanan zorluklara iligkin dogrudan alinti asagida sunulmustur:

“..kitaplarda ciddi stkintilar var. Ozellikle liselerde kullandigimiz ders kitabt oldukca stkict ve gramer agirliklt.
Ogrenciler siirekli mekanik alistrmalara maruz kalwyorlar. Ayrica, ek kitap aldirmak da cok zor hem cok pahali
hem de okulumuzda kaynak kitap aldirmak yasaklaniwyor. Materyallerin cogu eksik gelmekte, bazen de hig
gelmeyen materyaller oluyor. Sinifta internetten bir sey acip dinletme sansimizda olmuyor c¢iinki tim siteler
yasakl.. Ayrica miifredat da ders kitaplart ile seviye bakimindan birbirini takip etmiyor, 6rnegin 9. Sinif icerigi
cok agirken bizim bu sene kullandigimiz kitabin, 11. Sintflarin icerigi cok hafif kalwor. Béyle bir uyumsuzluk
oldugunu dtsiintiyorum. Bu tarz zorlular dgretimi de engelliyor...”

Ogretim Hizmetinin Niteligine iliskin Yasanan Zorluklar

Ogretim hizmetinin niteligi ile ilgili yasanan zorluklar temasina iliskin kodlar, frekans ve yiizde dagilimi Tablo
4'te sunulmustur.
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Tablo 4.
Ogretmenlerin Odretim Hizmetinin Niteligine lliskin Yasanan Zorluklara iliskin Gériisleri ve Siklit

Tema Kodlar f(=52) %
Ogretim hizmetinin niteligine Ogretmen merkezli 5gretim teknikleri 27 51
iliskin yasanan zorluklar Dilbilgisi odakli 6gretim 16 30
Yanlis ve eski 6gretim sistemleri uygulanmasi 11 21
Sinava ydnelik alginin engel teskil etmesi 10 19

Tablo 4 incelendiginde, lise ingilizce &gretmenlerinin &gretme-dgrenme siirecine iliskin yasadiklan
zorluklarin en basinda, toplam 52 &gretmenden 27'si agirlkli olarak ©6gretmen merkezli 6gretim
yapabildiklerini, 6grenciyi merkeze alan yéntem ve tekniklerin kullanimi konusunda zorluk yasadiklarini ifade
etmislerdir (%51). 16 6gretmen, sistemin sinav odakl olmasindan dolayi, 6grencilerin sinava hazirlandiklari
bir dénem icerisinde olduklari icin dilbilgisine daha fazla odaklanmak zorunda kaldiklarini ve dil bilgisi agirlikli
ogretim yaptiklarini belirtmislerdir (%30).Bunlara ek olarak, 11 6gretmen yanhs bulduklar ve eski 6gretim
tekniklerinin hala kullanildigini ifade etmistir (%21). Son olarak, 10 6gretmen ise yaklasan Universite
sinavlarindan dolayi bircok yontem ve tekniklerin etkili islemedigini daha cok soru-cevap, teste yonelik
etkinliklerin ilgi gordtiguni belirtmistir (%19). Dil 6grenme stirecinde yontem ve tekniklerle ilgili yasanan
zorluklara iliskin dogrudan alintilardan bazilari asagida sunulmustur:

“...yararlt olabilecegini diisiindiigiim pek ¢ok teknigi imkdnsizliklardan dolayt kullanamamaktayim. Ornegin 2
sene 6nce calistigim bir okulda etkinliklerimizi cogaltip dagitabilecegimiz sadece 6gretmenlere ait bir fotokopi
makinamiz bile yoktu (gliliiyor..) suan calistigim okulda ise tek sorun pek cok 6gretmenin yasadigt kalabalik
stnif mevcududur. Dil egitimindeki aktivitelerin herkes tarafindan yeterli seviyede anlasildigint anlamam ve
dgrencilerimin aktivitelerde ( drama -worksheet-speaking vb.) daha stk yer almalart icin 6grenci sayisinin 33-
34 olmasi 6gretmeni gercekten ekstra yormaktadir (LO-11).

“...Ogrencilerin bir kismu aslinda gayet hevesliler, 6grenmek istiyorlar, 6gretmenlerimizde donanimli ancak
ilkégretimden beri bizler dahil 6grenciler formiile ve matematiksel kurallara bagli egitim felsefesinden ve sinava
yénelik bir sistemle biiyiiyorlar. Ogrenciler ve aileler 6nlerinde geleceklerini belirleyecek tiniversite sitnavi varken
neden dil 6grenmeye gereksinim duysunlar, zaten ileri de 6grenirim mantigu var...” (LO-31).

“..Stnavlarda da 4 dil becerisine 6nem verilmeli, sadece okuma ve dilbilgisi agurliklt sinavlar olunca dgrenciler
stnav icin bile olsa énem vermiyorlar. Bizden konusmaya ydnelik etkinlikler bekleniyor, ancak sinavlarumizda
dilbilgisi élciiltiyor. Sonuc olarak dil 6renmeden ziyade test basarist 56nem kazanwor. Ogrenci sinavdan énce
dilbilgisi yapisint ezberleyip sinavda yaptiginda kendini ingilizceyi hallettim diye diisiiniip istiine diismiiyor ve
kendini gelistirmek icin caba sarf etmiyor. Ustelik ezberledigi yapidan biraz farklt bir sey karsisina ciktiginda ve
ezberledigi icin yapamadiginda, “6gretmenim bu sizin dediginiz gibi degil” diyerek topu 6gretmene atwor,
farkle diye diistiniip kendini geri cekiyor. Dilin yasayan ve gelisen aynt zamanda degisen bir yapist oldugunu,
bir yere birden farklt bir sekilde ctkabilecegini ve birden fazla cevap verebilecegini kabullenemiyor. Bunlarda
bizi yullardir siiregelen ve degismeyen yéntem ve tekniklere itiyor..."(LO-16).

Ogrencilerden Kaynaklanan Zorluklar
Ogrencilerden kaynaklanan zorluklar temasina iliskin kodlar, frekans ve yiizde dagilimi Tablo 5'te
sunulmustur.

Tablo 5.
Ogretmenlerin Ogrencilerden Kaynaklanan Zorluklara lliskin Gériisleri ve Stkligi
Tema Kodlar f(=52) %
ingilizce dersine/dgrenmeye ingilizce 6grenmeye énem vermeme 46 88
karsi yasanan zorluklar ingilizce 6gretmenine deger vermeme 36 69
Sadece yUksek not almak icin calisma 30 57
ingilizce 8grenmeye isteksizlik/ilgisizlik 28 53
Diger derslere daha fazla 6nem verilmesi 28 53
Okul/ders disinda vakit ayirmama 19 36

Tablo 5 incelendiginde, lise ingilizce 6gretmenleri grencilerden kaynaklanan zorluklara iligkin, toplam 52
dgretmenden 46'si ingilizce dersine ve 6grenmeye yonelik yasadiklar sikintilarin basinda égrencilerin
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ingilizceye &nem vermediklerini belirtmistir (%88). Toplam 52 &gretmenden 36 6gretmene gdre dgrenciler,
ingilizce dersine oldugu kadar Ingilizce 6gretmenine de &nem vermemektedirler (%69). 30 &gretmen,
ogrencilerin sadece dersten gecer not almak amaci ile galistiklarini, asil amaclarinin Gniversiteye giris sinavi
olmasindan dolayi ingilizce grenmenin geri planda kaldigini diisiinmektedir (%57).

Bunu takiben 23 &gretmen de dgrencilerin ingilizceye karsi ilgisiz ve isteksiz olduklarini belirtmistir (%53).
Ogretmenlerin 28'i dgrencilerin yogun ders programinda ve YGS' de yer almayan ingilizce dersine diger
dersler kadar 6nem vermediklerini, diger derslere ¢ok daha fazla zaman ayirdiklar géristindedirler (%53).
Son olarak, 19 6gretmen ise ortaokul 6gretmenlerinin gorislerine paralel olarak, 6grencilerin ders disinda
ingilizce dgrenmek icin ek vakit ayirmadiklarini, kendilerinin ders diginda calismadiklarini ve caba
gostermediklerini distinmektedir (%36). Dil 6grenme slrecinde dgretimin niteligini artirmak icin getirilen
onerilere iliskin bazi 6gretmen gorislerine asagida yer verilmistir:

“...isteksiz ve sorunlu 6grencilerle ugrasmak gercekten cok zor. Sinifta bir 6grencinin bile sorunlu olmast tiim
sintift etkileyebiliyor ve o dgrenci adina uygulanan tiim teknikler( gérmezden gelme -mahrum bwrakma... vs. )
égrencide ise yaramamus olabiliyor. Bunun yaninda Odrenciler en basta dil 6Grenmeye karst bir bariyer
olusturuyorlar. Ogretmenler o bariyeri ytkamiyor cogu kez. Ayrica miifredat da kendini tekrar etmekten Gteye
gidemiyor. Buna ragmen 6grenciler yine basarisiz ¢linkii tekrar etmiyorlar cabucak unutmus oluyorlar. Aslinda
égrendiklerini icsellestirmiyorlar...” (LO12)

“...yabanct bir dil 6Grenmenin gereksiz oldugunu diisiinmelerinden dolay: ingilizceye karst én yargt olusuyor.
Ogrenilmis caresizlikleri de var, hicbir zaman 6grenemeyeceklerine inaniyorlar. Bunlarin yaninda, gercek
hayatimda isime yaramayacak disiincesi, gercek yasamda da zaten kullanamwor olmalart da etkenler
arasinda. Ogrenciler, mecbur kalirsam ilerde (iniversite de hazirlik okur 6grenirim diisiincesine sahipler. Zaten
stnava hazirlaniyorlar, diger derslere daha ¢ok énem veriyorlar, bunlarin arasinda ingilizce ile ugrasmak ve
gercekten bir dil égrenmek icin ¢aba gbstermek onlara angarya gibi geliyor ve bizde bunu hissediyoruz...”
(LO25)

Ogrenme ikliminden (psikolojik/fiziksel) Kaynaklanan Zorluklar
Lise ingilizce 6gretmenlerinin gériislerine gére, 6§renme ortaminda yasanan fiziksel ve psikolojik zorluklar
temasiyla ilgili kodlarin frekans ve yiizdelik dagilimi Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 6.
Lise ingilizce Ogretmenlerinin Ogrenme Ikliminde Yasanan Zorluklara iliskin Gériisleri ve Stkligi
Tema Kodlar f(=52) %
Ogrenme ikliminden kaynaklanan Sinif mevcudu 34 65
zorluklar Disiplin problemleri 30 57
Saygisiz 6grenciler 24 46
Dil laboratuvarlari ihtiyaci 17 32
Siniflarda teknolojik donanim eksikligi 10 19

Tablo 6 incelendiginde, lise ingilizce dgretmenlerinin en sik yasadigi problem sinif mevcutlarinin cok kalabalik
olmasidir (%65). Diger bir ifade ile toplam 52 6gretmenden 34'U sinif mevcudunu 6grenme ikliminde yasanan
zorluklardan biri olarak gérmektedir. Ogretmenlerden 30'u 6grenme ikliminde yasadiklan bir diger zorlugun
disiplin problemleri oldugunu belirtmistir (%57). Bunu takiben, 24 6gretmen ise 6grencilerin derslerde
birbirleriyle dalga gegtiklerini ve birbirlerine saygisiz olduklarini ve bunun 6grenme iklimini psikolojik olarak
olumsuz yoénde etkiledigini belirtmistir (%46). 17 6gretmen, okullarda dil laboratuvarlarinin eksikligini
yasadiklarini belirtmistir (%32). Son olarak 10 6gretmen, 6grenme ortamlarinda hem 6gretmenin hem de
o6grencinin yararlanabilecedi teknolojik donanimlara ihtiya¢ duyduklarini ifade etmistir (%19). Dil 6grenme
strecinde 6grenme ikliminden kaynaklanan zorluklara iliskin bazi 6gretmen gorlslerine asagida yer
verilmistir:

“..siniflar cok kalabalik, béyle olunca disiplin problemleri de artwyor, lise ¢agindaki Ggrenciler zaten
birbirleriyle, 6gretmenle tartismaya kavga etmeye cok miisait, béyle olunca sinifta huzuru saglamakta
zorlanirken, bir dil 6gretmeye calismak ta biraz zor gériiniiyor...” (LO45)

“...6grenciler en cok birbiriyle dalga geciyor, telaffuz hatalart ile dalga gecip dakikalarca espri yapabiliyorlar,
sintfi susturmak ve gerginlikleri 6nlemeye calismak yasadigim zorluklardan biri. Bir de okulumuzda istekli
dgrencileri ydnlendirebilecegim ek kaynaklary, orijinal kaynaklara dergilere ulasabilecekleri bir kaynak odast
yok bu da diger bir eksiklik ortam adina...” (LO17)
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Ogretmenlerin Onerileri
Lise ingilizce 6gretmenlerinin yabanci dil 6grenmede yasanan zorluklara iliskin dneriler temasiyla ilgili
kodlarin frekans ve ytizdelik dagilimi Tablo 7'de sunulmustur.

Tablo 7.

Lise ingilizce Ogretmenlerinin Yabanct Dil Ogrenmede Yasanan Zorluklara iliskin iliskin Onerileri ve Sikligi
Tema Kodlar f(=52) %
Ogrenme kaynaklarina iliskin Teknolojik agidan okullar donanimlt olmalt (dil 23 44
6neriler laboratuvarlart vb.)

Okulun Ingilizce kaynaklara yénelik havuzu olmal: 20 38

Ders kitaplart yeniden diizenlenmeli 20 38
Ogretimin niteligine iliskin f(=52) %
oneriler _

Iletisim becerileri degerlendirmeye katilmalt 32 67

Kur sistemi olmali 30 57

Stnav merkezli sistem degismeli 19 36
Ogrencilerden kaynaklanan f(=52) %
zorluklara iliskin 6neriler _

Ogrenciler bilinglendirilmeli 25 48

Ders saatleri artiridmalt 22 42

Veliler bilin¢lendirilmeli 17 32
Ogrenme iklimine yénelik f(=52) %
Gneriler

Sintf mevcutlart azaltimalt 42 80

Genis/ferah ve aydinlik siniflar 12 33

Swnif ybnetimine yénelik egitimler 11 21

Tablo 7 incelendiginde, 6gretmenler 6grenme kaynaklarindan yasanan zorluklara iligkin 6nerilerine gére 52
ogretmenden 23’0 okullarin teknolojik agidan donanimli olmasi gerektigini dnermistir (%44). 20 6gretmen
ise, okullarin kaynak ve kitliphane konusunda destek olmasini, gerek ©6gretmen gerek &grencilerin
faydalanabilecegi, derslerde ve ders disinda kullanima acik kaynak havuzu olusturulmasini dnermislerdir
(%38). Buna ek olarak, 20 lise 6gretmeni de ingilizce ders kitaplarinin yeniden diizenlenmesi gerektigi
seklinde 6neri getirmiglerdir (%38).

Ogretimin niteligini artirmak icin alinan éneriler incelendiginde, 32 égretmen, égrencilerin konusma ingilizce
iletisim becerilerini artirmak adina sinavlara ya da degerlendirme sistemine iletisim becerilerini Olcecek
kisimlarin da dahil edilmesini (%61) énermistir. 30 6gretmen, &grencilerin ge¢mis dgrenim hayatlarindan
gelen seviye farkliliklarindan dolayi sinif olarak ayirmak yerine kur sistemi seklinde ingilizce seviyelerine gére
farkli siniflarda egitim almalar gerektigini 6nermektedir (%57). Son olarak, 19 ©6gretmen ise egitim
sistemindeki sinav agirlikli/odakl anlayisin degistirilmesi gerektigini disiinmektedir (%36).

Ogrencilerden kaynaklanan zorluklara yénelik &gretmenlerin  &nerileri incelendiginde, toplam 52
ogretmenden 25'i 6grencilere diizenli olarak dilin 6nemi ve gereginin paylasilmasini, égrencilerin dil
o6grenmenin gerekliligi konusunda farkindalik yaratiimasini ve bilinclendirilmesini dnermistir (%48). 22 lise
dgretmeni de ingilizce ders saatlerinin artirilmasi ile 6grencilerin daha cok ingilizceye maruz birakilmalarini
dustinmektedirler (%42). Benzer sekilde, 17 0©gretmen, ailelerin de dil 6drenme konusunda
bilinclendirmelerini distinmektedirler (%32).

Son olarak, 6gretmenlerin; 6grenme iklimini fiziksel ve psikolojik yonden gelistirmeye yonelik onerileri
soruldugunda, toplam 52 6gretmenden 42'sinden gelen en sik onerinin, sinif mevcutlarinin azaltiimasi
yoniinde oldugu gortlmektedir (%80). 12 6gretmen dil 6gretiminin daha genis, ferah ve aydinlk siniflarda
yapilmasini (%23) ve 11 6gretmen de siniflardaki disiplin problemlerinin ¢dzimune yénelik, sinif ydnetimi ile
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ilgili egitimlerin artinlmasi gerektigini disiinmektedir(%21). Ogretmenlerin &nerilerine iliskin dogrudan
alintilar asagida sunulmustur:

“...stnif mevcutlart cok kalabalik, kalabalik bir sinifta dil 6Gretmek de 6Grenmek de cok zor oluyor. Ogrenci 40
dakikalik bir derste bir kere ya konusur ya konusamaz. Bir dil sinift icin ideal 6grenci sayist 20'dir. Sayt bu kadar
kalabalik olunca dogal olarak seviye diisiik oluyor. Ogretim nitelikli olmuyor. Odrencilerin hepsi ile yeterli
derecede ve esit derece ilgilenemiyoruz. Bence hazirlik siniflart sart, dgrenci uzun bir siire dile maruz kalmali,
dili kullanabilmeli, yasayabilmeli ve bunun yaninda sevmeli ve eglenebilmeli ki égrenebilsin, ders saatleri de
yabanct dil égretmek ve 6grenmek icin yetersiz kaliyor diye disiiniiyorum. Dolayist ile benim dnerim sunif
mevcutlarinin azaltdmas,, daha az sayida 6grenci olmast ve dil 6gretim siresinin artirdmast yéniindedir.”
(LO12)

“...bence lise cagindaki égrencilerin artik dilin énemi konusunda bilinglendirilmeleri sart, 6grenciden destek,
sevgi ve ilgi olmazsa olmuyor, onlarin giivenini kazanmak, Ingilizce ‘ye ilerde ne kadar ihtiyac duyacaklarint
stirekli anlatmak lazim, ders aralarinda ya da rehberlik saatlerinde sohbet ederek sevdirmek lazim, dgrenciyi
kazanmak icin sadece kendilerini degil, aileleri ile de isbirligi icinde olmak lazim. Bu konuda seminerler
yapulabilir, basarili ingilizce egitim veren (iniversitelerden 6grenciler davet edilip siiflarda misdfir edilebilir,
ingilizce sadece bir ders olarak gériilmemeli ve beden miizik gibi olmamali égrencilere dil 6grenme énemi
yeterince verilmeli, yani kisaca égrencinin zihninde size ve ingilizceye olan inanct oturtmak lazim...” (LO32).

“...stnif mevcutlart azaltmali ve disiplin problemleri ortadan kaldirmak icin okul-aile isbirligi icinde olmaludur.
Sinif ybnetimine ydnelik seminerler, 6rnek olaylarin paylasildigi paylasim toplantdart diizenlenebilir,
égrencilerin Ingilizce derslerini de 6nemseyip, dikkate almalart icin onlarla da birlikte toplantilar yapdmalidur.
Hocam, ders saatleri kesinlikler artirdmalidir...” (LO37).

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada, lise ingilizce &gretmenlerinin gériislerine gére yabanci dil 8grenme siirecinde yasanan
zorluklar ve nedenleri belirlenmeye calisiimistir. Arastirmanin sonuglarina goére, dersin kaynaklari ile ilgili
olarak, 6gretmenler en sik sirasiyla; kaynak yetersizligi, ders kitaplarinin yetersizligi, ek kaynak konusunda
yasanan zorluklar belirtmistir (Tablo 2). Ogretmenler, ders kitaplarinin yetersiz olma nedenlerini ise, kitaplarin
icerisindeki etkinliklerin 6grencilerin ihtiyaclarina yénelik olmadigini, kitaplardaki etkinlerin az oldugunu ve
ders kitaplarinin iletisim becerilerini gelistirecek etkinlikleri kapsamadigini ifade etmislerdir (Tablo 3). Bu
sonuclar, Ozmat'in (2017) calismasindaki lise dgrencilerinin gorisleri ile de paralellik géstermektedir.
Ogrenciler, kullandiklari ders kitaplarinin égrenmelerini kolaylastiracak nitelikte olmadigini, konularin giincel
olmadigini ve kitaplarin seviyelerinin ya izerinde ya da altinda oldugunu belirtmislerdir. Benzer sekilde, Celik
(2011) ortadgretim ders kitaplarini degerlendirdigi calismasinda, grencilerin gérislerine gére; ingilizce ders
kitabinin gercek yasamda ise yarar nitelikte olmadigr ve 6grencilerin ihtiyaclarini karsilamakta yetersiz
oldugunu tespit etmistir. Bulut ve Atabey (2016), arastirmalarinda, ilkégretim ingilizce programlarina yénelik
ingilizce 6gretmenlerinin gérislerine gére, ders kitaplarinin cogu etkinlikler icin mevcut materyallerin yetersiz
oldugunu tespit etmistir. Bu durumda, lise ingilizce kitaplarindaki benzer sorunlarin ilkégretim ingilizce
kitaplarinda da gériildiiglu séylenebilir. Kara (2019), 9. sinif ingilizce ders kitaplarina yénelik 6§retmen
adaylarinin gorislerini inceledigi calismasinda, 6gretmen adaylarinin ders kitaplarini dil becerileri ve dil icerigi
agisindan yeterli buldugunu ancak 6gretmen adaylarinin, dil bilgisi ve sdézcliik 6gretimi ve etkinliklerinin
gelistirilmesi gerektigini dustndiklerini belirlemistir. Ogretmenlerin kullandiklari ders kitaplarini nasil
degerlendirecekleri ve ders kitaplarini giincel dil 6gretim yaklagimlari ve &grencilerin ihtiyaclar
dogrultusunda nasil uyarlayacaklari konusunda egitime ihtiya¢ duyduklarini belirtmistir. Benzer sekilde,
Ozdemir ve Ulag (2007), Anadolu Lisesinde gdrev yapan ingilizce 6gretmenlerinin kullandiklar ders
kitaplarina yaklasimlarini inceledikleri calismalarinda, 6gretmenlerin okullarda kullanilan ders kitaplarinin yani
sira yabanci yayin evleri tarafindan hazirlanan ders kitaplarini da tercih ettiklerini ortaya koymustur. Bu
calismalarin ortak sonuglarina ek olarak, Nation and Macalister (2010), ders kitaplari seciminde; icerigin
ogretme 6grenme hedeflerine uygunlugu, 6grencilerin ihtiyaglarina ve seviyelerine uygun olmasi, ilging ve
etkili tekniklere yer almasi gibi kriterlerin cok 6nemli oldugunu vurgulamistir.
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Bu durumda bu calismadan elde edilen bulgular, yapilan diger calismalarinda sonuglarinda goérildigu Gzere
ve alan yazinda belirtilen kriterler goz &niinde bulunduruldugunda, lise ingilizce kitaplarinin icerik, seviye,
ogretme ve 6grenme etkinlikleri bakimindan 6grencilerin ihtiyaclarina cevap veremedigi ve teknolojik
araclarla yeterince desteklenmedigi nedenleriyle dgrencilerin ingilizce &grenmelerini ve 6gretmenlerin
ingilizce ®gretmelerini zorlastirdigi sdylenebilir. Lise diizeyinde kullanilan ders kitaplarinin yeniden
dizenlenmesine, diizenlenme sirecinde 6gretmen ve dgrencilerin 6neri ve ihtiyaclarinin da géz éniinde
bulundurulmasina ihtiyag duyuldugu séylenebilir.

Ogretme 6grenme ortami ile ilgili olarak; dgretmenler en sik yasadiklari zorluk olarak, sistemin sinav odakli
olmasindan dolayi dil bilgisi agirlikh 6gretim yaptiklarini ve 6gretmeni merkeze alan yontem ve teknikleri
kullanmak zorunda kaldiklarini belirtmislerdir. Diger bir ifade ile 6gretmenlerin, iletisim becerilerini
gelistirmeye yonelik etkinliklere derslerde yer veremedikleri, 6grencilerin sinava ydnelik soru ¢ozme
tekniklerine agirlik ve 6nem vermelerinden kaynakli zorluk yasadiklari séylenebilir (Tablo 4). Benzer sekilde,
Cihan ve Girlen'in (2013) calismasinda ortaokul ingilizce 6gretmenlerinin okuma ve yazma becerilerine
kiyasla daha az gelistigi belirtilen konusma ve dinleme becerilerinin degerlendirmede fazla dikkate
alinmadigini tespit etmislerdir. Benzer sekilde, Bulut ve Atabey’in (2016) yapmis olduklari arastirma
sonucunda, 6gretmenler okullarda yabanci dil kullanma olanaklarinin az olusunun yabanci dil 6gretimini
olumsuz etkiledigini belirtmistir. Lamb'in (2007) dil 6grenmede yasanan basarisizliklar icin yaptigi gézlem ve
diger 6lcme araclarindan elde edilen sonugclara gore, siniflarin cogunun 6§retmen merkezli 6gretim agirlikli
oldugu, yazili etkinliklerin sadece kitaplara dayal oldugu ve iletisimsel hicbir etkinlik icermedigi tespit
edilmistir. Aslan ve izci (2017) ortaokul ingilizce programini inceledikleri calismalarinda, benzer sekilde,
ogretmenlerin dgrencilerin dinleme becerilerine yonelik gosterdigi gelisimi yeterli bulmadiklari ve derslerde
yazma, dinleme ve konusma becerisine yonelik etkinliklerin sayisi artirilmasi gerektigi sonucunu elde etmistir.
Dolayisi ile bu arastirmadan elde edilen bulgular, benzerlik gosteren sonuclar dogrultusunda 6gretmenlerin
ogretme 6grenme siirecinde, 6grencileri merkeze alan ve iletisim becerilerini sergileyebilecekleri bir ortam
ve sartlara sahip olmadiklari igin zorlandiklari séylenebilir. Ogretmenlerin bu gérislerinde sinav agirlikli bir
sistemin olmasi ve 6grencilerin test ¢dzme tekniklerine odaklanmalarindan kaynaklandigi dustnilebilir.
Dolayisi ile 6grencilerin yabanci dil 6grenmeye ve kullanmaya ihtiyac duyacaklari, sinav merkezli 6gretim
yerine yasayarak ve dilin dogasini 6grenerek, yabanci dili kullanabilecekleri 6gretme ve 6grenme ortamina
ihtiyac duyduklari sdylenebilir.

Ogrencilerden kaynaklanan zorluklara yénelik ise, &gretmenler lise 6grencilerinin ingilizce 6grenmeye ve
ingilizce &gretmenlerine yeteri kadar 6nem vermediklerini, ingilizce dersine ilgisiz ve isteksiz olduklarini,
ogrencilerin sadece dersten gecer not almak amaci ile galistiklarini, asil amaclarinin Gniversiteye giris sinavi
olmasindan dolay! ingilizce 8grenmenin geri planda kaldigini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler, 6grencilerin
ders disinda ingilizce 6grenmek icin ek vakit ayirmadiklarini, kendilerinin ders disinda calismadiklarini ve caba
gostermediklerini disinmektedir (Tablo 5). Bu arastirmadan elde edilen sonugclar, 6grencilerden elde edilen
sonugclarla paralellik gdstermektedir Benzer sekilde, lise dgrencileri de ingilizceye okul disinda vakit
ayirmadiklarini ve yabanci dili zaten yiksekoégretim sirecinde 6greneceklerini distnduikleri igin dnem
vermediklerini belirtmislerdir (Ozmat, 2017). Chen (2011) ingilizceyi yabanci dil olarak &grenen Tayvanli
ogrencilerin basarisiz olma nedenlerinin motivasyon eksikligi ve dil 6grenmeyeceklerine iliskin algilari
oldugunu ortaya cikarmistir. Bu durumda, Bu durumda, dgretmenlerin gorlslerine gore; dégrencilerin dil
ogrenme igin istek ve ihtiyag duyma konusunda gudilenme derecelerinin disik oldugu soylenebilir.
Ogrencilerin ingilizce dersine kargi isteksiz, ilgisiz olmalarinin ve &grenmeye ihtiyac duymamalarinin dil
becerilerinin gelisimine engel teskil ettigi sonucuna varilabilinir. Bu bulgular, 6grencilerin dil 6grenmeye karsi
bilinglendirilmeye, yonlendirilmeye ve ihtiyag duymalarinin saglanmasi gerektigine isaret etmektedir.

Ogrenme ikliminden kaynaklanan zorluklarla ilgili olarak, lise ingilizce 6gretmenlerinin en sik yasadigi
problemin kalabalik sinif mevcutlari oldugu belirlenmistir. Diger yasadiklari zorluklar ise, disiplin problemleri,
okullarda dil laboratuvarlarina ve teknolojik donanimlara duyulan ihtiyac seklinde belirlenmistir (Tablo 6).
Bulut ve Atabey'in(2016) calismasinda da ogretmenlerin blyik cogunlugu, etkili 6grenme icin yeterli
donanima sahip olmadiklarini veya mevcut donanimdan etkin bir sekilde yaralanamadiklarini ve kalabalik
sinif mevcutlarina yénelik olumsuz gériis bildirmislerdir. Benzer sekilde, Kaplan (2013) genel liselerin ingilizce
dersindeki basarisizlik nedenlerini inceledigi calismanin sonucunda, siniflarin kalabalik olmasinin 6grenmeyi
olumsuz etkiledigi ancak seviye siniflari uygulamasi yapmanin égrenmeyi olumlu etkileyebilecegini tespit
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etmistir. Kurumehmetoglu (2008), ingilizce 6gretmenlerinin sinif ydnetiminde yasadiklari zorluklari belirledigi
arastirmasinin  sonucunda, &gretmenlerin sinif ydnetiminde yasadiklari en blyik zorlugun disiplin
problemleri oldugu, dgrencilerin derse katilmak istemedikleri ve isteksiz 6grencilerden olusan gruplarin
oldugudur. Stronge (2002) basarili bir 6gretmenin, 6grencilerin 6grenmesini kolaylastiracak her tirli imkani
saglayarak etkili bir sinif yonetimini saglayabilen 6gretmen oldugunu vurgulamistir. Bu durumda siniflarda
yasanan disiplin problemlerinin ve kalabalik siniflarin, dil 6grenmeye engel teskil ettigi, 6gretmenlerin bu
durumdan olumsuz etkilendikleri sdylenebilir. Ogretmenlerin disiplin konusunda rahatsizlik duymalari bu
konuda &nlem alinmasi gerektigine isaret etmektedir.

Son olarak, 6gretmenlerin dnerilerinden elde edilen sonuclara gére, 6grenme kaynaklari ile ilgili yasanan
zorluklara yonelik, okullarin 6gretimi teknolojik acidan destekleyecek sekilde donanimli olmasini, kaynak ve
kiitiphane konusunda yasanan eksikliklerin giderilmesini, ingilizce ders kitaplarinin yeniden diizenlenmesi
gerektigi dnermislerdir. Ogretmenler, 6gretimin niteligini artirmak icin, degerlendirme sistemine iletisim
becerilerinin dahil edilmesini, kur sisteminin uygulanmasini, egitim sistemindeki sinav agirlikli/odakli anlayisin
degistiriimesi  gerektigini  &nermislerdir. Ogrencilerden kaynaklanan zorluklara yénelik dgretmenler,
dgrencilerin ve velilerin dil 6grenme konusunda bilinclendirilmeleri gerektigini, ingilizce ders saatlerinin
artinlmasini dnermistir. Ogretmenler; 6grenme iklimine yénelik sinif mevcutlarinin azaltilmasi, derslerin genis,
ferah ve aydinlik siniflarda yapilmasi ve sinif disiplini konusunda egitimler diizenlenmesi seklinde 6neri
getirmislerdir (Tablo 7). Ogretmenlerin &nerileri, ihtiyaclarinin bir géstergesi olarak diistinilebilir.

Sonug olarak, yabanci dil 6gretme ve 6grenme sirecinin kalitesini ve basariyr artirmak icin bu calismada
ortaya ¢ikan zorluklarin en aza indirilmesi énemlidir. Ders materyallerinin iyilestirilmesi, ders kitaplarinin
yeniden diizenlenmesi, daha etkili 6gretme 6grenme ortamlarinin yaratilmasi, ingilizce 6grenmeye yénelik
motivasyon ve bilincin artirnimasi ve etkili bir yabanci dil 6gretmek icin glvenli ve destekleyici sinif
ortamlarinin olusturulmasi oldukga dnemlidir. Asagida bu faktorlere yonelik dneriler sunulmustur:

1-Arastirma sonuglarina goére, okullarda kullanilan ders kitaplarinin igerigi 6grencilerin ilgisini cekmemekte
ve ihtiyac duyduklari konugma- dinleme becerilerini gelistirecek etkinlikleri yeterince kapsamamaktadir. Ders
kitaplarinin 6grencilerin ilgi, ihtiyaglari ve dil 6grenme becerilerinin gelisimi géz 6niinde bulundurularak
yeniden dizenlenmesine ihtiyag¢ vardir. Lise kitaplarinin icerigi, etkinlikler ve seviye bakimindan yeniden
diizenlenmelidir. Ders kitaplarinin diizenlenmesinde; ingilizce programi hedeflerine uygun olacak sekilde ve
ogrencilerin derslerde daha etkin olacaklari ve kendilerinde eksiklik olarak gérdikleri konusma ve dinleme
becerilerini gelistirecek etkinliklere yer verilmelidir.

2-Yabanc dil egitim programlarinin icerdigi kaynaklarin ve 6gretme 6grenme sireglerinin, 6grencileri etkin
kilacak, yabanci dilde iletisim kurmalarina firsat verecek 6gretme ortamlari olusturmak yerine ezberi ve sinav
odakli bir yapiya sahip oldugu gériilmektedir. Bu nedenle, ingilizce egitim programlari da égrencilerin dili
yasayarak ogrenecekleri ve kullanmalarina firsat verecek hedefler ve icerikle yeniden dizenlenmelidir. Bu
konuda 6gretmenlere de rehberlik etmeleri icin firsatlar saglanmalidir.

3-Arastirma sonuglarina gore, 6grencilerin dil 6grenmeye istekli olmadiklari ve yabanci dil 6gretimine yeterli
dnem verilmedigi ortaya cikmistir. Ogrenciler, ingilizce disindaki derslere daha cok énem vermektedir.
Ogrencilerin, dil 8grenmeyi yiiksekdgretime erteledikleri tespit edilmistir. Bu durumda, égretmenler, okul
yonetimi veya rehberlik hizmetleri 6grencileri dil 6grenmeye karsi bilinglendirmeli, yabanci dile akademik
hayatlarinda neden ve ne derece ihtiya¢ duyacaklari konusunda egitimler vermeli ya da motivasyon
toplantilari yapmalidir. Ogrenciler, yiiksekégretime baslamadan dil 6grenme konusunda giidilenmelidir.

4-Arastirmada elde edilen bulgular sinif mevcutlarinin ¢ok kalabalik olmasinin dil 6gretimine engel teskil
ettigini gdstermistir. Bu durumda okullarda sinif mevcutlarinin azaltilmasi icin dnlemler alinmalidir.

5-Arastirmada &gretmenlerin siniflarda disiplin problemi yasadiklari ortaya cikmistir. Ogretmenlere,
ogrencilerin zorbalik davraniglarini dnleme ve sinif ortamini nasil olumlu hale getirecekleri konusunda
profesyonel rehberlik yapiimalidir.

Cikar Catismasi Bildirimi
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Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazar(lar), bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karan

Bu calisma icin, Milli Egitim Bakanligindan 09.05.2016 tarihinde, 14588481-605.99-E.5149315 sayil ve
Hacettepe Universitesinden 08.04.2016 tarihinde; 35853172/ 433-1058 sayili Etik Kurul izinleri alinmistir.
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EKLER

EK-1
INGILIZCE OGRETMENLERI GORUSME FORMU

A.  Demografik Ozellikler :
Cinsiyet K () EQ

B. Dil Ogrenmeyi Zorlastiran Faktérler

Ogrenme Kaynaklarindan Kaynaklanan Zorluklar
1- ingilizce ders kaynaklarina (derste kullanilan arac gereclere) yonelik yasadiginiz zorluklar var midir? Varsa
nelerdir? Neden zorluk olarak gortyorsunuz?

2- ingilizce derslerinde kitaplar disinda en cok hangi tiir materyallere ihtiyag duymaktasiniz? Neden?
(Sonda: ek kaynaklar, Teknoloji ve Dijital medya /Gérsel materyaller (sunu/ film/dizi/video...vb) /isitsel
materyaller (muzik, ses CD, vb.)

3- Derslerde kullanilan ingilizce kitaplari ile ilgili diisiinceleriniz nelerdir? Yasadiginiz zorluklar var midir?
Eger var ise, en ¢ok ne tir zorluklar yasamaktasiniz?

(Sonda: Kitaplar 6grencilerin 6grenme diizeyine, ilgilerine, ihtiyaglarina ve sizin ihtiyaglariniza gére
dizenlenmis midir? Gorsel agidan zengin midir? vb. faktorler agisindan degerlendirir misiniz?)

4- ingilizce dersinin arac-gereclerine iligkin &nerileriniz nelerdir? Neler eklenmeli ve nasil daha iyi olmali?

Ogretimin Niteliginden Kaynaklanan Zorluklar

1- ingilizce derslerinizde (6gretme-6grenme ortaminda) kullandiginiz ydntem ve tekniklerle ilgili
yasadiginiz zorluklar var midir? Varsa ne gibi zorluklar yasamaktasiniz? (Sonda: Derslerinizde ne tir
etkinlikler daha iyi gidiyor ve ya gitmiyor?)

2-Ogrencilerinizin ingilizce derslerinde en cok zorlandiklari beceri/beceriler hangileri ve sizce neden
zorlaniyorlar?

3- ingilizce 6gretme grenme ortaminin daha verimli olmasina yénelik énerileriniz nelerdir?

Ogrenenden Kaynaklanan Zorluklar
1- Ogrencilerinizin ingilizce dersine kargi olumsuz tutumlari var mi, varsa en sik karsilastiginiz olumsuz
tutumlar nelerdir?

2- Ogrencilerinizin ingilizce 6gretmenlerine karsi olumsuz tutumlari var mi, varsa ne gibi olumsuz tutum
sergilediklerini dustiniiyorsunuz?

3- ingilizce derslerinde basariyi artirmak ve ingilizceyi sevdirmek adina neler dneriyorsunuz?

Ogrenme ikliminden Kaynaklanan Zorluklar

1- Ogretme-6grenme ortaminda (sinifta) psikolojik agidan ingilizce 8grenmeyi olumsuz yénde etkileyen ne
gibi zorluklarla karsilagsmaktasiniz?

(Sonda: Sinif ortaminizi 8grencilerin psikolojisi agisindan degerlendirir misiniz?)

2- Ogretme- 6grenme ortaminda (sinifta) fiziksel ortam ve imkanlar acisindan ingilizce 6grenmeyi olumsuz
yonde etkileyen ne gibi zorluklarla karsilasmaktasiniz? (Sonda: siralar ve oturma duzeni, gorseller, teknolojik

arag gerecler vb)

3- Ogrenme iklimi ingilizce derslerinde basariyi artirmak icin nasil daha iyi diizenlenmelidir? Onerileriniz var
midir ?
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EK-2
OGRETMEN GONULLU KATILIM FORMU

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisti Egitim Bilimleri Anabilim Dali Doktora tez calismasi olarak
yiritilen bu calismada égrencilerin ingilizce derslerinde, dil &grenirken karsilastiklar zorluklarin ortaya
cikarilmasi amaclanmaktadir. Arastirma icin veri toplanmamak (izere Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitlsi Etik Komisyonu'ndan uygunluk ve Milli Egitim Bakanhgi'ndan gerekli izinler alinmustir.
Calismaya katilim gonullilik esasina dayanmaktadir, istemediginiz strece bu formlari doldurmaniz
gerekmemektedir. Sonradan vazgecmeniz halinde verileriniz arastirmadan c¢ikarilacaktir. Yapilacak
uygulamanin getirebilecedi herhangi bir risk durumu, rahatsizlik ya da aksi tesir edebilecegi durum s6z
konusu degildir. Kimlik bilgileriniz alinmayacak ve kisisel olarak veriler kimseyle paylasilmayacaktir, analiz
sonuglari bireysel olarak sunulmayacaktir. Arastirmaya katilmadan 6nce sormak istediginiz herhangi bir konu
varsa size aciklama yapilacaktir. Arastirma sonuclarina ise istediginiz takdirde tez yazimi tamamlandiktan
sonra tarafimizdan ulasabilirsiniz.
Tez Danismani
Prof. Dr. ===

Tarih:

Katilimci:
Ad, soyadr:
Adres:
imza:

1251



KAYNAKCA

Akkus, O. (2009). Tiirkiye'de ingilizce 6grenim ve &gretiminde karstlasilan sorunlar (Yayimlanmamis yiksek
lisans tezi). Cumhuriyet Universitesi, Sivas.

Aksoy, E. (2020). Tiirkiye'de 2017'de giincellenen ortaokul ingilizce gretim programinin kuram-uygulama
bagi kapsaminda degerlendirilmesi. Tiirk Egitim Dergisi, 9(1), 1-21. DOI: 10.19128/turje.575392

Aslan, S. ve izci, E. (2017). Ortaokul ingilizce 6gretim programinin égretmen gérislerine gére Baglam, Girdi,
Siire¢ ve Uriin (CIPP) Modeli ile degerlendirilmesi. inénii Universitesi EGitim Fakiiltesi Dergisi, 18(2),
33-44. DOI: 10.17679/inuefd.323402

Bulut, I. ve Atabey, E. (2016). ilkokul ikinci sinif ingilizce dersi 6gretim programinin uygulamadaki
etkililiginin degerlendirilmesi. inénii Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 17(3), 257-280. DOI:
10.17679/inuefd. 17366404

Chen, W. (2011). Taiwanese students’ beliefs about learning English and their relations to the students’ self-
reported language learning behaviors (Unpublished doctorate thesis). The University Of Texas, San
Antonio.

Gelik, S. N. (2011). Ortadgretim Ingilizce ders kitabt Breeze 9 hakkinda égrenci, 6gretmen ve miifettis goriisleri
(Yayinlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Hacettepe Universitesi, Ankara.

Cihan, T. ve Giirlen E. (2013). ilkégretim 5. sinif ingilizce dersi 6gretim programina iliskin 6gretmen gérisleri.
Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi. 13 (1), 131-146. https://hdl.handle.net/11421/127

Demir-Ayaz, A, Ozkardas, S. ve Ozturan, T. (2019). Challenges with English language teaching in high

schools in Turkey and possible suggestions to overcome them. Eurasian Journal of Applied Linguistics,
5(1), 41-55. DOI: 10.32601/ejal.543778

Demirpolat, C.B. (2015). Turkiye'nin yabanci dil 6gretimi ile imtihani: Sorunlar ve ¢6zim 6nerileri, SETA. Erisim
adresi:https://www.setav.org/turkiyenin-yabanci-dil-ogretimiyle-imtihani-sorunlar-ve-cozum-
onerileri/

Demirtas, Z. ve Erdem, S. (2016). 5. sinif ingilizce dersi 6gretim programi: Giincellenen programin bir énceki
programla karsilastiriimasi ve programa iliskin 6gretmen gorlsleri. Sakarya University Journal of
Education, 5 (2), 55-80. DOI: 10.19126/suje.59904

EF EPI (Education First English Proficiency Index) (2015). The world’s largest ranking of countries by English
skills. Erisim adresi: http://www.ef.co.uk/epi/

Erdem, S. (2016). Ortaokul-lise 6grencilerine ve ingilizce 6gretmenlerine gére Ingilizce 6gretiminde karstlasilan
sorunlar (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Sakarya Universitesi, Sakarya.

Gurel, E. ve Demirhan iscan, C. (2020). Reviewing the 9th grade English curriculum with stake’s responsive
evaluation model according to teachers’ opinions. Cukurova University Faculty of Educational Journal,
49 (1), 501-554. DOI: 10.14812/cufej.623396

Kandemir A. (2016). ilkokul 2. sinif ingilizce égretim programinin katilimct odakli program degerlendirme
yaklasimiyla degerlendirilmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Pamukkale Universitesi, Pamukkale.

Kaplan, H. (2013). Genel liselerde ingilizce 6gretimindeki basarisizlik nedenleri hakkinda égrenci, égretmen ve
veli gériislerinin incelenmesi (Antalya ili érnegi) (Yayimlanmamis yiksek lisans tezi), Akdeniz
Universitesi, Antalya.

Kaptan, S. (1998). Bilimsel arastirma ve istatistik teknikleri, Tekisik Web Ofset Tesisleri, Ankara

Kara, S. (2019). Pre-service teachers’ course book evaluation and adaptation: an evaluation of 9th grade
English course book. Inonu University Journal of the Faculty of Education, 20(2), 564-577. DOI:
10.17679/inuefd.482825

Karasar, N. (2005). Scientific research method (Bilimsel arastirma yéntemi) Ankara: Nobel publications.

Kurumehmetoglu, O. (2008). The attitudes on classroom management among EFL teachers in private and state
primary and high schools (Unpublished master's thesis), Uludag University, Bursa.

Lamb, M. (2007). The impact of school on EFL learning motivation: An Indonesian case study. TESOL Quarterly,
41(4), 757-780. https://doi.org/10.1002/j.1545-7249.2007.tb00102.x

McMillan, J.H. (1996). Educational research: fundementals for the consumer. (2nd ed.). New York:
HarperCollins College Publishers.

MEB (2014). Egitim Istatistikleri. Cevrim-ici: http://ankara.meb.gov.tr/www/egitim-istatistikleri/icerik/24,

Miles, M. B. & Huberman, A. M. (1994). An expanded sourcebook qualitative data analysis. London: SAGE
Publications.

Nation, I.S.P. & Macalister. J. (2010). Language curriculum design. New York: Routledge.

1252


https://doi.org/10.1002/j.1545-7249.2007.tb00102.x

Orakgl, S. (2012). ilkégretim 7. siniflar icin uygulanan 2006 ingilizce égretim programinin 6gretmen gériislerine
gére degerlendirilmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Gazi Universitesi, Ankara.

Ozdemir, V. ve Ulas, F. (2007). Mersin merkez ilce Anadolu liselerinde gérev yapan ingilizce égretmenlerinin
ders kitaplarina yaklagimlari. Mersin Universitesi Eitim Fakiiltesi Dergisi, 3 (2).
https://dergipark.org.tr/en/pub/mersinefd/issue/17387/181721

Ozmat, D. (2017). ingilizce égrenmeyi zorlastiran faktérler (Yayimlanmamis doktora tezi). Hacettepe
Universitesi, Ankara, Turkiye.

Patton, M. (1990). Qualitative evaluation and research methods. Beverly Hills, CA: Sage.

Seving, K.U. (2006). ilkégretim okullarinda ingilizce gretiminde karsuasdan giicliiklere iliskin 6gretmen
gériislerinin degerlendirilmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi). Dicle Universitesi, Diyarbakir.
Soguksu, A. F. (2013). Ortaégretim Ingilizce dersi égretim programindaki iletisimsel yaklastmin sinif ici

uygulamalara yansimast (Yayimlanmamis ylksek lisans tezi). Ankara, Turkiye.

Stronge, J. H. (2002). Qualities of effective teachers. Alexandria VA: Association for supervision and curriculum
development.

TEPAV (Turkiye Ekonomi Politikalari Arastirma Vakfi) (2013). Tirkiye'deki devlet okullarinda ingilizce dilinin
ogretimine iliskin ulusal ihtiyag analizi. Erisim adresi:
https://www.tepav.org.tr/upload/files/13993885191.Turkiyedeki Devlet Okullarinda Ingilizce Dilinin

Ogrenimine lliskin Ulusal lhtiyac Analizi.pdf
Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yontemleri. Ankara: Seckin Yayinlari.

iletisim/Correspondence
Dr. Demet OZMAT. demetgulsoy@cankaya.edu.tr
Prof. Dr. Nuray SENEMOGLU. n.senem@hacettepe.edu.tr

1253


https://www.tepav.org.tr/upload/files/13993885191.Turkiyedeki_Devlet_Okullarinda_Ingilizce_Dilinin_Ogrenimine_Iliskin_Ulusal_Ihtiyac_Analizi.pdf
https://www.tepav.org.tr/upload/files/13993885191.Turkiyedeki_Devlet_Okullarinda_Ingilizce_Dilinin_Ogrenimine_Iliskin_Ulusal_Ihtiyac_Analizi.pdf
mailto:demetgulsoy@cankaya.edu.tr
mailto:n.senem@hacettepe.edu.tr

Investigation of the Effects of Exercises Prepared for Teaching Silifke
Plectrum Style on Students' Level of Silifke Plectrum Style and the Level of
Silifke Folks Songs are Performed in Baglama

Murat Kamil iNANICI, Atattirk University, 0000-0002-0908-9668
Turan SAGER, Yildiz Technical University,0000-0002-1059-678X

Abstract

This research was carried out to examine the effects of exercises prepared to teach

regional plectrum style of Silifke on undergraduate students’ performance levels of | jngni University

particular plectrum style and folk songs of Silifke region. To this aim "One Group Pre- | j5urmal of the Faculty of Education
Test-Post-Test Model" was used as the experimental design. The study group was | v/o| 21, No 3, 2020

composed of 11 students who were trained in baglama as their main instrument at | p5 1254-1273

Atatirk University, Kazim Karabekir Faculty of Education, Department of Fine Arts, | po: 10.17679/inuefd.769655
Music Teaching Programme. A "Form of General Information" was prepared by the
researchers to obtain the data about the demographic characteristics of the students,
and to measure the effects of the experimental process, "Performance Rating Scale
for Plectrum Style of Silifke Region in Baglama” and "Performance Rating Scale for
Folk Songs of Silifke Region in Baglama” was used with items rated as. In the analysis
of the data the Wilcoxon Signed-Ranks Test was used as the nonparametric test to
determine whether there was a significant difference between the study group'’s pre-
test and post-test scores. During the experimental phase of the study, students in the
study group were applied "Performance Rating Scale for Plectrum Style of Silifke
Region in Baglama” and "Performance Rating Scale for Folk Songs of Silifke Region
in Baglama"” as a pre-test and post-test, respectively. After a 10-week experimental
program, “Performance Rating Scale for Plectrum Style of Silifke Region in Baglama”
and "Performance Rating Scale for Folk Songs of Silifke Region in Baglama” were
applied again. The results show that the prepared 10-week exercise program was
effective on students' performance levels in terms of performing the regional plectrum
style of Silifke and playing folk songs of Silifke region.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Activities are carried out in various educational units, especially in the institutions that provide vocational
music education to reach the plectrum style voice over level in baglama training. When the related literature
is analyzed, although there is a widespread teaching in binding education, there is no study at the level of
master and doctorate level on the problem of how this education should be. At this point, the deficiency that
is emerging is tried to be overcome with exercises and studies in various method books prepared for the
teaching of baglama. In some of these methods, it is observed that the rhythmic division of the plectrum
style is shown only in one voice without exercises for plectrum style teaching, and a teaching model based
on vocalization is applied, while in another part it is only the teaching of one form, not the various forms of
the principal plectrum styles. In addition, it is observed that there is no teaching of the weaving technique
used with flapping and doubling techniques in Konya and Silifke plectrum styles, and there are no exercises
for the vocal series of the works in which the plectrum style is applied.

In the light of all these findings, the problem of how to teach local plectrum styles in baglama education and
the idea of eliminating this problem constitutes the problematic situation of this study. Considering the
length of time that each of the main regional plectrum styles such as Zeybek, Konya, Silifke, Stirmeli, Teke
and Azeri will take, and the limited experimental stage of this study in terms of time, it was seen that only
one of these plectrum styles could be taught and the problem of teaching the Silitke plectrum style was
discussed. The effective rationale in this preference is that the exercises created for the teaching of the Silifke
plectrum style can be easily used in the teaching of Zeybek and Konya plectrum styles, which are structurally
coincident with the Silifke plectrum style. In addition, whisking and doubling techniques used in Zeybek and
Konya plectrum styles are used only in the songs of the region, while these forms used in the Silifke plectrum
style can be used in the voice of Turkish folk music in a wider area and this is another reason for the
preference made.

Purpose

This research was carried out to examine the effects of exercises prepared to teach regional plectrum style
of Silifke on undergraduate students’ performance levels of particular plectrum style and folk songs of Silifke
region.

Method

In this research, “one — group pre- and post — test design” was preferred among the experimental designs.
Experimental group of the study is composed of eleven students whose main instrument is baglama and
who attend in the spring term of 2016-2017 academic year at Atatlrk University Education Faculty, Fine Arts
Education Department, Music Education Program. The "General Information Form" was developed and used
as a means of data collection for the survey questionnaire to obtain information about the demographic
characteristics of the students. In order to measure the effects of experimental process, researchers
developed two assessment forms by reviewing related literature and taking expert views; “Performance
Rating Scale for Plectrum Style of Silifke Region in Baglama” and "Performance Rating Scale for Folk Songs
of Silifke Region in Baglama” which score both performances as “purely, majorly, semi, less — than half correct
and purely incorrect giving 4, 3, 2, 1 and 0 points, respectively. In addition to the percentage and frequency
analyses, Wilcoxon Marked Rank Test, one of the nonparametric tests, was used for the data analysis to
determine whether there was a significant difference between the results of the pre- and post-test groups.

Findings

According to the findings obtained from the research, it is seen that the posttest scores of the students in
the study group regarding the level of voicing Silifke plectrum style are higher than the pre-test scores. It
was determined that there was a significant difference between the scores of the students in the study group
“Performance Rating Scale for Plectrum Style of Silifke Region in Baglama” from the pretest and posttest,
and this difference was in favor of the posttest (p <.05). Accordingly, it was concluded that the exercises
prepared for the teaching of the Silifke plectrum style were effective on the ability of the students in the
study group to voice the Silitke plectrum style.

Other findings of the study It is seen that the post-test scores of the students in the study group regarding
the level of voicing the Silifke songs of simple, intermediate and advanced levels are higher than the pre-
test scores. It was determined that there was a significant difference between the scores of the students in
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the study group "Performance Rating Scale for Folk Songs of Silifke Region in Baglama” from the pretest and
posttest, and this difference was in favor of the posttest (p <.05). Accordingly, it can be said that the exercises
prepared for the teaching of the Silifke plectrum style increase the performance of the students singing
simple, intermediate and advanced Siliftke songs.

Discussion & Conclusion

According to the results obtained from the research, it can be said that the exercises prepared for the
teaching of the Silifke plectrum style increase the performance of the students to voice the Silifke plectrum
style. In addition, it was determined that there was a significant difference between the scores of the students
in the study group “Performance Rating Scale for Plectrum Style of Silifke Region in Baglama” from the pre-
test and post-test, and this difference was in favor of the post-test. Accordingly, it was concluded that the
exercises prepared for the teaching of the Silifke plectrum style were effective on the ability of the students
in the study group to voice the Silifke plectrum style.

When the other results obtained from the research are examined, it is seen that the exercises prepared for
the teaching of the Silifke plectrum style increase the performance of the students to perform simple,
intermediate and advanced Silifke songs. Accordingly, it was concluded that the exercises prepared for the
teaching of the Silifke plectrum style were effective on the ability of the students in the study group to
perform Silifke songs. In the literature, it is easier and more functional to start with exercises and studies
rather than folk songs at the beginning of the binding education in researches on this subject (Asiltirk, 2009;
Ekici, 2001; Isildar, 2004; ikiz, 2010; inanici & Sengil, 2017; Kinik, 2010; Kog , 2000; Onal, 1990; Sézen, 2002;
Tarnim, 2008;), separate methods related to regional plectrum styles and schemes should be developed
(Akgali, 2012), and the techniques and exercises prepared in a planned manner increase the success in
applying the local plectrum style and dissertation techniques (Yasar, 2011, Yildiz, 2018). When the research
conducted is evaluated in the light of these results, it is possible to say that the exercises prepared and
applied in a planned way have positive effects on the level of the local plectrum styles and folk singing. In
the light of these results

- Using the exercises for the teaching of Silifke plectrum style in baglama training, in the process of teaching
Silifke plectrum style within the context of individual instrument binding lesson in the education departments
of the faculty of education, music education programs of the faculty of fine arts, music sciences departments
of the state, Turkish conservatories of Turkish music, instrument education and Anatolian fine arts high
schools,

- Using the exercises prepared by adapting to the teaching of Konya, Zeybek and Azeri plectrum styles, which
have the feature of being rhythm with Silifke plectrum style.

- It can be suggested that the exercises prepared for the teaching of the Silifke plectrum style are adapted
for the teaching of Konya, Zeybek and Azeri plectrum styles, which have the feature of being rhythm with
the Silifke plectrum style, and experimental studies in which the effect of the students on their voicing levels
are measured.
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Silifke Tezene Tavrumn Ogretimine Yénelik Alistirmalarin Ogrencilerin
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0z

Bu arastrma, baglamada Silifke tezene tavrinin égretimine yénelik hazirlanan

alistirmalarin baglama dgrencilerinin Silifke tezene tavrint ve Silifke tiirkilerini

seslendirme diizeyleri (izerindeki etkisini incelemek amacwyla yapumistir. Bu ama¢ = indni Universitesi
dogrultusunda arastirmada deneysel desenlerden “Tek grup én test-son test desen” | Egitim Fakiiltesi Dergisi
kullandmustir. Arastirmanin ¢alisma grubunu Atatiirk Universitesi Kazim Karabekir | Cilt 21, Sayi 3, 2020
Egitim Fakdiiltesi Glizel Sanatlar Egitimi Bélimi Miizik Og“retmen[ig“i Programi'nda | ss. 1254-1273

ana ¢algist baglama olan 11 égrenci olusturmustur. Arastirmada veri toplama aract | DOI: 10.17679/inuefd. 769655
olarak 6grencilerin demografik ézellikleriyle ilgili bilgileri elde etmeye y6nelik “Genel

Bilgi Formu” ve deneysel stirecin etkilerini dlcmeye yénelik “Silifke Tezene Tavrint” ve

“Silifke Ttirkdlerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme | Makale tiri:
Form”lart kullanimustir. Verilerin analizinde calisma grubu én test ve son test | Arastirma makalesi
sonuglart arasinda anlamlt fark olup olmadigint belirlemek amacwla parametrik

olmayan testlerden Wilcoxon isaretli Siralar Testi kullanimustir. Arastirmanin deney

stirecinde calisma grubundaki dgrencilere uygulama dncesi 6n test olarak “Silifke

Tezene Tavrint” ve “Silifke Tiirkiilerini” Baglamada Seslendirmeye Yénelik Performans

Derecelendirme Formlart uygulanmis, 10 haftalik deney programt sonrasinda aynt

formlar son test olarak tekrar uygulanmstir. Arastirma sonucglart 10 haftalik deney

programinin égrencilerin Silifke tezene tavrint ve Silifke tiirkiilerini seslendirme

diizeyi lizerinde etkili oldugunu gdstermistir.
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Ogretimi, Silifke Tezene Tavry, Baglama Alistirmalart
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GiRiS

Dinya halk muzikleri icerisinde 6zel bir yere sahip olan Turk halk mizigi mikrotonal sisteme dayali ses dizileri,
cesitli birlesimlerden meydana gelen ritmik yapusi, farkli seslendirme 6zelliklerine sahip halk calgilart ve
isledigi konular bakimindan zengin cesitlilik gdsteren unsurlardan olusmaktadir. Ttrk halk mizigi Gretilerinde,
Anadolu insaninin yasam surecinde karsilastigi her turli olay ve olgunun anlatiminin konu edildigi s6zli ve
sozsliz eserler yer almaktadir. Bu eserlerin calgisal ya da vokal olarak seslendirme bigimlerine genel olarak
tavir denilmektedir. Demirkaya (2015) tavrin, yorenin cografik sartlari, ekonomik ve etnik yapisi, yore insaninin
gelenek-gorenekleri, inanislari, deger farklari gibi etkenlere bagli olarak yoresel muziklerde gorilen ezgi ve
ritim farkhliklarini niteledigini belirtmistir (s. 27). Calgisal anlamda tavir, Tirk mizigi calgilarinin icra
bicimlerinde 6ne cikan 6zelliklerden biridir. Bu sebeple her calginin tavirsal 6zellikleri tGzerinde ayri ayri
durmak gerekmektedir. Ornegin Oral (2010) “sipsi“nin teke y&resi ezgilerinin icrasina gerek tinisiyla gerekse
Ufleme teknigiyle bambaska bir hava kattigini belirtirken benzer sekilde “mey“in de Dogu Anadolu ezgilerinin
havasina ayri bir gtizellik ve tavir kattigini vurgulamistir. Tirk halk mizigi alaninda galgisal tavir denildiginde
oncelikle her yérede yayginlk gosteren ve her yéreye 6zgi bir ¢alis bigimiyle “baglama” 6n plana ¢ikmaktadir
(Oral, 2010; s. 19). Bu yonuyle tavir Anadolu’da yaygin bir halk calgisi olan baglama icrasi acisindan énemli
bir seslendirme 6zelligidir. Ozetle Tirk halk miiziginin icerisinde bulunan yerel ve bélgesel icra 6zelliklerine
tavir, bu ozelliklerin en etkili anlatim araclarindan biri olan baglama ile yansitiimasina ise baglama tavri
denilmektedir. Baglama tavri, baglamada sesin elde edilme bigimine bagh olarak hem sag el tezene
hareketlerini hem de sol el parmak hareketlerinin kapsayan bir bittiindir. Emnalar (1998) baglamadaki tezene
hareketlerinin yoresel 6zellikler tasidigini ve baglama ile yorelerin tezene 6zelliklerini calmaya o y6renin
tezene tavri denildigini belirtmistir. Bu tezene tavirlarinin, tezenenin alttan vurulmasi, Ust tele taktirma,
senkoplu calis gibi tezene kullanimi ile ilgili oldugunu vurgulamistir (s. 584). Yoresel tezene tavirlar ait
olduklari yorenin calinis ve sdylenis bicimlerini yansitir. Yéresel tezene tavirlarini birbirinden ayiran en belirgin
ozellik tarama, dokuma, ¢irpma, siyirtma, ciftleme, tcleme, takma gibi tezenenin farkli sekillerde kullanimidir
(Demirkaya, 2015; s. 29). Baglamada belirgin bir teknik &zelligi olan tavirlar Azeri Tavri, Zeybek Tavri, Teke
Tavri, Konya Tavri, Silifke-Mut Tavri, Kayseri Tavri, Yozgat-Strmeli Tavri, Ankara Tavri, Karadeniz Tavri ve
Karsilama Tavri seklinde siralanabilir (Ekici, 2018). Anadolu’da kullanilan baglama tezene tavirlarindan biri de
Silifke “Taseli” tavridir. Silifke tezene tavri baglamada tek telde uygulanan, ritmik bolinmenin genelde bir
dortlik nota igerisinde oldugu bir seslendirme bicimidir. Bir dortlik ritmik bolinme temel olarak iki bicimde
gerceklesmektedir. Bunlardan birincisi, bir dortlik= bir noktali onaltilik, iki altmis dortlik ve bir sekizlik
notanin yer aldigi “¢irpma” bicimi, ikincisi ise bir dortlik nota = bir noktali onaltilik, iki altmis dortlik ve iki
onaltilik notanin yer aldigi “ciftleme” bicimidir. Ozellikle cumhuriyet dénemine kadar halk miizigi ve onun
temel calgisi baglamanin 6gretiminde sadece usta-cirak iliskisinden yararlanilmis ve kulaktan kulaga aktarilan
bilgi ve birikimler bu yéntemlerle giiniimiize ulastinlabilmistir (Ozdek, 2005). Benzer bir durum ydresel tezene
tavirlari icin de gegerlidir. Oral (2010) yoresel tezene tavirlarinin halkin ve usta sanatcilarin katki ve 6zverili
calismalariyla glinimdize tasinabildigini belirtmis ve mizigimizin icra zenginliginin en buylk g&stergesi
oldugunu vurgulamistir. Bu yonlyle tavir, Anadolu’da yaygin bir halk calgisi olan baglama icrasi agisindan
onemli bir seslendirme 06zelligidir. Baglama icracilari acisindan ise bu tekniklerin uygulanabilmesi,
seslendirmede teknik gelismislik diizeyinin gostergesi olarak kabul edilmektedir. Baglama egitiminde tavir
seslendirme diizeyine ulasiimasina yonelik mesleki muzik egitimi veren kurumlar basta olmak Uzere cesitli
egitim birimlerinde faaliyetler surdurilmektedir.  Muzik 6gretmenligi lisans programinda baglama
derslerinde &grencilerden yoresel tekniklerle farkli yorelerin tavirlarini icra edebilme, farkli tezene
tekniklerinde etlt, eser ve tezene calismalari yapma, baglama icrasinda Silifke tezene tavrina yonelik
repertuvar olusturma, Silifke tezene tavrini bos teller ve sabit seslerde tiim varyasyonlariyla icra edebilme, bu
tavri uygulamaya yonelik hazirlanmis olan etitleri ve THM repertuvarindan secilmis karakteristik 6zellik
gosteren tirkiileri icra edebilme gibi beceriler kazanmalari beklenmektedir (YOK, 2018).

ilgili alan yazin incelendiginde, baglama egitiminde yaygin olarak tavir 8gretimi yapiimasina ragmen, bu
ogretiminin nasil olmasi gerektigi sorununa iliskin bir calismaya rastlanmamaktadir. Bu noktada ortaya ¢ikan
eksiklik, baglama 6gretimine yonelik hazirlanmis gesitli metot kitaplarinda yer alan alistirma ve etutlerle
giderilmeye calisiimaktadir. Bu metotlarin bir kisminda, tavir 6gretimine ydnelik alistirmalar olmaksizin
tavirdaki ritmik boélinmenin sadece tek bir seste gdsterilmis oldugu ve eser seslendirmeye dayali bir 6gretim
modelinin uygulandigi, diger bir kisminda ise alistirmalar olmasina ragmen baslica tavirlarin gesitli
bicimlerinin degil, sadece bir bigiminin 6gretimine yer verildigi gortlmektedir. Ayrica Konya ve Silifke
tavirlarinda girpma ve ciftleme teknikleri ile birlikte kullanilan dokuma tekniginin 6gretimine yer verilmedigi,
tavrin uygulandigi eserlerin makam dizilerinin seslendiriimesine ydnelik alistirmalarin bulunmadigi da
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gorulmektedir. Bu konuda yapilan arastirmalarda notasyon ve metot eksikliginin tavir 6gretimine yonelik
karsilasilan en dnemli sorunlar oldugunu sdylemek mimkindir (Akcali, 2012; Demirkaya, 2015; Kurubas,
2015). Demirkaya (2015) arastirmasinda mesleki mizik egitimi veren kurumlarda yoresel baglama tavirlarinin
detayli bir sekilde anlatiimasinin, yoresel tezene tavri iceren halk ezgilerinin baglama 6gretiminde
kullanilmasinin, mizrap vurus yonlerinin yani sira, yoresel baglama tavirlari 6gretiminde parmak basimlarinda
da ulusal Olcekte bir standardin, yoresel tezene tavri iceren halk ezgilerinin icra edildigi gibi (nota-icra
farkhihklari agisindan) yeniden notalandiriimalarinin  gerekli oldugunu belirtmistir. Algi (2006) ise
arastirmasinda mdizik egitimi ana bilim dallarinda bazi yoresel tezene tavirlarinin 6gretiminde gulik
cekildigi, 6gretim elemanlarinin ¢cogu baglamada yoresel tezene tavirlarini, gesitli kaynak ve metotlardan
yararlanarak 6gretirken bazi 6gretim elemanlarinin sadece kendi bilgi ve tecrlibeleriyle 6grettigi sonucuna
ulasiimistir. Ikiz (2010) arastirmasinda tavirli icranin baglama kurslarinda olmasi gereken yeterlikte
aktariimadigini belirlemistir. Ders saatinin yetersizligi ise yoresel tezene tavirlarinin 6gretiminin énindeki
diger engeller arasindadir (Algi, 2006; Satar, 2012; Sayan, 2011).

Tam bu tespitler 1siginda, baglama egitiminde yoresel tezene tavirlarinin 6gretimi nasil olmali sorunu ve bu
sorunun giderilmesi distincesi bu ¢alismanin problem durumunu olusturmaktadir. Baslica yoresel tezene
tavirlaridan Zeybek, Konya, Silitke, Sirmeli, Teke ve Azeri gibi tavirlarin her birinin 6gretiminin alacagi stirenin
uzunlugu ve bu calismanin deneysel asamasinin zaman acisindan sinirli olusu dustnildiginde, bu
tavirlardan yalnizca birinin 6gretiminin gerceklestirilebilecegi 6ngoérilmus ve Silifke tezene tavrinin 6gretimi
sorunu ele alinmistir. Bu tercihteki etkin gerekge, Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik olusturulan
alistirmalarin, yapisal olarak bu tezene tavri ile es ritimli olma 6zelligi gosteren Zeybek ve Konya tezene
tavirlarinin 6gretiminde de rahatlikla kullanilabilecek nitelikte olmasi ve bu tezene tavrinda kullanilan ¢irpma
ve ciftleme tekniklerinin Azeri ve Nigde tezene tavri gibi baska tavirlarla es ritimlilik ve tezene yoni agisindan
benzer olmasidir. Bdylelikle hazirlanan alistirmalarin baglamada yoresel tezene tavirlarinin seslendirilmesinde
daha genis bir alana hizmet edecegi disinilmektedir.

Bu arastirma baglama egitiminde Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin, mizik
ogretmenligi lisans programi baglama 6grencilerinin Silifke tezene tavrini ve Silifke tezene tavri ile icra edilen
Silifke turkilerini seslendirme dizeyleri Uzerindeki etkisini incelemek amaciyla yapilmistir. Bu amag
dogrultusunda arastirmanin hipotezleri su sekildedir:

Hipotez 1: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar ¢alisma grubundaki
ogrencilerin Silifke tezene tavrini baglama ile seslendirme performanslarini son test lehine anlamli diizeyde
farkllastiracaktir.

Hipotez 2: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar ¢alisma grubundaki
ogrencilerin basit diizey Silifke turkdlerini Silifke tezene tavri ile seslendirme performanslarini son test lehine
anlamli diizeyde farklilastiracaktir.

Hipotez 3: Baglamada Silifke tezene tavrinin 8gretimine ydnelik hazirlanan alistirmalar calisma grubundaki
ogrencilerin orta dizey Silifke tirkulerini Silifke tezene tavri ile seslendirme performanslarini son test lehine
anlamli diizeyde farklilastiracaktir.

Hipotez 4: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar ¢alisma grubundaki
ogrencilerin ileri diizey Silifke turkilerini Silifke tezene tavri ile seslendirme performanslarini son test lehine
anlamli diizeyde farklilastiracaktir.

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Bu arastirma baglamada Silitke tezene tavrinin 6gretimine ydnelik hazirlanan alistirmalarin, muzik
ogretmenligi lisans programi baglama ogrencilerinin Silifke tezene tavrini ve Silifke tlrkdlerini seslendirme
dizeyleri Gzerindeki etkisini belirlemek amaciyla yapilmistir. Bu amag dogrultusunda arastirmada deneysel
desenlerden "Tek grup 6n test-son test desen” kullanilmistir. Bu desende deneysel islemin etkisi tek bir grup
Uzerinde yapilan calismayla test edilir. Deneklerin bagimli degiskene iliskin dlciimleri uygulama éncesinde 6n
test, sonrasinda son test olarak ayni denekler ve ayni dlgme araclari kullanilarak elde edilir. Seckisizlik ve
eslestirme yoktur (Blyukoztirk, Kilig-Cakmak, Akgln, Karadeniz ve Demirel, 2011).

Calisma Grubu
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Arastirmanin calisma grubunu Atatirk Universitesi Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi
Bolimiu Muzik Ogretmenligi Programi'nda &grenim gdren ve ana calgisi baglama olan 11 &grenci
olusturmustur. Calisma grubunun seciminde &lciit 6rnekleme yéntemi kullaniimistir. Olciit drnekleme,
orneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan
olusturulmasidir (Buyukozturk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2011). Arastirmada calisma
grubunun sec¢iminde belirlenen temel 6lgit 6grencilerin baglama seslendirme baslangic temel diizeyine
sahip olmalari ve yoresel tezene tavirlarini seslendirebilecek hazibulunusluga sahip olmalaridir.  Bu
dogrultuda calisma grubunu olusturan 6grencilerin 5'inin (%45.4) 22 yasinda, 3'Unin (%27.3) 20 yasinda,
1'inin (%9.1) 19 yasinda, 1'inin (%9.1) 24 yasinda ve 1’inin (%9.1) 27 yasinda oldugu; 10'unun (%90.9) erkek,
1'inin (%9.1) kadin oldugu goérulmustir. Ayrica ¢alisma grubunu olusturan 6grencilerin 4'Gnlin (%36.3) 4. sinlf,
3'Unln (%27.3) 2. sinif, 2'sinin (%18.2) 1. sinif ve 2'sinin (%18.2) 3. sinif oldugu; 8'inin (%72.7) Anadolu glzel
sanatlar lisesi, 1'inin (%9.1) genel lise, 1'inin (%9.1) Anadolu lisesi ve 1'inin (%9.1) meslek lisesi mezunu oldugu
belirlenmistir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmada veri toplamak amaciyla 3 farkh form kullanilmistir. Bu formlar, “Genel Bilgi Formu”, deneysel
strecin etkilerini 6lcmeye yonelik olarak “Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans
Derecelendirme Formu” ve "Silifke Turkulerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme
Formu” dur.

Genel Bilgi Formu

Arastirmada kullanilan “Genel Bilgi Formu” 6grencilerin demografik 6zellikleriyle ilgili bilgileri elde etmek
amaciyla uzman gorisi alinarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis olup 6grencilere ait demografik
ozelliklerin belirlenmesine yonelik sorulardan olusmaktadir.

Silifke Tezene Tavrum Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme Formu

“Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme Formu” hazirlanan
alistirmalarin dgrencilerin Silifke tezene tavrini seslendirme performansi lzerindeki etkisinin 6lcldiga,
program Oncesi ve sonrasinda calisma grubundaki 6grencilere uygulanan formdur. Form hazirlanirken
arastirmacilar tarafindan ilgili alan yazin incelenerek Silifke tezene tavrinin seslendirilmesinde kritik olan 20
davranis belirlenmistir. Belirlenen bu davraniglar “Tamamen Dogru Seslendirme” (4 puan), “Biiyiik Olclide
Dogru Seslendirme” (3 puan), “Yari Yariya Dogru Seslendirme” (2 puan), “Cok Az Dogru Seslendirme” (1 puan)
ve “Tamamen Yanlis Seslendirme” (0 puan) olcutleri tGzerinden degerlendirilmistir. Hazirlanan bu formun
gecerli ve uygulanabilir bir form olup olmadigini belirlemek icin alan uzmani akademisyenlere
basvurulmustur. Alinan geri bildirimler dogrultusunda “Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye
Yonelik Performans Derecelendirme Formu” nun gegerli ve uygulanabilir bir form oldugu belirlenmistir.

Silifke Tiirkiilerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme Formu

“Silifke Turkulerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme Formu” hazirlanmadan
once deneysel islem sirecinde kullanilacak olan tirkdlerin zorluk dizeylerine gore siniflandiriima islemi
gerceklestirilmistir. Bunun icin oncelikle arastirmacilar tarafindan TRT repertuvarinda bulunan ve Silifke
tezene tavriyla seslendirilen 14 Silifke Turkusu belirlenmistir. Eserlerin belirlenmesinde Silifke tezene tavrinda
kullanilan ¢irpma, ciftleme ve dokuma tekniklerinin eserler icerisinde yer almasi ve seslendirme zorluk
dizeylerinin farklhk icermeleri 6l¢it olarak belirlenmistir. Belirlenen turkdler 3 alan uzmaninin goruslerine
sunularak turkuleri zorluk diizeyine gore siniflandirmalari saglanmistir.  Silifke tezene tavrinda kullanilan
¢irpma, ciftleme ve dokuma tekniklerini binyesinde barindiran, makam dizisi Hiseyni, ritmik yapisi 2/4'lGk
olan “Su Derenin Uzunu” eseri; seslendirme dlizeyi agisindan basit diizeyde eser, makam dizisi Mahur, ritmik
yapisi 9/8'lik olan “Caya Vardim” eseri; seslendirme diizeyi acisindan orta diizeyde eser, makam dizisi Hicaz,
ritmik yapisi 4/4'liik olan “Silifke Sallamasi; (Acil Ey Omriimiin Vari) eseri de seslendirme diizeyi acisindan ileri
dlzeyde eser olarak kullanilmasina karar verilmistir.

“Silifke Turkdlerini Baglamada Seslendirmeye Yoénelik Performans Derecelendirme Formu” hazirlanan
alistirmalarin 6grencilerin Silifke tlrkilerini baglamada seslendirme performanslari Gzerindeki etkisinin
olclildigu, program dncesi ve sonrasinda ¢calisma grubundaki 6grencilere uygulanan formdur. Formda, Silifke
turkdlerinin  seslendirilmesinde belirlenen 5 kritik davranisin  yer aldidi;; “Eserin ezgisini dogru
seslendirebilme”, Eserin ezgi araliklarini dogru parmak numaralari ile seslendirebilme”, “Eserin ritmini dogru

seslendirebilme”, “Eserin ritmik yapisini dogru tezene ydniyle seslendirebilme” ve “Eseri dogru tempoda
seslendirebilme” maddeleri bulunmaktadir. Bu davraniglar “Tamamen Dogru Seslendirme” (4 puan), “Buylk
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Olgtide Dogru Seslendirme” (3 puan), “Yari Yariya Dogru Seslendirme” (2 puan), “Cok Az Dogru Seslendirme”
(1 puan) ve “Tamamen Yanlis Seslendirme” (0 puan) olcutleri Gzerinden degerlendirilmistir. Hazirlanan bu
formun gecerli ve uygulanabilir bir form olup olmadigini belirlemek icin alan uzmani akademisyenlere
basvurulmustur. Alinan geri bildirimler dogrultusunda “Silifke Tirkulerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik
Performans Derecelendirme Formu” nun gecerli ve uygulanabilir bir form oldugu belirlenmistir.

Deneysel islem Basamaklar
Arastirmanin deneysel siirecine iliskin asamalar su sekildedir:
Programun Hazirlanmast

Arastirmacilar tarafindan Silifke tezene tavrinin 6gretiminde kullanilmak tzere hazirlanan alistirmalar, Silitke
tezene tavrinin seslendirilmesine yonelik sag el ve sol el teknik becerilerinin esgidiimli gelistiriimesine dayali
bir 6gretim programini icermektedir. Bu alistirmalar baglamada la-re-sol (Bozuk) akort diizenine gore
hazirlanmistir. Hazirlanan alistirmalar, temel tartim kaliplarinin 6ge niceligi ve niteligine bagh olarak
permutasyona dayali matematiksel olasiliklar Gzerinden hesaplanarak olusturulmustur.

Alistirmalar hazirlanirken, egitim icerigi agisindan uygunlugu, sag el tezene tekniginin gelisimini saglamasi,
ezgi araliklarinin uygun parmak numaralariyla seslendiriime bilgisinin kazandirilmasi, sag el ve sol elin
esgudimli cahstinlmasi, lisans 6grencileri tarafindan anlasilir ve seslendirilebilir diizeyde olmasi ve kolaydan
zora dogru siralanisi gibi nitelikler g6z 6niine alinarak hazirlanmistir.

Alistirmalarda, dortlik nota birime denk gelen temel tartimlarin, Silifke tezene tavrinin iki bigimi olan ¢irpma
ya da ciftleme tekniklerinden hangisiyle seslendirileceginin yani sira ezgi araliklarinin ton degerine ve inici-
¢ikici yoniine bagl olarak hangi parmak numaralariyla seslendirilecegdi secenekleri detaylica belirtilmistir. Bu
durum, 6grenciler agisindan turkd igerisinde yer alan temel tartim kaliplarinin ¢irpma ya da ciftleme
tekniklerinden hangisiyle seslendirilecegi ve ezgi araliklarinin seslendirilmesinde uygun parmaklarin kullanimi
bilgisini saglamasi agisindan 6nemlidir.

Silifke tezene tavrinin karakteristik 6z olan “yukaridan asagi-asagidan yukari-yukaridan asagi” yonla tezene
hareketinin 6gretimiyle baslayan alistirma 6rnegi Sekil 1'de verilmistir.

Sekil 1
“Yukaridan Asagi-Asagidan Yukari-Yukaridan Asagt”

Yonlii Tezene Alistirmalart
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Bu alistirmalar Silifke tezene tavrinda kullanilan sag el tekniginin baslica bicimleri olan ¢irpma ve ¢iftleme
tekniklerinin 6gretimi icin hazirlayici nitelik tasimaktadir. Basitten karmasiga ilkesi dogrultusunda, tartim
kiimelerinin timi 6nce bir seste, daha sonra 6ge sayisina gore bir 6geli tartim bir seste, iki 6geli tartimlar iki
seste, Ui¢ Ogeli tartimlar iki ve U¢ seste, dort 6geli tartim sirasiyla iki, Gg ve dort seste seslendirilecek sekilde
alistirmalar olusturulmustur. Bu alistirmalarin uygulanmasi sonucunda, eser igerisinde karsilasilacak olan
ritmik dagilimi gosterilmemis bir nota kiimesinin nasil seslendirilecegi bilgisinin kazandirilmasi amaclanmistir.

Uc ve dort ses arasindaki alistirmalar, eserlerin makam dizilerinin seslendirilmesi icin &n hazirlik mahiyetinde
olusturulmustur. Eserlerin makam dizilerinin seslendirilmesiyle, kuramsal anlamda bilgi olusumunun
saglanmis olmasiyla birlikte uygulamada da teknik becerilerin kazanilmasi amaglanmistir.

Silifke turkilerinin seslendiriimesinde yalnizca ¢irpma ve ciftleme tezene tekniginin degil ayni zamanda
dokuma tezene tekniginin de kullanildigi gorilmektedir. Cirpma, cifleme ve dokuma teknigine yonelik
ornekler asagida yer almaktadir.
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Sekil 2

“Ciroma” Tezene Teknigi Ornegi
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Sekil 3

“Ciftleme” Tezene Teknigi Ornegi
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Sekil 4

“Dokuma” Tezene Teknigi Ornegi
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Dokuma tekniginin cesitli bicimlerinin 6gretimine yonelik alistirmalar, Silifke tirkilerinin seslendirildigi
makam dizilerinde olusturulmustur. Alistirmalarin olusturuldugu makam dizileri; buselik, hiseyni, karcigar,
hicaz hiimayun, segah ve mahur makam dizileridir. Buselik makam dizisi Silifke tirkllerinde kullanilmamasina
karsin, diger dizilerin 6gretimine temel olusturmasi icin secilmistir.

Alistirmalarla saglanmasi 6ngorilen beceriler:

Silifke tezene tavrinda kullanilan cirpma ve c¢iftleme tekniginin cesitlerinin dogru olarak
seslendirilmesi,

Temel ritim kaliplarinin, Silifke tezene tavrinin hangi teknigiyle seslendirilmesi bilgisinin
kazandiriimasi,

Temel ritim kaliplarinin 6ge niceligi ve niteligine bagh olarak, Silitke tezene tavriyla bir, iki, ti¢ ve
dort ses icerisinde dogru olarak seslendirilmesi,

Silifke tezene tavrinda kullanilan dokuma tekniginin farkli bigimlerinin dogru olarak seslendirilmesi,
Silifke turkulerinin seslendirildigi makam dizilerinin dogru olarak seslendirilmesi,

Ritmik dagilimi acikga gosterilmemis bir nota kiimesindeki ritmik dagilimin nasil olmasi gerektiginin
bilinmesi ve dogru olarak seslendirilmesi,

Ritmik dagilimi acikca gosterilmemis bir eserin Silifke tezene tavrina gore diizenlemesinin yapiimasi
ve dogru olarak seslendirilmesi, olarak amaglanmistir.

Arastirmacilar tarafindan hazirlanan ve 10 haftalik program siresince 6grencilere uygulanacak olan

alistirmalara yonelik alan uzmani akademisyenlerin goruslerine basvurulmustur.

3 alan uzmani

akademisyenden uzman gorisi alinmistir. Alinan geri bildirimler dogrultusunda hazirlanan alistirmalarin

uygulanabilir ve gecerli oldugu belirlenmistir.

On Testlerin Uygulanmast
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Calisma grubunda yer alan &grencilere uygulamanin baslayacagi tarihten bir hafta 6nce toplanti yapilarak
programin amaci ve icerigi hakkinda bilgi verilmistir. Calisma grubunda yer alan 11 &grenciye Silifke
trkulerini seslendirmede belirlenen kritik davranislari ve seslendirme zorluk diizeyine gore belirlenmis 1
basit, 1 orta ve 1 de ileri diizey olmak Uzere toplam 3 Silifke turkistnG seslendirmeleri istenmis ve 6grenci
performanslari kamera kaydina alinmistir.

Ogrenci performanslari video kayitlari, alan uzmani 3 akademisyen tarafindan ayri ayri incelenerek her bir
ogrencinin Silifke tezene tavrini seslendirme performansi “Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye
Yonelik Performans Derecelendirme Formu”na, Silitke tirkilerini seslendirmeye y&nelik performanslari ise
“Silifke Turkulerini Baglamada Seslendirmeye Yénelik Performans Derecelendirme Formu”na kaydedilmistir.

Programun Uygulanmast

Birinci haftada, Baglamadaki “tavir” terimi ve Silifke tezene tavrindaki ritmik boliinmeler konulari islenmis ve
Baglamadaki “tavir” terimini aciklanmasi, Silifke tezene tavrinin karakteristik 6gesi olan yukaridan asagi-
asagidan yukari-yukaridan asagdi tezene yoninil bir ses ve iki ses icerisinde, Silifke tezene tavrinda “cirpma
tezenesi” ve “ciftleme” tezenesi bir ses icerisinde seslendiriimesi hedeflenmistir. ikinci haftada, iki 6geden
olusan tartimlarda ritmik b&liinmeler konulari islenmis ve iki sekizlik tartimin Silifke tezene tavrinda bir ses
ve iki ses icerisinde seslendirilmesi hedeflenmistir. Uclincii haftada, (ic dgeden olusan tartimlarda ritmik
bélinmeler konular islenmis ve ¢ 6geden olusan tartimlarda ritmik bélinmelerin agiklanmasi ve Siliftke
tezene tavrinda bir ses ve iki ses icerisinde seslendirilmesi hedeflenmistir. Dordiinci haftada, U¢ 6geden
olusan tartimlarda ritmik bdlinmeler konulari islenmis ve tic 6geden olusan tartimlarda ritmik bolinmelerin
agiklanmasi ve Silifke tezene tavrinda bir, iki ve (g ses igerisinde seslendiriimesi hedeflenmistir. Besinci
haftada, dort 6geden olusan tartimlarda ritmik boélinmeler konular islenmis ve dort 6geden olusan
tartimlarda ritmik boéltinmelerin bir, iki ve Ug¢ seste nasil oldugunun agiklanmasi ve seslendirilmesi
hedeflenmistir. Altinci haftada, doért 6geden olusan tartimlarda ritmik bélinmeler konulari islenmis ve dort
o6geden olusan tartimlarda ritmik bolinmelerin doért seste nasil oldugunun agiklanmasi ve doért onaltilik
tartimin, buselik, hiiseyni, karcigar, hiimayun, segah, hiizzam ve mahur dizide sirali dort ses igerisinde ¢ikici

o ep

ve inici olarak Silifke tezene tavriyla seslendirilmesi hedeflenmistir. Yedinci haftada, “"dokuma teknigi” konulari
islenmis ve baglama seslendirme tekniklerinden “dokuma teknigi"nin aciklanmasi ve dort onaltilik tartimin,
buselik, hiiseyni, karcigar, hiimayun, segah, hiizzam ve mahur dizide seslendirilmesi hedeflenmistir. Sekizinci
haftada, Silifke tezene tavri ve dokuma tekniginin birlikte seslendiriimesi konulari islenmis ve onaltilik
tartimin, buselik, hiseyni, karcigar, hiimayun, segah, hiizzam ve mahur sirali dért sesi ¢ikici olarak Silifke
tezene tavrinda, inici olarak dokuma tekniginde seslendirilmesi hedeflenmistir. Dokuzuncu haftada, Silifke
tezene tavri ve dokuma tekniginin, Tirk mizigi makam dizilerinde seslendirilmesi konulari islenmis ve Silifke
tezene tavri ve dokuma tekniginin, buselik, hiseyni, karcigar ve hiimayun makam dizisinde seslendirilmesi
hedeflenmistir. Onuncu haftada, Silifke tezene tavri ve dokuma tekniginin, Tirk mizigi makam dizilerinde
seslendirilmesi konulari islenmis ve Silifke tezene tavri ve dokuma tekniginin, Segah, Hizzam ve Mahur
makam dizilerinde seslendirilmesi hedeflenmistir.

Sekil 5
Silifke Tezene Tavri ve Dokuma Teknidi ile Buselik Dizinin Seslendirilmesi Ornegi
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10 hafta suresince uygulanan program sonunda calisma grubunda yer alan 11 6grenciye Silifke turkistuna
calmada belirlenen kritik davranislar ve seslendirme zorluk diizeyine gére belirlenmis 1 basit, 1 orta, 1 ileri
toplam 3 Silifke tlrklsini seslendirmeleri tekrar istenmis ve ogrenci performanslari kamera kaydina
alinmistir.

Ogrencilerin performans videolari, alan uzmani 3 akademisyen tarafindan ayrn ayr incelenerek her bir
ogrencinin Silifke tezene tavrini seslendirme performansi “Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye
Yonelik Performans Derecelendirme Formu”na, Siliftke tirkilerini seslendirmeye y&nelik performanslari ise
“Silifke Turkulerini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans Derecelendirme Formu“na kaydedilmistir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde istatistik paket programi kullaniimistir. Calisma grubundaki kisi sayilar parametrik
testlerin yapilmasi icin gerekli sinirin altinda oldugu icin istatistiksel analizlerde parametrik olmayan testler
tercih edilmistir. Arastirmalarda o6rneklem olusturan gruplarin  buyUkliginin 15%in  altinda oldugu
durumlarda parametrik olmayan testlerin kullanilmasi bir zorunluluktur (Buyukoztirk, 2011; s. 8). Her bir
testten Once aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri verilmistir. Calisma grubu 6n test ve son test
sonuglarr arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek amaciyla Bagimli t testinin nonparametrigi olan
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullaniimistir. Wilcoxon Isaretli Siralar Testi, tekrarli 8lciimler ile kullanilmak icin
tasarlanmistir; yani katiimcilar iki durum Gzerinden degerlendirildiginde ya da iki farkli durum altinda
degerlendirildiginde kullanilir (Pallant, 2016). Verilerin ¢dziimlenmesinde 0.05 dnem duzeyi olarak kabul
edilmistir.

BULGULAR

Hipotez 1: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar ¢alisma grubundaki
ogrencilerin Silifke tezene tavrini baglama ile seslendirme performanslarini son test lehine anlamli diizeyde
farkllastiracaktir.

Calisma grubunun Silifke tezene tavrini seslendirme duzeyine iliskin 6n test ve son test sonuglari arasinda
anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapiimis olup sonuglar Tablo
1°de gosterilmistir.

Tablo 1
Calisma Grubunun Silifke Tezene Tavrint Seslendirme Diizeyi Maddelerine iliskin On Test ve Son Test
Sonuglarina Gére Wilcoxon isaretli Stralar Testi Sonuglart

Maddeler Son test- N Sira Sira z p Medyan n?
On test Oort.  Topl. On test-
Son test
Silifke tezene tavrindaki ritmik Negatif Sra 0 0 0
yapsal bolumlerden olan st~ PozitifSra 8 45 36 g5 005 04 60
alt-Gst yonli tezene teknigini  Esit 3
dogru seslendirebilme.
Silifke tezene tavrindaki ritmik Negatif Sra 0 0 0
yapisal bolimlerden olan Ust-  Pozitif Sira 7 4 28
Ust-alt-Ust yonlu tezene  Esit 4 -2.646 .008 0-4 .56

teknigini  (Cirpma  tezenesi)
dogru seslendirebilme.

Silifke tezene tavrindaki ritmik Negatif Sra 0 0 0
yapisal bolimlerden olan Ust-  Pozitif Sira 6 3.5 21
Ust-alt-Ust-alt yonli  tezene  Esit 5 -2333  .020 34 .50

teknigini  (Ciftleme tezenesi)
dogdru seslendirebilme.

Silifke tezene tavrinda ¢irpma Negatif Sra 0 0 0

tezenesiyle seslendirilen  Pozitif Sira 7 4 28

tartimlari  bir ses icerisinde Esit 4 2414016 1-4 o1
dogru seslendirme.

Silifke tezene tavrinda ciftleme Negatif Sra 0 0 0

tezenesiyle . sesllenclil.rllen P92|t|f Sira 10 550 55 2850 004 0-4 61
tartimlari  bir ses icerisinde  Esit 1

dogru seslendirme.
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iki ©geden olusan tartimlar, Negatif Sira 0 0 0

Silifke tezene tavriyla iki ses Pozitif Sira 11 6 66 -2994 .003 0-4 .64
araliginda dogru seslendirme. Esit 0

Uc 6geden olusan tartimlar, Negatif Sra 0 0 0

Sﬂﬁk? tezen% tavriyla ih SeS b Jitif Sira 1 6 66 23127 .002 0-4 67
araliginda dogru seslendirme. Esit 0

Uc 6geden olusan tartimlar, NegatifSira 0 0 0

Silifke tezene tavriyla ¢ ses Pozitif Sira 11 6 66 -3.071 .002 0-4 .65
araliginda dogru seslendirme. Esit 0

Dort 6geden olusan tartimlari, NegatifSira 0 0 0

Silifke tezene tavriyla iki ses Pozitif Sira 10 550 55 -2970 .003 0-4 .63
araliginda dogru seslendirme. Esit 1

Dort 6geden olusan tartimlari, NegatifSira 0 0 0

Silifke tezene tavriyla U¢ ses Pozitif Sira 9 5 45 -2.699 .007 2-4 .58
araliginda dogru seslendirme. Esit 2

Dort 6geden olusan tartimlar, NegatifSira 0 0 0

Silifke tezene tavriyla dort ses Pozitif Sira 11 6 66 -3.025 .002 0-4 .65
araliginda dogru seslendirme. Esit 0

Noktali onaltilik+ otuz ikilik NegatifSira 0 0 0

baslangi¢li dokuma teknigine Pozitif Sira 11 6 66

yonelik alistirmalar  belirtilen  Esit 0 -3.317 .001 0-4 71
makam  dizilerinde  dogru

seslendirme.

Onaltihk+ iki otuz ikilik NegatifSira 0 0 0

baslangi¢gh dokuma teknigine Pozitif Sira 11 6 66

yonelik alistirmalar  belirtilen  Esit 0 -3.207 .001 0-4 .68
makam  dizilerinde  dogru

seslendirme.

Dort otuz ikilik baslangich NegatifSira 0 0 0

dokuma teknlglr\e yonelik P92|t|f Sira 11 6 66 3002 003 0-4 64
alistirmalar  belirtilen makam  Esit

dizilerinde dogru seslendirme.

Belirtilen makam dizisi Negatif Sira 0 0 0

icerisindeki dort ses Pozitif Sira 11 6 66

araliklarinda Silifke tezene tavri  Esit 0 -3.025 .002 0-4 .65
ve dokuma teknigini birlikte

dogru seslendirme.

Belirtilen makamin dizi seslerini  Negatif Sira 0 0 0

¢tkict ve inici olarak Silifke Pozitif Sira 11 6 66

tezene tavri ve dokuma Esit 0 -3.035 .002 0-4 .65
teknigini birlikte dogru

seslendirme.

Belirtilen makamin dizi seslerini  Negatif Sira 0 0 0

gikicl oI.ar.aI'< Silifke tezene P92|t|f Sira 11 6 66 3066 002 1-4 5
tavriyla inici olarak dokuma Esit 0

teknigiyle dogru seslendirme.

Tablo 1. incelendiginde calisma grubunun Silifke tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Silifke
tezene tavrindaki ritmik yapisal bolimlerden olan Ust-alt-lst yonli tezene teknigini dogru seslendirebilme”
maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -2.828, p<.05), ayrica son test puanlarindan &n
test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 8 sonucun pozitif 3'Unun esit olmasi ile de verilerin yaridan fazlasinin
son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4)
deney dncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyuklugu
hesaplandiginda ise (z/VN) .60 ¢iktigy; Silifke tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Silifke tezene
tavrindaki ritmik yapisal bolimlerden olan Ust-Ust-alt-Ust yonli tezene teknigini (Cirpma tezenesi) dogru
seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlaml farklilik bulundugu (z= -2.646, p<.05), ayrica son test
puanlarindan 6n test puanlari cikarildiginda elde edilen 7 sonucun pozitif, 4'tniln esit olmasi ile de verilerin
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yaridan fazlasinin son test puanlarinin &n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan
degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine goére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen
etkinin blyukligu hesaplandiginda ise (z/VN) .56 ciktigi; Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi
maddelerinden “Silifke tezene tavrindaki ritmik yapisal bolimlerden olan Gst-Ust-alt-Ust-alt yonli tezene
teknigini (Ciftleme tezenesi) dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu
(z=-2.333, p<.05), ayrica son test puanlarindan on test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 6 sonucun pozitif,
5'inin esit olmasi ile de verilerin yaridan fazlasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha ylksek
oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney oncesi medyan degerine gore (Md=3) arttidi,
deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin blyukligu hesaplandiginda ise (z/VN) .50 ¢iktigy; Silifke tezene
tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Silifke tezene tavrinda ¢irpma tezenesiyle seslendirilen tartimlari
bir ses icerisinde dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farklik bulundugu (z= -2.414,
p<.05), ayrica son test puanlarindan on test puanlar ¢ikarildiginda elde edilen 7 sonucun pozitif, 4'inin
esit olmasi ile de verilerin yaridan fazlasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu,
deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine gore (Md=1) arttigi, deneysel islem
sonucunda elde edilen etkinin buylkligu hesaplandiginda ise (z/VN) .51 ciktids; Silifke tezene tavrini
seslendirme diizeyi maddelerinden “Silifke tezene tavrinda ciftleme tezenesiyle seslendirilen tartimlari bir
ses icerisinde dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farkhlik bulundugu (z= -2.850, p<.05),
ayrica son test puanlarindan on test puanlari gikarildiginda elde edilen 10 sonucun pozitif, 1'inin esit olmasi
ile de verilerin blyuk bir boliminin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney
sonrasi medyan dederinin (Md=4) deney Oncesi medyan degerine goére (Md=0) arttigi, deneysel islem
sonucunda elde edilen etkinin buyUkligiu hesaplandiginda ise (z/VvN) .61 ¢iktigi; Silifke tezene tavrini
seslendirme diizeyi maddelerinden “iki 6geden olusan tartimlari, Silifke tezene tavriyla iki ses araliginda
dogru seslendirme.” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -2.994, p<.05), ayrica son
test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin
on test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan
degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin buylkligu hesaplandiginda ise
(z/VN) .64 ciktig; Silifke tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Uc dgeden olusan tartimlari,
Silifke tezene tavriyla iki ses araliginda dogru seslendirme.” maddesinde son test lehine anlamli farklilik
bulundugu (z= -3.127, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari cikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin on test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=4) deney dncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin blyukligi hesaplandidinda ise (z/VN) .67 ¢iktidy; Silifke tezene tavrini seslendirme duizeyi
maddelerinden “Uc 6geden olusan tartimlari, Silifke tezene tavriyla (¢ ses araliginda dogru seslendirme.”
maddesinde son test lehine anlaml farklilik bulundugu (z= -3.071, p<.05), ayrica son test puanlarindan én
test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin &n test puanlarindan
daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine gore (Md=0)
arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin blyUkligi hesaplandiginda ise (z/¥N) .65 ciktigy; Silifke
tezene tavrini seslendirme dlzeyi maddelerinden “Dort 6geden olusan tartimlari, Silifke tezene tavriyla iki
ses araliginda dogru seslendirme.” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -2.970, p<.05),
ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 10 sonucun da pozitif olmasi son test
puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney dncesi
medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin buylkligu
hesaplandiginda ise (z/VN) .63 ciktigi; Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi maddelerinden "Dort 6geden
olusan tartimlari, Silifke tezene tavriyla U¢ ses araliinda dogru seslendirme.” maddesinde son test lehine
anlamli farkhlik bulundugu (z= -2.699, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlar ¢ikarildiginda
elde edilen 9 sonucun pozitif 2'sinin esit olmasi ile de verilerin biyik bir blimunln son test puanlarinin 6n
test puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan
degerine gore (Md=2) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin buylkligu hesaplandiginda ise
(z/¥N) .58 ciktigy; Silifke tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Dért 6geden olusan tartimlari,
Silifke tezene tavriyla dort ses araliginda dogru seslendirme.” maddesinde son test lehine anlamli farkhlik
bulundugu (z= -3.025, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine gére (Md=0) artti§i, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin blyikligi hesaplandiginda ise (z/vN) .65 ciktigy; Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi
maddelerinden “Noktali onaltilik+ otuz ikilik baslangicli dokuma teknigine ydnelik alistirmalari belirtilen
makam dizilerinde dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farkliik bulundugu (z= -3.317,
p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi
son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4)
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deney dncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyukluga
hesaplandiginda ise (z/VN) .71 ciktigy; Silifke tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “"Onaltilik+ iki
otuz ikilik baslangich dokuma teknigine yonelik alistirmalari belirtilen makam dizilerinde dogru seslendirme”
maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -3.207, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n
test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan
daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine goére (Md=0)
arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biylkligi hesaplandiginda ise (z/VN) .68 ciktigy; Silifke
tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden “Dért otuz ikilik baslangicli dokuma teknigine yonelik
alistirmalar belirtilen makam dizilerinde dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farklilk
bulundugu (z= -3.002, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin blyukligi hesaplandidinda ise (z/VN) .64 ciktidy; Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi
maddelerinden “Belirtilen makam dizisi icerisindeki dort ses araliklarinda Silifke tezene tavri ve dokuma
teknigini birlikte dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farkhlik bulundugu (z= -3.025,
p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi
son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4)
deney 6ncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyukluga
hesaplandiginda ise (z/VN) .65 ciktigi; Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi maddelerinden “Belirtilen
makamin dizi seslerini gikici ve inici olarak Silifke tezene tavri ve dokuma teknigini birlikte dogru seslendirme”
maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -3.035, p<.05), ayrica son test puanlarindan n
test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan
daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine gére (Md=0)
arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biylkligi hesaplandiginda ise (z/VN) .65 ciktigy; Silifke
tezene tavrini seslendirme diizeyi maddelerinden "Belirtilen makamin dizi seslerini cikici olarak Silitke tezene
tavriyla inici olarak dokuma teknigiyle dogru seslendirme” maddesinde son test lehine anlamli farkhhk
bulundugu (z= -3.066, p<.05), ayrica son test puanlarindan on test puanlari cikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan degerine goére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin blyukliglu hesaplandiginda ise (z/vN) .65 ciktigi ve bitiin maddelerde elde edile etki
blyukliglu degerlerinin  de Cohen'in  (1988) kriterlerine goére (1=klglk, .30=orta, .5= biyik)
degerlendirildiginde blyuk bir etki buyukligune isaret ettigi anlasiimaktadir.

Calisma grubunun Silifke tezene tavrini seslendirme dizeyi toplam puanlarina iliskin 6n test ve son test
sonuclari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapilmis olup
sonugclar Tablo 2'de gd&sterilmistir.

Tablo 2
Calisma Grubunun Silifke tezene tavrint Seslendirme Diizeyi Toplam Puanlarina iliskin On Test ve Son Test
Sonuclarina Gére Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclart

Son Test-On Test N Sira Ortalamasi Sira Toplami Z p
Negatif Sira 0 0 0

Pozitif Sira 11 6 66 -2.934 .003
Esit 0

(On Test Medyan: 9; Son Test Medyan: 67)

Tablo 2 incelendiginde ¢alisma grubunun 6n test ve son testten elde ettikleri puanlar arasinda anlamli farklilik
bulundugu gorilmektedir (z= -2.934, p<.05). Ayrica son test puanlarindan 6n test puanlar ¢ikarildiginda
elde edilen 11 sonucun tamaminin da pozitif olmasi son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek
oldugu ve deneysel islemin Silifke tezene tavrini seslendirme performanslarina olumlu etkileri oldugunu
gostermektedir. Silifke tezene tavrini seslendirme performanslarina iliskin elde edilen puanlarin deney sonrasi
medyan degerinin (Md=67) deney dncesi medyan degerine gére (Md=9) arttigi belirlenmistir. Deneysel islem
sonucunda elde edilen etkinin buyUkligu hesaplandiginda ise (z/VN) .62 ciktigi ve bu degerin de Cohen'in
(1988) kriterlerine gore (.1=klicuk, .30=orta, .5= blyiuk) degerlendirildiginde blyik bir etki buylkligine
isaret ettigi anlasiimaktadir.

Hipotez 2: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar ¢alisma grubundaki
ogrencilerin basit diizey Silifke turkalerini Silifke tezene tavri ile seslendirme performanslarini son test lehine
anlamli duizeyde farklilastiracaktir.

1267



Calisma grubunun basit dizey Silifke turklstuni seslendirme dizeyine iliskin 6n test ve son test sonuglari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapilmis olup sonuclar
Tablo 3'te gosterilmistir.

Tablo 3
Calisma Grubunun Basit Diizey Silifke Tiirkiisiinii Seslendirme Diizeyine iliskin On Test ve Son Test Sonuclarina
Gore Wilcoxon Isaretli Stralar Testi Sonuclart

Medyan

Maddeler Son Test Sira Sira P On test- n?

On Test Ort. Topl.

Son test

Eseri i dod Negatif Sra 0 0 0
serin ezgisint - GogM - positifsira 11 6 66  -3017 .003 04 64
seslendirebilme. )

Esit 0
Eserin ezgi araliklanini Negatif Sira 0 0 0
fjogru parmak numaralari Pozitif Sira 11 6 66 -3.071 .002 0-4 .65
ile seslendirme. )

Esit 0
Eseri itmini dod Negatif Sra 0 0 0
serin - mmintdogra 3017 003 0-4 64
seslendirebilme. Pozitif Sira 11 6 66

Esit 0
Eserin  ritmik yapisini  Negatif Sira 0 0 0
dogru .tez.ene yonuyle Pozitif Sira 11 6 66 -3.071 .002 0-4 .65
seslendirebilme. )

Esit 0
Eseri dod ¢ q Negatif Sra 0 0 0
seri  dogru tempoda i i
seslendirebilme. Pozitif Sira 11 6 66 3207 001 0-3 68

Esit 0

Tablo 3 incelendiginde calisma grubunun basit diizey Silifke tlrklslni seslendirme maddelerinden “Eserin
ezgisini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -3.017, p<.05),
ayrica son test puanlarindan 6n test puanlan ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son
test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney
oncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin buyukligu
hesaplandiginda ise (z/VN) .64 ciktigi; “Eserin ezgi araliklarini dodru parmak numaralari ile seslendirme”
maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -3.071, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n
test puanlar ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test
puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney dncesi medyan degderine
gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin blyukligu hesaplandiginda ise (z/VN) .65
ciktigy; “Eserin ritmini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -
3.017, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif
olmasinin son test puanlarinin on test puanlarindan daha yiiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin
(Md=4) deney 6ncesi medyan degerine goére (Md=0) artti§i, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin
buylkligu hesaplandiginda ise (z/VN) .64 c¢ktid;; “Eserin ritmik yapisini dogru tezene yoniyle
seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklik bulundugu (z= -3.071, p<.05), ayrica son test
puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin
on test puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan
degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin buyUkligu hesaplandiginda ise
(z/¥N) .65 ciktigi; “Eseri dogru tempoda seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamh farkhlik
bulundugu (z= -3.207, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari cikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha ylksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=3) deney 6ncesi medyan degerine gére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin biyuklugu hesaplandiginda ise (z/VN) .68 ¢iktigi ve bitin maddelerde elde edile etki
buyukligli degerlerinin de Cohen'in (1988) kriterlerine goére (1=kiiclk, .30=orta, .5= biyik)
degerlendirildiginde biyuk bir etki biyikligilne isaret ettigi anlasiimaktadir.
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Hipotez 3: Baglamada Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar calisma grubundaki
ogrencilerin orta dizey Silifke turkulerini Silifke tezene tavri ile seslendirme performanslarini son test lehine
anlamli duizeyde farklilastiracaktir.

Calisma grubunun orta dizey Silifke tlrkistni seslendirme diizeyine iliskin 6n test ve son test sonuglari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapilmis olup sonuclar
Tablo 4'te gosterilmistir.

Tablo 4
Calisma Grubunun Orta Diizey Silifke Tiirkiisiinii Seslendirme Diizeyine lliskin On Test ve Son Test Sonuclarina
Gore Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclart

; Medyan
Maddeler son - Test-On N Sira Ort. Slra z P On Test - n?
Test Topl.
Son Test
Eserin ezgisini dogru Negatif Sira 0 0 0 -
79 9 Pozitif Sira 11 6 66 .003 0-4 .64
seslendirebilme. . 3.017
Esit 0
Eserin ezgi araliklarini  Negatif Sira 0 0 0
dogru parmtak Pozitif Sira 11 6 66 . .003 0-4 64
numaralari ile . 3.017
seslendirme. Esit 0
Eserin  ritmini dogru Negatif Sira 0 0 0 -
seslendirebilme. Pozitif Sira 6 66 3017 003 04 b4
Esit
Eserin ritmik yapisini  Negatif Sira 0 0 0 )
dogru tezene yonuyle pozitif Sira 11 6 66 .003 0-4 .64
- 3.017
seslendirebilme. Esit 0
Eseri dogru tempoda Nega?tlfSwa 0 0 0 - 002 0-3 66
seslendirebilme. qu't'f Sira 81 6 66 3.127 ’
sit

Tablo 4 incelendiginde calisma grubunun orta dizey Silifke tlrkisini seslendirme maddelerinden “Eserin
ezgisini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -3.017, p<.05),
ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son
test puanlarinin 6n test puanlarindan daha ylksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney
oncesi medyan degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyukluga
hesaplandiginda ise (z/VN) .64 ciktigi; “Eserin ezgi araliklarini dogru parmak numaralari ile seslendirme”
maddesinde son test lehine anlaml farklilik bulundugu (z= -3.017, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n
test puanlar cikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test
puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney &ncesi medyan degerine
gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyukligu hesaplandiginda ise (z/VN) .64
ciktigr; “Eserin ritmini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -
3.017, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif
olmasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin
(Md=4) deney dncesi medyan degerine gére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin
buylkligu hesaplandiginda ise (z/VN) .64 c¢ktid; “Eserin ritmik yapisini dogru tezene yoniyle
seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlaml farklik bulundugu (z= -3.017, p<.05), ayrica son test
puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin
on test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan
degerine gore (Md=0) arttidi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biylUkligi hesaplandiginda ise
(z/VN) .64 ciktigi; “Eseri dogru tempoda seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamh farkhlik
bulundugu (z= -3.127, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
medyan degerinin (Md=3) deney 6ncesi medyan degerine gére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin biyuklugu hesaplandiginda ise (z/VN) .66 ¢iktigi ve bltin maddelerde elde edile etki
buylkligu degerlerinin de Cohen'in  (1988) kriterlerine gore (.1=kugik, .30=orta, .5= buyilk)
degerlendirildiginde biyuk bir etki blyukluglne isaret ettigi anlasiimaktadir.
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Hipotez 4: Baglama egitiminde Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalar calisma
grubundaki 6grencilerin ileri dizey Silifke turkulerini seslendirme performanslarini son test lehine anlamli
dizeyde farklilastiracaktir.

CGalisma grubunun ileri diizey Silifke tirklstini seslendirme diizeyine iliskin 6n test ve son test sonuglari
arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek icin Wilcoxon isaretli Siralar Testi yapilmis olup sonuclar
Tablo 5'te gosterilmistir.

Tablo 5
Calisma Grubunun ileri Diizey Silifke Tiirkiisiinii Seslendirme Diizeyine iliskin On Test ve Son Test Sonuclarina
Gore Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuclart

Medyan
Son Test- Sira Sira < )
Maddeler Sn Test N Ort. Topl. z p On Test- n
Son Test
Eserin ezgisini dogru Negatif Sira 0 0 0
ez9! I pozitif Sira 1 6 66  -2980 .003 1-4 64
seslendirebilme. A
Esit
Eserin ezgi araliklarini .
dogru parmak Negatif Sira 0 0 0
numaralari ile  Pozitif Sira 11 6 66 ~3.066 002 0-4 65
seslendirme. Esit 0
Eserin ritmini dogru Negatif Sira 0 0 0
seslendirebilme. Pozitif Sira 1 6 66 2980 003 14 o4
Esit 0
Eserin ritmik yapisini  Negatif Sira 0 0 0
. ontyl -3 .002 -4 .
dogru 'Fezehe yonuyle Pogitif Sira 1 6 66 3.066 00 0 65
seslendirebilme. A
Esit 0
. y Negatif Sira 0 0 0
Eseri dogru tempoda 3127 .002  0-3 66
seslendirebilme. Pozitif Sira 11 6 66
Esit

Tablo 5 incelendiginde calisma grubunun st dizey Silifke tirkisinl seslendirme maddelerinden “Eserin
ezgisini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farkhlik bulundugu (z= -2.980, p<.05),
ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son
test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney
oncesi medyan degerine gore (Md=1) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin biyukluga
hesaplandiginda ise (z/VN) .64 ciktigi; “Eserin ezgi araliklarini dogru parmak numaralar ile seslendirme”
maddesinde son test lehine anlamh farklilik bulundugu (z= -3.066, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n
test puanlar c¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test
puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney &ncesi medyan degerine
gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin blyukligu hesaplandiginda ise (z/VN) .65
ciktigr; “Eserin ritmini dogru seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamli farklilik bulundugu (z= -
2.980, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif
olmasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiiksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin
(Md=4) deney 6ncesi medyan degerine goére (Md=1) artti§i, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin
buylkligu hesaplandiginda ise (z/VN) .64 c¢ktid; “Eserin ritmik yapisini dogru tezene yoniyle
seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlaml farklilik bulundugu (z= -3.066, p<.05), ayrica son test
puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11 sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin
on test puanlarindan daha yuksek oldugu, deney sonrasi medyan degerinin (Md=4) deney 6ncesi medyan
degerine gore (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda elde edilen etkinin blylkligi hesaplandiginda ise
(z/VN) .64 ciktigi; “Eseri dogru tempoda seslendirebilme” maddesinde son test lehine anlamh farkhlik
bulundugu (z= -3.127, p<.05), ayrica son test puanlarindan 6n test puanlari ¢ikarildiginda elde edilen 11
sonucun da pozitif olmasinin son test puanlarinin 6n test puanlarindan daha yiksek oldugu, deney sonrasi
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medyan degerinin (Md=3) deney 6ncesi medyan degerine gére (Md=0) arttigi, deneysel islem sonucunda
elde edilen etkinin biyukliglu hesaplandiginda ise (z/VN) .66 ¢iktigi ve blitlin maddelerde elde edile etki
blyukligli degerlerinin  de Cohen'in  (1988) kriterlerine goére (1=klglk, .30=orta, .5= biyik)
degerlendirildiginde blyuk bir etki buyukligune isaret ettigi anlasiimaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmadan elde edilen sonuglara gore Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin
ogrencilerin Silifke tezene tavrini seslendirme performanslarini arttirdigi soylenebilir. Elde edilen sonuglar
incelendiginde Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin calisma grubundaki
ogrencilerin; Silifke tezene tavrindaki ritmik yapisal bélimlerden olan “yukaridan asagi-asagidan yukari-
yukaridan asagi” yonlu tezene teknigini dogru seslendirmesinde, Silifke tezene tavrindaki ritmik yapisal
bolimlerden olan Ust-Ust-alt-tst yonll tezene teknigini (g¢irpma tezenesi) dogru seslendirmesinde, Silifke
tezene tavrindaki ritmik yapisal bélimlerden olan Ust-Ust-alt-Ust-alt yonli tezene teknigini (ciftleme tezenesi)
dogru seslendirmesinde, Silifke tezene tavrinda ¢irpma tezenesiyle seslendirilen tartimlari bir ses icerisinde
dogru seslendirmesinde, Silifke tezene tavrinda ciftleme tezenesiyle seslendirilen tartimlari bir ses icerisinde
dogru seslendirmesinde, iki dgeden olusan tartimlari, Silitfke tezene tavriyla iki ses araliginda dogru
seslendirmesinde, ic 6geden olusan tartimlari, Silifke tezene tavriyla iki ses ve Ug¢ ses araliginda dogru
seslendirmesinde, dort dgeden olusan tartimlar, Silifke tezene tavriyla iki ses, U¢ ses ve dort ses araliginda
dogru seslendirmesinde, noktali onaltilik+ otuz ikilik baslangich dokuma teknigine yoénelik alistirmalari
belirtilen makam dizilerinde dogru seslendirmesinde, onaltilik+ iki otuz ikilik baslangi¢h dokuma teknigine
yonelik alistirmalari belirtilen makam dizilerinde dogru seslendirmesinde, dort otuz ikilik baslangigl dokuma
teknigine yonelik alistirmalari belirtilen makam dizilerinde dogru seslendirmesinde, belirtilen makam dizisi
icerisindeki dort ses araliklarinda Silifke tezene tavri ve dokuma teknigini birlikte dogru seslendirmesinde,
belirtilen makamin dizi seslerini cikici ve inici olarak Silifke tezene tavri ve dokuma teknigini birlikte dogru
seslendirmesinde, belirtilen makamin dizi seslerini gikici olarak Silifke tezene tavriyla inici olarak dokuma
teknigiyle dogru seslendirmesinde deneysel islemlerin anlamli etkisinin oldugu sonucuna ulasiimistir. Ayrica
calisma grubundaki 6grencilerin "Silifke Tezene Tavrini Baglamada Seslendirmeye Yonelik Performans
Derecelendirme Formu” 6n test ve son testten elde ettikleri toplam puanlar arasinda anlamli farklilik
bulundugu, bu farklihigin son test lehine oldugu belirlenmistir. Buna gore Silifke tezene tavrinin 6gretimine
yonelik hazirlanan alistirmalarin, ¢alisma grubundaki 6grencilerin Silifke tezene tavrini seslendirilebilme
becerisi Gzerinde etkili oldugu sonucuna ulasiimistir.

Arastirmadan elde edilen diger sonuglar incelendiginde Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan
alistirmalarin 6grencilerin basit, orta ve ileri diizeydeki Silifke tlrkilerini seslendirme performanslarini
arttirdigi  gorilmektedir. Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin  calisma
grubundaki 6grencilerin basit, orta ve ileri dizeydeki Silifke tirkilerinin ezgisini dogru seslendirmesinde, ezgi
araliklarini dogru parmak numaralari ile seslendirmesinde, ritmini dogru seslendirmesinde, ritmik yapisini
dogru tezene yodnilyle seslendirmesinde, dogru tempoda seslendirmesinde anlamli etkisinin oldugu
belirlenmistir. Buna gore Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin, calisma
grubundaki ogrencilerin Silifke turkulerini baglama ile seslendirilebilme becerisi tzerinde etkili oldugu
sonucuna ulasiimistir. Alan yazinda bu konuyla ilgili yapilan arastirmalarda baglama egitiminin baslangicinda
turkllerden ziyade oncelikle alistirma ve etiitlerden baslamanin daha kolay ve islevsel oldugu (Asiltuirk, 2009;
Ekici, 2001; Isildar, 2004; ikiz, 2010; inanici ve Sengiil, 2017; Kinik,2010; Kog, 2000; Onal, 1990; Sézen, 2002;
Tarnim, 2008; ), yoresel tavirlar ve diizenlerle ilgili ayri ayri metotlarin olusturulmasi gerektigi (Akcali, 2012),
planh bicimde hazirlanan tekniklerin ve alistirmalarin yoresel tavir ve tezene tekniklerini uygulamadaki
basaryr arttirdigr (Yasar, 2011, Yildiz, 2018) goérilmustir. Yapilan arastirma bu sonuglar 1siginda
degerlendirildiginde planli bir sekilde hazirlanan ve uygulanan alistirmalarin baglamada ydresel tezene
tavirlar ve tirkdleri seslendirme diizeyine olumlu etkileri oldugunu sdylemek mumkindir. Bu sonuclar
Isiginda

e Baglama egitiminde Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik olusturulan alistirmalarin mesleki
muzik egitimi veren kurumlardan egitim fakultesi miizik 6gretmenligi programlari, glizel sanatlar
fakultesi muzik bilimleri bélumleri, devlet konservatuarlar Tturk muzigi bélimleri calgi egitimi ve
Anadolu guzel sanatlar liselerinde bireysel calgi baglama dersi kapsaminda Silifke tezene tavri
ogretimi strecinde kullaniimasi,

e Hazirlanan alistirmalarin, Silifke tezene tavri ile es ritimli olma 6zelligi gosteren Konya, Zeybek
ve Azeri tezene tavirlarinin 8gretimine de uyarlanarak kullaniimasi

o Silifke tezene tavrinin 6gretimine yonelik hazirlanan alistirmalarin bu tezene tavri ile es ritimli
olma o6zelligi gosteren Konya, Zeybek ve Azeri tezene tavirlarinin 6gretimi icin uyarlanarak,

1271



ogrencilerin bu tezene tavirlarini seslendirme diizeyleri Gzerindeki etkisinin élctldigu deneysel
calismalarin yapilmasi onerilebilir.

Cikar Catismasi Bildirimi

Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi igin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karan

Bu arastirma icin Atatiirk Universitesi Rektorliigii Sosyal ve Beseri Bilimler Etik Kurul Baskanligi Egitim Bilimleri
Birim Etik Kurulu'ndan (10.06.2020 tarih- 29202147-300-E.2000116907 sayi no) etik izin alinmistir.
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Abstract

Learning disabilities can negatively impact academic achievement of individuals and

manifest itself in many areas such as reading, writing, mathematics, comprehension | jngni University
and speaking, and these difficulties can manifest themselves in different dimensions | joymal of the Faculty of Education
and influences for each individual. Reading comprehension as one of these areas is | /0| 21, No 3, 2020
related to individuals' ability to read and understand a text and is a crucial skill for | p5 1274-1303
lifelong, especially for both academic and personal learning. The literature indicates | po|: 10.17679/inuefd.770066
that although there are many intervention studies for individuals with specific

learning disabilities, there are limited number of studies on reading comprehension.

Therefore, in this study, it is aimed to examine the intervention studies conducted

between 2000 and 2017 on reading comprehension skills of individuals with specific | article type:
learning disabilities in the world. For this purpose, by using the databases in the e- | Review article
libraries of universities, Google Scholar, ERIC, ProQuest, EBSCOHost, Elsevier Science

Direct and SAGE were used to search and 21 scholarly articles that met the criteria

for inclusion in the study were reached. Those studies were examined according to

“number of authors, year, participant characteristics (grade level, age, gender,

number of participants), method (research designs), language of studies, purpose and

findings” categories. The reviewed articles revealed that most of the studies are

conducted on the effectiveness of story-mapping and self-management strategies. In

addition, the total number of male participants are more than females in terms of

the participant characteristics. Furthermore, the majority of participants examined in

the articles were found to be at middle school level. The strategies used in the articles

reviewed in this study can be applied for different groups in Turkey. In addition, it will

be beneficial to continue the intervention studies towards reading comprehension

skills of individuals with specific learning disabilities and to compare the effectiveness

of different strategies.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Intellectual disabilities, attention deficit and hyperactivity disorder, visual and auditory difficulties, lack of
motivation, medical problems, psychiatric or familial problems, as well as specific learning disabilities may
be the cause of academic failure in school (Karaman, Kara, & Durukan, 2012). Specific learning disabilities,
which is one of these reasons, can be noticed when the basics of literacy skills are taught in primary school.
Difficulties experienced in one or more of the basic literacy or related skills in primary school have the
potential to adversely affect the academic life of the child in this period (Dikici-Sigirtmag, & Deretarla-Gil,
2010; Gjessing, & Karlsen, 1989).

The majority of people with specific learning disabilities (80%) have reading difficulties. Difficulties in the
ability to code words, recognize words fluently or correctly, and spell words are considered among the signs
of reading difficulties (Joint Statement, 2009). In fact, reading difficulty is considered a language-based
learning disorder. Reading difficulty is shown as one of the general symptoms of individuals with impaired
language skills, especially reading. Impairment in language skills such as pronouncing, writing, and spelling
words is one of the main problems of students with reading difficulties (Ataman, & Kahveci, 2009; The
International Dyslexia Association [IDA], 2019). The difficulties in reading skills of students with reading
difficulties may be caused by very different deficiencies (e.g., visual perception problems, semantics, syntax,
morphology components of language; Baydik, 2012). Reading difficulty is a condition that affects individuals
throughout their lives; however, the extent to which this affects the individual's life may vary from time to
time (IDA, 2019). The ultimate goal in reading activities is reading comprehension. The majority of the
problems that children with specific learning disabilities face in their daily lives are related to reading in this
sense.

The literature manifests that although there are many intervention studies for individuals with specific
learning disabilities, there are very limited number of studies on reading comprehension. With this study, it
is considered that this limitation will be emphasized, and it will be possible to contribute to the continuation
of intervention studies towards the problems experienced by individuals with specific learning disabilities in
reading comprehension.

Purpose

In this study, it is aimed to examine the intervention studies conducted in the world between 2000 and 2017
regarding the reading comprehension skills of individuals with specific learning disabilities. For this purpose,
the studies included in this study were examined in terms of the following categories: “number of authors”,

non nou

“year of publication”, “participant characteristics (grade level, age, gender, number)”, "method (research

non

designs)”, “language of studies”, “purpose” and “findings”.
Method

This research is designed as a review. Review studies are described as studies in which synthesis,
interpretation and state evaluations of various scientific articles, studies or current developments published
in scientific journals were conducted by experienced authors who have many studies on a specified subject
(Yilmaz, 2006).

According to the purpose of the study, using the databases in the e-libraries of universities, Google Scholar,
ERIC, ProQuest, EBSCOHost, SAGE and Elsevier Science Direct databases were searched. Keywords for the
search were “specific learning disabilities”, “specific learning difficulties”, “specific learning disorder”, and
“reading comprehension”. The studies reached with the help of keywords were downloaded to computer in

order to be classified according to determined criteria.
Findings

In this study, 21 intervention studies in the world between 2000 and 2017 regarding the reading
comprehension skills of individuals with specific learning disabilities were examined. The studies based on
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the literature reviews and expert opinions were divided into seven categories as “number of authors”, "year

"o

of publication”, “participant characteristics (grade level, age, gender, number)”, “method (research designs)”,
“language of studies”, “purpose” and “findings”. All of the articles examined in this study were aimed at the
participants' reading comprehension skills. Numerical data on the gender of the participants in the articles
were also included in the study. A total of 1561 participants were included in the 21 articles reviewed. 933 of
these participants were male; 575 were female. In a study with 50 participants (Peverly, & Wood, 2001) and
in another study with three participants (Ucar-Rasmussen, & Cora-ince, 2017), gender information was not
included. When the distribution of the 21 articles by years is examined, no intervention studies that meet the
criteria determined for the study in 2003, 2006, 2014 and 2015 have been reached.

Discussion & Conclusion

When the results of the review were analyzed in terms of purposes, findings indicate that all of the 21 articles
aimed to reveal the effectiveness of a strategy or method applied or to compare this effectiveness among
different groups. When these articles are examined, results showed that most of the studies are conducted
for the effectiveness of self-management strategies and story-mapping. It is observed that this finding is
consistent with the data related to the strategies and effectiveness used in other studies on the literacy areas
of students with specific learning disabilities (Chalk, Hagan-Burke, & Burke, 2005; Ennis & Jolivette, 2012;
Ennis, Jolivette, & Boden, 2013; Hennes, Bilyliknarci, Rietz, & Griinke, 2015; ilker, & Melekoglu, 2017; Li, 2007;
Little et al., 2010).

This study is important because it examines the articles published in the international literature on reading
comprehension skills of individuals with specific learning disabilities between 2000 and 2017 and presents
effective findings for these articles. In this sense, the obtained results will be beneficial for the researchers
who will work in the field of reading comprehension skills of individuals with specific learning disabilities.
The limited number of intervention studies aimed at reading comprehension skills of the individuals with
specific learning disabilities and the current study emphasizing this situation make the study important in
this sense. In addition, this study is expected to improve the knowledge of educators working with individuals
with specific learning disabilities who have difficulties in reading comprehension about effective
interventions, and to guide these educators on different proven practices. The strategies used in the articles
examined in this study can be applied for both students with specific learning disabilities and other different
groups in Turkey. In addition, it is thought that it will be beneficial to continue the intervention studies
towards reading comprehension skills of individuals with specific learning disabilities and to compare the
effectiveness of different strategies.
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Ozel Ogrenme Giigliigii Olan Bireylerin Okudugunu Anlama Becerileri
Konusunda Gergeklestirilmis Arastirmalarwn incelenmesi

Miisliim Yuldiz, Eskisehir Osmangazi Universitesi, 0000-0002-2545-168X
Macid Ayhan MELEKOGLU, Eskisehir Osmangazi Universitesi, 0000-0002-9933-5331

0z

Ogrenme  glicliikleri, bireylerin akademik basarlarina olumsuz yénde etki

edebilmekte ve okuma, yazma, matematik, okudugunu anlama, konusma gibi bircok

alanda gériilebilmekle birlikte bireyden bireye farklt boyutlarda ve etkilerde kendini = inénii Universitesi
g6sterebilmektedir. Bu alanlardan biri olarak okudugunu anlama, bireylerin bir metni | Egitim Fakdltesi Dergisi
okuma ve okuduklarindan anlam ¢ikarma becerileriyle iliskili olup hayat boyu hem | Cilt 21, Sayi 3, 2020
akademik hem de bireysel égrenmeleri icin olduk¢a énemli bir beceridir. Alanyazin | ss. 1274-1303
incelendiginde, 6zel G6grenme glicliigii olan bireylere yénelik bircok miidahale | DOI: 10.17679/inuefd.770066
calismast bulunmakla birlikte okudugunu anlama alanina yénelik oldukca sinirlt

sayida calisma gerceklestirildigi gorilmektedir. Dolayistyla bu arastirmada, 6zel

6grenme glicliigii olan bireylerin okudugunu anlama becerileri konusunda 2000- | Makale tiir(:

2017 yullart arasinda yapumis miidahale ¢alismalarinin incelenmesi amaclanmistir. | Derleme makalesi
Bu amacg dogrultusunda, (iniversitelerin e-kiitiiphanelerindeki veri tabanlarindan

faydalaniarak, Google Akademik, ERIC, ProQuest, EBSCOHost, SAGE ve Elsevier

Science Direct veri tabanlarinda tarama gerceklestirilmis ve arastirmaya dahil edilme

Olctitlerini karsilayan 21 makaleye ulasidmistir. Ulaslan makaleler alanyazindaki

derleme calismalart ve uzman gérisleri dogrultusunda olusturulan; "yazar saylari,

calismanin yaywinlandige yil, katiimct 6zellikleri (sinif diizeyi, yas, cinsiyet, sayu),

ybntem (arastirma desenleri), ¢alismanin yapudigt dil, amag¢ ve bulgular”

kategorilerine gére incelenmistir. incelenen makale bulgular, en cok calismanin

hikaye haritast ve kendini ybnetme stratejilerinin etkililigine yonelik yapidigint

ortaya koymaktadur. Ayrica calismalarin katdimcilart agisindan erkek katiimcilarin

sayisal anlamda daha fazla oldugu gérilmektedir. Bunun yant sira makalelerde

incelenen katiimcilarin cogunluk olarak ortaokul diizeyinde olduklart belirlenmistir.

Bu arastirma kapsaminda incelenen makalelerde kullanian stratejiler Tiirkiye'de

hem ozel 6grenme glicliigii olan dgrencilere hem de diger gruplara ydnelik

uygulanabilir. Ayrica, 6zel 6grenme glicliigii olan bireylerin okudugunu anlama

becerilerine yonelik miidahale ¢calismalarinin artarak devam ettirilmesi ve kullanilan

farklt stratejilerin etkililiklerinin karsastirdmasinin yararle olacad disiintilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Ozel Ogrenme Giicliigi, Okudugunu Anlama, Okudugunu | Génderim Tarihi: 15.07.2020
Anlama Stratejileri, Derleme. Kabul Tarihi :22.09.2020

Onerilen Atif

Yildiz, M. ve Melekoglu, M. A. (2020). Ozel égrenme giicligi olan bireylerin okudugunu anlama becerileri konusunda
gerceklestirilmis arastirmalarin incelenmesi. inénii Universitesi Egitim Fakdiltesi Dergisi, 21(3), 1274-1303. DOI:
10.17679/inuefd. 770066

Bu makale 11-13 Ekim 2018 tarihlerinde Eskisehir'de gerceklestirilen 28. Ulusal Ozel Egitim Kongresi'nde ézet sézel
bildiri olarak sunulmustur.
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GiRiS

Bir toplumdaki 6zel egitim hizmetleri ve uygulamalarinin yayginlastiriimasi ayni zamanda o toplumun
cagdaslasmasinin bir gdstergesi olarak goriilmektedir. Diinya genelindeki bircok tilkede cagdaslik, o Glkede
yasayan insanlarin, sunulan tim hizmetlerden esit dlclide ve gereksinimleri dogrultusunda yararlanmalari
esasina gore degerlendirilmektedir (Cavkaytar ve Diken, 2005). Egitim faaliyetlerinin, 6zel gereksinimli
bireylerin gereksinimleri dogrultusunda planlanmasini saglamak amaciyla Milli Egitim Bakanhgi (MEB) Ozel
Egitim Hizmetleri Yonetmeligi'nde &zel gereksinimli bireylerin farkli kategorilere ayrildigi gorilmektedir.
Yapilan siniflandirmaya gére olusturulan kategorilerden biri de 6zel 6grenme gicliguduir (Dikici-Sigirtmag
ve Deretarla-Gul, 2010; MEB, 2006) ve son yillarda 6zel 6grenme gui¢liigu olan dégrencilerin sayisinin giderek
arttigi ifade edilmektedir (Cakiroglu ve Melekoglu, 2014). Amerika Birlesik Devletleri (ABD)'nde 6-21 yas
araligina yoénelik sunulan 6zel egitim hizmetlerinden faydalanan 6 milyon 6grencinin %38.6 oranindaki
¢ogunlugunu 6zel 6grenme giigligl olan 6grenciler olusturmaktadir (U.S. Department of Education, 2018).
Turkiye'de ise bu oranla ilgili veriye MEB'in saglamis oldugu istatistiksel bilgilerden ulasilabilmektedir. Bu
bilgilere gore, Turkiye'de 2016-2017 egitim-6gretim yilinda 6zel egitim uygulamalari kapsaminda egitim alan
9253 6zel 6grenme gucligl tanili 6grenci bulunmaktadir ve bu &grencilerin kaynastirma uygulamalari
kapsaminda egitim alan tim &zel gereksinimli 6grenciler icerisindeki orani ise %3,8'dir (MEB, 2017).

Okula devam eden cocuklarin %10-20'sinin 6zel 6grenme gli¢ligl yasadigr ve yaklasik her 10 ¢ocuktan
birinde 6zel 6grenme giicliginin gérildigi ifade edilmektedir (Mesleki Egitim ve Ogretim Sisteminin
Glgclendirilmesi Projesi [MEGEP], 2007). Zihinsel yetersizlik, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, gorsel
ve isitsel gUclukler, motivasyon eksikligi, tibbi sorunlar, psikiyatrik veya ailesel sorunlar gibi bircok problemin
yani sira 6zel 6grenme gli¢ligu de okuldaki akademik basarisizligin nedeni olabilmektedir (Karaman, Kara ve
Durukan, 2012). Ozel 8grenme giicliigiiniin dngdriilen nedenlerinin oldukca cesitli ve karmasik olmasi, farkli
dizeylerde gorilebilmesi ve yasa gore degiskenlik gdstermesi, 6zel 6grenme glcligu olan bireylerin
tanilanmasini zorlastirmaktadir (Hallahan ve dig., 2005). Bu durum, 6zel 6grenme gii¢ligl olan bireylerin
ancak ilkokul strecinde, okuma-yazma becerilerinin 6gretimine iliskin calismalarin yapildigi donemde fark
edilmelerine neden olmaktadir. Fakat ilkokuldaki temel okuma-yazma veya buna bagli becerilerin birinde ya
da birkaginda yasanan gugluklerin, bu dénemdeki cocuklarin gelecekteki akademik yasantilarini olumsuz
yonde etkileme potansiyeli ylksektir (Dikici-Sigirtmag ve Deretarla-Gul, 2010; Gjessing ve Karlsen, 1989).
Bunun 6ntine gegebilmek icin 6zel 6grenme gugliguinin erken dénem belirtilerinin bilinmesi ve bu
dogrultuda sistematik gozlemlerin yapilmasi oldukca énemlidir. Erken ¢ocukluk déneminde 6zel 6grenme
glcligu riski olan o6grencilerin belirlenmesi ve gereksinimlerine goére dizenlenen erken midahale
programlarina alinmalarinin saglanmasi, ileriki yillarda yasanmasi muhtemel akademik basarisizliklarin
dnlenmesine katki saglayacaktir (Brown, 1992). Ozel 6grenme glicligiiniin erken dénem belirtileri arasinda
sozclklerin telaffuzunda ve dogru yerde kullaniminda, alfabeyi, rakamlari, sekilleri, gtinleri 6grenmede,
yonergeleri takip etmede ve ayakkabi bagciklarini baglama gibi psiko-motor becerilerde yasanan guclikler
sayilabilmektedir (Melekoglu, 2017).

Ozel 8grenme giicligi olan &grenciler farkli akademik alanlarda (matematiksel islemler, okuma, yazma,
psiko-motor beceriler vb.) cesitli giglikler yasayabilmektedir. Sozcikleri tanima ve bu sézcukleri
birlestirebilme, sdzcuklerin farkh seslere bélinebileceginin farkinda olma gibi 6n beceriler gerektiren okuma
ve okudugunu anlama becerilerinde yasanan gugclukler, okuma gucligu veya disleksi olarak
adlandinlmaktadir (Altun, Ekiz ve Odabasi, 2011). Toplumdaki bireylerin yaklasik ylizde onunu etkiledigi
dusundlen ve erkeklerde kizlara oranla daha fazla gorilen okuma gigligiine, 6zel 6grenme gli¢ligu olan
bireylerin cogunlugunda (%80) rastlanabilmektedir. En temel belirtilerinin basinda birbirine benzeyen
harflerin (6rnegin, b ve d) karistirlmasi gelmekle birlikte kelimeleri ¢coziimleme, akici veya dogru tanimlama
ve heceleme becerilerindeki guiglikler okuma glcliginin genel belirtileri arasinda kabul edilmektedir. Fakat
bu belirtilerin her birinin tek basina gérilmesi, bireylerde okuma gii¢ligu oldugu anlamina gelmemektedir
(Joint Statement, 2009; Sahin ve Gul-Akoglu, 2014; The Scout Association, 2007). Okuma gug¢ligi olan
ogrenciler, sesbilgisel farkindalik olarak ifade edilen kelimelerdeki konusma seslerini tanima, sesbilgisel
isleme olarak ifade edilen konusma seslerinin farkliliklarini ayirt etme, uyakli okuma ve okudugunu anlama
gibi becerilerde de glclik yasayabilmektedir (Cortiella ve Horowitz, 2014).

Okuma glcligu, bireyleri yasamlari boyunca etkileyen bir durumdur; fakat bu giicligin bireylerin yasamlarini
etkileme dizeyi degiskenlik gdsterebilmektedir. Kesin nedeninin belirlenememesinin yani sira yapilan
anatomi ve beyin imgeleme calismalari, okuma gucliginin gelisim ve islevleri ile bireyin beyninde baz
farkhihklarin gézlemlendigini ortaya koymustur. Okuma gugligu, zeka eksikliginin bir sonucu da degildir.
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Dolayisiyla, okuma glcligu olan bireylere uygun oOgretim yontemleriyle basarili 6grenme yasantilari
saglanabilmektedir (The International Dyslexia Association [IDA], 2019).

Ozel grenme glicligi olan bireylerin egitimi konusunda yapilan arastirmalar daha cok okuma becerileri
Uzerine odaklanmaktadir. Bunun nedeni, yasanan okuma gugcltklerinin diger 6grenme guicliiklerine gére ¢ok
daha yaygin gozlenmesi ve akademik basariya olumsuz etkisinin daha fazla yansimasidir (MEGEP, 2007).
Okuma glicligu bulunan 6grencilerin okuma becerilerinde yasadiklari sorunlara ¢ok farkl yetersizliklerin
(6rnegin, gorsel algi problemleri, dilin anlambilim, sézdizimi, bi¢imbilim bilesenlerindeki problemler) yol
acabilecegi ifade edilmektedir (Baydik, 2012).

Okuma glicliginiin dil temelli bir §grenme bozuklugu oldugu ifade edilmektedir. Ozellikle okuma gibi ézel
dil becerileri bakimindan bozukluga sahip olan bireylerin genel belirtilerinden biri olarak gdsterilmektedir.
Kelimeleri telaffuz etme, yazma ve heceleme gibi dil becerilerinde gérilen bozukluklar, okuma gti¢ligi olan
ogrencilerin yasadiklari sorunlarin basinda gelmektedir (Ataman ve Kahveci, 2009; IDA, 2019). Bilindigi tzere
okuma faaliyetlerinde nihai hedef, okudugunu anlamadir. Ozel égrenme giicliigii olan cocuklarin okuma
glcligu anlaminda, glinlik hayatlarinda yasadiklari sorunlarin blytk cogunlugunun da okumanin bu
boyutundan kaynaklandigi distiniImektedir.

Okudugunu anlama, yazili bir metinden cikarimda bulunmanin yani sira 6grencinin yazili dille etkilesime
girerek anlam olusturma sireci olarak tanimlanmaktadir (Shanahan ve dig., 2010). Durkin (1993), bu beceriyi
"okumanin 6zu" olarak tanimlamaktadir. Okudugunu anlama becerisi, okuyucunun metinle baglant
kurmasini ve metinle ilgili bazi 6n bilgilerin harekete gecirilmesini gerektirmektedir (Van den Broek, Rapp ve
Kendeou, 2005). Okudugunu anlama becerisi, temel ve Ust diizey okuma becerilerini bitlinlestiren sistematik
bir okuma surecinin sonucudur (Kintsch, 1998). Son zamanlarda, 6zel 6grenme glcligi olan 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerini gelistirmek amaciyla farkli stratejileri iceren mudahale ve 6gretim programlari
gelistirilmistir (Graham ve Harris, 1997).

Okuma Uzerine yapilan arastirmalar, iyi okuyucularin, okudugunu anlama etkililigini artirmak ve bu etkililigi
surdirmek amaciyla, okuma 6ncesinde, okuma sirasinda ve okuma sonrasinda cesitli bilissel stratejileri
kullandiklarini ortaya cikarmistir. Arastirmacilar, okuma Oncesinde faydalanilabilecek etkili okudugunu
anlama stratejileri olarak; (a) harekete gegme ve giidilenme, (b) metni ne amacli okudugunu belirleme, (c)
genel bir anlam olusturmak icin materyali gdzden gecirme, (¢) tahminde bulunma, (d) kavram yoluyla beyin
firtinasi yapma gibi stratejileri vurgulamaktadir. Okuma sirasinda kullanilabilecek okudugunu anlama
stratejileri olarak ise; (a) hedefe yogunlasarak karmasikligi giderme, (b) onceki bilgiler ile metinde s6zu
edinilen fikirler arasinda bag kurma, (c) metinle ilgili tahminler yapma, sonug ¢ikarma, anlam yaratmak icin
ima edilen bilgiyi kullanma, (¢) metni okurken not alma, (d) okuma hizini ayarlama, (e) bilinmeyen s6zcigin
anlamini icerikten ¢ikarmaya calisma, (f) anlasiimayan yerleri belirleme, (g) metinde gecen olgular géziinde
canlandirma gibi stratejiler 6n plana ¢ikmaktadir. Son olarak, okuma sonrasinda kullanilabilecek okudugunu
anlama stratejilerinin ise; (a) 6zet cikarma, (b) metne iliskin sorulara cevap verme, (c) sentez icin metin
Uzerinde dustinme, (¢) metin ile ilgili resim ¢izme, ana fikre vurgu yapan grafik ve haritalar yapma oldugu
ifade edilmektedir (Anderson, 1980; Brown, 1980; Chamot ve dig., 2006; Ciardiello, 1998; Collins ve Cheek,
1999; Guingdr, 2005; Klinger, Vaughn ve Schumm, 1998; Nist ve Holschuh, 2000; Parker, 2001; Pressley ve
Wharton-McDonald, 1997; Quiocho, 1997; Rich ve Blake, 1994; Salembier, 1999). Okudugunu anlama
stirecleri boyunca kullanilabilecek bu stratejilerin arasina, farkli stratejiler de eklemek mimkindiir. ifade
edilen bu stratejilerin etkililik dizeyleri 6grenciden 6grenciye degiskenlik gostermekle birlikte bunlardan
birinin veya birkaginin etkili olabildigi gibi bazilarinin da etkili olamadigi da bildiriimektedir. Bu konuda
onemli olan, 6grencinin bireysel &zelliklerine gore kendisine uygun stratejiyi secmesi ya da okudugunu
anlama sirecinin degisik dénemlerinde, farkl stratejileri ayni anda kullanabilmesidir. Yurt disinda yapilan
arastirmalarda, dgrencilerin okunan metni anlamak igin kullandiklari okudugunu anlama stratejilerinin,
okudugunu anlama basarilarini artirdigi bulgusu bu bilgiyi destekler niteliktedir (Alfassi, 1998; De Corte,
Verschaffel ve Van De Ven, 2001; Fuchs, Fuchs, Kazdan ve Allen, 1999; Guthrie, Anderson, Alao ve Rinehart,
1999; Klingner ve dig., 1998; Nist ve Holschuh, 2000).

Bireylerin okuduklari metinlerden anlam cikarabilmeleri icin ayni zamanda akici okuma becerisine sahip
olmalari gerekmektedir. Akici okuma ise metnin otomatik olarak okunmasi olarak tanimlanan okuma hizi ve
mUmkin olan en az hatayla okunmasi anlamindaki dogru okuma bilesenlerini iceren bir siire¢ olarak ifade
edilmektedir (Basaran, 2013; Erden ve Celik, 2019). Ulusal Okuma Paneli (National Institute of Child Health
and Human Development [NICHD], 2000)'nin yayinlamis oldugu raporda akici okumanin; metnin hizl, dogru
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ve uygun bir ifade ile okunmasina yonelik bir okuma becerisi oldugu bildirilmektedir. Bu raporun ilgili
béliminde yer alan uygun bir ifade tanimlamasi ile okumanin prozodik 6zelliklerine vurgu yapilmaktadir.
Baska bir deyisle, akici okumanin metnin sadece hizli ve dogru okunmasi ile degil ayni zamanda dogal bir
sesle ve ahenkli bir sekilde seslendirilmesiyle gerceklesmesi mimkindur (Keskin ve Akyol, 2014). Bu acidan
bakildiginda okuma becerisinin kazanilmasinda okudugunu anlama ve akici okuma (hizli, dogru ve uygun bir
ifadeyle okuma) gibi bilesenlerin 6n plana ¢iktigi goérilmektedir. Okumanin bu bilesenleri, okuma
becerilerinin degerlendiriimesini hedefleyen bircok degerlendirme aracinda da (Kelime Okuma Bilgisi Testi
[KOBIT] ve Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Testi [SOBAT]) géz éniinde bulundurulmustur (Babiir
ve dig., 2011; Melekoglu, Erden ve Cakiroglu, 2019).

Son yillarda arastirmacilar (6rnegin, Berninger, Abbott, Vermeulen ve Fulton, 2006; Catts, Adlof ve Weismer,
2006), kelime tanima ve okudugunu anlama arasindaki iligkiyi inceleyen cesitli okuma yontemlerini
arastirmiglardir. Calismalardan elde edilen bulgular, cogunlukla erken dénemlerde, okumayi ¢ézme ve
okudugunu anlama arasinda gucli bir iliski oldugunu ortaya koymustur. Diger bulgular, yetenekli
okuyucularin okuma materyalini, daha az yetenekli okuyuculardan daha iyi kavradiklarini ortaya koymustur
(Berninger ve dig., 2006; Wayman, Wallace, Wiley, Ticha ve Espin, 2007). Bununla birlikte, arastirmalarda,
okudugunu anlama gicligu olan bazi 6grencilerin fonolojik isleme becerileri bakimindan okuma gu¢ligu
olmayan cocuklar ile karsilastirildiklarinda daha dusik seviyede performans gosterdikleri sonucuna
variimistir. Bu durum, okuma gui¢ligu veya ozel kelime ¢6zme problemleri olan 6grencilerin fonolojik islem
becerilerinde zorluklar yasadiklarini kanitlar niteliktedir (Cain ve Oakhill, 2006; Catts, Adlof ve Weismer, 2006;
Nation ve Norbury, 2005).

Okudugunu anlama siireci genel olarak; anlami bulma, anlami kavrama ve okuma metnindeki bilgilerin
analizinin yapildigi anlami degerlendirme asamalarindan olusmaktadir Ozel &grenme giicligi olan
ogrencilerin bu sureci saglikli bir sekilde gerceklestirebilmeleri icin metin lzerinde dlslinme, secim yapma,
karar verme, yorumlama, analiz-sentez ve degerlendirme yapma gibi zihinsel becerileri sergilemeleri
gerekmektedir (Glnes, 2004). Fakat 6zel 6grenme guigliigi olan 6grencilerde gériilen zayif kavram gelisimi,
genelleme, algi problemleri ile bellek, bilissel ve (st bilissel problemler nedeniyle (Giizel-Ozmen, 2014; Sahin
ve Gll-Akoglu, 2014) bu 6grencilere okudugunu anlama becerisinin 6gretim siirecinde bazi ek strateji ve 6zel
yontemlere gereksinim duyulmaktadir. Alanyazinda bu amacla tercih edilen stratejilerin basinda kendini
yonetme stratejileri ve hikaye haritasi yontemi gelmektedir. Kendini yonetme stratejileri, 6zel gereksinimli
bireylerin, akademik performanslarinin iyilestirilmesi, uygun olmayan davranislarin azaltiimasi ve uygun
davranislarin arttirilmasi, 6gretimi yapilan becerilerin/davranislarin kaliciiginin ve genellenebilirliginin
saglanmasi amaciyla kullanilan etkili stratejilerdir. Kendini yénetme stratejileri; kendine 6n uyaran verme,
kendine ybnerge verme, kendini izleme, kendini degerlendirme ve kendini pekistirme stratejilerini
icermektedir (Boyle ve Hughes, 1994; Brigham, 1978; Colvin ve Sugai, 1988; Todd, Horner ve Sugai, 1999;
Yiicesoy-Ozkan, Girsel ve Kircaali-iftar, 2014). Hikaye haritasi ydntemi ise okuyucuya hikéyelerin birbirleriyle
iliskili unsurlariyla ilgili 6gretim sunan, okuyucunun dikkatinin hikayedeki temel elemanlar Uzerinde
yogunlasmasini saglayarak okudugunu anlama performansini arttirdigi ifade edilen sema temelli bir
yontemdir (Idol, 1987; Sorrel, 1990). Bu strateji ve teknikleri iceren uygun egitim mudahaleleri sayesinde 6zel
o6grenme glcligd olan o6grencilerin  akranlarini akademik anlamda yakalayabildikleri ve gergek
potansiyellerini ortaya koyabildikleri bildiriimektedir (Korkmazlar, 2015).

Ozel d6grenme giicligi olan dgrencilerin okudugunu anlama alaninda yasadiklari zorluklar, alanyazinda
defalarca rapor edilmistir; ancak o¢zel 6grenme glg¢ligiu olan 6grencilerden, ilkokuldan ortaokula
gectiklerinde, "okumayi 6grenmeleri" yerine "6grenmeyi okumalari" beklendigi icin bu zorluklar daha da
hayati 6nem tasimaya baslamaktadir. Okudugunu anlama becerisinin 6gretiminde "neyin ise yaradigini"
belirlemek, dzellikle 6grencilerin yiiksek akademik diizeye gecmesiyle birlikte dnemli hale gelmektedir. Ozel
o6grenme giigligu olan égrencilerin okudugunu anlama diizeylerini gelistirmek igin, kendini izleme, ana fikri
tanimlama, c¢ikarimlarda bulunma, semantik haritalama ve grafik dizenleyicilerin kullanimi ve karsilikh
ogretim gibi bircok strateji belirlenmistir. Bununla birlikte, okudugunu anlama alanina yénelik etkili
uygulamalar konusundaki ilerlemelere ragmen, egitsel performansi diisik 6grencilerin okudugunu anlama
sorunlarinin stirdiga ve bu tir 6grencilerde sadece hafif bir ilerleme kaydedildigi ifade edilmektedir (Gajria,
Jitendra, Sood ve Sacks, 2007).

Okudugunu anlama becerisi, okul ve yetiskinlik yillarinda, basarili olmak icin gerekli bir beceridir. Fakat 6zel

ogrenme glcligl olan o6grencilerin yaklasik %901 okuma becerilerini kazanmada o6nemli guglikler
yasamaktadir (Vaughn, Levy, Coleman ve Bos, 2002). Ortaokul ve lise dénemlerinde ise egitim ve

1280



ogretimlerine devam eden &grencilerde bu gugclukler, gittikce daha belirgin hale gelmekte ve okuma
gerekliligi daha hissedilir diizeye ulasmaktadir (Deshler, Ellis ve Lenz, 1996). Okuma glicligu olan dgrenciler
icin okudugunu anlama sorunu; sinirl kelime bilgisi, sinirli bilgiye sahip olma ve aktif okudugunu anlama
stratejilerinin  kullanimindaki eksiklikler gibi bircok unsurun sonucu olarak ortaya cikabilecegi ifade
edilmektedir (Roberts, Torgesen, Boardman ve Scammacca, 2008). Bu nedenle alanyazinda, 6zel 6grenme
gucligl olan 6grencilere bircok akademik becerinin 6gretimi icin 6n kosul olma niteligi tasiyan okudugunu
anlama becerilerine yonelik etkili ve verimli stratejileri iceren miidahale ¢alismalarinin yapilmasina gereksinim
duyulmaktadir. Bu calisma, 6zel 6grenme gii¢ligi olan égrencilere yonelik alanyazinda yapilmis midahale
calismalarinda kullanilan etkili okudugunu anlama stratejilerini vurgulamasi bakimindan énemlidir.

Google Akademik, ERIC, ProQuest, EBSCOHost, SAGE ve Elsevier Science Direct veri tabanlari aracihgiyla
yapilan alanyazin taramasi sonucu, 6zel 6grenme gicligiu olan bireylere yodnelik bircok midahale
calismasinin bulundugu (Dogan, 2012; Kennedy ve Backman, 1993; Mihandoost, Elias, Nor ve Mahmud, 2011;
Un, 2009) fakat okudugunu anlama becerisine y&nelik oldukca sinirh sayida calismanin yapildig
anlasilmaktadir. Yapilan bu calisma ile bu sinirliiga dikkat cekilerek, 6zel 6grenme glicligu olan bireylerin
okudugunu anlama alaninda yasadigi sorunlara yonelik midahale calismalarinin artarak devam etmesine
katki saglanacagi dustinilmektedir.

YONTEM

Arastirmanin Amaci

Bu calismada, 6zel 6grenme gucligl olan bireylerin okudugunu anlama becerilerinin gelistiriimesine iliskin
2000-2017 yillari arasinda yapilmis miidahale calismalarinin incelenmesi amaclanmistir. Calisma kapsaminda
ozel 6grenme gucligl olan bireylerin okudugunu anlama becerilerinin gelisimini hedefleyen mudahale
calismalarina (belirli bir ydntem, program, strateji veya teknigin uygulandigi ve etkililige iligskin verilerin ortaya
kondugu calismalar) yer verilmistir. Bu amag dogrultusunda, ulasilan ¢alismalar, alanyazinda yapilan derleme

nou

calismalari ve uzman gorislerinden faydalanilarak olusturulan “yazar sayilar”, “galismanin yayinlandigi yil”,

"katihmci 6zellikleri (sinif diizeyi, yas, cinsiyet, say)”, “yontem (arastirma desenleri)”, “calismanin yapildigi dil”,
"amac¢” ve "bulgular” kategorilerine gore ayri ayri incelenmistir.

Arastirma Deseni

Bu arastirma, bir derleme makalesi seklinde desenlenmistir. Derleme makaleleri, belirlenmis bir konuda bircok
calismasi bulunan deneyimli yazarlar tarafindan, bilimsel dergilerde yayinlanmis cesitli bilimsel makalelerin,
calismalarin veya glincel gelismelerin sentezinin, yorumunun ve farkli agilardan durum degerlendirmelerinin
yapildigi calismalar olarak tanimlanmaktadir (Yilmaz, 2006). Derleme makaleleri sistematik ve sistematik
olmayan derleme makaleleri olmak Uzere iki grupta incelenmektedir. Sistematik derleme makalelerinde,
strece sorularla baslanip bu sorulara yanit bulmak icin ulasilabilecek en iyi arastirmalar temel alinirken;
sistematik olmayan derleme makalelerinde, yillar boyunca yapilan tavsiyeler dogrultusunda rastgele
toplanmis arastirmalar temel alinarak calisiimaktadir (Gilpinar ve Guglu, 2013). Bu arastirma icin makaleler
taranirken, arastirmaya konu olacak makalelerin 2000-2017 yillari arasinda hakemli bir dergide ve tam metin
seklinde yayinlanmis midahale calismasi olmasi kriterleri g6z 6ninde bulunduruldugundan dolayr bu
arastirma igin de sistematik bir derleme makalesi ifadesi kullanilabilir.

Veri Toplama Siireci

Arastirmanin amaci dogrultusunda, Universitelerin e-kutliphanelerindeki veri tabanlarindan faydalanilarak,
daha once belirlenen anahtar sézctkler araciligiyla Google Akademik, ERIC, ProQuest, EBSCOHost, SAGE ve
Elsevier Science Direct veri tabanlarinda tarama gerceklestirilmistir. Anahtar sozcukler; “6zel 6grenme
glcligu”, “6zgul o6grenme bozuklugu”, "6grenme gugligl”, “specific learning disability”, “learning
disabilities”, “learning difficulties”, “learning disorder”, “okudugunu anlama”, “reading comprehension” olarak
belirlenmis ve her bir veri tabaninin arama boélimine bu kelimeler / kelime gruplari tek tek yazilarak tarama
yapilmistir. Anahtar sézctkler yardimiyla yapilan tarama sonucunda ulasilan ¢alismalar, belirlenen dlcitlere
gore siniflandiriimak tGizere bilgisayar ortamina indirilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda belirlenen ilgili anahtar sodzclkler kullanilarak veri tabanlarinda yapilan tarama
sonucunda 72 arastirmaya ulasiimis ve bu arastirmalar bilgisayar ortaminda olusturulan dosyaya indirildikten
sonra arastirmalarin 6zet bolimleri incelemeye alinmistir. Bu asamada, arastirmalarin tez calismasi olmasi,
arastirmalarda yer alan katilimcilarin 6zel 6grenme giclugi tanisi almamis olmasi, arastirmalarin midahale
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calismasi seklinde desenlenmemis olmasi ve tam metin seklinde yayinlanmamis olmasi gibi digslama kriterleri
g0z 6niinde bulundurularak arastirma sayisi 27'e dustrtlmustir. Ardindan bu arastirmalarin tam metinleri;
(a) 6zel 6grenme gli¢ligl tanisi almis bireylerle ilgili olmak (6zel 6grenme giicligu tanisi almamis sadece
okuma gucligi olan veya okuma problemleri olan bireylere yonelik makaleler bu calismaya dahil
edilmemistir), (b) okudugunu anlama becerisine ydnelik olmak, (c) 2000-2017 yillari arasinda yayinlanmis
olmak, (¢) midahale (etkililik) calismasi seklinde desenlenmis olmak, (d) hakemli dergilerde yayinlanmis
olmak ve (e) tam metin seklinde yayinlanmis bir makale olmak 6l¢ltlerine gore ayrintili olarak incelenmis ve
dahil etme olgUtlerini karsilamayan 6 arastirma daha cikarilarak sonug olarak bu calisma kapsaminda
incelenmek Gzere 21 arastirmanin kullanilmasina karar verilmistir.

Calismanin guvenirligine yonelik verinin ortaya konulmasi amaciyla belirlenen anahtar sdzcikler bagimsiz bir
Ozel egitim uzmani tarafindan ayni veri tabanlarinda arastirlmis ve calismaya dahil edilen arastirmalarin
uygunlugu test edilmistir. Yapilan test Uzerine ¢alismanin kodlayici glvenirligi %100 olarak belirlenmistir.
Bunun Uzerine yapilan taramalar sonucu elde edilen calismalar alanyazinda yapilan derleme calismalari ve
uzman gorlslerinden faydalanilarak; “yazar sayilan”, “calismanin yayinlandigi yil", “katiimcr ézellikleri (sinif
dlzeyi, yas, cinsiyet, say1)”, "ydntem (arastirma desenleri)’, “calismanin yapildigi dil”, "amag” ve “bulgular”
kategorilerine ayrilmistir. Daha sonra Microsoft Office Excel programi araciligiyla calismalara ait verilere

yonelik tablo ve grafikler olusturulmustur.
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BULGULAR

Bu arastirmada, 6zel 6grenme gii¢liigu olan bireylerin okudugunu anlama becerilerini konu alan 2000-2017
yillari arasinda yapilmis midahale calismalarina iliskin yayinlanmis 21 makale; “yazar sayilan”, “calismanin
yayinlandigi yil”, “katiimci ozellikleri (sinif diizeyi, yas, cinsiyet, sayi), “ydntem (arastirma desenleri)”,

“calismanin yapildigi dil”, “amac” ve "bulgular” olmak tzere yedi baslk altinda incelenmis ve Tablo 1'de 6zet
halinde sunulmustur:

Tablo 1.
Ozel Ogrenme Giicliigii Olan Bireylerin Okudugunu Anlama Becerilerine iliskin Calismalar
Katihmcr Ozellikleri
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Tablo 1'de kategorilere ayrilarak 6zet halinde sunulan calismalar “yazar sayilari, yayin yili, katiimei 6zellikleri

(sinif, yas, cinsiyet, say1), yontem (arastirma desenleri), calismanin yapildigi dil, amag ve bulgular” kategorileri
bakimindan analiz edilmis ve analiz sonuglarina bir sonraki bélimde ayri basliklar halinde yer verilmistir:

incelenen Arastirmalarin Yazar Sayilarina iligkin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerin yazar sayilarina iliskin veriler Sekil 1'de sunulmustur.

12

10

Tek Yazarh

[ce) © <

1sifes ajedeN

Dort Yazarli

Uc Yazarli

iki Yazarli

Sekil 1. Makalelerin yazar sayilarina gére dagilimi
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Arastirma kapsaminda incelenen makalelerden biri tek yazarli (Alturki, 2017), sekizi iki yazarli (Antoniou ve
Souvignier, 2007; Floyd ve Judge, 2012; Higgins ve Raskind, 2005; Huesman ve Frisbie, 2000; Jozwik ve
Douglas, 2016; Peverly ve Wood, 2001; Stagliano ve Boon, 2009; Ucar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017), onu
Uc yazarl (Berkeley ve dig., 2011; Crabtree ve dig., 2010; Fritschmann ve dig., 2007; Gaddy ve dig., 2008;
Jitendra ve dig., 2000; Jones ve dig., 2007; Lewandowski ve dig., 2013; Meloy ve dig., 2002; Taylor ve dig.,
2002; Wade ve dig., 2010) ve ikisi de dort yazarlidir (Boulineau ve dig., 2004; Elbaum ve dig., 2004).

incelenen Arastirmalarin Yayinlandiklan Yillara iligkin Bulgular
Bu arastirma kapsaminda incelenen makalelerin yayinlandiklari yillara iliskin veriler asagida Sekil 2'de
sunulmustur.

Makale Sayisi

Yillar

2000
2004
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017

N
o
o
[qV]

2001
2002
2003

Sekil 2. Makalelerin yillara gére dagilimi

Sekil 2'de de goriildigi tizere incelenen 21 makalenin yillara gére dagilimi incelendiginde 2003, 2006, 2014
ve 2015 yillarinda, ¢alisma icin belirlenen o&lgltleri karsilayan herhangi bir midahale c¢alismasina
ulasilamamustir.

incelenen Arastirmalarin Katihmai Ozelliklerine iliskin Bulgular
Bu calisma kapsaminda incelenen makalelerde yer alan katimcilanin 6zelliklerine (sinif, yas, cinsiyet, say)
iliskin bulgular asagida ayr baslklar halinde sunulmustur.

a) Katiimailarin Sinif Degiskenine iliskin Bulgular

incelenen 21 makalenin onunda ortaokul ogrencileri (5-8. sinif) yer alirken (Alturki, 2017; Antoniou ve
Souvignier, 2007; Berkeley ve dig., 2011; Elbaum ve dig., 2004; Higgins ve Raskind, 2005; Huesman ve Frisbie,
2000; Jitendra ve dig., 2000; Meloy ve dig., 2002; Taylor ve di§., 2002; Ucar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017);
altisinda ilkokul (2-4. sinif) 6grencileri (Boulineau ve dig., 2004; Higgins ve Raskind, 2005; Jozwik ve Douglas,
2016; Stagliano ve Boon, 2009; Taylor ve dig., 2002; Wade ve dig., 2010); altisinda lise (9-12. sinif) 6grencileri
(Crabtree ve dig., 2010; Berkeley ve dig., 2011; Elbaum ve dig., 2004; Fritschmann ve dig., 2007; Higgins ve
Raskind, 2005; Peverly ve Wood, 2001); Gglinde Universite 6grencileri (Floyd ve Judge, 2012; Gaddy ve dig.,
2008; Lewandowski ve dig., 2013) ve birinde de yetiskinler (Jones ve dig., 2007) yer almistir.

12
10

z 8

>

A 6

K]

T 4

O

& i
0 [

ilkokul  Ortaokul Lise  Universite  Diger

Sekil 3. Katilimcilarin sinif degiskenine goére sayisal dagilimi
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b) Katihmcilarin Yas Degiskenine iliskin Bulgular

Makalelerde yer alan katilimcilardan ortaokul 8grencilerinin yaslari ortalama 11 ile 13 yas arasinda degisirken
lise ogrencilerinin yaslar 14-18 yas araliginda, ilkokul &grencilerinin yaslar ise 8-11 yas araliginda
degismektedir. Yetiskinlerin katilimci olarak yer aldigi calismada (Jones ve dig., 2007) yas ortalamasi 46 yil 10
ay olan katiimcilar yer almaktadir. Universite 6grencilerinin yer aldigi tic calismanin birinde (Gaddy ve dig.,
2008) ortalama yas 19 iken diger ikisinde ise (Floyd ve Judge, 2012; Lewandowski ve dig., 2013) yaslar 18-26
araliginda degismektedir.

) Katihmcilann Cinsiyet ve Sayi Degiskenine iliskin Bulgular

Galismada, makalelerde yer alan katilimcilarin cinsiyetlerine iliskin sayisal verilere de yer verilmistir. incelenen
21 makalede toplam 1561 katihmci yer almistir. Bu katilimcilarin 933'sinin erkek; 575'sinin kadin oldugu
bilinmektedir. 50 katiimcinin yer aldigi bir calismada (Peverly ve Wood, 2001) ve Ug katilimcinin yer aldigi
baska bir calismada (Ucar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017) ise cinsiyet bilgilerine yer verilmemistir.

Katilimcilarin Cinsiyet Degiskenine Gére Sayisal
Dagilimi

4

Sekil 4. Katihmcilarin cinsiyet degiskenine gore sayisal dagilimi

= Kadin = Erkek

incelenen Arastirmalarin Yontemlerine (Arastirma Desenlerine) iliskin Bulgular
Bu calisma kapsaminda incelenen 21 makalede kullanilan arastirma yontemlerine iligkin veriler asagida Tablo
2 ve Sekil 5'te sunulmustur.

Tablo 2.
Makalelerde Kullanilan Yéntemlere iliskin Bulgular
Kaynaklar Kullanilan Arastirma Yéntemi

Huesman ve Frisbie, 2000
Jitendra ve dig., 2000
Peverly ve Wood, 2001
Meloy ve dig., 2002
Elbaum ve dig., 2004
Jones ve dig., 2007
Antoniou ve Souvignier, 2007
Gaddy ve dig., 2008
Berkeley ve dig., 2011
Lewandowski ve dig., 2013
Alturki, 2017

ONTEST-SONTEST KONTROL GRUPLU
DENEYSEL DESEN

TEK GRUP ONTEST-SONTEST

Higgins ve Raskind, 2004 DENEYSEL DESEN

Taylor ve dig., 2002 KARSILASTIRMALI TEK DENEKLI ARASTIRMA MODELI
Boulineau ve dig., 2004 TEK DENEKLI ARASTIRMA MODELI (ABA)

Wade ve dig., 2010 TEK DENEKLI ARASTIRMA MODELI (ABC)
Fritschmann ve dig., 2007

Crabtree ve dig., 2010 TEK DENEKLI ARASTIRMA MODELI

Floyd ve Judge, 2012 (DENEKLER ARASI COKLU BASLAMA)
Ucar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017

Jozwik ve Douglas, 2016 TEK DENEKLI ARASTIRMA MODELI

Stagliano ve Boon, 2009 (DENEKLER ARASI COKLU YOKLAMA)
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Sekil 5. Makalelerde kullanilan arastirma yontemlerinin sayisal dagilimi

incelenen Arastirmalarda Yiiriitiilen Calismalarin Hangi Dillerde Yapildiklarina iligkin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen makalelerde yer alan miidahale calismalarinin yapildigi dillere iliskin veriler
Sekil 6'da sunulmustur.

20
18
16
14
12
10

8

Makale Sayisi

onNn MO

Almanca ingilizce Tirkce Coklu Dil

Sekil 6. Makalelerin icerdikleri calismalarin yapildigi dillere gére dagilimi

Sekil 6.da da goruldigl Uzere arastirma kapsaminda incelenen makalelerde yiritilen miidahale
calismalarinin biyiik cogunlugu ingilizce dilinde yapilmistir. Arastirma kapsaminda incelenen 21 makalenin
18'ini olusturan bu makalelerin (Huesman ve Frisbie, 2000; Jitendra ve dig., 2000; Peverly ve Wood, 2001;
Meloy ve dig., 2002; Taylor ve dig., 2002; Boulineau ve dig., 2004; Higgins ve Raskind, 2004; Fritschmann ve
dig., 2007; Jones ve dig., 2007; Stagliano ve Boon, 2009; Gaddy ve dig., 2008; Crabtree ve dig., 2010; Wade
ve dig., 2010; Berkeley ve dig., 2011; Floyd ve Judge, 2012; Lewandowski ve dig., 2013; Jozwik ve Douglas,
2016; Alturki, 2017) yani sira bir makalede Almanca (Antoniou ve Souvignier, 2007), bir makalede Turkce
(Ucar-Rasmussen ve Cora-ince, 2017) ve bir makalede ise coklu dilde (Elbaum ve dig., 2004) calismalar
yUratalmustar.

incelenen Arastirmalarin Amaglarina iliskin Bulgular

Bu calisma kapsaminda incelenen makaleler, katilimcilarin okudugunu anlama becerilerini konu alan ve farkli
yontem veya stratejinin etkililigini ortaya koymayl amaclayan midahale uygulamalarini icermektedir. Bu
amaclara iliskin veriler Tablo 3'te sunulmustur.
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Tablo 3.

Makalelerin Amaclarina iliskin Bulgular

Kaynaklar

Amacg

Huesman ve Frisbie, 2000
Lewandowski ve dig., 2013

Genisletilmis zaman araliklari uygulamasinin okudugunu
anlama becerisi Uzerindeki etkililigini incelemek

Jitendra ve dig., 2000

Kendini izleme ve Ozetleme stratejilerinin  birlikte
kullanimini  iceren programin  okudugunu anlama
performansi Uizerindeki etkisini incelemek

Peverly ve Wood, 2001

Tamamlayici  soru tekniginin etkilerini  geribildirimin
oldugu ve olmadigi durumlarda incelemek

Meloy ve dig., 2002
Elbaum ve dig., 2004

Sesli okuma tekniginin okudugunu anlama becerisi
Uzerindeki etkililigini incelemek

Taylor ve dig., 2002

Kendine soru sorma teknigi ve hikaye haritasi yonteminin
okudugunu anlama becerisi Uzerindeki etkililigini
karsilastirmali olarak incelemek

Boulineau ve dig., 2004
Stagliano ve Boon, 2009
Alturki, 2017

Hikaye haritasi yonteminin okudugunu anlama becerisi
Gzerindeki etkililigini incelemek

Higgins ve Raskind, 2005
Floyd ve Judge, 2012

Yardimcr teknoloji  kullaniminin - okudugunu anlama
becerisi Gzerindeki etkililigini incelemek

Antoniou ve Souvignier, 2007

Kendini diizenleme stratejisini iceren okuma programinin
okudugunu anlama becerisi Uzerindeki etkililigini
incelemek

Fritschmann ve dig., 2007

Cikanim yapma stratejisinin okudugunu anlama becerisi
Uzerindeki etkililigini incelemek

Jones ve dig., 2007

Yazill  metinlere  sembol ekleme uygulamasinin
okudugunu anlama becerisi Uzerindeki etkililigini
incelemek

Gaddy ve dig., 2008

Metin yapi stratejisinin  okudugunu anlama becerisi
Uzerindeki etkililigini incelemek

Crabtree ve dig., 2010

Kendini izleme ve aktif yanit verme stratejilerinin
okudugunu anlama becerisi Uzerindeki etkililigini
incelemek

Wade ve dig., 2010

Kidspiration® yaziliminin entegrasyonu ile hikaye haritasi
yonteminin etkililigini incelemek

Berkeley ve dig., 2011

Okudugunu anlama stratejisi 6gretiminin ve bu stratejiye
eklenen yeniden egitim motivasyonu bileseninin
okudugunu anlama becerisi Uzerindeki etkililigini
incelemek

Jozwik ve Douglas, 2016

Anlamsal belirsizlik tespit egitiminin okudugunu anlama
becerisi Gzerindeki etkililigini incelemek

Sesli disinme tekniginin okudugunu anlama becerisi

-R - 2017 . S i
Ucar-Rasmussen ve Cora-nce, 20 Gzerindeki etkililigini ve genellenebilirligini incelemek

Tablo 3 incelendiginde, calisma kapsaminda incelenen makalelerin cogunlugunda tek bir strateji veya
yontemin etkililigine iliskin arastirmalarin ylritildigu, bazi makalelerde iki yontemin bir arada kullanildig
(Crabtree ve dig., 2010; Taylor ve dig., 2002), bazi makalelerde ise belirlenen bir yontem kapsaminda
uygulanan bir miidahale programina geri bildirim (Peverly ve Wood, 2001), 6zetleme (Jitendra ve dig., 2000)
ve yeniden egitim motivasyonu (Berkeley ve dig., 2011) gibi farkli bilesenlerin eklendigi anlasilmaktadir.
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incelenen Arastirmalardan Elde Edilen Bulgulara iliskin Veriler

Calisma kapsaminda incelenen arastirmalara ait bulgular, 6zel 6grenme gigligu olan &6grencilerin
okudugunu anlama becerileri Uzerinde bircok strateji veya yontemin etkili oldugunu gdstermistir. Kisaca
Ozetlemek gerekirse, yavas ve dikkatli bir tempoda (genisletiimis zaman araliklari ile) yapilan okuma
etkinliginin (Huesman ve Frisbie, 2000; Lewandowski ve dig., 2013), kendini izleme stratejisinin (Crabtree ve
dig., 2010; Jitendra ve dig., 2000), tamamlayici sorularin (Peverly ve Wood, 2001); sesli okuma tekniginin
(Meloy ve dig., 2002), hikaye (6yku) haritasi ydnteminin (Alturki, 2017; Boulineau ve dig., 2004; Stagliano ve
Boon, 2009; Taylor ve dig., 2002; Wade ve dig., 2010), yardimci teknolojilerin (Floyd ve Judge, 2012; Higgins
ve Raskind, 2005), kendini dlizenleme stratejisinin (Antoniou ve Souvignier, 2007), ¢ikarim yapma stratejisinin
(Fritschmann ve dig., 2007), yazil metinlere sembol ekleme uygulamasinin (Jones ve dig., 2007), metin-yapi
stratejisinin (Gaddy ve dig., 2008), okudugunu anlama stratejisi gretiminin (Berkeley ve dig., 2011), anlamsal
belirsizlik tespit egitimlerinin (Jozwik ve Douglas, 2016) ve sesli diisiinme yénteminin (Ucar-Rasmussen ve
Cora-ince, 2017) ézel 6§renme giicliigii olan bireylerin okudugunu anlama performanslarini olumlu yénde
etkiledigi yapilan arastirmalar sonucu ortaya konmustur. Bunun yani sira, sesli okuma tekniginin kullanildig
bir arastirmada (Elbaum ve dig., 2004) yirltilen calismalar sonucu yapilan istatistiksel analizlerde 6zel
o6grenme glclugl olan c¢ocuklarin okudugunu anlama performans dizeylerinde anlamli bir farkhhk
go6zlenmedigi ifade edilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada, 6zel 6grenme giicliigu olan bireylerin okudugunu anlama becerilerine iliskin, 2000-2017 yillari
arasinda yapilmis 21 midahale (etkililik) calismasi incelenmistir. Ulasilan makaleler dncelikle "yazar sayilari,
calismanin yayinlandigi yil, katihmcr 6zellikleri (sinif diizeyi, yas, cinsiyet, say1), yontem (arastirma desenleri),
calismanin yapildigi dil, amag ve bulgular” kategorileri bakimindan tablo yardimiyla bir siniflandirmaya tabi
tutulmustur. Daha sonra ise bu ¢alismalar ilgili kategori alanlari acisindan ayri ayri analiz edilmistir.

Yazar sayilari bakimindan calisma kapsaminda incelenen makaleler tzerinde yapilan analizler, 21 makalede
yUratilen arastirmalarin tamaminin iki veya daha fazla yazar tarafindan gerceklestirildigini ortaya
koymaktadir. Bu bulgudan hareketle, 6zel 6grenme gicligi olan bireylerin okudugunu anlama becerilerine
yonelik yapilan ¢alismalarda is birligine gereksinim duyuldugu yorumu yapilabilir. Midahale calismalarinda,
hem verilerin sistematik bir sekilde incelenmesi hem de cesitli uygulamalarin gerceklestirilmesi bakimindan,
bu calismalarin birden fazla arastirmaci tarafindan yapilmasinin arastirma sirecini kolaylastiracagi
distnllmektedir.

Bulgular incelendiginde, 6zel 6grenme gu¢ligl olan bireylerin okudugunu anlama becerilerine yonelik
yapilan midahale calismalarini iceren makalelerin 2000-2017 yillar arasindaki dagihmlarinda herhangi bir
yigilmanin olmadigi, 6zel 6grenme glicligl olan bireylerin okudugunu anlama becerilerini konu alan yilda
ortalama bir (1,17) midahale ¢alismasinin yapildigr anlasilmaktadir Bu bulgu 6zel 6grenme gugligu ile ilgili
yapilan bir derleme arastirmasinin bulgularini destekler niteliktedir (Glingérmiis-Ozkardes, 2011). Ayrica bu
oran, 6zel 6grenme glcligli olan bireylerin okudugunu anlama performanslarinin olumlu ydnde
desteklenmesini amaclayan arastirmalarin olduk¢a sinirli oldugunu da gostermektedir. Bu veri bircok
arastirma tarafindan da vurgulanmaktadir (Floyd ve Judge, 2012; Stothers ve Klein, 2010). Bu nedenle yapilan
bu sistematik derleme calismasi ile bu siniriiga dikkat ¢ekilerek bu alanda yapilacak calismalarin tesvik
edilmesi amaclanmaktadir.

Arastirma kapsamina alinan makalelerde incelenen katilimcilarin cogunlukla ortaokul dizeyinde olduklari
belirlenmistir. Yazma becerisine yonelik yapilan calismalarda, bu beceriyle ilgili calismalarin ilkokul diizeyinde
gerceklestirildigi vurgulanmistir (Bayraktar, 2006; Demirel, 2002; Duran, 2011; Durukan ve Alver, 2008; ilker
ve Melekoglu, 2017; Memis ve Harmankaya, 2012; Susar-Kirmizi ve Kasap, 2013; Taskaya ve Yetkin, 2015;
Yildiz, 2013). Fakat okudugunu anlama becerisi, bilissel anlamda okuma-yazma becerisinden daha Ust
dizeyde bir beceri oldugundan eksikliginin daha Ust diizeydeki siniflarda yogun bir sekilde fark edilebilecegi
distnulmektedir. Bu gerekceden dolayr 6zel 6grenme gicligu olan bireylerin okudugunu anlama
becerilerine yonelik calismalarda yer alan katimcilarin agirlikli olarak ortaokul diizeyinde olmasinin beklenen
bir durum oldugu ifade edilebilir. Bu bulguya paralel olarak makalelerde incelenen katilimcilarin yas
duzeylerinin de agirlikli olarak ortaokul seviyesinde oldugu Tablo 1'de acik¢a goriilmektedir.

incelenen calismalarda yer alan katiimailar, cinsiyet temelinde incelendiginde erkek katilimcilarin diger
katiimcilardan sayisal anlamda daha fazla oldugu goérilmektedir. Bu durumun, erkek 6grencilerde oransal

1294



olarak kiz 6grencilere goére daha fazla 6grenme gicligu gorilmesiyle ilgili oldugu disunilmektedir. MEB'in
2016-2017 egitim 6gretim ddnemine ait istatistiklerine gore, llkemizde 6zel 6grenme glclugl tanisi almig
erkek 6grencilerin tim 6zel 6grenme gligligu icerisindeki orani %76,6'dir (MEB, 2017). Bu istatistiksel veri
calismanin bu alandaki bulgusunu desteklemektedir.

Bu calisma kapsaminda incelenen 21 makalenin 11'inde arastirma ydntemi olarak dntest-sontest kontrol
gruplu deneysel desen kullaniimistir. Bu arastirma deseninin kullanildigi calismalarin ¢cogunlukta (yaklasik
%52) oldugu gorilmektedir. Bu calismada dahil etme Olcltlerinden biri olarak “arastirmalarin mudahale
calismasi olmasi” dlcutu belirlendiginden dolayr bu durumun beklenilen bir sonug oldugu dustiniimektedir.
Benzer bulgulara ulasilan, 6zel 6grenme gui¢ligua tanisi almig 8grencilerin yazma becerilerinin gelistirilmesine
yonelik miidahale calismalarinin incelendigi bir baska calismada, elde edilen bu bulgudan dolayr eylem
arastirmasi ve boylamsal calismalarin sayilarinin arttirilmasi gerektigi vurgulanmaktadir (ilker ve Melekoglu,
2017).

Mevcut calisma kapsaminda incelenen makalelerde yurutilen calismalarin bir béliminde tek bir midahale
yontemi kullanilirken diger béliminde ise farkli midahale yéntem ve bilesenlerin bir arada kullanildig
gorilmektedir. Ustelik uygulanan bir miidahale programina geri bildirim (Peverly ve Wood, 2001), ézetleme
(Jitendra ve dig., 2000) ve yeniden egitim motivasyonu (Berkeley ve dig. 2011) gibi farkli bilesenlerin
eklendigi durumlarda muidahale programinin verimlilik dlzeyinin arttigi yapilan calismalarla ortaya
konmustur. Bu durum, alanyazinda 6zel 6grenme glicligu olan bireylerin okudugunu anlama becerilerinin
gelistiriimesinde farkli yontemlerin bir arada kullanilabilecegine iliskin yargilari (Glngér, 2005; Ucar-
Rasmussen ve Cora-ince, 2017) destekler niteliktedir.

incelenen makalelerde yer alan miidahale calismalarinin biiyiik cogunlugunun (18 calisma) ingilizce dilinde
yapildigr goérilmektedir. Farkli dillerde yapilan calismalarin uyarlandigi kalttrel ve toplumsal ortamdaki
bireyler Gzerinde etkililigini saglikli ve bilimsel olarak ortaya koyabilmek icin farkl arastirmacilar tarafindan
yeterli sayida ve farkli katiimcilarla arastirma yapilmalidir. Dil yapilarinin farkliligindan dolayi okudugunu
anlama becerisi gibi konusulan dille yakindan iliskili olan bir becerinin gelistiriimesinde farkli yontemlerin
kullaniimasi gerekebilmektedir. Fakat bu alanda ingilizce disinda yapilmis calismalarin sinirhligi, uyarlanmis
mudahale calismalarinin etkililiklerine iliskin yapilabilecek analizleri sinirlandirmaktadir. Bu dogrultudan
hareketle, okudugunu anlama becerisinin gelistirimesine yénelik &zellikle ingilizce merkezli yiritilen
midahale calismalarinin Turkge konusan 6zel 6grenme glicligi olan 6grenciler lizerinde etkililiginin bilimsel
olarak ortaya konabilmesi igin daha fazla calismanin yapilmasina ihtiya¢ duyuldugu soylenebilmektedir.

Analiz sonuglari amaclar bakimindan incelendiginde, ulasilan 21 makalede uygulanan strateji, teknik veya
yontemin etkililigini ortaya koymak veya bu etkililigi farkli gruplar arasinda karsilastirarak incelemek amaci
gudilmustir. S6z konusu makalelere bakildiginda, en ¢ok calismanin hikdye haritasi ydonteminin ve kendini
yonetme stratejilerinin etkililigine yonelik yapildigi goérilmektedir. Bu bulgunun, 6grenme gi¢ligi olan
ogrencilerin  okuma-yazma becerilerine yonelik yapilan diger calismalarda kullanilan stratejiler ve
etkililiklerine iliskin verilerle uygunluk gésterdigi gézlenmektedir (Chalk ve dig., 2005; Ennis ve Jolivette, 2012;
Ennis ve dig., 2013; Hennes ve dig., 2015; ilker ve Melekoglu, 2017; Li, 2007; Little ve dig., 2010). Bu yéntem
ve stratejilerin okudugunu anlama becerisi Uzerinde etkili olduklari bu calisma kapsaminda incelenen
arastirmalar tarafindan da ifade edilmistir. Okudugunu anlama becerisinin akademik basariyi dogrudan
etkiledigi (Akga, 2002; Deretarla, 2000; Kogyigit, 2003) g6z dniinde bulunduruldugunda &zellikle Turkiye'de
bu yontem ve stratejileri iceren miidahale programlarinin, 6zel 6grenme glicligu olan 6grencilerin akademik
basarilarini saglamak amaciyla planlanmasi ve uygulanmasi gerektigi distnilmektedir. Ulkemizde &zel
o6grenme glcliglu olan 6grencilerin en yogun sekilde 6grenim gordikleri egitim ortami kaynastirma
uygulamalarinin  yurataldigd sinif ortamlandir. Yapilan bir arastirmada kaynastirma uygulamalarinin
yuratalduga siniflarda gorev yapan sinif 6gretmenlerinin tamamina yakininin 6zel egitim uygulamalan
konusunda destege ihtiya¢ duyduklarini bildirmeleri (Taymaz-Sari, Yildiz, Akdemir ve Cinoglu, 2014), bu
yontemlerin sistematik bir sekilde 06zel egitim alaninda calisan &gretmenlere &gretimini  ve
yayginlastirilmasini gerekli ve dnemli kilmaktadir.

Bu calisma, 2000-2017 (yakin gegmiste) 6zel 6grenme gugligl olan bireylerin okudugunu anlama
becerilerine iliskin uluslararasi alanyazinda yayinlanmis makaleleri incelemesi ve bu makalelere yonelik etkili
bulgulari ortaya koymasi agisindan énemlidir. Bu anlamda, elde edilen sonuglarin 6zel 6grenme gii¢ligi olan
bireylerin okudugunu anlama becerileri alanina ydnelik calisacak arastirmacilara faydali olacagi
distnulmektedir. Ayni zamanda bu ¢alismayla ortaya konan etkili uygulamalarin 6zel egitim alaninda calisan
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ogretmenlere tanitiminin yapilmasi ve bu uygulamalari uygulayabilecek yeterlige sahip olmalarinin
saglanmasi hem o6gretmenlerin mesleki 6z-yeterlik algilarini olumlu ydnde etkileyecek hem de &gretim
yaptiklari 6zel 6grenme glcligi olan 6grencilerin akademik basarilarinin ylikselmesine katki saglayacaktir.
Aksi takdirde 6gretmenlerin genellikle 6gretmenlik uygulamasi deneyimlerine gore hareket ettikleri ve etkili
olduklarina inandiklari uygulamalar tercih ettikleri ifade edildiginden dolay! (Boulineau ve dig., 2004) 6zel
6grenme giicligu olan dgrencilerin etkisiz veya bilimsel dayanagi olmayan uygulamalara maruz kalabilme
ihtimali dogmaktadir. Bu durum 6zel 6grenme gugligi olan 6grencilerin kendilerine sunulan egitim
olanaklarindan en Ust diizeyde yararlanmalarini engelleyebilecek ve 6gretmenlerin de motivasyonunu
olumsuz ydnde etkileyebilecektir. Genel kapsamda disinildiginde ise devletin bu amagla ayirdigi
kaynaklarin verimli bir sekilde kullanilamamasi, toplumsal refaha yeterli diizeyde olumlu katki saglanamamasi
ve o6zel 6grenme glcligi olan 6grencilerin bagimsiz bir sekilde yasamlarini siirdiirmelerine yeterince destek
verilememesi gibi olumsuz durumlarin dolayh olarak ortaya ¢ikabilecegi distinilmektedir. Bu gereksinimden
hareketle, etkililigi ve verimliligi kanitlanmis uygulamalarin sistematik ve uygulamali bir sekilde alanda calisan
ogretmenlere 6gretiminin yapilmasi blyik énem tasimaktadir.

Ozel 6grenme glicliigi olan bireylerin, okudugunu anlama becerilerine yénelik miidahale calismalarinin sinirli
sayida olmasi, halihazirdaki calismanin da bu duruma vurgu yapmasi calismayr bu anlamda 6nemli
kilmaktadir. Bu duruma ek olarak, bu calismanin etkili miidahaleler konusunda okudugunu anlama sirecinde
sorunlar yasayan 6zel 6grenme gli¢ligl olan bireylerle ¢alisan egitimcilerin bilgi dagarcigini gelistirmesi ve
bu egitimcilere etkinligi kanitlanmis farkli uygulamalar konusunda yol gostermesi beklenmektedir. Bu
arastirma kapsaminda incelenen makalelerde kullanilan stratejiler Ttrkiye'de hem 6zel 6grenme gucligi olan
bireylere hem de farkl yetersizlige sahip bireylere yénelik uygulanarak etkililikleri arastirilabilir. Basarili bir
okudugunu anlama deneyimi icin 6n kosullarin; kelimeleri ¢6ziimleme ve akici okuma becerilerine sahip
olmanin yani sira basili metinlerden anlam ¢ikarmak igin aktif okudugunu anlama stratejilerinin kullanilmasi
oldugu ifade edilmektedir (Palincsar ve Brown, 1984). Bu dogrultudan hareketle, 6zel 8grenme glcligi olan
bireylerin okudugunu anlama becerilerine ydnelik farkli stratejileri iceren mudahale calismalarinin artarak
devam ettirilmesi ve kullanilan bu stratejilerin etkililiklerinin karsilastirilarak incelenmesinin 6zel 6grenme
glcligu olan o6grencilerin  okudugunu anlama performanslarina olumlu yonde katki saglayacagi
dustnllmektedir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri
Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve/veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.
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Abstract

Character training is the building block of character and is defined as
the training that determines how a person will have a character in adulthood from
a young age and constructs his / her character. Pre-school period is a critical period
in which a large part of the character of the child is shaped and the foundation of
what kind of person he/she will be in the future. For this reason, the character
education and the quality of education to be given to the child during this period is
of great importance.

The overall aim of this study is to analyze the 2013 pre-school
education curriculum in terms of character education. Document analysis method
was used in the research. In the research, “2013 Preschool Education Curriculum,
2013 Preschool Education Curriculum Activity Book, 2018 Preschool Education
Book” were used as the data collection tools and these documents were analyzed
for Character Education. Content analysis was used in the analysis of the data, and
during the analysis, codes were first determined, and then themes and categories
were removed.

According to the results of the research, it has been determined that the most
careful, creative, talented and independent character traits are included in the 2013
preschool education curriculum. It has also been observed that the 2013 Pre-school
Education Currriculum, the 2013 Pre-School Education Curriculum Activity Book and
2018 Pre-School Education book have harmony with each other in terms of
character education

Keywords: Pre-School Education Curriculum, Pre-School Character Education,
Character, Pre-School Education.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Character includes all behaviors that reveal various aspects of people's personalities. At the same time,
character can be defined as a communal and social concept as it determines the place and relationships of
people in society.

Assuming that the general purpose of education is to cultivate virtuous individuals, we can say that
character education has gained importance for our country today. Because, in character education, one has
to find his / her own essence in order to reveal the good, right and beautiful potential of the individual.
The importance of the opportunities provided to children at an early age through pre-school education
cannot be denied. Considering the fact that the personalities of the children developed at the age of six-
seven years told by the authorities, it is inevitable that character education should be given seriously
starting from the preschool period. In the formation of the basic character of the child, the preschool
period acts as the foundation of a creation. The trainings given after the preschool period only allow this
building so as to decorate and look better to the eye; thus, it completes the character formation process by
multiplying.

The overall aim of this study was to analyze the preschool education in the context of character education.
2013 Preschool Education Curriculum and 2013 Preschool Education Curriculum Activity Book and 2018
Preschool Activity Book were analyzed in terms of character education.

Purpose

The aim of this study is to analyze the 2013 preschool education curriculum and activity books related to
the program in terms of character education. For this purpose, answers to the following questions have
been sought:

1.What are the elements related to character education in the titles “aims, basic principles of preschool
education, importance of preschool education and basic features of preschool education curriculum " in
preschool education curriculum?

2.What are the elements related to character education in the 36-72 month old children's “cognitive,
language, social-emotional, motor development and self-care skills” development areas??

3. What are the elements related to character education in the 2013 preschool education Curriculum
Activity Book and 2018 Preschool Activity Book?

Method

In this study, 2013 pre-school education curriculum still being used in Turkey, 2013 pre-school education
curriculum activity book and 2018 pre-school activity boks were analyzed through document analysis
technique to reveal the answers for the research questions.

Within the scope of the research, the 2013 preschool education curriculum, 2013 preschool education
curriculum activity book published by the Ministry of National Education and 2018 preschool activity book
prepared in 2018 were taken as a sample.

The main element of the research problem in the research based on the 2013 Pre-school education
curriculum were the "Objectives of Preschool Education “, Basic Principles of Preschool Education”,
“Importance of Preschool Period and Basic Characteristics of the Program”, “Cognitive Development”,
“Language Development”, “Social and Emotional Development”, “Psycho-motor Development”, “Self-care
Skills” were listed according to the another source with the themes. These themes were emerged
according to the characteristic codes for each section.

Findings

According to the findings; it was seen that the least characteristic feature is the objectives of pre-school
education. It was also found that some of the characteristic features of the aim of preschool education,
basic principles and characteristics of preschool education curriculum are not in five development areas. It
was seen that the most characteristic feature in the analysis of all documents is careful and capable.
According to the results of the document analysis, both the Preschool Education Curriculum in 2013 and
the 2013 Preschool Education Curriculum Activity Book and the 2010 Preschool Activity Books emphasized
some characteristics features more and some features less.
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Discussion & Conclusion

It was revealed that from the 2013 Curriculum, the most emphasized word was “Careful” as a character of
a child. However, when the sub-headings within the curriculum were examined, it was observed that the
“careful” feature was not included at all in the sub-objectives of the curriculum.

When we looked at the objectives of pre-school education, it was found that only three of the forty-seven
characteristics obtained from the whole of the 2013 Preschool Education Curriculum were not found and
the remaining forty-four characteristics were not found, and the title of the aims of pre-school education
was the least characteristic feature.

Tolerance was found to be the most common characteristic in the basic principles of preschool education.
When we look at the 2013 Preschool Education Curriculum in general, it has been concluded that the
tolerance feature is repeated twenty-one times and it is in the lower ranks.

When we look at the importance and basic features of preschool education, it is found that the most
characteristic feature is creativity. Creativity feature was repeated as two hundred and thirty-four times in
2013 Preschool Education Curriculum as a characteristic feature.

Looking at the gains and indicators of the five developmental characteristics in the 2013 Preschool
Education Curriculum, it was seen that twenty-nine of the forty-seven characteristics found throughout the
program were included. In other words, it was concluded that the eighteen characteristics of the aims,
basic principles, importance and basic characteristics of preschool education are not included in the
development areas.

Looking at the 2013 Preschool Education Curriculum Activity Book and 2018 Preschool Activity Books, they
were prepared by using the objectives and indicators in five development areas in 2013 Preschool
Education Curriculum; It was found to be compatible with the curriculum. In both activity books, careful,
creative, talented and independent traits were found to be the most prominent characteristics. When both
activity books were examined, it was concluded that there was an increase in the number of activities given
and that there was an increase in the characteristic features.
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Karakter egitimi, karakterin yapi tasi olup, bireyin karakterini insa eden
egitim olarak tanimlanmaktadir. Okul éncesi donem ¢ocugun karakterinin buyiik bir
kisminin sekillendigi, gelecekte nasil bir kisi olacaginin temellerinin atildigi kritik bir
dénemdir. Bu donemde ¢ocuga verilecek olan karakter egitimi ve egitimin niteligi
biylk 6nem arz etmektedir.

Bu calismanin amaci, 2013 okul Oncesi egitim programini karakter
egitimi agisindan analiz etmektir. Arastirmada dokiman incelemesi ydntemi; veri
toplama kaynagi olarak “2013 Okul Oncesi Egitim Programi ile 2013 Okul Oncesi
Egitim Programlan Etkinlik Kitabi ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabi” kullanilmistir.
Verilerin analizinde igerik analizi kullanilmis olup analiz sirasinda 6nce kodlar
belirlenmis daha sonra tema ve kategoriler ¢ikariimistir.

Arastirma sonuclarina goére; programda en fazla dikkatli, yaratici,
yetenekli ve bagimsiz &zelliklerine yer verildigi saptanmistir. 2013 Okul Oncesi
Egitim Programi ile 2013 ve 2018 Etkinlik Kitaplarinin karakter egitimi agisindan
birbirleri ile uyumlarinin oldugu goérilmustir. Clnki programda en ¢ok yer alan
karakteristik 6zelliklerin, etkinlik kitaplarindaki etkinliklerde de yogun bir sekilde
bulundugu gorilmektedir.
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GiRiS

Karakter, insanlarin kisiliklerinin cesitli yonlerini ortaya koyan davranislarin tamamini kapsamaktadir. Ayni
zamanda karakter, insanin toplum icerisindeki yerini ve iliskilerini de belirlediginden toplumsal ve sosyal bir
kavram olarak da tanimlanabilir. Kisaca karakteri, kisiyi dogru seyi yapmaya, yanls seyi yapmamaya
yonelten karmasik bir psikolojik yapi olarak da nitelendirebiliriz.

Karakter egitimi, kisinin dogasinda var olan ve yasadigi toplum tarafindan da kabul edilen deger ve
tutumlarin ortaya cikarilarak gelistiriimesini saglamaktadir. Close'e (1997) gore; "karakter egitimi karakterin
yap! tasidir ve karakteri insa eder.” "Karakter egitimi tek bir birey ile baglasa da sonunda toplumu insa eder”
(Harned, 1999). William Bennett (1991) ‘in de dedigi gibi, "cocuklarimizin hayran oldugumuz karakter
ozelliklerine sahip olmalari icin, onlarin bu karakter 6zelliklerinin neler oldugunu bilmelerini saglamak bizim
gorevimizdir.”

Gecgmisten glinimuze insanlar egitimle hep i¢ ice olmuslardir. Her ne kadar egitim ve 6gretim sirecine bilgi
kazanmak ve meslek sahibi olmak amaciyla baslansa da sureg icerisinde amag, insanlarin davraniglarinin ve
karakterlerinin sekillendirilmesine dénismustir. Yani karakter egitimine yonelik her tir egitim faaliyeti
ogrencilerin karakter gelisimini desteklemek igin yapilmaktadir diyebiliriz.

Egitimin genel amacinin karakteri dizgln erdemli bireyler yetistirmek oldugunu varsayarsak, ginimuzde
karakter egitiminin Ulkemiz icin de ne kadar 6nem kazanmis oldugunu soyleyebiliriz. Clinku karakter
egitiminde, bireyde var olan iyi, dogru, glizel potansiyelinin ortaya cikariimasi icin kisinin kendi 6zini
arayip bulmasi vardir.

Dilinyada ve yasanilan toplumun her kesiminde karakterli ve erdemli bireylere olan gereksinim giin gectikce
daha da artmaktadir. Glinimuzde toplumlarda yasanan siyasal, ekonomik, sosyal ve kultirel yozlasmanin
sonucunda iyi egitim almis karakterli bireylerin dnemi bir kez daha giin ylzine c¢ikmistir. Bu da egitim
programlarinda verilmesi elzem olan karakter ve deger egitiminin énemini ortaya koymaktadir. Clinki
verilecek nitelikli bir karakter egitimi ile yakinilan olumsuz karakter &zelliklerinin en aza indirgenmesi
muUmkindir. Bu egitimin verilmesinde en blytk gorev ise okula ve tabii ki uygulayicilar olan 6gretmenlere
dismektedir.

Cocuklar dogustan baz yetilerle diinyaya gelmis olsalar da toplum tarafindan kabul goren bazi degerlere
sonradan sahip olmaya baslarlar. Bu degerler dnce aile icinde olusmaya baslar ve daha sonra sosyal ¢evre
ile birlikte sekillenir. Okul ¢agina kadarki stirede anne baba ¢ocugun ilk 6gretmeni olur. Cocuklar bu ilk
ogretmenlerinden, icine dogduklar en klcuk sosyal yapi olan ailenin degerlerini gérerek deneyimleyerek
dgrenirler. Ogrendikleri bu degerleri de zaman icinde aliskanliga dénistiirerek karakterleri haline getirirler.
“Ahlak degerlerinin kazanilmasi, gocugun ruhsal gelisimiyle, kisiliginin olusumuyla ve biligsel gelisimiyle siki
sikiya iliskilidir. Bu nedenle kisiligin temellerinin atildigi ilk 67 yilda bu degerler benlige sinerler, sonraki
caglarda da pekiserek 6ziimsenirler” (Koca, 1987).

Dogumla temel egitim arasindaki dénemi kapsayan okul dncesi egitim; cocugun psikomotor, dil, sosyal
duygusal ve bilissel alanlarinda gelisimini, bireysel farkliliklar cercevesinde, icinde bulundugu cevre sartlarini
da g6z oOnlne alarak zengin uyaricilarla desteklemeyi amaclayan, ailede baslayip egitim kurumlarinda
devam ederek desteklenen bir egitim streci olarak ifade edilmektedir. (Aral, Kandir, Can Yasar, 2011; Poyraz
ve Dere, 2011). Okul 6ncesi egitim cocugun tim gelisim alanlarinin en hizli sekilde gelismesi ve egitiminin
birinci adimi olmasi agisindan buyik 6neme sahiptir. Bu yillarda aldigi egitimin kalitesi, cocugun yasamini
olumlu veya olumsuz etkilemektedir. Bu donemde ¢ocugun beceri ve yetenek alaninda gelisimini saglamak,
ona kilavuzluk etmekle ve dogru davranislarini pekistirmekle mimkin olabilmektedir. (Poyraz ve Dere,
2011). Bu nedenle okul 6ncesinde verilecek karakter egitimi cocugun bitin yasamina olumlu katki
saglayacaktir.

Okul ©6ncesinde ¢ocuklarin degerleri 6grenmelerinin en etkili, kolay yolu oyun ve deneyimlemeyle
ogretilmesidir. Bunun da en etkili araci egitim programlaridir. “Cocuklara degerlerin kazandirilmasina
yonelik yapilan arastirmalarda, degerlerin egitim programlari ile bltlnlestirilerek verildigi gorilmektedir”
(Akpinar ve Ozdas, 2013). Egitim programlari araciligiyla verilecek olan karakter egitimi hem sistematik
Ozellikte olmus olacak hem de cocuklarin toplum tarafindan istenilen ve kabul gdren bireyler olarak
yetismelerinin saglanmis olacagdini sdylenebilir.

Egitimin amacinin kisilerde olumlu davranis degisiklikleri meydana getirmek oldugundan da yola ¢ikarak,
bu davranis degisikliklerinde kullanilacak olan egitim programlarinin egitim sistemi icerisinde ne kadar
onemli bir yere sahip oldugu ve karakter gelisiminde de ne kadar etkili oldugu yadsinamaz bir gercek
olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Okullar araciligiyla verilecek olan karakter egitimi ne kadar erken yasta baslarsa o kadar kritik bir 6nem arz
etmektedir. Clnki sahip olunan pek cok 6zellik gibi kisiligin de gen yoluyla belirlendigini séylemek
mumkiindir. Karakterin de bir kisilik yapisi oldugu dusinilirse, bu yapi birey daha dogmadan 6nce
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belirlenmektedir diyebiliriz. Dogumdan sonra da cesitli etkenlerin yardimiyla Gzerine eklemeler yapilarak 6-
7 yasina kadar bireyin karakterinin énemli bir bolimu sekillenmis olacaktir. Bu da karakter egitiminin okul
oncesi ddnemden baslamasi gerektigi gercegini ortaya koydugu sdylenebilir.

Bireyin karakteri, Ellis'in (1956) de dedigi gibi “bedensel, zihinsel ve ahlaki unsurlarin bir araya gelmesi ile
sekillenir.” Bu nedenle yapilan arastirmalarin sonuglarina da bakildiginda; kisiligin temelinin atildigi,
bireylerin karakterlerinin blyuk bir kisminin sekillenmeye basladigi erken yaslara karsilik gelen okul dncesi
dénemde karakter egitiminin verilmesinin yaygin bir kabul gérdigu soylenebilir. 1739 Sayili Milli Egitim
Temel Kanunda yer alan Tirk Milli Egitimi‘nin genel amaglari incelendiginde de; “Bireyleri; Tuirk Milletinin
milli, ahlaki, insani, manevi ve kultlrel degerlerini benimseyen, koruyan ve gelistiren yurttaslar olarak
yetistirmek” ve "beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakimlarindan dengeli ve saglikh bir sekilde gelismis bir
kisilige ve karaktere, hir ve bilimsel disiinme gticline, genis bir dliinya gorisiine sahip, insan haklarina
sayglli, kisilik ve tesebblise deger veren, topluma karsi sorumluluk duyan; yapici, yaratici ve verimli kisiler
olarak yetistirmek” maddeleri bulunmaktadir (Okul Oncesi Egitim Programi, 2013). Bu ifadelerden yola
clkarak, karakter egitiminin okul dncesi donemden itibaren verilmeye baslanmasi 6nem arz etmektedir
diyebiliriz.

Alan yazinin incelenmesi sonucunda, Tirkiye'de karakter egitimi ile ilgili yapilmis olan calismalara
bakildiginda, karakter egitimi ile ilgi calismalarin sayisi artmis olsa da verilen 6nem agisindan ve karakter
egitiminin okullarda uygulanmasina yonelik olarak istenilen dizeye henlz ulasilamadigi sdylenebilir. Ayrica
okul 6ncesi egitim programinin deger egitimi acisindan analizi ile ilgili calismalarin fazlaligi dikkat cekerken,
2013 okul oncesi egitim programinin karakter egitimi ile ilgili analizine iliskin herhangi bir arastirmaya
rastlanilmamistir. Bitlin bu sorunlardan hareketle kisiligin gelismeye ve sekillenmeye basladigi okul 6ncesi
dénemde verilmesi gereken karakter egitiminin, mevcut 2013 Okul Oncesi Egitim Programi'nda ne sekilde
yer aldiginin incelenmesi gerekliligini ortaya koymustur. Bitin bunlardan hareketle, yapilan bu calisma su
yonleriyle dnemlidir:

o  Tirkiye'de 2013 Okul Oncesi Egitim Programi ile ilgili yapilmis olan calismalara bakildiginda
genellikle deger egitimi ile ilgili calismalar gériilmektedir. Calisma 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda
deger egitimi yerine karakter egitimine odaklanmasi agisindan énemlidir.

o 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan karakterler cikarildiktan sonra, yine MEB tarafindan
hazirlanan 2013 Okul Oncesi Egitim Programi Etkinlik Kitabi ile 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitaplarinda yer
alan etkinlikler de karakter egitimi acisindan incelenmistir. 2013 Okul Oncesi Egitim Programi’'ndaki, 2013
Okul Oncesi Egitim Programi Etkinlik Kitabi'ndaki ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabi'ndaki karakterlerin
bulunma yogunluklari karsilastinlmistir. Alan yazinda etkinlik kitaplarinin analizi ile ilgili hicbir calisma
bulunmadigindan veri toplama kaynaklari olarak kullanilan dokiimanlar yoniyle de alana katki saglayacak
ilk calisma olacagindan dolay1 énemlidir.

o  Ayrica bu ¢alisma okul 6ncesi egitim programinin, karakter egitimi boyutunda gelistiriimesine
katki saglamasi agisindan énemlidir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, 2013 okul &ncesi egitim programini ve programla ilintili etkinlik kitaplarini karakter
egitimi agisindan analiz etmektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir:

1.0kul 6ncesi egitim programinda yer alan, “okul oncesi egitimin amaclari, temel ilkeleri, okul &ncesi
doénemin dnemi ve okul dncesi egitim programinin temel 6zellikleri” basliklarinda karakter egitimine iligkin
unsurlar nelerdir?

2.0kul 6ncesi egitim programinda 36-72 aylik cocuklarin; “bilissel, dil, sosyal-duygusal, motor gelisim ve 6z
bakim becerileri” gelisim alanlarina ait kazanim ve gostergelerdeki karakter egitimine iliskin unsurlar
nelerdir?

3.2013 Okul Oncesi Egitim Programlan Etkinlik Kitabi ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabinda karakter
egitimine iliskin unsurlar nelerdir?

YONTEM

Bu calismada, nitel verilerin buttincul bir yaklasimla ele alinarak derinlemesine incelenmesine imkan veren
nitel arastirma modeli kullaniimistir (Blyukoztirk vd., 2016).

Turkiye'de okul 6ncesi alaninda halen kullaniimakta olan 2013 okul &ncesi egitim programi ile 2013 okul
Oncesi egitim programlari etkinlik kitabi ile 2018 okul dncesi etkinlik kitabi incelenerek, arastirma sorularina
detayli cevaplar verebilmek amaciyla dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir. “Dokiiman incelemesi,
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arastirlmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin analizini kapsar”
(Yildinm ve Simsek, 2008). Dokiiman incelemesi yontemi;

i) Doklimanlara ulasma,

ii) Orijinalligi kontrol etme,

iii) Doktmanlari anlama,

iv) Veriyi analiz etme,

v) Verinin kullanimi basamaklarindan olusur.

Arastirma kapsaminda, dokiimanlara ulasma basamaginda, MEB tarafindan yayinlanan ve halen yirirlikte
olan 2013 okul &ncesi egitim programi, 2013 okul 6ncesi egitim programlari etkinlik kitabi ile mevcut
program degismedigi halde 2018 yilinda hazirlanan 2018 okul éncesi etkinlik kitabi veri kaynagi olarak
alinmistir. 2016 yilinda cikarilan 6zel egitim ihtiyaci olan cocuklar icin hazirlanmis olan etkinlik kitabi ise 6zel
egitim alaniyla ilgili oldugu icin arastirmaya dahil edilmemistir. Tablo 1'de Tirkiye'de Okul Oncesi Egitim
alaninda incelenen dokiimanlara yer verilmistir.

Tablo1.

Tiirkiye'de Okul Oncesi Egitim Alaninda incelenen Dokiimanlar

yu Okul Oncesi Egitim Dokiimanlart

1989 Taslak Okul Oncesi Egitim Programi

1994 Okul Oncesi Egitim Programi

2002 Okul Oncesi Egitim Programi

2006 Okul Oncesi Egitim Programi

2013 Okul Oncesi Egitim Programi

2013 Okul Oncesi Egitim Programlan Etkinlik Kitab:
2016 Ozel Egitim ihtiyaci Olan Cocuklar icin Okul Oncesi Etkinlik Kitabi
2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabi

Arastirmada incelenen doklimanlarin pdf formatlar internetten indirilmistir. Orijinalliginin kontrolU
basamaginda, dokimanlar incelenirken ulasilan web sayfasindaki URL adresi kontrol edilerek MEB’ nin
resmi web sayfasi oldugu onaylanmistir. Dokiimanlar MEB' nin resmi sitesinden alindidi icin ek bir orijinallik
kontrollne ihtiyag duyulmamistir.

Dokumanlari anlama basamagdinda; kullanilacak olan 2013 okul &ncesi egitim programi, 2013 okul 6ncesi
egitim programi etkinlik kitabi ve 2018 okul 6ncesi etkinlik kitabi arastirmacilar tarafindan karakter egitimi
acisindan analizine uygun oldugu tespit edilmistir.

Verilerin analizi basamaginda; dokiiman incelemesinden elde edilen verilerin analizinde icerik analizi
yontemi kullanilmistir. icerik analizinde, toplanan verileri aciklayabilecek kavram ve iliskilere ulasmak
amaclanir. Temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri, belli kavram ve temalar cercevesinde bir araya
getirmek ve yorumlamaktir (Yildirim ve Simsek, 2008). 2073 Okul Oncesi Egitim Programti, 2013 Okul Oncesi
Egitim Programu Etkinlik Kitabt ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabinin arastirmanin veri seti olduguna ve bu
dokimanlarin igeriginin tamaminda analiz yapiimasina karar verilmistir. Bu dokiimanlarda yer verilen
karakteristik Ozelliklerin neler oldugu ve ne siklikta verildigi, karakter egitimini destekleyip desteklemedigi
arastiriimak istenmistir.

Arastirmada ilk olarak problem durumunun ana 6gesi olan 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan
“Okul Oncesi Egitimin Amaglart”, "Okul Oncesi Egitimin Temel ilkeleri”, “Okul Oncesi Dénemin Onemi ve
Programin Temel Ozellikleri” basliklari ile yine programda yer alan “Bilissel Gelisim”, “Dil Gelisimi”, “Sosyal
ve Duygusal Gelisim”, “Motor Gelisim” ve “Oz Bakim Becerileri" alanlarina ait kazanimlar, arastirmaci
tarafindan baska bir kaynaktan bulunan karakter 6zellikleri listesine gore ayri ayri analiz edilerek karakteristik
kodlar cikanlmistir. Cikarilan karakteristik kodlar kategorilere ve alt kategorilere ayrilmistir. Gelisim alanlarina
ait kazanimlardaki karakteristik kodlarin ¢ikarilmasindan sonra her bir gelisim alanina ait gostergeler de yine
tek tek karakter oOzellikleri listesine gore karakteristik kodlar c¢ikarlarak analiz edilmistir. Hangi gelisim
alaninda hangi karakteristik kodlara yer verildigi daha iyi gorilebilsin diye her bir gelisim alanina ait
karakteristik kodlar ayri ayri tablo halinde diizenlenmistir. Tablo 2'de veri analizine 6rnek bir kesit
sunulmustur.
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Tablo 2.
Karakter Ozelliklerinin Sosyal Duygusal Gelisim Alani Géstergelerinde Yer Alma Durumu

Kategoriler Alt Kategoriler
Yaratici Ozgiin 6zellikler tasiyan triinler olusturur.(SDG-3)
Sanat eserleri ile ilgili duygularini aciklar.(SDG-14)
Disadoniik Duygu, distince ve hayallerini 6zgln yollarla ifade eder.(SDG-3)
Grup 6nunde kendini ifade eder.(SDG-15)
Yetenekli Nesneleri alisiimisin disinda kullanir.(SDG-3)
Bagimsiz Ozgiin 6zellikler tasiyan triinler olusturur.(SDG-3)

Yetiskin yoénlendirmesi olmadan bir ise baslar.(SDG-7)

Arastirmada daha sonra dokiiman incelemesi sonucu 2013 Okul Oncesi Egitim Programindaki bes farkl
gelisim alanina ait kazanim ve gostergelerden cikariimis olan karakter 6zellikleri, “2013 Okul Oncesi Egitim
Programi Etkinlik Kitabi"nda yer alan kirk etkinlikte ve glincellenip gelistirilen “2018 Okul Oncesi Etkinlik
Kitabi"nda yer alan g yiuz kirk bir farkh etkinlikte aranmistir. Etkinliklerde kullanilan gelisim alanlarina ait
kazanimlarin alt géstergeleri tek tek analiz edilerek, 2013 Okul Oncesi Egitim Programi analizinden cikarilan
karakter 6zelliklerinin hangilerine, etkinliklerde yer verildigi saptanmaya calisiimistir.

Cikarilan kod ve kategoriler bir slre sonra arastirmacilar tarafindan tekrar incelenerek dizeltme ve
degisiklikler yapilmistir. Yapilan diizeltme ve degisiklikler daha sonra yeniden arastirmacilar tarafindan ayri
ayri incelenmistir. Verilerin sonuglarla tutarliigina 6zen gdsterilmistir. Ayrica kategori, tema ve kodlarin
tutarliigini saglamak igin ilgili dokiimanlar birer hafta araliklarla t¢ kez incelenmis, belirlenen kodlarda bir
degisiklik olmadigi tespit edilmistir. Bdylece calismanin gegerlilik ve glvenirligi arttirimaya cahsiimistir.
Gecerlilik ve guvenilirligi arttirmak icin cikarilan kod ve kategoriler, ayrica alanda uzman iki doktora 6gretim
Uyesine de gonderilerek gorusleri alinmistir.

BULGULAR

Bu bélimde ilk olarak tim arastirma sorularinin genel bulgulari tek bir tablo seklinde asagida sunulmustur.
Daha sonra ise her bir arastirma sorusu ile ilgili detayli bulgular ayri ayri verilmistir.

2013 okul 6ncesi programi ve 2013 okul dncesi egitim programi etkinlik kitabi ile 2018 okul dncesi etkinlik
kitabinda yer alan karakteristik unsurlara ait bulgularin genel karsilastirmalari Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3'te 2013 okul 6ncesi egitim programinin giris bélimiinde, programda yer alan gelisim alanlarinda ve
2013 okul oncesi egitim programlari etkinlik kitabi ile 2018 okul oncesi etkinlik kitaplarinda yer alan
karakteristik unsurlara yer verilmistir.

Tablo 3.
Tim Arastirma Sorularinin Bulgularinin Genel Karsilastirma Tablosu

Progranmun Programda Yer Alan Etkinlik

Giris Gelisim Alanlarinda Kitaplarinda
Béliimiinde
= -

x T'%; 3 g §" § g § £ f'; 2 s ®
§ N < 48P 938 L | d T3 5
¥ O W o= 21 3 SOz & J|ug ©f =

6 g M| £ & & 8 ©|lo& gE

o S| 3 8 = o
Dikkatli 1 1 5 4 1 2 3 40 297 354
Yetenekli 1 1 1 3 1 5 33 305 351
Yaratici 1 6 | 2 4 2 2 15 202 234
Bagimsiz 2 3 2 5 3 32 293 340
Sorumlu 1 1 4 3 3 60 72
Saygil 2 1 1 1 5 4 52 66
Girisken 1 2 2 3 7 56 71
Nazik 1 2 1 23 27
Diizenli 2 1 1 1 3 37 45
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Ozenli 2 2 1 20 25
Merakli 1 4 |1 3 5 52 66
isbirligi 1 1 2 1 16 21
Empatik 1 2 2 19 24
Farkhliklara 1 3 2 2 13 21
Saygihi
Yardimlasma 1 2 1 14 18
Disadoniik 2 2 9 46 59
Hosgoriilii 3 1 2 2 13 21
Sevgi 1 1 1 1 2 5 11
Temiz 2 10 12
Saghkh 2 2 16 20
Tedbirli 1 2 1 7 48 59
Giivenli 1 2 1 1 4 19 28
Dengeli 1 1 1 3 21 27
Uzlasmaci 1 1 2
Rahat 2 4 1 4 15 26
Adil 1 7 8
Azimli 1 9 10
Titiz 1 6 7
Vatansever 1 1 2 4
iyilik 1 1
Esitlik 1 1
Milli ve Manevi 1 1 1
Mirasa Sahip
Cikma
Demokratik Olma 1 1
Sosyal 1 3 4
Planh 1 1 2
Bilgiye Onem 1 1
Verme
Paylasimci 1 1
Dayanisma 1 1
Ozsaygih 1 1
Ozgiivenli 1 1
Disiplinli 1 1
Korkusuz 1 2 3
Maceraci 1 1 2
Oz deger 3 3
Uyumlu 1 1
Yenilige Acik Olma 2 2
Oz yetkinlik 1 1
Sicakkanh 1 1
TOPLAM 3 34 5212 18 39 22 21 181 1677 2059
89 112 1758 2059

Tablo 3. incelendiginde en az karakteristik 6zelligin okul ©ncesi egitimin amaclar bashginda oldugu
gorulmektedir. Okul &ncesi egitimin amaci, temel ilkeleri ve okul dncesi egitim programinin 6zellikleri
bashginda yer alan bazi karakteristik 6zelliklerin bes gelisim alaninda yer almadigi da ulasilan bulgular
arasindadir.

Dokimanlarin tamaminin analizinde en fazla yer alan karakteristik o6zelligin dikkatli(354 kez) ve
yetenekli(351 kez) oldugu goériilmektedir. Yine yapilan analiz sonuglarina gére gerek 2013 Okul Oncesi
Egitim Programinda gerekse de 2013 Okul Oncesi Egitim Programlari Etkinlik Kitabi ile 2018 Okul Oncesi
Etkinlik Kitaplarinda dikkatli, yetenekli, yaratici karakteristik o©zelliklerine ¢ok fazla vurgu yapilmisken
vatansever, uzlasmaci, adil, titiz karakteristik &zelliklerine ise ¢ok az vurgu yapildigi ulasilan bulgular
arasindadr.
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Birinci Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular

“Okul éncesi egitim programinda yer alan, “okul 6ncesi egitimin amaclari, temel ilkeleri, okul 6ncesi donemin
6nemi ve okul dncesi egitim programinin temel 6zellikleri” bagliklarinda karakter egitimine iliskin unsurlar
nelerdir?” sorusu ile ilgili detayl bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 4.
Programin Giris Béliimiinde Yer Alan Basliklardaki Madde Say:s, Karakter Tiirii Sayilart ile Karakter
Tiirlerinin Tekrarlanma Sayan

Programmn Giris Boliimii Madde Sayist Karakter Tiirii Toplam Karakter Stkligt
Okul Oncesi Egitimin 4 3 3
Amaglari
Okul Oncesi Egitimin Temel 18 28 34
ikeleri
Okul Oncesi Dénemin 4 bashk +16madde 26 52

Onemi ve Okul Oncesi
Egitim Programinin Temel
Ozellikleri

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan "Okul Oncesi Egitimin Amaglar” bdlimiinde yapilan analiz
sonucunda; bu bolimde yer alan dért maddenin tglnde iyilik, esitlik ile milli ve manevi mirasa sahip ¢ikma
ozelliklerinin birer kez yer aldigi tespit edilmistir. Yine bu bélimde tespit edilen bu l¢ karakteristik 6zellik
disinda diger bolimlerde yer alan karakteristik 6zelliklerin hi¢ birine yer verilmedigi saptanmistir.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan “Okul Oncesi Egitimin Temel llkeleri” b&liimiinde yapilan
analiz sonucunda; yer alan on sekiz maddenin on birinde karakter egitimi ile ilgili yirmi sekiz farkl
karakteristik Ozelligin yer aldigi tespit edilmistir. Bu bdlimde birden fazla tekrar eden karakteristik
ozelliklerle birlikte toplam tekrar etme sikh§i otuz doért olarak tespit edilmistir. Bulunan yirmi sekiz
karakteristik 6zellik icerisinde hosgoru 6zelligi farkli maddelerde toplamda (¢ kez gecerek en fazla tekrar
edilen 6zellik olarak bulunmustur. Saygil, rahat ve bagimsiz 6zellikleri ise toplamda iki kez ge¢mistir.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan “Okul Oncesi Dénemin Onemi ve Okul Oncesi Egitim
Programinin Temel Ozellikleri” bélimlerinde yapilan analiz sonucunda; bu bélimde yirmi alti farkli karakter
ozelligine yer verildigi gortlmastir. Bu karakteristik 6zelliklerden yaraticilik farklh yerlerde olmak tzere
toplam alti kez vurgulanarak en fazla tekrar edilen karakteristik Ozellik olmustur. Merakli ve rahat
ozelliklerinin ise farkl yerlerde toplamda dort kez vurgulandigi tespit edilmistir. Sosyal, bagimsiz ve
farkliliklara saygili olma 6zellikleri de tger kez vurgulanmistir.

ikinci Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular

“Okul dncesi egitim programinda 36-72 aylik ¢ocuklarin; “bilissel, dil, sosyal-duygusal, motor gelisim ve 6z
bakim becerileri” gelisim alanlarina ait kazanim ve godstergelerdeki karakter egitimine iliskin unsurlar
nelerdir?” sorusu ile ilgili detayli bulgular asagida sunulmustur.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan Bilissel Gelisim, Dil Gelisimi, Sosyal Duygusal Gelisim, Motor
Gelisim ve Oz Bakim Becerilerine ait olan kazanim sayilari ve yapilan analiz sonucunda bu gelisim
alanlarinda bulunan karakter turl ile bu karakter turlerinin toplam sayisi ve ylzdeleri tablo 5'te
sunulmustur. Bu tabloya gére programda en fazla kazanim sayisina sahip olan bilissel gelisim alaninda yedi
karakteristik 6zellik tespit edilerek en az karakteristik 6zellik bulunan gelisim alani olmustur. En fazla
karakteristik 6zelligi bulunan gelisim alaninin ise yirmi iki farkli karakteristik 6zellik ile sosyal ve duygusal
alan oldugu gorulmustar.
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Tablo 5.
Gelisim Alanlarina Gére Kazanim ve Karakter Tiirii Saytlart ile Karakter Tiirlerinin Tekrarlanma Sikligt ve
Yiizdeleri

Kazanum Karakter Toplam Karakter =~ Toplam Karakter Sayistmn %
Gelisim Alam Say:st Tiirii Sikligt
Bilissel Gelisim 21 7 12 11
Dil Gelisimi 12 7 18 16
Sosyal Duygusal 17 22 39 35
Gelisim
Motor Gelisim 5 9 22 20
Oz Bakim 8 12 21 18
Toplam 63 57 112 100

Bilissel gelisim alaninda bulunan yirmi bir kazanimda, yedi farkl karakteristik 6zelligin farkl kazanim ve
gostergelerde tekrar edilerek toplamda on iki kez vurgulandigi tespit edilmistir. Sosyal duygusal alanda
bulunan on yedi kazanimda, yirmi iki farkli karakteristik 6zellik farkli kazanim ve gdstergelerde otuz dokuz
kez vurgulanmistir.

Yapilan analiz sonuglarina gore; dikkatli, yetenekli ve yaraticinin bitin gelisim alanlarinin tamaminda yer
aldigr gortlmustir. Vatansever, uzlasmaci, rahat, adil, azimli ve titiz ise sadece tek bir gelisim alaninda ve
sadece tek bir kazanimda ge¢mektedir. Empatik, farkliliklara saygili, yardimlasma, temiz, saglikl, disa déniik
ve hosgorulu ozelliklerinin de sadece bir gelisim alaninda fakat iki farkli kazanimda gectigi tespit edilmistir.
Yine yapilan analiz sonucunda bazi karakter ozelliklerinin bazi gelisim alanlarinda hig yer almadigi da tespit
edilmistir. Bazi karakter 6zelliklerinin ise ayni gelisim alanindaki farkli kazanimlarda tekrar ettigi de ulasilan
bulgular arasindadir. Sorumlu 6zelligi sosyal duygusal gelisim alaninda dort farkli kazanimda ve 6z bakim
becerileri gelisim alaninda ise Ug¢ farkl kazanimda gecerken; bilissel gelisim, motor gelisim ve dil gelisim
alanlarinda hi¢ gegmemistir. Bu durumun diger karakteristik 6zelliklerde de ayni oldugu ulasilan bir baska
bulgudur.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda bilissel gelisim alaninda toplamda yirmi bir kazanim bulunmaktadir.
Yapilan analiz sonucunda bilissel gelisim alanina ait kazanim ve goéstergelerde toplamda yedi farkl karakter
ozelligi bulunmustur. Bu ozellikler dikkatli, merakli, yaratici, yetenekli, sevgi, saygili ve vatansever
seklindedir. Gelisim alanlari icinde en fazla kazanima sahip olan bilissel gelisim alani karakter 6zelligi sayisi
bakimindan en az olan gelisim alanindan biri olarak bulunmustur.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda dil gelisimi alanina ait kazanim sayisi on ikidir. Yapilan analiz
sonucunda dil gelisimi alanina ait toplam yedi farkli karakter 6zelligi oldugu cikanlmistir. Bu ozellikler
dikkatli, merakli, yaratici, yetenekli, nazik, saygili ve girisken seklindedir. Dil gelisimi alaninin diger gelisim
alanlari arasinda en az karakter 6zelliginin bulundugu ikinci gelisim alani oldugu tespit edilmistir.

2013 Okul Oncesi Programinda sosyal ve duygusal gelisim alanina ait on yedi kazanim bulunmaktadir. Yine
bu gelisim alanindaki kazanimlarda yapilan analiz sonucunda yirmi iki farkli karakter 6zelligi ¢ikarilmistir. Bu
oOzellikler yaratici, disa donuk, yetenekli, bagimsiz, empatik, girisken, saygili, nazik, adil, azimli, dizenli,
sorumlu, hosgorulu, isbirligi, farkliklara saygili, sevgi, titiz, 6zenli, dikkatli, glvenli, rahat ve uzlasmaci
seklindedir. Sosyal ve duygusal gelisim alani diger gelisim alanlari icinde en fazla karakter egitimine iligkin
unsurun yer aldigi gelisim alani olarak tespit edilmistir.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda motor gelisimi alanina ait kazanim sayisi bestir. Yapilan analiz
sonucunda motor gelisimi alanina ait toplam dokuz farkli karakter 6zelligi oldugu cikariimistir. Bu 6zellikler
duzenli, yetenekli, dikkatli, yaratici, bagimsiz, yardimlasma, dengeli, isbirligi ve tedbirli seklindedir. Yetenekli
ve bagimsizin motor gelisimi alaninda var olan bes kazanimin tamaminda gectigi tespit edilmistir.

2013 Okul Oncesi Programinda 6z bakim becerileri alanina ait sekiz kazanim bulunmaktadir. Yine bu
gelisim alanindaki kazanimlarda yapilan analiz sonucunda on iki farkli karakter 6zelligi cikanlmistir. Oz
bakim becerileri alaninda temiz, 6zenli, bagimsiz, tedbirli, yetenekli, sorumlu, dizenli, dikkatli, dengeli,
saglikl, nazik ve givenli 6zelliklerinin oldugu ve bu 6zeliklerden 6z bakim becerileri alaninda en fazla yer
verilen karakter 6zelliklerinin ise bagimsiz, sorumlu ve dikkatli oldugu goérilmustur.
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Grafik 1.
Tiim Gelisim Alanlarinda Karakter Egitimine iliskin Unsurlarin Bulunma Durumlart

Grafik 1'de 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan biligsel gelisim, dil gelisimi, sosyal duygusal
gelisim, motor gelisimi ve 6z bakim becerileri alanlarindaki karakter egitimine iliskin unsurlarin bulunma
durumlari bir arada verilmistir. Bu grafige gore; ilk siralarda yer alan dikkatli, yetenekli, yaratici, bagimsiz ve
saygili dzelliklerinin gelisim alanlarinda daha yogun sekilde yer aldigi gorilmektedir. Grafigin sonlarinda yer
alan temiz, saglikli, uzlasmaci, rahat, adil, azimli, titiz, empatik, yardimlasma, hosgoruld, farkhliklara saygih
ve vatansever gibi ozelliklere ise gelisim alanlarinda ¢ok fazla yer verilmedigi gorilmektedir. Bu grafige
gore az yer alan karakter Ozelliklerinin, 2013 okul 6ncesi egitim programinda da cok fazla Uzerinde
durulmadigi gérustine varilabilir.

Ugiincii Arastirma Sorusu ile ilgili Bulgular
“2013 Okul Oncesi Egitim Programlart Etkinlik Kitabt ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabinda karakter
egitimine iliskin unsurlar nelerdir?” sorusu ile ilgili detayh bulgular asagida sunulmustur.

Arastirmanin Uglincti sorusunda 2013 ve 2018 okul dncesi egitim programlar etkinlik kitaplarinda yer alan
karakteristik unsurlarin neler oldugu analiz edilmistir. Buna gére Okul Oncesi Egitim Programlar Etkinlik Kitabi
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2013'de ve Okul Oncesi Etkinlik Kitabi 2018'de Bulunan Karakter ve Etkinlik Sayilari Dagilimlari tablo 6'da
sunulmustur:

Tablo 6.
Okul Oncesi Egitim Programlart Etkinlik Kitabt 2013'de ve Okul Oncesi Etkinlik Kitabi 2018'de Bulunan Karakter
ve Etkinlik Saylan Daguumt

Etkinlik Kitab: Etkinlik Sayst Karakter Say:st
2013 0.0.E.P.Etkinlik Kitabi 40 181
2018 0.0. Etkinlik Kitabi 341 1677

2013 okul &ncesi egitim programlarn etkinlik kitabinda toplam kirk etkinlik yer almaktadir. Yapilan analiz
sonucunda etkinliklerdeki kazanim ve bu kazanimlara ait gdstergelerde toplam yilz seksen bir karakter 6zelligi
bulunmustur. Analiz sonuglarinda etkinliklerde en fazla dikkatli, yetenekli ve bagimsiz ézelliklerine yer verildigi
tespit edilmistir. Buna gore dikkatli kirk kez, yetenekli otuz ti¢ kez ve bagimsiz otuz iki kez gectigi goralmustr.
Ozenli, isbirligi, yardimlasma ve vatansever ézelliklerine ise cok fazla yer verilmedigi gériilmiistiir.

2018 okul oncesi etkinlik kitabinda Gc yiz kirk bir etkinlik yer almaktadir. Analizler sonucunda etkinliklerin
tamaminda bin alti yliz yetmis yedi karakter 6zelligine yer verildigi tespit edilmistir. Etkinliklerde en fazla
yetenekli, dikkatli ve bagimsiz karakter 6zelliklerine yer verilirken uzlasmaci, vatansever ve sevgi gibi karakter
ozelliklerine cok az yer verildigi gérilmastar.

Yapilan analiz sonucunda elde edilen bulgulara gére; 2013 Okul Oncesi Egitim Programi ile 2013 ve 2018 Okul
Oncesi Etkinlik kitaplan arasinda bir uyum oldugunu sdyleyebiliriz. Cinkii 2013 Okul Oncesi Egitim
Programinda en fazla yer alan karakteristik 6zelliklerin 2013 ve 2018 etkinlik kitaplarinda yer alan etkinliklerde
de yogun bir sekilde bulundugu gorilmektedir.

2013 Okul Oncesi Egitim Programinda bulunan bes gelisim alanindaki kazanim ve géstergelerin analizinden
¢ikarnimis olan nazik, temiz, saglikli, uzlasmaci, adil, azimli ve titiz 6zellikleri 2013 Okul Oncesi Egitim
Programlar Etkinlik Kitaplarinda bulunan etkinliklerin hi¢ birinde yer almadigi goérulmektedir. Gelisim
alanlarindaki kazanim ve gostergelerden cikarilmis olan karakteristik ézelliklerin tamaminin 2018 Okul Oncesi
Etkinlik Kitabinda yer alan etkinliklerde ise gectigi gorilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmada ilk olarak karakter egitiminin okul dncesi egitimin amaclari, temel ilkeleri ve temel ozellikleri ile
okul 6ncesi donemin 6nemi bagliklarinda yer alan karakteristik 6zelliklerin neler oldugu incelenmistir. Yapilan
analiz sonucunda 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin giris kisminda yer alan esitlik, iyilik, milli ve manevi
mirasa sahip ¢ikma, sosyal, planl, 6zgivenli, 6zsaygili gibi bazi karakteristik &zelliklerin bir kisminin, gelisim
alanlarinda yer almadigi gérilmustir. Programin giris bdlimiinde gecen bazi karakteristik 6zelliklerin gelisim
alanlarinda yer alan kazanim ve gostergelerde yer almamis olmasinin nedeni, bu karakteristik 6zelliklere
yeterli dnemin verilmeyisi ve akademik basari odakli karakteristik 6zellikler olan yetenekli, dikkatli, yaratici
dzelliklerinin daha fazla &n plana ¢ikmig olmasi sdylenebilir. Buradan hareketle 2013 Okul Oncesi Egitim
Programinin giris bolimdeki basliklar ile 36-72 aylik cocuklarin gelisim alanlarinda yer alan kazanim ve
gOstergelerin birbiriyle tam bir uyumunun séz konusu olmadig dile getirilebilir. Programin giris kisminda
hedeflenen bazi karakteristik davranislarin kazandirilmasini, gelisim alanlarindaki kazanim ve gdstergelerin
tam desteklemedigi soylenebilir.

Arastirma sonucunda karakter egitiminin mevcut okul dncesi egitim programinda ne sekilde yer aldigi tespit
edilmeye calisilmistir. Bu dogrultuda 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda bazi karakteristik ézelliklere cok
fazla yer verilirken, bazi evrensel karakteristik 6zelliklere ise ¢ok yer verilmedigi gorialmustir. Bunun nedeni
olarak kuglk yaslarda verilmesi gereken karakter egitiminin éneminin yeterince fark edilememis olmasi
sdylenebilir. Alan yazinda 2013 Okul Oncesi Egitim Programini karakter egitimi agisindan inceleyen bir
calisma bulunamamistir. Aral ve Kadan (2018) tarafindan yapilan 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin
Degerler Baglaminda incelenmesi adli calismalarinda, en fazla sorumluluk degerine yer verildigini
bulmusken, arastirmamizdan elde edilen bulgularda en fazla dikkatli 6zelliginin yer aldigi tespit edilmistir.
Bunun sebebinin ise “programda bazi karakteristik 6zelliklere bazi gelisim alanlarinda daha fazla vurgu
yapilmis oldugu” ifade edilebilir.

Yine yapilan alan yazin incelemelerine goére Yazar ve Erkus (2013) tarafindan yapilan Okul Oncesi
Ogretmenlerinin Okul Oncesi Egitim Programindaki Degerler Egitimine iliskin Goriislerinin Degerlendirilmesi
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adli calismalarinda, okul ©ncesi dénemde cocuklara verilmesi gereken degerlerin sirasiyla saygl, sevgi,
hosgort, yardimlasma ve sorumluluk oldugunu bulmuslardir. 2013 okul &ncesi egitim programina
bakildiginda ise yetenekli ve yaratici 6zelliklerinin ¢ok fazla vurgulandigi goérilmektedir. Buna gore
bakildiginda 2013 okul 6ncesi egitim programinda saygi, sevgi, hosgoérd, yardimlasma ve sorumluluk gibi
evrensel duzeydeki karakteristik Ozelliklerin programda c¢ok fazla vurgulanmadigi da elde edilen
bulgulardandir. Bu karakteristik 6zelliklere az yer verilmesinin; yaratici, yetenekli ve dikkatli karakteristik
ozelliklerine ise cok fazla yer verilmesinin nedeni olarak, programin ¢ocuklarin yaraticiliklarini daha fazla 6n
plana ¢ikararak akademik becerilere odaklandigi soylenebilir. Yazar ve Erkus (2013) tarafindan yapilan
calismada yer alan bulgulara gore okul éncesi 6gretmenlerinin okul dncesi ¢cocuklarina temizlik, arkadaslik,
baris ve durustlik gibi karakteristik dzelliklere ise programda hig yer verilmedigi tespit edilmistir.

2013 Okul Oncesi Egitim Programlari Etkinlik Kitabi ile 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitabinin karakter egitimi
acisindan incelenmesi sonucunda elde edilen verilere gére, bu etkinlik kitaplarinin 2013 Okul Oncesi Egitim
Programinda yer alan gelisim alanlarina ait kazanim ve gostergelerden vyararlanilarak olusturulmasi
nedeniyle, aralarinda bir uyumun var oldugu sdylenebilir. Fakat bu uyum sadece 2013 Okul Oncesi Egitim
Programinin bes gelisim alanindaki yirmi dokuz karakteristik &zellikle uyum gésterdigi ve geriye kalan diger
karakteristik ozelliklere etkinlik kitaplarinda yer verilmedigi sonucu da ulasilan bir diger veri olmustur. Bu
duruma 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin tam anlamiyla karakter egitimini desteklemiyor olusu neden
olarak gosterilebilir.

o Arastirma sonucundan elde edilen sonuclar asagidaki gibidir:
2013 Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde, programda en fazla gériilen karakteristik ézelligin dikkatli
ozelligi oldugu ortaya cikmistir. Fakat egitim programinin kendi igindeki alt basliklar incelendiginde, okul
oncesi egitimin amaglarinda dikkatli 6zelligine hig yer verilmedigi goralmastar.
Okul 8ncesi egitimin amaclan baghgina bakildiginda 2013 Okul Oncesi Egitim Programlarinin biitiiniinden
elde edilen kirk yedi karakteristik &zellikten sadece Ugline yer verildigi geri kalan kirk dort karakteristik dzellige
rastlanilmadigi tespit edilmis olup, okul dncesi egitimin amaclar bashiginin en az karakteristik 6zellik iceren
baslk oldugu gorialmustdr.
Okul oncesi egitimin temel ilkeleri bashginda en fazla gorilen karakteristik ozellik hosgori olarak tespit
edilmistir. 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin geneline baktigimizda ise hosgérii ézelliginin yirmi bir kez
tekrarlanarak daha alt siralarda yer aldigi sonucuna ulasilimistir.
Okul 6ncesi egitimin énemi ve temel ozellikleri basligina baktigimizda ise en fazla yer verilen karakteristik
ozelligin yaraticilik 6zelligi oldugu bulunmustur. Yaraticilik 6zelligi 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin
butlininde de iki yiz otuz dort kez tekrarlanarak en fazla yer verilen karakteristik 6zellik olarak bulunmustur.
2013 Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan bes gelisim &zelligine ait kazanim ve gdstergelere
bakildiginda, programin genelinde bulunan kirk yedi karakteristik 6zellikten yirmi dokuz tanesine yer verildigi
gorilmustdr. Yani okul éncesi egitimin amaclari, temel ilkeleri, okul dncesi egitimin dnemi ve temel &zellikleri
basliklarinda yer alan on sekiz karakteristik 6zelligin gelisim alanlarinda hig yer almadigi sonucuna ulasiimistir.
2013 Okul Oncesi Egitim Programlar Etkinlik Kitabi ve 2018 Okul Oncesi Etkinlik Kitaplarina bakildiginda, 2013
Okul Oncesi Egitim Programlarindaki beg gelisim alanindaki kazanim ve gdstergeler kullanilarak hazirlandigs
icin; programla uyumlu oldugu tespit edilmistir. Her iki etkinlik kitabinda da dikkatli, yaratici, yetenekli ve
bagimsiz 6zellikleri en fazla yer verilen karakteristik 6zellikler olarak bulunmustur. Yine her iki etkinlik kitabina
bakildiginda yer verilen etkinlik sayilarinda bir artis s6z konusu oldugundan buna bagl olarak bulunan
karakteristik 6zelliklerde de bir artis oldugu sonucuna ulasiimistir.

o Arastirma kapsaminda elde edilen sonuclardan hareketle asagidaki 6neriler getirilebilir:
1.0kul dncesi egitim programinin esneklik 6zelliginden yararlanilarak karakter egitimiyle ilgili yeni kazanimlar
yazilarak mevcut egitim programina eklenebilir. Ayrica 2013 Okul Oncesi Egitim Programinin analizi
sonucunda ¢ok fazla yer verilmeyen, saygi, sevgi, vatanseverlik gibi bazi evrensel degerlerle ilgili kazanimlara
daha fazla yer verilebilir. Ayrica dirustlik, temizlik, arkadaslk, bars gibi hi¢ yer veriimeyen karakteristik
ozellikler de programa kazanim ve gostergeler araciligiyla eklenebilir.
2.Cocuklarda kazandirilmak istenen karakter 6zellikleri icin, mevcut 2013 okul dncesi egitim programinda yer
alan kavramlara aylik egitim planlarinda yer verme durum cizelgesine ek olarak "karakter &zelliklerine aylik
egitim planlarinda yer verme durum cizelgesi” olusturularak gizelge mevcut programa eklenebilir. Béylece
olusturulacak olan “karakter ¢zelliklerine aylik egitim planlarinda yer verme durum cizelgesi” ile ¢cocuklarda
kazandirnlmasi hedeflenen karakteristik 6zelliklerin de aylik olarak diizenli takibi yapilabilir.
3.0kul 6ncesinde kullanilan oyun gézlem formuna benzer bir “karakter gelisim formu” diizenlenerek mevcut
okul 6ncesi egitim programina eklenebilir. Karakter gelisim formu ile uygulayicilar ¢ocuklardaki karakteristik
ozelliklerle ilgili kazanimlari takip edebilir ve sonuglarini da aileler ile paylasabilirler.

1317



4.Okullarda karakter egitimine yonelik yapilacak uygulamalarla ilgili tilke genelinde bir uygulama birliginin de
saglanmasi agisindan mevcut okul dncesi egitim programina ek bir “karakter egitimi uygulama ydnergesi”
hazirlanip yayinlanabilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazarlar, bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel ¢ikar
gatismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazarlar, bu makalenin arastirilmasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.
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Identifying Cognitive Structure Related to Renewable Energy Using Word
Association Test: The Mersin Province Case
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Abstract

This study aimed to examine 6 graders’ cognitive structures in regards to renewable
energy. This research was designed with cross-sectional survey model. Word
association test on renewable energy was used as a data collection tool for 366 6%
graders in Mersin. The concepts of "renewable energy, solar energy, hydroelectric
energy, geothermal energy, biomass energy and wind energy" were selected from
the curriculum and used as keywords in the word association test. When the
associations made by keywords were examined quantitatively, it was found that
students made more associations with sun and wind concepts. It can be argued that
fewer associations were made with keywords such as hydroelectric, geothermal and
biomass. Both the quantity and the quality of the relationships between the keywords
were revealed in the process of creating the concept network. The results showed
that students had difficulty in associating the key concepts of "biomass" and
"hydroelectricity" with renewable energy. In addition, it was concluded that students
had a low level of knowledge about the concept of "biomass energy" and that the
concept could not be associated with other concepts. This result is thought to be
related to the insufficient number of acquisitions and class hours in the science
education curriculum. In this context it is recommended to increase the number of
acquisitions and the time allocated to for these acquisitions so that student
knowledge about renewable energy sources can be improved.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The rapid increase in the world population and the development of technology have increased the use of
energy day by day (Giines, Alat and G6ztum, 2013; Jho, Yoon and Kim, 2013; Kog¢ and $enel, 2013). New
energy sources have come to the agenda with the increasing need for technology (Akgiin, Bayindir, Aydin
and Duz, 2009; Ji and Zhang, 2019). Being repetitive and environmentally friendly sources, solar, wind,
geothermal, wave and biomass energy have started to attract more attention day by day as renewable energy
sources (Bayraktar and Kaya, 2016; Celikler and Kara, 2011; Liarakou, Gavrilakis and Flouri, 2009). For this
reason, it is important for children, who will guide the future, to correctly structure the renewable energy
sources in their minds starting from primary education and to obtain correct information on the subject
(Benzer, Karadeniz Bayrak, Dilek Eren and Gurdal, 2014; Liarakou, Gavrilakis and Flouri, 2009).

Purpose

It is believed that teaching students about renewable energy sources can contribute positively to their
awareness towards the environment (Aydin and Urey, 2014; Bilen, Ozel and Siiriicii, 2013). Therefore, this
study aimed to examine 6 graders’ cognitive structures in regards to renewable energy. It can be said that
the studies using the word association test (WAT) in the topic of renewable energy are limited in the literature
(Cardak, 2009; Elmas, 2018). Accordingly, it is believed that using word association test, an alternative
measurement and evaluation technique in identifying 6™ graders’ cognitive structures in regards to
renewable energy sources and in revealing their mind maps will contribute to the studies carried out in this
field.

Method

This research was designed with cross-sectional survey model. Word association test on renewable energy
was used as a data collection tool for 366 6™ graders in Mersin. The concepts of "renewable energy, solar
energy, hydroelectric energy, geothermal energy, biomass energy and wind energy" were selected from the
curriculum and used as keywords in the word association test,. In the test, all students were expected to
respond to each key concept within 60 seconds at the most, write the opposite concepts that come to their
mind in the specified time in blank spaces and fill the relevant sentence provided below each concept.
Detailed frequency tables were prepared in the data analysis to determine which words or concepts were
repeated by students and the cut points were identified.

In order for the data collection process to be valid and reliable, expert opinions were sought in determining
both the key concepts and the cut points. Then, pilot applications were carried out with 70 students. Concept
networks were created after both pilot implementation and actual implementation. It can be said the WAT
is a reliable data collection tool in terms of validity and reliability since it was examined by more than one
specialist, pilot application was carried out and it was prepared by adhering to the curriculum.

Findings

Six key concepts were used in the word association test. When the associations made by keywords were
examined quantitatively, it was found that students made more associations with sun and wind concepts. It
can be argued that fewer associations were made with keywords such as hydroelectric, geothermal and
biomass (Table 1).

Both the quantity and the quality of the relationships between the keywords were revealed in the process of
creating the concept network. All of the key concepts could be placed in the concept network only at the
third cut point. The first cut point was determined as the frequency value of 250 and above. At this level,
only the key concepts of “renewable energy"” and "solar" were in the concept network. The key concepts
emerging at the second degree (between 200-249) were wind and geothermal concepts. Key concepts such
as biomass and hydroelectricity were found to enter the concept network at the third breakpoint (between
199-150) (Figure 1, Figure 2, Figure 3). This result can be interpreted that students' conceptual frameworks

for the key concepts of "hydroelectricity”, "geothermal”, "biomass" and "wind" were not sufficient. In this
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context, results showed that students had difficulty in associating the key concepts of "biomass" and
"hydroelectricity" with renewable energy. In addition, it was concluded that students had a low level of
knowledge about the concept of "biomass energy" and that the concept could not be associated with other
concepts.

Discussion & Conclusion

Study results demonstrated that the students mostly associated the concept of renewable energy with the
sun. Similarly, the studies carried out by Yurimezoglu, Ayaz and Cokelez (2009) and Celikler, Aksan and
Yilmaz (2017) found that when students heard the word “energy”, they mostly associated it with the word
“sun”. The findings of the relevant studies are also in line with these results.

The key concepts of wind and geothermal emerged in the second phase of the concept network. It can be
argued that the increased number of news reports about wind turbines and energy production in recent
years may be effective in associating the word wind with the concept of renewable energy. Another finding
in this research is that students had difficulty in associating the key concepts of "biomass" and
"hydroelectricity” with renewable energy. It can also be argued that students had a low level of knowledge
about the concept of "biomass energy” and therefore the concept in question could not be associated with
other concepts. Karabulut, Gedik, Kegebas and Alkan (2011) also reached a similar conclusion in their study
and stated that students at university level did not have sufficient knowledge about energy and energy
resources. There are studies with similar results in the literature (Gliven and Sulin, 2017; Karakaya Cinit, 2017;
Tortop, 2012). Zyadin, Puhakka, Ahponen, Cronberg and Pelkonen (2012) obtained a similar result in their
study and reported that students had limited knowledge in regards to renewable energy. In order to evaluate
the situation in the national scale, 2018 Ministry of National Education Science Education Program was
examined. 6" grade students were chosen as the sample and it was concluded that the number of
acquisitions and course hours were not sufficient when the program was examined in regards to 3rd, 4th,
5th and 6th grade curriculum. In this context, the fact that the concepts of "biomass energy", "geothermal
energy" and "hydroelectric energy" were also included in the concept network in the third stage can be
associated with the number of course hours in the curriculum where the subject of "energy" is addressed
(Aydin and Urey, 2014; Diamond, 2018). For this reason, it is recommended to increase the number of
acquisitions and the time allocated to for these acquisitions so that student knowledge about renewable
energy sources can be improved.

1322



Yenilenebilir Enerji Konusunda Bilissel Yapunin Kelime iliskilendirme Testi
ile Belirlenmesi: Mersin ili Ornegi

Ozge Giil Ozyurt, Necati Bolkan Ortaokulu, ORCID ID: 0000-0002-0234-9105
Feride Ercan Yalman, Mersin Universitesi, ORCID ID: 0000-0003-1037-1473

0z

Bu calismada 6. sinif Ogrencilerinin  yenilenebilir enerji konusundaki bilissel

yaptlarint incelemek hedeflenmistir. Bu amagla kesitsel tarama modeline gére

calisma tasarlanmustir. Mersin il merkezinde 6. sinif diizeyinde dgrenim géren 366 = inoni Universitesi
égrenci calismada yer almustir ve yenilenebilir enerji konusunda hazirlanan kelime | Egitim Fakiiltesi Dergisi
iliskilendirme testi veri toplama aract olarak kullandmustir. Kelime iliskilendirme | Cilt 21, Sayi 3, 2020
testinde, yenilenebilir enerji, glines enerjisi, hidroelektrik enerji, jeotermal enerji, = ss. 1320-1338
biyokiitle enerjisi ve rizgdr enerjisi gibi 6gretim programinda gegen kavramlar | DOI: 10.17679/inuefd.780413
anahtar kelime olarak kullandmustwr. Veri analizinde dgrencilerin hangi kelime veya

kavramlart kacar kez tekrar ettiklerini belirlemek lizere ayrintili frekans tablolar

hazirlanarak kesme noktalart belirlenmistir. Anahtar kelimeler araciligt ile yaptlan = Makale tiiri:
cagrisimlar nicelik olarak ele alindiginda dgrencilerin giines ve riizgar kavramlarina | Arastirma makalesi
yénelik daha c¢ok iliskilendirme yaptigi gériilmiistiir. Hidroelektrik, jeotermal,

biyokiitle gibi anahtar kelimeler lizerinden yapilan ¢agrisimlarin daha az sayida

oldugu séylenebilir. Kavram agnin olusturulmas: siirecinde ise anahtar kelimeler

arasindaki iliskilerin hem niceligi hem de niteligi ortaya cikartdmistir. Arastrma

sonucunda, 6grencilerin  “biyokiitle” ve “hidroelektrik” anahtar kavramlarint

yenilenebilir enerjiyle iliskilendirmede glicliik yasadigt tespit edilmistir. Ayrica

6grencilerin "biyokditle enerjisi” kavramwna dair disiik diizeyde bilgilerinin oldugu

ve séz konusu kavramin diger kavramlarla iliskilendirilemedigi sonucuna

ulastlmustir. Bu sonucun fen bilimleri 6gretim programindaki ilgili kazanim sayisinin

ve ders saatinin yetersiz olmast ile iliskili oldugu diistintilmektedir. Bu baglamda

6grencilerin yenilenebilir enerji kaynaklarina ydnelik bilgilerini artirabilmek icin

kazanim sayistnin ve kazanima ayrdabilecek siirenin arttirilmast 6nerilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Yenilenebilir Enerji Kaynaklari, Kelime iliskilendirme Testi,

Bilissel Yapt
Gonderim Tarihi : 14.08.2020
Kabul Tarihi: 25.10.2020

Onerilen Atf

Ozyurt, O. G. & Ercan Yalman, F. (2020). Yenilenebilir enerji konusunda biligsel yapinin kelime iliskilendirme testi ile
belirlenmesi: Mersin ili &érnegi.  In6nii  Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21(3), 1320-1338. DOI:
10.17679/inuefd.780413

Bu ¢alisma "6. Sinif égrencilerinin yenilenebilir enerji konusundaki bilissel yapuarinin incelenmesi” basliklt ytiksek lisans
tezinden tiiretilmistir.
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GiRiS

Bireylerin giinlik yasamini devam ettirebilmek icin temel bir ihtiyac haline gelen enerji, yasamin her evresinde
var olmakta ve Ulkelerin kalkinmasinda hayati 5nem tasimaktadir (Alkan, 2009; Aslan ve Yamak, 2006; Dogan,
2011). Bircok alanda kullanilan enerji, gelismeyi stirdirebilmek agisindan da gerekli bir tiketim aracidir (Geng
ve Akilli, 2019; Horwich, 2018, s. 27). Dlinya niifusunun hizla artmasi ve teknolojinin gelisimi enerji kullanimini
her gecen gln artirmistir (Glnes, Alat ve G6zim, 2013; Jho, Yoon ve Kim, 2013; Kog ve Senel, 2013). Artan
ihtiyaclarla beraber yeni enerji kaynaklari giindeme gelmistir (Akgtin, Bayindir, Aydin ve Diiz, 2009; Ji ve
Zhang, 2019). Yenilenebilir enerji kaynaklari adi altinda gtines, riizgar, jeotermal, dalga ve biyokitle enerjisi
tekrarlamali ve doga dostu olabilmesi agisindan her gecen glin daha cok ilgi gérmeye baslamistir (Bayraktar
ve Kaya, 2016; Celikler ve Kara, 2011; Liarakou, Gavrilakis ve Flouri, 2009).

Yasamsal acidan blylk énem tasiyan enerji konusu, bir¢ok tlkede mevcut 6gretim programlari igerisinde yer
almaktadir (Rizaki ve Kokkotas, 2013). Hatta son 20 yil icerisinde bircok tilkede enerji egitimi yeni bir disiplin
olarak ortaya ¢ikmistir (Keser, Ozmen ve Akdeniz, 2003). Bu nedenle gelecegin belirleyicisi olan cocuklarin
ilkdgretimden itibaren yenilenebilir enerji kaynaklarini zihinlerinde dogru yapilandirmalari ve konuyla ilgili
dogru bilgi edinmeleri dnem arz etmektedir (Benzer, Karadeniz Bayrak, Dilek Eren ve Gurdal, 2014; Liarakou,
Gavrilakis ve Flouri, 2009). Cinkl o6grencilere, yenilenebilir enerji kaynaklarinin neler oldugunun
ogretilmesinin, 6grencilerin cevresine karsi duyarli bireyler olmasi ydoniinde de olumlu katki saglayabilecegi
diisiinilmektedir (Aydin ve Urey, 2014; Bilen , Ozel ve Siiriict, 2013). Ozellikle enerjinin dogru kullanimina ve
enerji tasarrufunun 6nemine yonelik algilarin degistirilebilmesiyle bireylerin bilissel yapilarina enerji
kavraminin dogru sekilde yerlesmesi saglanabilir (Genc ve Akilli, 2019; Yildinm, Tanik Onal ve Biiyik, 2019).
Bilissel yapida yeni edinilen bilgilerin diizenlenmesi, 6grenilmesi, iletisim kurulmasi ve daha karmasik bilgi
sistemlerinin kurulmas gibi faaliyetler olmaktadir (Ucak ve Giizeldere, 2006). Ogrencilerin bilissel yapilarinin
tespit edilmesi ve kavramlarin anlasiima dizeylerinin 6lgllebilmesi amaciyla egitim alaninda yapilan
calismalarda kavram haritalari, cizimler, mulakatlar, yazili yanit iceren testler, tanilayici dallanmis agag, kelime
iliskilendirme testleri, tahmin-gozlem-agiklama gibi farkli teknik ve yontemler kullaniimaktadir (Bahar,
Johnstone ve Sutcliffe, 1999; Gecgel ve Sekerci, 2018; Sahin ve Cepni, 2012; Polat, 2013).

Kelime iliskilendirme testleri (KiT), biligsel yapida yer alan kavramlar arasi iliskileri ve baglari ¢ziimleyebilmek
icin kullanilan en eski tekniklerden biridir (Bahar ve Hansell, 2000; Bozyigit ve Kaya, 2017; Kurt, 2013). Bu
testler ile kavramlar arasindaki iliskilerin anlamliliginin ve yeterliliginin diizeyi belirlenebilmektedir (Ozatl ve
Bahar, 2010). Ogrencinin anahtar kavramla ilgili olarak uzun dénemli hafizasindan transfer ederek verdigi
sirali yanitlarin, anlamsal yakinligi gésterdigi varsayllmaktadir. Anlamsal yakinlik veya mesafe ne kadar yakin
olursa, kavramlarin o derecede siki iliski icinde oldugu dustinilmektedir (Tongag, 2006).

Alanyazinda kelime iligskilendirme testinin kullanildigi calismalar mevcuttur (Atabek Yigit, 2016; Bahar ve
Hansell, 2000; Ercan, Tasdere ve Ercan, 2010; Eryilmaz Mustu ve Ozkan, 2019; Gékbas, 2016; Glines ve Gdziim,
2013; Isikh, Tasdere ve Gz, 2011; Karatekin ve Elvan, 2016; Kaya ve Tasdere, 2016; Kostova ve Radoynovska,
2010; Sikumbang, Rakhmawati ve Suwandi, 2019). S6z konusu calismalarin cogunlugunun 6gretmen adaylari
ile yapildigi sdylenebilir. Bununla birlikte kelime iliskilendirme testinin tek bir bransta degil farkli branslardaki
arastirmalarda kullanildigi gérilmektedir. Ornegin Atabek Yigit (2016) kimya alaninda, Gékbas (2016)
matematik alaninda, Giines ve Gozium (2013) biyoloji alaninda, Isikli, Tasdere ve G6z (2011) tarih alaninda,
Kaya ve Tasdere (2016) Turkge alaninda kelime iliskilendirme testini veri toplama araci olarak kullanmaktadir.
Yukarida belirtilen galismalarin tamaminda kelime iliskilendirme testlerinin 6grencilerin biligsel yapilarini
olcebilmek adina 6nemli bir ara¢ oldugu ortak sonug olarak ¢ikmaktadir. Bu noktadan hareketle kelime
iliskilendirme testinin bilissel yapiy1 ortaya koymada gerek brans bazinda gerekse 6gretim seviyesi bazinda
genis bir yelpazede kullanilabildigini séylemek mimkinddr.

Bu calismada kelime iligskilendirme testi gibi anahtar kavram olan yenilenebilir enerji kavrami ile ilgili
alanyazindaki calismalar incelenmis ve alanyazinda bir¢ok calismanin (Bilen vd., 2013; Benzer vd., 2014;
Celikler, Aksan ve Yilmaz, 2017; Celikler ve Kara, 2011; Derman ve Eilks, 2016; Donmez Usta, Karsli ve Durukan,
2016; Giines vd., 2013; Mutlu, 2016; Tiftikci, 2014) yer aldigi gérilmektedir. ilgili calismalarda 6grencilerin
yenilenebilir enerji konusunda ylizeysel bilgiye sahip oldugu ve yenilenebilir enerji kaynaklarinin bazilarindan
haberdar oldugu ifade edilmektedir.
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Bu arastirmada yenilenebilir enerji konusundaki biligsel yapilar kelime iliskilendirme araciligiyla belirlenmek
istenmistir. Clnku yenilenebilir enerji konusunda kelime iliskilendirme testini kullanan ¢alismalarin
alanyazinda sinirli sayida oldugu soylenebilir (Cardak, 2009; Elmas, 2018). Bu noktadan hareketle 6grencilerin
yenilenebilir enerji kaynaklari konusundaki bilissel yapilarini ortaya koymanin aslinda enerji algisi ve bilincli
tiiketici olma noktasina da 1sik tutabilecedi distnilebilir (Yildinm, Tanik Onal ve Biyiik, 2019). Ayrica
alanyazin taramasi yapildiginda kelime iligskilendirme testinin genellikle orta 6gretim ve lisans duizeyindeki
ogrenciler ile yapilan calismalarda kullanildigi gorilmektedir. Bir diger ifade ile ortaokul diizeyinde kelime
iliskilendirme testinin veri toplama araci olarak ¢ok kullaniimadigi séylenebilir.  Bu baglamda 6. sinif
ogrencilerinin yenilenebilir enerji kaynaklari ile ilgili bilissel yapilarinin belirlenmesi ve zihin haritalarinin
ortaya cikariimasinda alternatif dlcme degerlendirme tekniklerinden biri olan kelime iliskilendirme testi
kullaniimasinin bu alanda yapilacak calismalara katki sunacagi disiinidlmektedir. Clnkid 6grencilerin bu
konudaki durumlarini tespit etmeyi amaclayan calismalarda genel olarak acik uglu sorular ile verilerin
toplanmasi s6z konusudur. Bununla birlikte ilkogretim 6grencilerinin enerji kaynaklarina yonelik bilissel
durumlarini 6lcen ulusal calismalara alanyazinda az rastlanilmasi s6z konusudur (Elmas, 2018). Konuyla ilgili
calismalarin (Balbag ve Balbag, 2019; Dogru ve Celik, 2019; Given ve Silln, 2017; Liarakou, Gavrilakis ve
Flouri, 2009; Tortop, 2012; Zyadin, Puhakka, Ahponen ve Pelkonen, 2014) agirlikli olarak 6gretmen ya da
ogretmen adaylari Gzerinde yapildigi gérilmektedir. Bu sebeple segilen drneklem itibariyle de bu ¢alismanin
alanyazina katki saglayabilecedi umulmaktadir. Bu calismada “Yenilenebilir enerji kaynaklari konusunda 6.
sinif dgrencilerinin kelime iliskilendirme testine gore bilissel yapilari nasildir?” sorusuna yanit aranmistir.

YONTEM

Model

Bu calisma, kesitsel tarama modeline gore tasarlanmistir. Kesitsel tarama modelindeki calismalar, evrenin
tamamina ulasilamadigr durumlarda biyik gruplar icinden secilen farkl ve kiictik gruplar Gzerinden yapilan
calismalardir (Buyukoztirk, Cakmak, Akglin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Bu arastirmada da Mersin ilinde
bulunan okullardan kesitler alinarak olabildigince genis bir yelpazede veri toplanmaya calisiimistir. Bu sebeple
calismanin kesitsel tarama modeline uygun sekilde tasarlandigi distiiniilmektedir.

Evren ve Orneklem

Bu arastirmada veri toplamak icin Mersin ilinde (ilceler dahil) 23 tane ortaokula calisma kapsaminda
ulagiimistir. Orneklem seciminde rastgele (tesadiifi) drnekleme yénteminin bir tiirii olan tabakal érneklem
yontemi kullanilmistir. Tabakali drnekleme, evrendeki alt gruplarin evrendeki agirliklari oraninda 6rneklemde
temsil edilmelerini amaclamaktadir. Alt evrenlerden birim ¢ekme isleminde basit yansiz Ornekleme
kullanilmaktadir (Blyukoztirk, 2012). Arastirma igin rastgele secilen 366 6grenci ¢alismanin drneklemini
olusturmaktadir. Pilot uygulama ise 70 dgrenci ile gerceklestirilmistir. Okullarin tespit edilmesinde Mersin
ilinin tim ilcelerinden rastgele 6rneklem segme yontemi ile okullar belirlenmistir. Calisma grubuna farklr okul
turleri (imam hatip, ortaokul, yatili ortaokul vb.) ve farkli okul bolgeleri (sosyokiiltiirel agidan disuk, orta ve
yuksek) dahil olabilmistir. Bu nedenle, yapilan ¢alismanin érnekleminin genel 6grenci kitlesinin olabildigince
temsil edebildigi distinlilmektedir. Tablo 1'de calisma kapsaminda veri toplanan okullara iliskin bilgiler
sunulmaktadir.

Tablo 1
Calismanin Orneklemine lliskin Bilgiler (Asil Uygulama)
Veri Toplanan Bélge Okul tard Okul Niteligi Ogrenci Sayis
Mersin Merkez (Yenisehir) Ortaokul Sosyoekonomik diizey yiiksek 18
Ortaokul Sosyoekonomik diizey yiiksek 15
) ) Ortaokul Sosyoekonomik diizey diisiik 24
Mersin Merkez (Akdeniz) -
Ortaokul Sosyoekonomik diizey diisiik 21
Mersin Merkez (Toroslar)  Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 18
) . Ortaokul Sosyoekonomik diizey yiiksek 19
Mersin Merkez (Mezitli) - - — -
Imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey yiksek 15
. o Ortaokul Sosyoekonomik diizey yiksek 18
Mersin (Tarsus ilcesi) - - — —
imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey diistik 20
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Mersin (Camliyayla ilcesi)

Ortaokul

Sosyoekonomik diizey disik

9

Yatili Bélge Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey disiik 1
S Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 16
Mersin (Silifke ilgesi) - - — -
Imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey yiksek 21
) o Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 17
Mersin (Erdemli ilcesi) - - -
Imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey orta 14
) o Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 17
Mersin (Bozyazi ilcesi) - - ——
imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey orta 19
) o Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 1
Mersin (Anamur ilcesi) -
Yatili Bélge Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey disiik 12
) o Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 14
Mersin (Aydincik ilgesi) - - -
Imam Hatip Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey orta 22
Mersin (Mut ilcesi) Ortaokul Sosyoekonomik diizey orta 8
Mersin (Gulnar ilgesi) Yatili Bolge Ortaokulu  Sosyoekonomik diizey disik 7
Toplam 366

Tablo 1 incelendiginde Mersin merkez ve ilcelerde bulunan 23 farkli okuldan veri toplandigi gérilmektedir.
S6z konusu 23 okul normal ortaokul, imam hatip ortaokulu ve yatili bolge okulu olmak tzere t¢ kategoride
toplanabilmektedir. Calismaya dahil edilen 366 0Ogrencinin ¢ogunlugunun okul niteligi agisindan
sosyoekonomik diizeyi orta diizey olan okullarda 6grenim gordugi séylenebilir.

Veri Toplama Araci

Konu kapsami gz éntinde bulundurularak anahtar kelimeler secilmis ve bu anahtar kavramlar igcin 7 uzman
gorusu (3 alan egitimcisi, 2 6lcme degerlendirme uzmani, 1 Tirkce 6gretmeni, 1 Fen Bilimleri 6gretmeni)
alinarak kelime iligkilendirme testi (KiT) hazirlanmistir. KiT'in 11 anahtar kavramla pilot uygulamasi 70 6grenci
ile yapilmistir. KiT uygulamasinda 6grencilere uygulama hakkinda agiklama yapilmistir. KiT'te her bir anahtar
kavram alt alta tekrarlanarak test formati hazirlanmistir ve her bir anahtar kavram farkl sayfalara
yerlestirilmistir. Bu sekilde hazirlanmasinin sebebi zincirleme cevap riskini 6nlemektir (Bahar ve Ozatl, 2003).
Cunkd her kavram yazildiginda anahtar kavrama tekrar dénllmezse, cevap olarak yazilan kavramin akla
getirdigi kelimeler yazilmaktadir (Ozatli, 2006). Her sayfadaki anahtar kavram, alt alta on kez tekrarlanarak
yazilmis, 6grencilere her satirda akillarina gelecek kavrami yazabilecekleri bos alanlar olusturulmustur.
Olusturulan kelime iliskilendirme testinin 6n sayfasina asagidaki bilgilendirme 6rnegdi yerlestirilmistir.

Ornek Uygulama:

Kirlilik . Gép. .
Kirlilik . Gevre
Kirlilik o Insan_____
Kirlilik___ Su
Kirlilik ] Toprak ...
Kirlilik

Pilot uygulama sirasinda 11 anahtar kavramin 6. sinif 6grencilerine fazla geldigi ve &grencilerin ilgisinin
dagildigi goérulmustir. Bu ylzden kelime iliskilendirmeden yenilenemez enerji kaynaklari ile kismin
¢ikariimasina karar verilmistir. Bu inceleme sonrasinda yenilenebilir enerji, glines enerjisi, hidroelektrik enerji,
jeotermal enerji, biyokitle enerjisi ve riizgar enerjisi olmak Uzere alti anahtar kavram secilmistir. Kelime
iliskilendirme testi kullanilarak yapilan ¢alismalarda dort ile yirmi arasinda anahtar kelime kullanilabildigi
gorilmuistir (Bahar ve Ozatli, 2003; Bozyigit ve Kaya, 2017; Eren, 2012; Polat, 2013). Bu baglamda anahtar
kavramlarin nicelik acisindan alanyazindaki calismalar ile tutarhlik gosterdigi soylenebilir. Kelime
iliskilendirme testinin hazirlik asamasinda kullanilan kavramlar 6gretim programina uygun sekilde segilmistir.
Secilen kavramlarla ilgili alaninda uzman iki ayri kisinin bilgisine basvurulmus ve uzmanlarin dnerisi
dogrultusunda son kavram secimleri gerceklestirilmistir. KIiT sonuclarinin degerlendiriimesinde kesme
noktasinin belirlenmesinde de uzman goérisi alinarak kesme noktasi belirlenmistir. Bu calismada kelime
iliskilendirme testine 6grencilerin verdigi iliskili kelimelerin frekanslari hesaplanarak bes kesme noktasi
belirlenmistir. Kesme noktalarinin belirlenmesinde alan uzmanlarinin gorislerine basvurulmustur. Sonug
olarak 366 6grenciden elde edilen veriler lizerinden frekans degeri 250 ve Uzeri, 249-200 arasi, 199-150 arasi,
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149-100 arasi ve 99-50 arasi olmak Uzere iliskili kelimelerin hangi kesme noktasina uygun oldugu belirlenmis
ve buna baglantili sekilde adim adim kavram agi olusturulmustur. Sonug olarak hazirlanan KiT'in birden fazla
uzman tarafindan incelendigi, pilot uygulama yapildigi icin ve ayrica 6gretim programina sadik kalinarak
hazirlandig icin gegerlik ve glvenilir noktasinda gtivenilir bir veri toplama araci oldugu soylenebilir.

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Arastirma ve uygulama slrecinde 6ncelikle ders programinda yenilenebilir enerji konusuna uygun tarih
araliginda dgretim programinda tavsiye edildigi sekilde konuya yonelik 6gretim yapiimistir. Veri toplama
araci niteligindeki kelime iligkilendirme testi 6gretim sonrasinda 6grencilere uygulanmistir. Bir diger ifade ile
ogrencilerin 6gretim sonrasindaki biligsel yapilar tespit edilmistir. TUm 6grencilerin her anahtar kavrama en
fazla 60 saniye icerisinde yanit vermeleri, belirlenen sirede akillarina gelen karsi kavramlari bos alanlara
yazmalari, kavramlarin altinda yer alan ilgili ciimleyi doldurmalari beklenmistir. 60 saniyenin bitiminde
ogrencilerden yeni kavrama gecmeleri istenmis, bu sekilde alti anahtar kavramla ilgili veriler toplanmistir.

Kelime iliskilendirme testinden elde edilen verilerin analizinde frekanslari cikarabilmek igin Microsoft Excel
programlarindan yararlanilmistir. Elde edilen veriler ayrintili sekilde incelenmis, her kavram icin 6grencilerin
hangi kelime veya kavramlarn kacar kez tekrar ettiklerini belirlemek Uzere ayrintili frekans tablolari
hazirlanmistir. Ayrica kelimelerin frekanslari hesaplanirken genel frekans disinda ilgili kelimenin égrenci
tarafindan kaginci sirada yazildigi da hesaplanmistir. Uzmanlardan alinan bilgiler dogrultusunda kesme
noktalari hesaplanmis ve arastirmacilar tarafindan kavram aglar olusturulmustur. Bu arastirma icin Mersin
Universitesi Fen Bilimleri Arastirmalari Etik Kurulu'ndan 2016/04 numaral etik izin ve Mersin il Milli Egitim
Mudirligi'nden 34776202-605-E.4895858 numarali arastirma izni alinmistir.

BULGULAR

Kelime iliskilendirme testinin analizi sonucunda anahtar kelimelere verilen cevaplar ve cevaplar lizerinden
olusturulan kavram agina yonelik bulgular asagida sunulmustur.

Anahtar Kelimelere Verilen Yanitlara Yonelik Bulgular

366 6grenciyle yapilan kelime iliskilendirme testinde, 6grencilere alti anahtar kavram verilmis, her bir anahtar
kavram icin belirlenen stirede kavramin animsattigi kelime ve kavramlari yazmalari istenmistir. Ogrencilerin
anahtar kavramlara yonelik verdigi farkl kelime sayilari ve toplam kelime sayilari Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2

Anahtar Kavramlara Yénelik Frekans Dederi 50 ve Ustii Olan Kelimeler
Anahtar Kavram Farklh Kelime Sayisi Toplam Kelime Sayisi
Glnes 190 1863
Ruzgar 183 1724
Biyokutle 173 1430
Jeotermal 170 1382
Hidroelektrik 158 1271
Yenilenebilir Enerji 131 1551

(“Farkli Kelime Sayisi” sitununda, 6grencilerin anahtar kavramlara yonelik trettikleri birbirinden farkl kelime
sayllari verilmistir. “Toplam Kelime Sayisi” sttununda ise o6grencilerin toplam urettikleri kelimeler
hesaplanmis, baska bir ifade ile ayni kelimenin birden fazla 6grenci tarafindan yazilmasi durumu da
hesaplama igerisinde yer almistir).

Anahtar kelimelerden “Giines” kavrami, 190 farkli kelime ile 6grencilerin en fazla farkl kelime urettigi kavram
olmustur. Bunu 183 farkli kelime ile “riizgar” takip etmistir. “Yenilenebilir enerji” kavrami, Uretilen 131 farkli
kelime ile farkli kelime sayilari icerisinde son sirada yer almistir. Anahtar kavramlara yonelik Gretilen toplam
kelime sayilarina bakildiginda “Giines” kavraminin 1863 toplam kelime sayisi ile birinci sirada yer aldig
gérilmistir. Ikinci sirada 1724 toplam kelime sayisi ile “riizgar” kavraminin yer aldigi séylenebilir. Toplam

kelime sayisi agisindan 1271 kelime ile "hidroelektrik” kavraminin son sirada yer aldigi gérilmustur.
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Bu bulgudan hareketle 6grencilerin; zihninde “Glines” kavraminin en fazla farkli kelimeyi cagristirdig,
soylenebilir. Ayrica "yenilenebilir enerji” kavraminin farkli kelime cagrisiminda anahtar kavramlar arasinda son
sirada olmasina karsilik toplam yanit verilen kelime sayilari icerisinde ortalarda yer almasi ulasilan bir baska
bulgu olmustur.

Anahtar Kavramlara Verilen Yanitlar Uzerinden Olusturulan Kavram Agina Yénelik Bulgular

Verilen cevaplar test sayfasina yazilan siraya gore ayri ayri sayllmis, sira frekanslar ile birlikte toplam
frekanslari hesaplanmistir. Daha sonra her anahtar kavram igin kavram agina girebilecek kelimelerin frekans
tablolari ve kesme noktalari tablolar halinde verilmistir. Belirlenen kesme noktalarindan hareketle
“yenilenebilir enerji” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve Uzeri kelimeler, frekanslarina gore biyukten kiigige
sirali sekilde Tablo 3'te sunulmustur. (Tablolarda bulunan 1.sira (S1), S2, S3, S4 ve 5. sira (S5) sUtunlari,
ogrencilerin ilgili kelimeyi kaginci sirada yazdigini géstermektedir. )

Tablo 3

Yenilenebilir Enerji Kavramt Frekans Dederi 50 ve Ustii Olan Kelimeler

Kelime S1 S2 S3 S4 S5  Frekans Kesme Noktasi
Glnes 46 93 11 110 - 260 250 ve Uzeri
Ruzgar 34 68 11 99 - 212 249 - 200
Jeotermal 35 71 7 52 - 165 199 - 150
Su 27 39 8 54 - 128

Hidroelektrik 21 36 1 44 - 102 149100
Biyokditle 19 48 3 26 - 96

Enerji 7 14 2 65 - 88 99 - 50
Hava 12 17 2 21 1 53

Tablo 3'teki veriler incelendiginde “yenilenebilir enerji” ile ilgili en ¢ok tekrarlanan kelimenin 260 frekans
degeri ile "Glines” oldugu gorulmistir. 250 ve Uzeri tekrar sikhgr olan kelimeler birinci kesme noktasina
girebilmistir. ikinci sirada 212 frekans degeri ile yer alan “riizgar” ikinci kesme noktasina; 165 frekans degerine
sahip olan "jeotermal” Gglincl kesme noktasina girebilmistir. Ayrica “su” kelimesi 128 frekans degeri ile ve
“hidroelektrik” kelimesi 102 frekans degeri ile dordiincii kesme noktasinda yer almistir. Anahtar kavramlardan
"biyokdtle”, “enerji” ve "hava” kelimeleri besinci (son) kesme noktasina girebilmistir.

“Gunes” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve Uzeri kelimeler, frekanslarina gore buyikten kigtuge sirali
sekilde Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4

Glines Kavramt Frekans Degeri 50 ve Daha Ustii Olan Kelimeler

Kelime S1 S2 S3 S4 S5  Frekans Kesme Noktasi
Isi 44 67 5 76 - 192

Enerji 37 58 8 70 - 173 199 - 150
Isik 32 64 6 67 - 169

Sicak 13 18 23 2 47 103

Sicaklik 35 25 41 - - 101 149100
Yenilenebilir 21 40 3 34 - 98

Kaynak 9 18 1 43 - 71 99 - 50
Hava 8 19 4 21 - 52

Tablo 4'teki sonuclar incelendiginde “Glines” kavramina yonelik 8grencilerin zihinlerinde canlanan kelimeler
arasinda 192 frekans degeri ile “1s1”, 173 frekans degeri ile "enerji” ve 169 frekans degeri ile “i1sik” kelimelerinin
oldugu gorilmustir. Bu kelimeler Gglinct kesme noktasinda yer almistir. “Sicak” ve “sicaklik” kelimeleri sirayla
103 ve 101 frekans degerleri ile dordiinci kesme noktasina yerlesebilmistir. Ayrica “yenilenebilir”, “kaynak”
ve "hava” kelimeleri de besinci ve son kesme noktasina girebilmistir.

Belirlenen kesme noktalarindan hareketle “hidroelektrik” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve lizeri kelimeler,
frekanslarina gére buyikten kiiclige sirali sekilde Tablo 5'te gdsterilmistir.
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Tablo 5
Hidroelektrik Kavrami Frekans Degeri 50 ve Daha Ustii Olan Kelimeler

Kelime S1 S2 S3 S4 S5 Frekans Kesme Noktasi
Elektrik 42 57 11 83 - 193

" 199 - 150
Enerji 30 47 9 77 - 163
Yenilenebilir 31 36 2 47 - 116

149 - 100

Su 27 25 1 62 - 115
Baraj 19 1 10 2 47 79
Santral 15 4 4 48 - 71 99 - 50
Kaynak 5 12 1 32 - 50

Tablo 5'te "hidroelektrik” kavramina yonelik yazilan kelimeler icerisinde 50 ve daha Ustl frekans degerine
sahip olanlar yer almistir. Bu kelimelerden “elektrik” ve “enerji” kelimeleri, hidroelektrik kavrami ile en ¢ok
iliskilendirilen kelimeler olmustur. Bu iki kelime 193 ve 163 frekans degerleri ile Giclincii kesme noktasinda yer
almistir. “Yenilenebilir” kelimesi 116 frekans degerine sahip iken “su” kelimesi 115 frekans degerine sahiptir
ve dordiinct kesme noktasinda yer almistir. Ayrica "baraj”, “santral” ve “kaynak” kelimeleri de besinci ve son
kesme noktasina girebilmistir.

Belirlenen kesme noktalarindan hareketle “jeotermal” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve Uzeri kelimeler,
frekanslarina gore buyukten kiictige sirali sekilde Tablo 6'da sunulmustur.

Tablo 6

Jeotermal Kavrami Frekans Dederi 50 ve Daha Ustii Olan Kelimeler
Kelime S1 S2 S3 S4 S5 Frekans Kesme Noktasi
Enerji 63 53 9 84 - 209 249 - 200
Su 59 23 5 63 - 150 199 - 150
Yenilenebilir 38 30 7 44 - 119 149 - 100
Kaynak 13 20 3 40 - 76

Yeralti 36 1 33 - 76

Sicak 31 2 32 - 67 %920
Isi 20 14 1 22 - 57

Tablo 6'da “jeotermal” kavramina yonelik yazilan kelimeler icinde 50 ve daha Usti frekans degerine sahip
olanlar yer almistir. 209 frekans degeri ile “enerji” kelimesinin en ¢ok hatirlanan kelime oldugu séylenebilir.
ilgili kelimenin kavram aginda ikinci kesme noktasi araliginda yer aldigi gérilmistir. “Su” kelimesi 150
frekans degeri ile Gglinci kesme noktasinda, “yenilenebilir” kelimesi ise 119 frekans degeri ile dérdinci

kesme noktasinda yer almistir. “Kaynak”, “yeraltl”, “sicak” ve “is1” kelimeleri kavram aginda besinci kesme
noktasina yerlesmislerdir.

Belirlenen kesme noktalarindan hareketle "biyokitle” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve Uzeri kelimeler,
frekanslarina gore blyukten kiictige sirali sekilde Tablo 7'de gosterilmistir.

Tablo 7
Biyokiitle Kavramt Frekans Dederi 50 ve Daha Ustii Olan Kelimeler
Kelime ST S2 S3 S4 S5 Frekans Kesme Noktasi
Enerji 54 40 4 82 - 180
199-150

Hayvan 60 24 34 32 - 150

Atik 50 22 24 - - 96

Yenilenebilir 34 28 2 32 - 96

99-50

Bitki 45 16 3 23 - 87

Kitle 25 7 2 7 39 80
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Tablo 7'de "biyokutle” kavramina yonelik 6grencilerin zihinlerinde en ¢ok 180 frekans degeri ile “enerji”
kelimesinin canlandigi goérilmustir. Bunu 150 frekans degeri ile "hayvan” kelimesi takip etmistir. Bu iki kelime
199-150 frekans araliginda bulundugundan dolayi lglinci kesme noktasinda yer almistir. Ayrica “atik”,
“yenilenebilir”, "bitki” ve "kitle” kelimeleri de besinci ve son kesme noktasina yerlesebilmistir.

Anahtar kavramlardan bir digeri olan “riizgar” kavrami ile ilgili frekans degeri 50 ve Uzeri kelimeler,
frekanslarina gore blyukten kicuge sirali sekilde Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8
Riizgdr Kavrami Frekans Degeri 50 ve Daha Ustii Olan Kelimeler

Kelime S1 S2 S3 S4 S5 Frekans Kesme Noktasi
Enerji 47 62 5 89 203 249 - 200
Hava 28 55 9 59 151 199 -150
Yenilenebilir 36 42 1 57 136 149 - 100
Soguk 14 27 2 39 82

Esinti 7 17 2 44 70

Tribiin 13 38 10 61

Elektrik 30 7 22 59 290
Rizgarguli 16 12 1 23 52

Yel 5 22 4 20 51

Tablo 8'deki sonugclarda “riizgar” kavramina yonelik 6grencilerin zihinlerinde canlanan kelimeler arasinda ilk
sirayl 203 frekans degeri ile "enerji” kelimesinin aldigi gorulmustir. Bu frekans degeri ile “enerji” kelimesi
ikinci kesme noktasina yerlesmistir. 151 frekansli “hava” kelimesi Uglincii kesme noktasinda, 136 frekans
degerli “yenilenebilir” kelimesi ise dérdiincii kesme noktasinda yer almistir. 50-99 arasi frekans degerine

sahip olan “soguk”, "esinti”, “tribin", "elektrik”, "riizgarglli” ve "yel” kelimeleri de besinci ve son kesme
noktasina dahil olabilmistir.

Kavram Aginin Olusturulmasi

Kavram aginda anahtar kavramlar ile 6grencilerin Urettigi kelimeleri birbirinden ayirmak Uzere anahtar
kavramlar biyik harflerle, haritaya giren kelimeler ise kiclk harflerle yazilmistir. Kavram aginda kesme
noktalarina ydnelik asagidaki cizimlerde birinci kesme noktasi: 250 ve Uzeri turuncu renkle, ikinci kesme
noktasi: 249-200 yesil renkle, Gclinct kesme noktasi: 199-150 mavi renkle, dordiincti kesme noktasi: 149-100
koyu kirmizi renkle ve besinci kesme noktasi: 99- 50 sari renk ile gdsterilmistir.

Kesme noktasi 250 ve Uzeri olan anahtar kavramlar ve kelimeler ile olusturulan kavram aginin birinci asamasi
Sekil 1'de verilmistir.

GUNES

YENILENEEILIR

Sekil 1. Kavram agt ( Asama-1: Kesme noktast 250 ve lizeri)

Sekil 1'de yer alan kavram agina kesme noktasi 250 ve Uzeri olan kelimeler dahil olabilmistir. Bu noktada
sadece "yenilenebilir" kavramina yonelik verilen yanitlardaki “Giines” kelimesinin yer aldigi sdylenebilir. Baska
bir ifade ile "yenilenebilir enerji” denildiginde 6grencilerin ilk olarak zihinlerinde "Glnes” kelimesi
canlanmistir. “Guines” kelimesi “yenilenebilir enerji” ile baglantili olarak Uretilmis ve 260 kez tekrar etmistir.
Kavram aginin 1. asamasinda, alti anahtar kavramdan ikisinin aciga ciktigi tespit edilmistir. Ogrenciler, diger
dort anahtar kavramla ilgili bu kesme noktasina girebilecek kelimeler Gretememislerdir. Bu da “yenilenebilir
enerji” ve “glnes” disindaki kavramlarla ilgili kavramsal catilarinin beklenen dizeyde olmadigi seklinde
yorumlanabilir. Bir baska dikkat ceken nokta ise “yenilenebilir enerji” kavramina yonelik testte égrenciler
tarafindan yazilan kelimeler arasinda “Glines” kelimesi 260 tekrar ile ilk sirada yer alirken (Tablo 3), "Giines”
kavramina yonelik testte 6grencilerin Urettigi kelimeler arasinda “yenilenebilir enerji” kavraminin 98 frekans
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degeri ile (Tablo 4) son siralarda yer aliyor olmasidir. Bu sonuclar &grencilerin “yenilenebilir enerji”
kavramindan “Glines” kelimesine dogru daha ylksek bir iliski kurabildigini, tam tersi durumda "Guines”
kavramindan “yenilenebilir enerji” ye daha dusuk bir iliski izerinden ulasabildigini gostermektedir.

Kesme noktasi 249-200 arasindaki anahtar kavramlar ve kelimeler ile olusturulan kavram aginin ikinci asamasi
Sekil 2'de verilmistir.

I GUNES |

YENILENEEBILIR I

JEOTERMIAT I

RUZGAR I

I Enerji

Sekil 2. Kavram agi (Asama-2: Kesme noktast 249-200)

Bu asamada “riizgar” ve “jeotermal” anahtar kavramlari kavram agina dahil olabilmistir. “Rizgar” anahtar
kavrami ile “yenilenebilir enerji” anahtar kavrami arasindaki iliski bu asamada séz konusudur. Ogrenciler
tarafindan “yenilenebilir enerji” kavraminda 212 kez "riizgar” kelimesi kullaniimistir. Ancak “jeotermal”
kavrami ile "yenilenebilir enerji” ve “riizgar” anahtar kavramlari arasinda dogrudan bir iliski kurulamamistir.
Bununla birlikte “enerji” kelimesi tzerinden “rizgar” ve "jeotermal” anahtar kavramlari arasinda dolayl bir
iliski kuruldugu gorilmastir. “Enerji” kelimesi “jeotermal” anahtar kavraminda 209 kez, “riizgar” anahtar
kavraminda ise 203 kez tekrar ederek ikinci kesme noktasinda yer almistir. Ogrenciler “jeotermal” anahtar
kavramindan en ¢ok “enerji” kelimesine ulasmistir. Benzer sekilde “riizgar” anahtar kavraminda da 6grenciler
tarafindan en ¢ok dretilen kelime “enerji” olmustur ve bu kesme noktasinda “riizgar” anahtar kavrami ile
iliskilendirilmistir.

Kesme noktasi 199-150 arasindaki anahtar kavramlar ve kelimeler ile olusturulan kavram aginin Gglinci
asamasi Sekil 3'te verilmistir.

Ik | GUNES |

| Hava |

RUZGAR

Enerji

| HIDROELEKTRIK

| Eleltrilc |

Sekil 3. Kavram agt (Asama-3: Kesme noktast 199 — 150)
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Bu asamada butiin anahtar kavramlarin agiga ciktigi tespit edilmistir. Anahtar kavramlar arasinda égrencilerin
bilissel yapisinda “enerji” kelimesi Gizerinden bir baglanti kuruldugu séylenebilir. Ogrenciler Giclincii kesme
noktasinda “yenilenebilir enerji” anahtar kavrami ile “jeotermal” anahtar kavrami ile iliski kurabilmistir. Ancak
ogrencilerin “yenilenebilir enerji” kavrami Uzerinden bu dizeyde "biyokitle” ve "hidroelektrik” anahtar
kavramlari arasinda dogrudan bir iliski kuramamasi s6z konusudur. Baska bir ifade ile 6grencilerin bu diizeyde
"biyokditle” ve "hidroelektrik” kavramlari ile “yenilenebilir enerji” kavrami arasinda bilissel yapilarinda heniiz
bir baglanti kurulamamasi s6z konusudur.

Kavram aginin 3. asamasinda 6grenciler tarafindan "Glines” anahtar kavrami ile "is1”, "enerji” ve "isik”
kelimeleri arasinda (frekans degerleri sirayla 192, 173 ve 169) bir baglanti kurulabilmistir. “Glnes” anahtar
kavraminin “yenilenebilir enerji” anahtar kavraminda ilk sirada yanit verilen kelime olmasi, buna karsilk
“GUnes” anahtar kavraminda “enerji” kelimesine t¢linci kesme noktasinda ulasiimasi ¢arpici bir sonug olarak
gorllmastar.

Anahtar kavramlardan bir digeri olan “rlizgar” bu asamada "hava” kelimesine 151 frekans degeri ile
baglanmistir. Bir diger anahtar kavram olan “jeotermal” ise 150 kez kullanilan “su” kelimesiyle bu asamada
kavram agina girebilmistir. Bu bulgu 6grencilerin bilissel yapilarinda “jeotermal” anahtar kavrami ile “su”
kelimesini iliskilendirmede eksikliklerin oldugu seklinde yorumlanabilir. Ayrica bu asamada "hidroelektrik” ve
"biyokutle” anahtar kavramlarinin tGglincl kesme noktasinda kavram agina girmesi s6z konusudur.

Kavram agina lclinci kesme noktasindan giren “biyokuitle” anahtar kavrami ile 6grenciler 180 kez tekrar
edilen “enerji” ve 150 kez tekrar edilen "hayvan” kelimelerini iliskilendirebilmistir. Bu durum, dgrencilerin
bilissel yapilarinda “biyokutle” anahtar kavraminin “enerji” ile iligkisinin kurulmaya baslandigini géstermistir.
Ancak "hayvan” disinda herhangi bir kelimenin kavram agina girmemesi, bu kavramla ilgili bir eksikligin
yasandigi seklinde yorumlanabilir.

“Hidroelektrik” anahtar kavrami da "biyokdtle” anahtar kavrami gibi kavram agina ticlincti kesme noktasinda
girebilmistir. Bu kavram ile iliskilendirilen kelimelere bakildiginda, 193 kez “elektrik” ve 163 kez “enerji”
kelimeleri ile “hidroelektrik” anahtar kavrami arasinda bag kuruldugu gériilmistiir. Ogrencilerin bilissel
yapilarinda bu kavramla iliskilendirdigi kelimeler, ancak ti¢lincti kesme noktasinda kavram agdina girebilmistir.

Kesme noktasi 149 — 100 arasindaki anahtar kavramlar ve kelimeler ile olusturulan kavram aginin dordiinci
asamasi Sekil 4'te verilmistir.

GITNES
[ ]
YENILENEBILIR

RUZGAR

Enerji

HIDROELEKTRIK I

Elelctrile I

Sekil 4. Kavram agt (Asama-4: Kesme noktast 149-100)

Kavram aginin doérdiinci asamasina 149-100 frekans araligindaki kelimeler girmistir. Bu asamada &grencilerin
bilissel yapilarinda “Glines” anahtar kavrami ile “sicaklik” ve “sicak” kelimeleri arasindaki iliski ortaya ¢ikmistir.
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“Sicaklik” kelimesi 101, “sicak” kelimesi ise 103 frekans degeri ile anahtar kavramlara baglanmistir. Bu
asamada kavram agina yeni bir kelimenin eklenmedigi sdylenebilir.

Ogrenciler tarafindan dérdiincii kesme noktasinda “yenilenebilir enerji” ile “hidroelektrik” anahtar kavramlari
arasinda baglanti kurulabildigi gozlenmistir. “Yenilenebilir enerji” anahtar kavrami altinda “hidroelektrik”
anahtar kelimesinin 102 kez yer aldigi gorulmustur. Bununla birlikte "hidroelektrik” anahtar kavrami altinda
ise “yenilenebilir enerji” kavraminin 116 yer aldigi sdylenebilir. Birbirine yaklasik bu sonuglar dgrencilerin
“yenilenebilir enerji” ile "hidroelektrik” kavramlarini bilissel yapilarinda iliskilendirebildigini gdstermistir.
Doérdiinct kesme noktasinda “rlizgar” anahtar kavrami altinda 136 kez "yenilenebilir enerji” kavraminin
ogrencilerin yanitlarinda yer aldigi gortlmustar. "Yenilenebilir enerji” anahtar kavrami tzerinden “riizgar”
anahtar kavramina ikinci kesme noktasi Uzerinden ulasiimis iken karsi iliskiye dérdiincti kesme noktasinda
ulasilabilmistir. Bu sonug, ogrencilerin bu asamada “rizgar” kavramindan “yenilenebilir enerji” kavramina
ulasabildigini gostermistir.

Ogrencilerin licincli kesme noktasinda “yenilenebilir enerji” ile “jeotermal” anahtar kavramlan arasinda 165
frekans degeri ile iliski kurabildigi tespit edilmistir. Benzer sekilde &grenciler tarafindan bu asamada
“jeotermal” anahtar kavrami altinda "yenilenebilir enerji” kavramina 119 kez yer verildigi gérilmustir. Baska
bir ifadeyle 6grencilerin bilissel yapilarinda “yenilenebilir enerji” ve “jeotermal” kavramlarini karsilikli
iliskilendirilmeye baslandigi yorumu yapilabilir.

Bu asamada 6grenciler tarafindan “su” kelimesi ile “yenilenebilir enerji” anahtar kavrami arasinda 128 kez
iliskilendirme yapilabildigi gorilmustir. Benzer sekilde “su” kelimesi, “hidroelektrik” anahtar kavraminda 115
frekans degerine ulasarak kavram agina dahil olabilmistir. Ogrenciler, bu diizeyde “su” kelimesi ile

“yenilenebilir enerji” ve "hidroelektrik” anahtar kavramlari arasinda iliski kurabilmistir.

Kesme noktasi 99-50 arasindaki anahtar kavramlar ve kelimeler ile olusturulan kavram haritasinin besinci

asamasi Sekil 5'te verilmistir.
SICAKLIK
- EAYNAK
e

SICAK |

RUZGARGULT YENILENEBILIR JEQTERMAL
SOGUK
YERALTI
sU
ESINTE VEL
ATIK
BIiYOKUTLE BITKI

KUTLE

HIDROELEKTRIK

BARAJ SANTRAL

[ et |
| ELEKTRIK |
Sekil 5. Kavram agt (Asama-5: Kesme noktast 99-50)
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Kavram aginin besinci asamasinda frekans degerleri 99 ile 50 arasindaki kelimeler yer almistir. Bu asamada
dgrencilerin bilissel yapilarinda yer alan tim kelimeler aciga ¢ikmaya baglamistir. Ogrenciler tarafindan
“yenilenebilir enerji” ile "biyokitle”, “enerji” ve "hava” kelimeleri iliskilendirilmistir. “Yenilenebilir enerji” ile
“biyokutle” anahtar kavramlari arasindaki iliskinin kurulmasi sonucunda, kelime iliskilendirme testindeki tim

anahtar kavramlar arasindaki iliski kurulabilmistir.

“Gunes” anahtar kavramindan hareketle “yenilenebilir enerji” anahtar kavramina ulagsmalari da 98 kez tekrar
sayisi ile bu asamada olmustur. “Kaynak” ve “hava” kelimeleri de bu asamada “Glines” anahtar kavramina
baglanmistir. "Kaynak” kelimesi "hidroelektrik” anahtar kavraminda da 50 kez yer almistir. “"Hidroelektrik”
anahtar kavramina "baraj” kelimesi 79 tekrar sayisi ve “santral” kelimesi 71 tekrar sayisi ile baglanmistir.

“Jeotermal” anahtar kavrami ile “kaynak” kelimesi arasinda da bu asamada 76 tekrar sayisi Gizerinden bir
iliski oldugu soylenebilir. Besinci kesme noktasinda 76 tekrar sayisi ile “yeralti” kelimesi “jeotermal” anahtar
kavrami altinda agiga ¢ikmistir. Bu dlizeyde “jeotermal” anahtar kavrami ile “sicak” ve “isi" kelimeleri
arasinda da 6grencilerin biligsel yapilarinda bir iliski kurulabildigi tespit edilmistir.

Besinci kesme noktasinda “biyokitle” anahtar kavrami ile iliskili agiga ¢ikan kelimeler 96 tekrar sayisi ile “atik”,
87 tekrar sayisi ile "bitki” ve 80 tekrar sayisi ile "kutle” kelimeleri olmustur. Bu noktada “kitle” kelimesinin 80
kez kullanilmis olmasi, 6grencilerin “biyokitle” kavrami ile ilgili bilgi eksikligine ve kavram yanilgisina isaret
etmistir.

“Ruzgar” anahtar kavramina yonelik 82 kez kullanilan “soguk”, 70 kez kullanilan “esinti”, 61 kez kullanilan
“tribin", 52 kez kullanilan “riizgargali” ve 51 kez kullanilan “yel” kelimeleri kavram agina yerlesmistir. Yine
bu asamada “rlizgar” anahtar kavrami ile “elektrik” kelimesi arasinda 59 tekrar sayisi ile bir iliski oldugu
gOzlenmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada veri toplama araci olarak kullanilan kelime iliskilendirme testinde alti anahtar kavram yer
almistir. Anahtar kavramlarin tamami, kavram agdina ancak tcglincti kesme noktasinda yerlesebilmistir. Birinci
kesme noktasi 250 ve Uzeri frekans degeri olarak belirlenmistir. Bu diizeyde sadece “yenilenebilir enerji” ve
“GUnes” anahtar kavramlari kavram aginda yer bulabilmistir. Bu sonug, 6grencilerin “hidroelektrik”,
“jeotermal”, "biyokitle” ve “rlzgar” anahtar kavramlarina yodnelik kavramsal catilarinin yeterli dizeyde

olmadigi seklinde yorumlanabilir.

Ogrencilerin “yenilenebilir enerji anahtar kavramindan “Giines” kelimesine yiiksek diizeyde bir iliski kurdugu,
“Gunes enerjisi” anahtar kavramindan yenilenebilir enerjiye ydnelik ise daha dusik dizeyde bir iliski kurdugu
tespit edilmistir. Daha acik bir sekilde ifade edildiginde yenilenebilir enerji anahtar kavraminda 6grenciler ilk
sirada "Glines” kelimesine yer vermislerdir. Ancak “Giines” anahtar kavramindan “enerji” kelimesine ancak
kavram aginin t¢linct asamasinda ulasilabilmistir. Bununla birlikte calismada kullanilan kelime iliskilendirme
testinin anahtar kelime siralamasinda “yenilenebilir enerji” kavraminin “Glines” kavramindan &nce yer
almasinin bu duruma sebep olabilecegi disiinilmistir. Ogrencilerin kelime iliskilendirme testinin ilk kavrami
olan "yenilenebilir enerji” kavraminda Gunes'i zaten yazdigini dislUnerek “Gunes” kavraminda “enerji”
kelimesini ikinci planda birakmis olabilecegi dustinilebilir. Bir diger ifade ile bu durum kelime iliskilendirme
testinde anahtar kavramlarin siralaniglarindan kaynaklanmis olabilir. Ogrencilere kelime iliskilendirme testi
uygulanmadan o©nce yenilenebilir enerji konusunda &gretim yapildigi distndldiginde, 6grencilerin
kavramlar arasindaki iliskileri orta ve iyi diizeylerde kurabilmeleri beklenen bir sonugtur. Ancak burada bazi
kavramlarin yeteri kadar iyi diizeyde iliskilendirilemedigi ifade edilebilir. Ortaokul 6grencilerinin yenilenebilir
enerji kaynaklarina yonelik bilissel dizeylerini kelime iliskilendirme testi kullanarak belirlemeye yoénelik
alanyazinda dogrudan bir calismaya ulasilamamistir. Dolayisiyla sonuclarin tam olarak karsilastirilabildigi bir
calisma soz konusu degildir. Ancak Yurimezoglu, Ayaz ve Cokelez (2009) tarafindan yapilan, ilkdgretim ikinci
kademe 6grencilerinin enerji ve ilgili kavramlarini nasil algiladigr belirlemeye yonelik calismanin sonuglari ile
bir karsilastirma yapilabilmistir. ilgili calismada &grenciler, “enerji* kelimesini duydugunda zihinlerine en cok
cagrisim yapan kelimeler arasinda “Guines” kelimesini belirtmislerdir. Bu baglamda, bu calismada elde edilen
kavram agindaki iliskiler, Yirimezoglu ve digerleri (2009) tarafindan yapilan calismayla tutarlilik gostermistir.
Benzer sekilde Celikler ve digerleri (2017) tarafindan ilkdgretim sekizinci sinif 6grencileriyle yapilan ¢alismada
ogrencilerin yenilenebilir enerji kaynagi olarak en cok Giines ve riizgan bildigi tespit edilmistir.

1334



Biyokutle ve jeotermal gibi diger yenilenebilir enerji kaynaklarinin yeteri kadar taninmadigi bu arastirmanin
bir diger sonucudur. Bu calismada elde edilen sonuglar ile Celikler ve digerleri (2017) tarafindan ulasilan
sonuclar uyum géstermektedir. ilgili arastirmada 6grencilerin biyiik cogunlugunun yenilenebilir enerji
kaynaklarini arastirma esnasinda ilk kez duydugu ve cogu yenilenebilir enerji tirlerinden haberdar olmadigi
tespit edilmistir. Karabulut, Gedik, Kecebas ve Alkanin (2011) calismalarinda benzer bir sonuca ulasarak
Universite seviyesinde enerji ve enerji kaynaklari konusunda 6grencilerin yeterli diizeyde bilgi sahibi olmadigi
ifade edilmistir. Alanyazinda benzer sonuglar elde etmis ¢alismalar (Glven ve Silln, 2017; Karakaya Cirit,
2017; Tortop, 2012) sdz konusudur. Zyadin, Puhakka, Ahponen ve Pelkonen (2014) ile Tobin ve digerleri
(2012) de 6gretmenlerin dahi bu konuda yetersiz bilgiye sahip oldugunu benzer sekilde belirtmistir. Bu
noktada "biyokutle” enerjisinin kavram agina ancak Uglincii kesme noktasinda girebildigi ve bu asamada
“enerji” kavrami ile iliskisi kurulabildigi tespit edilmistir. Zyadin, Puhakka, Ahponen, Cronberg ve Pelkonen
(2012) calismalarinda benzer bir sonuca ulasarak dgrencilerin yenilenebilir enerji konusunda sinirli bilgiye
sahip oldugunu belirtmiglerdir. S6z konusu durumu ulusal manada degerlendirmek Gzere 2018 yili Milli
Egitim Bakanligi Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi incelenmistir. Calismada 6. sinif 6grencileri 6rneklem
olarak secildigi i¢in programin 3., 4., 5. ve 6. sinif 8gretim programlari ele alinmistir. 3., 4. ve 5. sinif 6gretim
programlari icerisinde “enerji” kavramini dogrudan iceren bir kazanim bulunmadigi gorilmustir. Bu durum
enerji kavraminin disiplinlerarasi bir kavram olmasi ile iliskilendirilmistir. Ctinkl enerji kavrami isi, elektrik gibi
diger konular icerisinde ge¢mektedir (MEB, 2018). Dogrudan “enerji” kavramina yonelik 6. siniflarin “madde
ve 1s1” ana konu basligi altinda yer alan “yakitlar” bélimunde “yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynaklan”
kavrami yer almistir. Bu bélimde l¢ kazanima yer verilmis ve dnerilen toplam ders saati ise alti saat olarak
verilmistir. Enerji kaynaklarina yonelik iki kazanim oldugu tespit edilmistir. Bunlar "Yakitlari, kati, sivi ve gaz
yakitlar olarak siniflandirip yaygin sekilde kullanilan yakitlara drnekler verir” ve “Farkl tirdeki yakitlarin isi
amach kullaniminin, insan ve cevre lizerine etkilerini tartisir” kazanimlaridir (MEB, 2018). Bu baglamda
“biyokitle enerjisi”, “jeotermal enerji” ve "hidroelektrik enerjisi” kavramlarinin da kavram agina tgiinci
asamada girebilmis olmasi, 6gretim programi icerisinde “enerji” konusunun ele alindidi ders saat sayisinin az
olmasi ile iliskilendirilebilir (Aydin ve Urey, 2014; Elmas, 2018). Ayrica “biyokiitle” anahtar kavrami diger
kavramlara nazaran cok az kelime ile iliskilendirilebilmistir. Ogrenciler tarafindan, “biyokiitle” enerjisi ile
sadece "hayvan” kelimesi arasinda bir iliskilendirme yapildigi 6te yandan “bitkisel atik” veya “evsel atik” gibi
kavramlar ile pek iliskilendirme yapilmadigi gorilmisttr. Bu durum “biyokitle” kavraminin diger yenilenebilir
enerji kavramlarina gore daha yeni bir kavram olmasi ile agiklanabilir. Bu sebeple 6grencilerin ilgili kavrami
iliskilendirmede zorlanabilecegi disinilmektedir. Ayrica bir diger neden olarak 6gretim programinda
konuyla ilgili ders saatlerinin az olmasi gosterilebilir. Enerji konusundaki arzu edilmeyen tablonun giderilmesi
icin cogu calismada (Aydin ve Urey, 2014; Elmas, 2018; Yildinm, Tanik Onal ve Biyiik, 2019) égretimin
niceliginin (ders sayisi, kazanim sayisi vb) ve niteliginin arttirlmasi gerekliligine vurgu yapilmistir.

Arastirmada bir diger dikkat ceken sonug ise “hidroelektrik” kavraminin, kavram agina Uglinci kesme
noktasinda girebilmis olmasidir. Bu noktada “yenilenebilir enerji” kavrami ile hidroelektrik kavrami arasindaki
iliskiyi kurmada 6grencilerin glglik yasadigi sdylenebilir. Ancak hidroelektrik kavraminin 6zellikle barajlar ile
surekli giindemde olmasindan dolay), daha Ust kesme noktalarinda “yenilenebilir enerji” kavrami ile
iliskilendirilmesi beklenmektedir. Bu sonug, 6grencilerin bilissel yapilarinda “hidroelektrik” kavraminin da
diger kavramlar gibi yeterince sekillenmedigi seklinde yorumlanabilir. Elde edilen sonuglardan hareketle
asagidaki onerilerde bulunulabilir:

»  Yenilebilir enerji kaynaklari konusunda oOgretim yapildiktan sonra bu arastirmanin verileri
toplanmistir. Buna ragmen 6grencilerin bazi kavramlari iliskilendirmekte zorlandigi tespit edilmistir. Bir
diger ifade ile 6grencilerin kazanimi arzu edilen sekilde kazanamadigi dustnulirse ilgili kazanimin,
uygulamalarin ya da ders saatinin artiriimasi tavsiye edilebilir.

»  Uygulamali 6gretimin kalic etkisinden hareketle, yenilenebilir enerji konusunda 6grencilerin bilissel
yapilarini etkileyecek uygulamalarin artirilmasinin ve egitici gezilerin diizenlenmesinin kalici bir fayda
olusturabilecegi dustinilmektedir.

»  Fen dersinde 6grenilen kavramlarin glnlik yasamla érnegdin gazete haberleri ile iliskilendirilerek
verilmesi halinde 6grencilerin kavramlar arasinda daha fazla iliski kurabilecegi distinilmektedir. Bu
noktadan hareketle medyada yer alan ilgili program ve haberler ile 6grencilerin bulusmasi saglanabilir.
»  Uluslararasi arenada yenilenebilir enerji kaynaklarindan daha fazla yararlanmak icin bircok
calismanin yapildigi bilinmektedir. Bu baglamda 6. sinif 6grencilerinin yenilenebilir enerji kaynaklarina
yonelik bilissel durumlarini ortaya koymak adina baska veri toplama araclari ile ya da baska 6rneklemler
ile calismalar yapilmasi arastirmacilara tavsiye edilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

As in every other field, the dizzying effect occurring in technology has also changed our perspective on
education (Arat and Bakan, 2011). Upon this change, the countries emphasize that the individuals should
be equipped with the necessary skills so as to survive in the business world (TUSIAD, 2017). Therefore, the
countries focus on the educational approaches that enable the individuals to have critical thinking,
problem solving, entrepreneurship, creativity, interdisciplinary, and collaborative skills (WEF, 2017). One of
these educational approaches is STEM education approach. Much as there is no clear definition of this
educational approach (Langdon et al., 2011), STEM education is an educational approach in which the
fields of science, technology, engineering, and mathematics are presented in an integrated way with daily
life (Yildirnm, 2016).

In this context, it is important for the teachers to have STEM pedagogical and content knowledge, self-
efficacy at the desired level so that they can effectively integrate STEM education into formal and informal
education environments. When the literature is reviewed, many studies examining the opinions of teachers
about STEM education are observed. However, no study directly examining the effect of STEM education
on pedagogy knowledge and content knowledge of teachers has been found in the related literature.
Similarly, there are also studies on the self-efficacy of the teachers. However, there are no studies that
examined the different variables such as the effect of STEM practices on content knowledge, pedagogy
knowledge, and self-efficacy beliefs of the students about science teaching. Therefore, it is thought that
this study will contribute to the literature since this research will be the first study in which these
dependent variables and STEM practices are discussed together.

Purpose

It was purposed to determine the effects of STEM practices on the self-efficacy beliefs of the pre-service
teachers about science teaching, pedagogical and content knowledge. The research question "What is the
effect of STEM practices on self-efficacy beliefs of the pre-service teachers in science teaching, pedagogical
and content knowledge?” was generated for this purpose. Based on this question, three sub-questions
were designed.

1. What is the effect of STEM practices on self-efficacy beliefs on pre-service teachers in science teaching?
2.What is the effect of STEM practices on content knowledge?

3. What is the effect of STEM practices on pedagogical knowledge?

Method

The mixed method was conducted so as to determine the effect of STEM practices on pre-service science
teachers on the self-efficacy belief levels in science teaching, pedagogical and content knowledge. In this
design, qualitative and quantitative data are collected simultaneously. This method gives equal priority to
the collection of qualitative and quantitative data. The analysis of the obtained data is done separately, and
the results are combined and associated in the interpretation stage (Creswell and Plano Clark, 2015).

Findings

The first finding of the study was related to quantitative data. It was concluded that STEM practices have
a positive effect on the self-efficacy beliefs of pre-service teachers. The second finding was related to
qualitative data. In this context, it was determined that there was a positive change in the knowledge of
pre-service teachers after the practice when compared to the previous situation. Initially, in this context,
it was understood that there was an increase in the knowledge of pre-service teachers about energy
transformations. Furthermore, as a result of STEM practices, it was determined that the pre-service
teachers expanded their knowledge about the place of energy transformations in the science teaching
program, and that they felt themselves sufficient to prepare a lesson plan, and that there were positive
changes in their knowledge about strategy, method, and technique they would use during their courses.
Likewise, it was noted that their knowledge about assessment-evaluation tools increased. In addition, it
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was concluded that pre-service teachers would pay attention to different characteristics such as
economics, relevance to the subject, connection with daily life when designing a model.

Discussion & Conclusion

It was concluded that STEM practices had an effect on science teaching self-efficacy beliefs. When the
literature is reviewed, it is observed that although there are many studies in which the effects of STEM
practices on different age groups and different dependent variables are examined, there is no study in
which the effects of STEM practices on self-efficacy beliefs of pre-service teachers are examined. This
result will provide a basis for other studies. Many studies have examined the effects of STEM practices on
many different dependent variables such as opinions and attitudes of pre-service teachers (Cetin and
Kahyaoglu, 2018, Timur and Inanch, 2018; Kizilay, 2016; Yildirim and Sidekli, 2018). In addition, many
studies have examined the effects of STEM education on different dependent variables of teachers and
students (Kim and Choi, 2012; Kwon et. al., 2012; Kim et. al., 2014; Giilhan and Sahin, 2016, Sar1 et. al,.
2018).
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GiRiS

Teknolojide meydana gelen bas dondurtcl etki sagliktan ekonomiye kadar bircok alanda hayatimizi
degistirdigi gibi egitime bakis acimizi da degistirmistir (Arat ve Bakan, 2011). Bu degisim ile birlikte
tlkelerin ve is diinyasinin bireylerden beklentilerini de degismistir (Tiirkiye Sanayi ve is Adamlari Dernegi
[TUSIAD], 2017). Bireylerden beklenen bu beklentiler iilkelerin egitim sistemlerinde degisiklige gitmesine
neden olmustur. Ulkeler, bireylerin is diinyasinda ayakta kalabilmesi icin gerekli nitelikte olmalarina imkan
saglayan egitim yaklasimlari tzerinde durmustur (Bybee, 2010; Morrison, 2006; World Economic Forum
[WEF], 2017). Bu egitim yaklagsimlarindan biri de 21. yuzyilin kokli degdisim hareketlerinden olan STEM
egitim yaklagimidir (Land, 2013). STEM egitim yaklasiminin net bir tanimi bulunmasa da (Langdon,
McKittrick, Beede, Khan ve Dom, 2011) farkli tanimlari bulunmaktadir. Bu tanimlardan birincisi bilim,
teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarinin entegre bir sekilde verilmesini kapsarken ikincisi ise, fen,
teknoloji, mihendislik ve matematik alanlarinin entegrasyonu olarak ifade edilmektedir. STEM egitiminin
farkli tanimlari olsa da Amerika, Giiney Kore, Avusturya, Turkiye gibi bircok farkli tilkede formal ve informal
egitim ortamlarinda uygulanmaktadir (Banks ve Barlex, 2014; Yilmaz, Yigit-Koyunkaya, Giler ve Gizey,
2017).

Bugin, farkl Glkelerde STEM egitiminin formal ve informal egitim ortamlarinda uygulanmasinin birgok
nedeni bulunmaktadir. Landivar (2013) bu nedenlerden bazilarini, yeni is alanlari ve imkanlar olusturmasi,
toplumlarin yasam standartlarini arttirmasi ve yeni endustri alanlarinin ortaya ¢ikmasini saglamasi olarak
dile getirmistir. Sahin ve Top (2015) STEM egitiminin tercih edilme nedenini, 21. yy is dlinyasi icin gerekli
beceri ve donanimlarin kazandiriimasi olarak dile getirirken Silver ve Snider (2014) PISA/TIMSS sinavlarinda
basariyl saglamak olarak ifade etmistir. STEM egitimin bu tercih edilme nedenleri, STEM egitiminin egitim
ortamlarinda kullanilmasini saglamistir. STEM egitiminin egitim ortamlarinda kullaniimasinda birinci
dereceden sorumluluk &gretmenlere dismektedir. Bu ylzden, 6gretmenlerin STEM egitimi konusunda
yeterli bilgiye sahip olmasi 6nem arz etmektedir. Bu da 6gretmenlerin STEM Pedagojik Alan Bilgisi [STEM
PAB] konusunda yeterli bilgiye sahip olmasiyla miimkindar (Yildinm, 2017; Eckman, vd., 2016). STEM PAB
STEM konusunda, yeterli bilgi ve donanima sahip 6gretmenlerin STEM egitimini egitim ortalarinda
rahatlikla uygulayabilecekleri soylenebilir (Yildinm, 2017). Bu sebepten, egitim ortamlarinda STEM
egitiminin dogru bir sekilde uygulanmasinda pedagoji, alan, baglam, entegrasyon ve 21. yy beceri bilgisi
onemli bir yer kaplamaktadir. Bu bilgilerin bilinmesi 6gretimin etkili ve verimli olmasinda 6nemli
faktorlerden birini olusturmaktadir (Yildinm ve Sahin-Topalcengiz, 2018). Clinkii 6gretmenlerin 6grencilere
ogretecekleri konulara hakim olmalar 6gretme-6grenme surecinde ki 6z-yeterliliklerini etkilemektedir
(Stohlman, Moore ve Roehring, 2012).

Oz-yeterlik, bireylerin sahip oldugu bilgi, beceri ve donanimlar ile karsilastiklari durumlarda neleri yapip
yapmayacagina iliskin inanclaridir (Bandura, 1997). Ogretimin etkili ve verimli olmasinda, égretmenin sinif
icindeki davranis ve faaliyetleri, sinif ydonetimi ve 6gretim ile ilgili kararlarini etkileyen 6nemli faktorlerden
biri de 6gretimsel faaliyetlerinin yeterli olup olmadigina dair giiveni yani 6z-yeterlilik inanci olusturmaktadir
(Serin ve Bayraktar, 2015). Oz-yeterlilik inanci, bireyleri harekete gecirir ve istedikleri sonuclari almalari icin
onlari gudiler (Bandura, 1986). Bu yizden, dgretmenlerin 6gretme-6grenme sireci sirasinda gosterdigi
cabalar, o6gretmenlerin sinifta neler yapabileceklerine olan inanclar 6nemli &lcliide etkilenmektedir
(Bandura, 1997). Diger bir deyisle, 6gretmenlerin 6z-yeterliliklerinin distk olmasi, etkili gretimin éniinde
bir engel teskil etmektedir. Bu ylzden etkili bir §grenme ortaminin olusmasinda 6gretmenlerin bilgi, beceri
ve donanimlari ile birlikte 6z-yeterlilik inanglari dnemlidir (Bandura, 1993). Nitekim, Nadelson, Callahan,
Pyke, Hay, Dance ve Pfiester (2013) pedagojik alan bilgisi ile 6z-yeterlilik inancglari arasinda pozitif bir iligki
oldugunu ifade etmektedir.

Alanyazin incelendiginde, STEM egitimiyle 6gretmen ve &6gretmen adaylarinin goérislerinin incelendigi
bircok calismaya rastlanmistir (Aslan-Tutak, Akaygiin ve Tezsezen, 2017; Eroglu ve Bektas, 2016; Ozcan ve
Koca, 2019; Smith, Rayfield ve McKim, 2015; Stubbs ve Myers, 2016; Wang, Moore, Roehrig ve Park, 2011).
Bunun yaninda, STEM egitiminin fen bilimleri ve matematik alan bilgisi lzerine etkisinin incelendigi
calismalara da rastlanmistir (Gilhan ve Sahin, 2018; Tabaru, 2017; Tarkin-Celikkiran ve Aydin-Gunbatar,
2017). Cotabish, Dailey, Robinson ve Hunghes (2013) STEM uygulamalarinin fen kavramlarinin 6gretilmesi
ve alan bilgisinin artmasina olumlu etki yaptigini dile getirmistir. Tirk, Kalayci ve Yamak (2018) calismasinda
akademisyen, 6gretmen ve 06gretmen adaylarinin STEM egitimiyle ilgili gorlslerine basvurmustur.
Calismada 6gretmenlerin yeterli STEM egitimiyle ilgili alan ve pedagoji bilgisine sahip olmasi gerektigi
vurgulanmustir. Benzer sekilde, Hudson, English, Dawes, King ve Baker (2015) STEM egitiminin &gretme-
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ogrenme slreglerini destekledigini ifade etmistir. Ancak STEM Egitimi uygulamalarinin pedagoji ve alan
bilgisi Gzerine etkisinin birlikte incelendigi ¢alismalara rastlanmamistir. Bunun yaninda, farkli yéntem ve
teknikler ile 6gretmenlerin 6z-yeterliklerinin arastirildigi calismalar yer almaktadir (Tilfarlioglu ve Ulusoy,
2012). Ayrica, alanyazinda STEM egitim uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin alan bilgisi, pedagoji bilgisi
ve fen o&gretimine yonelik 6z yeterlik inanglar Uzerine etkisinin birlikte ele alindigi calismaya
rastlanmamistir.  Bu degiskenlerin STEM egitimiyle birlikte kullanildigr ilk calisma olmasi nedeniyle bu
calismanin alana katki saglayacagr dusiinidlmektedir. Bu baglamda, STEM uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin pedagoji bilgisi, alan bilgisi ve fen 6gretimine yonelik 6z-yeterlik inanglar Uzerine etkisi
incelenmistir.  Bu amacg dogrultusunda “STEM uygulamalarinin Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen
ogretimine yonelik 6z-yeterlik inanglari, pedagoji ve alan bilgileri Gzerine etkisi nedir?” problem durumu
ortaya konulmustur. Bu problem durumundan yola cikarak (g alt problem tasarlanmistir.

1. STEM uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z yeterlik inanglarina etkisi

nedir?

2. STEM uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin alan bilgisi (izerine etkisi nedir?

3. STEM uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin pedagoji bilgisi tizerine etkisi nedir?

YONTEM

Arastirma Modeli

Calisma karma arastirma ydntemine uygun olarak yirittlmustir. Karma arastirma yontemi, nicel ve nitel
verilerin birlikte toplandigi, toplanan verilerin birlestirilip birbiri ile iliskilendirildigi arastirma surecidir
(Creswell, 2008). Bu kapsamda, ¢alismada fen bilgisi 6gretmen adaylarina uygulanan STEM uygulamalarinin
fen bilimleri 6z yeterlik inanglari, pedagoji ve alan bilgisi Uzerine etkisini tespit etmek amaciyla karma
yontem arastirma desenlerinden yakinsayan paralel desen kullaniimistir. Bu desende elde edilen verilerin
analizi, ayri ayri yapilir ve sonuglar yorumlama asamasinda iliskilendirilerek birlestirilir (Creswell ve Plano
Clark, 2015). Durum calismasi, bir olayl kendi gercek yasam cercevesi icinde incelemeye ve buttincul bir
yorum yapmaya imkan veren bir saha calismasi olarak degerlendiriimektedir (Merriam, 2009). Bu calisma
kapsaminda, okul oncesi 6gretmenlerinin STEM uygulamalarina iliskin gorislerinin neler oldugu tespit
edilmeye calisiimistir._Birgok farkli deneysel desen tlrl yer almaktadir. Calisma kapsaminda tek gruplu 6n
test-son test zayif deneysel desen kullaniimistir (Blylkoztirk, 2007). Tek gruplu on test-son test zayif
deneysel desende calisma tek grup Uzerinden yurGtilir. Bu modelde seckisizlik ve eslestirme s6z konusu
degildir. Tek gruplu 6n test-son test zayif deneysel deseninde deney grubuna deney 6ncesinde 6n test,
deney sonrasinda da son test uygulanir (Gay ve Airasian, 2000; Creswell, 2008). Creswell (2008) deneysel
desenler arasindan en zayif desenlerinden biri olmasina karsin yeni bir egitim yaklasiminin uygulandig
arastirmalarda bu desenin tercih edilmesi arastirmanin dogasina uygundur.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu, bir devlet Universitesinin egitim fakultesi fen bilgisi 6gretmenligi 3. sinifta
o6grenim gdérmekte olan 20 6gretmen adayi olusturmustur. Calisma grubu olusturulurken olasilikli olmayan
ornekleme ydntemlerinden amaca yonelik 6rnekleme yéntemi ve bu 6rnekleme icinde yer alan kolay
ulasilabilir durum 6rneklemesi secilmistir. Bu 6rneklemede, arastirmacilar kimlerin secilecegine kendileri
karar verir ve arastirmanin amacina uygun olarak en uygun 6rneklemi secer (Balci, 2016). Bu 6rnekleme de
calismanin yapilacagi en uygun grubun segilmesi icin arastirmacilara zaman ve caba acisindan kolaylk
saglar (Platton, 2002). Bu arastirmanin calisma grubuna 6grencilerin secilmesinde belli adimlar izlenmistir.
Calismaya ilk asamada 28 6gretmen adayi katilmistir. Bu 6gretmen adaylarinin icinden derslere 10 hafta
boyunca katilan 22 &gretmen aday calismaya dahil edilmistir. ikinci asamada calismaya génilli olarak
katilmak istemeyen iki 6gretmen adayi daha calismadan cikarimis ve calismaya 20 6gretmen adayi ile
devam edilmistir.

Veri Toplama Araclari

Fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci 6lcegi

Calisma kapsaminda, Bikmaz (2002) tarafindan gelistirilen Fen Ogretiminde Oz-Yeterlik inanci Olcegi
kullanilmistir. Fen 8gretiminde 6z-yeterlik inanci 6lcegdi 5'1i likert tipine uygun olarak gelistirilmistir. Olcek
yeterlik inanci ve sonug beklentisi olmak tizere iki alt boyut ve 21 maddeden olusmaktadir. Olcegin yeterlik
inancl boyutu icin guvenilirlik degeri 0.89 iken sonug beklentisi boyutu icin glvenirlik degeri 0.69
bulunmustur. Fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci 6lceginin timu icin ise, 0.85 olarak tespit edilmistir. Bu
calisma kapsaminda 6lcegin uygulandigi gruptan elde edilen veriler Gizerinden Cronbach Alpha givenilirlik
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degerine bakilmis ve dlcegin guvenirlik degeri 0.71 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu deger bu 6lcegin
bu calisma kapsaminda kullanilabilecegini géstermektedir.

Ogretmen adayi gériisme formu

Arastirmada o6gretmen adaylarinin pedagoji ve alan bilgilerini 6lgmeye yonelik yari yapilandiriimis
miilakatlar gerceklestirilmistir. Bu miilakatlar sirasinda arastirmaci tarafindan gelistirilen “Ogretmen Adayi
Goriisme Formu (OAGF)” formu kullanilmistir. Arastirmada yari yapilandinimis gériisme formuna yer
verilmesinin amaci arastirmaciya gorismenin gidisatini kendi elinde tutma firsati vermesidir (Merriam,
2015). Arastirmada kullanilan OAGF arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. OAGF formu gelistirilirken
asagida belirtilen agamalar izlenmistir. Bunlar:

OAGF formunda yer alan sorularin anlasilir, acik uclu ve sonda sorular sormaya uygun olmasina dikkat
edilmistir. OAGF formu 9 sorudan olusmaktadir. OAGF formu iki uzmana génderilmistir. Birinci uzman
STEM egitimi alaninda calismalarini yapmis ve doktorasini bu alanda bitirmistir. ikinci uzman ise, STEM
egitimi alaninda ¢alismalar yapmis ve fen bilimleri egitimi bu alanda bitirmistir. Uzman gorisleri
dogrultusunda OAGF formuna son hali verilmistir. OAGF formunda anlasilmayan yerlerin tespit edilmesi icin
dgretmen adaylarina pilot olarak uygulanmistir. Uygulama sonrasinda OAGF formuna son hali verilmistir.
OAGF formu &égretmen adaylarinin pedagoji ve alan bilgisine iliskin gorislerini tespit etmek amaciyla
olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan olusturulan OAGF'de toplamda 9 soru yer almaktadir.

Uygulama islem Basamaklari
Calisma kapsaminda ilk olarak calisma grubunda yer alacak olan 6grencilerin belirlenmesi islemi

gerceklestirilmistir. Calisma grubunun belirlenmesinin ardinda calismaya baslanmistir. Calisma on hafta
surmastar.

Uygulama Sureci

|
| | ]

On testlerin Egitim surecinin Son testlerin
uygulanmasi gerceklestiriimesi uygulanmasi

Sekil 1. Uygulama islem Basamaklari

Egitim Siireci

Ogretmen adaylarina uygun hazirlanmig STEM egitim siireci

STEM egitim sireci (1) tasarim slreci, (2) 6gretim silreci, (3) Ders planlarinin sunulmasi ve (4) doénitlerin
alinmasi olmak lizere dort asamali bir sekilde gergeklestirilmistir. STEM egitimi stirecine iliskin gorsel Sekil

2'de verilmistir.
Ogretim Siireci

Doniitlerin
Alinmasi

* Tasarlanma + Ogretmen
siirecini « STEM egitim adaylarinin -
icermektedir. sii recinig yaptiklan ders » Ogretmen
u planlarini adaylarinin
kapsar. kapsar. goriislerine

basvurulur.

Tasarim Siireci

Sekil 2. Ogretmen Adaylarina Yonelik STEM Egitim Stireci

Ders Planlarinin
Sunulmasi

Tasarim Siireci
Bu sureg, 6gretmen adaylarina verilecek olan STEM egitim surecinin olusturulmasini icermektedir.
Ogretim Siireci
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Bu siire¢, dgretmen adaylarina verilecek olan egitimleri kapsamaktadir. Ogretim siireci (1) STEM egitimine
iliskin teorik bilgilerin 6gretilmesi, (2) 6rnek STEM uygulamalarinin gosterilmesi (3) 6rnek ders plani
incelemesinin yapilmasi ve (4) ders planinin hazirlanmasi olmak lizere dért asamada gerceklestirilmistir.
Teorik bilgilerin verilmesi: bu kapsamda 6gretmen adaylarina STEM egitimine iliskin teorik bilgiler
ogretilmistir.

Ornek STEM uygulamalarinin gésterilmesi: Fen bilimleri derslerinde kullanilan 6rnek STEM
uygulamalarinin  gdsterilmesi gerceklestirilmistir. Burada amag 6gretmen adaylarinin 6rnek STEM
uygulamalarini  gormelerini sadlamaktir. Bu kapsamda “Astronomi konularina iliskin 6rnek STEM
uygulamalar” gosterilmistir.

Ders plani inceleme: STEM egitimine uygun ders plani incelemesi gerceklestirilmistir. incelemeler 1s1ginda
bir ders plani Gzerinde beyin firtinasi yapilmistir.

Ders plani hazirlama: bu asamada 6gretmen adaylarina ders plani hazirlatilir. Bu sayede 6gretmen
adaylarinin ders plani hazirlatmalarina olanak saglanir.

Ders Planlarinin sunulmasi

Bu asamada, ogretmenler o6grendikleri bilgileri siniflarinda uygularlar. Burada amag, 6gretmenlerin
ogrendikleri bilgileri pekistirmelerini saglamaktir.

Doniitlerin alinmasi

Bu asamada &gretmen adaylarinin hazirlamis olduklari ders planlarina iliskin dénttler alinmustir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda toplanan nicel verilerin analizinde SPSS paket programi kullaniimistir. SPSS paket
programi yardimi ile Shapiro- Wilk testi ve bagimli gruplar icin t-testi ydontemine basvurulmustur. Calisma
kapsaminda, Shapiro-Wilk testi, edilen datalarin homojen dagilim gosterip gostermedigini anlamak
amaciyla yapilmistir. Ayrica, ¢alismada Shapiro-Wilk testinin kullaniimasinin bir diger nedeni ise calismaya
katilan kisi sayisini 30'da az olmasidir (Blyukoztirk, 2011). Calisma kapsaminda elde edilen datalarin
normal dagilim gosterip gostermedigine bakilmis ve degerlerin -1 ile +1 degeri arasinda oldugu tespit
edilmistir. Elde edilen sonuclar neticesinde, nicel verilerin homojen dagilim gosterdigi tespit edilmistir.
Arastirma kapsaminda elde edilen nitel verilerin analizinde ise icerik analizi ydntemine basvurulmustur.
Nitel veriler OAGF araciligiyla toplanmistir. OAGF uygulama &6ncesi ve sonrasinda uygulanmistir.
Uygulamalar sonrasinda 6gretmen adaylarindan 80 sayfalik dokiiman elde edilmistir. Toplanan verilerin
kodlanmasinda dort sureg izlenmistir. Bu slrecler verilerin 1) transkript hale getirilmesi, 2) kodlamanin
yapilmasi, 3) tema ve kodlarin olusturulmasi ve (4) yorumlanmasi seklindedir (Yildinm ve Simsek, 2011).
Elde edilen dokimanlar arastirmaci ve bir uzman yardimiyla ayri ayri kodlanmistir. Elde edilen verilerin
kodlanmasi sonrasinda arastirmacilarin (birinci arastirmaci, STEM egitimi alaninda doktorasini tamamlamis
bir kisi; ikinci uzman yuksek lisansini STEM egitimi alaninda yapmis bir kisi) ayr ayri olarak elde ettigi
kodlarin 108 tanesinin benzer oldugu, 30 tanesinin ise benzer olmadigi anlasiimistir. Yapilan kodlamanin
guvenirligi [(Gorus Birligi/Gorus Birligi + Gortis Ayrihd)*100] formilu ile hesaplanmaktadir (Miles ve
Huberman, 1994). Bu calisma icin ((108/138)*100) = %78,26 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bu deger
kodlamanin givenilir oldugunu gostermektedir. Sonrasinda fikir ayrihgi olan kodlar izerinde tartisiimis ve
tartismalar sonucunda 10 kod Uzerinde fikir birligine varilmis ve diger kodlar ise calismadan cikarilmistir.
Bunun sonucunda, ortak kodlar lzerinde fikir birligine varilarak calismada kullanilan kod sayisinin artmasi
saglanmistir.

BULGULAR

Arastirma Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Birinci alt problem kapsaminda, STEM uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin fen 6gretimine yonelik 6z-
yeterlikleri Uzerine etkisi incelenmistir. Bu alt probleme iliskin bulgular sirayla verilmistir.  Calisma
kapsaminda ilk olarak nicel verilerin homojen dagilim gdésterip gdstermedigini incelemek igin Shapiro-wilk
testi sonuglarina bakilmistir. Fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci dlgegine iliskin Shapiro-wilk testi sonuclari
Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1
Fen Ogretiminde Oz-Yeterlik inanct Olcegi'ne iliskin Shapiro-Wilk Testi Sonuglart
Test istatistik sd p
Fen &gretiminde 6z On-test 92 19 13
yeterlik olgegi Son-test .94 19 34
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Tablo 1 incelendiginde, fen 6gretiminde 6z-yeterlik inanci dlcegi icin elde edilen 6n test- son test veri
setinin normal dagihm (p>.05) gosterdigi tespit edilmistir. Veri setlerinin normal dagilim gostermesi veri
setlerinin analizinde parametrik testlerin uygulanacagini godstermektedir. Bu dogrultuda &gretmen
adaylarinin 6n-test son-test sonuglarinin karsilastiriimasinda bagimh gruplar igin t-testi kullaniimistir.

Tablo 2
Fen Ogretiminde Oz Yeterlik inanct Olcegine iliskin icin T- Testi Sonuclart
N X ss t p
Fen On 19 77.00 7.57 2.67 .015**
Ogretiminde  test
6z yeterlik  Son 81.94 6.88
Olcegdi test

Tablo 2 incelendiginde, STEM uygulamalarinin gerceklestirildigi calisma grubu &grencilerinin  Fen
Ogretiminde Oz-yeterlik inanci dlcedi 6n test — son test sonuclari arasinda istatistiki olarak anlamli diizeyde
bir farkhhk s6z konusudur (t (18) = 2.67; p<.05).

ikinci ve Ucgiincii Alt Probleme iligkin Bulgular

ikinci ve Gglincii alt problem kapsaminda, STEM uygulamalarinin 6§retmen adaylarinin pedagoji ve alan
bilgisi Uzerine etkisi incelenmistir. Bu alt probleme iliskin bulgular sirayla verilmistir. Bu kapsamda ilk olarak
ogretmen adaylarina “Enerji doniisiimleri hakkinda neler biliyorsunuz? Agiklayiniz” sorusu sorulmustur. Bu
soruya iliskin bulgular Tablo 3'de verilmistir.

Tablo 3
“Enerji Déniigiimleri Hakkinda Neler Biliyorsunuz? Aciklayiniz” Sorusuna iliskin Uygulama Oncesi Verilen
Cevaplar

Uygulama Oncesi

Tema Kodlar f
Enerji donlisiim bilgisi  Enerjinin bir bicimden digerine déontsudir 9
Enerji yoktan var vardan yok edilemez 9
Enerji donusim  Kinetik enerjinin 1si enerjisine donisimu 2
ornekleri
Potansiyel enerjinin elektrik enerjisine ddénisimu 2
Jeotermal enerjinin kinetik enerjiye déniisimi 1
Isik enerjisinin 1si enerjisine donlisimu 1
Yanlis/Eksik cevaplar Dogada gerceklesen olaylarin birbirine dénisimu 1
Diinyanin dénisimd icin gerekli olan bir olaydir 1
Geri dénisimli ve geri dénlisimsiz olarak ikiye ayrilir 1
Hiicre enerji donlsimi 1

* 9gretmen adaylar birden fazla cevap vermislerdir.

Tablo 3 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin goérlsleri “Enerji Donusim Bilgisi”, “Enerji Donusim
Ornekleri” ve “Yanhs Cevaplar” ve temasi olmak iizere (¢ farkli tema altinda sunulmustur. Ogretmen
adaylarindan 9 tanesi enerji donustimlerinin tanimini yapmistir. Bunun yaninda, 6gretmen adaylari enerji
doniistim turlerine iliskin 6 farkli 6rnek vermislerdir. Ancak bazi 6gretmen adaylarinin enerji dontstimleri ile
ilgili yanlis/eksik bilgiye sahip olduklari ve bazilarinin ise bu konuda bilgi sahibi olmadiklari uygulama
oncesinde anlasiimaktadir.

Tablo 4
“Enerji Déniisiimleri Hakkinda Neler Biliyorsunuz? Aciklayiniz” Sorusuna lliskin Uygulama Sonrast Verilen
Cevaplar

Uygulama Sonrasi

Tema Kodlar f
Enerji donlsiim bilgisi ~ Enerjilerin birbirine dénlsimi 14

Enerjinin korunumu yasasi 9
Enerji doénlsiim  Potansiyel enerjinin kinetik enerjiye dontsimi 10
ornekleri
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Kinetik enerjinin 1s1 enerjisine déntisimi

Isik enerjisinin 1si enerjisine dénisimu

Kinetik enerjinin elektrik enerjisine déniisimu

Rizgar enerjisinin elektrik enerjisine donuisu

Elektrik enerjisinin isik enerjisine dénisimi

Su dalgalarinin hareketiyle elektrik enerjisi elde

edilmesi

Glines enerjisinin isi enerjisine déntisimi 1

Glines enerjisinin elektrik enerjisine donlsimi 1
*6gretmen adaylari birden fazla cevap vermislerdir.

== IN W (W w

Tablo 4 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin gorisleri uygulama sonrasinda “Enerji Donlsiim Bilgisi” ve
“Enerji Dénisim Ornekleri” olmak lzere iki farkh tema altinda sunulmugstur. Ogretmen adaylarinin
¢ogunlugu enerji doénlsimine iliskin dogru tanim yaptiklari tespit edilmistir. Bunun yaninda enerji
dénisiim tirlerine érnek olarak 9 farkli érnek verdikleri anlasilmaktadir. Ogretmen adaylarinin uygulama
Oncesi ve sonrasi gorusleri karsilastiginda ise, uygulama sonrasinda enerji dontstmlerine iliskin bilgilerinde
bir artis oldugu ifade edilebilir. Bu soruya iliskin 6gretmen adaylarinin son goriismelerinden bazilari asagida
verilmistir:
O7: Enerji déniisiimleri enerjilerin birbirine déniisiimii seklinde yorumlanir. Potansiyel enerjinin
kinetik enerjiye, kinetik enerjinin mekanik enerjiye doniismesi seklindedir. Bir bakima enerjinin
korunumu olarak sdyleyebilir. Enerji yoktan var edilemez vardan yok edilemez.
O3: Enerji yoktan var edilemez vardan yok edilemez. Potansiyel enerji kinetik enerjiye, kinetik enerji
potansiyel enerjiye doniisebilir.
O8: Mekanik enerji kinetik enerjiye déndisiir. Ornegin otomobillerde enerji déniisiimleri vardir.
O11: Var olan enerji yok edilemez yoktan da var edilemez. Enerjiler birbirine déniisiir. Ornedin
ampuldeki elektrik enerjisi st ve stk enerjisine déndisdir.
O17: Enerjinin yok olmaz ve bir enerji digerine déniisebilir. Ornedin kinetik enerji elektrik enerjisine
dondsdir.
Arastirma kapsaminda, 6gretmen adaylarinin fen bilimleri 6gretimi programi hakkindaki gérislerinin neler
oldugu sorulmustur. Bu soruya iliskin bulgular Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5
“Fen Bilimleri Ogretim Programi Denilince Akliniza Ne Gelmektedir? Aciklayiniz” Sorusuna Verilen Cevaplar
Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi
Tema Kodlar f  Tema Kodlar f
Ders icerigi/Konu 6gretimi 12 Kazandiriimak istenen amag hedef ve 3
kazanimlar
._  Amac/Hedef kazanimlarinin 2 ._  Ders plani 1
© ogretimi Is)
=) =)
E Yillik Plan 1 % Yillik plan 4
g g
&  Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre 1 &  Fen bilimleri konularinin &gretilmesi 7
Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre 1
Fen okur yazari birey yetistirme 1

* 9gretmen adaylari birden fazla cevap vermislerdir.

Tablo 5 incelendiginde, Ogretmen adaylarinin gérisleri “Program Bilgisi’ temasi altinda verilmigtir.
Ogretmen adaylari en cok program bilgisi altinda fen bilimleri konularin &gretilmesi ifadesini kullandiklari
anlasiimaktadir. Bu soruya iliskin 8gretmen adaylarinin érnek goérisleri asagida verilmistir.

O7: Fen okuryazar birey yetistirmeyi kapsamaktadir.

O10: Fen bilimleri dersi kapsaminda hazirlanan program kazandirilacak hedef ve kazanimlardur.
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O712: Bilimin doga, insan ve cevreyle olan iliskilerinin etkili bir sekilde ortaya konulmastdir. Bu
programda hangi konu ne zaman, nasul anlatilacagt programlu bir sekilde aciga cikar.

O13: bir yil boyunca égretilecek olan fen bilimleri konularinin bir plan cercevesinde égrencilere
aktaridmasudur.

O15: Fen bilimleri dersinin daha kolay ve anlastlir bir sekilde gretilmesi icin 6gretmenlere yol
haritast cizer.

Tablo 6
“Enerji Déndisiimlerini Giinliik Yasamla lliskilendirerek Bir Model/Tasarum Olusturabilir Misiniz?" Sorusuna
Verilen Cevaplar

Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi

Kodlar f Kodlar f
Evet 12 Evet 19
Hayir 8 Hayir 1

Tablo 6 incelendiginde, STEM egitim uygulamalari sonrasinda &gretmen adaylarinin tamamina yakini
glnlik yasamla iliskilendirilerek bir model olusturabileceklerini ifade etmistir. Bu soruya iliskin 6gretmen
adaylarinin son goriismelerinden bazilar asagida verilmistir:

O7: Riizgar giilii yapabilir. Riizgar enerjisinin elektrik enerjisine déniisiimii anlatilir.

O12: Enerji déniisiimlerine uygun bir model olarak riizgar giilii yapiabilir.

0O17: Mancinik materyali yaptiririm. Mancinigin kullandmasinda esneklik potansiyel enerji kinetik

enerjiye dondsiir. Bu sekilde enerji déntisiimiine 6rnek verebilir.

O19: Hidroelektrik enerjisinin elektrik enerjisine déniismesi icin hidroelektrik santrali kurulmalidur.
Ogretmen adaylarina yéneltilen “Bir model olustururken nelere dikkat edersiniz?” sorusuna verilen
cevaplara iliskin frekans ve ylzde degerleri Tablo 7'de sunulmustur.

-’I’-gik;l/c\;Zdel/T asartm Olustururken Nelere Dikkat Edersiniz” Sorusuna Verilen Cevaplar

Uygulama oncesi Uygulama sonrasi
Tema Kodlar f Tema Kodlar f
Konuya uygunluk 4 Konuya uygunluk 8
Ekonomiklik 3 GuUnluk yasam ile baglantili olma 5
Ogrenci dizeyi 3 Ekonomiklik 3
Dayaniklilik 2 21. ylzyl becerilerine uygun 2

© ©

% Gunlik yasam ile baglantili olma 2 f?‘j, Mihendislik dizayn sureci 2
f_; Hedefe uygunluk 1 _; Programa uygunluk 1
§ Anlasilir 1 § ihtiyag 1
Ogrenci dizeyi 1
Cevre dostu 1
Gergege yakinhk 1
Dayanikhhk 1
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Tablo 7 incelendiginde, uygulama &ncesinden 6gretmen adaylari bir model tasarlarken konuya uygunluk,
ekonomiklik ve 6grenci diizeyi olmak lzere yedi farkli 6zellige dikkat ederek materyali tasarlayacaklarini
ifade etmislerdir. STEM uygulamalari sonrasinda ise 6gretmen adaylari konuya uygunluk, ginlik yasamla
baglanti olmasi ve ekonomiklik cevaplari olmak Uzere toplamda 11 farkli 6zellige dikkat ederek
materyallerini tasarlayacaklarini ifade etmislerdir. Uygulama oncesi ve sonrasi 6gretmen adaylarinin
gorusleri incelendiginde STEM uygulamalari sonrasinda 6gretmen adaylarinin bir materyal tasarimi
yaparken Uzerinde durduklari ézelliklerin farkhlastigr gorilmektedir. Bu STEM uygulamalarinin olumlu etki
yaptigini gostermektedir. Bu soruya iliskin 6gretmen adaylarinin gérislerinden bazilar asagida verilmistir:

03: Yapacagim modelde 21. Yy becerilerinin giinliik yasamla entegrasyonuna dikkat ederim. Bunun
yaninda modelin dayanikli, geri déniisiim malzemeleri ile yapimis ve ekonomik olmasina dikkat
ederim.

04: Mancinik yaptiririm. Odrencinin hareket enerjisini kavramast icin yapacagim modelin gercege
yakin olmasina dikkat ederim. Model gercege benzer olmali ki bilgiler kalict olsun.

O11: Miihendislik dizayn siirecine dikkat ederim. Giinliik yasamla baglantli ve 21. Yy becerilerini
gelistirecek nitelikte olmasina dikkat ederim.

O12: Bir model olustururken égrenci diizeyine uygun olmasi, miifredata uygun olmast ve ekonomik
olmasna dikkat ederim.

O13: Dikkat edecedim en énemli nokta yasadigim yer ile dogrudan iliskili ve bir probleme ¢6ziim
lretecek sekilde tasarlarum aynt zamanda maliyetinin dlistik olmasina dikkat ederim.

Ogretmen adaylarina ydneltilen “Bir ders plani hazirlayabilir misiniz?” sorusuna verilen cevaplara iligskin
frekans ve ylizde degerleri Tablo 8'de sunulmustur.

Tablo 8
“Bir Ders Plant Hazirlayabilir Misiniz?” Sorusuna iliskin Bulgular
Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi
Tema Kodlar f Tema Kodlar f
Ders  plani  Evet 13 Ders plani  Evet 20
hazirlama hazirlama
Hayir 7 Hayir 0

Tablo 8 incelendiginde, uygulama dncesine 6gretmenlerin ¢cogunlugu ders plani hazirlayabilecegini ifade
ederken STEM uygulamalari sonrasinda ise 6gretmen adaylarinin tamami ders plani hazirlayabileceklerini
ifade etmislerdir.

Tablo 9
“Ders Plant Hazirlarken Hangi Strateji, Yontem ve Teknigi Kullanirsiniz?” Sorusuna iliskin Bulgular
Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi
Tema Kodlar f Tema Kodlar f
Sunus yoluyla 6grenme 1 Bulus yoluyla 6grenme 9
:g Bulus yoluyla 6grenme 2 :g Sunus yoluyla 6grenme 8
7 Arastirma yoluyla 5
s : youy 1 Arastirma yoluyla 6grenme 6
6grenme
<]
E ~ E’rvobleme dayali 1 . Deney 5
S ©  06grenme >
€ 2 £c
:0 v
> Soru cevap 2 fg o 5E 13
Qo
£ » 8 £ Pragmatist model 1 Bilgisayar destekli 6gretim 2

1350



Uygulamali yaklagim

yontemi 1 Tartisma 3
Anlatim 1
Soru cevap 2
Altr Sapkali Distinme
1
Teknigi
Beyin firtinasi 1
Benzetim 1

* 9gretmen adaylari birden fazla cevap vermislerdir.

Tablo 9 incelendiginde, uygulama 6ncesine 6gretmen adaylari Gg¢ farkli strateji ve iki farkli yontem ile teknik
kullanacaklarini ifade etmislerdir. Ancak 6gretmen adaylarinin bazilar kullanacagi strateji, yontem ve teknik
ile ilgili cevap vermedigi, bazilarinin hangilerini kullanacaklarini bilmediklerini dile getirmislerdir. Uygulama
sonrasinda ise, strateji, ydntem ve teknikleri kullanan 6gretmen sayilarin artis oldugu ifade edilir.

Tablo 10
“Derslerin Degerlendirilmesinde Hangi Ol¢me Dederlendirme Araglarint Kullanirsiniz?” Sorusuna Verilen
Cevaplar

Uygulama 6ncesi Uygulama sonrasi
Tema Kodlar f Tema Kodlar f
Proje 1 g Portfolyo 4
g Q g o
o £ Performans 1 S E Rubrik 5
O S :0 5
= c = s .
T 2 w ©  Akran degerlendirme 1
cE o c o
8 o)) 8 »O)
el L Gortsalma 1
£ Sinav (Yazili/Sézli) 6 Yazili 7
T T
" c [J)
T o 2 Bosluk doldurma 1 > Bosluk doldurma 4
g £ 2 £
o 2o o2 .
R eoNa) © £ Coktan secmeli 5
T T
LS .
o 2 Dogru- yanls 4
S o
gl .
O o Eslestirme 1

* 9gretmen adaylari birden fazla cevap vermistir.

Tablo 10 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin uygulama Oncesinde alternatif ve geleneksel 6lgme
degerlendirme araclariyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmadiklar ifade edilebilir. Ancak STEM uygulamalari
sonrasinda ise 6gretmen adaylarinin 6lgme degerlendirme araclariyla ilgili bilgilerinde bir artisin oldugu
soylenebilir.

TARTISMA, SONUG VE ONERILER

Arastirmanin amaci, STEM uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin fen &gretimine yonelik 6z yeterlik
inanclari, pedagoji ve alan bilgileri Gzerine etkisini tespit etmektir. Bu amag dogrultusunda g alt problem
kapsaminda calisma yiritilmustir. ilk olarak STEM uygulamalarinin, 6gretmen adaylarinin fen égretimine
yonelik 6z yeterlik inanclar (zerine etkisi incelenmistir. inceleme sonucunda, STEM uygulamalarinin
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o6gretmen adaylarinin fen 6gretimi 6z-yeterlik inancglari Gzerine olumlu yonde etki yaptigi tespit edilmistir.
Alanyazin incelendiginde, STEM uygulamalarinin farkli yas grubu ve farkli bagimli degiskenler Uzerine
etkisinin incelendigi bircok calisma olmasina ragmen STEM uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin 6z-
yeterlikleri Uzerine etkisinin incelendigi bir calisma yer almamaktadir. Elde edilen bu sonug ilk olmasi
nedeniyle diger calismalar icin bir temel olusturmasi beklenmektedir. STEM uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin STEM egitimine yonelik gorisleri, STEM egitimine karisi tutumlari gibi bircok farkli bagimli
degisken Uzerine etkisinin incelendidi pek ¢ok calismaya rastlanmistir (Cetin ve Kahyaoglu, 2018; Timur ve
inancl, 2018; Kizilay, 2016; Yildinm ve Sidekli, 2018). Bunun yaninda STEM egitiminin &gretmen ve
ogrencilerin algi, tutum vb. gibi farkli bagimli degiskenler tizerine etkisinin incelendigi bircok calismaya da
rastlanmistir (Kim ve Choi, 2012; Kwon, Park ve Lee, 2012; Kim, Ko ve Han, 2014; Gilhan ve Sahin, 2016;
Sari, Alici ve Sen, 2018).

Lee ve Houseal (2003) fen bilimleri 6gretmenlerin uygulamada yetersiz kalmasinin sebebini alan bilgisinden
kaynaklandigini dile getirmistir. Nitekim, dgretmenlerin 6z-yeterliliklerinin arttinlmasinda sahip olduklari
alan bilgisinin énemli bir etkisi vardir (Fettahlioglu, Gliven, Aka, Cibik ve Aydogdu, 2011). Bu sebepten,
calisma kapsaminda STEM uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin alan bilgileri Gzerine olan etkisi ikinci alt
problem kapsaminda incelenmistir. incelemeler sonucunda, &gretmen adaylarinin STEM uygulamalari
oncesinde enerji donlsimleri konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklari ve enerji dénisimlerini gunlik
yasamla iliskilendirerek alti farkli 6rnek verdikleri tespit edilmistir. STEM uygulamalari sonucunda ise,
ogretmen adaylarinin enerji donlisimua konusundaki bilgilerinde artisinin meydana geldigi tespit edilmistir.
Bu sonug, STEM uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin enerji dénlsimleri konusunda alan bilgilerini
arttirmada etkili oldugu soylenebilir. Alan yazin incelendiginde, STEM uygulamalarinin fen bilimleri,
matematik gibi alanlarda bireylerin alan bilgisi Uzerine olumlu etki yaptigina dair calismalara da
rastlanmaktadir (Akar, 2019; Eroglu ve Bektas, 2016; Gulhan ve Sahin, 2018; Salman ve Parlakay, 2017;
Tabaru, 2017; Yildirim, 2016). McDonald (2016) calismasinda, STEM egitiminin fen bilimleri, matematik ve
mihendislik bilgisi Gzerine etkisinin oldugunu ifade etmistir. Benzer sekilde Cotabish vd. (2013)
calismasinda STEM uygulamalarinin fen kavramlari ve alan bilgisi Uzerine olumlu etki yaptigini dile
getirmistir. Elde edilen bu sonuclarin alanyazin ile ortistigu soylenebilir. Tarkin-Celikkiran ve Aydin-
Glnbatar, (2017) kimya 6gretmen adaylar ile yaptiklari ¢alismada FETEMM uygulamalarinin 6gretmen
adaylarinin kimya alan bilgisini gelistirdigi sonucuna ulasmistir. Yildinm ve Turk (2018) calismasinda
ogretmen adaylarinin fen bilimleri, matematik ve miuhendislik alanlarinda yeterli alan bilgisine sahip
olmadiklar sonucuna ulasmistir. Benzer sekilde, Eckman vd. (2016) calismasinda STEM egitiminin
ogretilmesinde alan bilgisinin énemli bir yerinin oldugunu vurgulamistir. Elde edilen bu calismalarin bu
calisma ile paralellik gosterdigi anlasiimaktadir. Bu baglamda, elde edilen bu sonuglar alan bilgisinin dnemli
oldugunu géstermektedir. Ozellikle de 6gretmenlerin 6z-yeterliliklerinin gelistirilmesi konusunda alan
bilgisinin etkisinin oldugu soylenebilir.

Elde edilen bir diger sonucta ise, STEM uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin pedagoji bilgileri tzerine
etkisine iliskindir. Uygulama 6ncesinde 6gretmen adaylarinin cogunun verdikleri cevaplar incelendiginde,
bir ders sirasinda kullanacaklari pedagoji bilgilerinin istenilen diizeyde olmadiklari sdylenebilir. STEM
uygulamalari sonrasinda ise 6gretmen adaylarin pedagoji bilgilerinde uygulama &ncesine gore bir artisin
oldugu tespit edilmistir. Dahasi, 6gretmen adaylari STEM uygulamalari sonucunda, bir model
olusturabileceklerini ve bu modeli olustururken ise birden fazla 6zellige dikkat edecekleri sonucuna
ulasilmistir. Bu calisma kapsaminda elde edilen sonuglar ile alanyazinda elde edilen sonuclarin paralellik
gosterdigi soylenebilir. Hudson vd. (2015) calismasinda STEM egitiminin farkli yontem ve teknikler ile
birlikte kullanilmasinin gerekliligi Uzerinde durmustur. McDonald (2016) calismasinda STEM egitiminin
ogretme ve 6grenme sureclerini destekledigi ve pedagoji bilgisinin artmasina neden oldugunu ifade
etmistir. Stohlman vd. (2012) bir 6gretmenin sinifinda etkili egitim verebilmesi icin pedagoji bilgisinin
onemli oldugunu ifade etmistir. Benzer sekilde Shulman (1986) 6gretmenlerin derslerini siniflarinda etkili
bir sekilde islemelerinde pedagoji bilgisinin dnemli bir yerinin oldugunu vurgulamistir.

Calismanin Sinirliliklart ve Oneriler

Calisma kapsaminda, fen ogretimi 6z-yeterlilik inanci, pedagoji ve alan bilgisi bagimh degiskenleri
kullanilmistir. Calisma sonucunda, STEM uygulamalarinin bu bagiml degiskenler Gzerinde olumlu etki
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yaptidi tespit edilmistir. Calisma kapsaminda bu degiskenlerin kullanimasin da en 6nemli sebep bu g
degiskenin birbiriyle etkilesim icerisinde bulunmasi yer almaktadir. Alan yazin incelendiginde,
ogretmenlerin alan ve pedagoji bilgisi konusunda kendilerini yeterli hissetmeleri 6gretmenlerin 6z-
yeterliliklerini olumlu ydnde gelistirmektedir (Stohlmann vd., 2012). Ayrica 6gretmenlerin alan bilgisi
eksikligi pedagoji bilgisi eksikligine de neden olacagi gibi 6grencilerin motivasyonu arttirma, kavramlarin
ogrenmesini tesvik etme konusunda da Ogretmenlerin yetersizlik yasamalarina sebep olacagini dile
getirmistir (Ma, 1999). Nadelson vd. (2013) calismasinda, STEM alan bilgisinin STEM egitimini gtvenli bir
sekilde 6gretme ve 6gretmenin kendisini yeterli hissetmesi arasinda pozitif yonli bir iliski oldugunu ifade
etmistir. Bu acidan bakildiginda, 6gretmenlerin alan ve pedagoji bilgilerinin artmasi 6gretmenlerin 6z-
yeterlilik inanclarina olumlu etki yapacaktir. Kisacasi, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlilik inanclarinin
artmasinda alan ve pedagoji bilgisi konusunda kendilerini yeterli hissetmelerinin dnemli bir etkisinin de
oldugu soylenebilir. Ayrica, calisma enerji dontstimleri konusu ile gerceklestirilmistir. Calisma kapsaminda
enerji dénlstmleri konusunun kullanilmasi ¢alismanin sinirhiligini olusturmaktadir. Baska calismalarda,
STEM egitiminin 6gretmen adaylarinin alan bilgileri tizerine etkisi incelenebilir.
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Abstract

The purpose of this study was to examine the relationship between perspective taking
and Theory of Mind, first order false belief in preschool children with visual
impairments and sighted children. The study groups consisted of 30 children with
visual impairments and 30 sighted children who live in Istanbul and attended to
preschools. Children’s ages were between 48 and 72 months. Children’s language and
cognitive developmental ages were matched to each other. Within the scope of the
study, the perspective taking tasks and first order false belief tasks were presented to
the participants. Between group analysis showed that there were no differences in the
first order false belief tasks and perspective taking tasks between children with visual
impairments and sighted children. Within group analysis indicated that there were
significant relationships between false belief scores and perspective taking scores in
both children with visual impairments and sighted children. We found that the higher
scores in perspective taking resulted with higher false belief scores in both groups.
Research findings were discussed and suggestions for future research were provided.
Keywords: Theory of Mind, first order false belief task, perspective-taking, visual
impairments, early childhood.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Flavell (2004) stated that the development of Theory of Mind is critically important in the development of
cognitive processes. With the development of Theory of Mind skills, it has been widely accepted that children
gain the ability to represent their intentions and desires in their mind using spoken language (Wimmer &
Perner, 1983). Children begin to exhibit false belief understanding (Baron-Cohen, 2001) between 48-72
months of age (Astington, 2003; Wimmer & Perner, 1983). However, many researchers discuss that the
Theory of Mind skills of children with visual impairments have been delayed (Brambring & Asbrock, 2010;
Green et al., 2004; Minter et al., 1998; Peterson et al., 2000). On the other hand, some studies have shown
that there is no difference between the Theory of Mind skills of children with visual impairments and sighted
children (Anghel, 2012; Bartoli et al., 2019; Pijnacker et al., 2012). A developmental perspective related to the
Theory of Mind development of children with visual impairments is that Theory of Mind is not a permanent
area of impairment in children, but rather it appears that there is a developmental delay in children with
visual impairments (Pring, Dewart, & Brockbank, 1998; Taylor, Fetkovich, & Day, 2003).

Purpose

The purpose of this study was to compare the perspective taking and first order false belief task
performances of children with visual impairments (children with severe visual impairments and children with
low vision) and sighted children and examine the relationship between the perspective taking and first order
false belief in children with visual impairments (children with severe visual impairments and children with low
vision) and sighted children.

Method

30 children with visual impairments (19 children with severe visual impairments and 11 children with low
vision) who continue their education in primary schools and private special education institutions affiliated
to the Turkish Ministry of National Education, located in Istanbul, and 30 sighted children participated in the
study. Children’s language and cognitive developmental ages were matched to each other. Initially, a
demographic Information Form was used in the study. Ankara Development Screening Inventory (ADSI) was
also used to assess and match the participating children’s cognitive and language levels between groups.
Perspective Taking Tasks: The perspective taking skills of the participating children were evaluated using the
tasks prepared in two categories. These tasks were Experiment | (Perspective-taking Level I): What's on your
Side / What's on my Side Test is determined as Experiment Il (Perspective-taking Level Il): Who Knows Test.
Three different applications were carried out with children in each task category. Perspective taking tasks
measures the ability to know that others can see different things than us, to look from someone else's
perspective, to understand and interpret what one feels and thinks, which is the basis of social cognitive skills
that emerge from early childhood (Moll & Meltzoff, 2011).

First Order False Belief Tasks: The Theory of Mind of the participating children was evaluated sing the tasks
prepared in three categories and the responses of the children to the questions were collected. These tasks
were Unexpected Location, Unexpected Content, and Appearance-Reality.

Findings

An initial Mann-Whitney U test results showed that there was no difference (p> .05) in the perspective taking,
Experiment 1 and Experiment 2, between children with visual impairments and sighted children. A more
detailed analysis, the Kruskal-Wallis test analysis also indicated that there was no difference (p> .05) in the
perspective taking, Experiment 1 and Experiment 2, among three groups, children with severe visual
impairment, children with low vision, and sighted children. There was a statistically significant correlation
between the perspective taking, Experiment 1 and Appearance Reality and Total First Order False Belief
scores (p = .000, < .01, p = .002, p < .05) in children with visual impairments and in sighted children (p =
.020, p < .05, p = .017, p < .05). Findings also showed a significant relationship between perspective one,
Experiment 1, and Unexpected Content (p = .003, p < .05). In addition, there was also statistically significant
correlation between the perspective taking, Experiment 2, and Unexpected Location (p = .026, p < .05), and
Appearance Reality and Total First Order False Belief scores (p = .007, < .05, p = .001, p < .05) in children
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with visual impairments and in sighted children (p = .000, p < .01, p = .002, p < .05). Findings also showed a
significant relationship between perspective one, Experiment 2, and Unexpected Content (p = .002, p < .05).

Discussion & Conclusion

In this study, first order false belief and perspective-taking task scores of children visual impairments and
sighted children aged between 48-72 months, were compared to each other and the relationships between
first order false belief and perspective taking tasks were examined in each group. The results of the study
showed that there were no statistically significant differences between the perspective taking scores of
children with the visual impairments and sighted children. Results also showed that perspective taking were
highly correlated with first order false belief scores in all groups, children with severe visual impairments,
children with low vision, and sighted children. Researchers in general have suggested that having a visual
impairment may create differences in perspective taking skills (Bigelow, 1992; Farrenkopf & Davidson, 1992)
in children with visual impairments. On the other hand, in this study, we observed that there was no difference
in perspective taking between children with visual impairments and sighted children when children’s
language-cognitive development were match to each other. Many researchers argue the importance of
perspective taking skills in the development of Theory of Mind (Flavell, 1999; Flavell & Miller, 1998; Astington,
1993). In some studies, researchers reported that children who display high performance in perspective
taking tasks also display high scores in Theory of Mind false belief tasks (Astington, 1993; Flavell, 1999; Flavell
& Miller, 1998). Thus, many researchers have suggested that there is a developmental relationship between
perspective taking skills and Theory of Mind (Carpendale & Lewis, 2004). Theory of Mind is a developmental
process that integrates various cognitive skills with social experiences, and continues throughout the human
life (Briine & Briine-Cohrs, 2006; Ozdemir, 2016).
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Seda KARAKASOGLU, [stanbul il Milli Egitim MiidtirliiGii, ORCID ID: 0000-0002-3477-2389

Prof. Dr. Selda OZDEMIR, Hacettepe Universitesi, ORCID ID: 0000-0001-9205-5946

0z

Bu arastirmada okul éncesi dénemdeki gérme yetersizligi olan ve géren cocuklarin

bakis acist alma ve Zihin Kuramu yanlis kanut atfi becerileri arasindaki iliskinin

incelenmesi amaclanmustur. Arastirmanin ¢alisma grubunu, fstanbul ilinde ikamet | inoni Universitesi
eden ve Milli EGitim Bakanligi'na baglt ézel ve resmi egitim kurumlarina devam eden | Egitim Fakiiltesi Dergisi
goérme yetersizligi sergileyen 30 ¢ocuk ve géren 30 cocuk olusturmustur. Cocuklarin | Cilt 21, Sayi 3, 2020
yaslart48-72 ay araligindadur. Arastrmada katilimct gérme yetersizligi olan cocuklar | ss. 1356-1373

ve goéren cocuklarin dil bilissel gelisim yaslart birebir eslenmistir. Calisma | DOI: 10.17679/inuefd.793485
kapsaminda katiimct cocuklara bakis acist alma ve yanlis kant atfi gérevleri

uygulanmustir. Arastirma bulgulart gérme yetersizligi olan ve gbren ¢ocuklarin yanls

kant atft ve bakis acist alma becerilerinde gruplar arasinda anlamlt farkliliklar | Makale tiir(:
olmadigunt géstermistir. Grup ici yapulan analizler ise gérme yetersizligi olan ve géren | Arastirma makalesi
cocuklarin yanlis kant atft puanlart ve bakis agist alma puanlart arasinda anlamli

iliskiler oldugunu her iki grupta da géstermistir. Dil-bilissel yetersizligi olmayan

gérme yetersizligi olan ve géren cocuklarin bakis acist alma puanlart yiikseldikce,

yanlis kant atft puanlarinin da ylikseldigi saptanmustir. Arastirma bulgular: tartisimus,

ileri arastirmalara yo6nelik dnerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: Zihin Kurami, yanlis kani atfi, bakis agisi alma, goérme
yetersizligi, erken ¢ocukluk.
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GiRiS

Bebekler dogduklari ilk giinden itibaren nesne ve insanlarla farkl iletisim yollari deneyimleyerek bilissel
gelisimlerini insanlarla kurduklari karsilikli etkilesimler aracihigiyla sekillendirirler. Flavell (2004) bilissel
streclerin gelisiminde, Zihin Kurami gelisiminin kritik 6lcide énemli oldugunu belirtmistir. Zihin Kurami
becerisi ile cocuklarin dili kullanarak niyet ve isteklerini zihinde temsil etme becerisini kazandiklar kabul
edilmektedir (Wimmer ve Perner, 1983). Arastirmacilar Zihin Kurami gelisimin ilk adimlarindan biri oldugu
kabul edilen yanlis kaniyr anlama ve insanlarin zihinsel slireglerine atifta bulunmanin, cocuklarda ortalama 4
yaslarindan itibaren gelistigini gostermis (Flavell, 2004) ve 4 ila 5 yaslari arasinda ise cocuklarin sdzel birinci
derece yanls kani atfi gérevlerinde basarili olduklarini yaygin olarak rapor etmislerdir (Buttelmann, Carpenter
& Tomasello, 2009; Wellman, Cross, & Watson, 2001). Buna karsin pek cok arastirmaci Zihin Kurami
gelisiminde kendisi ve baskalarina ait kani gelistirme gelisim sirecinin belli asamalardan gecen uzun bir
gelisimsel stireci kapsadigi da belirtmislerdir (Wellman, Cross, & Watson, 2001).

Alanyazinda pek ¢ok arastirmacinin bakis agisi alma becerisini Piaget'in Biligsel Gelisim Kurami'ni temel alarak
inceledigi dikkat cekmektedir (Farrenkopf, Carol, Davidson, & Lain, 1992; Flavell, 2004). Cocuklardaki
egosantrik dénem ile bilissel becerileri yorumlayan Piaget “Ucli Dag Deneyi” ile cocugun karsisindaki kisinin
gorebildikleriyle ilgili bakis agisini agiklayan UnlG arastirmasini gerceklestirmistir. Bu deneyde Piaget ve
Inhelder (1956) cocuk ve bebegi karsilikli oturtarak t¢ dagin cevresine farkli materyalleri yerlestirmistir.
Cocuklara bebegin neler gorebildigini onlerine konulan resimli kartlardan se¢melerini istemistir. Okul éncesi
doénemdeki cocuklarin bu deneyde basarisiz olduklarini gosteren Piaget ve Inhelder (1956), cocuklarin bu
donemde benmerkezci olduklarini ve bu nedenle baskalarina atifta bulunamayacaklarini iddia etmistir.
Cocuklarda bakis acisini anlamaya yénelik Piaget'in Uclii Dag Deneyi'nin ardindan baska deney arastirmalar
da yapilarak Zihin Kurami'nin gelisiminde farkli bakis acilar olusturmaya dair calismalara 6nem verilmistir
(Flavell, 1999). Arastirmacilar, Piaget'in Uclii Dag Deneyi'ni temel alarak cesitli deneyler ile devam etmis ve
cocuklarin Zihin Kurami gelisimini incelemislerdir (Carpenter, Nagell, & Tomasello, 1998; Flavell, 2004). Bakis
agisi almaya dair arastirmalar cocuklarin iki ve ¢ yasindan itibaren bakis acisi alma gdrevlerinde basarili
olduklarini gostermistir (Moll & Meltzoff, 2011; Flavell, 1992). Bu baglamda bebeklerin bakis agisi alma
becerilerinin daha erken basladigi savunulabilir (Rakoczy, 2012). Bu kapsamda kictk ¢cocuklarin Zihin Kurami
gelisimlerine dair niyet okuma ve anlama becerilerinin degerlendirildigi Uclii Dag Deneyi bir sinirlilik
olusturmus olup ayrintil degerlendirme yapilmasina imkan vermemistir. Ancak Piaget'in Uclii Dag Deneyi'nin
bilissel gelisim alanyazininda bir déniim noktasi oldugu, Zihin Kurami ve gelisimine dair arastirmalar da
tetikledigi kabul edilmektedir.

Gorsel bakis agisi alma becerisinin birinci seviyesinde ¢ocuklar farkli seyleri géren bir bireyin farkli olarak
isimlendirme yaptigini fark ederken, bakis agisi alma becerisinin ikinci seviyesinde ¢ocuklar ayni seyi farkli
yerde veya sekillerde gdren kisinin farkli yorumlar yapabildiklerini fark ederler (Moll & Tomasello, 2006).
Birinci seviye bakis agisi alma becerisinde 6rnegin bir kartin bir tarafina kedi, diger tarafina ise kdpek resmi
takilarak ¢ocuga sorular yéneltilir. Cocuga kendisinin ve karsi tarafin ne gérdiigl sorularak diger tarafin farkli
bir seyi gérdigini bilmesi beklenir (Masangkay vd., 1974). ikinci seviye bakis acisi alma becerisinde ise bir
hikaye anlatilarak hikayedeki karakterlerin gordiigu nesneleri veya gdérmedigi nesneleri bilme durumuna dair
sorular yoneltilir (Flavell, Everett, Croft, & Flavell, 1981).

Ayni durum hakkinda farkli kisilerin farkl kanilari oldugunu ve ayni zamanda kanilarin gergeklikten farkh
olabilecegini bilme yetisi olan yanlis kani atfi becerilerini (Baron-Cohen, 2001) ¢ocuklar 48-72 ay arasinda
sergilemeye baslamaktadirlar (Astington, 2003; Wimmer & Perner, 1983). Ancak gérme yetersizligi olan
cocuklarin Zihin Kurami becerilerinin genel olarak geciktigi alanyazinda tartisilmaktadir (Brambring &
Asbrock, 2010; Green vd., 2004; Minter vd., 1998; Peterson vd., 2000). Bununla birlikte, bazi arastirmalarda da
gorme yetersizligi olan cocuklar ile goren ¢ocuklarin Zihin Kurami becerileri arasinda fark bulunmadigi
gosterilmistir (Anghel, 2012; Bartoli vd., 2019; Pijnacker vd., 2012). Pek ¢ok arastirmaci 6nemli 6lglide
farklilasan bulgulari rapor etmekle birlikte, katilimcr gérme yetersizligi olan ¢ocuklarla karsilastirma gruplar
arasinda dil ve bilissel becerilerin eslenip eslenmedigi ve en 6nemlisi de katiimci gérme yetersizligi olan
cocuklarin agir gérme yetersizliginden mi etkilendigi yoksa az géren mi oldudu gibi arastirma sonuglarini
etkileyebilecek pek ¢ok faktoriin arastirmalarin yontem kisminda yeterince agiklanmadigr gorilmektedir.

Bu tartismalara ek olarak gérme yetersizligi olan ¢ocuklarla yapilan pek ¢ok Zihin Kurami arastirmasinda rapor
edilen celiskili bulgular (Begeer vd., 2014; Green vd., 2004; Minter vd., 1998; McAlpine & Moore, 1995;
Pijnacker vd. 2012) arastirmalarda kullanilan materyal ve gorev ozelliklerinin arastirma sonuclarini
etkileyebilecegi tartismasini glindeme getirmektedir (Anghel, 2012; Bartoli vd., 2019; Pijnacker vd., 2012).
Nitekim Bartoli vd. (2019) Zihin Kurami becerilerinin degerlendirilmesinde kullanilan goérevler icin gelistirilen
materyallerin gérme yetersizliginden etkilenmis olan ¢ocuklara uygunlugunun 6nemine dikkat ¢ekmistir.
Brambring ve Asbrock (2010) gérsel bilgi sinirliiginin etkisinden dolayr gérsel agirlikli materyaller iceren

1360



degerlendirmelerin arastirma sonuglarini farklilastirdigini belirtmistir. Yapilan bir arastirmada McAlpine ve
Moore (1995) gérme yetersizligi olan cocuklarda Zihin Kurami becerilerini degerlendirmek amaciyla dokunsal
materyaller ile agir gérme yetersizligi ile az géren katilimci cocuklar karsilastirdigi bir calismada, agir gérme
yetersizligi olan cocuklarin diisiik puanlar aldiklarini rapor etmistir. Ozetle gérme yetersizligi olan cocuklarin
go6rme kaybi derecesinin Zihin Kurami ve diger becerilerinin degerlendirilmesini de etkileyebilecegdi, diger bir
ifade ile gorme yetersizligi olan bireylerin gorsel dikkat gerektiren degerlendirmelerde gugliikler yasayacadi
aciktir.

Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda Zihin Kurami alanyazininin en ilgi ¢ekici konusu, ¢ocuklarin gérme
yetersizliklerinin neden olabilecegi bagkalarinin kendilerinden farkli seyler gorduklerini ayirt etme
becerilerinde yasanan sinirhiliklarin Zihin Kurami gelisimleri ile iligkili olup olmadigidir. Ornegin Green vd.
(2004) gdrme yetersizligi olan ¢ocuklarda gorsel etkilesimin kurulamamasinin Zihin Kurami becerilerinde
gecikmelerle iliskili oldugunu rapor etmislerdir. Ek olarak, gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin baskalarinin
bakislarini gézlemleme ve niyetin énemli bir géstergesi olan yiz ifadelerini takip edebilme gibi ipuclarini
izleme ile ilgili sinirhliklari g6z 6niine alindiginda, baskalarinin duygu, disiince ve niyetlerini anlama ile atifta
bulunma becerisi olan Zihin Kurami becerilerin de farkhlasabilecegi de bir tartisma konusudur. Bu baglamda
gorme yetersizligi olan cocuklarin bakis agisi alma becerilerinde gecikmelerin oldugu (Bigelow, 1992;
Farrenkopf & Davidson, 1992; Landau & Gleitman, 1985) ve Zihin Kurami becerilerinde ise farklilasan
bulgularin rapor edildigi arastirma sonuclari oldugu disiinildiginde bu becerilerdeki gecikmelerin ve
arastirma sonuclarindaki farkliliklarinin bilissel performans veya gelisimsel gecikmelere bagli olarak mi ortaya
¢iktigl, yoksa gorme yetersizliginden etkilenme durumuna bagli olarak mi degistigi bu calismanin ana
tartisma konusudur. Mahoney ve Perales’e (2008) gore Piaget'in 6ziimleme kuramina dayanan var olan
gelisimsel becerilerinin kendiliginden ortaya ¢ikmasi ¢ocuklarin gelisim yasiyla iliskilidir. Bu nedenle bu
arastirmada da katilimci cocuklarin dil-bilissel gecikmelerinin olmamasi kosulu aranmis ve gérme yetersizligi
olan ve goren ¢ocuklarin dil bilissel gelisim yaslari birbirleri ile eslenmistir. G6rme yetersizligi olan ve goren
cocuklar arasindaki farkliliklari inceleyen pek ¢ok arastirmada dil-bilissel gelisim gibi gruplar arasi denkliklerin
saglanmasi gereken degiskenlerin kontrol altina alinmadigi dikkat cekmektedir. Gorme yetersizligi olan
cocuklarin dil-bilissel becerilerinin standart 6lgme araglar kullanilarak 6l¢imlenmesinde yasanan pek cok
sinirlilik temelde bu problemin ana nedenidir. Daha agik bir ifadeyle standart 6lgme araclarinda yer alan pek
cok gorsel icerikli gorevlerle iliskili araclarin gdrme yetersizligi olan ¢ocuklarla uygulanmasinda yasanan
sinirhliklar arastirmalarda bu degiskenin kontrol altina alinmasini gtiglestirmektedir. Nitekim Anghel (2012)
sozel zeka puanlar esitlenen 5-7 yas araligindaki gérme yetersizliginden etkilenmis ve gdren gocuklarla
yaptigi bir arastirmada yanlis kani atfi gorevlerinde iki grup arasinda anlamli farkhliklarin olmadigini
belirtmistir. Bu bulgularla tutarli olarak Pijnacker vd." de (2012) goérme yetersizligi olan ve géren cocuklarin
sozel zeka ve takvim yaslari eslestirildiginde Zihin Kurami becerilerinde anlamli farkliliklarin olmadigini rapor
etmislerdir. Alanyazinda ¢ok sinirli sayida calismada gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin gorsel bakis agisi alma
yani diger kisinin fiziksel bakis agisindan bakabilme becerisinin de dnemli bir gelisimsel risk alani oldugunu
rapor etmislerdir (Tadi¢, Pring, & Dale, 2010).

Gorme yetersizligi olan cocuklarla yapilan alanyazin calismalarinda bir diger sinirhlik ise katilimci gérme
yetersizligi olan cocuklarin gérme dizeyleriyle ilgili ayrintil bilgiye yer verilmemesidir. Diger bir ifadeyle pek
cok arastirmada gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin kag tanesinin dogustan gérme yetersizligi olan agir gérme
yetersizligi sergileyen cocuklar oldugu ve kag tanesinin de az goren cocuklar oldugu ile ilgili bilgi ya hig
verilmemektedir ya da son derece sinirli diizeyde kalmaktadir. Bununla birlikte alanyazinda yapilan
arastirmalar incelendiginde az goéren cocuklarin gelisimlerinin genel olarak agir gérme yetersizligi olan
cocuklara gore daha cok tek yetersizlik tirl sergileme olarak seyrettigi oysaki agir gdérme yetersizligi
sergileyen cocuklarin gérme yetersizliginin nedenine bagl olarak ek noérolojik problemler sergiledikleri
bilinmektedir (Brodsky, Fray, & Glasier, 2002; Fazzi, Signorini, Bova, La Piana, & Ondei, 2007).

Ozetle alanyazinda gérme yetersizligi olan cocuklarda okul &ncesi ddnemde bakis acisi alma ve Zihin Kurami
birinci derece yanlis kanit atfi problemlerine isaret eden arastirmalar bulunmakla birlikte, calismalarda rapor
edilen bulgularin arastirma sinirliliklar cercevesinde degerlendirilebilmesi biyik 6nem tasimaktadir. Bu
kapsamda bu arastirmada yaslari 48-72 ay araliginda olan ve dil-bilissel gelisim yasi denkligi saglanan, gérme
yetersizligi olan ve gdren okul dncesi donem cocuklarda birinci derece yanlis kani atfi becerisi ve bakis agisi
alma becerisi arasindaki iliskiler ve gruplar arasi farkliklar incelenmistir. Bu kapsamda bu arastirmanin ilk
amaci okul dncesi dénemde gorme yetersizligi olan (agir gdérme yetersizligi olan ve az goren) ve gdren
cocuklarin bakis agisi alma gorev puanlari ve zihin kurami yanhs kani atfi gérev puanlarinin gruplar arasinda
karsilastinlmasi, arastirmanin ikinci amaci ise gérme yetersizligi olan (agir gérme yetersizligi ve az géren) ve
goren cocuklarin yanlis kani atfi gérev puanlari ve bakis agisi alma gorev puanlari arasindaki grup ici iliskilerin
incelenmesi olmustur.
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YONTEM

Katiluimcilar

Arastirmaya istanbul ilinde ikamet eden Milli Egitim Bakanhgi'na bagh okul ve kurumlarda egitimine devam
eden gorme yetersizligi olan 30 ¢ocuk ile géren 30 ¢ocuk katiimistir. Arastirma kapsaminda katilimci gérme
yetersizligi olan cocuklarin 19'u az géren 11'i ise agir gérme yetersizligi olan cocuklardir. Arastirmanin ¢alisma
grubunda gérme yetersizligi olan katilimci &zellikleri; a) 48-72 ay araliginda olma, b) az goren veya agir gérme
yetersizligi resmi tanisi almis olma ve ¢) herhangi bir ek yetersizlik ve dil ve bilissel alanda gecikme
sergilememe olarak belirlenmistir. Goren katimci 6zellikleri ise; a) 48-72 ay araliginda olma ve b) herhangi
bir yetersizlik ve gelisimsel gecikme sergilememe olarak belirlenmistir. Arastirmaya katilan ¢ocuklarin
gelisimsel degerlendirmeleri, Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE) (Savasir, Sezgin ve Erol, 1993)
uygulanarak gerceklestirilmistir. Arastirmada gérme yetersizligi olan ¢ocuklar ile goéren ¢ocuklarin dil bilissel
alanda esitlemeleri AGTE puanlari ile yapilmis olup iki farkli gruptaki katilimci ¢cocuklarin es zamanl olarak
birebir eslemeleri gerceklestirilmistir. Katilimci ¢cocuklarin yas, cinsiyet, gérme diizeyi ve egitim dizeylerine
gore dagihimlar Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. Katilimcilarin Yas, Cinsiyet, G6rme Dizeyi ve Egitim Durumuna Gére Dagilimlari

o GOrme Yetersizligi Goren
Degisken
N % N %
48-53 ay 5 16,7 9 30,0
54-59 ay 6 20,0 7 23,3
Yas/Ay 60-66 ay 10 33,3 8 267
67-72 ay 9 30,0 6 20,0
Cinsiyet Kiz 8 26,7 12 40,0
Erkek 22 73,3 18 60,0
Agir Gérme Yetersizligi 11 36,7 - -
Gorme Az Goren 19 63,3 - -
Goren - - 30 100,00
Anaokulu - - 17 56,7
Egitim Destek Egitim 22 73,7 - -
Tersine Kaynastirma 8 26,7 13 433

Tum aday katihmcilarin gelisimsel degerlendirmeleri AGTE uygulanarak belirlenmis ve gelisimsel yetersizligi
veya geriligi olan katimcilar arastirmaya dahil edilmemistir. Bu arastirmada AGTE genel gelisim alt
basamaklarinda gruplar arasinda farkllik olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan t testi sonuglarinin
analizinde, gdérme yetersizligi olan ve goren cocuklarin Dil-Biligsel gelisim alaninda anlamh farklilik
gOstermedigi (p>.05) saptanmistir (Bknz. Tablo 2).

Tablo 2. Katiimcilarin Ankara Gelisim Tarama Envanteri'ne Gore Gelisim Ortalamasi Dagilhmlari

Gorme Yetersizligi (N: 30) Goren (N: 30) p (value)
60,97 58,13
Yas/Ay (r: 48-70) (r: 48-71) 165
Kiz/Erkek 8/22 12/18 -
Genel Gelisim 139,27 144,43 ,000*
Dil Bilissel 58,80 59,10 ,739
ince Motor 21,40 24,00 ,000*
Kaba Motor 23,63 24,00 ,000*
Sosyal Beceri/Oz Bakim 35,30 37,40 ,000*

*p<.05

Veri Toplama Araclart

Demografik Bilgi Formu: Arastirmada gérme yetersizligi olan 30 ¢ocuk katilimci ve géren 30 ¢cocuk katilimcinin
ebeveynlerinden takvim yasi, gérme yetersizligi tirl ve derecesi, gérme yetersizliginin ¢ocukta ne zaman
olustugu, ebeveynlerin egitim durumu gibi bilgiler hazirlanan demografik bilgi formu araciligiyla toplanmistir.
Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE): Ankara Gelisim Tarama Envanteri (AGTE), Savasir, Sezgin ve Erol
(1993) tarafindan gelistirilen, anne ve babadan alinan bilgilerle cocugun takvim yasina gore belirli asamadan
baslanarak doldurulan bir degerlendirme aracidir. AGTE'nin iceriginde degerlendirilen cocugun 0-6 yas arasi
gelisimine dair maddeler ve 5 farkli gelisim alani bulunmaktadir. Bu alanlar; Dil-Bilissel, ince Motor, Kaba
Motor, Sosyal Beceri-Ozbakim ve Genel Gelisimdir.

Bakus Acist Alma Gorevleri

Katilimcr cocuklarin bakis acisi alma becerileri iki kategoride hazirlanan goérevler ve ¢ocuklarin gorevlerde
kendilerine sorulan sorulara verdikleri yanitlar ile degerlendirilmistir. Bu gorevler; Bakis Acisi Alma 1. Seviye
(Perspective-taking Level I): Senin Tarafinda Ne var/Benim Tarafimda Ne Var Testi, Bakis Acisi Alma 2. Seviye
(Perspective-taking Level II): Kim Biliyor Testi olarak belirlenmistir. Cocuklarla her gérev kategorisinde tg farkli
uygulama gerceklestirilmistir. Bakis agisi alma becerisi, erken cocukluk déneminden itibaren ortaya ¢ikan
sosyal bilissel becerilerin temelinde yer alan baskalarinin baska seyler gérdigunu bilme, bagkasinin bakis
agisindan bakabilme, ne hissettigini, ne disiindigini anlama ve yorumlama yetenegini 6lgmektedir (Moll &
Meltzoff, 2011).

Bakis Acisi Alma 1. Seviye (Perspective-taking Level I): Senin Tarafinda Ne var/Benim Tarafimda Ne Var Testi:
Bebek-Araba Testi: Bu test iceriginde 6rnegin bir tahtanin bir tarafina bebek bir tarafina araba yapistirilir.
Tahta cocuk ile uygulayici arasina yerlestirilir. Tahtadaki materyal uygulama yapilan ¢cocuga gosterildikten/el
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ve parmaklari ile dokunmasina izin verildikten sonra sorular sorulur. Arastirmaci cocuga “Ben bebek
gOruyorum. Sen ne goriyorsun?” sorusunu sorar ve cocugun yanitini bekler. Cocugun yaniti alindiktan sonra
arastirmaci “Sen araba gorlyorsun. Peki ben ne goériiyorum?” sorusunu sorarak goérevi tamamlar. Test
sorusunun dogru yaniti “Bebek” cevabidir.

Bakus Acist Alma 2. Seviye (Perspective-taking Level Il): Kim Biliyor Testi: Sakiz Testi: Bu test iceriginde sakiz,
poset, kiiclik oyuncak kiz bebek ve blyik oyuncak kiz bebek bulunmaktadir. Materyal gosterildikten/el ve
parmaklari ile dokunmasina izin verildikten sonra hikaye anlatilir. Arastirmaci nesneleri cocuk ile hareket
ettirerek "Anne ile kiz cocuk birlikte parka gitmisler. Kiclik kiz kaydiraktan kaymaya gitmis. Annesi kizina sakiz
almis ve sakizi posetin icine koymus. Kiictik kiz gelmis. Annesine sakiz istemis. Arastirmaci hikayeyi tamamlar
ve "Sakizin nerede oldugunu kim biliyor?” test sorusunu cocuga sorar. Sorunun dogru yaniti “Anne”
cevabidir.

Birinci Derece Yanlis Kanu Atft Gorevleri

Katilimci gocuklarin Zihin Kurami birinci derece yanlis kani atfi becerileri li¢ kategoride hazirlanan gorevler ve
cocuklarin hazirlanan gérevlerde kendilerine sorulan sorulara verdikleri yanitlar ile degerlendirilmistir. Bu
gorevler; Beklenmeyen Yer Degistirme (Unexpected of Location), Beklenmeyen icerik (Unexpected Contents)
ve Gorlinum Gergeklik (Appearance-Reality) olarak belirlenmistir. Cocuklarla her gorev kategorisinde iki farkli
uygulama gergeklestirilmistir. Yanlis kani testleri, bireyin baskasinin davranislarinin farkinda olma ve
baskasinin davranislarini izleyerek bir davranisin goériinmeyen diger davranislari hakkinda cikarim yapma
yetisini belirleyen hikayelerden olusmaktadir (Wimmer & Perner, 1983). Katilimcilarin gérme yetersizligi
nedeniyle Zihin Kurami gorev setleri dokunsal materyaller olarak hazirlanmistir. Setler arastirma dncesinde
tipik gelisim gosteren ve gorme yetersizligi olan gocuklarla pilot calismalar ile uygulanmis ve gorevlerin
goérme yetersizligi olan cocuklara uygunlugu hakkinda uzman gérisleri alinmstir.

Beklenmeyen Yer Degistirme (Unexpected of Location): Beklenmeyen Yer Degistirme gorevlerinde silgi testi ve
pecete testi uygulamalar gerceklestirilmistir. Silgi Testi: Bu test iceriginde silgi, bardak, kutu ve iki bebek
bulunmaktadir. Tim kullanilacak materyaller tanitildiktan sonra hikaye anlatilir. Hikaye soyledir: "Bir giin
Nazlican silgisini almis kutusunun icine koymus. Nazlican disariya cikmis. Omer gelmis kutunun icinden silgiyi
almis ve bardagin icine koymus. Omer de disariya ¢ikmis. Nazlican gelmis.” denir ve hikaye ile ilgili sorular
sorulur. Arastirmaci cocuga “Nazlican silgiyi nereye koymustu?” ve “Simdi silgi nerede?”. Ardindan arastirmaci
“Nazlican silgiyi nerede arayacak?” seklinde test sorusunu cocuga yodneltir. Test sorusunun dogru yaniti
“Kutu” yanitidir.

Beklenmeyen lcerik (Unexpected Contents): Beklenmeyen icerik gorevlerinde lolipop ve sakiz testi
uygulamalar gerceklestirilmistir. Lolipop Test iceriginde lolipop posetine sariimis bir top bulunmaktadir.
Kullanilacak materyal gosterildikten/el ve parmaklari ile dokunmasina izin verildikten sonra sorular sorulur.
Arastirmaci ¢cocuda “Bu nedir?”, “icinden ne ¢ikti? “ ve “Sen bunun icini agmadan énce icinde ne oldugunu
sandin/dusindin?” kontrol sorularini sorar. Ardindan arastirmaci “Arkadasin bunun icinde ne oldugunu
gormedi. Arkadasin gelse, bunu bdyle gérse icinde ne oldugunu distnir?” test sorusunu ¢ocuga sorar. Test
sorusunun dogru cevabi “Lopipop” yanitidir.

Goriiniim Gergeklik (Appearance Reality): Gorinim gerceklik gorevlerinde ¢icek testi ve bebek testi
uygulamalari gerceklestirilmistir. Cicek Testi iceriginde cicek ama aslinda toka olan bir nesne bulunmaktadir.
Kullanilacak materyal gosterildikten/el ve parmaklari ile uzaktan dokunmasina izin verildikten sonra sorular
sorulur. Arastirmaci cocuga “Bu nedir?”, “incele bakalim, aslinda neymis?” ve “incelemeden énce ne oldugunu
sandin/dusindin?” kontrol sorularini sorar. Ardindan arastirmaci “Arkadasin  bunun ne oldugunu
gormedi/dokunmadi. Arkadasin gelse bunu bdyle goérse/buna bdyle dokunsa bunun ne oldugunu
sanir/disinir?” test sorusunu ¢ocuga sorar. Test sorusunun dogru cevabi "Cigek” yanitidir.

Uygulama

Bu arastirma uygulamalari pilot uygulama ve ana uygulama olmak Uzere iki bdlimden olusmustur.
Arastirmada ilk olarak etik kurul izinleri alinmis ve istanbul ilinin Uskiidar, Sisli ve Avclilar ilcelerinde egitim
goren 105 katimci cocugun ebeveynleri ile gérismeler gergeklestirilmistir. MEB'e bagh 6zel egitim okullari,
bagimsiz anaokullari ve 6zel 6zel egitim kurumlari araciligiyla iletisime gegilen ve calismaya katilmaya gondillu
olan goérme yetersizligi olan 55 katihmci ve gdren 50 katilimcr ¢ocugun ebeveynleri ile goérisilmis,
bilgilendirilmis onam formlari ve demografik bilgi formlarinin ebeveynler tarafindan okunmasi, doldurulmasi
ve onaylanmasinin ardindan cocuklarin AGTE uygulamalari araciligiyla genel gelisimleri degerlendirilmistir.
Genel gelisimleri degerlendirilen gérme yetersizligi olan 22 ¢ocuk ve goren 17 cocuk gelisimsel gecikme
sergilemeleri nedeniyle calisma disinda birakilmistir. Kalan gérme yetersizligi olan 33 ¢ocugun 3' ile pilot
calisma, 30'u ile ana calisma, 33 godren cocugun ise 3'U ile pilot ¢alisma ve 30'u ile de ana calisma
yUratalmustar.
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Ana Uygulama

Bakis Acist Alma Gérevlerinin Uygulanmast: Katiimcl cocuklarin bakis agisi alma becerileri iki farkli deneyin
icinde (g farkli set olarak hazirlanan goérevler ve cocuklarin gérevlerde kendilerine sorulan sorulara verdikleri
yanitlar ile degerlendirilmistir. Bu gorevler; Bakis Acisi Alma 1. Seviye /Senin Tarafinda Ne Var?/Benim
Tarafimda Ne Var? ve Bakis Agisi Alma 2. Seviye/Kim Biliyor? olarak belirlenmistir. Bakis agisi alma gorevlerine
dair sorular sorulurken bazi &zel noktalara dikkat edilmistir. Ozellikle gérme yetersizligi olan cocuklarda
uygulama éncesinde demografik bilgi formunda aileden alinan gérme islevine dair 6zelliklere gore uygulama
sirasinda bazi uyarlamalar yapiimistir. Ornedin cocuklara materyaller gésterilirken az géren cocuklarda
materyalin rengi, materyale dogru gelen 1s1gin yéni ile cocugun gérme alani ve gérme seviyesine gore
materyal arastirmaci tarafindan tutularak hikayeler anlatiimis ve ¢cocuga sorular yéneltilmistir. Ayrica iki deney
gorevi sirasinda da bazi durumlara dikkat edilmistir. Bakis Acisi Alma 1. Seviye'ye dair hikayeler anlatilirken
cocuklara tim materyaller dokundurularak tanitiimis ardindan hikayeler anlatiimistir. Hikaye anlatildigi sirada
“Cocuk ile annesi parka gitmis.” seklinde hikaye devam ederken ayni anda oyuncak ¢ocuk ile annesinin
yUrutilmesi agir gorme yetersizligi olan cocuklarda arastirmacinin fiziksel yardimiyla katilimecr ¢cocugun
canlandirmasi ile gergeklestirilmistir. Hikaye ile ilgili sorular sorularak diger géreve gecilmistir. Diger gorevler
ve Bakis Acisi Alma 2. Seviye'de de ayni uygulama kurallariyla gerceklestirilerek hikayelere dair sorular
sorulmus ve katimci cocuklarin cevaplari alinarak kaydedilmistir.

Birinci Derece Yanlis Kant Atfi Gorevlerinin Uygulanmast: Zihin Kuram birinci derece yanlis kani atfi becerileri
¢ kategoride hazirlanan gorevler ve cocuklarin gorevlerde kendilerine sorulan sorulara verdikleri yanitlar ile
degerlendirilmistir. Bu gérevler; Beklenmeyen Yer Degistirme, Beklenmeyen icerik ve Gériiniim Gercekliktir.
Zihin Kurami birinci derece yanlis kani atfi gorevleri beklenmeyen yer degistirme, beklenmeyen icerik ve
gorinim gerceklik hikayelerinin anlatiimasi ve anlatilan hikayelerle ilgili sorularin sorulmasi ile
gerceklesmistir.

Bulgularin Analizi

Arastirmaya katilan katilimcr ¢ocuklarin bakis acisi alma puanlarinin yapilan analizler sonucunda skewness
(carpiklik) ve kurtosis (basiklik) degerlerinin CK (+1, -1) (BlUyukozturk, 2017; Liu vd. 2005) sifira yakin
olmamasi nedeniyle bakis acist alma grup puanlarinin normal dagilim goéstermedigi belirlenmistir. Bu nedenle
gorme yetersizligi olan ve géren cocuklarin bakis acisi alma gruplar arasi karsilastirmalarinda non-parametrik
testlerden Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Arastirma kapsaminda farkli gérme dizeylerinde olan
cocuklarin bakis acisi alma ve Zihin Kurami becerileri arasindaki iliskilerin incelenmesi de non-parametrik
analizlerle gerceklestirilmistir. Etki biiyiikliikleri hesaplanarak >0,10 ile kiigiik etki; >0,30 ile orta etki; >0,50 ile
yiiksek etki ve >0,70 {izeri ile ise ¢ok yiiksek etki biiyiikligii olduguna dair analizler yorumlanmigtir (Cohen, 1988).

BULGULAR

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Bakis Actst Alma Puanlarumin Karsilastirmasu

GoOrme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin bakis agisi alma (Bakis Agisi Alma 1. Seviye ve Bakis agisi Alma 2.
Seviye) test puanlari arasindaki farki belirlemek amaciyla yapilan Mann-Whitney U testinin sonuclarinin
analizinde iki grubun aritmetik ortalamalari arasinda anlamli bir farkhhk (p>.05) bulunmadigi gérilmektedir.
Tablo 3. Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Bakis Acisi Alma Gorev Puanlarinin Mann-Whitney U
Testi Sonuclari

Grup N SO ST u z p

Bakis Acisi Alma 1. Seviye/Senin Tarafinda Ne GYO 30 29,35 880,50

Var?/Benim Tarafimda Ne Var? 415,500 -,864 ,388

G 30 31,65 949,50

Bakis agisi Alma 2. Seviye /Kim Biliyor? GYO 30 28937 869,00 404,000 -1,011 312

G 30 32,03 961,00

Bakis Acisi Alma Toplam GYO 30 2885 86550 400,500 -1,016 ,310

G 30 32,15 964,50

*

p<.05
Gorme yetersizligi olan ve goéren cocuklarin bakis agisi alma gorevlerine ait bulgular Tablo 3'de gorildigu
gibidir. Yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna gore gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin bakis agisi
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alma puanlari olan Bakis Acisi Alma 1. Seviye ve Bakis Acisi Alma 2. Seviye ile bakis agisi alma toplam puanlari
olan aritmetik ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik (p>.05) bulunmadigi gorilmektedir.

Farkli Gorme Diizeylerine Gore Katilimcilarin Bakws A¢tst Alma Puanlarumn Karsilastirdmast

Farkli gérme duzeylerine goére cocuklarin bakis agisi alma sira ortalama puanlarinin sonuglari gérme
yetersizliginden etkilenme dizeylerine (agir goérme yetersizligi, az goren ve goren) gore farkhlasip
farklilasmadigina dair bulgu sonugclari Tablo 4'de verildigi gibidir.

Tablo 4. Farkli Gorme Duzeylerine Gore Cocuklarin Bakis Acisi Alma Gorev Puanlarinin Kruskal-Wallis Testi
Sonuglar

Grup N X SO P
Bakis Acisi Alma 1. Seviye/Senin Tarafinda Ne AGYO " 74 28,68
Var/Benim Tarafimda Ne Var AG 19 81 28,68 664
G 30 .82 31,65
AGYO 11 1,30 28,16
Bakis acisi Alma 2. Seviye /Kim Biliyor AG 19 1,32 30,26 ,530
G 30 1,40 32,03
AGYO 11 1,26 27,76
Bakis Acisi Alma Toplam AG 19 1,29 30,73 492
G 30 135 32,15

*p<.05

Agir gorme yetersizligi olan, az géren ve goren ¢ocuklarin bakis agisi alma gorevlerine ait bulgular Tablo 4'de
goruldugu gibidir. Yapilan Kruskal-Wallis testi sonucuna gére agir gérme yetersizligi olan az géren ve goren
cocuklarin bakis acisi alma puanlari olan Bakis agisi Alma 1. Seviye ve Bakis acisi Alma 2. Seviye ile bakis acisi
alma toplam puanlari olan aritmetik ortalamalar arasinda anlamli bir farkllk (p>.05) bulunmadigi
gorulmektedir.

Gorme Yetersizligi Olan Ve Géren Cocuklarin Zihin Kuranu Becerileri Birinci Derece Yanlis Kam Atfi
Puanlart Arasindaki Farkliliklarin Karsuastirdmas

GoOrme yetersizligi olan ve goren cocuklarin yanlis kani atfi test gorevlerinin puanlari arasindaki farki
belirlemek amaciyla yapilan Mann-Whitney U testinin sonuglarinin analizlerine iliskin istatistiksel olarak
bulgular Tablo 5'de verilmistir.

Tablo 5. Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Birinci Derece Yanhs Kani Atfi Puanlarinin Mann-
Whitney U Sonuclari

Grup N X SO ST u z P
GYO 30 ,83 29,90 897,00

Beklenmeyen Yer Degistirme 432,000 -,284 77
G 30 ,90 31,70 933,00

. GYO 30 1,13 2823 847,00

Beklenmeyen Igerik 482,000 -1,132 258
G 30 140 32,77 983,00
GYO 30 1,23 28,17 845,00

Gortinim Gergeklik 380,000 -1,182 237
G 30 1,50 32,83 985,00
GYO 30 320 27,65 829,50

Yanlis Kani Atfi 364,500 -1,285 ,199
G 30 3,80 3335 100050

*p<.05

GoOrme yetersizligi olan ve goren cocuklarin yanhs kani atfi testi gérevlerine ait bulgular Tablo 8'de goruldigu
gibidir. Yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna gére gérme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin birinci
derece yanhs kani atfi beklenmeyen yer degistirme, beklenmeyen icerik ve goriinim gergeklik ile birinci
derece yanlis kani atfi toplam puanlari olan aritmetik ortalamalari arasinda anlamli bir farkhlik (p>.05)
bulunmadigi goérilmektedir.

Farkli Gorme Diizeylerine Gore Katilumcularin Yanlis Kant Atfi Puanlarimin Karsilastiridmast
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Cocuklarin farkli gérme duzeylerine gore yanlis kani atfi sira ortalama sonuclari (agir gérme yetersizligi, az
goren ve goren) farklilasip farklilasmadigina bakildiginda anlamli bir farklilik (p>.05) olmadigi gérilmektedir.
Tablo 6. Farkli Gorme Diizeylerine Gore Yanlis Kani Atfi Kruskal Wallis Testi Sonuglari

N X SO p
AGYO 11 79 29,03
Beklenmeyen Yer Degistirme  AG 19 91 31,41 ,892
G 30 92 31,10
AGYO 11 1,10 26,29
Beklenmeyen icerik AG 19 1,36 31,59 351
G 30 1,40 32,77
AGYO 11 1,16 27,18
Gorinim Gergeklik AG 19 1,36 29,86 A47
G 30 1,50 32,83
AGYO 11 2,95 25,11
Yanlis Kani Atfi AG 19 3,64 32,05 ,248
G 30 3,80 33,35

*p<.05

Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Bakis Acist Alma ve Yanlis Kant Atfit Puanlart Arasindaki
iliskinin incelenmesi

Gorme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin yanlis kani atfi testleri Beklenmeyen Yer Degistirme, Beklenmeyen
icerik ve Gériinim Gerceklik ile bakis acisi alma testlerinden Bakis acisi Alma 1. Seviye - Senin Tarafinda Ne
Var/Benim Tarafimda Ne var Testi ve Bakis acisi Alma 2. Seviye -Kim Biliyor Testi performanslarina gore iki
beceri arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski gorilmektedir.
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Tablo 7. Gorme Yetersizligi Olan ve Goren Cocuklarin Ayri Ayri Yanlis Kani Atfi Gérev Performanslari ile Bakis
Acisi Alma Goérev Performanslari Spearman Carpim Moment Korelasyon Analizi

Beklenmeyen Yer Beklenmeyen GOrunim
Degistirme icerik Gerceklik Yanhs Kant Atfi
N R p N r P N r p N r p

Bakis Ac¢ist Gyo 30 24 190 30 28 134 30 59 ,000* 30 ,54 ,002*
Alma 1.

Seviye/Senin

Tarafinda Ne

Var/Benim G 30 22 231 30 51 ,003* 30 42 ,0200 30 43 ,017*

Tarafimda

Ne Var

Bakis Agist GYO 30 40 ,026* 30 ,33 071 30 .48 007 30 ,58 ,001**

Alma 2.

Seviye/Kim G 30 ,30 ,504 30 ,3 ,002*+ 30 ,0 ,000* 30 ,53 ,002*

Biliyor

Bakis Agisi GYO 30 44 ,013* 30 29 ,116 30 ,57 ,001* 30 ,62 ,000**

Alma G 30 36 ,047* 30 ,62 ,000* 30 ,64 ,000** 30 ,60 ,000**
*p<.05, **p<.01
Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarin bakis agisi alma Bakis Acisi Alma 1. Seviye puanlari ile gériinim gerceklik
ve yanhs kani atfi puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iliski (p=,000**<a=.01, p=,002*<a.=.05)
oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=,59, r=58, r=54) ylksek dizeyli oldugu goérilmektedir. Goren
cocuklarin ise bakis acisi alma Bakis Agisi Alma 1. Seviye puanlari ile beklenmeyen icerik, gérinim gerceklik
ve yanlis kani atfi puanlar arasinda istatistiksel agidan anlamli bir iliski (p=,003*<a=.05, p=,020*<a=.05,
p=,017*<a=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=51, r=42, r=43) olarak orta ve yiiksek dizeyli
oldugu gorilmektedir. Gorme yetersizligi olan cocuklarin bakis agisi alma Bakis Acisi Alma 2. Seviye puanlari
ile beklenmeyen yer degistirme, goriinim gerceklik ve yanls kani atfi puanlari arasinda istatistiksel agidan
anlamli bir iliski (p=,026*<a=.05, p=,007*<a=.05, p=,001*<a=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla
(r=,40, r=48, r=58) orta ve yiksek diizeyli oldugu goérilmektedir. Goren ¢ocuklarin ise bakis acisi alma Bakis
Acisi Alma 2. Seviye puanlari ile beklenmeyen icerik, gorinim gerceklik ve yanls kani atfi puanlari arasinda
istatistiksel acidan anlamli bir iliski (p=,002* <a.=.05, p=,000**<a=.01, p=,002* <.=.05) oldugu ve bu iliskinin
siddetinin sirasiyla (r=53, r=60, r=53) olarak yuksek dizeyli oldugu gérilmektedir.
GoOrme yetersizligi olan cocuklarin bakis acisi alma toplam puanlari ile beklenmeyen yer degistirme, gérinim
gerceklik ve yanhs kani atfi puanlari arasinda istatistiksel acidan anlamh bir iliski (p=,013*<a=.05,
p=,001*<a=.05, p=,000**<a=.01) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=,44, r=57, r=62) olarak orta ve
yuksek dizeyli oldugu gorilmektedir. Goren ¢ocuklarin ise bakis acisi alma toplam puanlari ile beklenmeyen
yer degistirme, beklenmeyen igerik, goriinim gerceklik ve yanhs kani atfi puanlari arasinda istatistiksel agidan
anlamli bir iliski (p=,047*<a.=.05, p=,000**<a=.01, p=,000**<a=.01, p=,000**<a=.01) oldugu ve bu iliskinin
siddetinin sirasiyla (r=36) olarak duistk ve (r=62, r=64, r=60) olarak yiksek diizeyli oldugu gorilmektedir.

Farkli Gorme Diizeylerine Gore Katilimcilarin Yanlis Kanu Atfi ve Bakus Actst Alma Puanlar Arasindaki
iliskisinin incelenmesi

Arastirmada agir gérme yetersizligi olan cocuklar, az géren ¢ocuklar ve géren ¢ocuklarin Zihin Kurami birinci
derece yanlis kani atfi ile bakis agisi alma puanlari arasinda anlamli iliskinin olup olmadigi ve istatistiksel
agidan iligkinin belirlenmesi amaciyla yapilan Spearman Korelasyon testi sonuglari Tablo 8'de verilmistir.
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Tablo 8. Farkli Gérme Duzeylerine Gére Cocuklarin Yanlis Kani Atfi Gorev ve Bakis Acisi Alma Performanslari
Spearman Carpim Moment Korelasyon Analizi

Beklenmeyen Beklenmeyen GOrinim Yanls Kani
Yer Degistirme icerik Gergeklik Atfi
N R p N r P N r p N r p

Bakis Acist Alma aAgyo 11 20 ,541 11 ,55 ,079 11 ,73 ,010+ 11 ,67 ,022*

1. Seviye/Senin 19 26 273 19 ,16 ,504 19 ,52 ,020+ 19 ,48 ,036*
Tarafinda Ne

Var/Benim

Tarafimda Ne G 30 22 231 30 ,51 ,003* 30 ,42 ,0200 30 43 ,017*

Var

Bakis Acisi Alma  AGYO 11 23 483 19 ,53 ,089 19 ,74 ,009* 11 ,68 ,021*

2. Seviye/Kim AG 19 ,50 ,029* 19 22 355 19 ,34 151 19 /52 ,021*

Biliyor G 30 ,30 ,104 30 ,53 ,002* 30 ,60 ,000** 30 ,53 ,002*
AGYO 11 20 541 1,55 ,079 1,73 ,0100 11 67 ,022*

Bakis Agisi Alma  AG 19 ,58 ,009* 19 ,15 ,524 19 ,45 ,050* 19 57 ,020*
G 30 ,36 ,047 30 ,62 ,000** 30 ,64 ,000** 30 ,60 ,000**

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

Agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin bakis agisi alma Bakis Agisi Alma 1. Seviye 1 puanlari ile gériinim
gerceklik ve yanlis kani atfi puanlarn arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski (p=,010*<a=.05,
p=,022*<a=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=73, r=67) ylksek diizeyli oldugu gorilmektedir.
Az gbren ¢ocuklarin bakis agisi alma Bakis Acisi Alma 1. Seviye puanlari ile gériinim gerceklik ve yanlhs kani
atfi puanlari arasinda istatistiksel agidan anlamh bir iliski (p=,020*<a=.05, p=,036*<a=.05) oldugu ve bu
iliskinin siddetinin sirasiyla (r=52, r=48) orta ve ylksek diizeyli oldugu gorilmektedir. Goren ¢ocuklarin ise
bakis agisi alma Bakis Agist Alma 1. Seviye puanlari ile beklenmeyen igerik, gériinim gergeklik ve yanlis kani
atfi puanlari arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski (p=,003*<a=.05, p=,020*<a=.05, p=,017*<a=.05)
oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=51, r=42, r=43) olarak orta ve ylksek duzeyli oldugu
gorulmektedir.

Agir gorme yetersizligi olan cocuklarin bakis acisi alma Bakis Acisi Alma 2. Seviye puanlari ile gériinim
gerceklik ve yanhs kani atfi puanlari arasinda istatistiksel acidan anlamh bir iliski (p=,009*<a=.05,
p=,021*<a=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=74, r=68) olarak yiksek dizeyli oldugu
gorulmektedir. Az géren ¢ocuklarin bakis agisi alma Bakis Agisi Alma 2. Seviye puanlari ile beklenmeyen yer
degistirme ve yanlis kani atfi puanlari arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski (p=,009*<a=.05,
p=,021*<a=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=74, r=68) olarak ylksek dizeyli oldugu
gorulmektedir. Géren cocuklarin ise bakis agisi alma Bakis Agisi Alma 2. Seviye puanlari ile beklenmeyen
icerik, gorinim gerceklik ve yanlis kani atfi puanlan arasinda istatistiksel acidan anlamli bir iliski
(p=,002*<0=.05, p=,000**<a=.01, p=,002*<0=.05) oldugu ve bu iliskinin siddetinin sirasiyla (r=53, r=60,
r=53) olarak ylksek duizeyli oldugu gérilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Yapilan bu arastirmada yaslari 48-72 ay arasinda degisen, dil-bilissel gelisim yaslar denkligi saglanan, gérme
yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin yanlis kani atfi ve bakis acisi alma gorev puanlari karsilastiriimis ve her
grupta yanhs kani atfi ve bakis acisi alma goérevleri arasindaki iliskiler incelenmistir. Arastirma kapsaminda
oncelikle katilimci gérme yetersizligi olan ve gdren cocuklarin bakis agisi alma performanslari ile Zihin Kurami
yanhs kani atfi gorev performanslari karsilastirilarak incelenmistir. Arastirma sonuglari gérme yetersizligi olan
ve goren katiimci cocuklarin bakis agisi alma puanlar arasinda istatistiksel agidan anlamli farkhhklar
olmadigini gostermistir. Alanyazin incelendiginde gérme yetersizligi olan ¢ocuklarda bakis agisi alma
becerisini inceleyen arastirma sayisinin oldukca sinirli sayida oldugu dikkat cekmektedir. Arastirmacilar gérme
yetersizliginden etkilenmis olma durumunun bakis acisi alma becerisinde farklilasma olusturdugunu ileri
sirmuslerdir (Bigelow, 1992; Farrenkopf & Davidson, 1992; Landau & Gleitman, 1985). Farrenkopf &
Davidson (1992) gdérme yetersizligi olan cocuklarda bakis acisi alma sinirliliklarini rapor etmis, ancak
arastirmalarinda gosterdikleri sinirliliklarin katilimecr ¢ocuklarin sosyal ve bilissel gelisim gecikmelerinden
kaynaklanabilecegini ifade etmislerdir. Nitekim yapilan bu arastirmada ise gérme yetersizligi olan ve gdren
cocuklarin dil -bilissel gelisim denkligi saglandiginda katiimci ¢ocuklarin bakis acgisi alma gorev
performanslarinin gruplar arasinda farklilasmadigi géralmastar.
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Gorme yetersizligi olan ¢ocuklarda sinirli sayida bakis agisi alma ¢alismasi olmasina karsin, alanyazinda tipik
gelisim gbsteren cocuklarda bakis acisi alma ve Zihin Kurami ile iliskili cok sayida arastirma oldugu dikkat
cekmektedir (Flavell, 1999; Flavell & Miller, 1998; Astington, 1993). Ozellikle Zihin Kurami arastirmalari
incelendiginde pek cok arastirmacinin gelisimsel agidan benzer zamanlarda gelisen bakis agisi alma, dikkat,
yuritici islevler, problem ¢dzme becerileri ile gelisimsel acidan daha ilerleyen yillarda gorilen niyet ve
duygu okuma gibi beceriler ile iliskili incelemeler yaptiklari gérilmektedir (Flavell, 1999; Flavell & Miller, 1998;
Astington, 1993).

Bu arastirmanin sonuclari gérme vyetersizligi olan cocuklar ile géren ¢ocuklar arasinda Zihin Kurami,
beklenmeyen yer degistirme, beklenmeyen icerik, goérinim gergeklik ve yanlis kani atfi toplam goérev
puanlarinda istatistiksel agidan anlaml farkliliklar olmadigini géstermistir. Alanyazinda pek ¢ok arastirmada
goérme yetersizliginden etkilenmis olan cocuklarin goren cocuklarla karsilastirildigr  Zihin - Kurami
arastirmalarinda gruplar arasi farkliliklar rapor edilmistir (Anghel, 2012; Bartoli vd., 2019; Pijnacker vd., 2012).
Daha ayrintili olarak pek ¢ok arastirmaci gérme yetersizligi olan cocuklarin géren cocuklara kiyasla Zihin
Kurami becerilerinde gecikmeler yasadiklarini gdstermislerdir (Begeer vd., 2014; Green vd., 2004; Hobson,
1990; Minter vd., 1998; McAlpine & Moore, 1995; Roch-Levecq, 2006). Ancak bu arastirmaya benzer bicimde,
bilissel veya gelisimsel performansin gelisimsel becerilere etkisini savunan arastirmalar temelinde takvim yasi
ve sozel zeka yasi esitleyerek gérme yetersizligi olan géren cocuklari karsilastiran Pijnacker vd. (2012) ile
Isitan ve Ozdemir (2019) iki grup arasinda Zihin Kurami becerileri arasinda fark olmadigini rapor etmislerdir.
Bartoli vd. de (2019) goérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarin Zihin Kurami becerilerini isitsel olarak
hazirladiklari hikayelerle karsilastirdiklari bir calismada iki grup arasinda anlamh farkliliklar olmadigini rapor
etmislerdir. Arastirmalardaki birbiri ile celiskili bulgularin, arastirmacilar tarafindan rapor edilen farkliklarin,
heterojen O6zelliklerdeki katilimci gruplarin bilissel 6zelliklerinin, katilimcilarin gérme yetersizliginden
etkilenme duzeylerinin veya arastirmalarda sunulan gorevlerin sunum &zelliklerinin kontrol edilmesinde
gozlemlenen arastirma sinirliliklarinin agik bir yansimasi olabilecegi degerlendirilmektedir. Pek ¢ok
arastirmaci 6zellikle agir gdrme yetersizligi olan cocuklarin Zihin Kurami becerilerindeki gecikmelere daha
cok dikkat cekmislerdir (Green vd., 2004; Peterson vd., 2000). Bu nedenle bu arastirma kapsaminda da gérme
yetersizligi olan ve goren katihmci ¢ocuklarin yanlis kani atfi gorev puanlari karsilastirmalari, farkli gérme
dizeylerine gore agir gdérme yetersizligi olan, az géren ve goren cocuklar olmak Uzere ¢ grupta ayrintili
olarak da incelenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular l¢ grup cocuk arasinda istatistiksel acidan anlamli
farklihklar olmasa da, az goren ve goren gocuklarin agir diizeyde gérme yetersizligi olan cocuklara gore yanlis
kani atfi gorev puanlarinin daha yiiksek oldugunu gostermistir.

Arastirmalar genel olarak agir gérme yetersizligi olan ¢ocuklarin Zihin Kurami becerilerindeki gecikmelere
daha cok dikkat ¢ekmisler ve bu grubun az goéren cocuklara gére daha fazla risk altinda oldugunu
belirtmislerdir (Green vd., 2004; Peterson vd., 2000). Green vd. (2012) Zihin Kurami gelisiminde gorsel bilgi
almanin ve kurulan gorsel etkilesimin édnemli oldugunu vurgulayarak gorsel bilgi sinirliigi yasayan gérme
yetersizligi olan cocuklarin Zihin Kurami becerilerinde gecikmeler yasayabileceklerini belirtmistir. Ozellikle
dogustan ve agir gérme yetersizliginden etkilenmis olan ¢ocuklarin Zihin Kurami becerilerinde problemler
yasadiklarini yaptiklari bir arastirma ile rapor etmislerdir (Green vd., 2012). Bununla birlikte Peterson, Peterson
ve Webb, Roch- Levecq (2006) gérme yetisi bir etken olsa da, Zihin Kurami becerilerinin yas ile iliskisinin daha
¢ok oldugunu belirtmislerdir. Yaptiklar arastirmada gorme yetersizligi olan ve géren ¢ocuklarin Zihin Kurami
becerilerini degerlendiren arastirmacilar, gérme yetersizligi olan cocuklarin yas ile birlikte Zihin Kurami
performanslarinin arttigini rapor etmislerdir (Peterson vd., 2006). Benzer olarak Catherine ve Levecq'de (2006)
gorme yetersizligi olan ve goéren cocuklarin Zihin Kurami becerilerini karsilastirdiklari bir arastirmada
cocuklarin yaslari ilerledikce iki grup arasindaki farkin ortadan kalktigini belirtmislerdir.

Alanyazindaki bazi ¢alismalarda, gorme yetersizligi olan cocuklarla yanlis kani atfi gorev performanslari
degerlendirmelerinde gorsel materyale dayali olarak hazirlanan materyallerin de arastirma sonugclarini
etkileyebilecegi rapor edilmektedir (Brambring & Asbrock, 2010). Yukarida ele alinan tartisma kapsaminda,
Bartoli vd. (2019) gbérme yetersizliginden etkilenmis olan cocuklarin gorsel takip gerektiren gorevlerde
sinirlilk yasamalari nedeniyle Zihin Kurami gorevlerinde kullanilan materyallerin isitsel &zelliklere gére
uyarlanmasi gerektigine dikkat cekmislerdir. Yaptiklari bir calismada Zihin Kurami hikayelerinin sesli
versiyonunu gelistirmis ve gorme yetersizligi olan c¢ocuklar ile goéren cocuklarin performanslarini
karsilastirmislardir. iki grup arasinda anlamli fark olmadigini rapor eden arastirmacilar, Zihin Kurami
gorevlerinin degerlendirildigi materyallerin niteliginin nemine isaret etmislerdir. Bu tartisma dogrultusunda
Zihin Kurami yanhs kani atfi gorevlerinin uygulama siregleri, kullanilan materyaller, materyallerin gorsel,
dokunsal ve isitsel ozellikleriyle ilgili alanyazindaki arastirma sonuglari farkhliklar, var olan bulgularin
degerlendirilmesi acisindan 6nemli bir tartisma odagdini olusturmaktadir. Yapilan bu calismadaki uygulama
farkliliklarinin (canlandirma, gercek nesne kullanimi, hikaye esnasinda nesneye dokundurma ile hikayeyi
tamamlama gibi) bu arastirmanin i¢ gegerliligini destekledigi savunulmaktadir. Alanyazindaki calismalardaki
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katiimci 6zelliklerini belirleme ve test sorularini ydneltmedeki uygulama farkliliklarinin arastirma sonuclarini
etkileme potansiyelinde oldugu ve alanyazindaki arastirma sonugclarinin da bu faktérlerden etkilenerek
farklilasmis olabilecegi g6z oniine alindiginda dil ve bilissel gelisim alanlarinda esitlenen gérme yetersizligi
olan ve goren cocuklarin gruplar arasindaki farkliliklarin olusmamasi dikkat cekici bir bulgu olarak
degerlendirilmektedir.

Yapilan bu arastirmada gérme yetersizligi olan ve goren ¢ocuklarda farkliliklarin incelenmesinin yani sira her
iki grubun grup ici performanslari temel alinarak yanls kani atfi gérev performanslari ile bakis acisi alma
gorev performanslar arasindaki iliskiler de incelenmistir. Zihin Kurami yanlis kani atfi gorevlerinden
Beklenmeyen Yer Degistirme, Beklenmeyen icerik ve Gériinim Gerceklik ile bakis acisi alma gérevlerinden
Bakis Agisi Alma 1. Seviye - Senin Tarafinda Ne Var?/Benim Tarafimda Ne var? ve Bakis Acisi Alma 2. Seviye -
Kim Biliyor? gorevlerinin performanslarina gore iki beceri arasinda pozitif yonde anlamliiliskiler bulgulamistir.
Alanyazinda da bakis agisi alma gorevlerinde yiiksek performans gosteren ¢ocuklarin Zihin Kurami yanlis kani
atfi gérevlerinde de yiiksek performans sergiledikleri farkli calismalarda rapor edilmektedir (Astington, 1993;
Flavell, 1999; Flavell & Miller, 1998). Pek ¢ok arastirmaci bakis acisini alma becerisinin sosyal beceriler ve Zihin
Kuramt ile iliskisine dnemli élctide vurgu yapmislardir (Carpendale & Lewis, 2004).

Zihin Kurami icinde bircok bilissel ve sosyal beceriyle beraber farkli yasantilari barindiran, insan yasami
boyunca devam eden gelisimsel bir siirectir (Briine & Briine-Cohrs, 2006; Ozdemir, 2016). Bu arastirmadan
elde edilen bulgular, Zihin Kurami ile iliskili gelisimsel siireclerin, 6zelde bu arastirma kapsaminda incelenen
bakis acisi alma performansinin, Zihin Kurami gelisimi ile iliskisinin goérme yetersizligi olan ¢ocuklarda
incelenmesinin ileriye donlk arastirmalar icin dnemli bilgiler sagladigini gdstermektedir. Arastirma bulgulari
Ozetle alana su 6nemli bilgileri saglamaktadir: Gorme yetersizligi olan cocuklar gérme sinirhliklari sergileseler
de bakis agisi alma becerileri gelistirmektedirler ve gérme yetersizligi olan cocuklarin bakis agisi alma
performanslar Zihin Kurami becerileri ile iliskilidir.

Bu calismada katilimcr iki grubun dil ve bilissel becerileri esitlenmis ve iki grup arasindaki farklilasmalar
incelenmistir. Arastirmanin sinirliliklarindan birisi  katihmcilar arasinda dil bilissel gelisim denkliginin
saglanmasinda bir tarama envanterinin kullaniimasidir. Ek olarak, arastirmadaki katiimci cocuk sayisinin sinirh
olmasinin arastirmanin bulgularinin genellenmesini sinirlandirdigi géz 6niine alinmalidir. Ayrica gérme
yetersizliginden etkilenme diizeyi, anne baba tutumlari, kardes sayisi, sosyoekonomik diizey gibi etkenlerin
de bulgular etkileyebilecegi varsayildiginda, ¢cok daha fazla katimci ve genis 6rneklem grubuyla ve farkh
degiskenlerin kontrol altina alinmasiyla arastirmanin genisletilmesi gerekliligi gorilmektedir. Nitekim,
Hughes ve Leekam (2004) tipik gelisim gosteren cocuklar ile yaptiklari bir calismada, ebeveynleri ile
gelisimleri baglaminda nitelikli ve yanitlayici etkilesimler kurulan ¢ocuklarin Zihin Kurami performanslarinin
daha yiiksek oldugunu rapor etmiglerdir. ileri aragtirmalarda gérme yetersizligi olan ve géren cocuklarin Zihin
Kurami ve bakis agisi alma becerileri degerlendirilirken, karmasik faktérler géz dniinde bulundurularak, dil ve
bilissel gelisimin daha ayrintili araglar ile degerlendirilerek arastirma kapsaminin genisletilmesi gerektigi
onerilmektedir. Bu bulgular ve alanyazindaki arastirmalar isiginda gérme yetersizliginden etkilenmis ve géren
cocuklarin bakis acisi alma ve Zihin Kurami gelisimiyle iliskili becerilerin erken cocukluk déneminden itibaren
mudahale programlari kapsamina alinmasi agisindan 6nem tasimaktadir.
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Abstract

This study aims to evaluate the e-learning status of physical education
teacher candidates. To this end, we chose a mixed research method that
combines the qualitative and quantitative data. We used “convergent
parallel design” as our research design. A total of 111 teacher candidates,
65 men and 46 women, participated in the study. To determine the sample
group, we chose purposive cum convenience sampling, which is one of the
purposive sampling approaches. We utilized the “personal information
form,” as well as "Attitude Towards e-Learning Scale” which was developed
by Haznedar & Baran (2012) as the quantitative data collection tool. For
the collection of the qualitative data we used the interview forms. We
analyzed the obtained data through SPSS 22 package program. During the
analysis of the data we conducted Kolmogorov-Smirnov test to determine
the normal distribution and according to the test results we used parametric
statistics methods, which are descriptive statistics, t-test for two different
independent variables and One Way Anova test for more than two
independent variables. We used the content analysis method in the
evaluation of the qualitative data. Evaluating the quantitative findings
obtained through research, the study does not find any significant difference
between the mean e-learning attitude scale scores of the participants and
sexuality, e-learning knowledge level, time of daily using internet, purpose
of using internet. Significant difference was found in the variables of age
and working out of school. Reviewing of the qualitative findings in order to
support the quantitative findings, we identify four sub-themes under the e-
learning main theme, which are “information status”, “positive aspects”,
“negative aspects” and "necessity status.” According to these themes, the
findings demonstrate that most of the participants are informed about e-
learning. Participants frequently state freedom of time and place and
practicality as the positive aspects of e-learning, while stating the absence
of physical class atmosphere and not being able to receive instant feedback
as the negative aspects. Additionally, the participants express the necessity
of e-learning in terms of enriching the course content, teaching of
theoretical lessons and adapting to the age of education and training, whilst
also stating that e-learning results in inefficient social interactions, lack of
practical lessons and decreasing job opportunities in the field and therefore
it is not a necessity during education and training.

Keywords: E-Learning, Physical Education, Mixed Method

indni University

Journal of the Faculty of Education
Vol 21, No 3, 2020

pp. 1374-1386

DOI: 10.17679/inuefd.811165

Article type:
Research article

Received :15.10.2020
Accepted :23.11.2020



EXTENDED ABSTRACT
Introduction

E-learning saves time in the theoretical part of education. Moreover, as it removes physical barriers, it promises more
diversity and flexibility to its users. With these opportunities it provides, it takes a place in our lives more and more day by
day. In the field of education, which is one of the most important elements of digital development, the perspective of
students towards e-learning is curious.

Purpose

This study aims to evaluate the e-learning status of physical education teacher candidates. For this purpose, the answers
were sought of following questions.

1. What are the attitudes of physical education teacher candidates to the concept of "e-learning"?
2. What are the views of physical education teacher candidates to the concept of "e-learning” ?
3. What is the relationship between the attitude and views to the concept of "e-learning"?

Method

Therefore study aims to evaluate the e-learning status of physical education teacher candidates, to this end, we chose a
mixed research method that combines the qualitative and quantitative data. We used “convergent parallel design” as our
research design. A total of 111 teacher candidates, 65 men and 46 women, participated in the study. To determine the
sample group, we chose purposive cum convenience sampling, which is one of the purposive sampling approaches. We
utilized the “personal information form,” as well as “Attitude Towards e-Learning Scale” which was developed by Haznedar
and Baran (2012) as the quantitative data collection tool. For the collection of the qualitative data we used the interview
forms. We analyzed the obtained data through SPSS 22 package program. During the analysis of the data we conducted
Kolmogorov-Smirnov test to determine the normal distribution and according to the test results we used parametric
statistics methods, which are descriptive statistics, t-test for two different independent variables and One Way Anova test
for more than two independent variables. We used the content analysis method in the evaluation of the qualitative data.

Findings

Evaluating the quantitative findings obtained through research, the study does not find any significant difference between
the mean e-learning attitude scale scores of the participants and sexuality, e-learning knowledge level, time of daily using
internet, purpose of using internet. Significant difference was found in the variables of age and working out of school.
Reviewing of the qualitative findings in order to support the quantitative findings, we identify four sub-themes under the
e-learning main theme, which are “information status”, “positive aspects”, “negative aspects” and “necessity status.”
According to these themes, the findings demonstrate that most of the participants are informed about e-learning.
Participants frequently state freedom of time and place and practicality as the positive aspects of e-learning, while stating
the absence of physical class atmosphere and not being able to receive instant feedback as the negative aspects.
Additionally, the participants express the necessity of e-learning in terms of enriching the course content, teaching of
theoretical lessons and adapting to the age of education and training, whilst also stating that e-learning results in
inefficient social interactions, lack of practical lessons and decreasing job opportunities in the field and therefore it is not
a necessity during education and training.

Discussion & Conclusion

Considering the research findings, it is seen that the e-learning avoidance scores of the participants were lower. When
looking at the total attitude scores towards e-learning, it is seen that the participants have an average attitude. There are
various studies supporting the findings (Bagci 2018; Senttirk, 2016; Behera, 2012). As a result, no significant difference was
found between teacher candidates’ mean scores from e-learning attitude scale and demographic characteristics. However,
it is seen that most of the teacher candidates have information about e-learning and gather this information intensively
with video tools. Participants are positive about e-learning as it provides easy access, supports the speed of individual
learning, facilitates learning and has diversity; It was determined that they had negative thoughts due to the lack of physical
class atmosphere, not being able to receive instant feedback, and lack of face-to-face communication. When the necessity
of e-learning is examined, it is seen that the participants have differences of opinion.
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Bu arastirma beden egitimi égretmen adaylarinin e-dgrenme durumlarinin
incelenmesini amaclamustir. Bu amagla nicel ve nitel verilerin toplanidigt karma bir
arastirma modeli tercih edilmistir. Arastirma deseni olarak "yakinsayan paralel = inéni Universitesi
desen” kullandmustir. Arastirmaya 65 erkek 46 kadin olmak lizere toplam 1171 | Egitim Fakiltesi Dergisi
dgretmen adayt katdim saglamusturr. Orneklem grubu belirlenirken amagl 6rnekleme | Cilt 21, Sayi 3, 2020
yaklasimt olan kolay ulasilabilir durum 6rneklemesi kullandmustir. Arastirmada veri | ss. 1374-1386
toplama aract olarak, nicel béliimde arastrmacilar tarafindan olusturulan “kisisel | DOI: 10.17679/inuefd.811165
bilgi formu” yanisira Haznedar & Baran (2012) tarafindan gelistirilen, “e-6grenmeye
ybnelik tutum 6lcegi” kullandmstir. Nitel bélimde gériisme formlart kullandmustr.
Arastirmada elde edilen veriler SPSS 22 paket programinda ¢6ziimlenmistir. Verilerin | Makale tlrt:
analizinde normal daguimt  belirleyebilmek icin  Kolmogorov-Smirnov testi | Arastirma makalesi
uygulanmis ve test sonucuna gére parametrik istatistiki yontemlerden
yararlandmustir.  Kullandan ydntemler, betimsel istatistikler, iki farkli bagimsiz
degiskenler icin t-testi ve ikiden fazla bagimsiz degiskenler icin tek yonlii (One way)
Anova testidir. Nitel verilerin analizinde ise icerik analizi ydnteminden
yararlandmstir. Arastirma sonucunda elde edilen nicel bulgulara gére katiimcilarin
e- 6grenme tutum dlceginden aldiklart puan ortalamalart ile cinsiyet, e-6grenme bilgi
seviyeleri, internet kullanim amact ve glinliik internet kullanimlart arasinda anlaml
bir farklilik bulunmamustur. Katiumcilarin yas ve okul disinda ¢alisma anlamlt farklilik
saptanmustur.  Nicel bulgulart desteklemesi adina elde edilen nitel bulgular
incelendiginde, e-6grenme ana temas altinda; “bilgi durumu”, “olumlu yénleri”,
“olumsuz yénleri” ve "gereklilik durumu” olmak lizere dért alt temaya ulasuUmustir.
Bu temalar altinda katiimcilarin cogunlugunun e-6grenme hakkinda bilgi sahibi
olduklart gériilmistir. Katiimciar siklikla, e-6grenmenin zaman ve mekan
6zglirligi ile pratiklik konusunda olumlu yénleri oldugunu, fiziki sinif atmosferi ve
anlik déntit alamama durumlarinda ise olumsuz yénleri barindurdigint ifade etmistir.
Ayrica katilimciar sikilikla, e-6grenmenin ders icerigini zenginlestirme, teorik
derslerin islenmesi ve egitim-6gretim cagina ayak uydurabilmek adina gerekli
oldugunu, diger taraftan sosyal iliski yetersizligi yaratmasi, uygulama dersleri
eksikligi ve is imkanlarinin alanda azalmast e-6grenmenin egitim-6gretim esnasinda
gerekli olmadigint ifade etmistir.
Gonderim Tarihi : 15.10.2020
Anahtar Kelimeler: E-Ogrenme, Beden Egitimi, Karma Yéntem Kabul Tarihi :23.11.2020
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GiRiS

internet, cagimizin hizli gelisim ve degisim g&steren en kritik unsurlarindan birisidir. internet ile birlikte
bireyler bilgiye daha hizli ulasabilmekte dahasi zamandan ve ekonomiden tasarruf etmektedirler (Can &
Tozoglu, 2019). internet ile cesitli teknolojilerin gelisimi son yillarda egitimde degisikliklere neden olmaktadir
(Hewitt, 2018). Yasamimiza dahil olan yeni teknolojik Griinler 8grenmenin gelismesine ve gerceklesmesine
katki saglamis bununla birlikte 6grenenlerde degisime yol agmistir.

Son zamanlarda bilim ve teknoloji temel ihtiyaclarimiz kadar gereklidir. Giinimiz teknolojisi, tretkenlige
giden yolu agmakta olup, cesitli alanlar gibi egitim kurumlari icin de tercih edilen bir arag¢ haline gelmistir
(Behera, 2012). Bilgi ¢adi olarak adlandirilan giinimizde egitim ve ogretimin mekan ve zaman ile
sinirlandiriimasi elestiriimeye baslanmis ve alternatif yontem ve yaklasimlar tartisiimaya acilmistir (Senturk,
2016). Bilgi teknolojisinin hizla gelismesiyle birlikte ise giderek daha fazla insan en son bilgileri internetten
ogrenmeye baslamistir (Griff & Matter, 2013). Bilginin elektronik ortam araciligiyla es zamanl ya da es
zamansiz olarak zamana ve mekana bagl kalmadan yapilandiriimasi e-6grenme olarak adlandiriimaktadir
(Garrison, 2011). Literatlrde ¢evrim ici 6grenme, teknoloji destekli 6grenme, 6grenme teknolojisi olarak da
adlandirilan e-6grenme; 6gretmen ve 6grencilere 6grenme materyallerinin elektronik ortamda sunuldugu
o6grenme tirtdar (Dabbagh & Bannan-Ritland, 2005; Bayne, 2015).

E-6grenme, egitimin teorik olan kisminda zamandan ve mekandan tasarruf saglamaktadir. Dahasi fiziksel
engelleri ortadan kaldirdigi icin kullanicilarina daha ¢ok cesitlilik ve esneklik vadetmektedir. Sagladigi bu
imkanlar dahilinde giinden gline daha ¢ok yasamimizda yer edinmektedir. Behera (2012) gore e-6grenme,
egitimde degisen trend haline gelmistir. Modern teknolojilerle birlikte egitim artik sinifin dért duvari ile sinirli
kalmamaktadir. E-6grenme sistemi, 6grencileri merkeze alan ayni zamanda bilgilerini zenginlestirmeleri icin
olanak saglayan yeni bir yaklasim haline gelmistir (Griff & Matter, 2013). Hizla gelisen bilgi ve iletisim
teknolojisi, 6gretme-6grenme siirecinin yenilikgi yollariyla birlestiriimektedir (Chan, Chan & Fong, 2019). Bir
baska degisle 6grenme teknolojisi kullanimi ile niteliksel bir degisikligin yasandigini bu degisimin 6grenme
ve uygulamada daha cok katilimi tesvik ettigi sdylenebilir (Kirkwood & Price, 2014). Universite diizeyinde
meydana gelen teknolojik gelisimlerle, distincelerini dile getirmekten cekinen en sessiz 6grenciye bile imkan
verilerek, 6grenci ve 6gretmenler bir ekran aracihigiyla bir araya gelebiliyorlar (Danielson, 2004). Ayrica, e-
ogrenme etkinligi sadece teknoloji destegine degil, ayni zamanda igerige ve hepsinden énemlisi dgrencilerin
memnuniyeti ve tatminine dayanmaktadir (Davies, 2010). E-6grenme, geleneksel bir sinif ortamina gére %40-
60 daha az 6grenme zamani gerektirir. Clinkii 6grenciler kendi hizlarinda 6grenebilir, geri dontip yeniden
okuyabilir, atlayabilir veya kavramlari sectikce hizlandirabilir (World Economic Forum, 2020). Diger taraftan
bakildiginda, bilginin dogrulugunu ele alma ihtiyaci, ¢evrimici égretimde anlamli etkilesimin eksik olma
potansiyeli ve sosyal izolasyon olasiligi bu teknolojilerin meydana getirebilecegi zorluklardir (Gredler, 2017).
E-6grenmenin avantaj ve dezavantajlari bulunmakta ve tartisma konusu olmaktadir.

Ulkemizde internet kullanim orani 2020 yil itibariyle 16-74 yas grubundaki bireylerde %79'dur (Tirkiye
istatistik Kurumu, 2020). Yaygin kullanim gériilmesine ragmen, uluslararasi saygin bir kurulusun yapmis
oldugu Dijital Rekabet Siralamasi endeksine gore Tirkiye, dijital rekabet glicl agisindan 63 (lke arasindan
52. Sirada yer almistir (International Institute for Management Development, 2019). Bu degerlendirme
sonucu Isiginda, tlkemizin mevcut gliclini artirabilmek adina cesitli alanlarda arastirmalar yapilmasi gerektigi
soylenilebilir. Dijital gelisim ve rekabet ortaminin en 6nemli unsurlarindan olan egitim alaninda, 6grencilerin
e-6grenmeye yonelik bakis acisinin ne oldugu merak uyandirmaktadir. Bu arastirma kapsaminda beden
egitimi  6gretmen adaylarinin  e-6grenmeye ydnelik tutum ve gorUslerinin  ortaya konulmasi
amaclanmaktadir.

Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmistir.
1. Beden egitimi 6gretmen adaylarinin “e- 6grenme” kavramina iliskin tutumlari nelerdir?
2. Beden egitimi 6gretmen adaylarinin “e- 6grenme" kavramina iliskin gorusleri nelerdir?
3. Elde edilecek olan "e-6grenme" kavramina iligkin tutum ve géris bulgulari arasindaki iliski nedir?

YONTEM

Bu boélimde arastirmanin modeline, arastirma grubuna, verilerin toplanmasina ve verilerin analizine yer
verilmistir.

1377



Arastirmanin Modeli

Arastirma modeli olarak nicel ve nitel ydntemlerin bir arada kullanildigi “karma yéntem arastirmasi” tercih
edilmistir. Karma yontem arastirmalar farkli yontemlerle toplanan verilerin birbirlerini teyit amaciyla
kullaniimasi ve bu sekilde sonugclarin inandiriciiginin daha gucli olmasidir (Yildinm & Simsek, 2016).
Arastirma deseni olarak “yakinsayan paralel desen” kullaniimistir. Bu desende, esit dneme sahip olan nitel ve
nicel veriler es zamanli olarak toplanir, ayri ayri analiz edilir ve son asamada nicel ve nitel bulgular aralarindaki
benzerlik ve farkliliklar acisindan kiyaslanip yorumlanarak arastirmanin ana amaci dogrultusunda daha iyi bir
kavrayisa ulasiimaya cahsilir (Creswell & Plano Clark, 2014).

Arastirma Grubu

Arastirma grubu Istanbul Universitesi-Cerrahpasa Spor Bilimleri Fakiiltesi 6grencilerinden olusmaktadir.
Arastirma grubu belirlenirken, amacli 6rneklem yéntemlerinden kolay ulasilabilir durum érneklemesi yontemi
kullaniimistir. Amach 6rnekleme olasi olmayan bir 6rnekleme yaklasimi olup ¢alismanin amacina baglh olarak
bilgi agisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine arastirma yapilmasi (Buylkozturk, Kilig, Cakmak,
Akgtin, Karadeniz & Demirel, 2018) iken kolay ulasilabilir durum &rneklemesi yonteminde, arastirmaci yakin
olan ve erisilmesi kolay olan bir 6rnekleme grubu secer. Bu érnekleme ydntemi arastirmaya hiz ve pratiklik
kazandirir (Yildinm & Simsek, 2016).

Arastirmaya katilan katilimcilara iligkin bilgiler Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler Sayi (N) Yiizde (%) l::;:"z%)
S . Erkek 65 58,6 58,6
Cinsiyetiniz Nedir? Kadin 6 414 100,0

Yetersiz 25 22,5 22,5

E-6grenme bilgi seviyesi Orta dizey 36 324 54,9
Yeterli 50 45,0 100,0

Okul Disinda Calisiyor Evet 51 45,9 45,9
Musunuz? Hayir 60 54,1 100,0
. 18 yas 36 32,4 32,4

Yasiniz Nedir? 19-)./21 yas arasl 56 50,5 82,9
22 yas ve Uzeri 19 171 100,0

internet Kullanim Amaciniz Egitim/Aragtlrma 21 18,9 18,9

Nedir? Sosyal medya/lletisim 29 26,1 45,0
Birden Fazla Amacg 61 55,0 100,0

inlak i 3 saate kadar 39 35,1 35,1

(Kajlrl‘ai":l::?\leg gir2 3-5 saat aras 43 38,7 73,9
5 saat ve Uzeri 29 26,1 100,0

Demografik ézelliklerine iliskin tablo incelendiginde, 65 erkek %8 46 kadin *414 olmak Gzere toplam 111
kisinin katilim sagladigr gorilmektedir. Katiimcilarin gogunlugu e-6grenmeye yonelik bilgi seviyelerinin
yeterli diizeyde **59) oldugunu ifade etmektedir. Katiimcilardan 51 kisi %*>9 okul disinda calisiyorken, 60
kisi %541 okul disinda bir iste calismamaktadir. Yas durumlarina bakildiginda, katilimcilardan 18 yasinda %324
36 kisinin, 19-21 yas arasinda %393 56 kisinin, 22 yas ve tzerinde %'V ise 19 kisinin oldugu gortlmektedir.
Katilimcilardan 21 kisi egitim/arastirma %89, 29 kisi sosyal medya/iletisim %26 ve 61 kisi birden fazla amagla
%350) internet kullanimini gerceklestirdiklerini ifade etmistir. Gunltk olarak katilimcilardan 39 kisi 3 saate
kadar 35" 43 kisi 3-5 saat arasinda *37) ve 29 kisi 5 saat ve Uzerinde %26V internet kullanimi
gerceklestirmektedir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplama araci olarak, nicel bolimde arastirmacilar tarafindan olusturulan “kisisel bilgi
formu” yani sira Haznedar & Baran (2012) tarafindan gelistirilen “e-6grenmeye yonelik tutum olcegi”
kullanilmistir. E-6grenmeye yonelik genel tutum &lcegdi, 20 maddeden olusmakta olup 5'li likert tipindedir.
Olcek tek veya iki faktorli olarak kullanilabilmektedir. Arastirmacilar lcegin alfa katsayisini, 10 olumlu madde
icin 0,93 ve 10 olumsuz madde icin 0,84 olarak hesaplanmistir. Olcekteki toplam 20 madde icin alfa 0,93
olarak bulunmustur (Haznedar & Baran, 2012). iki faktérli olarak arastirma siirecinde kullanilan &lcek icin
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Cronbach's Alpha glivenirlik katsayisi alt boyutlardan E-Ogrenmeye Yatkinlik igin 0,95, E-Ogrenmeden Kacma
icin 0,88, olcek toplam guvenirlik katsayisi ise 0,93 olarak hesaplanmistir.

Nitel veriler toplanirken ise nicel bélimind destekleyen, arastirmaciya konu ile ilgili daha ayrintil bilgi elde
etme firsati sunan arastirmacilar tarafindan olusturulan “gérisme formlan” kullanilmistir. Yari yapilandiriimig
olarak dizenlenen formlar hazirlandiktan sonra uzman gorisiine basvurulmustur. Gerekli gorilen
dizenlemeler yapildiktan sonra forma son hali verilmistir. Form icerisinde; “Daha 6nce e-6grenmeyi
kullandiniz mi? (cevabiniz evet ise lltfen ne sekilde oldugunu belirtiniz), E-6grenme sizce 6grenmeyi daha
kullanigh bir hale getirir mi? Nicin?, E-6grenmenin sizce avantajlari ve dezavantajlari nelerdir?, Beden egitimi
ve spor ogretiminde e-6grenme mimkin olabilir mi? Ne dustniyorsunuz?, Beden egitimi ve spor
ogretiminde e-6grenme ortamlarini neden tercih ederdiniz? Aciklayiniz, Beden egitimi ve spor da e-
o6grenmenin gerekliligi hakkinda dustinceleriniz nelerdir?”” gibi temel sorular yer almis bu sorulara ek olarak
alan disina ¢ikilmamasi kaydiyla ek sorular yoneltilmistir. Katihmcilardan veri elde etme siireci, gonullilik
esasina dayanilarak, 6rneklem grubu icerisinden secilen 11 kisi ile gerceklestirilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen nicel verilerin analizinde SPSS 22 paket programi kullanilmistir. Nicel veriler analiz
edilirken 6ncelikle, verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek icin Kolmogorov-Smirnov
testi uygulanmis ve bu testten elde edilen p degerleri incelendiginde dagilimin normal oldugu goérilmistar
(p<0,05). Test sonucuna gore parametrik istatistiki yontemlerden yararlanilmistir. Kullanilan ydntemler,
betimsel istatistikler, iki farkli bagimsiz degiskenler icin t-testi ve ikiden fazla bagimsiz degiskenler icin tek
yonlii Anova testidir. Tek yonll varyans analizi sonunda farkin kaynagini tespit etmek amaciyla post-hoc
testlerinden Scheffe ve LCD testi uygulanmistir.

Arastirmadan elde edilen nitel verilerin analizinde ise icerik analizi yénteminden yararlaniimistir. icerik
analizinde temel amag, toplanan verileri aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir. Bu amacla
toplanan verilerin 6nce kavramsallastiriimasi, daha sonra da ortaya ¢ikan kavramlara gére mantikh bir bigimde
dizenlenmesi ve buna gore veriyi aciklayan temalarin saptanmasi gerekmektedir (Yildirim ve Simsek, 2016).
Analiz yapilirken oncelikle milakat kayitlari metin haline dondsttrilmistir. Yapilan analizler neticesinde
kodlara ulasilmis bu kodlar kategorize edildikten sonra temalar altinda toplanmistir. Bununla birlikte,
toplanan veriler frekanslarina gore siralanarak tablo olusturulmustur. Nitel kismin gecerlilik ve gtvenirligini
saglamak adina, arastirmacilarin ayri ayri elde ettikleri sonuglar karsilastirimistir. Miles ve Huberman'in (1994)
gorus birligi ve goris ayrihgi formulu kullaniimistir [Glvenilirlik = Gorus birligi / (Goris birligi + Gorus ayrilid)
X 100]. Bu formil sonucuna goére calismanin ortalama guvenirligi .85 olarak belirlenmistir. Miles ve
Huberman'a (1994) gore % 70'in Uzerindeki glvenilirlik hesaplamalarinin sonuclar givenilir olarak kabul
edildiginden dolayi veri analizinin glvenilir oldugu kabul edilmistir.

BULGULAR
Bu bolimde nicel ve nitel verilerden elde edilen bulgulara yer verilmistir.
Nicel Bulgular
Arastirma kapsaminda, beden egitimi 6gretmen adaylarinin e-6grenme tutumlarini belirleyebilmek adina
tercih edilen tutum &lgegdi, katilimcilarin cinsiyet, yas, e-6grenme bilgi seviyesi, okul disinda ¢alisma, giinlik
internet kullanimi ve internet kullanim amaci durumlarina gore incelenmis olup toplanan nicel verilere ait

tablolar ve aciklamalarina bu bolimde yer verilmistir.

Tablo 2. E-Ogrenmeye Yénelik Genel Tutum Puanlarinin Kargilastirilmast

E- Ogrenmeye Yonelik Genel Tutum Olcegi N X Ss

E-Ogrenmeye Yatkinlik 111 3,57 962
E-Ogrenmeden Kagma 111 3,14 1.11
Toplam Puan 111 3,34 996

Tablo 2 incelendiginde, katiimcilarin e-6grenmeye yatkinlik puanlarinin e-6grenmeden kagma puanlarindan
yiiksek oldugu gézlemlenmektedir. E-Ogrenmeye yonelik toplam tutum puanlarina bakildiginda,
katiimcilarin orta diizeyde tutum sergiledikleri gorilmektedir.
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Tablo 3. Arastirmaya Katilan Odrencilerin Cinsiyetleri ile E-6grenme Tutum Olceginden Aldiklart Puan
Ortalamalart Arasindaki Farka lliskin t Degerleri

Alt Boyutlar Cinsiyet N X Ss t P
el Erkek 65 37,2154 10,95801

E-Ogrenmeye 1680 096

Yatkinhk Kadin 46 33,6304 11,23558

E-Ogrenmeden Erkek 65 31,6308 10,48298 611 542

Ka¢cma Kadin 46 30,3913 10,57351 ' '

Tablo 3 incelendiginde, arastirmaya katilan égrencilerin cinsiyetleri ile e-6grenme tutum 6lceginden aldiklari
puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olmadigi gérilmektedir.

Tablo 4. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Okul Disinda Calisma Durumlart ile E-6§renme Tutum Olcedinden
Aldiklart Puan Ortalamalari Arasindaki Farka liskin t Degerleri

Alt Boyutlar Gahisma X Ss t P
Durumu

E-Ogrenmeye Evet 51 33,0980 11,60733 2335 021+

Yatkinhk Hayir 60 37,9667 10,35140

E-Ogrenmeden Evet 51 29,4706 10,16337 1534 128

Kagma Hayir 60 32,5167 10,64447 ' '

Tablo 4 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin okul disinda ¢calisma durumlari ile e-8grenme tutum
dlceginden aldiklar puan ortalamalari arasinda E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda, okul disinda bir iste
calismayan bireylerin lehine anlamli bir farkliik bulunmaktadir. Diger taraftan E-Ogrenmeden Kacma
boyutunda anlamli bir farkhlk tespit edilmemistir.

Tablo 5. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin E-6Grenme Bilgi Seviyeleri ile E-6Grenme Tutum Olcedinden Aldiklart
Puan Ortalamalari Arasindaki Farka iliskin Anova Degerleri

Alt Boyutlar Bilgi Seviyesi N X Ss F P Fark

E-Ogrenmeye Yetersi% 25 35,6800 11,11201

Vatkinhk Orta diizey 36 35,5833 11,45519 ,007 993 --
Yeterli 50 35,8600 11,20679

E-Ogrenmeden Yetersiz 25 31,5600 10,27570

Kacma Orta duzey 36 31,0000 10,52616 ,028 972 --
Yeterli 50 30,9800 10,77315

Tablo 5 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin e-6grenme bilgi seviyeleri ile e-6grenme tutum
Olceginden aldiklari puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olmadigr gériilmektedir.

Tablo 6. Arastrmaya Katilan Ogrencilerin Yaslart ile E-6Grenme Tutum Olcedinden Aldiklart Puan Ortalamalart
Arasindaki Farka iliskin Anova Dederleri

Alt Boyutlar Yas N X Ss F P Fark
E-Ogrenmeye 18 yas 36 39,9444 9,87043
Vatkinlik 19-21 yas arasi 56 33,6964 11,46524 4,004 ,021* 1>2,3
22 yas ve Uzeri 19 33,7368 10,86709
E-Ogrenmeden 18 yas 36 31,8889 11,02148 . 868 B
Kacma 19-21 yas arasi 56 30,7321 10,55288 ! '
22 yas ve Uzeri 19 30,7895 9,71013

Tablo 6 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin yaslari ile e-6grenme tutum o&lceginden aldiklari
puan ortalamalari arasinda, E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda 18 yasindaki katiimcilarin lehine anlamli bir
farkhlik oldugu saptanmistir. E-Ogrenmeden Kagma boyutunda anlamli bir farklilik tespit edilmemistir.

Tablo 7. Arastirmaya Katilan Odrencilerin Giinliik Internet Kullanimlart ile E-6Grenme Tutum Olceginden
Aldiklart Puan Ortalamalari Arasindaki Farka lliskin Anova Dederleri

Alt Boyutlar Giinlik Internet N X Ss F P

Kullanim Fark
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. 3 saate kadar 39 36,4615 10,98766
E-Ogrenmeye

Vatkinhk 3-5 saat arasi 43 36,5349 9,88589 744 A78 --
5 saat ve Uzeri 29 33,5517 13,13824
. q 3 saate kadar 39 33,3846 10,00425
E’a?ir:“me en 3-5 saat arasi 43 31,2558 9,73480 2,368 098 -
5 saat ve Uzeri 29 27,8621 11,67024

Tablo 7 incelendiginde, arastirmaya katilan 6grencilerin gunlik internet kullanimlari ile e-6grenme tutum
Olceginden aldiklar puan ortalamalari arasinda anlamh bir farklilik olmadigi gorilmektedir. Anlamli farkhlik
elde edilmemis olmasina ragmen E-Ogrenmeden Kacma boyutunda, 3 saate kadar internet kullanan
katilimcilarin puan ortalamalarinin daha yiksek oldugu gorilmektedir.

Tablo 8. Arastirmaya Katilan Ogrencilerin Internet Kullanim Amaglart ile E-6grenme Tutum Olceginden
Aldiklart Puan Ortalamalarit Arasindaki Farka iliskin Anova Dederleri

Alt Boyutlar internet Kullanim Ama¢ N X Ss F P Fark
E-Ogrenmeye Egitim/Ara§t|rma 21 37,3810 10,84655
Vatkinlik Sosyal medya/lletisim 29 36,7931 10,26568 ,639 530 --
Birden Fazla Amag 61 34,6557 11,72445
E-Ogrenmeden Egitim/Ara§t|rma . 21 31,8095 9,88240 1271 —
Kacma Sosyal medya/lletisim 29 33,4483 9,52285 ' !
Birden Fazla Amacg 61 29,7705 11,05651

Tablo 8 incelendiginde, arastirmaya katilan dgrencilerin internet kullanim amaclar ile e-6grenme tutum
Olceginden aldiklar puan ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olmadigi gérilmektedir. Anlamhi farklihk
gorilmemis olmasina ragmen, E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda Egitim/Arastirma amacli internet kullanan,
E-Ogrenmeden Kacma boyutunda ise Sosyal medya/iletisim amach internet kullanan dgrencilerin puan
ortalamalarinin daha ytksek oldugu goérilmektedir.

Nitel Bulgular

Katilimcilarin e-6grenmeye ydnelik tutumlarini belirleyebilmek icin toplanan nicel verileri desteklemesi adina,
arastirmacilar tarafindan olusturulan 6lgme aracinin katiimcilara uygulanmasi sonucunda elde edilen verilerin
icerik analizine tabi tutulmasiyla e-6grenme ana temasi altinda; “bilgi durumu”, “olumlu yonleri”, “olumsuz
yonleri” ve "gereklilik durumu” olmak Gzere doért alt tema ortaya ¢ikmistir. Tema ve alt temalar ile kod ve
frekans bilgisi asagida yer alan tabloda verilmistir. Ek olarak érnek katiimci gorislerine de aciklamalarda yer
verilmistir. Gorislere yer verilirken, katilimcilar “O" koduyla kodlanmis ve yanlarinda cinsiyet (erkek icin 'E’,
kadin icin 'K’) ile yas bilgisi verilmistir. Gorilslerinin sonunda ise parantez icinde en yogun olarak belirttikleri

koda yer verilmistir.

Tablo 8. Katilimct E-6grenme Durumlarina iliskin Tema, Alt Temalar ve Kodlar
Tema Alt Temalar Kodlar

Video araclar
Hobi amacgli

Bilgi Edinme Durumu e .
Egitim gerecleri

Bilgim yok
Zaman ve mekan 6zgrligu
Pratiklik
Kolay erisim/ulasilabilirlik
Bireysel 6grenme hizi
Ogrenmeyi kolaylastirma
Cesitlilik olanagi
Fiziki sinif atmosferi
Anlik déniit alamama
Yiz ylze iletisim eksikligi
Alisagelmis disi/benimseyememe
Motivasyon sorunu
Uygulama yetersizligi

Ders igerigi zenginlestirme
Gereklilik Durumu Gerekli Teorik dersler

Caga ayak uydurmak

Olumlu Yénleri

grenme

E-

Olumsuz Yénleri
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Ekonomiklik 4
Kisisellestirme olanagi 4
Sosyal iliski yetersizligi 4
Gerekli degil Uygulama dersleri eksikligi 3
is imkaninin azalmasi 1

E-6grenme temas! altinda, ilk alt tema olan bilgi durumu temasi incelendiginde, e-6grenme hakkinda bilgi
sahibi olan kisilerin bu bilgiyi video araglari, hobi amaclari ve egitim gereclerinden elde ettikleri
gorulmektedir.

Katilimcilara gore e-6grenmenin bircok olumlu yéni bulunmaktadir. Bunlarin basinda zaman-mekan
6zgurligu sunmasi ve pratik olmasi gelmektedir. Bunlar takiben; kolay erisim saglanabilmesi, bireysel
ogrenme hizini desteklemesi, 6grenmeyi kolaylastirici 6zellikleri ve cesitlilik olanagi sunmasi e-6grenmenin
katilimcilar tarafindan ifade edilen olumlu yénlerindendir. Konuyla ilgili katiimci gérislerinden bazilari su
sekildedir:

02 (E, 19): “..giiniimiiziin en stk yasanan problemi zaman yénetimidir bu sebepten en ihtiyac olan sey hizdur.
Bilgiye bu kadar kolay ulasmak herkes icin daha uygun olacaktir.” (Zaman ve mekan 6zgurliigu)

O5 (K,18): “...bilgi paylasimuni, kendi istedigimiz zaman ve ortamda diledigimizce Grenebilecek olmak, biiyiik
bir avantajdir...” (Zaman ve mekan 6zgurligu)

O7 (E,20): “Belli bir acidan daha kullanisl bir gériiniim kazandurabilir. Egitim kurumlarina ulagtm noktasinda
yasanan zorluklar ve egitim kurumlarinin saglayabildigi konfor alaninin her yerde esit diizeyde olamamast
sonucunda gliniimiiz ¢caginda merkezi gérev géren teknolojinin de dahilinde e-6grenme ucuz ve sorunsali
dustiik avantajlar getirebilir. ” (Kolay erisim/ulasilabilirlik)

08 (E,21): “Ogrenme yolunu daha pratik hale getirir. Bilgiye hemen ulagilmasindan kaynaklt kullanslt oldugu
da séylenebilir...” (Pratiklik)

E-6grenmenin katimcilar tarafindan ifade edilen olumsuz yonlerine bakildiginda katilimcilar en fazla fiziki
sinif atmosferi eksikligine vurgu yapmislardir. Bununla birlikte anlik donit alamama, yiiz yize iletisim eksikligi,
kolay benimsenemeyecek olmasi, yasanilacak motivasyon sorunlari ve uygulama ders igeriklerinin e-6grenme
kapsaminda yetersizlik yasatacagini vurgulamislardir. Konuyla ilgili katilimci goérislerinden bazilar su
sekildedir:

04 (K,19): “Sinif ici kaynasmayt engeller. Sosyallik azalir. Dolayisiyla okul ortaminda fazla bulunulamadid icin
okulla iliskili olaylarin takibi zorlasir. Bireyler fiziksel iletisim ve ortamlardan uzaklasiular..” (Fiziki sinif
atmosferi)

08 (E,21): “..6grencilerin anlamadiklart bir konuyu bizzat 6gretmene sormalarinin ve geri bildirimi aninda
almalarinin daha saglikli olacagt kanaatindeyim...” (Anhk dénit alamama)

09 (K,20): “Beden egitimi ve spor dersi uygulama isteyen ve disiplin gerektiren derstir. E- 6Grenme (istiinden
uygulama dersi gerceklesemeyecegi icin miimkiin olamayacagint distinliyorum sadece yazt (istiinden
anlatidmast bu dersin amacwnt etkiler, aktifligini yitirir.” (Uygulama yetersizligi)

O11(K,21): “..e-6grenme ile egitime daha rahat erisip, zamandan tasarruf saglayabiliriz. Fakat égrenme
strasinda alistlagelmis sinif ortame glivenligini vermesi zaman alabilir.” (Alisagelmis disi/benimseyememe)

E-6grenmenin gereklilik durumu incelendiginde, katilimcilarin e-6grenmenin beden egitimi alaninda gerekli
olup olmadig ile ilgili fikir ayriliklar yasadiklar gorilmektedir. E-6grenmenin gerekli oldugunu distinen
katilmcilar neden olarak; ders iceriginin zenginlesecek olmasi, teorik dersler icin kullanilabilecek olmasi,
egitim-ogretim cagina ayak uydurabilmek, bircok acidan ekonomiklik saglamasi ve kisisellestirme olanagi
sunmasini gostermektedirler. Diger taraftan sosyal iliski yetersizligi yaratmasi, uygulama dersleri eksikligi ve
is imkanlarinin alanda azalmasi e-6grenmenin egitim-6gretim esnasinda gerekli olmadigini vurgulayan
katiimcilarin sunduklar sebeplerdir. Konuyla ilgili katimci géruglerinden bazilari su sekildedir:

O3 (E,20): "...cok fazla teorik bilgi iiretiyoruz. Bu 6grenimin kuvvetlenebilmesi icin teorik derslerde égrencilerin
daha fazla dikkatini ¢cekmeliyiz. Asil isimiz beden egitiminin uygulama kisminda gerceklesmekte...” (Teorik
dersler)

O5 (K,18): “Beden egitimi ézelinde bir gerekliligi oldugunu diisiinmilyorum, daha cok dersin anlamuni
yitirmesine sebep olur. Buna sebep olarak uygulama derslerinin ¢evrimici ortamda karsilanamayacak olmast
gosterilebilir. “ (Uygulama dersleri eksikligi)
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07 (E20): “Insanin davranslarint yasadigt kosullar belirler ve buna istinaden giinimiiziin bize getirdigi
teknoloji caginin gerektigi gelisimin temel yapt taslarindan olan egitimin icine teknolojinin ¢cok daha biiyiik
etkiyle entegre olmastnt zorunlu kilar.” (Caga ayak uydurmak)

08 (E,21): “Bazen tek égretmen biitiin égrenciler icin yetersiz kalabilir ve 6grenci diledidi takdirde e-6Grenme
yoluyla bilgilere rahatca ulasabilir bu agidan verimli bir sistem olurdu.” (Ekonomiklik)

010 (E,21): “..spor sektérii icin islerin azalmasina neden olur. Ciinkii daha az 6gretmen, daha az antrenér
birden ¢ok kisinin yapacagt isi bir platform araciigiyla yapabilir.” (is imkaninin azalmasi)

O11 (K,21): “..sosyal yénii adir olan beden egitiminin bu yénii eksik kalabilir.” (Sosyal iliski yetersizligi)

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirma beden egitimi 6gretmen adaylarinin e-6grenme durumlarinin incelenmesini amaglamistir. Bu
amacla nicel ve nitel verilerin toplanildigi karma bir arastirma modeli tercih edilmistir. E-6grenme bilgi
seviyelerinin yeterli diizeyde ¢ogunluk gosterdigi belirlenen, 65 erkek 46 kadin olmak Uzere toplam 111
kisinin katim saglamustir.

Arastirma bulgularina bakildiginda, katilimcilarin e-6grenmeye yatkinlik puanlarinin e-6grenmeden kacma
puanlarindan yiiksek oldugu gézlemlenmektedir. E-Ogrenmeye ydnelik toplam tutum puanlarina
bakildiginda ise katilimcilarin orta diizeyde tutum sergiledikleri gértilmektedir. Bulgular destekler nitelikte,
Bagci (2018) 6gretmen adaylarinin, Sentirk (2016) ve Behera (2012) ise 6gretmenlerin e-6grenme yonelik
orta diizeyde bir tutum sergilediklerini ifade etmektedirler.

Arastirmaya katilan 6grencilerin cinsiyetleri ile e-6grenme tutumlari arasinda anlamh bir farklihk olmadig
gorulmektedir. Alanyazinda erkek Odgrencilerin  puan ortalamalarinin = kadin  6grencilerin  puan
ortalamalarindan daha ylksek oldugu sonuglar dikkat cekmektedir (Aras, 2019; Sentirk, 2016; Zabadi & Al-
Alawi, 2016; Tekinarslan, 2008; Isiksar & Aksar, 2003; Orhan & Akkoyunlu, 2003).

Ogrencilerin okul disinda calisma durumlari ile e-6grenme tutum &lceginden aldiklari puan ortalamalari
arasinda E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda, okul disinda bir iste calismayan bireylerin lehine anlaml bir
farklilik bulunmaktadir. Bu bulgunun sebebi olarak, calismayan bireylerin daha fazla serbest zamana sahip
olduklarindan dolayi teknolojiyi yakindan takip edecek ve deneyecek zamani bulabildikleri distnulebilir. E-
Ogrenmeden Kacma boyutunda ise anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. E-6grenme &gretim tasarimini
etkileyen faktorlerin belirlenmesine yonelik yapilan bir calismada, calisma suresinin anlamli bir farkhhk
olusturmadigi tespit edilmistir (Bayraktar, 2014).

Arastirmaya katilan 6grencilerin e-6grenme bilgi seviyeleri ile e-6grenme tutum 6lceginden aldiklari puan
ortalamalar arasinda anlaml bir farkllik olmadigi gérilmektedir. Ogrencilerin yas diizeylerine
bakildigindaysa, E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda 18 yasindaki katiimcilarin lehine anlamli bir farkhilik
oldugu saptanmistir. Daha genc olan katiimcilarin lehine anlamli bir farklilik olusmasi, giderek yeni neslin
teknolojik gelismelerin icerisinde kendisini bulmasiyla aciklanabilir. E-Ogrenmeden Ka¢ma boyutunda ise
anlamli bir farklilik tespit edilmemistir. Alanyazinda yas degiskeninin istatistiksel olarak anlamli bir fark
olusturmadidi calismalar mevcuttur (Aras 2020; Rhema & Miliszewska, 2014).

Ogrencilerin ginlik internet kullanimlari ile e-6§renme tutum 6&lceginden aldiklari puan ortalamalari
arasinda anlamh bir farkhlik olmadigi gérilmektedir. Arastirma bulgularina paralel olarak, 6gretmen
adaylarinin internet kullanim sureleri ile e-6grenme tutumlari arasinda anlamli bir farkhlik saptanmayan
calismalar mevcuttur (Bagci, 2018; Korucu & Ertekin, 2020). Anlamli farklilik elde edilmemis olmasina ragmen
E-Ogrenmeden Kacma boyutunda, 3 saate kadar internet kullanan katilimcilarin puan ortalamalarinin daha
yuksek oldugu gorilmektedir. E-6grenmeden daha diistik kagma tutumu gosteren internet kullanimi yiksek
bireylerin asina olduklari bu sistem Uzerinden egitimlerini de sirdirmek isteyebilecekleri sebep olarak
dusundlebilir.

Son nicel arastirma bulgusu olarak égrencilerin internet kullanim amaclari ile e-6grenme tutum 6lceginden
aldiklari puan ortalamalari arasinda anlamli bir farkliik olmadigi goérilmektedir. Anlamli farkhlik elde
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edilmemesine ragmen, E-Ogrenmeye Yatkinlik boyutunda Egitim/Arastirma amach internet kullanan, E-
Ogrenmeden Kacma boyutunda ise Sosyal medya/iletisim amacli internet kullanan &grencilerin puan
ortalamalarinin daha yiiksek oldugu goériilmektedir. Benzer olarak, Soydan (2015) ve Ozdemir (2016)
calismalarinda Universite ogrencilerinden buylk c¢odgunlugunun interneti en cok sosyal medya icin
kullandigini ifade etmistir.

Nicel bulgulari desteklemesi adina elde edilen nitel bulgular incelendiginde, e-6grenme ana temasi altinda;

"bilgi durumu”, "olumlu yonleri”, “olumsuz yonleri” ve "gereklilik durumu” olmak Uzere dort alt temaya
ulasiimistir.

E-6grenme temas! altinda, ilk alt tema olan bilgi durumu temasi incelendiginde, e-6grenme hakkinda bilgi
sahibi olan kisilerin bu bilgiyi video araglari, hobi amaclari ve egitim gereclerinden elde ettikleri
gorulmektedir. Katihmcilara gore e-6grenmenin bircok olumlu yoni bulunmaktadir. Bunlarin baginda zaman-
mekan 6zgurligu sunmasi ve pratik olmasi gelmektedir. Bunlari takiben; kolay erisim saglanabilmesi, bireysel
o6grenme hizini desteklemesi, 6grenmeyi kolaylastirici 6zellikleri ve cesitlilik olanagi sunmasi e-6grenmenin
katiimcilar tarafindan ifade edilen olumlu yonlerindendir.

E-6grenmenin olumsuz yonlerine bakildiginda katihmcilar en fazla fiziki sinif atmosferi eksikligine vurgu
yapmislardir. Bununla birlikte anlik déniit alamama, yiz yize iletisim eksikligi, katilimcilari tarafindan kolay
benimsenemeyecek olmasi, yasanilacak motivasyon sorunlari ve uygulama ders igeriklerinin e-6grenme
kapsaminda yetersizlik yasatacagini vurgulamislardir. Bir ¢alisma bulgusunda cevrimigi derslere 6grencilerin
yeterli ilgiyi gostermedikleri; rehberlik eksikligi veya hayal kirkligina neden olan kosullardan 6tiri e-
dgrenmeyi dikkate almadiklar ortaya konulmustur (Erarslan & Topkaya, 2017). Ogretmen adaylarinin
derslere ydnelik memnuniyet diizeylerini etkileyen etmenlere bakildiginda cinsiyetlerinin, kullanilan
materyallerin ve iletisim araclarinin etkiledigi gorilmektedir (Bagci, 2018). Algilanan en 6nemli engeller
arasinda 6grencilerin zayif internet erisimi ve e-6grenme konusunda egitim ve e-6grenme icin 6gretim
tasarimi eksikligi oldugu ifade edilmistir (Panda & Mishra, 2007).

E-6grenmenin gereklilik durumu incelendiginde, katiimcilarin fikir ayriliklari yasadiklari gérilmektedir. E-
o6grenmenin gerekli oldugunu distinen katilimcilar neden olarak; ders iceriginin zenginlesecek olmasi, teorik
dersler icin kullanilabilecek olmasi, egitim-6gretim cagina ayak uydurabilmek, bir¢cok agidan ekonomiklik
saglamasi ve kisisellestirme olanagi sunmasini goéstermektedirler. Firat & Giliney (2020), acik 6gretim
sisteminde uzaktan egitim goren ogrenciler Uzerinde yurittikleri calismalarinda 6grencilerin yaklasik
%81'inin kendi kendine 6grenme firsati yakaladiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerin %74't bu sayede teknoloji
kullanim becerilerini arttirdiklarini ve bunun toplumda dijital dontstiime katki sagladigini vurgulamislardir. Bu
calisma bulgular 1si§inda uzaktan saglanacak egitimlerin dijital okuryazarlik seviyesinin gelisimine ve
toplumsal hayat icerisindeki meydana gelen dijital degisimlere daha kolay uyum saglamayi sagladig
soylenebilir.

E-6grenmenin sosyal iliski yetersizligi yaratmasi, uygulama dersleri eksikligi ve is imkanlarinin alanda azalmasi
e-6grenmenin egitim-6gretim esnasinda gerekli olmadigini vurgulayan katilimcilarin sunduklari sebeplerdir.
Ogrencilerin teknolojik kaygilar, kendi hizina uygun olma, égretmenlerin e-6grenmeye yonelik tutumlari,
multimedya destekli 6gretim fayda ve kolayliklari gibi durumlar 6grencilerin etkili bir 6grenme araci olarak
e-6grenmeye yonelik tutumlarini etkileyen baslica faktorlerdir (Liaw, Huang & Chen, 2007; Sun ve arkadaslari
2008). Nitekim Yildiz (2020) calismasinda, ¢evrimici 6grenme topluluklari kurulurken davranig ve iletisim
kurallarinin net olmasinin ve egitimcilerin bu kurallari uygulamalarinin gerektigine vurgu yapmistir. Buna ek
olarak gevrimici gerceklesen egitimlerde ders boyunca materyallerin var olmasi ve uygulamalara geri bildirim
verilmesi gerektigini de ifade etmistir. Bu tir problemler yasanmasi veya yasanabilecek olmasi katilimcilarin
e-0grenmeyi gerekli bulmamasina sebep oldugu sdylenebilir.

Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin e- 6grenme tutum olceginden aldiklari puan ortalamalari ile demografik
oOzellikler arasinda anlamli bir farklik bulunmamistir. Bununla birlikte, 6gretmen adaylarindan ¢ogunlugun
e-6grenme hakkinda bilgi sahibi olduklari ve bu bilgileri video araclari ile yogunluklu olarak topladiklari
gorulmektedir. E-6grenme hakkinda katilimcilar, kolay erisim saglamasi, bireysel 6grenme hizini
desteklemesi, 6grenmeyi kolaylastirici 6zellikleri ve cesitlilik olanagina sahip olmasindan dolayi olumluy; fiziki
sinif atmosferi eksikligi, anlik donut alamama, yiz yuze iletisim eksikligi gibi sebeplerden 6tlrl ise olumsuz
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dislincelere sahip olduklari saptanmistir. E-6grenmenin gereklilik durumu incelendiginde, katimcilarin fikir
ayriliklar yasadiklari gérilmektedir.

Oneriler

Arastirma sonuclari ele alindiginda, 6lcllmesi amaglanan durum ve alt amaclarin daha genis gruplarda
calisiimasi 6nerilebilir. Bununla birlikte e-6grenmenin beden egitimi ve spor 6gretmenligi bélimii derslerinde
kullanildiginda ne tir ciktilari olacaginin incelenmesi, 6grencilerde ortaya cikaracagi etkilerin dénemsel
olarak incelenmesi de 6nerilebilir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri

Yazar(lar), bu makalenin arastirilmasi, yazarlidi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karan

Bu arastirma icin istanbul Universitesi-Cerrahpasa kurumdan (2020-111) etik izin alinmistir.

KAYNAKCA/REFERENCES

Aras, E. (2019). Spor Egitimi Kurumlarinda Gérev Yapan Akademik Personel ve Spor Egitimi Géren Odrencilerin
Uzaktan Egitime Yénelik Gértislerinin [ncelenmesi (Yiksek Lisans Tezi). Firat Universitesi Saglik Bilimleri
Enstitusu, Elazig.

Bagci, H. (2018). Investigation of the Satisfaction Levels of Teacher Candidates towards E-Courses. Turkish
Online Journal of Educational Technology-TOJET, 17(3), 65-72.

Bayne, S. (2015). What's the Matter with ‘Technology-Enhanced Learning'? Learning, Media and Technology
40 (1): 5-20.

Bayraktar, O. (2014). E-Ogrenme Ogretim Tasarimini Etkileyen Faktérler ve Tasarim Algisiyla ilgisi. Balikesir
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi, 17 (31), 47-67. DOI: 10.31795/baunsobed.663900
Behera, S. K. (2012). An investigation Into the Attitude of College Teachers Towards E-Learning in Purulia

District of West Bengal, India. Turkish Online Journal of Distance Education, 13 (3), 152-160.

Buyukoztirk, S., Kilic Cakmak, E., Akgiin, O.E, Karadeniz, S, & Demirel, F. (2016). Bilimsel Arastirma
Yéntemleri. Ankara: Pegem.

Can, H.C. & Tozogly, E. (2019). Universite Ogrencilerinin internet Bagimllik Diizeylerinin Spor ve Farkli
Degiskenler Agisindan incelenmesi, Spor Egitim Dergisi, 3 (3), 102-118.

Chan, CS., Chan, Y. T. & Fong A. H (2019): Gamebased E-Learning for Urban Tourism Education Through An
Online Scenario Game. International Research in Geographical and Environmental Education, DOI:
10.1080/10382046.2019.1698834

Creswell, J. W. & Clark, V. L. P. (2014). Designing and Conducting Mixed Methods Research. California: SAGE
Publications,Inc.

Dabbagh, N. & Bannan-Ritland, B. (2005). Online Learning: Concepts, Strategies, And Application. Prentice
Hall.

Danielson, M. M. (2004). A Theory of Continuous Socialization for Organizational Renewal. Human Resource
Development Review, 3(4), 354-384.

Davies, S. (2010). Effective Assessment in A Digital Age A Guide to Technology-Enhanced Assessment and
Feedback (JISC e-Learning Programme). United Kingdom: Higher Education Funding Council for
England (HEFCE), Joint Information Systems Committee (JISC) e-Learning Programme.

Erarslan, A. & Topkaya, E. Z. (2017). EFL Students' Attitudes Towards E-Learning and Effect of an Online
Course on Students' Success in English. Literacy, 3(2).

Firat, M. & Glney, Y. (2020). Acikégretim’in toplumda dijital donisim islevi. AUAd, 6(1), 53-62.

Gredler, M. (2017). Ogrenme ve Ogretme Kuramdan Uygulamaya (Cev. Ed. Polat, O.). Ankara: Nobel.

1385



Griff E.R,, Matter S.F. (2013) Evaluation of an Adaptive Online Learning System. British Journal of Educational
Technology, vol. 44, no. 1, pp. 170-176. http://dx.doi.org/10.1111/].1467-8535.2012.01300.x

Haznedar, O. & Baran, B. (2012). Egitim Fakiiltesi Ogrencileri icin E-Ogrenmeye Yénelik Genel Bir Tutum
Olcegi gelistirme calismasi. Egitim Teknolojisi Kuram ve Uygulama, 2(2), 42-59.

Hewitt T.W. (2018). Egitimde Program Gelistirme: Neyi Neden Ogretiyoruz (S. Arslan Cev.Edt.). Ankara: Nobel.

International Institute for Management Development [IMD], (2019). World Competitiveness ranking 2079 One
Year Change. https://www.imd.org/contentassets/6b85960f0d1b42a0a07ba59c49e828fb/one-year-
changevertical.pdf adresinden 5 Eyltl 2020 tarihinde erisilmistir.

Isiksal, M. & Askar, P. (2003). ilkégretim Ogrencileri icin Matematik ve Bilgisayar Oz-Yeterlik Algisi Ocekleri.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 25: 109-118.

Kirkwood, A., & L. Price. 2014. Technology-Enhanced Learning and Teaching in Higher Education: What is
‘Enhanced’ and How Do We Know? A Critical Literature Review. Learning, Media and Technology, 39
(1): 6-36.

Korucu, A. T. & Ertekin, H. (2020). Kpss Kursunda Egitim Goren Aday Ogretmenlerin E-Ogrenmeye Yonelik
Tutumlari. Ahmet Kelesoglu Egitim Fakdiltesi Dergisi, 2(1), 100-113.

Liaw, S. S, Huang, H. M., & Chen, G. D. (2007). Surveying Instructor and Learner Attitudes Toward E-
Learning. Computers & Education, 49(4), 1066-1080.

Miles, M, B. & Huberman, A. M. (1994). Qualitative data analysis: An expanded Sourcebook. Thousand Oaks,
CA: Sage.

Orhan, F. & Akkoyunlu, B. (2003). Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Bélimi Ogrencilerinin Bilgisayar
Kullanma Oz Yeterlik inanci ile Demografik Ozellikleri Arasindaki iligki. The Turkish Online Journal of
Educational Technology — TOJET, 2 (3), 11. 145.

Ozdemir, G. (2016). On Dokuz May:s Universitesi Tip Fakiiltesi Ogrencilerinde Internet Bagimliligit ve Depresyon
Arasindaki iliskinin Degerlendirilmesi (Uzmanlik tezi). Ankara Universitesi Tip Fakiiltesi, Ankara.
Panda, S. & Mishra, S.(2007). E-Learning in a Mega Open University: Faculty attitude, barriers and
motivators, Educational Media International, 44:4, 323-338, DOI: 10.1080/09523980701680854
Rhema, A. & Miliszewska, I. (2014). Analysis of student attitudes towards e-learning: The case of engineering
students in Libya. Informing Science and Information Technology, 11, 169-190. Retrieved from

http://iisit.org/Vol11/11SITv11p169-190Rhema0471.pdf

Sun, P. C,, Tsai, R. J,, Finger, G,, Chen, Y. Y. & Yeh, D. (2008). What Drives A Successful E-Learning? An Empirical
investigation of the Critical Factors influencing Learner Satisfaction. Computers & Education, 50, 1183-
1202.

Soydan, Z. M. (2015). Universite Ogrencilerinin internet Bagimliligit ile Depresyon ve Yagsam Doyumu Arasindaki
iliski (Yiksek Lisans Tezi), Hali¢ Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisi, istanbul.

Sentiirk, C. (2016). Ogretmenlerin E-Ogrenmeye Yonelik Tutumlarinin Farkli Degiskenler Acisindan
incelenmesi. Journal of International Social Research, 9(43).

Tekinaraslan E. (2008). Egitimciler icin Temel Teknoloji Yeterlilikleri Olceginin Gecerlik ve Giivenirlik Calismasi.
Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi. 7(26): 186-205.

Tirkiye istatistik Kurumu, (2020). http://www.tuik.gov.tr/PreHaberBultenleri.do?id=33679 adresinden 29
Eylil 2020 tarihinde erisilmistir.

World Economic Forum, 2020. https://www.weforum.org/agenda/2020/04/coronavirus-education-global-
covid19-online-digital-learning adresinden 4 Eylil 2020 tarihinde erisilmistir.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2016). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yontemleri. Ankara: Seckin

Yildiz, E. (2020). Cevrimici Ogrenme Ortamlarinda Uzaktan Egitim Ogrencilerinin Topluluk Hissine Etki Eden
Faktorlerin incelenmesi. Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi — Journal of Qualitative Research in
Education, 8(1), 180-205. doi:10.14689/issn.2148-2624.1.8¢.15.9m

Zabadi, A.M. & Al-Alawi, A.H. (2016). University Students’ Attitudes towards E-Learning: University of Business
& Technology (UBT)-Saudi Arabia-Jeddah: A Case Study. International Journal of Biometrics, 11, 286.

iletisim/Correspondence
Ars. Gor. H. Ceyhun CAN
ceyhuncan@istanbul.edu.tr

Ars. Gor. Hamdi OZDEMIR
hamdiozdemir@istanbul.edu.tr

Prof. Dr. Ayse TURKSOQY ISIM
ayse.turksoy@istanbul.edu.tr

1386


http://dx.doi.org/10.1111/j.1467-8535.2012.01300.x
https://www.imd.org/contentassets/6b85960f0d1b42a0a07ba59c49e828fb/one-year-changevertical.pdf
https://www.imd.org/contentassets/6b85960f0d1b42a0a07ba59c49e828fb/one-year-changevertical.pdf
https://doi.org/10.1080/09523980701680854
http://www.tuik.gov.tr/PreHaberBultenleri.do?id=33679
https://www.weforum.org/agenda/2020/04/coronavirus-education-global-covid19-online-digital-learning
https://www.weforum.org/agenda/2020/04/coronavirus-education-global-covid19-online-digital-learning
mailto:ceyhuncan@istanbul.edu.tr
mailto:hamdiozdemir@istanbul.edu.tr
mailto:ayse.turksoy@istanbul.edu.tr

Counseling Self-Efficacy As A Predictor Of Psychological
Counselors' Occupational Commitment

Hact Arif DOGANULKU, Gukurova University, 0000-0003-2055-7511
Oguzhan KIRDOK, Gukurova University, 0000-0003-4076-2619

Abstract
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

The psychological attachment between the individual and their occupation is expressed as occupational
commitment (Lee et al,, 2000). Occupational commitment has an impact on individuals' job performance
(Sungu et al., 2019) and occupational success (Glnlik et al., 2017). In today's world, it is known that many
problems affect mental health of individuals negatively (Thern et al, 2017). These problems made
occupational commitment, which increased job performance and occupational success, more important in
the psychological counseling profession. Occupational commitment is a structure related to many areas of
human life, such as the turnover intention, psychological problems, health problems, job satisfaction,
organizational commitment, stress, and burnout (Asakura et al., 2020; Aydin, 2010). However, it is also
known that factors, such as the turnover intention, psychological problems, health problems, job
satisfaction, organizational commitment, stress, and burnout, have significant relationships with self-
efficacy (Herman et al., 2018; Simone et al, 2018). Therefore, there may be a relationship between
occupational commitment and self-efficacy, which has strong effects on individuals in many areas of life,
such as health, career, and education. Indeed, the review of the literature has shown that there are limited
studies that reveal the relationship between self-efficacy and occupational commitment (Ahmad et al,
2014; Dalahmetoglu, 2019; Ergen, 2016). Self-efficacy is the belief of an individual about how successfully
they can do what needs to be done regarding the situations they have faced (Bandura, 1982). Self-efficacy,
which is an important predictor of performance outcomes, is defined similarly to generel self-efficacy in the
field of psychological counseling (Ooi vd, 2018; Usher ve Pajares, 2008). Psychological counseling self-
efficacy is defined as the belief of a person in their own capacity regarding whether they will be able to
provide beneficial counseling services to their clients in future counseling (Lent et al., 2003). While
psychological counselors with high counseling self-efficacy beliefs consider their capacity for successful
counseling as high, psychological counselors with low self-efficacy beliefs do not have confidence in their
capacities (Ooi et al., 2018). Factors, such as self-esteem, confidence in the client's problem-solving skills,
ability to raise awareness, empathy, and anxiety management that predict general help skills, are concepts
associated with counseling self-efficacy (Greason and Cashwell, 2009). When the literature is examined, it is
possible to reach studies on different occupational groups that examine the relationship between self-
efficacy and occupational commitment (Dalahmetoglu, 2019; Park and Jung, 2015). However, there are no
studies that investigate occupational commitment and self-efficacy together regarding the psychological
counseling profession, which provides professional guidance and career counseling in addition to mental
health services. Therefore, this study is important in that it is a pioneering study that examines the
counseling self-efficacy and occupational commitment of psychological counselors together. Occupational
commitment and self-efficacy are two important concepts associated with the success and quality of the
profession offered by the individual (Ozteke, 2011). For this reason, the investigation of the occupational
commitment and self-efficacy of psychological counselors, who help individuals to gain problem-solving
skills and to be psychologically healthy and robust, is another important point in this respect.

Purpose

This study aimed to reveal whether the counseling self-efficacy of psychological counselors affected their
occupational commitment.

Method

The study used a correlational survey model, one of the quantitative research approaches. The predicted
variable of the study was occupational commitment, and the predictor variable was counseling self-
efficacy. The study was conducted on 246 psychological counselors. The ages of the participants varied
between 21 and 44. Also, 143 of the participants were female and 103 were male. The "Occupational
Commitment Scale" and the "Psychological Counseling Self-Efficacy Scale" were used together with a
"Personal Information Form" created by the researcher to collect data suitable for the study. Pearson’s
product-moment correlation and simple linear regression analysis were used to analyze the data.

Findings
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It was found that there were significant positive relationships between the scores of the psychological
counseling self-efficacy scale and the overall score of the occupational commitment scale, the affective
commitment sub-dimension score, the normative commitment sub-dimension score, the accumulated
costs sub-dimension score, and the limited alternatives sub-dimension score. Besides, psychological
counseling self-efficacy was found to have a predictor effect on occupational commitment and its sub-
dimensions. Psychological counseling self-efficacy explained 35% of the change in occupational
commitment, 37% of the change in the affective commitment sub-dimension, 17% of the change in the
normative commitment sub-dimension, 16% of the change in the accumulated costs sub-dimension, and
9% of the change in the limited alternatives sub-dimension.

Discussion & Conclusion

This study aimed to investigate the extent to which counseling self-efficacy of psychological counselors
predicted occupational commitment and its sub-dimensions. According to the results of the study, it was
found that counseling self-efficacy of psychological counselors had a significant predictive effect on
occupational commitment and its sub-dimensions. As the counseling self-efficacy of psychological
counselors increased, their occupational commitment increased, as well. In previous studies, occupational
commitment was found to be associated with job satisfaction (Aydin, 2010), stress (Pai et al., 2012), and
burnout (Ciftgioglu, 2011). The review of the literature indicated that job satisfaction, which is one of the
basic concepts of career domain, (Guarnaccia et al., 2018), stress (Herman et al., 2018), and burnout
(Herman et al., 2018) were also strongly associated with self-efficacy. Therefore, career-specific factors,
such as job satisfaction, stress, and burnout may be effective in the prediction of the occupational
commitment of psychological counselors by their self-efficacy. Psychological counseling is a profession in
which emotions have an important function, and counseling self-efficacy is closely related to emotional
intelligence (Capri and Demirdz, 2016). However, it is known that emotional intelligence level is also
effective on employees' affective commitment (Clarke and Mahadi, 2017). For this reason, emotional
intelligence levels of psychological counselors may be effective in the fact that affective commitment is the
most predicted dimension of counseling self-efficacy.
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Psikolojik Damismanlarin Mesleki Bagliliklarumn Bir Yordayicist Olarak

Psikolojik Danisma Oz-VYeterliligi
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Oz

Bu arastirmanin amact psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma éz-yeterliklerinin
mesleki bagliliklarint yordayip yordamadigint ortaya koymaktwr. Arastirma nicel
arastirma yaklasimlarindan iliskisel model ile kurgulanmistir. Arastirma grubu Nigde,
Adana ve Gaziantep illerinde devlet okullarinda ve Rehberlik Arastirma
Merkezlerinde gorev yapmakta olan 143 kadin ve 103 erkek olmak lizere 246
psikolojik danismandan olusmaktadwr. Katiimcilarin yaslart 21 ile 44 arasinda
degismektedir. Arastirmada veriler "'Psikolojik Danisma Oz-Yeterligi Olcegi", ""Mesleki
Baglilik Olgegi" ve "Kisisel Bilgi Formu" kullanlarak elde edilmistir. Arastirma
verilerinin analizinde Pearson Momentler Carpim Korelasyonu ve regresyon analizi
kullandmustir.  Yapilan regresyon analizi sonucunda, psikolojik danisma éz-
yeterliginin mesleki baglilik, duygusal baglilik, normatif baglilik, birikmis maliyetler
ve alternatiflerin sinrlilige lzerinde anlamlt sekilde yordayict glice sahip oldugu
bulgusuna ulasimstir. Psikolojik danismanlarin psikolojik danisma 6z-yeterliklerini
arttirmak, mesleki bagliliklarinin artmasina da katkida bulunacaktir.  Ulasilan
bulgular ruh sagligt alaninda énemli bir yardim hizmeti olan psikolojik danismanin
ilgili alanyazinina katkida bulunacaktir. Arastirmada elde edilen bulgular ilgili
kuramsal cerceve ve alanyazinda yapilan diger arastirma sonuclart ile birlikte
tartisimis, psikolojik danisma alanindaki arastirmacilara, psikolojik danismanlarin
calistiklart kurumlara ve psikolojik danisman yetistiren Universitelere O6nerilerde
bulunulmustur.
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GiRiS

Birey ile meslegi arasindaki psikolojik baglanti mesleki bagllik olarak ifade edilmektedir (Lee vd., 2000). Son
yillardaki ekonomik degisimler ve meslek hayatinin devam etmesi yonindeki gereklilikler, mesleki baghhgi
onemli bir konu haline getirmistir (Kirdok ve Doganiilki, 2018; Tsoumbris ve Xenikou, 2010). Ayni zamanda
personel gl¢lendirmeye yonelik calismalar ve meslek mensubu bireylerin is yerlerini glivensiz algilamalari
gibi 6rgitsel dinamikler de mesleki baghliga yonelik ilgileri arttirmistir (Hall ve Moss, 1998). Mesleki
bagliiga yénelik artan bu ilgi, meslek mensubu bireylerin sahip olduklari mesleklerine ydnelik bagliliklarinin
sik¢a incelenmesine neden olmustur (Simola, 2011; Weng vd., 2018).

Mesleki baglilik belirli bir kariyer roliine baglanma ve ¢alisma arzusu olarak da tanimlanmaktadir (Hackett
vd., 2001). Bireylerin sahip oldugu meslegine yonelik davranis ve tutumlariyla iligkili olan mesleki baglilik,
meslek mensubu calisanlarin davranislari Gzerinde etkili bir faktordir (Greenfield vd., 2008). Bireyin meslegi
ile 6zdeslesme derecesini ortaya koyan mesleki baghlk (Lee vd., 2000), duygusal baglilik, normatif baglilik,
birikmis maliyetler ve alternatiflerin sinirhiligi olmak Uzere doért alt boyuta sahiptir (Blau, 2003). Duygusal
bagllik bireyin sahip oldugu meslegini sevmesi, meslegiyle 6zdeslesmesi, meslegini yasaminin merkezinde
gormesi ve meslegini gelistirmek adina emek harcamasini ifade eder (Blau, 2003; Meyer vd. 1993).
Normatif baglilik meslege devam etme ydniinde zorunluluk ve sorumluluk hissedilmesi durumudur (Blau,
2003; Hall vd., 2005; Meyer vd., 1993). Birikmis maliyetler, meslege sahip olabilmek adina alinan egitim
hizmetleri, verilen Ucretler, harcanan zaman ve bireyin vermis oldugu emekleri ifade eder (Blau, 2003).
Alternatiflerin sinirhligi ise bireyin yeni bir meslek se¢cmek icin yeterince uygun secenek ve firsatlarinin
olmamasi durumudur (Blau, 2003).

Kariyer alaninin temel kavramlarindan birisi kabul edilen mesleki badhlik, bireylerin is performansi lzerinde
etkili bir yapidir (Lee vd., 2000; Sungu vd., 2019). Ayrica mesleki baghligin, mesleki basari ile de iliskili
oldugu arastirmalarla ortaya konulmustur (Bakan vd., 2014; Gunlik vd., 2017; Tak ve Ciftcioglu, 2009). Diger
yandan gunimiz dinyasinda yasanan ekonomik krizler, is hayatindan kaynakh aile ici catismalar, is
hayatina iliskin zorluklar, gelecege yonelik kaygilar gibi bircok sorunun bireylerin ruh sagligini olumsuz
yonde etkiledigi de bilinmektedir (Mark ve Smith, 2011; Thern vd., 2017 Bu sorunlarin ¢éziminde bireylere
yardimci olan en &nemli meslek calisanlarindan birisi psikolojik danigmanlardir. Psikolojik danismanlar,
sunduklari psikolojik danisma hizmeti ile danisanlarin ruhsal agidan saglikli ve glicli olmalarina yardimci
olurlar (Aricioglu ve Tagay, 2008; Korkut, 2004). Ayrica danisanlarin problem ¢6zme becerilerinin
gelistirilmesi de psikolojik danisma hizmetinin 6nemli islevlerindendir (Capri ve Gokcakan, 2008).
Yasanabilecek bircok ruhsal sorun ve psikolojik danisma hizmetinin 6nemi, psikolojik danismanhk
mesleginde mesleki baghlig, psikolojik danismanlarin mesleklerini basarili bir sekilde icra etmesi ve yuksek
duzeyde is performansi sergilemesi bakimindan énemli bir hale getirmektedir.

Mesleki baghlik yalnizca psikolojik danismanlar degil, butiin meslek calisanlar tzerinde dnemli bir role
sahiptir. Clnkl mesleki baghlik, bircok kisisel ve mesleki faktor Gzerinde etkili olabilmektedir. Bireylerin, isini
devam ettirme ya da birakma niyeti Gzerinde mesleki bagllik gicli bir etkiye sahiptir (Asakura vd., 2020;
Merida Lopez ve Extredera, 2020;Meyer vd., 2004). Yasanan psikolojik sorunlar ve saglik sorunlari mesleki
baghlik ile iliskilidir (Asakura vd., 2020). is doyumu, ise katim, &rgitsel baghlik (Aydin, 2010), stres, genel
doyum, Ucret doyumu (Pai vd., 2012) ve tikenmislik (Ciftcioglu, 2011; Sawada, 2009) gibi faktorlerin mesleki
baglilik ile iliskili oldugu yapilan calismalarda ortaya konmustur. Bununla birlikte ise devam etme ya da
birakma niyeti (Simone vd., 2018), psikolojik sorunlar (Kim ve Park, 2012), saglk sorunlari (Guarnaccia vd.,
2018), is doyumu (Guarnaccia vd., 2018; Skaalvik ve Skaalvik, 2017), 6rgutsel baghlik (Liu ve Huang, 2019),
stres (Herman vd., 2018) ve tikenmislik (Herman vd., 2018) gibi faktorlerin 6z-yeterlik ile de 6nemli iliskilere
sahip oldugu gorilmektedir. Dolayisiyla saglik, kariyer ve egitim gibi hayatin bircok alaninda bireyler
Uzerinde guicli etkileri olan mesleki baglilik ile 6z-yeterlik arasinda bir iliski olabileceginden bahsedilebilir.
Nitekim alanyazin incelendiginde, 6z-yeterlik ile mesleki baglilik iligkisini ortaya koyan sinirli calismalar
mevcuttur (Ahmad vd., 2014; Bogler ve Somech, 2004; Cetin vd., 2016; Dalahmetoglu, 2019; Ergen, 2016;
Klassen ve Chiu, 2011; Turhan vd., 2012).

Oz-yeterlik, bireyin karsisina ¢ikan durumlara iliskin yapiimasi gerekenleri ne kadar basarili yapabilecegine
dair olan inancidir (Bandura, 1982). Algisal bir kavram olan 6z-yeterlik 6znel deneyimler, dolayli deneyimler,
sézel ikna, psikolojik ve fizyolojik durum olmak (izere dért kaynaktan beslenir (Bandura, 2001). Oz-yeterlik,
gercekte olan yeterlik diizeyinden daha ¢ok, kisinin yeterlik diizeyi hakkindaki inanciyla ilgilidir (Kurbanoglu,
2004; Pajares, 2002). Oz-yeterlik bireylerin performans sonuglarinin énemli bir yordayicisidir (Usher ve
Pajares, 2008). Bircok alanda oldugu gibi bireylerin mesleki hayatinda da &z-yeterlik etkili bir faktdrdir
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(Bandura, 1997; Kafkas, Coban ve Karademir, 2010). Calisanlarin islerini yapabilmeleri icin gerekli olan
bireysel yetenekleri Gzerinde 6z-yeterlikleri etkilidir (Jungert vd., 2013).

Oz-yeterlik, psikolojik danisma alaninda da genel éz-yeterlige benzer sekilde ifade edilmektedir (Ooi vd.,
2018). Psikolojik danisma 06z-yeterligi kisinin ileride yapacadi danismalarda, danisanlarina faydali bir
psikolojik danisma hizmeti sunup sunamayacagina iliskin kendi kapasitesine yonelik sahip oldugu inanci
olarak tanimlanmistir (Lent vd., 2003). Psikolojik danisma 6z-yeterlik inanci fazla olan psikolojik danismanlar
basarili psikolojik danisma yapma konusunda kapasitelerini yiiksek degerlendirirken, psikolojik danisma 6z-
yeterlik inanci dusuk olan psikolojik danismanlar ise kapasitelerine glivenmemektedirler (Ooi vd., 2018;
Ozteke, 2011). Psikolojik danisma &z-yeterligi de genel 6z yeterlik inanci gibi 6znel deneyimler, dolayl
deneyimler, sozel ikna, psikolojik ve fizyolojik durumlardan etkilenmektedir (Ooi vd., 2018). Bireylerin
duygusal zeka diizeyleri (Capri ve Demirdz, 2016), calisma sureleri, gecmis egitim yasantilari, kaygi dizeyleri
ve kisilik dzellikleri (Yam ve ilhan, 2016) psikolojik danisma ©z-yeterlikleri (izerinde etkilidir. Psikolojik
danisma deneyimi (Seay, 2015), etkili psikolojik danisma nitelikleri (Yayla ve ikiz, 2017), yasam doyumu ve
umut (Aydin vd., 2017) psikolojik danisma 6z yeterligi ile iliskili diger kavramlardir. Diger yandan psikolojik
danisma 6z-yeterligi 6z saygi, danisanin problem ¢o6zme becerilerine given, farkindalk saglayabilme,
empati kurma ve kaygiy1 yonetme gibi genel yardim becerileri tizerinde guicli etkilere sahiptir (Barbee vd.,
2003; Greason ve Cashwell, 2009).

Oz-yeterlik, calisanlarin yaptiklari ise karsi olumlu duygular gelistirmelerinde etkili bir yapidir (Luszcynska
vd., 2005). Ayrica 6z-yeterligi ylksek bireyler yaptiklari ise yonelik ylksek ilgiye sahiptir (Bandura, 2001).
Diger yandan calisanlarin isine yonelik olumlu duygulari (Weng ve McElroy, 2012) ve ilgisi (Meyer vd., 1993)
mesleki bagliligi arttirici bir etkiye sahiptir. Dolayisiyla psikolojik danisma 6z-yeterliginin, mesleki baglilik
Uzerinde de etkili olabilecegi dustinilebilir. Alanyazin incelendiginde farkl meslek gruplarinda, 6z-yeterligin
mesleki baghlk ile iliskisinin incelendigi calismalara rastlamak mimkindir (Cetin vd., 2016; Dalahmetoglu,
2019; Park ve Jung, 2015; Klassen ve Chiu, 2011). Ancak ruh sagligi hizmetleri yaninda mesleki rehberlik ve
kariyer danismanligi gibi énemli hizmetler sunan psikolojik danismanlarin, mesleki baglilik ve psikolojik
danisma 6z-yeterliginin birlikte incelendigi calismalara rastlanilmamistir. Oysaki psikolojik danisma 6z-
yeterliginin mesleki baglilik ile yakindan iligkili, is doyumu (Aliyev ve Tung, 2015) ve tikenmislik (Glindiiz,
2012) gibi degiskenlerle iliskili oldugu da bilinmektedir. Dolayisiyla bu ¢alisma psikolojik danismanlarin,
psikolojik danisma 6z-yeterlik ve mesleki baghliklarini bir arada inceleyen 6nci calisma olmasi bakimindan
onemlidir. Mesleki baghlik ve 6z-yeterligin bireyin sundugu meslegin basarisi ve kalitesi ile iligkili dnemli iki
kavram oldugu bilinmektedir (Lee vd., 2000; Ooi vd., 2018; Ozteke, 2011; Sungu vd., 2019). Bundan dolayi
bireylere problem ¢6zme becerileri kazandiran, psikolojik olarak saglkl ve gu¢li olmalarina yardimci olan
psikolojik danismanlarin mesleki bagliliklarinin ve 6z-yeterliklerinin incelenmesi bu agidan da 6nemli bir
diger noktadir. Bu arastirmanin amaci psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin mesleki
baglliklar Gzerinde etkisinin olup olmadigini ortaya koymaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara
yanit aranmistir:

1.Psikolojik danismanlarin psikolojik danisma 6z-yeterlikleri ile mesleki baghlik ve alt boyutlar arasinda
anlamli bir iliski var midir?

2.Psikolojik danismanlarin psikolojik danisma 6z-yeterlikleri, mesleki baglhk ve alt boyutlarini anlamli
dizeyde yordamakta midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterlikleri ile mesleki bagliliklari arasindaki
iliski, yordayici korelasyonel arastirma cercevesinde incelenmistir. Yordayici korelasyonel arastirmalar bir
veya daha fazla bagimsiz degiskene bagli olarak bagimli degiskendeki degisikliklerin agiklanmaya calisildigi
arastirmalardir (Blyukozturk vd., 2016). Arastirmanin yordanan degiskeni mesleki baglilik, yordayici
degiskeni ise psikolojik danisma 6z-yeterligidir.

Calisma Grubu
Arastirma, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Nigde, Adana ve Gaziantep illeri merkez ilelerinde, Milli

Egitim Bakanhgi'na bagh okullarda ve Rehberlik Arastirma Merkezlerinde calismakta 246 psikolojik
danisman Uzerinde gerceklestirilmistir. Psikolojik danismanlarin yaslar 21 ile 44 arasinda degismektedir
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(Ort= 29.88 Ss= 4.84). Katilimcilarin 143'G (%58.1) kadin, 103'U (%41.9) erkektir. Katilimcilar bu illerden
uygun Ornekleme yontemi kullanilarak calismaya alinmistir. Katilimcilara iliskin bilgiler Tablo 1'de
sunulmustur.

Tablo 1
Arastirmanin Katilimcilarina lliskin Bilgiler
Degiskenler Grup N %
Ogrenim diizeyi Lisans 216 87.8
Lisansistu 30 12.2
Calisilan kurum ilkokul 62 25.2
Ortaokul 103 41.9
Lise 66 26.8
RAM 15 6.1
Toplam 246 100

RAM: Rehberlik Arastirma Merkezi

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin 216'sinin (%87.8) lisans mezunu, 30'unun (%12.2) ise lisansustl egitim
mezunu oldugu gorilmektedir. Ayrica katilimcilarin 62'sinin (%25.2) ilkokul, 103'Gnlin (%41.9) ortaokul,
66'sinin (%26.8) lise ve 15'inin (%6.1) de RAM'da ¢alistigi gortlmektedir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmanin amacina uygun veri toplama amaciyla arastirmaci tarafindan olusturulan “Kisisel Bilgi Formu"
ile birlikte "Mesleki Baglilik Olcegi” ve "Psikolojik Danisma Oz-Yeterlik Olcegi” kullaniimistir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmaci tarafindan gelistirilmistir. Katimcilarin cinsiyet, yas, 6grenim dizeyi ve calstiklari kurum gibi
bilgilerini belirlemeye yonelik sorulardan olusmaktadir.

Mesleki Baghlik Olcegi

Blau (2003) tarafindan gelistirilmis olup duygusal baglilik, normatif bagllk, birikmis maliyetler ve
alternatiflerin sinirhhgr olmak Gzere dort alt boyuttan olusmaktadir. Mesleki baghlik ¢lcegi 5'li Likert tipinde
olup, "1" (hi¢ katilmiyorum) ile "5" (tamamen katiliyorum) arasinda secenekler sunmaktadir. Mesleki
bagllik élceginden alinan puanlarin yiksekligi mesleki baglihigin fazlaligina isaret eder. Olcegin Tirkce
uyarlama calismasi Utkan ve Kirdék (2018) tarafindan yapilmistir. Orijinal formunda 24 madde bulunan
Olcek yapi gegerligi kapsaminda yapilan analizler ile 2 maddesi ¢ikarilarak 22 maddeye dusurilmus ve
Olcegin orijinal formunda oldugu gibi dort boyutlu yapiya ulasilmistir. Yapilan uyarlama calismasi
sonucunda olcegin ic tutarlik katsayisi .90 olarak hesaplanmistir. Alt boyutlara iliskin yapilan i¢ tutarlk
katsayilari duygusal baglilik igin .95, normatif baglilk icin .85, birikmis maliyetler icin .86 ve alternatiflerin
sinirlilidi igin .89 olarak bulunmustur. Psikolojik danismanlarla yiritilen bu calismada &lcegin toplam
puanina iliskin i¢ tutarlik katsayisi .92 olarak bulunmus olup alt boyutlara iliskin i¢ tutarlik katsayilari
duygusal baglilik igin .95, normatif baghlik igin .88, birikmis maliyetler icin .88 ve alternatiflerin sinirlligi icin
de .89 olarak bulunmustur.

Psikolojik Danisma Oz-Yeterlik Olgegi

Psikolojik danismanlarin mesleklerine iliskin 6z-yeterliklerini 6lgmek amaciyla Lent vd. tarafindan (2003)
gelistirilmistir. Olcegin faktdr sayisi 3 tir ve 41 maddeden olusmaktadir. Olcek Likert tipi bir dlcek olup "0"
(hic giivenmiyorum) ile "9" (tamamen giveniyorum) arasinda puanlanmaktadir. Olcekten alinan yiiksek
puanlar psikolojik danismanlarin yiksek diizeyde psikolojik danisma 6z-yeterligine sahip olduguna isaret
etmektedir. Olcegin Tirkce gecerlik ve givenirlik calismalari Pamukcu ve Demir (2013) tarafindan
yapilmistir. Bu calismada olcegin toplam puan ic tutarlik katsayisi .98 olarak bulunmustur (Pamukcu ve
Demir, 2013). Psikolojik danismanlarda yuritilen bu arastirmada ise 6lcegin toplam puanina ait i¢ tutarlik
katsayisi .97 olarak bulunmustur.
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Verilerin Toplanmasi

Calismanin verileri gonilla psikolojik danismanlardan cevrimici (Google Formlar) olarak toplanmistir. Veri
toplama araclarinin katilimcilar tarafindan doldurulmasi yaklasik 20 dakika strmustir. Cevaplar alinirken
katiimcilardan herhangi bir kisisel bilgi talep edilmemistir. Uygulamadan 6nce yapilacak olan arastirmanin
amaci, O6lgme araglannin yaklasik uygulama siresi ve 6lcme aracglarina iliskin bilgilerin  oldugu
bilgilendirilmis onam formu katilimcilara sunulmustur. Bu formu onaylayan katiimcilar arastirmaya dahil
olmustur.

Verilerin Analizi

Katilimcilardan toplanan verilerin analizi SPSS 22.00 paket programi araciligiyla yapilmistir. Psikolojik
danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterlik dlgegi puanlari ile mesleki baglilik 6lgegi toplam puan ve alt
boyut puanlari arasindaki iliskiyi incelemek icin Pearson Momentler Carpim Korelasyonu katsayisina
bakilmistir.  Psikolojik danismanlarinin sahip olduklari psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin  mesleki
bagliliklar ve alt boyutlarini ne derecede yordadigini belirlemek amaciyla basit dogrusal regresyon analizi
yapilmistir. Bu analize gegmeden &nce regresyon analizinin varsayimlari test edilmistir. Regresyon analizinin
normallik varsayimini karsilayip karsilamadigi incelenmistir. Normallik 6l¢ltinin saglanip saglanmadigini
test etmek amaciyla degiskenlerin carpiklik ve basiklik degerleri incelenerek normal dagilim o6zelligine
uygun olup olmadiklarina bakilmistir. Carpiklik ve basiklik degerlerinin +1,5 ile -1,5 arasinda olmasi normal
dagilima isaret etmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Regresyon analizinin temel varsayimlarindan birisi
de hata terimleri arasinda iliski olmamasidir. Hata terimleri arasinda iliskinin olmasi otokorelasyonun
varligini ortaya cikarir. Otokorelasyonu test etmede Durbin-Watson katsayisi kullaniimistir. Yapilan tiim
regresyon analizlerinde Durbin-Watson degerleri 1.70 ile 2.02 arasinda bulunmustur. Bu deger O ile 4
arasinda puan alir. Istatistik degerinin 2 civarinda olmasi otokorelasyon sorunu olmadigi seklinde
yorumlanir (Kalayci, 2006). Psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterlikleri ve mesleki
baglliklarina iliskin elde edilen tanimlayici bulgular Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2

Arastirmanin Degiskenlerine lliskin Tanumlay:ct Istatistikler

Degiskenler N X Ss Carpiklik Basiklik
Duygusal baghlik 246 4.08 .93 -.96 .05
Normatif baglilik 246 3.34 1.04 -.37 -.64
Birikmis maliyetler 246 3.24 .89 -.14 -.53
Alternatiflerin sinirlihg 246 3.34 91 -.52 -25
Mesleki baglilik toplam 246 3.51 .70 -.26 -74
Oz-yeterlik 246 6.54 1.10 -.34 -.73

Tablo 2'de goruldigu Uzere psikolojik danismanlarin 6lgme araglarindan aldiklari puanlara iliskin
ortalamalar en yiksek olandan en disuk olana dogru siralandiginda psikolojik danisma 6z-yeterlik dlcegi
puanlarinin ortalamasi 6.54, duygusal mesleki baghlik alt boyut puanlarinin ortalamasi 4.08, mesleki baglilik
Olcegi toplam puanlarinin ortalamasi 3.51, normatif mesleki baglilik ve alternatiflerin sinirliligi mesleki
baglilik alt boyut puanlarinin ortalamasi 3.34 ve birikmis maliyetler mesleki baglilik alt boyut puanlarinin
ortalamasi 3.24 olarak bulunmustur.

BULGULAR
Bu boluimde verilerin analizi sonucu ulasilan bulgulara tablolar esliginde yer verilmistir. Psikolojik

danigsmanlarin, mesleki baglilik 6lcegi toplam puan ve alt boyut puanlari ile psikolojik danisma 6z-yeterlik
olcegi puanlari arasindaki korelasyon degerleri Tablo 3'de sunulmustur.
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Tablo 3
Psikolojik Danismanlarin PDOYO Puanlart ile MBO Toplam Puan ve Alt Boyut Puanlart Arasindaki
Korelasyon Degerleri

Degiskenler 1 2 3 4 5 6
1-PDOYO 1

2-DB H1** 1

3-NB AT 52%* 1

4-BM A40** .28** T2%* 1

5-AS 30%* 27%* 18** 24%* 1

6-MB 59** T2x* .86** 81** A9** 1

**p<.01 PDOYO: psikolojik danisma 6z-yeterlik dlcegi, DB: duygusal baglilik, NM: normatif baghlik,
BM: birikmis maliyetler, AS: alternatiflerin sinirliligi, MB: mesleki baglilik

Tablo 3'de gorildigu Uzere psikolojik danisma 6z-yeterlik 6lcegi puanlari ile mesleki baglilik dlcegi toplam
puani (r=.59; p< .01), duygusal baglhk alt boyutu puani (r= .61; p< .01), normatif baglhhk alt boyutu puani
(r=".41; p< .01), birikmis maliyetler alt boyutu puani (r=.40; p<.01) ve alternatiflerin sinirliligi alt boyutu puani
(r=".30; p< .01) arasinda pozitif yonli anlamli iliskiler bulunmustur.

Psikolojik danisma 6z-yeterliginin mesleki baglilik ve alt boyut puanlarini yordayici glicli regresyon analizi ile
incelenmistir ve sonuclar Tablo 4'de gdsterilmistir.

Tablo 4

Psikolojik Darigmanlarin MBO Toplam Puani, Duygusal Baglilik Alt Boyut Puani, Normatif Bagliik Alt Boyut
Puan, Birikmis Maliyetler Alt Boyut Puant ve Alternatiflerin Sinurliigt Alt Boyut Puaninin PDOYO Puanlar ile
Regresyon Degerleri

B SHg B t P R2 F
MB Sabit 1.044 218 4795 000
Psikolojik 377 033 592 11483 000 35 131859
danisma
Oz-yeterligi
DB Sabit 710 286 2.485 014
Psikolojik 515 043 608 11963 000 37 143.706*
danisma
Oz-yeterligi
NB Sabit 773 366 2.113 036
Psikolojik 392 055 414 7110 000 A7 50545
danisma
Oz-yeterligi
BM Sabit 1142 317 3.600 000
Psikolojik 321 048 395 6716 000 16 45101
danisma
Oz-yeterligi
AS Sabit 1712 338 5.070 000
Psikolojik 248 051 298 4872 000 09 23732
danisma
Oz-yeterligi

**p<.01 MB: mesleki baglilik toplam puani, DB: duygusal baglilik, NM: normatif baglhk, BM:
birikmis maliyetler, AS: alternatiflerin sinirhhg,

Tablo 4 incelendiginde psikolojik danisma 6z-yeterliginin mesleki baghlik ile anlamli bir iliski (R= .59, R®=
.35) gosterdigi gozlenmistir (F= 131.859, p< .01). Psikolojik danisma 6z-yeterligi mesleki baghhktaki
degisimin %35'ini agiklamaktadir. Psikolojik danisma 6z-yeterliginin duygusal baglilik alt boyutu ile anlamli
bir iliski (R= .61, R?= .37) gosterdigi gozlenmistir (F= 143.106, p< .01). Psikolojik danisma 6z-yeterligi
duygusal baglilik alt boyutundaki degisimin %37'sini aciklamaktadir. Psikolojik danisma 6z-yeterliginin
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normatif baglilik alt boyutu ile anlamli bir iligki (R= .41, R?= .17) gosterdigi gézlenmistir (F= 50.545, p< .01).
Psikolojik danisma 06z-yeterligi normatif baghlik alt boyutundaki degisimin %17'sini agiklamaktadir.
Psikolojik danisma &z-yeterliginin birikmis maliyetler alt boyutu ile anlamli bir iliski (R= .40, R?= .16)
gosterdigi gozlenmistir (F= 45.101, p< .01). Psikolojik danisma 06z-yeterligi birikmis maliyetler alt
boyutundaki degisimin %16'sini aciklamaktadir. Psikolojik danisma 6z-yeterliginin alternatiflerin sinirliligi alt
boyutu ile anlamli bir iliski (R= .30, R?= .09) gosterdigi gézlenmistir (F= 23.732, p< .01). Psikolojik danisma
oz-yeterligi alternatiflerin sinirliligr alt boyutundaki degisimin %9'unu aciklamaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin mesleki baghhk ve alt
boyutlarini ne dizeyde yordadigi incelenmistir. Arastirma sonucuna gore psikolojik danismanlarin,
psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin mesleki baglilik ve alt boyutlar olan duygusal bagllk, normatif baglilik,
birikmis maliyetler ve alternatiflerin sinirliigi Gzerinde anlamli diizeyde yordayici oldugu bulunmustur.
Psikolojik danismanlarin psikolojik danisma 6z-yeterlikleri arttikga mesleki bagliliklari da artmaktadir.

Arastirmada psikolojik danisma 6z-yeterliginin, mesleki baghhgi anlamli diizeyde yordadigi bulgusuna
ulasilmistir. Alanyazinda mesleki baglilik ve 6z-yeterlik arasindaki iliskilerin incelendigi calismalara
rastlanmaktadir. Bu calismalarda egitim ve saglik alanlarinda 6z-yeterlik ile mesleki baghlik arasinda énemli
iliskilere ve yordayiciliklara iliskin bulgular elde edilmistir (Ahmad vd., 2014; Bogler ve Somech, 2004; Cetin
vd., 2016; Dalahmetoglu, 2019; Ergen, 2016; Klassen ve Chiu, 2011; Turhan vd., 2012). Ancak psikolojik
danismanlik alaninda yapilan benzer bir ¢alismaya rastlanilmamistir. Arastirmanin bu bulgusu, diger meslek
alanlarinda ulasilan bulgularla psikolojik danisma alaninda elde edilen bulgunun tutarli oldugunu
gostermektedir. Daha 6nce yapilan calismalarda mesleki baghhgin is doyumu (Aydin, 2010), stres (Pai vd.,
2012) ve tukenmislik (Ciftgioglu, 2011; Sawada, 2009) ile iliskili oldugu bulunmustur. Alanyazin
incelendiginde ise kariyer alaninin temel kavramlarindan olan is doyumu (Guarnaccia vd., 2018; Skaalvik ve
Skaalvik, 2017), stres (Herman vd., 2018) ve tikenmisligin (Herman vd., 2018) 0&z-yeterlik ile de gugclu
sekilde iliskili oldugu goérilmektedir. Bu nedenle psikolojik danismanlarin mesleki baghliklarinin 6z-
yeterlikleri tarafindan yordanmasinda is doyumu, stres ve ttkenmislik gibi kariyer alanina 6zgl temel
faktorler etkili olabilir.

Arastirma 0Oz-yeterligi psikolojik danisma alaninda 6nemli bir yapi olarak gortlmektedir (Bishop ve
Bieschke, 1998). Diger yandan bir alandaki 6z-yeterlik diizeyinin baska alanlardaki 6z-yeterlik dizeyi
Uzerinde de etkili oldugu bilinmektedir (Bandura, 2001). Bu durum psikolojik danisma 6z-yeterligi yiksek
psikolojik danismanlarin arastirma 6z-yeterliginin de yiksek olmasina etki edebilir. Ayrica arastirma 6z-
yeterliginin mesleki baglilik ile de iligkili oldugu bilinmektedir (Rawls, 2008). Dolayisiyla psikolojik danisma
oz-yeterliginin mesleki bagliigi yordamasinda psikolojik danismanlarin arastirma 6z-yeterligi de etkili
olabilir.

Arastirmada ulasilan bir diger bulgu psikolojik danigmanlarin duygusal mesleki baglliklarinin, psikolojik
danisma 6z-yeterlikleri tarafindan yordanmasidir. Oz-yeterlik bireyin duygular (izerinde etkili bir yapidir.
isiyle ilgili yliksek &z-yeterlik inancina sahip bireyler, islerine kargi olumlu duygular gelistirirler (Luszcynska
vd., 2005). Diger yandan meslege yonelik gonilden bagliigi ifade eden duygusal bagllik da bireylerin
meslegine yonelik olumlu duygularindan etkilenmektedir (Weng ve McElroy, 2012). Bu nedenle psikolojik
danismanlarin duygusal bagliliklarinin 6z-yeterlikleri tarafindan yordanmasinda, yapilan ise yonelik sahip
olunan olumlu duygular etkili olabilir. Psikolojik danismanlik, duygularin dnemli isleve sahip oldugu bir
meslektir ve psikolojik danisma 6z-yeterligi, duygusal zeka ile yakindan iliskilidir (Capri ve Demirdz, 2016).
Bununla birlikte duygusal zeka dizeyinin, calisanlarin duygusal baglliklari Uzerinde etkili oldugu
bilinmektedir (Clarke ve Mahadi, 2017). Dolayisiyla psikolojik danisma 6z-yeterliginin duygusal baglilik
Uzerinde yordayici olmasinda psikolojik danismanlarin  duygusal zeka dizeyleri de etkili olabilir.
Arastirmada ulasilan bu sonu¢ alanyazindaki benzer arastirma sonugclar ile de tutarliik gostermektedir
(Ahmad vd., 2014; Canrinus vd., 2012; Ergen, 2016).

Arastirmada elde edilen bulgulardan birisi de psikolojik danisma 6z-yeterliginin normatif baghhg
yordamasidir. Normatif baglilik, bireyin meslekte kalma yukimlaligu hissetmesi durumudur (Blau, 2001).
Kurumlarin édillendirme gibi pekistirici uygulamalari ile bireylerin normatif bagliliklari artmaktadir (Meyer
ve Allen, 1991). Diger yandan bireylerin aldigi 6diil ya da olumlu geribildirim gibi pekistirecler 6z-yeterlik
algilari ile de yakindan iliskilidir (Morris ve Usher, 2011). Dolayisiyla psikolojik danigmanlarin yiksek 6z-
yeterlige bagh olarak yaptiklari basarili danismalar sonucunda okullarda idareci ve 6gretmenlerden olumlu
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geri bildirimler alabilecedi ve alinan olumlu geri bildirimlerin de psikolojik danismanlarin normatif
bagliliklarini arttirabilecegi soylenebilir. Calisanlari psikolojik olarak giclendirmenin, normatif baglilik
Gzerinde olumlu etkiye yol actigi bilinmektedir (Jha, 2011). Ruh sagligi ¢alisani olan psikolojik danismanlar
egitimleri sirasinda psikolojik olarak glcli olmalarina katki sunacak, bireysel ve grupla psikolojik danisma
stireclerinden gecmektedir. Ayrica psikolojik acidan gii¢lii olma 6z-yeterlikle de yakindan iliskilidir (iscan ve
Cakir, 2016). Dolayisiyla psikolojik danismanlarin, psikolojik danisma 6z-yeterliklerinin normatif baglliklar
Uzerinde etkili olmasinda psikolojik olarak glcli olmalar da etkili olabilir.

Arastirmada ayni zamanda birikmis maliyetler ve alternatiflerin sinirliligi alt boyutlarinin psikolojik danisma
Oz-yeterligi tarafindan yordandigi bulgusuna ulasiimistir. Birikmis maliyetler ve alternatiflerin sinirliligi
bireyin meslegine devam etme bagliigini ifade eder (Blau, 2003). Mesleki devam bagliligi ise bireyin
mesleginde bu zamana kadar harcadi§i emek, zaman, para gibi kaynaklarin bosa gitmesi ve mesleki
seceneklerin az olmasindan kaynakli meslekte kalma ihtiyaci olarak ifade edilir (Blau, 2001). Mesleki devam
baglilig disik bireyler meslegini sevdigi ve meslege kendisini ait hissettigi icin degil zorunluluktan dolayi
mesleginde kalir. Bu bireyler mesleki faaliyetlere az katilma egilimindedir ve mesleklerine yonelik ilgileri
zayiftir. Aksine mesleki devam bagliligi yiksek bireyler ise meslegine karsi ilgi sahibidir (Meyer vd., 1993).
Diger yandan 06z-yeterlik ise bireyin ilgili oldugu alanlar ve severek yaptigi isler ile iliskili bir yapidir
(Bandura, 2001). Dolayisiyla psikolojik danismanlarin devam bagliligini ifade eden birikmis maliyetler ve
alternatiflerin sinirhihi@inin, psikolojik danisman 6z-yeterlikleri tarafindan yordanmasinda yapilan ise duyulan
ilgi etkili olabilir. Psikolojik danismanlarin 6z yeterlikleri egitim yasantilari ile iligkilidir (Yam ve ilhan, 2016).
Psikolojik danismanlar, Universite egitimi yaninda mesleki gelisim amaciyla aile danismanhg, cift
danismanhg, kariyer danismanlidi, kriz danismanlhidi gibi 6zel egitimler alabilmektedir.Bu egitim yasantilari
birey icin harcanan zaman, para, emek gibi birikmis maliyetlerini ifade eder (Blau, 2003). Bu durum
psikolojik danisma 06z-yeterliginin, birikmis maliyetler Uzerinde yordayici olmasinda mesleki egitim
yasantilarinin etkili olabilecegini gosterir. Psikolojik danismanlarin ¢alisabilecegi cesitli bircok farkl kurum
ve kuruluslar mevcuttur. Calisma alanlarinin cesitliligi alternatiflerin sinirliigi boyutunu ifade etmektedir
(Blau, 2003). Diger yandan 6z-yeterlik ise farkli calisma alanlarina genellenebilir bir durumdur (Bandura,
2001). Bireylerin 6z-yeterligi yuksek ise calisma alanlari degisse bile mesleki performanslari bu durumdan
etkilenmeyebilir. Psikolojik danisma 6z-yeterliginin en disuk dizeyde yordadigi alt boyutun alternatiflerin
sinirliligi olmasinda, psikolojik danismanlarin calisma alani seceneklerinin fazla olmasi ve 6z-yeterligin farkh
calisma alanlarina genellenebilir olmasi etkili olabilir.

Arastirmada elde edilen bulgular 1s1ginda ilerde yapilacak arastirmalar ve uygulamalara iliskin bazi dneriler
ifade edilmistir. Mesleki baglilik, mesleki basari ile iliskili bir faktérdur (Bakan vd., 2014; Ginlik vd., 2017).
Bu arastirma sonucunda psikolojik danisma 6z-yeterlik inanci yuksek olan psikolojik danismanlarin mesleki
bagliliklarinin da artacagi gorilmistir. Dolayisiyla psikolojik danismanlarin ¢alistigi kurumlarda, psikolojik
danismanlarin mesleki bagliliklarini arttirmaya yonelik yapilacak hizmet i¢i calismalar da 06z-yeterlik
inanclarina yer verebilir. Diger yandan psikolojik danismanlarin 6z-yeterlik algilarinin egitim yasantilar ile
iliskili oldugu bilinmektedir (Yam ve ilhan, 2016). Dolayisiyla psikolojik danismanlari mesleki egitim ve
kurslar ile lisansustu egitim almaya tesvik edecek uygulamalar yapilabilir. Boylece psikolojik danismanlarin
oz-yeterlikleri ile birlikte mesleki baghliklari da artarak , sunduklari hizmetler daha basarili hale getirilebilir.
Universitelerde psikolojik danisman adaylarina, mesleki baghhig arttirici grup calismalan diizenlenebilir.
Diger yandan psikolojik danigsman adaylarinin mesleki bagliliklarini arttirmak amaciyla, Universitelerin
Kariyer Merkezlerinden destek alinarak egitimler gerceklestirilebilir. Mesleki bagliigi arttirmaya yonelik
yapilacak olan bu grup calismalar ve egitimlerde 6z-yeterlik inanglarina da yer verilebilir. Bu durum
gelecekte meslegini basarili bir sekilde icra edecek psikolojik danismanlar yetistirilmesine katki sunabilir. Bu
arastirma bulgularinda psikolojik danisma 6z yeterliginin en fazla yordadigi baglihgin, duygusal baghlik
oldugu gorilmustir. Meslege aidiyeti ifade eden duygusal baglilik, bireyin isini severek yapmasi ve isinden
memnuniyeti Uzerinde etkilidir (Blau, 2003). Diger yandan psikolojik danismanlarin sipervizyon almalarinin
psikolojik danisma 0Oz-yeterlikleri Uzerinde etkili oldugu da bilinmektedir. Dolayisiyla okul psikolojik
danismanlarina, 6z-yeterliklerini arttirmak amaciyla belirli periyotlarda slipervizyon hizmeti saglanabilir.
Boylece artan 6z-yeterlik psikolojik danismanlarin duygusal mesleki bagliligini da arttirarak psikolojik
danismanlarin meslegini severek icra etmesi ve yaptigi isten memnun olmasina katki saglayabilir. Arastirma
kapsamina alinmamis ancak alanyazinda farkli meslekler Uzerinde yapilan galismalarda is stresi, Ucret
doyumu (Pai vd., 2012), idealizm (Smith, 2014), mesleki kidem ve is doyumu (McCarthy, Lambert ve Reiser
2014) gibi degiskenlerin mesleki baglihgr yordadigi bulunmustur. Gelecekte psikolojik danismanlarin 6z-
yeterlikleri ile mesleki baghliklar arasindaki iliskileri belirlemeye yonelik calismalarda bu degiskenlerin etkisi
de incelenebilir. Psikolojik danisma 6z-yeterligi ile mesleki bagllik arasindaki iliskide araci veya dizenleyici
rollere sahip olabilecek calisma ortamina iliskin 6rgut iklimi, calisanlar arasi iletisim, yonetici geri bildirimleri

1397



gibi faktorler arastirma kapsamina alinarak yeni calismalar planlanabilir. Deneysel desende psikolojik
danisma 6z-yeterligini arttirmaya yonelik calismalar diizenlenerek, mesleki bagliliga etkisi incelenebilir.
Ayrica derinlemesine bilgi saglayan nitel arastirma ydntemlerini kullanarak, psikolojik danismanlarin 6z-
yeterlikleri ile meslek bagliliklar arasindaki iliskiye yénelik detayli bilgiler elde edilebilir. ifade edilen bu
arastirmalar ile psikolojik danigmanlarin, psikolojik danisma &z-yeterlikleri ve mesleki baglliklar arasindaki
iliski daha agik bir sekilde ortaya konulabilir.

Bu arastirmanin bazi sinirliliklari bulunmaktadir. Arastirma Nigde, Adana ve Gaziantep illerinde calisan
psikolojik danismanlarla yuratilmustir. Arastirmanin  genellenebilirligi  acisindan maksimum  ¢esitlilik
ornekleme yontemi ile farkl illerde calisan psikolojik danismanlarla benzer arastirmalar yapilmasi faydali
olabilir. Bu arastirmanin katiimcilart Milli Egitim Bakanligina bagli okul ve Rehberlik Arastirma
Merkezlerinde calisan psikolojik danismanlardir. Baska kurumlarda ¢alisan, dolayisiyla mesleki baglihga etki
edebilecek deneyim, gelir durumu, yillik tatil siiresi ve 6zluk haklari farklilik gosteren psikolojik danismanlar
ile benzer calismalar yapilarak sonuclar karsilastirilabilir. Arastirmaya katilan psikolojik danismanlar daha
cok geng yetiskin bireylerdir. Bu nedenle calisma ile ilgili genelleme yapilirken bu durum g6z 6niinde
bulundurulmahdir.

Cikar Catismasi Bildirimi
Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasina iliskin herhangi bir potansiyel cikar
catismasi beyan etmemistir.

Destek/Finansman Bilgileri
Yazar(lar), bu makalenin arastiriimasi, yazarligi ve / veya yayinlanmasi icin herhangi bir finansal destek
almamistir.

Etik Kurul Karar
Bu arastirmanin verileri 2017 yilinda toplanmustir.
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