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EDITORDEN

Istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi olarak gerceklestirdigimiz
akademik yayinlar, projeler, kongreler, ¢alistaylar, ogretmen ve é6grenci
egitimleriyle gelecegin aydinlatiimasina katki saglama ¢abamizi dergimiz
aracthigiyla siz degerli okurlarla paylasarak anlamlandirmaktan biiyiik
mutluluk duymaktayiz. Her sayimizda oldugu gibi dergimizin bu sayisinda
da degerli calismalariyla katkida bulunan akademisyenlere, yiiksek lisans
ve doktora ogrencilerine sonsuz tesekkiir ederiz.

Dergimiz hem Tiirkce hem de Ingilizce olarak hazirlanmis egitim alaninda
vapilan ozgiin ve nitelikli ¢alismalara yer vermektedir. Ekim 2021
sayimizda ise Dil Egitimi, Fen Egitimi, Psikoloji Egitimi alanlarinda
hazirlanmis olan bes makaleye yer verilmektedir. Degerli arastirmacilara
calismalarindan dolay1 tesekkiir ederiz. Bu sayida yer alan makalelerin
incelenmesinde katlida bulunan hakemlerimize de en icten dileklerimizi
sunmaktayiz. Bununla birlikte derginin teknik takip ve diizenlemeleri igin
destekte bulunan teknik ekibimize de tesekkiir ederiz.

Egitim Fakiiltesi dergimizin yeni sayisim sizlerle paylasmaktan mutluluk
duymaktayiz. Yeni sayida bulusmak tizere ¢alismalarimizda kolayliklar
dileriz.

Sevgi ve saygilarimizla.
Dr. Ogr. Uyesi Sirin YILMAZ
Editor






Arastirma Makalesi

Biitiinlestirilmis STEM Etkinliklerinin Fen
Bilgisi Ogretmen Adaylarimin STEM Egitimi
Tutumlarina Etkisi”

M. Sabri KOCAKULAH'
Bengisu ABACP
Aysel KOCAKULAH?

Oz

Fen ogretimi iizerine gelistirilen yenilik¢i Ogretim yaklasimlar: ile
konularin 6gretiminin yan1 sira farkli becerilerin de 6gretilmesi lizerine
odaklanilmaktadir. Ozellikle 21. yiizyil becerilerinin kazandirilmasina
yonelik STEM egitimi ile ilgili caligmalar dikkati ¢ekmektedir. STEM
egitiminin  gerektirdigi disiplinler arast Ogrenme ortami, hayat
problemlerine dayali 6grenme stratejilerini kullanabilen 6gretmenler
aracilif1 ile saglanacaktir. Bu nedenle, gelecegin Ogretmenleri olacak
ogretmen adaylarinin STEM ile ilgili nasil bir izlenime sahip oldugunun
ortaya cikarilmasi, gelecegi nasil sekillendireceklerini de gozler oniine
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Biitiinlestirilmis STEM Etkinliklerinin Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin STEM Egitimi
Tutumlarina Etkisi

serecektir. Bu ¢alisma, 2018-2019 egitim 6gretim y1li igerisinde Marmara
bolgesindeki bir devlet {iniversitesinin fen bilgisi 6gretmenligi
programinda okuyan {i¢iincii ve dordiincii sinifindaki goniillii 26 fen bilgisi
Ogretmen adayr ile gergeklestirilmistir. Calismada STEM egitimi
temelinde tasarlanan ve uygulanmasi yedi hafta siiren etkinliklerin
Ogretmen adaylarimin STEM egitimi ile ilgi tutumlarma etkisi
incelenmistir. Calismada karma arastirma yontemlerinden yakinsayan
paralel desen kullanilmistir. Ogretmen adaylarinin tutumlarinda degisim
olup olmadigimi belirleyebilmek amaci ile arastirmacilar tarafindan
gelistirilen STEM egitimi ile ilgili tutum 6l¢egi kullanilmis ve alt1 6grenci
ile yari-yapilandirilmig  goriismeler yapilmigtir.  Tutum  Olgeginin
gelistirme asamasina Tiirkiye’de sekiz egitim fakiiltesinin iiglincli ve
dordiincii siif fen bilgisi 6gretmenligi programinda 6grenim gdren 513
Ogretmen aday1 katilmistir. Verilerin analizi sonucunda gergeklestirilen
etkinliklerin 6gretmen adaylarinin STEM egitimi ile ilgili tutumlar
iizerinde anlaml farklilik olusturdugu ortaya ¢ikmistir. Calisma bulgulari
dogrultusunda 6nerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: STEM egitimi, Ogretmen adaylari, Tutum, Fen
egitimi, Olcek gelistirme

The Effect of Integrated STEM Activities on Attitudes of Science
Teacher Candidates towards STEM

Abstract

Recently, the focus has been on teaching different skills as well as teaching
subjects with innovative teaching approaches developed on science
teaching. Especially, studies on STEM education for the acquisition of
21%-century skills attract attention. The interdisciplinary learning
environment required by STEM education will be provided by teachers
who can use learning strategies based on real-life problems. Therefore,
uncovering the impression that trainee teachers have about STEM
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education will also reveal how they will shape the future. This study was
conducted with 26 third and fourth year volunteer prospective teachers
enrolled in science education program of a state university in the Marmara
region during the 2018-2019 academic year. It was determined whether
the activities designed on the basis of STEM education and lasted seven
weeks to implement make a significant difference on attitudes of the
prospective science teachers towards STEM education. Convergent
parallel pattern, which is one of the mixed research methods, was used in
this study. In order to determine whether there is a change in teacher
candidates' attitudes, the attitude scale about STEM education developed
by the researchers was administered and semi-structured interviews were
conducted with six students. 513 teacher candidates studying in the third
and fourth-year science education departments of eight education faculties
in Turkey participated in the development phase of the scale. Analyses of
data indicated that the activities carried out made a significant difference
on the attitudes of teacher candidates about STEM education. Suggestions
were made in line with the findings of this study.

Keywords: STEM education, teacher candidates, attitudes, science
education, scale development

GIRIiS
Fen, Teknoloji, Matematik ve Miihendislik (STEM) egitimi, kiiresellesen
diinyada gelismekte olan iilkelerin i¢inde bulundugu artan rekabet, siyasi,
ekonomik, saglik ve endiistriyel nedenlerden dolay1 yenilik¢i, yaratict ve
problem ¢ozme bakis agisiyla kiiltiirel ve ekonomik kalkinmanin
sekillenmesine katki saglayacak bireylere ihtiya¢ duyulmasi ile disiplinler

arasi bir egitim anlayisi olarak ortaya ¢ikmistir (Brown, Brown, Reardon
ve Merrill, 2011; Bybee, 2009; NAE ve NRC, 2009).

Bireylerin giinliik hayatta karsisina ¢ikan problemleri farkl: disiplinleri bir
arada kullanarak c¢ozebilmesi, farkli bakis agisi edinebilmesi, kiiresel
diinya sorunlarma ve iilkenin gelisimine katki saglayabilmesi icin
yenilikgi, yaratici, problem ¢ozebilen ve 21. yilizyil becerileri ile ifade

istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Say12-2021 (223 -262) 225
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edilen birtakim becerilere sahip bireyler yetistirmek iilkemiz agisindan da
onem arz etmektedir (Ayaz, Gilen ve GOk, 2020; Belek, 2018;
Dumanoglu, 2018; Giilen, 2018). Milli Egitim Bakanligi1 (MEB) tarafindan
yayinlanan 2016 STEM Egitim Raporu’nda STEM egitiminin diinyada
birgok tilkenin programina dahil edildigi ve lilkemizin egitim sistemine de
entegre edilmesinin 6nemi {lizerinde duruldugu goriilmektedir.

STEM egitimi anaokulundan iiniversiteye kadar egitimin her asamasinda
Ogrencilerin iireten, sorgulayan, yaratict ve 21. yiizyill becerileri ile
donatilmig bireylerden olusmasini amacglamaktadir (MEB, 2016). Bu
baglamda MEB, ozellikle fen bilimleri 6gretim programinda yapilan
degisiklikler ile bireylerin STEM egitiminin kazandirmis oldugu
becerilerinin gelistirilip bilimsel arastirma ve bilimsel siire¢ becerileri ile
iiretkenlik saglamasini, giinliilk yasamda karsilasilan problemlere ¢6ziim
yollar {iretebilmesini, birey, toplum ve ¢evre arasindaki iliskiyi kurarak
sorumluluk bilincini olusturabilmesini 6nemli bulmustur (TUSIAD, 2014;
Higde, Aktamis, Arabacioglu, Sen, Ozen Unal ve Yazici, 2020).

2018 yilinda giincellenen Fen Bilimleri Ogretim Programina bakildiginda
bilim, miihendislik ve matematigin programa dahil edildigi (MEB, 2018)
gorilmektedir. Bu program ile yetisen bireylerin 21. yiizyil becerilerini
kazanabilmeleri ve STEM egitiminde basarinin saglanabilmesi icin STEM
egitimine yonelik tutumlarinin 6nem arz ettigi bildirilmektedir (Alici,
2018). Ayrica bireylerin STEM egitimi ile lilke ekonomisine katki
saglamasi ve gelismis iilkeler ile her alanda rekabet giicliniin arttirilmasi
icin STEM egitimine yonelik tutumlarinin olumlu olmasi gerekmektedir.
Bu nedenle, STEM egitimi konusunda 6grencilerin olumlu bir tutuma
sahip olmasinin gerekliligi karsimiza ¢ikmaktadir.

Gelecek nesillere STEM egitimi ile ilgili gerekli bilgilerin tam ve dogru
olarak verilmesini saglayarak, bireylerin 21. yiizyll becerilerini
edinebilmesi i¢in Onciiliik yapacak olan kisi 6gretmenlerdir. Bu yiizden,
STEM egitimi ile ilgili gerekli bilgileri, STEM egitiminin gerektirdigi
disiplinler aras1 6grenme ortamini, bilimsel temelli hayat problemlerine
dayali G6grenme stratejilerini ve 21. yiizyll becerilerini kullanan
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Ogretmenlerin gerekli donanima sahip olarak yetistirilmesinin Onemi
goriilmektedir. Ogretmenlerin ancak bdylelikle dgrencilerin aktif olacag
O0grenme ortamlarini dogru bir yaklasim ile dinamik ve profesyonel bir
sekilde yonetebilecekleri aciktir. Bu sayede gelecek nesillerin problem
¢ozme, elestirel disiinme gibi 21. yilizy1l becerilerini en iyi sekilde
kazanacaklar1 diisiiniilmektedir. Ogretmenler bu olanaklar1 sagladig
takdirde STEM egitimi daha etkili olacak ve gelecek nesillerin basar1 ve
becerilerinde artis gozlenecegi ongdriilmektedir (Fulton ve Britton, 2011).

STEM egitimini 6grenme siirecine aktarabilen 6gretmenler ile is birlikli
bicimde elestirel diistinmeye dayali ve kendini sorgulama ve arastirma
stireglerini kullanan gelecek nesillerin yetistirilmesi beklenmektedir. Bu
sartlar1 saglamak i¢in gelecegin Ogretmenleri olacak olan &gretmen
adaylarinin da STEM ile ilgili olumlu tutum sergilemeleri gerekmektedir
(Fulton, Doerr ve Britton, 2010). Bu durum, nitelikli STEM egitimine
sahip Ogretmenleri yetistirmenin baslangic noktasinin  6gretmen
adaylarinin egitiminden gectigini vurgulamaktadir (Rogers, Winship ve
Sun, 2015). Ogretmen adaylarinin STEM egitimi ile ilgili olumlu
izlenimlere sahip olmasi ile gelecekte STEM uygulamalarina yonelik
olumlu bakis acist sergileyen ve STEM’ in alanlarina yonelen 6grenciler
yetistirilebilecegini gdstermektedir. Bu nedenle, 6gretmen adaylarinin
STEM egitimi ile ilgili nasil bir izlenime sahip oldugunun ortaya
cikarilmasi, gelecekteki fen bilimleri derslerini nasil sekillendireceklerini
gozler oniine serecektir (Gelen, Akcay, Tiryaki ve Benek, 2019).

STEM egitiminin tarihsel gelisimi incelendiginde sanayi devrimi ile ortaya
¢ikan disiplinlerin ayr1 ayri ele alinarak 6gretilmesi ve her disiplinde ayr1
uzman  bireyler  yetistirilmesi  “Geleneksel =~ STEM”  olarak
adlandirilmaktadir (Senge, 1990). Ancak bu yaklasimin giiniimiiz
diinyasinda ortaya ¢ikan yetismis insan giicline yonelik olan
gereksinimleri karsilayamadigi belirlenmistir (Wicklein ve Schell, 1995;
Yenilmez ve Balbag, 2016). Bundan dolayi disiplinlerin bir biri ile i¢ ige
Ogretilmesinin gerekliligi ortaya ¢ikmistir. Biitiinlestirilmis STEM egitimi
fen, teknoloji, miihendislik ve matematik disiplinlerinin ayr1 ayr1 6gretimi
yerine bu alanlarin biitiinlestirilerek birbiriyle baglant1 kurulmasi seklinde
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tanimlanabilir. Yapilan birgok c¢aligma ile biitlinlestirilmis STEM
egitiminin bireylere yaratici olma, elestirel diisiinme ve problem ¢dzme
gibi becerileri kazandirdig1 ortaya ¢ikmustir (Ceylan, 2014; Hartzler, 2000;
Judson ve Sawada, 2000; Yamak, Bulut ve Diindar, 2014). Ayn1 zamanda
ogrencilerin derse karsi tutumlarini (Yamak, Bulut ve Diindar, 2014; Alici,
2018) da olumlu yonde gelistirerek 6grenmeye karsi daha istekli olduklar
belirlenmistir  (Venville vd., 2000). Bu nedenle arastirmada
biitiinlestirilmis STEM etkinlikleri gelistirilmistir.

STEM egitimi tiim diinyada oldugu gibi lilkemizde de son yillarda en ¢ok
aragtirma yapilan alanlardan biri olmustur. Bu arastirma alanlarindan biri
de STEM egitimine yonelik tutumlarin degisimini kapsamaktadir (Herdem
ve Unal, 2018). Ulkemizde bilgisayar dgretimi ve teknolojileri, ilkdgretim
matematik ve fen bilimleri egitimi bdliimlerinde 6grenim goren dgretmen
adaylarma yonelik STEM Farkindalik Olgegi’ni gelistirme galismasi
(Buyruk ve Korkmaz, 2014), sinif 6gretmenligi adaylarina yonelik STEM
Ogretimi Yonelim Olgegi’ni uyarlama galismasi (Hacidémeroglu ve Bulut,
2016), fen bilimleri ve matematik bdliimlerinde 6grenim goren 6gretmen
adaylarma yonelik olarak da STEM Tutum Olgegi'ni gelistirme (Derin,
Aydm ve Kirkig, 2017) ve STEM’e yonelik tutum Olgeginin Tiirkceye
uyarlanmasi (Ozcan ve Koca, 2019) calismalarmin yapildig1 gériilmiistiir.
Ancak fen bilgisi 6gretmen adaylarinin STEM egitimi ile ilgili tutumlarini
inceleyen ve Tiirkiye sartlarinda biitiinlestirilmis STEM egitimi ile ilgili
gelistirilmis bir 6lgek bulunmadigr belirlenmistir. Tiim bu ihtiyaglardan
yola ¢ikilarak bu calismada, biitiinlestirilmis STEM egitimine dayali
etkinlikler ile bir uygulama gergeklestirilmesi ve bu uygulamanin fen
bilgisi 6gretmen adaylarinin STEM egitimine yonelik tutumlarina
etkisinin incelenmesi amaglanmistir. Bu baglamda biitiinlestirilmis STEM
egitimi ile ilgili 6zgiin bir tutum 6lceginin gelistirilmesi arastirmanin alan
yazina yapacag1 onemli bir katkis1 niteligindedir.
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YONTEM

STEM ile ilgili tasarlanan etkinliklerin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
STEM egitimi ile ilgili tutumlarina etkisini belirlemek amaciyla yapilan
bu calisma, nitel ve nicel verilerin birlikte kullanildigr karma yontem
arastirma modelindedir. Karma yontem tiirlerinden yakinsayan paralel
karma desen yontemi tercih edilmistir. Yakinsayan paralel karma desen,
nitel ve nicel verilerin farkli veri toplama araglar ile es zamanli olarak
toplandig1 ve ayr1 ayr1 analiz edilerek bir araya getirildigi bir desen tiirtidiir
(Creswell ve Clark, 2015; Leavy, 2017). Verilerin analizinin de es zamanl
yapildigi bu desen (Edmonds ve Kennedy, 2017), ¢alismanin amacina
uygun oldugundan tercih edilmistir.

Bu boliim altinda sirastyla ¢alisma grubu, veri toplama araglari, 6gretim
siireci ve veri analiz yontemleri agiklanmaktadir.

Orneklem

Caligmanin  6rneklemini 2018-2019 egitim Ogretim yili igerisinde
Marmara bolgesindeki bir devlet iiniversitesinin fen bilgisi 6gretmenligi
programinda okuyan ve goniilliiliikk esasina dayali olarak ¢alismaya katilan
liciincii ve dordiincii simf 6gretmen adaylari olusturmaktadir. Ugiincii
siniftan 22 (%84.60) ve dordiincii siiftan 4 (%15.40) kisi olmak iizere
toplam 26 Ogretmen adayr calismaya katilmistir. Calismada amacl
ornekleme yontemlerinden kolay ulagilabilir 6rnekleme yontemi
kullanilmistir. Bu 6rnekleme ¢esidi yer, zaman, denek, maliyet ve mekanin
ulagilabilirligine dayanan bir yontemdir (Robinson, 2014).

Veri Toplama Araclan
Stem Egitimi Tutum Olcegi

Bu ¢alismada, veri toplama araci olarak “STEM Egitimi Tutum Olgegi”
kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan gelistirilen Olgek uygulama
oncesinde ve sonrasinda 6gretmen adaylarina uygulanmistir. Gelistirilen
Olcek 36 maddeden olugsmakta ve “Kesinlikle Katilmiyorum”,
“Katilmiyorum”,  “Kararsizim”,  “Katiliyorum” ve  “Kesinlikle
Katiliyorum” seklinde cevap derecelerine sahip 5°li Likert tipindedir.
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Olgegin gelistirilmesi asamasinda sirasiyla kaynak taramasi, uzman
goriisii ve 0grenci goriislerine basvurulmustur. Kaynak taramasi ile tutum
kavramina iliskin kavramlarin neler olabilecegi incelenmis ve STEM
egitimi ile ilgili tutumu Slgmeye yonelik kavramlarin neler olabilecegi
tespit edilmistir. Yapilan incelemeler sonucunda arastirmanin amacina
uygun olarak 44 tutum maddesi olusturulmustur. Olusturulan madde
havuzu Likert tipi 6l¢ek sekline getirilmistir.

Olgegin ilk hali dil ve anlasilirhik agisindan Tiirkge egitimi uzmanimin,
kavramlarin tutum o6lgegi icin uygunlugu acisindan da egitim bilimleri
uzmaninin  goriislerine sunulmustur. Ardindan Olgege Ogrencilerin
maddeler hakkinda yorum yapacaklari bolimler eklenerek 6grencilerin
goriglerine hazir hale getirilmistir. Hazirlanmis olan 6l¢ek Marmara
bolgesinde yer alan bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesi fen bilgisi
ogretmenliginde Ogrenim goéren 38 Ogretmen adayma uygulanarak
maddeler hakkindaki goriisleri istenmistir. Uzman ve 0grenci gorisleri
ardindan 6l¢ek maddelerinde belirgin bir degisiklik olmamistir sadece
ogrencilerin anlamlandirmakta zorlandig1 iki madde daha agik hale
getirilmistir. Boylelikle ilk taslak 6l¢ek, 2018-2019 egitim 6gretim yilinda
Tablo 1°de verilen Tiirkiye’nin sekiz ilindeki egitim fakiiltesinin tiglincii
ve dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmenliginde 6grenim goren 513 6gretmen
adayina uygulanmistir.

Tablo 1. STEM Egitimi Tutum Olgegi nin Ilk Taslaginin Uygulandig
Orneklemin Ozellikleri

3. Siuf Ogrenci Sayis1 4. Simf Ogrenci Sayisi Toplam Ogrenci

ller N (%) N (%) Sayisi N (%)

Tokat 31(10.9) 34 (14.8) 63 (12.7)
Mugla 40 (14.1) 38 (16.8) 79 (15.2)
Canakkale 18 (6.3) - 18 (3.5)

Aydin 41 (14.4) 34 (14.8) 77 (15.0)
Van 30 (10.6) 55 (24.0) 86 (16.8)
Sakarya 46 (16.2) 28 (12.2) 74 (14.4)
Bolu 50 (17.6) 34 (14.8) 84 (16.4)
Aksaray 28 (9.9) 6 (2.6) 32 (6.2)

Toplam 284 (55.4) 229 (44.6) 513 (100)
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Taslak dlgegin uygulamasindan elde edilen verilerin analizi yapilmistir.
Oncelikle verilerin agimlayict faktér analizi ig¢in  uygunlugunu
belirleyebilmek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayisi ve Barlett
Kiiresellik testi sonuglarina bakilmistir. Analiz sonuglart KMO degerinin
.968 ile 6rneklem biiyiikliigiiniin ¢ok iyi oldugunu ve Barlett testine ait Ki-
kare degerinin (%*=13090.492; p=.000) anlamli gikmas: ile degiskenler
arasinda faktor analizi yapilabilecegini gostermistir.

Cizgi Grafigi
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Sekil 1. STEM Egitimi Tutum Olgegi nin Cizgi Grafigi

Olgegin yap1 giivenirligi icin yapilan ilk agimlayic1 faktdr analizi alti
faktorlii 44 maddeden olusan bir dlgek vermistir. Binisik maddeler ve
faktor yiik degeri .30 un altinda olan maddeler tespit edilerek ilk taslak
Olcekten sekiz madde ¢ikarilmistir. Madde ¢ikarma isleminden sonra ¢izgi
grafigi Sekil 1°de goriilen son halini almis olan dort faktore sahip ve 36
maddeden olusan STEM Egitimi Tutum Olgegi elde edilmistir. Olgegin
son hali Ek A’da verilmistir.

Biiyiikoztiirk (2017) sosyal bilimlerde yiiriitiillen caligmalarda toplam
varyans oraninin %40-%50 arasinda olmasi durumunda 6l¢egin faktor
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yapisinin giiglii oldugunu belirtmistir. Tablo 2’de faktorlerin toplam

varyansinin 62.483 oldugu goriilmektedir. Bu durumda o6lgegin faktor
yapisinin gii¢lii oldugunu soyleyebiliriz.

Tablo 2. Olgek Faktérleri, Varyans ve Cronbach Alpha Degerleri

Faktor Faktor Faktordeki Oz Cronbach
Madde - Varyans Alpha
Numarasi Ad1 Deger -
Sayisi Degeri
| Faktor ~ Olumlu 20 16.634  46.203 0.963
tutum
2. Faktor ~ Olumsuz 7 2584 7177 0870
tutum
3.Faktsr  Onem 4 1.899 5.275 0.917
4. Faktor ~ Cekince 5 1.377 4.208 0.810
Toplam 62.483 0.963

Olgekteki maddelerin hangi faktdrde yer aldiklar, faktorlere gore faktor
yiikii degerleri ve ortak faktor varyanslari Tablo 3’te verilmistir. Ayrica bu
maddelerin, 6l¢tiikleri 6zellik agisindan kisileri ayirt etmedeki yeterlilik ve
giivenirlik diizeyini belirlemek amaciyla faktorlerin Cronbach alpha i¢
tutarlilik katsayilar1 hesaplanmistir. Dort faktorden olusan olgegin faktor
bagliklar1 ‘STEM egitimi ile ilgili olumlu tutum’, ‘STEM egitimi ile ilgili
olumsuz tutum’, ‘STEM egitiminin énemi’ ve ‘STEM egitimi ile ilgili
cekinceler’ olarak tanimlanmigtir. STEM egitimi ile ilgili olumlu tutum
faktorii 20 maddeden, STEM egitimi ile ilgili olumsuz tutum faktorii yedi
maddeden, STEM egitiminin 6nemi faktorii dort maddeden ve STEM
egitimi ile ilgili cekinceler faktorii ise bes maddeden olusmaktadir. Olgek
faktorlerinin Cronbach alpha katsayillar1 0.810 ile 0.963 arasinda
degismektedir. Olgegin tiimii icin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayist ise
963 olarak hesaplanmis ve bu deger STEM Egitimi Tutum Olgeginin
giivenilir oldugunu gostermistir.
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Tablo 3. Olgek Maddelerinin Faktorlere Gore Faktor Yiik Degerleri ve

Varyanslari
. Ortak
Faktor Madde Faktor  poktor
yiikii
Varyansi
44.  STEM projesi tasarlamak  beni 758 676
heyecanlandirir.
38. STEM egitimi ile ilgili uygulamalar beni 755 697
mutlu ediyor.
34} STEM uygul'flmalarmda yeni seyler 742 707
o6grenmek hosuma gider.
29. STEM egitimi ile ilgili konular1 merak 733 681
ederim.
31. STEM egitimin kullanildigi bir birim 732 622

secmeyi diisiinebilirim.

14. STEM egitimi hakkinda yeni bir sey
kesfedildiginde, bu konu hakkinda hemen  .731 .629
bilgi edinmek isterim.

23. STEM egitimi hakkinda tartigmay1

. 722 .642
severim.
= 35..STEM egitimi ile ilgili konular1t medyada 720 547
2 takip etmeyi seviyorum.
E 17. STEM egitimi ile ilgili dersleri severim. 716 672
= 42. .STEM egitimi ile ilgili konularda okumay1 709 579
seviyorum.
24. STEM ?gltlml ile ilgili ileri diizeyde egitim 698 606
almak isterim.
39. ] STEIYI" "uygulamalarmln eglenceli 679 500
oldugunu diisiiniiyorum.
9. STEM egitimi ile ilgili bilgiler beni 675 610
heyecanlandirir.
32. Gelec;ktelfl calismalarimda STEM’i 673 588
kullanmayz isterim.
22. ST.EM'prOJelerl ile ilgili gorevlerde yer 667 641
almak isterim.
19. STEM ile ilgili yeni bilgi edinmeyi 667 679
severim.
11. Okulda ya da okul disinda daha fazla
STEM egitimi ile ilgili egitimler almak  .652 .601
isterim.
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43. STEM uygulamalar1 bana kullanigh seyler

. .605 515
icat etme sansl tanir.
15. STEM egitimi ile ilgili daha fazla ders 573 515
almaliy1z.
3. STEM egitimi hakkinda diisiinmeyi 498 470
severim.
33 ) STEM egitiminin gereksiz oldugunu 778 695
diisiiniiyorum.
37 STEM uygulamalariin sikict oldugunu 797 619
diisiiniiyorum.
=§ 25. STEM egitimine ihtiya¢ duymuyorum. .628 .607
E 8. STEM egitimi ile ilgilenmem. 598 558
~ 16. STEM egitimi benim i¢in 6nemli degildir. .597 509
18. STEM egitimi ile ilgili konularda geri 547 540
dururum.
30. STEM egitimi ile ilgili bilgiler bana ¢ekici 573 555
gelmiyor.
5. Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve 367 R67
miihendisligin hayatimizda yeri 6nemlidir. ' '
7. Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve
= mithendislik  iilkemizin  gelecegi i¢cin  .834 .808
% gereklidir.
= 4. Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve 820 734
e miihendislik hayatimizi daha iyi hale getirir. ’ '
6. Hayatta basarili olmak ic¢in Fen bilimleri,
matematik, teknoloji ve miihendislige .814 730
ihtiyacimiz vardir.
28. STEM projesi hazirlamak zordur. .790 .653
g 20. STEM egitimi zordur. 741 .593
= 27. Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve
< ) e 1o . . ) .695 .601
S miihendisligin biitiinlestirilmesi beni zorlar.
< 21. STEM egitiminden korkarim. .582 .638
41. STEM egitimi ile ilgili bana soru 554 462

sorulmasindan korkarim.

Sahin’e (2009) gore Olcek gelistirmede agiklayici faktor analizi tek basina
yeterli degildir. Bu nedenle, agimlayici faktor analizi ile 6lgegi olusturan
faktorler ve bu faktor altinda toplanan maddelerin belirlenmesinin
ardindan Olgegin hangi faktor ile hangi diizeyde iliskiye sahip oldugunu
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gostermek i¢in dogrulayict faktdér analizi uygulanmistir. LISREL 8.8
programi1 kullanilarak yapilan dogrulayici faktor analizi sonucu elde edilen
path diyagrami Sekil 2’de verilmistir.

Sekil 2. STEM Egitimi Tutum Olcegi Dogrulayici Faktdr Analizi t
Degeri Diyagrama.

Sekil 2 incelendiginde t degerlerinin 10.79 ile 28.58 arasinda degistigi
goriilmektedir. Cokluk, Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk (2010)’e gore t
degeri 2.56 iizerinde ise 0.001 diizeyinde anlamli bir iligkiye isaret
etmektedir. Sekil 3 dogrulayici faktor analizi ile hesaplanan standardize
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edilmis madde yiik katsayilarinin 0.56 ile 0.93 arasinda degerler aldigini
gostermektedir. Madde yiik degerleri 0.30 {izerinde ¢iktigindan gézlenen
madde Ol¢ek iliskilerinin anlamli oldugu sdylenebilir (Cokluk,
Sekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2010).
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Chi-Sguare=1852.71, df=588, P-value=0.00000, RMSEA=0.065

Sekil 3. STEM Egitimi Tutum Olgegi Dogrulayici Faktdr Analizi
Standardize Diyagrami
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Tablo 4’te ise dogrulayici faktor analizi uyum indekslerine ait degerler
goriilmektedir. Tablo 4 incelendiginde y?/sd ile RMSEA degerlerinin
kabul edilebilir, CFI, RMR ve NFI degerlerinin iyi uyum ve GFI ile AGFI
degerlerinin ise zayif uyum (Aydin, 2010; Waltz ve ark., 2010) verdigi
ortaya ¢ikmistir. Bu sonuglardan STEM Egitimi Tutum Olgegi’nin tiim
maddelerinin belirlenen faktorlere ait oldugu ve dort faktorlii modelin
uyum indekslerinin modelin dogrulugu i¢in yeterli oldugu anlagilmistir.

Tablo 4. STEM Egitimi Tutum Olgegi Dogrulayici Faktor Analizi Uyum

Indeksleri
Uyum Sonuglar  iyi Uyum Kabul Edilebilir
Olgiisii Uyum
x> 1852.71 0<y*<2sd 2sd<y?<3sd
sd 588
p 0.000 0.05< p <1.00 0.01< p <0.05
v2/sd 3.150 0< y*/sd <2 2<y*/sd <5
RMSEA 0.065 0<RMSEA <0.05  0.05<RMSEA

<0.08

GFI 0.83 0.95< GFI<1.00 0.85< GF1<0.95
AGFI 0.81 0.90< AGFI<1.00  0.85< AGFI <0.90
CFI 0.98 0.95< CFI<1.00 0.90< CFI1 <0.95
RMR 0.041 0<RMR <0.05 0.05<RMR <0.10
NFI 0.97 0.95< NFI <1.00 0.90< NFI <0.95

Yapulandirilmig Goriismeler

Calismada nitel verilerin toplanmasi i¢in yapilandirilmis gériigme formu
kullanilmistir. Gortisme formu dokuz sorudan olusmaktadir ve uzman
goriigii alinarak yazarlar tarafindan gelistirilmistir. Goriisme sorularina
goniilliiliik esasina dayali olarak segilen alt1 6grencinin verdikleri yanitlar
karsilagtirabilmek i¢in yapilandirilmis goriisme tiirii tercih edilmistir. Bir
Ogrenci ile ortalama 20 dakika siirede gergeklestirilen goriismeler,
Ogrencilerin izni alinarak ses kayit cihazina kaydedilmistir.
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Uygulama

Bu bolimde STEM etkinliklerine dayali uygulamalarin asamalarina yer
verilmigtir. Tablo 5’te gorildiigii gibi uygulama toplam dort asamada
gerceklestirilmistir. Birinci asama &gretim Oncesi hazirhiklardir. ikinci
asama Ogretime kavramsal agidan bakisi, liclincii asama ise Ogretim
modelinin uygulanmasini i¢ermektedir. Son asama olarak 6gretim sonrasi
uygulamalar yer almaktadir.

Ogretim oncesi hazirlik asamasinda etkinlikler dncesinde Fen Bilgisi
ogretmen adaylarma STEM Egitimi Tutum Olgegi &n-test olarak
uygulanmustir. Olgeklerin cevaplanmasi tamamlaninca uygulamaya
katilan 6grencilerden alt1 kisi ile 6n goriigmeler yapilmistir. Ardindan
uygulama agsamasinda Ogrencilerin ait olacaklar1 calisma gruplar
belirlenmistir. Her bir grup 3-4 6grenciden olusacak bigimde alt1 grup
olusturulmustur.

Tablo 5. STEM Etkinliklerine Ait Uygulamalarin Asamalari

Asama Zaman Uygulama/Etkinlik
On-test uygulamasi
1. Hafta  On goriisme uygulamasi

Ogretim Oncesi

Hazirhk Gruplarin olusturulmasi
Ogretime STEM hakkinda bilgilendirme ve
Kavramsal 2. Hafta s ek etkinlik tanttun
Ac¢idan Bakis orneke
3. Hafta  Su Taskinlar
4. Hafta  Yenilenebilir Enerji Kaynaklar
Opretim s Hafta g;f;iﬁ?eblhr Enerji Kaynaklari
Modelinin 6. Hafta _ Seri ve paralel bagli devre etkinlikleri
Uygulanmasi . = SCTTIERE
Seri ve paralel bagli devre etkinlikleri
7. Hafta
devami
8. Hafta  Geri Doniisiim
Ogretim Sonrasi Son-test uygulamasi
9. Hafta -
Uygulamalar Son goriisme uygulamasi
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Ikinci asamada, Fen Bilgisi o6gretmen adaylarma Ogretime iliskin
kavramsal bakis acist kazandirmak amaciyla STEM egitimi hakkinda
bilgilendirmenin yapildigi, STEM egitimi ile ilgili kavramlarin ve problem
¢ozme basamaklarinin agiklandigi on Ogretim gerceklestirilmistir.
Ogretim, ikinci arastirmaci tarafindan hazirlanan sunular ile bir hafta ve
li¢ ders saati stirmiistiir.

Ogretim modelinin uygulanmasi asamasinda 6grencilerden 6nceden
belirlenen etkinlik konular1 ile ilgili bilimsel temelli hayat problemi
olusturmalart istenmistir. Bu bolimde 6grencilerin sectikleri problemlere
yonelik aragtirmalar yapmalari ve arastirma probleminin konusu ile ilgili
veriler toplamalar1 beklenmektedir. Toplanan veriler 15181nda 6grencilerin
probleme yonelik ¢6ziim iireterek uygulamanin ikinci agsamasinda onlara
detayli agiklamasi yapilan problem ¢dzme basamaklarini takip etmeleri
gerekmektedir. Bu asamada 6grenciler STEM’ in dort ana bilim dalini
kullanarak proje yazmislar ve proje kapsaminda gelistirmeyi planladiklar
iiriinleri tasarlamiglardir. Ogretim modelinin bu asamasi alt1 hafta ve 24
ders saati slirmiistiir. Etkinlik konularinin ortaokul 5-8. siif program
kazanimlarina uygun, STEM egitimi ve giinliik hayatla bagdastirmakta
zorlanilmayacak konular olmasina dikkat edilmistir.

Bu bolimde ogretim modeline 6rnek olmasi agisindan ¢alismanin
sekizinci haftasinda dort ders saati siiren altinci etkinlik tanitilacaktir.

Ornek Etkinlik

Altinct etkinligin konusu “Geri Donlisim” olarak belirlenmistir.
Ogrencilerden bilimsel temelli bir hayat problemi olusturup bu probleme
yonelik arastirmalar ile veriler toplamalar1 ve bu veriler 1518inda Geri
Doéniistim konusunda belirledikleri probleme yonelik ¢oziim iireterek
problem ¢dzme basamaklarini takip etmeleri istenmistir. Bu asamada
Ogrencilerin belirledigi bilimsel temelli hayat problemine ¢6ziim olarak
iiretilecek olan materyalin geri doniisiim malzemelerinden yapilmasi
istenmistir. Dort bilim dalin1 dikkate alarak Ogrencilerin gelistirmis
olduklar1 ¢oziimsel materyalin haftanin son dersinde smifta grupca
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sunulmasiyla etkinlik tamamlanmistir. Altinct etkinligin  basariyla
bitirilmesi ile Ogretim modelinin Uygulama asamas1 son bulmustur.

Ogretim modelinin uygulanmas! asamasindan sonra fen bilgisi gretmen
adaylarina bir sonraki hafta STEM Egitimi Tutum Olgegi son-test seklinde
tekrar uygulanmistir. Son-test uygulamasindan sonra son goriismeler
yapilarak nitel veriler de toplanmustir.

Veri Analizi

STEM Egitimi Tutum Olgegi’ne ait verilerin analizinde SPSS 24.0 paket
programi kullanilmigtir. Analize baslamadan Once hangi tiir analiz
tekniginin kullanilacagina karar vermek i¢in verilerin normal dagilima
uygunlugu carpiklik ve basiklik katsayilari, Shapiro-Wilk testi ve
Histogram grafikleri yardimiyla incelenmistir.

Tablo 6. STEM Egitimi Tutum Olgegi Verileri Carpiklik ve Basiklik

Katsayilari
Test N  Carpikhk Carpikhgin Basikhk Basikhigin
Tiiru standart standart hatasi
hatasi
STEM  On 298 .65 -.138 A5
Egitimi  Son 26 358 78 -.763 .86
Tutum
Olgegi

Tablo 6’da goriildiigii iizere STEM Egitimi Tutum Olgegi’nin toplam
puanlarina ait carpiklik (skewness) ve basiklik (kurtosis) degerleri -1 ve
+1 arasindadir. Biiyiikoztiirk (2017) carpiklik ve basiklik degerlerinin -1
ve +1 degerleri arasinda olmasi durumunda verilerin normal dagilimdan
asirt sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilecegini belirtmistir. Bu
nedenle On-test ve son-test puanlarimin normal dagilim gosterdigi
sOylenebilir.
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Tablo 7. STEM Egitimi Tutum Olgegi Verileri Shapiro-wilk Testi

Sonuglari
Test Istatistik sd p
tiiri
STEM Egitimi On-test  .956 26 315
Tutum Olgegi Son-test .943 159

*p<0.05

Ikinci olarak, STEM ile ilgili tutum 6lcegi toplam puanlarmin Shapiro
Wilk testi sonuglart anlamlilik degeri p nin hem 6n test hem de son test
icin .05’den biiyiik ¢iktigin1 gosterdiginden tutum Olcegi puanlarinin
normal dagilimdan asir1 sapma gostermedigi dogrulanmistir. Biiyilikoztiirk
(2017) p degerinin .05’den biiyiik olmasit durumunda verilerin normal
dagilimdan anlamli sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilecegini
belirtmektedir.

Son olarak, STEM Egitimi Tutum Olgegi'nin &n test ve son test
puanlarinin dagilimlarina ait histogram grafikleri de incelenmistir. Sekil
4’te goriilduigii gibi 6n test puanlarinin dagiliminin normal dagilim egrisine
cok yakin oldugu 6te yandan son test puanlarinin dagiliminin ise Tablo
7°de verilen Shapiro-Wilk testi sonuglarindan da goriildiigii tizere kabul
edilebilir diizeyde oldugu gozlenmektedir.

|

Mean = 147 08 7 Mean = 152 36
Sd, Dev, = 16,225 Sad, Dev, = 16,339
N=26 =26

1 N

%

Frekans
Frakans

N | | N

=T 3 T o
100,00 12000 1400 16000 180,00 20000 12000 14000 160,00 180,00

Gnetest Toplam Puanlan Son-test Toplam Puanlan

Sekil 4. Olcegin On ve Son Test Toplam Puanlarina Ait Histogram
Grafikleri.
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Yapilandirilmig goriigme kayitlarindan elde edilen nitel veriler de igerik
analizi yontemiyle incelenmistir. Oncelikle alt1 grenciye sorulan sorulara
ait gériisme verileri yaziya dokiilmiistiir. Ardindan bu veriler, soru bazinda
incelenerek her bir soruya verilen yanitlarin dagilimia bakilmastir.

BULGULAR
STEM Egitimi Tutum Olcegi Verilerinden Elde Edilen Bulgular

STEM Egitimi Tutum Olge§i’ ne ait 6n-test ve son-test puanlarmin
incelenmesi ile normal dagilim gosterdigi kabul edilebilecegine karar
verildikten sonra veriler i¢in parametrik testler uygulanmistir. STEM
Egitimi Tutum Olgegi’ne ait dn-test ve son-test verileri arasinda anlamli
bir farklilik olup olmadigina karar verebilmek i¢in iligkili drneklemler t-
testi analizi yapilmistir.

Tablo 8. Olgegin On-test ve Son-test Puanlarma Ait Iligkili Orneklemler
T- testi Sonuglari

N X S sd t p
On-test 26 147.08 16.22 25 2.101 .046
Son-test 152.35 16.33

Tablo 8’de tutum &lgeginin On-test ve son-test puanlari arasinda anlaml
bir farklilik olup olmadigina ait t-testi sonuglar1 goriilmektedir. Analiz
sonuglarina gore ogrencilerin STEM etkinliklerine dayali uygulamalar
sonrasinda tutumlarinda anlamli bir artis oldugu [t(25)=2.101; p<.05]
bulunmustur. Ogrencilerin uygulama 6ncesi tutum puanlarinin ortalamasi
16.22 iken STEM etkinliklerinin tamamlanmasindan sonra uygulanan son
testte 16.33’e ¢ikmistir. Bu bulgu, STEM etkinliklerine dayali grup
caligmalarinin 6grencilerin tutumlarini  arttirmadaki etkisinin 6nemli
oldugunu gostermektedir.
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Yapilandirilmis Goriisme Bulgular:

Ogretmen adaylarmin STEM egitimine ydnelik tutumlarini daha detayl
incelemek icin etkinlikler dncesi ve sonrasi yapilan goriisme sorularina
verdikleri yanitlar degerlendirilmistir. Asagida sirasi ile her bir soruya
verilen cevaplarin  karsilastirmali  ve niteliksel degerlendirmesi
sunulmaktadir.

1. STEM nedir? STEM hakkinda daha onceden neler duydunuz?

Ogretmen adaylarmin 6n goriismede verdigi cevaplar degerlendirildiginde
hepsinin genel olarak STEM egitiminin birden fazla disiplinden
olustugunu ve bu disiplinlerin biitlinlestirilerek egitim gergeklestirildigini
bildigi kanisina varilmistir. Ogretmen adaylar1 Tiibitak Projesi, dersler ya
da afis gibi farkli yollardan STEM ile ilgili bilgiye sahip olduklarini ifade
etmislerdir. Ogretmen Aday1 2 bu konuda “A¢ilimindan bildigim kadariyla
bilim, teknoloji, matematik ve miihendisligin birlestigi bir bilim alam
bence. Genelde robotik gelebiliyor aklima ve ogrencilerin aktifligi aklima
geliyor. Tiibitak 4004 projesine katilmistim orada robotik kodlamalarin
oldugu kisimda bulunmugtum.” seklinde bir aciklama yapmistir. Son
goriigmelerde ise Ogretmen adaylarimin hepsi STEM egitiminin fen,
miihendislik, matematik ve teknoloji ile birden fazla disiplinden
olustugunu  ve  bu  disiplinlerin  biitiinlestirilerek ~ egitimin
gerceklestirildigini net bir sekilde ifade etmislerdir. Bunun disinda
Ogretmen adaylar1 6n goriisme cevaplarindan farkli olarak STEM
egitiminin giinliikk hayat problemleri ile bilgi, beceri ve yaraticilik
ozelliklerinin kullanimini igerdigine vurgu yapmislardir. Ayrica Ogretmen
Aday1 6 “STEM denince aklima eskiden elektronik herhangi bir sey ile
vapilan ¢alismalardir diye diigiiniiyordum. Meger herhangi bir malzeme
ile problemi ¢ozmeye calismak da STEM oluyormus.” agiklamasi ile
STEM egitiminin sadece robotik olmadigini, basit malzemelerle de bunun
gerceklesebilecegini gordiigiinii sdylemesi dikkat ¢ekici bir bulgudur.

b
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2. Kendinizi 6grenci olarak diisiindiigiiniizde sizce STEM egitimi gerekli
midir?

On goriismede dgretmen adaylarmin verdigi cevaplar degerlendirildiginde
tamami STEM egitiminin gerekli oldugunu ifade etmislerdir. Ogretmen
aday1 3 tam olarak nedenini dile getirememistir ancak gerekli gormektedir.
Diger 6gretmen adaylar1 ise STEM egitiminin gerekliligini problem
cozme, teknoloji kullanimi, yaraticilik, arastirma yapmak seklinde
belirtmislerdir. Etkinlikler sonrasinda da 6gretmen adaylarinin tamami
STEM egitiminin 6grencilerin yeteneklerini ortaya ¢ikarmak, meraklarini
giidiilemek, konular1 6grenmeyi eglenceli hale getirmek ve bireysel
diisiinme ile problemlere 0zgiin ¢oziimler iiretmek agisindan Onemli
oldugunu belirtmislerdir. Ogretmen Aday1 3 “fen ve matematik derslerini
eglenceli bir sekilde ogrenmeyi isterim” derken, Ogretmen Aday1 2
“Ogrenciler ellerinde bulunan her tirlii objeyi giinliik hayatta
kullanilabilecek bir seye doniistiirebilirler. Kiiciik cocuklar bu tiir olaylara
her zaman daha merakli. Bu yiizden meraklar: giidiilenmelidir.”
ogrencilerin derse olan ilgi ve meraklarinin artacagina vurgu yapmaktadir.

3. Kendinizi ogretmen aday: olarak diistindiigiiniizde sizce STEM egitimi
gerekli midir?

On ve son goriismelerde Ogretmen adaylarinin  verdigi cevaplar
degerlendirildiginde tamami gelecek nesillere STEM egitimi ile 6gretim
yapmak istediklerini ve bunun i¢cin STEM egitiminin d6gretmen adaylari
icin gerekli oldugunu ve bu nedenle de bu egitime goniilli olarak
katildiklarin1 belirtmiglerdir. Verilen cevaplar igerisinde 4. 6gretmen
adaymnin 6n gorlismedeki cevabi dikkat cekmektedir. Bu 6gretmen aday,
“STEM c¢ok gerekli ve iiniversitede duyma konusunda ge¢ kalindigini
diistintiyorum. Yeni egitim sisteminde kabul edilebilir bir sekilde STEM ve
benzeri uygulamalar var, diinya ¢capinda diisiiniildiigiinde oralarda zaten
¢ok uzun yillardir var olan bir durum ve ben ogrencilerime diinya ¢capinda
bir egitim vermek isterim.” seklinde STEM egitimine olan ihtiyacini
acikca ifade etmektedir. Son goriismelerde de adaylar “ogrencileri bilime
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vonlendirmek, aktif, merakli, sorgulayan 6grenciler yetistirebilmek > gibi
nedenlerle 6gretmenlerin de STEM egitimi almasi gerektigi vurgulamustir.

4. lleride sinifinizda béyle bir egitim uygulamay: diisiiniir miisiiniiz?

Ogretmen adaylarinin  her iki goriismede de verdikleri cevaplar
degerlendirildiginde tamami meslek hayatlarinda siniflarinda STEM
egitimini gerceklestirmek istediklerini belirtmislerdir. Ancak robotik
egitimi almak, atandig1 okuldaki kosullar, programdaki konular1 isleme
icin yeterli siire birakilmasi, STEM etkinlikleri i¢in malzeme temini ve
ogrencilerin hazir bulunusluklarin yeterli olmas1 vb. gibi nedenlerin
STEM uygulamalart agisindan 6nemli oldugunu vurgulamislardir.
Ogretmen Aday1 6 “Ogrencilerin seviyeleri 6nemli ancak énce sinifia olan
bir problemi ¢ozmekle baslarim sonra okul, sonra daha biiyiik ¢evrelere
ctkmayt isterim. Swniftaki malzemeler ile yapmaya baslayabiliriz mesela.”
seklindeki ifadesi ile aslinda istendiginde uygun kosullar1 saglayip her
tirlii ortamda STEM etkinliklerinin yapilabilecegini diislindiiklerini
gostermektedir.

5. STEM uygulamalari sinif ortaminda nasil yapimalidir? (Bireysel, grup,
tiim sinif, vs.)

Ogretmen  adaylarmin  6n  goriismede  verdikleri  cevaplar
degerlendirildiginde 1.6gretmen adayr STEM egitimi ile ilgili etkinlikler
hakkinda tam bir bilgiye sahip olmadigi i¢in bir yorum yapmamis ancak 2.
ve 6. Ogretmen adaylar1t grup ile gergeklestirilmesinin daha uygun
olacagini belirtmistir. Diger dgretmen adaylari ise sinif mevcudu ya da
konuya olan uygunluk durumunu ele alarak STEM etkinliklerinin grup
veya bireysel sekilde olabilecegini belirtmistir. Son goriismelerde ise 1.
Ogretmen Aday etkinliklerin grup ile yapilmamasi gerektigini belirtmistir
ve Ozgiinliikk olmayacagini 6ne stirmistiir. Ancak 2., 5. ve 6. 6gretmen
adaylar1 grup etkinliklerinin farkl: fikirlerin paylasilmasi ve ortak ¢éziim
yolu bulunmas1 agisindan daha uygun olacagini belirtmislerdir. Ogretmen
Aday1 2 “Bence gruplar seklinde yapilmalidir. Sizin de bizimle yaptiginiz
gibi ogrenciler grup olmall ve birlikte bir seylere karar vermeli. Grup
olarak karar vermek de ¢ok zor o yiizden o soruna o probleme ¢oziim
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bulabilmek igin fikir alisverisi yapiliyor, ortaya miithis bir sey ¢ikmasa bile
birlikte hareket etmeleri ¢cok faydali bir sey. Boylece birlikte ¢calismayr da
ogreniyoruz.” ifadesi ile grup ¢alismasinin etkili yonlerini siralamistir.

6. STEM uygulamalarinda etkinlikler nasil olmalidir? (Hazir kitler, ders
materyalleri, giinliik hayat uygulamalari vs.)

On goriismede dgretmen adaylarmin verdigi cevaplar degerlendirildiginde
bazilar1 amaca ve duruma (hazir bulunusluk) gore hazir Kkitler
verilebilecegini belirtmistir (2. ve 6. 6gretmen adaylar1). Baz1 6gretmen
adaylar1 (3. ve 4. 0gretmen adaylari) ise hazir kitlere karsi olduklarini
belirtmislerdir. Son goriigmelerde ise dgretmen adaylarinin tamami 6n
goriisme cevaplarindan farkli olarak etkinliklerin giinliik hayat problemleri
ile iligkili olmasi gerektigini ve Ogrencilerin kendilerinin bir seyler
yapmasini istediklerini belirtmislerdir. Ayrica basit ve ucuz malzemeler
kullanilarak materyal ya da malzeme se¢imini 6grencilerin kendilerinin
yapmasini bekledikleri goriisii agir basmaktadir. Bu bulgu, 6gretmen
adaylarinin Ogrencilerin etkinlik tasarlama sirasinda yaraticiliklarin tist
seviyeye c¢ikararak ve aktif olarak derse katilimlarin1 saglamak
istediklerini isaret etmektedir.

7. STEM e yonelik uygulamalar ilginizi ¢eker mi?

Ogretmen adaylarinin tamami hem &n goriismede hem de son goriismede
STEM’e yonelik uygulamalarin ilgilerini ¢ektigini belirtmislerdir. Ayrica
son gorligmelerde uygulama sirasinda yaptiklarinin giinliik hayatta faydali
olacak etkinlikler oldugunu, bu etkinliklerde daha 6nce diistinmedikleri
problemleri ele almanin ve yeni bir iiriin gelistirmenin ilgilerini ¢ektigini
belirtmislerdir. Ogretmen Aday1 5 “Sadece teknoloji ile iliskili olmadigin:
bildigim i¢in STEM artik daha ¢ok ilgimi ¢ekiyor.” seklinde begenisini
aciklarken, Ogretmen Adayr 6 ise “Evet bazilari gercekten hig
diistinmedigim problemlerdi. Mesela su biriktirmek i¢in proje tasarlayp
bitkileri sulamak icin kullanmistik. Bu ve bunun gibi giizel fikirler ¢cikmusti.
Hatta su taskinlarim onlemek icin asfaltin daha emici hale getirilmesi
vardi ¢ok giizel bir projeydi.” agiklamasi ile etkinliklerin giinliikk hayat
problemlerini ¢6zmeye yonelik olmasina vurgu yapmaistir.
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8. STEM uygulamalarimin giinliik hayatimizdaki 6nemi hakkinda ne
diistintiyorsunuz?

Ogretmen adaylarinin  tamami1  her iki goriismede de STEM
uygulamalarinin giinliik hayatimiz i¢in énemli oldugunu diisiindiiklerini
belirtmistir. Ancak son goriismelerde gelecek nesillerin egitimine STEM’
in yapacagl katkiyr daha net ve inangli bir bi¢imde agiklamislardir.
Ogretmen Adayr 5 “Hayatimizdaki her sey gelisiyor artik. Bunun
gelismesinin temel sebebi iiretmek. FeTeMM egitim de ¢ocuklara
tiretkenlik kazandiriyor bence. Bu yiizden onemlidir.” derken” 3., 4. ve 6.
adaylar STEM’in kisa zaman faydasinin 6grenciler i¢in olacagini bununla
birlikte uzun zamanda saglayacagi faydanin da iilkenin gelisimine
olacagini belirtmislerdir.

9. STEM ile ilgili egitim alacak olmaniz sizi heyecanlandirdi mi? Neden?

Ogretmen adaylarinin &n goriisme yamtlari degerlendirildiginde tiimii
heyecan duyduklarini belirtmislerdir. Bu heyecanin kaynag olarak farkl
seylerle ugragmak, karsilasmak ya da liretmek diisiincesi agir basmaktadir.
Bunun yaninda 6n goriismelerde STEM etkinliklerini yapip yapamayacagi
konusunda kaygilanan 6gretmen adaylar1 da (1. ve 2. 6gretmen aday1)
bulunmaktadir. Son goriismelerde ise Ogretmen adaylar1 etkinlikler
sirasinda  eglendiklerini, meraklandiklarm1  ve uygulamanin ilk
asamalarinda grup i¢i motivasyonun diismesi ya da etkinligi
tamamlayamayacak olma oOn yargisinin ortaya c¢ikmasina ragmen
devaminda aktif katilimin saglanmasi ve farkli fikirlere saygi duymayi
O0grenme ile ilgili olumlu tutumlar gelistirdiklerini belirtmislerdir.
Ogretmen Adayi 1 “Neler yapacagimizi cok merak ettim. Egitim siirecinde
biraz motivasyonum diistii gruptan dolayt ama sonrasinda deneyim
kazandik¢ca daha cok giivenim artt1.” derken, Ogretmen Adayr 2 “Ilk
duydugumuzda hepimiz ¢ok heyecanliyydik heyecanlandigimiz kadar da
giizeldi. Bence herkes boyle bir deneyim yasamali. Daha uzun siirmesini
isterdim. Ilk siirecler zordu yapamadik ama yavas yavas bir fikre hakim
oluyorsun bir seyler yapmaya c¢alisiyorsun sonra gerekli oldugunu
anliyorsun.” seklinde siirece iligkin izlenimlerini ifade etmislerdir.
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10. STEM uygulamalarinda sizi tedirgin eden veya olumsuz etkileyen bir
sey oldu mu?

On  goriismelerde  ogretmen  adaylarinmn  verdigi  cevaplar
degerlendirildiginde genel olarak verilen gorevi basaramayacaklarina,
yapamayacaklarina dair korkular1 oldugunu (1., 3. ve 5. 6gretmen adaylar)
ya da c¢iziminin kotii olmasi ve teknolojiyi kullanma becerisindeki
eksikligin yarattig1 tedirginlik duygusunun (2. ve 6. 6gretmen adaylart) 6n
plana ¢iktig1 goriilmektedir. Ancak son goriismelerde 6gretmen adaylar
genel olarak kendilerini ciddi anlamda tedirgin eden bir durum olmadigini
belirtmislerdir. Ancak 1. Ogretmen Adayr grup calismasinda bir
baskasinin fikrine uymak zorunda kalmanin kendisini geri ¢ekmesine
sebep oldugundan bahsetmistir. 4., 5. ve 6. 6gretmen adaylar1 da yanlis
anlasilma, verilen gorevi yapamama, ise yaramama ya da ¢ézlim Onerisi
iretememe korkusu yasadiklarini agiklamiglardir. Ancak bu durumlarla
basa ¢ikmayr Ogrenmenin de siirecin bir pargast oldugunu ifade
etmislerdir.

11. STEM uygulamalar: iizerinden kendinizi gelistirebileceginizi
diistintiyor musunuz?

Her iki goriigmede de verilen cevaplar degerlendirildiginde 6gretmen
adaylarinin tamami STEM uygulamalariin kendilerini gelistirecegine
yonelik ifadelerde bulunmustur. Aciklamalarinda STEM egitiminin dort
biiyiik disiplin alanini igeriyor olmasi ve bu alanlarda calisma yaparak
bilgi eksikliklerinin giderilecegi vurgusu yapilmistir. Ogretmen adaylart
son goriismelerde STEM etkinlikleri yapmak ve egitim alarak kendilerini
gelistirmek istediklerinden bahsederek bu konuda olumlu bir tutum iginde
olduklarini hissettirmislerdir. Ozellikle fen alanindaki bilgi eksikligini
giderme ve giinliik yasam problemlerine ¢6ziim iireterek kendilerini daha
da gelistirebileceklerini diisiindiiklerine vurgu yapmislardir. Ogretmen
Aday1 5’in ifadesi bu diisiinceye 6rnek olarak sunulabilir: “Tabii ki de
diisiiniiyorum sonucta bir egitim aliyorum ve kendimi gelistiriyorum.
Egitim alarak, arastirarak, diisiinerek gelisebilir insan bunu da STEM
egitimi uygulamalari ile gerceklestirebilirim.”
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Ogretmen adaylar1 ile yapilan goriismeler STEM egitimi konusunda
adaylarin egitim oncesinde istekli ve ayn1 zamanda bazi kaygilara sahip
oldugunu gostermistir. Ancak egitim aldiktan sonra adaylar hem
Ozgiivenlerinin arttigini belirtmisler hem de STEM’in nasil uygulanacagi
konusunda bilgilendiklerini ifade etmislerdir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
kendi eksik yonlerini gorerek bunlari telafi etme yoniinde de istekli
olduklar1 dikkate degerdir. Boylelikle goriisme bulgulari, adaylarin STEM
egitimine yonelik tutumlarinin olumlu yonde gelismesinin nedenlerini de
acikea ortaya koymaktadir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu caligma fen bilgisi 6gretmen adaylarmin STEM egitimi ile ilgili
tutumlarini ele almaktadir. Calismada STEM egitimine dayali etkinlikler
Oncesi ve sonrasinda uygulanan ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen
STEM Egitimi Tutum Olgegine dayali olarak &gretmen adaylarmin
tutumlarindaki degisim incelenmistir. Veri analizi sonuclar1 bireylerin
uygulama Oncesi ve uygulama sonrasinda tutumlarinda anlamli bir
farklilik oldugunu gostermektedir. Literatiirde yapilan ¢aligmalar ile bu
caligmanin sonuclar karsilastirildiginda sonuglarin birbiriyle Ortiistiigi
gorilmistiir. Literatiir taramasi ile incelenen birgok arastirmada da STEM
egitimine dayal etkinliklerin bireylerin STEM egitimi ile ilgili tutumlarini
anlamli ve pozitif yonde etkiledigi bulunmustur (Ozdogru, 2013; Seong-
Hwan, 2013; Sung ve Na, 2012; Song, Shin ve Lee, 2010; Giilhan ve
Sahin, 2016).

Kaya ve Ayar (2020) Tiirkiye’de STEM egitimi {izerine yapilan
caligmalarda STEM egitiminin tutuma etkisinin pozitif yonde oldugunu
belirtmektedir. Farkli diizeyde ve farkli sekillerde bireylere uygulanan bu
caligmalar incelendiginde her diizeydeki bireylerin STEM egitimine dayali
etkinlikler 1ile yapilan wuygulamalarda STEM egitimine yonelik
tutumlarinda anlaml farklilik ortaya ¢iktig1 gdsterilmistir. Ornegin, Alic
(2018) probleme dayali 6grenme ortaminda STEM egitimi siiresince
yapilan etkinliklerin 6grencilerin STEM’e yonelik tutumlarimi olumlu
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etkiledigini belirtmistir. Ugras (2018) tarafindan yapilan ¢alismada, STEM
etkinliklerinin yedinci sinif 6grencilerinin STEM’e yonelik tutumlarini
pozitif yonde arttirdigini belirlenmistir. Karigan ve Yurdakul (2017)
tarafindan yapilan ¢alismada altinci sinif 6grencilerinin STEM’e yonelik
tutumlarinin pozitif yonde arttigi belirtilmistir. Yildirirm ve Tiirk (2018)
tarafindan yapilan ¢alismada ise kiz 6grencilere, deney ve kontrol grubu
olusturularak STEM uygulamalar1 gerceklestirilmistir. Uygulamalar
sonunda Ogrencilerin STEM’e yonelik tutumlarimin gelisti§i ve deney
grubu lehine anlamli fark olustugu belirtilmistir Bu ¢aligmada da
literatiirdeki arastirmalarin sonuglartyla tutarli bi¢cimde Ogrencilerin
STEM’e yonelik tutumlarinda deney grubu lehine anlamli fark olustugu
tespit edilmisgtir.

Bu calismanin bulgular1 ayni zamanda Ogretmen adaylar1 ile yapilan
aragtirmalarin sonuglart ile de ortiismektedir. Cengel, Alkan ve Yildiz
(2019) farkli programlarda 6grenim goren 240 6gretmen adaymnin STEM’e
iliskin tutumlarimi belirledikleri ¢alismalarinda, 6zellikle matematik ve
mithendislik alt boyutlarina iliskin tutumlarin daha olumlu, fen ve
teknoloji boyutlarindaki tutumlarin ise kararsiz olduklarini bulmuslardir.
Kocakaya ve Ensari (2018) fizik 6gretmeni adaylarinin STEM etkinlikleri
hakkinda goriislerini belirlemek i¢in yaptiklar1 ¢alismada; gerceklestirilen
STEM etkinliklerinin dersleri daha eglenceli ve ilgi ¢ekici hale getirdigini,
Ogrenilenleri daha kalict kildigmi ve kolay anlagilir hale getirdigini
belirtmislerdir. Ayrica bu etkinlikleri hazirlarken zorlanmadiklarini,
motive olduklarmi ve dgretmen olduklari zaman benzer uygulamalari
kendilerinin de yapacaklarini sdylemislerdir. Kocakaya ve Ensari’nin
(2018) sonuglar1 bu ¢alismada elde edilen goriisme bulgulari ile de uyum
gostermektedir. Arastirmadan elde edilen sonuglarla ortiisen diger bir
caligmada Erdogan ve Cift¢i (2017) tarafindan fen bilgisi 6gretmen
adaylariin STEM egitimi uygulamalarina iliskin goriislerini incelemek
amaciyla yapilmistir. Arastirmacilar 7 6gretmen aday: ile sekiz hafta
boyunca STEM etkinlikleri yapmiglardir. Goriismeler sirasinda, fen bilgisi
ogretmen adaylar1 6gretmen olduklarinda STEM egitimini uygulamak
istediklerini; STEM egitimi hakkinda ileri diizeyde bilgi edinmek
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istediklerini ifade etmislerdir. Ote yandan uluslararasi alan yazin
caligmalari incelendiginde Reid-Griffin (2019) ortaokul 6grencileri ile yaz
kampinda STEM uygulamalar1 yapmis ve uygulamalar sonucunda
ogrencilerin STEM uygulamalarina yonelik tutumlarinin olumlu oldugunu
belirtmistir. Rehmat (2015) probleme yonelik STEM etkinliklerinin
dordiincii simf ogrencilerinin STEM’e yonelik tutumlarini arttirdigini
bulmustur. Wahono ve Chang (2019) ise Endonezya’da 124 fen bilimleri
Ogretmeni ile STEM uygulamalarina dayali bir ¢alisma yapmuislardir.
Arastirmada toplanan veriler STEM egitiminin 6gretmenlerin STEM’e
yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini gostermektedir.

Bu c¢alismada Ogretmen adaylarinin STEM’e yonelik tutumlarinda
gozlenen pozitif yonde anlamli farkliligin probleme dayali STEM
uygulamalarina yonelik etkinliklerin se¢iminde Altan (2017) tarafindan
onemli goriilen unsurlarin dikkate alinarak hazirlanmasina ve bu
etkinliklerin 6gretmen adaylarmin diizeyine uygun olmasina bagl oldugu
diistiniilmektedir. Ayrica MEB (2018) programimnin temel felsefesine
uygun ve arastirma ve sorgulamaya dayali Ogrenme stratejisi
benimsenerek proje tasarlama, model veya lriin olusturma
performanslarmin  siif i¢inde ve arastirmacilar rehberliginde
gerceklestirilmesine dikkat edilmesinin de etkili oldugu sdylenebilir.
Tavsancil (2002)’1n tutumlarin yavas olmakla birlikte, yeni bilgi ve
deneyimler edindik¢e degisecegi vurgusu goz Oniine alindiinda,
Ogretmen adaylarinin uygulamalarda aktif olmasi ve bu deneyimleri bizzat
yasamalarinin yedi hafta gibi kisa siirede tutumlarmin degismesinde en
onemli neden oldugunu disiindiirmektedir. Sahin (2019) tarafindan
yapilan benzer bir calismada fen Ogretmeni adaylarinin STEM ile
hazirlanmis olan etkinliklere dayali uygulama oncesi ve uygulama sonrasi
STEM tutumlar arastirilmis ve on test ve son test puanlari arasinda son
test lehine bir sonug elde edilmistir. Calisma sonucunda elde edilen veriler
15181inda On testten elde edilen ortalama puan (X=105,94) ile son testten
elde edilen ortalama puan (X=112,50) arasindaki farkin bu ¢alismada
belirtilen On test ve son test arasindaki fark gibi yakin oldugu ve
Ogrencilerin tutumlarinda istatistiksel anlamli farkin oldugu belirtilmistir.
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Ogretmen adaylar1 ile yapilan goriismelerin analiz sonuglar1 uygulama
oncesi tutum puanlart ile uygulama sonrasi tutum puanlari arasindaki
farkin yakin olmasinin nedeni olarak uygulama Oncesinde merak
duygusunun var oldugu ve uygulama sonrasinda bu duygunun olumlu
giidiilendigi seklinde yorumlanmistir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin
STEM uygulamalarina baglamadan once c¢evrelerinden duyduklar ile
STEM’e kars1 bir tutum edindiklerini, bu nedenle de ¢aligmaya goniillii
olarak katilmak ve kendilerini gelistirmek istediklerini goriismelerde
vermis olduklart cevaplardan anlagilmaktadir.

Ogretmen adaylarmin goriismelerde verdikleri cevaplardan STEM
egitimine karst meraklarin1 gidermenin yani sira dort farkli bilim dalini
biitiinlestirmeyi deneyimlemeleri ve bunu yaparken teknoloji ve
miihendislik alanlarinda daha fazla deneyim ile bilgi sahibi olmalari i¢in
firsat yaratilmasinin STEM’e yonelik tutumlarindaki farkin olugsmasinda
etken oldugu anlasilmaktadir. Arastirmacilar arasinda tutum igin ortak
olan goriislerden bir tanesi tutumun 6grenilmis egilim ile ifade edilmesidir
(Demirel, 1993). Bu durum calismaya katilan Ogretmen adaylarinin
goriismeler sirasinda STEM egitimi ile kendilerini gelistirebileceklerini
gordiiklerini ve yaparak yasayarak tecriibe kazanacaklarini belirtmeleri ile
somut hale gelmistir. Ayn1 zamanda ilerleyen zamanlarda STEM egitimi
konusunda kendilerini gelistirmek istediklerini ve bu yolda adim atmak
istediklerini de vurgulamislardir.

Bu calisma ile kazanilan deneyimler 1518inda, STEM egitimi ile ilgili
calisma yapacak bireylerin etkinliklerin uygulanmasi i¢in yeteri kadar
zaman ayirmalart gerektigi ortaya ¢ikmistir. Calismanin ilk etkinliginde
zamanlama problemi yiiziinden baz1 gruplarin grup sunumlarimi
tamamlayamadiklar1 gdzlenmistir. Ozellikle bu ¢alismada yapildig1 gibi
actk uclu etkinliklere dayali uygulamalarda ogrencilerin mevcut
birikimleri ve yeteneklerine dayali olarak etkinliklerde tasarimlar
olusturmas1 gerekeceginden siire konusunda esnek olunmasi gerektigi
onerilmektedir. STEM egitimi ile ilgili grup caligmalar1 yapilacaksa
ogrencilerin kendilerini tam verimle egitime, uygulamaya veya etkinlige
verebilmelerinin ¢ok Onemli oldugu anlasilmistir. Bu nedenle grup
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elemanlarinin biligsel ve duyussal diizeyleri ile gereksinimleri dikkate
alinarak siirekli izlenmeleri ve gereken yerde destegin 6gretmen tarafindan
verilmesi grup c¢alismalart sonunda etkili drilinlerin ortaya ¢ikmast
agisindan dnemlidir.
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Ek A. STEM Egitimi Tutum Olgeginin Son Hali

STEM EGiTiMIiNE YONELIK TUTUM OLCEGI

Bu oOlgcek STEM Egitimine vyonelik tutumunuzu belirlemek amaciyla
hazirlanmistir. Bu 6lgme aracinda yer alan ifadeler icin dogru ya da yanlis cevap
yoktur. ifadeleri dikkatlice okuduktan sonra karsisinda yer alan “Tamamen
Katiliyorum, Katiliyorum, Kararsizim, Katilmiyorum ve Tamamen Katilmiyorum”
ifadelerinden birini temsil eden kutucuga carpi (X) isareti koyunuz. Litfen hicbir
maddeyi bos birakmayiniz ve her bir madde icin tek bir yanit veriniz.

STEM (Science, Technology, Engineering, Mathematics) egitimi fen, teknoloji,
miihendislik ve matematigin birbiriyle entegre bir sekilde 6gretilmesini iceren ve
okul Oncesinden yilksek o6gretime kadar tim sidreci kapsayan bir egitim
yaklasimidir. Sorulara cevap verirken STEM egitiminde bulunan dort ana disiplin
alini bitlinlestirilmis olarak diisiinmenizi rica ediyoruz.

Ad Soyad: ...,

Sinif: ............ Cinsiyet: Erkek [ ] Kz []

Daha 6nce STEM ile ilgili bir projede yer aldim:  Evet [ |  Hayir [ ]

Madde
Numarasi

TUTUM iFADELERI

Tamamen
Katilmiyorum

STEM egitimi hakkinda diisinmeyi severim.

Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve mihendislik hayatimizi
daha iyi hale getirir.

Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve miihendislik hayatimizda

Hmn
I:I I:I I:I Katiliyorum
I:I I:I I:I Kararsizim

yeri onemlidir.

5
S
£
&
[ ]
[]
[ ]

L L
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Hayatta basarili olmak icin Fen bilimleri, matematik, teknoloji

4
ve mihendislige ihtiyacimiz vardir I:I I:I I:I I:I I:I
Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve miihendislik Glkemizin
5
gelecegi igin gereklidir. I:I I:I I:I I:I I:I
6 STEM egitimi ile ilgilenmem. |:| |:| |:| |:| |:|
7 STEM egitimi ile ilgili bilgiler beni heyecanlandirir. I:I I:I I:I I:I I:I
Okulda ya da okul diginda daha fazla STEM egitimi ile ilgili
8
egitimler almak isterim. I:I I:I I:I I:I I:I
STEM egitimi hakkinda yeni bir sey kesfedildiginde, bu konu
9
hakkinda hemen bilgi edinmek isterim. I:I I:I I:I I:I I:I
10 STEM egitimi ile ilgili daha fazla ders almaliyiz. I:I I:I I:I I:I I:I
£ £
o B aELR sl 2| 58 |E¢s
s s TUTUM iFADELERI El s | @ s | E3
S E £ £ | €| E | EE
=2 flE| €| 5 |F5
N4 X
11 STEM egitimi benim igin dnemli degildir. I:I I:I I:I I:I I:I
12 STEM egitimi ile ilgili dersleri severim. I:I I:I I:I I:I I:I
13 STEM egitimi ile ilgili konularda geri dururum. I:I I:I I:I I:I I:I
14 STEM ile ilgili yeni bilgi edinmeyi severim. I:I I:I I:I I:I I:I
15 STEM egitimi zordur. I:I I:I I:I I:I I:I
16 STEM egitiminden korkarim. I:I I:I I:I I:I I:I
17 STEM projeleri ile ilgili gérevlerde yer almak isterim. I:I I:I I:I I:I I:I
18 STEM egitimi hakkinda tartismayi severim. I:I I:I I:I I:I I:I
19 STEM egitimi ile ilgili ileri diizeyde egitim almak isterim. I:I I:I I:I I:I I:I
20 STEM egitimine ihtiya¢ duymuyorum. I:I I:I I:I I:I I:I
)1 Fen bilimleri, matematik, teknoloji ve mihendisligin
bitlinlestirilmesi beni zorlar.
22 STEM projesi hazirlamak zordur. I:I I:I I:I I:I I:I
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23 STEM egitimi ile ilgili konulari merak ederim. I:I I:I I:I I:I I:I
24 STEM egitimi ile ilgili bilgiler bana gekici gelmiyor. I:I I:I I:I I:I I:I
25 STEM egitimin kullanildigi bir meslegi se¢meyi distnebilirim. I:I I:I I:I I:I I:I
26 Gelecekteki galismalarimda STEM'i kullanmayi isterim. I:I I:I I:I I:I I:I
27 STEM egitiminin gereksiz oldugunu distniyorum. I:I I:I I:I I:I I:I
28 STEM uygulamalarinda yeni seyler 6grenmek hosuma gider. I:I I:I I:I I:I I:I
STEM egitimi ile ilgili konulari medyada takip etmeyi
29 seviyorfm. : ! i ! I:I I:I I:I I:I I:I
30 STEM uygulamalarinin sikici oldugunu distiniyorum. I:I I:I I:I I:I I:I
31 STEM egitimi ile ilgili uygulamalar beni mutlu ediyor. I:I I:I I:I I:I I:I
32 STEM uygulamalarinin eglenceli oldugunu distiniyorum. I:I I:I I:I I:I I:I
33 STEM egitimi ile ilgili bana soru sorulmasindan korkarim. I:I I:I I:I I:I I:I
34 STEM egitimi ile ilgili konularda okumayi seviyorum. I:I I:I I:I I:I I:I
35 STEM uygulamalari bana kullanigh seyler icat etme sansi tanir. I:I I:I I:I I:I I:I
36 STEM projesi tasarlamak beni heyecanlandirir. I:I I:I I:I I:I I:I
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iliskilendirebildikleri ifade edilebilir. Ogretmen adaylarinin bir kisminimn
hem aciklama hem de 6rneklendirme agisindan bu iliskiyi yeterli diizeyde
ve yeterli bir kavramsal baglanti ile kuramadiklari, daha biyiik bir
kisminin ise bicimsel olarak yeterli agiklamalar yapmalarina ragmen s6z
konusu iligkiyi kavramsal a¢idan uygun kuramadiklari goériilmektedir.
Veriler 1s181nda bu durumun nedeni, 6gretmen adaylarinin bilim tarihine,
bilimsel icerik bilgisine ve bilimin dogasina yoénelik kavramsal
eksikliklere veya yanilgilara sahip olmasi olarak aciklanabilir.

Anahtar Kelimeler: Bilim, Rastlanti, Fen Bilimleri Ogretmen Adaylari

Examining Pre-Service Science Teachers' Understanding of the
Relationship between Science and Serendipity

Abstract

In this study, it was aimed to examine preservice science teachers'
understanding of science and its relationship between serendipity. The
study group of the research conducted with the qualitative case study
method consists of 3rd grade students studying in the science teaching
department of a university. Data were collected through a form consisting
of open-ended questions. After the content analysis, findings were defined
under the themes of "serendipity concept" and "serendipity relationship
with science". When the results obtained from the study are examined in
the light of the findings, it can be stated that pre-service science teachers
think that there is a relationship between science and serendipity when
there is a direction, and that very few of them associate the concept of
"serendipity" with science when there is no direction. However, it is seen
that some of the pre-service teachers could not establish this relationship
at a sufficient level and with a sufficient conceptual connection, and a
larger part of them could not establish the relevant relationship
conceptually, although they made adequate formal explanations. When the
data is examined, it can be said that the reason for this is conceptual
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deficiencies or misconceptions regarding the history of science, scientific
content knowledge and the nature of science.

Keywords: Science, Serendipity, Preservice Science Teachers

GIRIS

Bilim; toplumsal, sosyal, kiiltiirel, psikolojik, politik olma gibi birgok
Ozelligi barindiran hem tarihsel hem de insani bir girisim olarak
nitelendirilmektedir (Kuhn, 1962; Matthews, 2012). Bu 6zellikler bilimi,
cagimizda daha etkin ve daha 6nemli hale getirmis ve fen egitiminin adeta
yoniinli belirlemistir. Nitekim giiniimiizde bilim okuryazari1 bireylerin
yetistirilmesi fen egitiminin temel amaci haline gelmistir. Bilim
okuryazarlig1r bireyin kisisel veya sosyal olarak aldigi kararlarda ve
toplumsal katilimlarinda gerekli olan bilimsel bilgiye ve bilimsel anlayisa
sahip olmasit durumunu nitelemektedir (National Research Council
[NRC], 1996). Bu sayede toplum olarak karsilagilan sorunlara yonelik
bilim ile ilgili kararlar alinirken bireylerin bu siiregte bilingli birer
katilimcr olmalar1 amaglanmaktadir (Gluckman, 2011). Giincel anlamda
bilim okuryazarliginin olusturdugu genis ¢at1 bilgi, deger ve anlayis
haricinde tutum ve beceri de igermektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB],
2013; 2005). Bilim okuryazarligini1 ana amag olarak ifade eden giincel
2018 fen 6gretim programi bilimsel siire¢ becerileri, yasam becerileri (Or.
analitik diisiinme, karar verme, yaratici diistinme, girisimcilik, iletisim,
takim c¢aligmasi) ile miihendislik ve tasarim becerileri (yenilik¢i/inovatif
diisinme) tastyan bireyler yetistirme temelinde planlanmig ve
hazirlanmistir (MEB, 2018). Diger yandan son zamanlarda sikca dile
getirilen 21. yiizy1l becerileri de (6r. 6grenme ve inovasyon becerileri;
yaraticilik ve yenilikg¢ilik, elestirel diisiinme ve problem ¢dzme, iletigim,
is birligi) gilincel fen 6gretimin siirecinde Onemli bir yer tutmaktadir
(Trilling ve Fadel, 2012). Bu acidan iilkemizde hazirlanan fen 6gretim
programlarinin 21. yiizy1l becerileri ile uyumlu oldugu, ortak hedefler ve
icerikler barindirdigi séylenebilir.
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Fen egitiminde bir¢ok amag bilim okuryazarliginin genis catis1 altinda
bilimsel siirecin bir¢ok niteligini bilgi, tutum, deger ve beceri
seviyelerinde 0grencilere kazandirmaya odaklidir. Esasen fen egitiminde
amaglanan birgok kazanim gerekgesini dogrudan bilimden ve bilimin
etkiledigi ve sekillendirdigi diger disiplin ve etkinliklerden (endiistri,
ekonomi, teknoloji ve ilgili meslekler) almaktadir (Saritas, 2020). Bu
nedenle s0z konusu kazanimlarin edindirilmesi i¢in fen egitiminde
bilimsel siirecin dogasinin anlasilmasi daha birincil bir amag¢ olarak
kendisini gostermektedir.

Bilimin Dogasi ve Bilimsel Siirec¢

Bilimin dogas1 bilim okuryazarliginin en énemli unsurlarindan biri veya
on kosulu olarak goriilmektedir (Clough, 1997; Irzik ve Nola, 2014).
Ogrencilerin bilim okuryazari olarak yetismeleri ya da onlarin bilimsel
fikirleri, uygulamalari, aragtirma siirecini anlamalari i¢in bilimin dogasini
da idrak etmeleri gereklidir (Fook vd., 2015; Kahana ve Tal, 2014).
Insanligin diinyamiz hakkindaki bilgisini gelistirmede en basarili etkinlik
bilimdir. Bu nedenle bu basarinin kendisinin ve yontemlerinin degerini
anlamak bilimin dogasini anlamay1 gerekli kilmaktadir (NRC, 2012).

Fen egitimi literatiirii incelendiginde bilimsel siirece yon veren bazi
bilimin dogas1 unsurlarinin bilimi daha anlagilir kilacag: diisiiniilmektedir.
Bu unsurlarin baginda bilimin deneysel olmasi, gozlem ve ¢ikarimlara
dayanmasi, teorilere ya da kanunlara kaynaklik etmesi, hayal giicii ve
yaraticiliktan beslenmesi, teori yiiklii olmasi, sosyal ve kiiltiirel 6zellikler
barindirmasi ve degisime acik olmasi gelmektedir (Bell, 2009; Ozcan,
2013). Diger yandan Kuhn’un (1962: s. 216) vurguladig: gibi bilim tarihi
bilimin dogasinin devrimsel siireclerle daha yeni ve daha ayrintili
bicimlerde olugsmus kriterler 1s181inda yeniden kuruldugunu gostermistir.
Bu durum bilimin dogasinin her zaman yeni temeller lizerinde gelismeye
devam ettigi anlamina gelir. Giiniimiizde bilimin yalnizca rasyonel, nesnel,
teorik veya deneysel olarak algilanmadigi bilime daha sosyal, kurumsal,
iligkisel ve c¢ok yonlii bir silire¢ olarak bakildigi bilinmektedir. Bu
dogrultuda daha felsefi, toplumsal, kiiltiirel ve tarihsel agidan ele alinan

266



Yasemin DOYGUN SOYSAL, Davut SARITAS, Hasan OZCAN

bilim anlayisinin desteklendigi sdylenebilir (Dagher ve Erduran, 2016;
Irzik ve Nola, 2011). Bilimin basit gdriinen sistemlerle ugrasmadigi,
cevresindeki birbiriyle iligkili karmasik konulari ele aldig1 ve modelledigi
bir siirece doniistiigii ifade edilmektedir (Tebes, Thai ve Matlin, 2014).

Bilimin dogasinin tanimlanma seriiveni 19. ylizyila dayansa da bilimin
dogas1 siirekli dinamik bir yap1 sergilemistir (Matthews, 2012). Bu
dinamizmin temel nedeni bilimin bir sekilde ilerlemesi ve yeni boyutlar
kazanan bir insan etkinligi olmasidir. Nitekim bilim teori ve ispata ya da
deneye dayandirilabilir; fakat bilim biiyiik 6l¢iide bilimle ugrasan kiginin
tutumuna bagli olarak sorgulanabilir. Bu sebeple bilimi deneyimden ve
secimlerden bagimsiz degerlendirmek onun hakkinda hatali ¢ikarimlara
neden olabilir (Popper, 2005). Bu noktada bilim insanlarinin bilimsel
etkinlikteki rol ve davranislar1 belirleyici bir faktordiir. En basit ifade ile

bilim, bilim insanlarinin yaptiklar1 caligmalarla ortaya c¢ikar (Laszlo,
2014).

Bilim insan1 ifadesi esasen bilimsel etkinlige kiyasla oldukca yeni bir
kavramdir. Yalmzca yaklasik iki yiizyildir bilimle ilgilenenler igin
glinlimiiz tabiriyle ‘bilim insani’ ifadesi kullanilmaktadir. 1833 yilinda
Cambridge’de bir toplantida yapilan tartismalar neticesinde dilimizdeki
anlam1 sanatci olan Ingilizcedeki artist kelimesinden esinlenilerek bilim
insan1 anlamindaki scientist kelimesi tiiretilmis ve sonrasinda bilginin
aydinligmi gelecege tasiyacak olanlar i¢in bu tabir tercih edilmistir
(Robinson, 2013). Bilim insanlarinin, merakla ve heyecan duygusuyla
cevremizde ve diinyada neler oldugunu, olaylarin nasil meydana geldigini
sorgulayarak bilimsel arastirmalar1 gerceklestirdikleri, iizerinde ¢ok az
tartisma olan genel bir fikirdir (Okasha, 2016). Bu baglamda ¢cogu bilimsel
aragtirmalarin belirli asamalardan gecen, hipotezlerle yiiriitiilen, siireklilik
iceren kasith ve odakli caligmalar neticesinde ortaya konuldugu ifade
edilebilir (Buchem, 2011). Fakat bilimin ve bilimin dogasinin ¢ok daha
yeni ve farkli bir bakis agisi ile ele alindig1 felsefi yaklagimlar (6r. Kuhn
1962; Feyerabend, 1991) diisiiniiliirse, bilimsel aragtirmalarin daima belirli
kriterlerle, belli bir siire¢ dogrultusunda; belirli diizenlilik ve asamaliliga
gore yiiriitiiliip yorumlandigini sdylemek oldukea giictiir (Fine ve Deegan,
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1996; Mezirow, 2009). Dolayistyla bircok bilimsel faaliyetin, mevcut
paradigma ve inang setiyle uyumlu olmadigi, bu durumun bilimsel
etkinligin dnceden tahmin edilememesine yol actig1 soylenebilir. Nitekim
bilimde beklenmedik olaylar, alisilagelmis ve kabul gormiis olan
varsayimlara itiraz edebilmektedir (Kuhn, 1962). Bu kapsamda bazi
durumlarda bilimsel arastirma ve ortaya konulan buluslar bir rastlanti,
sans va da kaza ile arastirmacinin karsisina ¢ikabilir. Bu durumun
arastirmaci tarafindan Onceden tahmin edilmeksizin, beklenmedik
bicimde, kendiliginden ve anlik firsatlarla gergeklesecegi diistiniilmektedir
(Fine ve Deegan, 1996; Vedder-Weiss, 2017).

Bilimde Rastlanti

Bilimsel siirecte bilim insanlar1 bazen insanliga yararl ¢aligmalar yapmak
veya yeni bir alanda kesif yapmak i¢in bazen de var olan bilgiye ulagsmak
ya da onu sinamak i¢in yola ¢ikmislardir (Kuhn, 1962). Bu sayede bir¢gok
probleme ¢oziim getirmisler, bilimsel alandaki olaganiistii ilerlemelere
yon vermislerdir. Bilimsel arastirmalarin ¢cogu, zorlu ve disiplinli bir¢ok
asamay1 igeren c¢alismalar gerektirir. Bazen ise planlananin disinda
karsilagilan durumlar arastirmalara yon verebilmektedir. Bu baglamda
bilimsel arastirmalar kasith ve odakli yapilan, hipotezle yiiriitiilen
arastirmalar ve beklenmedik anlik firsatlar sonucu, tahmin edilemeyen
sekilde gelisen ve ilerleyen arastirmalar olarak kategorilendirilebilir (Bell,
2009). Bilimi deneylerden, gozlemlerden, c¢ikarimlardan, birbirini
destekleyen teori ve yasalardan, yaraticiliktan ya da sosyal degerlerden
ayr1 diistinmek bugiin miimkiin degildir (Matthews, 2012). Giinlimiizde
gecerli olan goriise gore bilimin belirli ¢ercevede birikimsel ve diizenli
olarak degil, var olana uymayan bir aykirilikla baslayip gelisebildigi
bilinmektedir. Kuhn’a (1962: s. 132) gore doga bir sekilde normal kabul
edilen bilime yon vermis olan paradigma beklentilerine kars1 ¢ikmaktadir
ve bilimsel devrime yol agan yeni bilimsel kesifler anomalinin farkindalig1
ile baglamaktadir. Ardindan anomalinin alani genisletilerek siire¢ devam
etmekte ve bu anormal durum beklenen hale geldiginde paradigma kurami
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sonlanmaktadir. Kisisel ya da tarihsel rastlantilarin birlesiminden olusan
bir etken, bilim insaninin ya da bilim ¢evrelerinin kabul ettigi inanglarin
temel malzemesi olabilmektedir (Kuhn, 1962). Bilim tarihindeki 6rnekler
incelendiginde ¢ok sayida bilimsel kesfin, bilim insanlarinin karsilastigi
ve sonrasinda sorgulayip arastirdig rastlantilarin kivilcimiyla alevlendigi
goriilmektedir (e Cunha, Clegg ve Mendonca, 2010; Roberts, 1989). Bu
sebeple bilimin dogas1 agisindan rastlantilarin yol actig1 ya da etkiledigi
bilimsel siireclerin, girisimlerin ya da elde edilen bulgularin arastirilmasi
onemlidir.

Ingilizcede serendipity olarak tamimlanan dilimizde rastlanti bigiminde
anlamlandirilan kavramlarin  karsiligt olarak bir alanda c¢alisma
icerisindeyken rastlant1 sonucu baska bilimsel sonuglara ulasma durumlari
tasvir edilmektedir. Rastlantilarin bilimle birlikte anilmasi 1950’lere
dayanmaktadir (Merton ve Barber, 2011). Rastlantilarin fizik, kimya,
biyoloji ve astronomi gibi alanlarda bilimsel kesifler, (Ramakrishnan ve
Grama, 1999; Roberts, 1989), bilimin dogas1 (Clough, 1997; Kuhn, 1962;
Moss, 2001), bilim yonetimi (Murayamaa, Nireib, ve Shimizub, 2015),
bilim sosyolojisi (¢ Cunha, Clegg ve Mendonga, 2010), beseri bilimler
(Foster ve Ford, 2003), tip (Popescu, Faussone-Pellegrini, 2010; Roberts,
1989), ekonomi, tarih, etnografik arastirmalar (e Cunha, Clegg ve
Mendonga, 2010) gibi birgok alanda arastirma ve uygulamalara yon
verdigi goriilmektedir. Rastlantisal olaylarin bilimsel ¢ercevelerdeki
onemi, felsefe ve bilim sosyolojisindeki rolii, dogas1 ve yapisinin zamanla
daha fazla kabul gordiigiinii savunarak rastlantisal bilimin biligsel 6nemine
vurgu yapan ¢alismalar da literatlirde yer almaktadir (Arfini vd., 2018).
Rastlantinin sosyal konularla ve ekonomi, yonetim, girisimcilik gibi sosyal
alanlarda ayrintili ve diizenli betimlemelerinin yapildigi, cesitli alanlarda
farkli tarzlarda ele alindig1 bir¢ok calisma mevcuttur (Capano, 2008; Dew,
2009; Fine ve Deegan, 1996; Hamann, 2005; Lloyd, 2010; McCay-Peet
vd., 2015).
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Bilimin Dogasinin Ogretimi Acisindan Rastlantinin Onemi

Bilimsel arastirma stirecinde bilgiye ulasma yollarinin gelisimsel dogasini
ve bilimsel bilginin olusmas1 ve gelismesinde etkili olan temel faktorleri
ortaya ¢ikarabilmek i¢in bilimin diger disiplinlerle olan iligkisinin bilimin
dogasi olarak anlam kazandigi ifade edilebilir (Kaya ve Erduran, 2016;
Klopfer, 1969; Lederman, 1992). Bilimin dogasi, i¢inde barindirdigi temel
felsefi varsayimlara dayali degisime acik yapist ve paradigma
degisimlerinin etkisiyle gelisimsel bir siire¢ izlemektedir (Irzik ve Nola,
2011; Kuhn, 1962). Uzun zaman igerisinde bilimin dogas1 biiyiik yenilikler
ve degisimlere ugramis ve ¢ok daha farkli pencerelerden yeni bakig
acilariyla degerlendirilmeye baslanmistir. Rastlantisal bilim de hem
bilimsel kesiflerin ¢oguyla hem de bilimsel bilginin olusum siireciyle,
bagka bir ifadeyle bilimin metodolojisi ile baglantili oldugundan, bilimin
dogas1 konu alaniyla ilgili ve iligskili konumdadir. Nitekim fen egitimi
literatiiriinde bilimin dogasinin 6gretiminde benimsenen yaklagimlarda
ifade edilen boyutlarda (6rnegin yontemler ve yontemsel kurallar (Erduran
ve Dagher, 2014); deney ve gozleme bagimlilik (Abd-El-Khalick, Bell ve
Lederman, 1998) bilimin yontem ve siireclerinin dogasi onemli bir
konumdadir. Ote yandan bilimsel ydntemin 6ngoriilmeyen ve rastlantisal
faktorlerden etkilenmeyen kati bir yapir olduguna iligkin bir anlayis
giniimiiz fen egitiminde kabul edilebilir bir anlayis olarak
goriilmemektedir. Bu tiir anlayisin bilimin dogasina iligkin bir tiir kavram
yanilgisi veya bilimsel mit oldugu bilinmektedir (McComas, 1998; 2002).
Dolayistyla bu aragtirmanin bilim ve bilimin dogas1 unsurlar1 konusunda
yeni sorular ve yeni baglantilar agisindan literatiire katki saglayacagi
diisiiniilmektedir. Calisma literatiir i¢in yeni bir kavram olan rastlanti ile
bilim etkilesiminin incelenmesine odaklandigindan bilime ve bilimin
dogasina farkli bir bakis a¢isina dikkat ¢cekecegi diistiniilmektedir.

Bilimde rastlantiy1 igeren ¢alismalarda c¢ogunlukla rastlanti eseri
kesfedilen bilimsel sonuclar ve bulgular anlatilmis ve rastlantinin bilime
katkis1 bu kesifler iizerinden degerlendirilmistir (Popescu ve Faussone-
Pellegrini, 2010; Roy, 2017; Rulev, 2017; Saalfrank vd., 2008). Ulusal
literatiirde ise ¢ogunlukla, dolayli olarak farkli alanlarda rastlant1 eseri
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ulagilmis bilgi ve sonuglarin bahsedildigi calismalar yer almaktadir
(Cihaner, 2009; Cakatay ve Kayali, 2006; Demir¢eken vd., 2003; Temel
vd., 2009; Sénmez, 2009; Ellialtioglu, 2006).

Bilimde rastlantiy1 igeren egitim ile ilgili ¢aligmalar genel anlamda
sinirlidir. Vedder-Weiss, (2017) tarafindan ii¢ g¢ocuktan olusan bir
katilime1 grubu ile yapilan bir arastirmada rastlantisal bilim katiliminin
dogas1 hakkinda bulgular elde edilmistir. Oyun sirasinda karsilastiklar
bdceklerle mesgul olan ¢cocuklarin kazandiklari bilimsel bilgi ve becerilere
odaklanilan caligmada oyun siirecinde kademeli olarak fen Ogrenimi
durumuna gegisin nasil gerceklestigi tasvir edilmistir. Oyun oynarken bile
bilimsel gozlemler ve uygulamalarla karsilasabilen ¢ocuklarin bilimle
ilgilendiklerini gosteren fikirlerinin 6nemine dikkat ¢ekilen ¢alismada
bilim 6greniminin tasarlanan ortamlarla simirli olmadigi ve rastlantisal
bilim katilimi i¢in firsatlarin bol oldugu kabul edilerek bu tiir 6grenme
konusundaki anlayisin genisletilmesi gerekliligi {lizerinde durulmustur.
Sawaizumi vd. (2007) tarafindan rastlant1 kavraminin ve rastlantisal bilim
etkinliklerinin egitim planlarina entegre edilmesi amaciyla yiiriitiilen bir
arastirmada planlanmis bir egitim siirecinde kendileri i¢in rastlant1 olacak
sekilde tasarlanmis durumlarla karsilan 14 katilimcinin bu durumlar i¢in
hipotez olusturmaya ilgi gosterdikleri ve bu sistemi kullanma
caligmalarina devam etmek ic¢in bir arastirma kuliibii kurduklar1 dile
getirilmistir. Ayrica etkinliklerde Ogrencilerin kendi baslarina bir sey
bulma memnuniyetini yasadiklar1 ve bu sayede de arastirma igin
motivasyonlarinin arttig1 ifade edilmistir. Fen egitiminde yaraticiligi konu
edinen bir caligmada tesadiiflerin ya da rastlantilarin bahsi gecerken;
yaraticiligin karsilasilan tesadiifleri bilimsel siirecte kesfe doniistiiren bir
unsur olarak goriildiigii ve fen egitimi agisindan incelendigi bilimsel kesif
ornekleri yer almaktadir (Aktamis ve Ergin, 2006).

Amag

Giliniimiiz fen egitiminde inovasyon ve yaraticiligin gelistirilmesine
paralel olarak bilim (fen) okuryazarliginin bir boyutu olan bilimin
dogasina yonelik giincel yaklasimlar cercevesinde Ozelikle bilimsel
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stirecin nasil isledigine yonelik anlayislarin gelistirilmesi bir amactir.
Bilim tarihi ve felsefesinde kabul edilen yaygin goriisler, bilimsel siirecte
(6zellikle bulusta) yaraticilig1 ve yeniligi tetikleyen rastlantilarin etkisinin
biiylik oldugunu savunmaktadir. O halde “bilimde rastlant1 ve buna bagl
olarak rastlantisal bilim” anlayisi1 hem 06grencilere bilimin dogasinin
Ogretimi hem de bilimsel etkinlikler bilim tarihi iizerinden yaraticilik ve
inovasyonun 6grencilere dgretimi ve orneklendirilmesi i¢in gerekli bir
anlayistir. Bu anlayisin fen bilimleri 6gretmen adaylarindaki durumunun
incelenmesi 6nemli bulunabilir.

Bu nedenle bu ¢aligmanin amaci fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bilim ve
rastlantt iligkisine yonelik anlayiglarinin incelenmesidir. Bu amag
dogrultusunda su sorulara cevap aranmistir:

1. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin rastlantt kavramina yonelik
cagrisimlari bilim ile iligkili midir?

2. Fen bilimleri 6gretmen adaylar1 bilim ve rastlant1 arasinda nasil bir
iliski kurmaktadir?

YONTEM

Bu calismada nitel arastirma yaklasimi benimsenmistir. Nitel
arastirmalarda nitel veri toplama yontemleri ile ¢alisilan olgunun anlamina
ya da bireylerin bu olgudan animsadigi diislinceye odaklanilir ve bunlar
yorumlayarak ortaya c¢ikarmak amaclanir (Merriam, 2013). Arastirma
deseni olarak nitel arastirma desenlerinden durum ¢alismasi kullanilmistir.
Durum c¢alismasinda, mevcut bir arastirma sorusu kapsamli ve
derinlemesine tanimlanmaktadir. Arastirmaya odak olan konuya iliskin
nasil ve neden sorularinin yanitlanmasi lizerine bir izleme yapilir. Burada
arastirmacinin amaci genelleme yapmak degildir, durumun ayrintilari ile
betimlenmesidir. Arastirmanin analiz birimi dikkate alindiginda tek bir
analiz birimi olarak fen bilimleri O6gretmen adaylar ile c¢alisma
yiirlitiildigli i¢in durum calismast desenlerinden biitiinciil tek durum
deseni uygun goriilmektedir (Yildirim ve Simsek, 2013; Yin, 2003).
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Calisma Grubu

Calisma grubu I¢ Anadolu’da bulunan bir iiniversitenin fen bilgisi
Ogretmenligi boliimii 3. sinif 6grencilerinin olusturdugu 44 kisilik bir
smiftan olugmaktadir. Veri toplama siirecinde bilimin dogasi ve tarihi
dersini almakta ve bu bakimdan bilimsel siirecle ile ilgili baz1 temel
kavramlara yonelik farkindaliklar1 oldugu varsayilan katilimcilarin
dagilimi asagida Tablo 1 ile gosterilmektedir.

Tablo 1. Katilimcilarin cinsiyet dagilimi

Cinsiyet Kadin Erkek
Katilimer Sayisi 35 9
Toplam 44

Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada katilimcilara rastlantisal bilim {izerine bilgi, goriis ve
anlayislarini ortaya koyacag diisiiniilen agik uglu sorularin yer aldig1 bir
goriis formu kullanilmistir. Sorular hazirlanirken 6gretmen adaylarinin
konu ile ilgili 6n bilgileri ve yetkinlik diizeyleri dikkate alinmistir. Sorular
dil bilgisi ve imla kurallar1 ile agik anlasilir ve net olacak bicimde
diizenlenmigtir. A¢ik uglu sorulardan olusan goriis formunda yer alan
sorular rastlantt ile ilgili genel diisiince, rastlanti kelimesi ile
iligkilendirilen ¢agrigimlar, rastlanti kavramin1 tanimlayabilme, giinliik
hayatta rastlanti, bilim rastlanti baglantis1 gibi boyutlarda cevap
aliabilecek bir genellikte hazirlanmistir. Bu karar daha fazla sayida soru
igeren taslak goriis formu sorularinin alanda uzman kisiler, Fen Bilimleri
ve Tiirkce Ogretmenleri tarafindan incelenmesi ve 4. smif Ogretmen
adaylarindan olusan 12 kisilik bir grupla yapilan pilot uygulamanin
degerlendirilmesi sonucu alinmistir. Yeniden diizenlenerek son halini alan
goriis formu ana uygulamada kullanilmistir. Goriis formunda yer alan
sorular asagidaki tabloda paylagilmaktadir.
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Tablo 2. Gorilis formundaki sorular

1. Rastlanti kavrami denildiginde akliniza ne gelmektedir?
Agiklaymiz.
2. Bilim ve rastlant1 arasinda bir baglant1 kurulabilir mi?
Cevabiniz evet ise nasil bir baglant1 kurulabilir? Orneklerle
aciklayiniz.
Cevabiniz hayir ise nedenini 6rneklerle aciklayiniz.

Verilerin Analizi

Veri analizi asamasinda gorlis formu ile toplanan nitel veriler, igerik
analizi kullanilarak analiz edilmistir. Cohen, Manion ve Morrison’a (2002:
s. 47) gore elde edilen yazili verilerden alinan bilgilerin genel olarak
icerikleri ve barindirdigi mesajlarin 6zetlenmesine dayanan islem ve
degerlendirmeler icerik analizi olarak tanimlanmaktadir. Bu nedenle
ogrencilerin verdikleri cevaplar incelenerek, bigimsel ve kavramsal olmak
tizere iki boyutta kategorilendirilmistir (Strauss ve Corbin, 1998).
Bigimsel kategorilendirme verilen cevabin formel yapisina gore; yeterli
aciklama, kismi aciklama, yetersiz agiklama seklinde yapilmistir. Sorulan
sorunun kokiine bagl olarak hem ag¢iklamanin hem de orneklemenin
ayrintilt olarak yapildigi yanmitlamalar yeterli agiklama kategorisinde
incelenmistir. Bununla birlikte yalnizca genel ifadelerin bulundugu detayli
agiklamalar icermeyen yanitlar ya da yalnizca ornek ifadelerin yazildig
actklama ve tammlama barmndirmayan yamitlar kismi agiklama
kategorisinde degerlendirilmistir. Cok genel, kisa cevaplar igeren ya da
kendi icerisinde anlamli olmayan c¢elisen ifadeler iceren yanitlamalar ise
yetersiz agiklama kategorisinde degerlendirmeye alinmislardir.

Sorulara yanit vermeyen ya da konu ile ilgisi olmayan yanitlarin olmamasi
sebebiyle tiim cevaplar ii¢ kategoride degerlendirilerek siniflandirilmaya
tabi tutulmustur. Ornegin 026 kodlu katitlmcinin “Bilim ile rastlant:
arasinda bir baglanti kurulabilir mi? Cevabiniz evet ise nasil bir baglanti
kurulabilir? Orneklerle aciklayiniz. Cevabiniz  haywr ise nedenini

orneklerle acgiklaymiz.” sorusuna “Bilim ile rastlantilarin birbirini
etkiledigini diigiinmiiyorum. Kontrollii deneylerle rastlant faktorii en aza
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diismektedir.” bi¢cimindeki cevabi yetersiz agiklama cevap kategorisine
ornek gosterilebilir. Diger bir drnekte 029 kodlu katilimeinin ayni soruya
verdigi cevap “Bilimi hizlandirict etkisi vardwr. Bazi seyleri gorebilmeyi
saglar.” bi¢imindeki cevabi kismi agiklama cevap kategorisine Ornek
gosterilebilir. Katilimcilardan O36 kodlu “Evet, Arsimet’in suyun
kaldirma kuvvetini bulmasi ilk olarak rastlantisal bir sekilde boyle bir
olayi fark ediyor somnra ise ¢alismalarina baglyor.” cevab1 yeterli
aciklama yanit kategorisine ornek olarak gosterilebilir.

Verilerin kavramsal kategorilere ayrilmasi ise bilim tarihi ve felsefesi
literatiirii 15181nda verilen cevaplarin, bilim ile rastlanti arasinda kurulan
baglantilarin, kavramsal olarak uygun olup olmadigina goére yapilmis ve
tic kategori; uygun baglanti, kismen uygun baglanti ve uygun
olmayan/baglantisiz seklinde ortaya c¢ikmistir. Arastirma bulgular
degerlendirilirken yanitlarin kategorilere ayrilmasi aragtirmacilarin
miizakeresi ile yiriitiilmiis ortak fikirler ve kararlar dogrultusunda
cevaplar simiflandirilmistir.

Arastirmamin Gecgerlik ve Giivenirligi

Nitel yontemlerle planlanan ve yiiriitiilen arastirmanin yap1 gecerligi, i¢
gecerlik (inandiricilik), dis gecerlik (genelleme, aktarilabilirlik), i¢
giivenirlik (tutarlik) ve dis giivenirligini (teyit edilebilirlik) saglamak igin
cesitli onlem ve uygulamalar gerceklestirilmistir (Yildirim ve Simsek,
2013). Yap1 gegerligine yonelik olarak elde edilen veriler calisma
grubunda yer alan Ogrencilerden birine okutularak katilimer teyidi
alinmustir. I¢ gegerlik (inandiricilik), arastirma bulgularinin gercegi dogru
bir bicimde yansitmasi ve arastirmanin kendi i¢inde agik, tutarl, teyit
edilebilir olmasi olarak tanimlanabilir. Bu arastirmada da inandiricilig1
saglayabilmek ic¢in gerek veri toplama araclan ile elde edilen verilerin
calisma grubu tarafindan teyit edilmesi saglanmis gerek veri toplama
araclarinin gelistirilmesinde gerekse analiz edilmesinde alan uzmanlarinin
goriigiine bagvurulmustur. Dis gecerlik (genelleme, aktarilabilirlik) nitel
aragtirma sonuglarinin benzer ortamlara aktarilabilme derecesidir. Nitel
arastirmalarda nicel arastirmalarda oldugu gibi elde edilen sonuglarin
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dogrudan genellenebilmesi miimkiin olmamaktadir. Bu arastirmanin
aktarilabilirlik derecesini arttirmak i¢in elde edilen bulgular veri alintilar
ile sunulmustur. I¢ giivenirlik (tutarhk) ve dis giivenirlik (teyit
edilebilirlik) i¢in arastirmada nitel veri toplama aracinin hazirlanmasi,
uygulanmas1 ve verilerin analiz edilmesi asamalar1 detayli agiklanmus,
degerlendirilmis, verilerin analizi sonucu olusturulan kategorilerin ve
yorumlamalarin uzman gdéziiyle teyit edilmesi saglanmistir. Bu baglamda
kodlayicilar aras1 giivenirlik diizeyi %98 olarak belirlenmistir (Miles ve
Huberman, 1994).

BULGULAR
Rastlanti Kavramm

Katilimeilara “rastlantt” denildiginde akillarina ne geldigine iliskin
verdikleri yanitlarin dagilimi Sekil 1°de sunulmustur.

Rastlant1 kavramu ile ilgili akla gelen ilk sozciiklerin paylasildigr ilk soruda
katilimcilarin rastlanti kelimesini bilim, bulus ya da arastirma gibi bilimsel
kavramlarla iligkilendirme oranlar1 dikkate alinarak bir grafik
hazirlanmistir. Birden fazla cagrisimsal kelime ifade etme imkani olan
katilimcilarin yanitlar1 en az oranla (%0.75) cikarim, rastgele bulus,
arastirma, bilmeden bulma, deney, yeni bilgi kelimelerinden olusmaktadir.
Yanitlarin %1.5°1 merak, %3.78’1 bilim, %4.5’1 bulus kelimelerinden
olusmaktadir. Geriye kalan yanitlar ise %85.6 oramiyla diger ifadeleri
icermektedir. Bu dogrultuda katilimcilarin yanitlarinda rastlanti kelimesini
bilimle ya da bilimsel kavramlarla ¢ok az oranlarda ¢agrisimda
bulundurdugu goriilmektedir.
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Katilmmc: Yamitlan 1

HBulg HBilirr EMerak Yeni Bilg B Deney

H Bilmeden bulma® Araztirma HRastgelebulu; W Cikanm B Diger

Sekil 1. Rastlanti kavrami ¢agrisimlari

Diger yandan katilimcilarin cevaplarinda rastlanti kelimesini bilimsel
ifadelerle ¢ok az oranda iliskilendiren katilimcilarin %64’ rastlantiyi
tanimlarken bilim tarihinde rastlanti eseri kesfedilen ornekler tizerinden
aciklama yapmiglardir. Bu gruptaki katilimcilarin %36°s1 ise rastlantiy1
bilimsel ifadeler igermeyen, gilinliik yasamdaki durumlara gonderme
yapan agiklamalarla tanimlamaya ¢alismiglardir.

Bilimle Rastlanti1 Arasindaki liski

Rastlant1 bilim baglantisin1 kurmaya yonelik olarak sorulan soruya verilen
aciklama ve ornekler analiz edildiginde katilimcilarin cevaplari bigcimsel
acidan ii¢ bigimsel kategoride toplanmistir. Tlgili kategoriler ve cevaplarin
say1 ve orani agagida (Tablo 3) sunulmaktadir.
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Tablo 3. Bicimsel kategoriler

Bicimsel Katihhmer Kodu N %
Kategori
Yeterli 031, 03, 01, 038, 05, 036, 033, 17 38.6
Aciklama 011, 030, 010, 044, 024, 041, 039,

04, 037, 016

Kismi Aciklama 034, 018, 025, 019, 014, 013, 020, 24 545
08, 035, 032, 017, 02, 028, 012,
040, 042, 027, 07, 023, 015, 021,

022, 029, 06
Yetersiz 026, 043, 09 3 6.8
Aciklama
Toplam 44 100

Katilimcilarin bilim ile rastlant1 baglantisinin varligi ve niteligi ile ilgili
yanitlariin %38.6°s1 yeterli agiklama diizeyinde, %54.5°1 kismi agiklama
diizeyinde, %6.8’1 ise yetersiz agiklama diizeyindedir. Katilimcilar
cogunlukla kismi agiklama diizeyinde cevaplar vermisler; bilim rastlanti
baglantisin1 dogrudan bilim tarihinden kendi yorumlar: ile sunduklari
orneklerle anlatmaya calismiglardir. Bu yanitlarinda rastlanti bilim
baglantisin1 Ornekler {izerinden anlatabildikleri fakat bu baglantiy
nitelemek konusunda yetersiz kaldiklar1 sdylenebilir. Yanitlarin %6.8’1
kendi i¢inde ¢ok genel, kisa cevaplar iceren ya da kendi igerisinde anlaml
olmayan ¢elisen ifadeler iceren agiklamalar oldugu icin yetersiz agiklama
kategorisinde yer almigtir.

Katilimci agiklamalarinda bilim ile rastlant1 arasinda kurulan baglantilarin,
kavramsal olarak uygun olup olmadigina gére yapilan kategorilestirme
sonuncunda elde edilen kavramsal kategoriler ve bunlarin bicimsel
kategorilerle olan iliskisi 6rnek veri alintilar1 esliginde asagidaki tabloda
(Tablo 4) verilmektedir.
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Tablo 4. Kavramsal ve bi¢imsel kategorilerin iligkisi

Tigili
Bicimsel
Kategori

Kavramsal
Kategoriler

Ornek Alinti

Yeterli
aciklama

Evet. Uzerinde arastirma yapilan bir
konu veya problem

iizerinde baska bir sonug, baska bir
etken bulunabilir. Bilime tesadiif ve
rastlantilar sonucu ulasilabilir. Einstein

calismalar1 6rnek verilebilir. (A1)

Uygun baglanti

Kismi
aciklama

Evet. Bilim ve rastlant1 arasinda dolayl
bir sekilde baglant1 kurulabilir.
Rastlantilar bazen bilimde yeni
buluslara ve 6rneklere dayanir. (A2)

Evet. Bilim insanlar1 yaptiklar1
arastirmalar hakkinda bir sonuca
rastlanti eseri ulagabilirler. Cevaba
ulasabileceklerini diisiinmezken
bulabilirler. (A3)

Evet. Arsimet rastlant1 sonucu krala
yaptirilan tact gérerek onu test etmek
i¢in su dolu bir kiivete koyarak suyun
kaldirma kuvvetini bulmustur. (A4)

Evet. Rastlantisal kesitler bilimi ileri
tasiyabilir ama bilimin rastlantilari
etkiledigini diisiinmiiyorum. Kontrollii
deneylerde rastlanti faktorii en aza
diismektedir. (AS)

Yeterli

aciklama
Kismen uygun

Evet kurulabilir. Her bilgi ya da bilim
direkt olugmaz. Rastlanti sonucu
arastirilip sonuca varilir. Elmanin
diismesiyle yergekimi, tagin suyun
iistiinde kalmasiyla suyun kaldirma
kuvveti bir rastlantidir. (A6)

baglanti

Kismi
aciklama

Evet. Bilim diinyay1, ¢evremizi anlama
siirecidir bu stiregte rastlantilar igimizi
kolaylagtirir. Newton’un kafasina diisen
elma. (A7)

Uygun olmayan Yeterli
baglanti/Baglantisiz agiklama

Evet. Bilimsel bir arastirma
iizerindeyken bulmak istenilen bir sey
yerine bagka bir seyin bulunmasi. Atesin
bulunmasi buna drnektir. (A8)

Evet. Bilim yeni buluslar ortaya
cikarmak ister. Bunun iginse ortaya bir
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durum konulmalidir. Bu durum ise
rastlantilar sonucu merak duygusuyla
meydana gelir. Yercekimi kuvveti bir
rastlantryla bulunmustur. (A9)
Evet kurulabilir. Bilim rastlantilar
Kismi sonucunda ilerler. Bu rastlantilar
Aciklama bulunan sonuca engel degilse,
kanitlanabilirligi yiiksektir. (A10)
Evet. Bilim rastlantilar sonucu dogar.
(A11)
Evet kurulabilir. Bilim ve rastlanti
arasinda baglanti
kurulmasi gerekir. (A12)

Yetersiz
Aciklama

Tablo 4 incelendiginde genel olarak katilimcilarin tiimiiniin, rastlant1 ve
bilim arasinda baglanti olduguna yonelik bir anlayisa sahip oldugu
goriilmektedir. Ancak kategoriler arasindaki iliski incelendiginde
katilimcilarin verdikleri cevaplarin bigimsel doygunlugu ile kavramsal
uygunlugu arasinda bir ¢eliski ortaya ¢ikmistir. Ornegin bi¢imsel olarak
yeterli farkli agiklamalarda bilimle rastlant1 arasindaki iliskinin kavramsal
olarak uygun, kismen uygun ve uygun olmayan seklinde ifade edildigi
goriilmektedir. Bagka bir ifade ile yeterli aciklama yapan katilimcilarin
aciklamalarindaki iddialar1 ve bunlar1 desteklemek icin verdikleri 6rnekler
literatiir agisindan pek uygun degildir. Ornegin yeterli bir agiklama yapan
bir katilimcr atesin bulunmasindaki rastlantiyr (A8) bilimsel bir siirecin
pargast olarak ifade etmektedir (bilimin tanimlanmasina/dogasina iligkin
kavramsal hata). Bagka bir yeterli agiklamada yer ¢ekiminin rastlanti
sonucu bulundugu (A9) 6rnegi verilmektedir (bilim tarihine iliskin yanlig
bilgi). Yine bagka bir yeterli agiklamada tagin suyun iistiinde kalmas1 6rnek
verilmektedir (bilimsel kavramsal yanlis).

Diger yandan bazi aciklamalarda rastlanti kavramina bilimsel siire¢ igin
haddinden fazla belirleyicilik ve gereklilik atfedilmektedir. Ornegin Tablo
4.’te gorildiigii lizere bir agiklamada bilimin rastlantilar sonucu dogdugu
ifade edilmekteyken (A11) bir baskasinda bilimin rastlantilar sonucu
ilerledigi (A10) ifade edilmektedir.
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SONUC VE TARTISMA

Bulgular 1s181inda ¢alismadan elde edilen sonuglarin iki anlama geldigi
diisiiniilebilir. ilk olarak katilimci fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ¢ok
az1 herhangi bir yonlendirme olmadiginda (sadece “rastlanti” kavramina
yonelik  goriisleri  alindiginda) “rastlant1” kavramimi  bilim ile
iliskilendirmektedir. Ikinci olarak ise dgretmen adaylarinin tiimiiniin bir
yonlendirme ile (“bilim ve rastlanti” iligkisine ydnelik soru iizerinde)
disiindiiklerinde  bilimle rastlanti arasinda bir iliski oldugunu
kastetmelerine ragmen bir kisminin bu iliskiyi yeterli diizeyde ve yeterli
bir kavramsal baglanti ile kuramadiklari, daha biiylik bir kisminin ise
bicimsel olarak yeterli agiklama yapmalarina ragmen iligkiyi kavramsal
acidan uygun kuramadiklari goriilmektedir.

Veriler incelendiginde (Tablo 4) bu uygunsuzlugun nedeninin bilim
tarihine, bilimsel icerik bilgisine ve bilimin dogasina iligkin kavramsal
eksiklikleri veya yanilgilar1 oldugu sodylenebilir. Bununla birlikte hem
bicimsel hem de kavramsal olarak yeterli ve uygun agiklamalar ile rastlant:
kavramini bilimle iliskilendirenlerin olmasi, katilime1 grubun bilim tarihi
ile 1lgili ders almis olmalar1 ile aciklanabilir. Nitekim bilim tarihi
gercekten de rastlantinin bilimde 6nemini goz Oniine seren siireglerin
orneklerini icermektedir (Feyerabend, 1991).

Katilimeilarin ¢ok azmin yonlendirme olmaksizin “rastlant1” kelimesini
bilimle iliskilendirmis olmasi, rastlant1 kelimesinin giinliik yasamda ¢ok
farkli kullanilmasindan kaynaklanmis olabilir. Tiirk¢ede rastlanti kavrami
dilimizde bilgiye, istege, kurala veya belli bir sebebe dayanmaksizin
oluveren karsilasma, tesadiif... bigiminde anlamlandirilmaktadir (Tiirk
Dil Kurumu [TDK], 2020). Oysa bilimde asil olan rastlanti ile karsilasilan
siirprizin bilimsel siirece katki sunmasinda temelde belli bir nedeni oldugu
fikrini benimsemektir. Bu noktada Tiirk¢e kavramlarin fen bilimleri
derslerinde yaygin ve teknik anlam seviyelerinin farkindaligi ile
kullanilmast ve bu farkindaligin benimsetilmesi gerekliligi akla
gelmektedir.
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Diger yandan rastlant1 kelimesinin bilimle iliskisine yonelik acik bir soru
soruldugunda bu iliskilendirme bigimsel olarak katilimcilarin cevaplarinda
ortaya c¢cikmaktadir. Ancak bu durumda iliskilendirmenin bilim tarihi,
felsefesi ve bilimsel igerik agisindan uygun olmayan; baska bir ifade ile
bilimsel gerceklige uygun olmayan kurgularla, yanlislarla yapilmasi ise
fen egitimi agisindan 6nemli bir sorunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bu durumda
katilimcilarin bir kisminda rastlantinin bilimdeki gercek fonksiyonuna
iligkin gelismis bir anlayisin olmadig1 diisiiniilebilir. Bu noktada
katilimcilarin dig faktorlerden etkilenmis olmalari olasidir. Katilimcilarin
uygun olmayan baglantilarda verdikleri ornekler diigiiniildiiglinde bu
faktorlerin bilim tarihine ve bilimin siirecine iliskin aformal kaynaklar olan
bilim tarihi ile ilgili poptiler bilim kitaplari, belgeseller, biyografik
filimler, internet ortamlar1 gibi nedenlerin olmas1 miimkiindiir. Nitekim
bilim tarihi ile ilgili bu tiir kaynaklarin fen 6gretmenlerine bilimin dogas1
ile ilgili yanlis mesajlar verebildigi bilinmektedir (Saritag, 2020; Zaidi,
2008). Yine bilimin siirecini bir sekilde ele alan bilim kurgu filmleri gibi
kurgusal nitelikli aformal kaynaklar da etkili olmus olabilir (Dhingra,
2003; Bixler, 2007). Bu noktada bilim hakkindaki mitlerin biiylik bir
nedeninin olagan sosyal yagsamdan alinan bilime iligkin mesajlar ve bilgiler
oldugu unutulmamalidir (McComas,1998).

Tiim bunlara ragmen, rastlanti kavraminin bilimsel siirecteki gerceklige
uygun olarak tanimlamanin en iyi yolu sliphesiz bilim tarihi ve felsefesidir.
Bilim tarihi ve felsefesi bilimin dogasini ve niteliklerini anlamada fen
Ogretimi agisindan 6nemli bir ara¢ durumundadir (Matthews, 2012). Bu
noktada derslerde gergek bilim tarihinin entegre edilmesi ve tarihsel
arastirmanin analiz yontemlerine dayali etkinliklere yer verilmesi degerli
goriinmektedir. Diger yandan bilim egitimcilerinin bilimsel yontem
anlayislart genellikle giincel bilim felsefesinin ¢ok gerisinde kalmaktadir
(Hodson, 1991). Bilim felsefesinde bilimsel bilginin elde edilme siirecinin
rastlant1 gibi bilim dis1 oldugu diisiiniilen faktorlerden etkilenen esnek bir
dogaya sahip olduguna iliskin etkin goriisler vardir (6r. Feyerabend, 1991).
Ancak glinlimiizde artik bir mit olarak goriilen tek bir evrensel (adim-adim
ve belirli bir) bilimsel yontem anlayisinin giiglii oldugu ortamlardan birisi
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fen egitimi alanidir (Hepburn ve Ardersen, 2021). Bu nedenle dogasi
geregi bilimsel siire¢ becerileri ve bilimsel yontemlerin kullanimini
gerektiren gilincel birgok Ogretim yaklagiminin (arastirma-sorgulamaya
dayal1 6gretim, proje tabanli 6gretim vb.) fen egitiminde bilimin dogasi
acisindan uygun kullanimi i¢in rastlanti kavramanin bilimsel siirecteki
yerinin uygun bir sekilde 6grenciler ve 6gretmen adaylarinca kavranmasi
gereklidir. Bu noktada bilim felsefesinden faydalanilabilir. Ayrica
rastlantinin bilimsel siirecteki durumu, bilimsel deneyim etkinlikleri ile de
kavranabilir; ¢ilinkii rastlanti ve bilimsel siire¢ iliskisine yonelik az
sayidaki ¢alismada planlanmis etkinliklerin 6grencilerde rastlant: siirecini
deneyimleme ve bunu bilimsel siiregte rasyonel hale getirmede etkili
oldugunu gostermektedir (Giordano, 2010; Sawaizumi vd., 2007).

Sonug olarak rastlantisal bilimin, bilimsel siire¢ ve bilimin dogasi ile
baglantili oldugu diisiiniilmektedir. Bu baglantiy1 ortaya ¢ikarmak icin
uluslararas1 alanda egitimle dogrudan ilgili olmayan bazi caligmalara
rastlanmaktadir (e Cunha vd., 2010; Moss, 2001; Murayama vd., 2015;
Ramakrishnan ve Grama, 1999). Fen egitimi ile iliskilendirilmis benzer
caligmalarin bilimin dogas1 baglaminda fen egitimi literatiire 151k tutmasi
miimkiindiir. Ozellikle fen egitiminde ulusal boyutta rastlantisal bilimin,
bilim ve bilimin dogasi ile etkilesimini ortaya koyacak calismalar mevcut
olmadigindan bu ¢alismanin 6zgiin oldugu degerlendirilen sonuglarinin bu
noktada literatiire katki sunmas1 umulmaktadir.
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2018-2019 egitim 6gretim yili bahar doneminde 6grenim gormekte olan
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son smif 42 Fen Bilgisi Ogretmen aday ile gergeklestirilmistir. Veri
toplama araci olarak 6gretmen adaylarinin STEM uygulamalarina iliskin
oz-yeterlik inanglarina etkisini 6lgmek amaciyla STEM Uygulamalari
Ogretmen Oz-yeterlik Olcegi ve web 2.0 hizli icerik gelistirmenin 6z-
yeterlik inanclarma etkisi Olgmek amaciyla Web 2.0 Hizl Icerik
Gelistirme Oz-Yeterlik inanc1 Belirlemeye Yonelik Olgegi kullanilmustir.
Elde Edilen veriler SPSS paket programi ile analiz edilmistir. Yapilan
analizler sonucunda ise 6gretmen adaylarina uygulanan tutum dlgeklerinin
On test ve son test puanlari incelendiginde son test puanlari lehine anlaml
bir farklilik bulunmaktadir. Calisma sonunda ise elde edilen bulgular
dogrultusunda Onerilere yer verilmistir.

Anahtar Kelimeler: STEM, Web 2.0, oz-yeterlik, teknoloji, egitim,
ogretmen adaylari

Investigation of the Effects of Web 2.0 Applications on the Self-
Efficacy Beliefs of Science Teacher Candidates

Abstract

Technological innovations and continuity of these innovations are
important in economic competition between countries. Advocates of
technology-assisted education often foresee that a striking change is also
necessary in the education and training process. Therefore, it is not enough
to introduce technology only. For this process, there is a need for teachers
who have mastered the field and have trained themselves. Considering the
aforementioned situations; in this research, it is aimed to investigate the
effect of Web 2.0 applications on self-efficacy beliefs of teacher
candidates about STEM applications and the effects of web 2.0
applications on self-efficacy beliefs. The study was conducted with 42
preservice science teachers who were studying in the spring semester of a
state university in the spring term of 2018-2019 academic year. As a data
collection tool, STEM Applications Teacher Self-efficacy Scale was used
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to measure the effect of teacher candidates on self-efficacy beliefs related
to STEM practices and Web 2.0 Rapid Content Development Self-
Efficacy Belief Scale for Determining the Effect of Web 2.0 Rapid Content
Development Self-Efficacy Beliefs. The data obtained were analyzed with
the SPSS package program. As a result of the analysis, when the pre-test
and post-test scores of the attitude scales applied to prospective teachers
were examined, there was a significant difference in favor of post-test
scores. At the end of the study, suggestions were given in line with the
findings.

Key Words: STEM, web 2.0, self-efficacy, technology, education,
preservice teachers

1. GIRIS

Gilinlimiiz diinyasinda teknoloji siirekli degisim ve gelisim gostermektedir.
Bu gelisimin ¢ogu zaman insanoglunun gereksinimlerine gore sekillendigi
goriilmektedir. Insanm giinliik yasamdaki ihtiyaclari gz Oniinde
bulundurularak yapilan teknolojik yenilikler ilgi gérmekle birlikte iilkeler
arasindaki ekonomik yarista teknolojik yenilikler ve bu yeniliklerin
devamliligi 6nem tasimaktadir. Dijital teknolojinin ortaya ¢ikisi, cogu
alanda insan ig giicliniin kullanimin1 biiylik olclide degistirmektedir.
Teknoloji destekli egitim savunucular1 ise siklikla ¢arpici bir degisimin
egitim ve 6gretim siirecinde de gerekli oldugunu 6ngérmektedir. Ancak
egitimin bu vizyonun c¢ok gerisinde kaldigi goriilmektedir (Mishra ve
Kohler, 2006).

Teknolojik yenilikleri yaratacak ve gelistirecek bireyler yetistirmek i¢in
yeni girisimler egitime dahil edilmektedir. Bu baglamda, arastirmacilar ve
egitim programcilar1 teknoloji, fen, matematik ve benzeri disiplinler arasi
alanlarda projeler iizerinde ¢aligmalarii siirdiirerek donanimli bireyler
yetistirmek amaciyla egitim politikalar1 olusturmaktadirlar (Fan ve Ritz,
2014). Burada sadece teknolojiyi tanitmak yeterli degildir. Egitim ve
ogretime teknolojiyi uygun bir sekilde dahil etmek icin 6gretmenlerin
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neleri bilmesi, ne gibi yeterliklere sahip olmasi gerektigi gibi sorular 6n
plana ¢ikmaktadir (Mishra ve Kohler, 2003).

Nitelikli bireylerin sahip olmasi gereken beceriler vardir ve bunlarin
kazandirilmasinda fen ve matematik belirleyici bir konumda yer
almaktadir. Insanligin bugiiniimiizde olusan ve gelecekte olusacagi
ongoriilen problemlerine, artitk hayatimizin her alanina yayilmis olan
teknoloji ve miihendisligin temelini olusturan fen ve matematik ile
coziimler iiretilmektedir.(National Resarchn Council [NRC], 2012).
Teknoloji tiretimi 21. ylizyill ekonomisinin temelini olusturmaktadir.
Teknoloji iiretimi ise fen, matematik ve mithendislikle dogrudan iliskilidir.
Siirdiirtilebilir bir ekonomi i¢in bu alanda yetistirilmis nitelikli i giiciine
ihtiyag vardir. Bunu basarabilmek i¢in egitim siirecinde bu alanda
donanimla yetistirilmis dgrenciler siirece kazandirilmalidir. Ogrencilerin
yetistirilebilmesi icin teknolojideki gelismelere hakim ve bu alanda
yapilan yenilikleri egitim siirecine dahil edebilen Ogretmenlere ihtiyag
duyulmaktadir. Gergeklesen yeniliklerin 1s1k niteligi tasidigi diisiiniilerek
egitim ve Ogretime entegre etmenin yollar1 bulunmalidir. Gegmis ve
giinlimiiz arasinda meydana gelen degisim dikkate alinarak farkliliklar
ortaya konulmalidir (Elmas ve Geban, 2012).

Egitim sistemindeki degisimi destekleyen bir teknolojik yenilik oldugu
diistiniilen Web 2.0 araglart egitim ortamlarma adapte edilmesi
onerilmektedir (Elmas ve Geban, 2012). Ogrencilerin sinif igerisinde aktif
katilimcr oldugu, 6grenim igeriginin olusturulmasinda Sgrencilerin de
katki sagladigr igerik gelistirme, gelistirdigi icerigi kendi begenisine gore
diizenleme ve denetleme olanagi sunan Web 2.0 araglarindan egitim
materyalleri olarak yararlanilmasi 6nerilmektedir (Horzum, 2007). Verilen
bilgilerin sadece ekranda okunarak yararlanildigi teknolojik yeniliklerin
aksine ortak bir akilla birden fazla kullaniciy1 ayn1 anda daha aktif ve
sosyal bir ortamda ayni amag¢ veya diirline ulastirabilmesi Web 2.0
araglarmin tercih edilmesinde ©nemli bir etken olarak karsimiza
cikmaktadir (O’Reilly, 2007). Egitim-6gretim siirecini daha etkin hale
getirme, Ogrenme siirecindeki kaliciligt artirma, konu ve kavram
ogretimini kolaylagtirma, 6grenme ve Ogretme siirecini kolaylastirarak
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egitim alaninda verimliligi artirmada Web 2.0 araclar1 6nemli bir yere
sahiptir (Korucu ve Yiicel, 2015).

Gilinitimiizde oldukga yayginlasan ve iilkemiz 6gretim programlarinda da
yer almaya baglayan (Milli Egitim Bakanligi, [MEB], 2018) STEM egitimi
fen, mihendislik, matematik, teknoloji, sanat gibi birbirinden farkli
alanlar1 bir araya getirmektedir. Boylece bu birbirinden farkli alanlar
arasinda baglant1 kurularak 6grencilerde bir miithendis bakis agisi ile ele
alma, kendi tasarimlarini olusturma, siirecte bilim insanlar1 gibi diisiinme,
bilimsel siiregleri takip etme gibi O6grenmenin ¢ok boyutlu
gerceklesmesinin saglanmasi hedeflenmektedir (Smith ve Karr-Kidwell,
2012). STEM terimi Science (Fen), Technology (Teknoloji), Engineering
(Miihndislik), Mathematics (matematik), terimlerinin ilk harflerinin
kullanilarak bu harflerin bir araya getirilmesiyle olusmaktadir. (Dugger,
2010). Ogrencilerin yaraticilik potansiyellerinin farkina vararak bu
potansiyeli problem ¢ézmeye yonelik teknikler ile harmanlayip ¢6ziim
yollar1 iiretmesini saglayan biitiinlesik bir yaklasim olarak nitelendirilen
ve 0zglin adi STEM olan egitim anlayis1 Tiirkgeye ise Fen, Teknoloji,
Matematik, Miihendislik (FETEMM) egitimi olarak c¢evrilmistir
(Akgiindiiz vd., 2015; Gokbayrak ve Karisan, 2017). Fen, teknoloji,
miihendislik ve de matematik alanlarini biitiinlestirerek anaokulundan
iiniversiteye kadar tiim egitim kademelerine ders i¢i ve ders dist
etkinliklerle dahil ederek 6grencileri bu alanlara yonlendirmek STEM
egitiminin genel amacini olusturmaktadir (Dugger, 2010).

STEM egitim yaklagim1 son yillarda ortaya ¢ikmig ve diger tilkelerde ses
getirmis popililer bir egitim hareketi gibi goziikiiyor olsa da STEM’in
dogusu cok eskilere dayanmaktadir. Zaman igerisinde ihtiyac ve goriisler
dogrultusunda degisim ve doniisiimlere ugrayarak giiniimiizdeki halini
almistir ve gelistirilmeye devam edilmektedir. Diinya ¢apinda bu kadar ses
getiriyor olmasi ve iilkelerin gelecek planlarinda STEM c¢aligmalarina yer
verip yiiksek biitceler ayiriyor olmasi Tiirkiye’de de STEM egitimine
verilen 6nemi arttirmistir. Ulkemizin icinde bulundugu teknolojik ve
egitim konumunu ileriye tasimasi, teknoloji ve ekonomi alaninda
sigramalar yapabilmesi i¢in okullarda STEM entegrasyonu ile bu alanlara
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ilgi duyan, girisimci, yaratici diigiinebilen bir nesil yetistirmek zorunlulugu
bulundurmaktadir. Bu nesli yetistirebilmek i¢in de bu alana hakim ve
kendini yetistirmis 6gretmenlere ihtiya¢ duyulmaktadir. Egitim kurumlart
toplumlarin ihtiya¢ duydugu bireyleri yetistirmekle birlikte, yetistirme
stire¢lerinde bilgisayar ve bilgisayar teknolojilerine adapte olabilen,
mevcut bilgiyi okuyabilen bilgi okuryazarligi becerileriyle donatilmis,
teknolojik gelisimleri siirekli takip eden ve kendi kendine 6grenen bireyler
yetistirmeyi de hedeflemektedir (Timur, Yilmaz ve Timur, 2013). Fakat
bu becerileri kullanabilmeleri igin Ogretmenlerin Bilgi ve Iletisim
Teknolojileri (BIT) ve etkililigi, oOzgiiven ve yeterlikleri de
gelistirilmelidir. Tim baglamlar géz Oniinde bulunduruldugunda bu
Ogrencileri yetistirecek olan O0gretmenlerin de belirli alanlara yonelik
belirlenen bazi niteliklere, yeterlik ve becerilere sahip olmalaridir.
Bireylerin yukarida bahsedilen belirli alanlara yonelik yeterliklere sahip
olma, basarabilmeye yonelik inanglarin1 Bandura (1977) 6z-yeterlik olarak
tammlamaktadir.  Oz-yeterlik bireyin bir isi gergeklestirebilme,
basarabilmesine yonelik inanglar1 olarak tanimlanmaktadir. Bireyin ilgili
performansa yonelik gerekli etkinlikleri organize edip, basarili bir sekilde
yapmasma yonelik yargilaridir (Kovalchick, Milman, Natalie ve
Elizabeth, 1998; Levin, 1999; McFarland, 2001; Holden ve Rada, 2011).
Dolayist ile 6z-yeterlik algilar1 yiiksek olan bireyler meslek yagantilarinda
yenilikleri takip etme ve yenilik¢i (6zellikle web 2.0 vb.) uygulamalara
acitk, motivasyonu yiiksek profil sergileyebileceklerdir. Simf igi
performanslar1 noktasinda daha 6grenci merkezli, 6gretmen-6grenci
sOylemlerinin daha fazla oldugu, sorgulayici, teknoloji kullanirken daha
yeterli ve 6zgilivenli olma noktalarinda caba sarf edeceklerdir.

STEM calismalarinda egitim teknolojileri siklikla kullanilmaktadir.
Tasarim odakli gorsellestirme programlar1 fen Ogretiminde esnek ve
kullanilabilir egitim materyalleri olarak yerini almaktadir. Giincellenen
fen bilimleri 6gretim programi incelendiginde de bilgiyi iireten, girisimei,
yenilikleri takip eden, dijital yetkinlige sahip, teknoloji okuryazari,
matematiksel diisiinme becerilerine sahip, bilgiye erisebilen ve
degerlendirebilen bireyler yetistirmenin hedeflendigi goriilmektedir
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(MEB, 2018). Bu kapsamda ¢agimizin gereksinimlerinin farkinda, kendini
gelistiren, 6grencilerin ihtiyaglarin1 gz onlinde bulunduran ve egitim
materyallerini teknolojideki ilerlemeleri de gz Oniinde bulundurarak
hazirlayan Ogretmenlere ihtiyacimiz her gecen giin artmaktadir. Bu
baglamda ise karsimiza web 2.0 uygulamalar1 ¢ikmaktadir.

Web 2.0 uygulamalarinin ge¢gmisine bakildiginda, daha eskilere dayansa
da ABD’deki yayin sirketlerinden biri olan O’Reilly Medya tarafindan
kullanilmaya baslandiginda dikkat ¢cekmeye baslamistir. Web 2.0 terimi
sirketin kurucularindan olan Dale Dougherty tarafindan popiiler hale
getirilmistir. Ilk etapta sadece bilgi iletimini saglayan yani hazir bilgiyi
sunarak tek yonli iletisim saglayan web 1.0’ yerini, igerik iiretmeye,
kullanicilar arasinda iletisim kurmaya olanak saglayan web 2.0’1n almasi
bilgi cagini da baslatmistir. Web 2.0 araglarinin gelisimiyle ses, goriintii,
veri paylasimi olanaklari artmis bilim, ekonomi ve egitim alaninda yapilan
projelere evrensel nitelik kazandirip, bu projelerin tiim diinyada
erisimlerine olanak saglamistir. Web 2.0 uygulamalarina heniiz dogrudan
bir tanimlama yapilmamistir ancak genel olarak web kullaniminda
kullanicilar pasif durumda sadece web sayfalarini ziyaret eder konumdan
cikarip, bilgi paylasimi yapabilen, bir durumla ilgili fikirlerini beyan
edebilen, aktif katilim saglayip kendine ait igerik iiretebilen bireyler haline
getirmistir (Brown, 2009).

Alanyazin incelendiginde web 2.0 araglarimin egitime entegrasyonu
sonrasinda 0grencilerin 6grenmelerini kolaylastirdigina dair bulgular elde
edilmig, Oz-yeterlik inan¢larinda ve tutumlarinda olumlu artislar
gbzlendigi belirtilmistir (Howe, 2006). Ornegin Baltaci, Goktalay ve
Ozdilek (2010) dgretmen adaylariyla yapilan web 2.0 teknolojilerini
kabullenmeleriyle iliskili  ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarinin
tutumlarimin =~ olumlu  olmasiyla  birlikte  gelecekteki — mesleki
deneyimlerinde bu tiir uygulamalardan kendi Ogretim siireclerinde
faydalanmak istediklerini tespit etmislerdir. Pan & Franklin (2011)
caligmalarinda 6gretmenlerin sinif i¢i etkinliklerde hangi tiir web 2.0
aracina hangi diizeyde yer verdigini arastirdiklart caligmalarinda
ogretmenlerin diisiin 6zgiive algilarina sahip olmakla birlikte smif ici
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uygulamalarinda orta diizeyde 0Oz-yeterlikle siireci ylrittiiklerini
belirtmislerdir. Benzer sekilde Unver ve Sahin (2017) calismalarinda
ogretim  elemanlarmin  derslerinde  web 2.0  uygulamalarini
kullanabilecekleri dneriler sunarak, sinif i¢i-dis1 uygulamalarda web 2.0
uygulamalarindan faydalanildiginda bireylerin 6z-yeterliklerinde olumlu
artislar meydana geldigini ifade etmislerdir.

Yukarida bahsedilen gerek teorik alanyazin gerek ilgili calismalar goz
onlinde bulunduruldugunda 6gretmen yetistirme kurumlarinda egitim
teknolojileri, igerik gelistirme ve uygulamalarmin 6gretmen adaylarinin
Web 2.0 uygulamalarina yonelik 6z-yeterlik ve tutumlarinin olumlu yonde
degisecegi diisiincesi on plana ¢ikmaktadir. Bu baglamdan faydalanilarak
elde edilen ¢ikis noktasi ile yapilan aragtirmada Web 2.0 uygulamalarinin
iniversite dordiincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarmin STEM
uygulamalarina iliskin 6z- yeterlik inanglarina etkisi ve web 2.0 hizli i¢erik
gelistirme 0z-yeterlik inancglarina etkisi incelemek amaglanmaktadir. Bu
dogrultuda asagida yer verilen arastirma sorularina cevap aranacaktir.

1. Fen Bilgisi Ogretmenligi son sinifta okuyan dgretmen adaylarinin
STEM egitimi almis olmalarinin uygulamalara iliskin 6z-yeterlik
inanglari tizerinde anlamli bir etkisi var midir?

2. Fen Bilgisi Ogretmenligi son sinifta okuyan dgretmen adaylarinin
STEM egitimi almis olmalarinin web 2.0 hizli igerik gelistirme
0z-yeterlik inanglar tizerinde anlamli bir etkisi var midir?

2. YONTEM

Yapilan arastirmada degiskenler arasinda olusan neden ve sonug iligkisini
saptamak i¢in gelistirilen, hipotezi test etmek i¢in planlanan nicel
arastirma yontemlerinden biri olan zayif deneysel desenlerden birini
olusturan tek gruplu on test ve son testin yer aldigi deneme deseni
kullanilmistir.(Cohen ve Manion,1997). Tek grup 6n test ve son test
desende belirlenen gruba bagimsiz degisken uygulanmaktadir. Tek grup
On test son test desenin simgesel goriiniimii sekildeki gibidir:
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Gl 011 X 01.2

G1: Arastirma Grubu
01.1: On Test Basamag
02.2: Son Test Basamagi

X: Bagimsiz Degisken (uygulanan egitim faaliyetleri)

Tek grup On test son test deseninde O1.2 > O1.1 sonucu olmast halinde bu
durumun bagimsiz degiskenden kaynaklandigi kabul edilerek gerekli
degerlendirmeler yapilir (Ekici, 2008). Ayrica modelde O1.1 ve O1.2
ortalamalar1 arasindaki fark bagimsiz degiskenin ¢alisma grubuna olan
etkisini gostermektedir.

2.1. Katilime1 Grubu

Yapilan arastirmanin katilime1 grubunu 2018-2019 egitim 6gretim yili
bahar doneminde Tiirkiye nin batisinda bulunan bir devlet liniversitesinin
egitim fakiiltesinde Ogrenim gdren son sinifta bulunan 42 fen bilgisi
ogretmen adayr (K=32, E= 10) olusturmaktadir. Orneklem se¢iminde
amaclh ornekleme yontemleri icerisinde yer alan kriter odakli 6rnekleme
yontemi (Yildirnm ve Simsek, 2018) kullanilarak 6gretmen adaylarinin
daha once fen ve teknoloji Ogretimi ve teknoloji destekli O6gretim
uygulamalar1 (STEM, web 2.0 uygulamalar1) vb. igerikli dersleri alma
durumlar1 g6z ontinde bulundurulmustur.

2.2. Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siireci fen bilgisi 6gretmenligi son sinif se¢meli
derslerinden birinde dersin sorumlu oOgretim iiyesi (Yazar 1) ve
aragtirmacilar (yazar 2 ve 3) tarafindan yiiriitiilmiistiir. Akademik donem
basinda arastirmacilar tarafindan sekiz haftalik uygulama siireci
tanimlanmis ve 68retmen adaylari ile haftalik olarak hangi etkinliklerin
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yiiriitiilecegi (web 2.0 uygulamalar1 ve erigim, igerik gelistirme, 6lgme-
degerlendirme, video olusturma vb.) belirlenmistir. Uygulama 6ncesinde
Ogretmen adaylarina 6n testler uygulanmis, ardindan belirlenen haftalik
uygulamalara baglanmigtir. Uygulamalarin tamamlanmasinin ardindan
ayni Olgekler son test olarak yeniden uygulanarak veri toplama siireci
tamamlanmigtir. Tiim 6gretmen adaylar1 6n-son teste katilim gostermistir.
Bu sayede on testlerden ve son testlerden elde edilen bulgular g6z 6niine
alimarak deneysel g¢aligmalarda yararlanilan teknigin deney grubunun
tizerindeki etkisi arastirilmaktadir (Biiytlikoztirk, 2013). Uygulama
stirecinde 0gretmen adaylarina STEM egitim yaklagimi hakkinda bilgi
verilmis ve Web 2.0 araglarindan artirilmig gergeklik (4D Anatomy,
Quiver, 4D Octalon), web sayfasi ve i¢erik yonetim sistemleri (Class Dojo,
Webbly), sunum (Prezi, EdCanvas), dijital panolar ve kelime bulutlar
(Wordle, Padlet), zihin haritalar1 (MindMeister, Popplet), animasyon
(Pawtoon, Animoto) ve Olgme degerlendirme (Kahoot, Plickers)
uygulamalar1 tanitilmustir.

Arastirmacilar ve 0gretmen adaylar1 haftalik olarak diyalojik bir simif
ortaminda bir araya gelerek STEM yaklasimi, teknoloji kullanima,
ogretmen yeterlikleri, 6lcme degerlendirme, video olusturma teknikleri
gibi konularda karsilikli etkileserek derslerin teorik kisimlarini birlikte
yiirlitmiislerdir. Ders saatleri disinda arastirmacit 2 ve arastirmaci 3
ogretmen adaylar1 ile belirli araliklar ile bir araya gelerek Ogretmen
adaylarinin tasarlayacaklar1 icerikler hakkinda fikir alis verisleri
gerceklestirmiglerdir. Bu sayede Ogretmen adaylarina mentorluk da
saglanmistir. Bu mentorluk siireclerinde meydana gelen informal
sOylemlerle Ogretmen adaylarnt kendi gorislerini, siireclerindeki
gelismeleri yansitict olacak sekilde dile getirmislerdir. Ayni zamanda
Ogretmen adaylariin uygulamalarin kullanimlari, grup calismalari, farkl
bakis agilarindan ele alarak deneyim kazanmalarina olanak taninmis,
yukarida adi gegen uygulamalar ile Ogretmen adaylarinin kendi
belirledikleri bir konuda (MEB 3 ve 8. smif fen bilimleri dersi 6gretim
programinda yer alan kazanimlara bagli kalarak) igerik gelistirme
olanaklar1 saglanmistir.
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2.3.Veri Toplama Araclar

Arastirma verilerini toplamak amaciyla kullanilan araglar, STEM
Uygulamalar1 Ogretmen Oz-Yeterlik Olgegi (Yaman, Ozdemir ve Akar
Vural, 2018) ve Biris¢i, Kul, Aksu, Akaslan ve Celik, tarafindan 2017
yilinda gelistirilen “Web 2.0 Hizl1 Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik inanci
Belirlemeye Yénelik Olgek” kullanilmustir. Etik unsurlar gergevesinde her
bir 6lgek icin Olgeklerin sorumlu yazarlarindan izin alinmistir. Gegerlik ve
giivenirlik calismalar1 sonucunda Stem Uygulamalart Oz-Yeterlik
Olgegi'nin Cronbachs Alpha i¢ tutarlik katsayist a .97 olarak
hesaplanmistir. Olgek tek boyuttan olusmakta olup, toplam varyansin
%68.2’sini acgiklamaktadir. Besli likert tipinde hazirlanan 6lg¢egin her bir
maddesi i¢in “Higbir Zaman, Nadiren, Bazen, Sik Sik, Her Zaman”
seklinde gruplandirilarak ayni siralamayla 1’den 5’°e kadar puanlanmistir.
Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik inanci Belirlemeye Yonelik
Olgegi igin 6lgegin Cronbachs Alpha i¢ tutarlik katsayist a .95 olarak
hesaplanmistir. Olgek 5°1i likert tipinde hazirlanarak kategorileri de “Cok
Yetersizim” ile “Cok Yeterliyim” arasinda degisim gdstermektedir.
Calismada veri kaynagi olarak, elde edilen bulgularin tartisilmasi, belirli
sonuglarin  gerekcelendirilmesi noktasinda kanit sunmak amaciyla
ogretmen adaylar1 gerceklestirilen mentorluk saatlerinde arastirmacilar ile
ogretmen adaylar arasinda gergeklesen sdylemlerden de faydalanilmigtir.

2.4.Veri Analizi

Arastirmanin  sonucunda elde edilen bulgularin veri analizinde
betimsel ve c¢ikarimsal istatistik hesaplamalar1 icin SPSS paket
programindan yararlanilmigtir.
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3. BULGULAR

Bu kisimda yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular
sunulmaktadir.

3.1. STEM Uygulamalari Ogretmen Oz-yeterlik Olgcegi On-Son Test
Sonuclart

STEM Uygulamalar1 Ogretmen Oz-yeterlik Olgegi sonuglar1 6n test ve
uygulama sonrasi yapilan son test tutum puanlarina yonelik elde edilen
veriler Tablo 1’de sunulmustur. Uygulama sonucu elde edilen puanlar
normal dagilim gésterdigi i¢in verilerin analizinde Iliskili Orneklemler t-
testi kullanilmastir.

Tablo 1. STEM Uygulamalar1 Ogretmen Oz-yeterlik Olgegi On Test Ve
Son Test Puanlarina Ait Iliskili Orneklemler t-Testi

Olgiim N X S ik t P

" 42 52,11 15,04

On Test 41 -6,57 0,00
Son Test 42 67,11 12,73

Tablo 1°de yer alan bilgilere bakildiginda 6gretmen adaylarinin STEM
Uygulamalar1 Ogretmen Oz- yeterlik Olgeginden elde edilen puanlar &n-
test ve son-test puanlarina gore anlamli farklilik géstermistir. [t41)= 6,57,
p< .05]. Ogretmen adaylarmin son-test aritmetik ortalamas1 (X=67,11),
on-test aritmetik ortalamasindan (X=52,11) daha yiiksektir. Bu bulgular
1s181inda uygulama sonrasi dgretmen adaylarinin STEM Uygulamalari
Ogretmen Oz-yeterlik tutumlarmin uygulama &ncesine gore daha yiiksek
oldugu, uygulamanin 6gretmen adaylarmin tutumlarina olumlu yonde
katk1 sagladig1 sdylenebilir.

3.2. Web 2.0 Hizli Icerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanc Belirlemeye
Yonelik Olgeginin On-Son Test Sonuglart

Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik inanci Belirlemeye Yonelik
Olgeginin sonuglar1 6n test ve uygulamanim sonrasinda yapilan son test
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analizlerinde belirlenen tutum puanlari arasinda bir farklilik bulunup
bulunmadig1 incelenmistir. Puanlar arasinda ise anlamli bir fark olup
olmadig1, puanlarin normal dagilim varsayimina uymasi sebebiyle Tliskili
Orneklemler t-Testi baz alinarak kontrol edilmistir. Sonuglar Tablo 2’de
sunulmaktadir.

Tablo 2. Web 2.0 Hizl1 igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanc1 Belirlemeye
Yénelik Olgegin On Test ve Son Test Puanlarina Ait iliskili Orneklemler

t-Testi
Olciim N X S sd t p
- 42 52,71 2585
On Test 41 -8,68 0,00
Son Test 42 88,81 12,89

Tablo 2’de yer alan bilgilere bakildiginda 6gretmen adaylarinin Web 2.0
Hizli igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanci Belirlemeye Yonelik
Olgeginden elde edilen puanlar 6n test ve son test puanlarina gére anlamli
farklilik gdstermistir. [ta) = -8,68; p<.05]. Ogretmen adaylarmin son-test
aritmetik ortalamasi (7288,81), on-test aritmetik ortalamasindan
(X=52,71) daha vyiiksektir. Bu bulgular 1s1ginda uygulama sonrasi
ogretmen adaylarin Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanci
Belirlemeye Yonelik tutumlarinin uygulama 6ncesine gore daha yiiksek
oldugu sodylenebilir.

Tablo 3. Web 2.0 Hizli I¢erik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanc1 Belirlemeye
Yoénelik Olgegin Alt Boyutlarmin On Test ve Son Test Puanlarina Ait
Miskili Orneklemler t-Testi

Boyutlar Testler N X S sd t p

OnTest 42 30,19 14,82
Hazirhk 41 -8,40 .000
Son Test 42 50,55 6,83

Sunum OnTest 42 12,64 6,41 41 -8,01  .000
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Son Test 42 21,19 3,67

Degerlendi On Test 42 9.88 485 4l os1 000
rme Son Test 42 17,07 297 ’

OnTest 42 52,71 2585 4l 000
Toplam -8,68

Son Test 42 88,81 12,89

Tablo 3’te yer alan bilgilere bakildiginda 6gretmen adaylarinin Web 2.0
hizli Icerik Gelistirme Oz-yeterlik Inanci Belirlemeye Yonelik
Olgegi’nden elde edilen puanlar 6n-test ve son-test puanlarina gére anlamli
farklilik gostermistir. [tan) = -8,68; p<.05]. Ogretmen adaylarmin son-test
aritmetik ortalamas1 (X=88,81), on-test aritmetik ortalamasindan
(X=52,71) daha vyiiksektir. Bu bulgular 1s18inda uygulama sonrasi
dgretmen adaylarinin Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanci
Belirlemeye Yonelik tutumlarinin uygulama oncesine gore daha yiiksek
oldugu sdylenebilir.

Web 2.0 Hizl Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanci Belirlemeye Yo6nelik
Olgeginin alt boyutlarma bakildiginda; Tiim alt boyutlar bulgulara gore
degerlendirildiginde uygulama sonrast son test sonucuna gore tiim
boyutlarda anlamli olarak farklilik goriilmektedir [t41) = -8.40, -8.01, -
9.51; p<.05]. Bu bulgulara gore 6gretmen adaylarinin son test sonuglari (

X= 88,81) On test sonuglarindan (i= 52,71) daha yiiksek oldugu
sOylenebilir.

4. TARTISMA VE SONUC

Yapilan analizler sonucunda elde edilen verilere gore 6gretmen adaylarina
uygulanan STEM Uygulamalar1 Ogretmen Oz-yeterlik Olgeginden elde
edilen puanlar 6n test ve son test puanlarina goére anlamli farklilik
gostermis (Tablo 1) ve 6gretmen adaylarinin tutum puanlarini yiiriitiilen
dersler sayesinde ise On test ve son test puanlar1 arasinda son test puanlari
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lehine anlaml1 fark tespit edilmistir. Bu durum ise uygulamanin 6gretmen
adaylarinin tutumlarinda da olumlu artis beklentisini karsilamaktadir.
Ogretmen adaylarmin Web 2.0 hizli icerik Gelistirme Oz-yeterlik Inanci
Belirlemeye yénelik Olgek’ten elde edilen puanlar &n test ve son test
puanlarma gore anlamli farklilik gdstermistir (Tablo 3). Web 2.0 Hizh
Icerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanci Belirlemeye Yénelik tutumlarinin
uygulama oncesine gore daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Uygulama
sonras1 dgretmen adaylarinin Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik
Inanc1 Belirlemeye Yonelik tutumlarinin uygulama oncesine gére daha
yiiksek oldugu soylenebilir (Howe, 2006; Maloney, 2007; Hartshorne &
Ajjan, 2009, Baltact Goktalay ve Ozdilek, 2010; Pan & Franklin, 2011;
Baran ve Ata, 2013; Perikos ve digerleri, 2015; Unver ve Sahin, 2017).
Web 2.0 Hizli Igerik Gelistirme Oz-Yeterlik Inanc1 Belirlemeye Y&nelik
Olgeginin alt boyutlarina bakildiginda; Tiim alt boyutlar bulgulara gore
degerlendirildiginde uygulama sonrasi son test sonucuna gore tiim
boyutlarda anlamli olarak farklilik goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin
mevcut durumlar1 goz Oniine alindiginda lisans egitimleri siiresinde Web
2.0 araclariyla ilgili daha fazla pratik yapmalarimi saglamak meslek
hayatlarina atildiklarinda hem kendileri hem de 6grencileri i¢in daha
verimli e8itim 6gretim siireci olusturacaklar1 ongoriisiinde bulunulabilir.
Elde edilen bu durumun temel nedenleri arasinda 6gretmen adaylarina hem
uygulama siirecinde derslerde ele alinan yenilik¢i yaklagimlar ve kullanim
alanlari, 6gretmen yeterlikleri ve niteligin arttirilmasinin sonuglari, farkl
6l¢me-degerlendirme teknikleri ile 6grenci 6grenmelerindeki degisimlerin
tespit edilebilmesi hem de ders dis1 yapilan mentorluk uygulamalarinda
O0gretmen adaylarmin kendi ders igeriklerini tasarlama siireclerinde
yasadiklar1 dogrudan deneyimleri, fikir alis verisleri ve farkli bakis agilari,
bilgiye erisim yollarindaki cesitliligi gormeleri, sorgulamalar1 ve birer
miihendis, bilim insan1 gibi siireci yliriitme olanaklarinin saglanmasi vb.
sayilabilir. Ozellikle sinif ici uygulamalarda dersin yiiriitiicii 6gretim iiyesi
(Yazar 1) ve diger arastirmacilar ile Ogretmen adaylar1 arasinda
gerceklesen sdylemler, proje gelistirme ve tasarim siirecleri, teknolojiyi
entegre etme ve bilim insanlar1 gibi diisiinme boyutlar1 baglamindan ele
alindiginda 6gretmen adaylarinin daha 6nce bu tiir bir igerik gelistirme
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stirecine dahil olmamalar1 ve uygulamanin kendi profesyonel geligimleri
acisindan katki sagladig diisiintilebilir (Maloney, 2007; Baltac1 Goktalay
ve Ozdilek, 2010). Yer yer simif i¢i konusmalarda ve ders dist mentorluk
saatlerinde aragtirmacilar ve Ogretmen adaylari arasinda gergeklesen
informal sOylemlerde, Ogretmen adaylarinin uygulamalar sonunda
kendilerinin teknolojiye yonelik algilarinin degistigi, artik kendilerinden
daha emin sekilde bu tiir igerikler gelistirebileceklerine ve kullanmalarina
yonelik inanglarinin olumlu yonde gelistigine dair (Pan & Franklin, 2011;
Perikos ve digerleri, 2015) gelecekteki mesleki deneyimlerinde bu tiir
uygulamalart kullanmak istediklerine dair aciklamalar yaptiklar
gozlemlenmistir (Baltaci Goktalay ve Ozdilek, 2010). Ayrica smif ici
STEM uygulamalarina dair 6gretmen adaylarinin belirli teknolojik alt
yapilariin gelistigi (teknoloji bilgisi), arastirma yapma, alan yazin
taramasi, bilgi kaynaklarinin kullanim, {iriin tasarim siiregleri, disiplinler
aras1 yaklasim vb. noktalarda pedagojik olarak da kendilerine katki
sagladigim1 dile getirmisledir. Dolayisiyla goriinen o ki yapilan
uygulamalarin 6gretmen adaylarinin hem pedagojik yonelimlerinin hem
de stlirece teknolojiyli entegre ederek teknolojik pedagojik alan
yeterliklerinin gelisimlerine katki sagladigi sdylenebilir (Timur ve Tagar,
2011).

5. ONERILER

Arastirmadan elde edilen sonuglar dogrultusunda su 6nerilerde
bulunulabilir:

Ogretmen adaylarinin STEM uygulamalar1 ile &z-yeterlik inanglart
arasinda anlamli farklilik oldugu sonucuna varilmistir. Bu durum STEM,
bilgisayar ve internet uygulamalar1 igerikli derslerin, bir arada
entegrasyonunun saglandigi, 6gretim siireglerine devam edilerek 6gretmen
adaylariin hem pedagojik hem de teknolojik yeterliklerinin gelisimlerine
olanak saglayacak siirecler gelistirilmelidir. Ozellikle uzak egitimin
yayginlasmast ile bu gibi uygulamalara egitim iceriklerinin
gelistirilmesine dair etkinliklerin arttirtlmasi 6n planda tutulabilir.
Ogretmen adaylart igin, o6zel Ogretim yontemleri gibi pedagojik
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yonelimlerinin  gelismelerini  saglayacak derslerde STEM igerikli
uygulamalar dahil edilmeli; 6z-yeterlik ve Ozgiivenlerini arttiric
etkinlikler ile deneyimleri kazanmalarina olanak taninmalidir. Bahsi gecen
derslerde siire¢ icerisinde Ogretmen adaylarmin pedagojik gelisimleri
izlenebilir. Daha biiyiik katilimc1 gruplari, farkli sinifta 6grenim goren
Ogretmen adaylar1 ile boylamsal c¢aligmalar planlanabilir; farkh
boliimlerde 6grenim goéren Ogretmen adaylarmin STEM ve web 2.0
uygulamalarina yonelik 6z-yeterlik inanglar arastirilabilir.
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Abstract

Foreign language classroom anxiety is an important barrier to successful
language learning, so communication apprehension can impede student
achievement in language learning negatively. This article aims to explore
the impacts of foreign language classroom anxiety on pupils at a secondary
school in Istanbul. A questionnaire in which 100 respondents participated
was conducted with a view to identifying their perceptions of foreign
language classroom anxiety experienced. In the light of the findings
discovered, nearly fifty percent of learners feel that foreign language
classroom anxiety has a negative effect on their oral performance.
Unwillingness to communicate in English is a common issue most
respondents have raised. Many pupils experience a considerable amount
of skills-based anxiety, so they cannot understand and use language.
Foreign language classroom anxiety plays a key role in producing
unsatisfactory learning outcomes. Foreign language classroom anxiety
should be minimised so that learners can feel emotionally safe. Teachers
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should also create a positive and supportive learning environment and
reduce pupils’ affective filter. Teachers can develop effective teaching
strategies to help learners overcome foreign language classroom anxiety.

Key Words: Anxiety, foreign language anxiety, barrier, overcome,
Strategy

Yabanci Dil Kaygisinin Ortaokul Ogrencileri Uzerindeki Etkileri

Oz

Yabanci dil siif kaygist basarili dil 6greniminin Oniinde 6nemli bir
engeldir, bundan dolayr iletisim korkusu dil Ogreniminde &grenci
basarisin1 negatif olarak etkilemektedir. Bu makale yabanci dil smif
kaygismin Istanbul'da bulunan bir ortaokul &grencileri iizerindeki
etkilerini aragtirmay1 amaglamaktadir. Bu tezin arastirma metodu olarak
ogrencinin yabanci dil sinif kaygisina karsi tutumunu belirlemek amaciyla
100 6grencinin katildig1 bir anket uygulandi. Elde edilen bulgular 15181nda,
ankete katilan 6grencilerin yaklasik olarak yiizde ellisi yabanci dil sinif
kaygisinin s6zel becerileri {izerinde negatif bir etkisi oldugunu
diisinmektedir. Cogu 6grenci dilin dort becerisi ile ilgili dil kaygisi
yasamaktadir, bundan dolay1 yabanci dil smif kaygisi dil 6§renmede
tatmin edici olmayan kazanimlarin iretiminde O&nemli bir rol
oynamaktadir. Yabanci dil sinif kaygis1 68rencilerin kendilerini duygusal
acidan giivende hissedebilmesi icin azaltilmalidir. Ogretmenler,
ogrencilerin yabanci dil smif kaygisini yenebilmelerine yardimci
olmalidir. Ayrica, dil 6greniminde basarili olabilmeleri i¢in 6grenciler
dilin nasil 6grenilecegini ve yabanci dil smif kaygisini nasil yenebilecegi
iizerine ¢esitli 6grenme stratejileri gelistirmelidir.

Anahtar Kelimeler: Kaygi, yabanc: dil kaygisi, engel, yenmek, strateji
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1. INTRODUCTION

There are some individual differences influencing language learning.
Therefore, some learners are more successful than others. These factors
can be categorised as personality, cognitive, affective and socio-cultural.
Of all these issues, anxiety is a very important affective or emotional
problem learners face in process of language learning. Foreign language
anxiety (FLA) is something like a mental barrier to foreign language
learning. FLA in the language classroom can be inevitable. However, the
level of affective or emotional factors like FLA can be very effective for
the language achievement of learners.

Foreign language anxiety has been a major area of interest since the mid-
1980s. Much has been written about FLA. However, learner voices have
been absent from research and little is known about the effects of FLA on
pupils. This is a significant gap given the influence that FLA has on young
learners. This study has addressed this gap by examining if pupils
experience anxiety and to what extent they experience it.

There is a close relationship between foreign language learning and FLA.
Do language teachers consider the role of FLA in language learning? Many
successful learners who succeed in foreign language learning experience a
lower level of FLA than those who fail to learn English. They usually have
problems with meaning-focused input, meaning focused output and
fluency development because of the level of FLA. Willingness or
unwillingness to communicate is a common issue to raise because of the
high or low level of FLA.

Affective filter plays a major role in language learning. For example,
motivation and self-confidence go hand in hand with anxiety. A high level
of affective filter involving FLA can impede language learning whereas a
high level of self-confidence and motivation can help learners succeed in
language learning.

Foreign language anxiety (FLA) has been a matter of considerable interest
in language education setting for educators since it is a major obstacle to
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foreign language learning that learners need to overcome (Wu, 2010 &
Zheng, 2008). Horwitz (2001) asserts that one-third of all foreign language
learners experience some level of language anxiety. Therefore, foreign
language anxiety has been a topic of much interest and research in recent
years (Ellis, 2008), especially the 1980s witnessed the breakthrough in the
studies on foreign language learning anxiety (Wang, 2014). In spite of few
studies on FLA, there is not much research into foreign language anxiety
pupils experience. As a result, this research can contribute to English
language teaching, especially the role of affect in language learning.

Some learners cannot handle FLA, so this can influence their production
negatively. When they do not overcome their anxiety, they cannot produce
or use language. For instance, FLA may influence listening and speaking
skills directly. Students with a high level of anxiety fear or worry are
unable to succeed in listening and speaking skills. In addition to oral mode
involving listening and speaking, many learners have problems with
written mode including reading and writing. Learners have problems
understanding and using language due to FLA.

This research aims to explore learners’ perceptions of foreign language
anxiety they experience. This can benefit EFL instructors in many
respects. They need to consider individual differences in a heterogeneous
classroom, especially FLA as it is a very important barrier to language
learning. Many learners of all ages can be badly affected by anxiety they
experience, so this may have a negative influence on the language
improvement of young learners. This research is worth investigating
because it can help teachers to respond to their learners.

Instructors and researchers can also benefit from this type of study based
on pupils' perceptions and attitudes towards foreign language anxiety. This
type of numerical research is important to them because they can get a
chance to analyse and evaluate the figures they have reached. To what
extent does FLA influence foreign language learning? Does it impede or
support language learning?
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This study aims to examine research questions related to foreign language
classroom anxiety:

e Do pupils experience foreign language anxiety in the classroom?
e What are the effects of communication apprehension?
e What are the effects of the negative evaluation of their friends?

e How does FLA influence EFL students?

2. LITERATURE REVIEW
2.1 Role of Affective Factors in Language Learning

Affect refers to a number of emotional factors which can influence
language learning and language use. These involve basic personality traits
like shyness and long-term factors like learners' attitudes towards language
learning in addition to fluctuating states like anxiety, boredom, enthusiasm
and self-confidence. Emotions are a characteristic of language classes.
While learners in some classes experience a feeling of positive interest and
enthusiasm for language learning, others feel uninterested and bored in
some other classes.

Researchers and educators are involved in how affective factors influence
language learning because language learning is mainly a social activity
which involves interacting with others. Learners’ feelings play an
important role in communication and interaction. Learning a foreign
language arouses feelings some of which can be barriers to successful
language learning.

2.2 Definitions of Anxiety

Anxiety can be defined as a mental and physical state characterized by
specific emotional, physical, cognitive and behavioural symptoms. It is an
adaptive reaction which mobilizes the organism and helps it defend or

avoid an anxiety stimulus. The stimulus can be a previous external or
internal antecedent. It can be rather complicated to state the definite causes
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of anxiety as it is influenced by many factors — biological, psychological
or social (Doubek & Anders, 2013).

Although many learners experience feelings of anxiousness, researchers
approach anxiety more comprehensively. Spielberger (1983, p. 482)
defines anxiety as “an unpleasant emotional state related to the feelings of
tension, apprehension, nervousness and worry.” Likewise, Scovel (1991,
p. 18) states “Anxiety is a psychological construct, commonly described
by psychologists as a state of apprehension, a vague fear that is only
indirectly associated with an object.”

2.3 Definitions of Foreign Language Anxiety

When anxiety is related to learning a foreign language, it is termed as
“second/foreign language anxiety” related to the negative emotional
reactions of the learners towards foreign language acquisition (Horwitz,
2001). FLA is generally viewed as a complex and multi-dimensional
phenomenon of self-perceptions, beliefs, feelings and behaviours related
to foreign language learning (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986).

FLA plays a major affective role in foreign language learning. According
to Horwitz (2001), FLA is related to learners' negative emotional reactions
to foreign language learning (FLL). As a result, FLA 1is a significant factor
influencing a learner's level of success in FLL (Dordinejad &Ahmadabad,
2014).

Researchers usually associate FLA with negative feelings or emotions. For
example, Maclntyre and Gardner (1994) think FLA involves a number of
feelings, such as tension, nervousness, worry and apprehension, which can
influence student achievement negatively. As a result, FLA can be defined
as “the worry and negative emotional reaction aroused when learning or
using a second language” (MaclIntyre, 1999, p. 27).

2.4 Classification of Foreign Language Anxiety

The term general, anxiety is used with those who are generally anxious in
various situations (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986). The research on
anxiety suggests that anxiety can be experienced at various levels (Oxford,
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1990). At the deepest or global level trait anxiety is described as a general
trait of a person who is anxious. Trait anxiety is a more permanent
predisposition to be anxious. Some people are generally anxious about
many things. Trait anxiety is a stable personality characteristic (Scovel,
1978).

At a more momentary or situational level, state anxiety is experienced in
relation to some particular event or act. State anxiety is a kind of anxiety
involving feelings that can change from moment to moment and is
connected with an event which is temporary and context-specific. State
anxiety is a temporary response to a particular stimulus (Spielberger,
1983). It is important in a classroom for a teacher to try to identify whether
a student's anxiety stems from a more global trait or from a particular
situation at the moment.

Specific anxiety is used to talk about a specific situation like using a
foreign language. According to Maclntyre (1999), FLA is a situation
specific anxiety which is related to foreign language learning setting and
which is felt when learners must use a foreign language. When anxiety is
limited just to a specific situation, such as using a foreign language, the
term specific anxiety is used.

According to Horwitz, Horwitz and Cope (1986), foreign language
education is a complex process, which involves learners’ self-perceptions,
beliefs, and behaviours particular to environments of foreign language
learning. Individuals who do not have difficulty expressing themselves and
comprehending others in their native language have difficulty doing the
same in a foreign language, and they perceive all kinds of acts to be
performed in a foreign language as a threat to their self-perception.
Language anxiety ranks high among factors influencing language learning,
whatever the learning setting is (Oxford, 1999), and it has become central
to any examination of factors contributing to the learning process and
learner achievement (Horwitz, 2001).
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Most of these studies conclude that FLA can be distinguished from other
kinds of anxiety and that it can have a negative effect on the language
learning process (Maclntyre & Gardner, 1991).

2.5 Causes of Foreign Language Anxiety

There is a long list of potential sources of FLA, including harsh error
correction (Gregersen, 2003; Young, 1991), self-presentation concerns
(Cohen & Norst, 1989), competitiveness among learners (Bailey, 1983),
incompatibility between teacher and student (Gregersen & Maclntyre,
2014), personality traits such as neuroticism (Dewaele, 2007kr),
perfectionism (Gregersen & Horwitz, 2002), tolerance of ambiguity in the
second language (Dewaele & Shan, 2013) and many other factors
(Horwitz, 2001). Indeed, language learning is a process that is particularly
prone to anxiety-arousal, in part because error correction is both an
indispensable part of learning and a key source of anxiety (Gregersen,
2003).

To begin with, when teachers correct learners' errors immediately, this can
cause learners to be anxious about using or producing language. Gregersen
(2003) states that harsh error correction can cause a lot of foreign language
anxiety. For example, when learners make accuracy-based errors,
instructors can correct them immediately. Secondly, learner "self" or
"own" can cause FLA. FLA is considered more of a psychological
(identity-based) construct than a linguistic (competence-based) construct
(Alrabai, 2015), and it most likely stems from the learner’s perception of
“self” (Scovel, 1991). Some learners are also concerned about speaking in
front of classmates. Speaking in public is a really important skill learners
need to learn. However, it can make learners feel anxious about talking
about their feelings. For example, if they are usually anxious about giving
presentations or talks about a current issue, they will fail to do them
successfully. Cohen and Forst (1989) point out that self-presentation is a
significant kind of anxiety learners can experience. The anxiety they
experience will influence their presentation skills negatively. Learners’
self-expression is limited by their imperfect command of a foreign
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language. Inability to present oneself according to one's self-image can set
a learner into the cycle of negative self-evaluation as language and the self
are intimately bound. Probably no other field of study implicates such a
disparity between the “true self” and the “limited self” as foreign language
learning (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986).

In addition, some young learners describe themselves as perfectionists. For
this reason, the need to achieve their academic goals motivates them to
reach their goals. However, a sense of perfectionism makes learners feel
anxious about being successful because there is too much burden on their
shoulders. This can make them feel anxious about producing language.
According to Dewaele and Shan (2013), there is a close relationship
between anxiety and perfectionism.

Furthermore, foreign language classroom anxiety occurs if learners have
had bad learning experiences. A good example of this is some learners
cannot make any progress in English and have to repeat the same level a
lot of times. This makes them feel anxious and pessimistic about the
chances of language learning. As a result, learners can adopt a negative
attitude towards it.

FLA also occurs when there is no good rapport between students and the
teacher. For example, if the teacher cannot build good rapport, learners
will not probably trust their teacher. This will influence their learning pace
negatively. If the teacher and learners can build a good relationship, they
will be self-confident and use language to communicate successfully. For
this reason, the teacher's interpersonal skills will play an important role in
the learning environment. If the teacher treats students as individuals, they
will be willing to communicate in a foreign language.

The main source of FLA is that FLA can be influenced by the teacher's
attitude towards professionalism. If the teacher can act professionally, the
students in the class will act accordingly. For example, if the teacher makes
them feel happy and relaxed or considers his work to be important, they
will also develop a good attitude towards one another. The teacher should
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also put learners responsible for the learning process from the very
beginning and minimise the tension.

An additional source of FLA is that FLA can be caused by the learner's
insufficient knowledge of language or poor language command (Sparks
and Ganschow, 1991). They view FLA as a natural result of difficulty and
poor achievement in foreign language learning. To put it another way,
when learners have problems with the foreign language, they tend to be
anxious about using or producing language because they are not capable
of using English.

The input or exposure to the target language learners get can also be a real
cause of FLA. Many learners experience a high level of anxiety due to
limited exposure to English especially in non-English speaking countries
like Turkey. Language learners face serious problems with the
development of their communicative competence when they are required
to speak. They need receptive skills to produce language.

Most of the foreign language learners report strong speaking anxiety and
indicate their inadequate speaking ability as the strongest barrier in foreign
language communication (Bila, 2013). For example, they may be afraid of
being ridiculed. Speaking in a foreign language is often viewed as a “threat
to peoples’ self-concept, self-identity, and ego, which they have formed in
their first language as reasonable and intelligent individuals” (Horwitz,
Horwitz, & Cope, 1986).

Learners also face some external problems with the language in a social
setting, which can cause FLA (Scovel, 1991) because of the concerns
about extrinsic or integrative motivation. To integrate into a new place,
immigrants need to learn the language, which can cause them to suffer
from foreign language anxiety in a situation, such as when they have to
take part in a job interview.

Moreover, some ethnic or cultural issues can cause the learner to
experience anxiety in the classroom. Some learners doing language
courses in a foreign country can be teased or ridiculed because of their

322



Dogan KURTOGLU, Osman SABUNCUOGLU

poor accent or pronunciation. This is a very common problem facing
young people who want to study in a multicultural school in an English-
speaking country.

Furthermore, social status of the speaker and the interlocutor, a sense of
power relations between them, and gender can also be important factors in
causing foreign language anxiety for foreign language speakers. For
instance, in a classroom in which a diversity of learners study English for
a variety of purposes, learners with a low social status or a low income can
experience foreign language anxiety. The social context, culture, social
status, the sense of foreignness of the language learners have also been
found to affect foreign language anxiety. For the subjects of this study,
social factors are more important than linguistic factors in causing
language anxiety.

Additionally, gender is said to be a cause of anxiety. For example, Kitano
(2001) has found a relationship between gender and FLA — male learners,
who perceive themselves as less competent in a foreign language, suffer
from FLA more than female learners. According to Kitano (2001), female
learners report more fun in their foreign language class than male learners.
On the other hand, they have experienced higher FLA than their male
peers.

In addition to this, FLA can be affected by parental pressure. A striking
example of this is parents sometimes force their kids to learn English
successfully, so they spend a lot of money on the language courses their
kids take. Kids need to do their best in order to make their parents feel
satisfied with their academic achievement. When parents put a lot of
pressure on kids, they will be made to succeed in the learning process.

Finally, a competitive learning environment can cause foreign language
classroom anxiety. For instance, ambitious learners who aim to be the first
in the classroom can experience foreign language anxiety. In order to give
a very good speaking performance they will monitor themselves too much,
which can cause them to make many types of errors. FLA can occur if
students compete with one another, so no satisfactory learning takes place.
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Because there is always a very competitive setting, slow learners can get
behind high achievers. For instance, if they feel under pressure, they will
not participate in classroom activities involving social interaction. They
find it too difficult to learn English in a competitive learning environment
where students do not behave in a friendly way. A study carried out by
Bailey (1983) proves that a competitive learning environment can
maximize anxiety and therefore, can harm student achievement.

2.6 Factors of Foreign Language Anxiety

Attempting to understand the overall process of foreign language learning,
researchers have investigated the relationship between language learning
and different lingual (related to the language system) and extra-lingual
(related to the language learning process) variables (Kralova, 2009).

Several studies have concluded that the typological distance between
languages (as one of the intra-lingual factors) increases FLA, for example,
Japanese (Kitano, 2001). Sparks, Ganschow and Javorsky (2000) state that
learners with poor first language skills are naturally anxious about learning
a foreign language.

Nevertheless, FLA is considered more of a psychological (identity-based)
construct than a linguistic (competence-based) construct (Alrabai, 2015),
and it most likely stems from the learner’s perception of “self” (Scovel,
1991), where self-perceptions, perceptions of others, perceptions about
foreign language learning and performance play important roles (Yon
Yim, 2014).

The extra-lingual factors are thus believed to affect FLA more intensively
than the lingual factors. Numerous studies trying to identify the learning-
related variables of FLA most frequently recognize the categories of
personal (intra-personal and inter-personal) according to Bailey (1983).

The intra-personal determinants of FLA result from the learners’ personal
characteristics, their beliefs and attitudes within foreign language learning,
while the inter-personal ones are bound to the inter-personal interactions
(learner-teacher or learner-learner) during the learning process.
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From the temporal perspective, the static and the dynamic variables
affecting FLA can be further distinguished within the extra-lingual factors.
The static factors involve rather stable characteristics (gender, nationality,
native language, type of personality, etc.) and the dynamic factors (such as
language proficiency, motivation, and stay in a foreign language country)
can change over time.

Horwitz, Horwitz and Cope (1986) point out that FLA mostly shows up in
its strongest form in testing situations. Learners commonly report various
kinds of evaluative situations in which their knowledge and performance
of foreign language is monitored by people around them as the most
stressful situations contributing to FLA. They are afraid of making
mistakes and as a result, they get corrected by the teacher in front of their
classmates.

Three related situation-specific performance anxieties have been identified
by Horwitz, Horwitz & Cope (1986): 1. communication apprehension, 2.
test anxiety, 3. fear of negative evaluation.

Communication apprehension (CA) is defined as the anxiety to
communicate with people, including both the production apprehension
(talking in front of others or in groups) and the reception apprehension
(receiving and responding spoken message). Despite the fact that
communication apprehension leads to fear of speaking, it also causes the
fear of not being able to understand the others’ speech.

Fear of negative evaluation (FNE) arises from a learner's need to make a
positive impression on others. FNE is explained as the learners’
expectation to be evaluated negatively by others in any kind of situation
(Worde, 2003). This makes learners feel anxious about the language they
will choose, the message they put across and the effect they will have on
their classmates. Fear of negative evaluation is closely related to
communication apprehension (MacIntyre & Gardner, 1991). Additionally,
especially “students whose personalities tend to fear negative evaluation
seem to be strong candidates for experiencing anxiety in foreign language
classrooms” (Kitano, 2001).
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Test anxiety (TA) arises out of the fear of failing to perform. It can be
explained through the high demands that learners put on themselves to be
perfect masters of the foreign language.

These three components will provide a basis to understand the sources of
anxiety. MacIntyre and Gardner (1991) have found that communication
apprehension and fear of social evaluation are the main factors in foreign
language anxiety, while test anxiety is just a general problem, and it is
independent from the foreign language anxiety.

These three types of anxiety and the degree of foreign language anxiety
are worthy of consideration, and the categorization of anxieties are helpful
in describing foreign language anxiety.

As can be seen in Table 2.1, there is a summary of three types of anxiety.

Table 2.1. FLA components according to Horwitz et al (1986: 125-132).

FLA Component Involvement in General Influence on FL setting
Communication Discomfort when communicating Difficulty when speaking
apprehension with people in the FL in the classroom
Test Anxiety Uneasiness to face tests that Apprehension to face FL.
may lead to students making tests (in a CLIL setting or
errors although they know the tests in a FL)
answer
Fear of Negative Apprehension about being Discomfort in being
evaluated in any social situation evaluated by peers &
Avoidance of any evaluative teachers

situation
Expectation of negative evaluation

According to Horwitz, Horwitz and Cope (1986), foreign language
education is a complex process, which involves learners’ self-perceptions,
beliefs, and behaviours particular to environments of foreign language
learning. Individuals who do not have difficulty expressing themselves and
comprehending others in their native language have difficulty doing the
same in a foreign language, and they perceive all kinds of acts to be
performed in a foreign language as a threat to their self-perception.
Language anxiety ranks high among factors influencing language learning,
whatever the learning setting is (Oxford, 1999), and it has become central
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to any examination of factors contributing to the learning process and
learner achievement.

Most of these studies conclude that foreign language anxiety can be
distinguished from other kinds of anxiety and that it can have a negative
effect on the language learning process (MacIntyre & Gardner, 1991).

However, Aida (1994) in his factor analytic study argues that a number of
scholars misinterpret the communication apprehension, test anxiety and
fear of negative evaluation as the underlying subcomponents of FLA while
Horwitz, Horwitz, & Cope (1986) have suggested them as analogies to
FLA.

Young (1990) has listed six potential factors of FLA — personal and inter-
personal anxieties, learner beliefs about language learning, instructor
beliefs about language teaching, instructor-learner interactions, classroom
procedures, and language testing.

Aida (1994) identifies four factors causing anxiety within a foreign
language classroom environment: speech anxiety and fear of negative
evaluation, fear of failing, comfortableness in speaking and negative
attitudes towards the class.

In exploring the causes of FLA, Horwitz (2001) emphasizes considering
learners’ emotional reactions to language learning. In order to identify
adult students’ beliefs about language learning, Horwitz (2001) creates an
instrument called the beliefs about language learning inventory (BALLI).

Several studies support Horwitz (2001) in emphasizing the important role
of learners’ beliefs in foreign language learning. For example, Peacock
(2001) conducts a longitudinal study on learner beliefs and administers the
questionnaire beliefs about language learning inventory (BALLI) to
measure foreign language learners’ beliefs.

The studies conclude that some beliefs stem from unrealistic conceptions
about language learning, for example learners’ great concern about
speaking with a native-like accent or their belief that language learning is
just memorization and translation. The clash of learners’ beliefs and reality
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is often one of the potential sources of anxiety. Bailey (1983) is the first
to examine FLA from the learners’ point of view and he claims that the
competitive nature can lead to anxiety because students tend to compare
themselves or idealize their self-images. Moreover, low-esteem causes
worry and fear of the negative responses or evaluation from the classmates.

MaclIntyre, Clément, Dorney and Noels (1998) suggest a close
correspondence between FLA and self-evaluation and consider them as a
single construct-self-confidence. Self-confidence is seen as a key variable
of foreign language performance in several other studies (e.g., Matsuda, &
Goebel, 2004).

Gardner and Maclntyre (1993) report a significant relationship between
learners’ foreign language self-rating and their level of FLA. It appears
that anxious learners often underestimate their actual language
proficiency. Onwuegbuzie, Bailey and Daley (1999) have confirmed that
highly anxious learners have negative perception of both their scholastic
competence and their self-worth.

Horwitz, Horwitz and Cope (1986) also state that over-studying is an FLA
related phenomenon. Although students devote a lot of time to studying,
they still do poorly in tests or oral exams. They become even more
frustrated when they realize they make the same mistakes repeatedly as
FLA has a cyclical nature (As learners experience more failure, their FLA
level may increase even more).

Ohata (2005) indicates that the teacher's perception plays an important role
in students’ FLA as the teacher is the person in the classroom who can
regulate the atmosphere, search for the signs of anxiety and help students
overcome it. The classroom that follows traditional learning styles, its
strictness and formality is described as the major source of stress.

As teachers and learners constantly interact, the emotions of one group
cannot be considered separately from the emotions of the other group.
Morton, Vesco, Williams and Awender (1997) study the correlation of
student-teachers’ FLA and conclude that their demographic, experiential
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and dispositional variables may contribute to FLA. They think that
psychological disposition is the strongest predictor.

Perhaps one of the most interesting findings of the research on FLA which
has differed according to the level of instruction is that advanced learners
and learners who have lived or stayed in a foreign language country are
more susceptible of FLA (Saito & Samimy, 1996). On the contrary,
Matsuda and Gobel (2004) have concluded that learners with experience
in a foreign language country are less anxious about speaking the foreign
language.

Kralova (2011) has examined the correlation of several personality
characteristics and the level of foreign language pronunciation of learners
applying the sixteen personality factor questionnaire (16PF) (Cattell,
1997). She has detected a significant positive relationship in sensitivity,
perfectionism and openness to change and significant negative proportion
in vigilance, tough-mindedness and anxiety.

Kitano (2001) finds a relationship between gender and FLA — male
learners, who have perceived themselves as less competent in a foreign
language, suffer from FLA more than female learners. Dewaele and
Maclntyre, (2014) have revealed that female learners have reported more
fun in their foreign language class than male learners. On the other hand,
they experience higher FLA than their male peers.

Cultural and social environment where learning takes place may influence
the learners’ level of anxiety. Other causes of anxiety may be learners’
own concerns about their ethnicity, foreignness, social status, relations
within the class or gender (Hashemi & Abbasi, 2013). Clement (1986)
adds another perspective to the psychosocial dimension of foreign
language learning. He argues that some foreign language learners in a
multi-cultural setting can suffer from an emotional dilemma between the
need to learn a foreign language and weakening their ethnic identity more
than learners learning a foreign language in their native language and
cultural setting. Learning can thus be a threat not only for learners’ self-
identity but also for their cultural or social identity.
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Furthermore, Al-Saraj (2011) explains why Saudi Arabian culture creates
a social and cultural setting for examining FLA. The education system in
Saudi Arabia is free for all levels, where male and female students are
separated, typically attending segregated schools. The combination of
factors such as the importance of learning English, the educational system
and conservative culture create an environment for FLA.

Social status of interlocutors can considerably influence the level of FLA,
especially when communicating with someone who has a better command
of foreign language. Unequal language competencies are often seen as
very stressful.

Moreover, English plays an important role in the global market as it is a
communication language of business, education, science and technology
and an effective oral communication is seen as a socially valued skill. This
fact might, on the one hand, serve as a motivator for learners, but on the
other hand, it might be perceived by learners as pressure. Consequently, it
might negatively contribute to FLA.

Nevertheless, the factors involved in FLA as its inhibitors or activators are
numerous and the list of potential sources of FLA can be rather long.
However, Horwitz (2016) has added that the components of FLA are likely
to vary in different learner populations depending on their culture and
proficiency.

2.7 Effects of Foreign Language Anxiety

FLA has the same clinical picture and symptoms as any other type of
anxiety (Horwitz, 1986) — sweating, palpitations, trembling, apprehension,
worry, fear, threat, difficult concentration, forgetfulness, freezing, going
blank, and avoidance behaviour (Horwitz, Horwitz, & Cope, 1986).

In the research conducted by Hashemi and Abbasi (2013) the participants
describe their own signs of FLA such as perspiration, headaches, tension
and pain in any part of the body, abnormal verbal behaviour, such as
staggered voice, either too fast or too slow speed of speech, rubbing the
palms, squirming, fidgeting, playing with hair or clothes, touching objects,
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stuttering or stammering, poor performance, less interpretativeness, less
eye contact because of reading from the paper or screen while giving
presentations, etc.

Language learning is a cognitive activity that relies on encoding, storage
and retrieval processes and FLA can interfere with each of these by causing
a divided attention situation (Maclntyre, 1995). Maclntyre & Gardner
(1994) emphasize the negative effects of anxiety in foreign language
learning, saying that anxious people divide their attention between task-
related cognition and self-related or emotion-related cognition, making
cognitive performance less efficient on all three stages of cognitive
processing: input, processing (mental planning) and output.

The “socio-affective filter” constructed by Dulay and Burt (1977) is
considered to be a source of the well-known Krashen's (1981) Affective
Filter Hypothesis. An affective filter makes learner unreceptive to foreign
language input.

Various consequences of FLA may appear at any phase of learning. At the
input stage, learners might pretend to be sick, hide in the last rows, or miss
the classes to alleviate their anxiety. During the processing stage, some of
them tend to give up, procrastinate, or avoid studying which in the output
stage results in freezing-up or memory lapses.

Students often claim that they know and understand the given foreign
language phenomenon, but they tend to “forget” it when it comes to test or
oral exercise, when many foreign language points must be recalled at the
same time. Making persistent errors in morphology, syntax or spelling due
to nervousness is very common (Horwitz, Horwitz & Cope, 1986).

According to the above-mentioned research, anxiety, which is present
among learners of foreign languages, negatively influences their
acquisition and further performance in a foreign language. Learners are
very individual and therefore, the signs may differ in their manifestation
or severity. To put it another way, some learners may completely forget
what they have learnt and they will be unable to perform in any way (oral
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or written) and some learners will need only a small hint, help or
motivation to be able to perform with imperceptible signs of anxiety.

It has been suggested that some little anxiety may improve performance
(Scovel, 1978). Likewise, Smith & Sarason, (1982) describe a curvilinear
relationship between FLA and foreign language performance as a function
of task difficulty.

2.8 Debilitative and Facilitative Anxiety

Researchers make a distinction between facilitative and debilitative
foreign language anxiety. Facilitative anxiety can be helpful and keep the
learner alert. However, debilitative anxiety can be harmful and a kind of
tension that hinders learning (Oxford 1999).

Debilitative anxiety can produce unsatisfactory or poor learning outcomes.
For instance, the learner who will speak in class or talk to foreigners can
be too anxious or shy as fear discourages him or her from thinking clearly.
However, numerous studies have suggested the benefit of facilitative
anxiety in learning foreign languages (Spielman & Radnofsky, 2001).
Facilitative anxiety can be beneficial for the learner. Facilitative anxiety is
one of the keys to success because there is a close relationship between
competitiveness and anxiety in foreign language learning according to a
study carried out by Bailey (1983).

More recently, Spielman and Radnofsky (2001) have identified the tension
as a more neutral concept to describe the possibility of both beneficial and
detrimental effects in learning a foreign language. Although facilitative
anxiety can be beneficial, debilitative anxiety can be detrimental. FLA is
generally viewed as a negative factor which should be avoided at all costs.
However, a little nervous tension is a good thing. It has been suggested
that some little anxiety may improve performance.

2.9 Skills-Based Foreign Language Anxiety

Many studies on the role of FLA in language skills have been carried out
so far. The research has focused on language skills, such as reading (e.g.,
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Sellers, 2000), listening (e.g., Zhai, 2015), writing (e.g., Hilleson, 1996)
and speaking (e.g., Woodrow, 2006).

Until the Hilleson’s (1996) study on reading and writing anxieties,
researchers associate FLA mostly with speaking and listening as the skills
most affected by anxiety. This has anticipated the research on skill-specific
anxieties and most studies have provided evidence for the existence of
skill-specific FLA.

Foreign language anxiety and language-skill-specific anxiety are widely
used to describe the feeling of tension and apprehension, which is
specifically associated with foreign language learning contexts, including
listening, speaking, reading, and writing. Foreign language classroom
anxiety (FLCA) is related to foreign language anxiety and language-skill-
specific anxiety, and fairly recently identified as distinguished from other
forms of anxiety. FLCA is a more general type of anxiety in learning a
foreign language with a strong speaking anxiety element; and low self-
confidence is identified as an important component of its construct.

Cheng (2002) proposes the results of research over the period since 1970
suggest that writing apprehension has a negative impact on:

e the quality of the message encoded,

e the individual's writing behaviour,

e writing performance and

e willingness to write or take writing courses

Among the four skills, speaking is most associated with foreign language
anxiety. For example, Cheng (2002) says that there is a high correlation
between classroom anxiety and speaking performance. He adds what is
considered to be classroom anxiety is in fact classroom anxiety.

Negative correlation has been observed between sustained attention levels
during conversation tasks and levels of FLA in classroom condition
(Chang, Fang, Yang, Luo, Chew & Chen, 2017). Interestingly, the
researchers have found a positive correlation between the attention levels
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and states of FLA in the real-world situated condition. Maclntyre,
Clément, Dorney and Noels (1998) conceptualize and offer a model of the
Willingness to Communicate (WTC) in a foreign language as an
alternative concept to FLA explaining the influence of FLA on foreign
language oral production. Maclntyre (2007) suggests that FLA and WTC
should be viewed as state, situation-specific, and trait characteristics and
he formulates the essential question of the WTC model and the critical
decision for foreign language learning: “Does a learner choose to
communicate when the opportunity arises?”” (p. 567).

Listening anxiety is also as harmful as speaking anxiety. Before learners
decide what they are going to say, they need to understand what has been
said. Cheng (2002) suggests that listening anxiety stems from the learner's
false impression that they need to understand every word that is said.
Therefore, learners experience listening anxiety to be able to understand
what others say.

Dixson (1991) has found out that while listening, anxious students have
difficulty comprehending the content of the target language. Zhai (2015)
states a significant negative correlation between FLA and listening
comprehension and puts forward some useful suggestions to enhance
listening proficiency of foreign language learners.

Reading anxiety is an anxiety that learners experience while they are
reading in their new target language (Zhou, 2017). This can be caused by
unfamiliar scripts and writing systems, or cultural material (Saito, Horwitz
& Garza, 1999). For example, the Chinese script might cause difficulties
for an English-speaking student because the two languages do not share a
common writing system. Reading anxiety can also be a result of learners’
unrealistic expectations that they should be able to understand everything
they read in the target language.

Reading anxiety can result in physical and cognitive reactions. Physical
reactions may include the release of adrenaline and symptoms such as
sweating, feeling shaky, a pounding heart, rapid breathing and
stomachache (Jalongo & Hirsh, 2010). Cognitive reactions may include an
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overwhelming sense of dread, low self-esteem, feelings of helplessness
and expectations of public humiliation (Jalongo & Hirsh, 2010).

Sellers (2000) investigates the relationship between anxiety and reading
and concludes that anxious students do not understand the tasks correctly
and tend to recall less passage content while reading than their less anxious
friends. Saito, Horwitz and Garza (1999) reveal that reading anxiety
increases with learners’ perception of the difficulty of reading.

Pae (2013) indicates significant intra-relations and independent inter-
relations of FLA types related to all four language skills with general FLA.
In general, learners feel more comfortable about receptive skills than about
the productive skills (Kim & Kim, 2004).

Many researchers have created and used a variety of skill-specific
instruments to measure FLA like second language speaking anxiety scale
(SLSAS) (Woodrow, 2006); speaking anxiety scale (Pae, 2013); foreign
language listening anxiety scale (FLLAS) designed by Kim (2000);
foreign language reading anxiety scale (FLRAS) developed by Saito,
Horwitz, & Garza (1999) and writing anxiety scale by Daly, & Miller
(1975).

Woodrow’s (2006) results indicate that FLA is the most crucial predictor
of foreign language oral performance. As regards speaking, more anxious
students produce less personal and interpretive speech (Steinberg, &
Horwitz, 1986); smaller continuous speech and make longer mid-clause
pauses (Djigunovic, 2006). Gregesen and Horwitz (2002) report different
reactions in foreign language oral communication between anxious
learners who try to avoid making mistakes and non-anxious learners who
continue to speak despite mistakes.

2.10 Foreign Language Anxiety Coping Strategies

Considerable attention has been paid to strategies to alleviate the anxiety
of people in various situations and contexts for many years. Within foreign
language learning numerous FLA coping (reducing or management)
strategies have been discussed. Horwitz (1990) suggests a three-strategy
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approach as the most effective treatment including: systematic
desensitization — learning how to relax in the presence of anxiety stimuli;
cognitive modification — changing learners’ own cognitive appraisals and
managing their self-evaluation; and skills training.

When verifying ways of reducing FLA, earlier studies focus on two
primary strategies — skills development and behavioural therapy. The
combination of these two strands was considered to be the best therapeutic
approach (Daly, 1991). Many learners of foreign languages assume that
the most effective “remedies” in relieving their FLA are intellectual (more
intensive foreign language practice) and emotional (something which can
reduce their psychological inhibitions regarding communication in a
foreign language) (Maclntyre, 1995).

Foss and Reitzel (1991) present a relational model for coping with FLA
including several treatment strategies for five components of foreign
language competence — motivation, knowledge, skills, criteria outcomes
and context.

Young’s (1986) finding that ability level has been an important variable in
anxiety examination is a significant contribution to FLA research. There is
a lot of evidence that FLA decreases as foreign language proficiency
increases (Kral'ova, 2016).

Researchers have already verified strategies of various kinds (e.g.,
Nagahashi (2007), where the remediation of FLA has focused mainly on
three approaches — cognitive, affective and behavioural (Kondo & Ying-
Ling, 2004) according to the modality emphasized. Studies that verify the
cognitive approach have focused on changing learners’ own cognitive
appraisals. The cognitive modification method is recommended for
teaching learners more realistic self-evaluation (Mejias, Applebaum,
Applebaum, & Trotter, 1991). Researchers have examined the
effectiveness of cooperative learning techniques (Nagahashi, 2007),
traditional vs. modern teaching techniques (Hismanoglu, & Hismanoglu,
2010), summative vs. formative evaluation (Hashemi, & Abbasi 2013) as
well as oral corrective feedback (Lee, 2016).

336



Dogan KURTOGLU, Osman SABUNCUOGLU

The affective approach focuses on reducing the negativity of the foreign
language experience and includes therapies such as systematic
desensitization (Mejias, Applebaum, Applebaum, & Trotter, 1991),
biofeedback (Walton, 1981), support groups (Foss, & Reitzel, 1991),
relaxation (Ratanasiripong, Sverduk, Hayashino, & Prince, 2010),
meditation (Oxford, 2015), an engagement program (Ismail, 2016),
doodling (Siag-to-Wakat, 2016) and recall techniques (Cinkara, 2016).

The behavioural approach supposes that FLA occurs as a result of poor
language skills, prompting the attempt to train learners in skills, applying
different methods and techniques, e.g., computerized pronunciation
practice (Shams, 2005), explicit instruction and self-analysis in the
acquisition of foreign language pronunciation (Lord, 2005) and teaching
speaking in a virtual environment (Grant, Huang, & Pasfield-Neofitou,
2014). FLA reducing strategies can also be classified according to whether
they refer to either internal or external parts of the education process.
Within the internal elements of the education process — a teacher and a
learner, two types of FLA reducing strategies can be distinguished.

Teaching strategies are applied by foreign language teachers to help their
students learn a foreign language more effectively (Horvathova, 2013).
Learning strategies are applied by foreign language learners consciously
or subconsciously and they usually develop from their learning styles
(Oxford, 1990).

Today, strategies external to the education process are intensively applied
in line with the post-communicative approach in foreign language
pedagogy integrating affective, cognitive and behavioural modalities of
learning. Such intervention strategies are often led by psychologists in
close cooperation with foreign language teachers.

2.11 Teaching Strategies

Several researchers have made useful suggestions for teachers on how to
help learners diminish their FLA in the classroom (e.g., Horwitz, Horwitz,
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& Cope, 1986; Horwitz, 1990; Young, 1990; Hashemi, & Abbasi, 2013;
Onwuegbuzie, Bailey, & Daley, 1999).

Horwitz and Young (1991) offer both theoretical and practical
perspectives on FLA and practical advice to minimise decrease FLA in
language instruction. Young (1990) has also offered some advice for
teachers to decrease learners' FLA:

e using an anxiety graph to pinpoint the highest level of anxiety of a
given interaction.

e providing supplemental instruction or a support group.

e using more pair and group work.

e playing language games with an emphasis on problem-solving.
e using role-playing.

Moreover, Hashemi and Abbasi (2013) make some helpful
recommendations for teachers to alleviate their students’ anxiety: scan for
the signs of anxiety by students and apply quick strategies to help them
overcome the destructive feelings.

e create a student-friendly and learning-supportive environment in
the class.

e create friendship and cooperation among students.

e put more emphasis on formative assessment and constructive
feedback rather than summative assessment.

e A communicative approach should be adopted so that students get
more chances to practise their speaking skills.

e encourage students not to be afraid of making mistakes.
e do not correct student’s each mistake.

e make students feel successful and satisfied when using a foreign
language.
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choose activities and tasks that do not cause instant frustration.

initiate discussion about how the students feel, for instance, when
giving presentations, and help them overcome their worries.

search for more training courses on general psychology including
language anxiety and learning differences.

Various approaches, methods and techniques have already been proved to

make foreign language learning more effective. They have mostly
followed efforts which aim to:

make the classroom environment a more friendly place where
learners can make mistakes — the Constructivist Theory of
Learning (Vygotsky, 1978),

succeed even with imperfect foreign language competence — the
Communicative Approach (Nunan, 1991),

feel safe with a pretended identity in role-play activities —
Suggestopedia (Lozanov, 1979),

let foreign language communication emerge spontaneously — the
Natural Approach (Krashen & Terrell, 1983),

talk about one’s state of learning — Counselling-Learning,

use interaction as a vehicle for learning — Community Language
Learning (Curran, 1976),

coordinate language learning with physical movement — Total
Physical Response (Asher, 1977).

Nagahashi (2007) has examined the effectiveness of cooperative learning
techniques where the group has a common learning goal and members can
learn from each other. Cooperative learning proved to be effective in
reducing FLA by providing a non-threatening and supportive environment
where learners feel less intimidated working with equal partners.
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Crookall and Oxford (1991) discuss several classroom activities that can
be used with learners and teachers to deal with FLA (e.g., agony columns,
ghost avengers, mistakes panels, anxious photos, reversed accents and
trigger pictures).

Grant, Huang, & Pasfield-Neofitou (2014) consider virtual environments
(chats and computer games) to be more effective FLA reducing strategies
than those which take place in real world communication. Here,
interlocutors communicate through their virtual identities and thus, protect
their language egos. Learners report greater engagement in learning in a
virtual environment and find it less FLA-inducing in terms of foreign
language use (due to anonymity, not having to perform in front of others,
conversations evolving in slow motion, and so on).

A video-stimulated recall technique is employed to assist learners in
reflecting upon the symptoms and causes of FLA during speaking and it
has been proven to be an effective reflective tool (Cinkara, 2016).
Doodling is explored as a non-verbal tool in surfacing FLA experiences of
foreign language learners (Siagto-Wakat, 2016). It appears to be a helpful
technique in enabling learners to express their classroom experiences. This
can help foreign language teachers realize the impact of FLA on their
learners.

Beyond any doubt, a teacher plays one of the most important roles in
increasing or alleviating the anxiety of foreign language learners. In
research carried out by Al- Saraj (2011), the majority of participants point
out that their teachers’ characteristics and personalities are the major cause
of their anxiety.

Teachers who provide incomprehensible explanations, over-correct
students, demonstrate visible favouritism, become authoritarian,
embarrass and humiliate students usually create a stressful environment in
class and thus, contribute strongly to increasing anxiety (Tanveer, 2007).

Learners appreciate it when their teachers are friendly, patient, and helpful,
as well as when they smile and care (Young, 1990). Therefore, it is
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important that teachers pay attention to signals of anxiety radiating from
their students and respond sensitively to these feelings in order for students
to most benefit from the education process.

Price (1991) explains that students need to feel their teacher’s support,
encouragement and patience with their errors, without the teacher being
excessively critical. As learners seem to be sensitive and defensive to
corrections in foreign language production viewing every correction as a
failure, the selection of error correction techniques should be very
empathic.

Horwitz, Horwitz & Cope (1986) recommend that teachers select error
correction techniques and base them on instructional philosophy to reduce
defensive reactions in students. For both teachers and learners, it is
essential to realize that errors are an inevitable part of foreign language
learning.

Learners report less FLA when foreign language teachers have attitude that
mistakes are no big deal, their manner of correction is not harsh, when
learners can volunteer answers and are not called on to provide responses
(Young, 1990).

Summative and constructive feedback on errors is recommended rather
than interrupting and correcting learners during their communication. For
example, Lee (2016) examines the oral corrective feedback and changes
in foreign language students’ anxiety levels and the study has highlighted
the potential affective risks of oral pronunciation corrections.

2.12 Learning Strategies

It may also be helpful for foreign language learners to find their own
strategies to overcome anxiety in stressful situations. Many students like
to have some rituals before big exams or they keep talismans close.
Hauckand Hurd (2005) have collected a few strategies for learners to deal
with FLA:
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Use positive self-talk (e.g. I can do it; it doesn’t matter if I make
mistakes; others make mistakes).

Actively encourage myself to take risks in language learning, such
as guessing meanings or trying to speak, even though I might make
some mistakes.

Imagine that when I am speaking in front of others, it is just a
friendly informal chat.

Tell myself when I speak that it won’t take long.
Give myself a reward or treat when I do well.

Be aware of physical signs of stress that might affect my language
learning.

Write down my feelings in a day or notebook.
Share my worries with other students.
Let my tutor know that I am anxious.

Use relaxation techniques, e.g. deep breathing, consciously
speaking more slowly, etc.

The most employed model of language learning strategies is the Strategy
Inventory for Language Learning (Oxford, 1990) in which language
learning strategies fall into six categories:
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memory — storing and retrieval of information;

cognitive — manipulation or transformation of the foreign
language;

meta-cognitive — relate to learners’ cognition;

compensation — compensation or production in spite of limitations
in knowledge of the foreign language;

affective — regulation of feelings and attitudes;

social — involve communication with other people.
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Lu & Liu (2011) explore cognitive and meta-cognitive language learning
strategies in relation to FLA among Chinese university students of English.
They conclude that less anxious language learners tend to choose more
language learning strategies that are more appropriate to a given task.

Kondo & Ying-Ling (2004) develop a typology of strategies that learners
use to cope with FLA in five categories:

e preparation (e.g., studying hard, getting to use a foreign language,
concentrating in class);

o relaxation (e.g., taking deep breaths, drawing to calm down);

e positive thinking (e.g., imagining one’s good performance in a
foreign language, thinking of something pleasant, trying not to take
it too seriously);

e peer seeking (e.g., asking other learners for advice, talking with
friends in their proximity);

e resignation (e.g., accepting the situation, giving up on studying).

Paradowski, Dmowska, and Czasak (2015) have studied coping strategies
that foreign language learners employ to overcome speaking anxiety. They
consider learner-centred humanistic techniques emphasizing positive
atmosphere crucial in this context.

Two types of awareness are distinguished within humanistic techniques
(Bowen, 2004) experiential awareness (helping learners get rid of
unrealistic expectations about the foreign language learning process) and
group awareness (helping learners create a sense of common objective and
collective success in foreign language learning).

3. METHODOLOGY
3.1 Research Design
The current research aimed to investigate the effects of foreign language
classroom anxiety on pupils at a secondary school in Istanbul. A
questionnaire, which is a quantitative data collection method, was used to
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identify pupils’ perceptions of FLA. A Likert-scale including five scales
was used: strongly agree, agree, undecided, disagree and strongly disagree.

3.2 Setting

This research was carried out at a public secondary school in Sefakoy,
Istanbul and as part of K-12 schooling, 5"-8" grade pupils go to secondary
schools. English at secondary schools is a mandatory subject they all have
to take. They have got English four hours a week and they usually use the
course books published by Ministry of Education. They follow a
grammatical syllabus, so the course is organised around grammar and
vocabulary.

3.3 Participants

The respondents who participated in this research were 100 pupils from 5%
grade to 8" grade at a secondary school. As can be seen in Table 1, 33
percent of respondents were male pupils while 67 percent were female
pupils.

Table 1. Demographic information of the participants

F %
Male 33 33
Gender
Female 67 67
Total 100 100%

3.4 Data Collection Instrument

The essential data for this research were gathered via a questionnaire
developed by Horwitz et al, 1986). The questionnaire was entitled: Foreign
Language Classroom Anxiety Scale. In the questionnaire, pupils state their
perceptions of foreign language anxiety and attitudes towards willingness
to communicate.
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The questionnaire is only made up of two parts. The first part is dedicated
to demographic information about the participants while the second part
of the questionnaire deals with learners' attitudes and perceptions of
foreign language classroom anxiety. Excluding the demographic
information, there are 33 items in total in the questionnaire.

3.5 Data Analysis Procedure

When the researcher distributed and collected the necessary data using the
questionnaire, the questionnaire data were analysed statistically using
Statistical Package for Social Sciences (SPSS) version 17.

4. FINDINGS AND RESULTS
4.1 Questionnaire

A questionnaire in which 100 respondents were asked about their
perceptions of foreign language anxiety was conducted and the findings of
the questionnaire were analysed. The results are as follows in Table 4.1.

Table 4.1. Pupils’ perceptions of foreign language anxiety at a state
secondary school

Strongly | Agree Undecided | Disagree | Strongly | Total
Agree Disagree
F|l% [F|]% |F [% |F|% |F[% |[F|%
1. I never feel | 22 | 22 31 | 31 16 | 16 22 |22 9 19 100 | 100
quite sure of
myself when I
am speaking in
my foreign
language class.
2. I don't worry | 33 | 33 23 |23 16 | 16 16 | 16 12 | 12 100 | 100
about  making
mistakes in
language class.
3. 1 tremble |38 39,6 |14 | 14,6 |15 |156 |17 | 17,7 |12 | 12,5 |96 100
when [ know
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that I'm going to
be called on in
language class.

4. It frightens
me when I don't
understand what
the teacher is
saying in the
foreign

language.

32

32,3

13

13,1

23

232

20

20,2

11

11,1

99

100

5. It wouldn't
bother me at all
to take more
foreign
language
classes.

22

22

14

14

20

20

24

24

20

20

100

100

6. During
language class, I
find myself
thinking about
things that have
nothing to do
with the course.

27

27,3

25

25,3

19

19,2

21

21,2

7.1

99

100

7. I keep
thinking that the
other students
are better at
languages than I
am.

20

20

24

24

19

19

22

22

15

15

100

100

8. I am usually
at ease during
tests in  my
language class.

17

17

21

21

24

24

21

21

17

17

100

100

9. I start to panic
when I have to
speak  without
preparation  in
language class.

11

11

22

22

24

24

28

28

15

15

100

100

10. I worry
about the
consequences of
failing my
foreign

language class.

18

18,2

16

16,2

22

222

29

29,3

14

14,1

99

100
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11. I don't| 13|13 18 | 18 19 |19 27 | 27 23|23 100 | 100
understand why
some people get
SO upset over
foreign
language
classes.

12. Inlanguage | 9 | 9 19 | 19 22 122 27 | 27 23123 100 | 100
class, I can get
so nervous [
forget things I
know.

13. It |41 414 |18 | 182 |18 |182 | 12| 12,1 | 10 | 10,1 | 99 100
embarrasses me
to volunteer
answers in my
language class.

14. T would not | 18 | 18 19|19 21 |21 31 | 31 11 | 11 100 | 100
be nervous
speaking the
foreign

language with
native speakers.

15. T get upset | 13 | 134 | 16 | 16,5 | 31 | 32 22 (22,7 | 15| 155 |97 100
when 1 don't
understand what
the teacher is
correcting.

16. Eveniflam | 20 | 20,2 | 17 | 17,2 | 23 | 23,2 |21 |21,2 |18 | 182 | 99 100
well  prepared
for language
class, 1 feel
anxious about it.

17. 1T often feel | 25 | 25,3 | 21 | 21,2 |26 [263 |19 | 19,2 |8 |81 99 100
like not going to
my language
class.

18. I feel |22 | 22 7 |7 21 |21 31| 31 20 | 20 100 | 100
confident when
I speak in
foreign

language class.

19. I am afraid | 25 | 25,5 | 20 | 20,4 | 21 | 21,4 |22 |22,4 |10 10,2 | 98 100
that my
language
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teacher is ready
to correct every
mistake I make.

20. I can feel my
heart pounding
when I'm going
to be called on
in language
class.

18

18

26

26

15

15

16

16

25

25

100

100

21. The more I
study for a
language test,
the more
confused I get.

22

22

19

19

23

23

13

13

23

23

100

100

22. I don't feel
pressure to
prepare  very
well for
language class.

19

19,2

14

14,1

13

13,1

28

28,3

25

25,3

99

100

23. 1 always feel
that the other
students speak
the foreign
language better
than I do.

25

25

22

22

20

20

15

15

18

18

100

100

24. 1 feel very
self-conscious
about speaking
the foreign
language in
front of other
students

26

26

23

23

27

27

12

12

12

12

100

100

25. Language
class moves so
quickly I worry
about  getting
left behind.

15

15

21

21

30

30

21

21

13

13

100

100

26. 1 feel more
tense and
nervous in my
language class
than in my other
classes.

31

31

22

22

21

21

15

15

11

11

100

100

27.1 get nervous
and confused

25

25

23

23

16

16

18

18

18

18

100

100
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when [ am
speaking in my
language class.

28. WhenI'mon | 14 | 143 | 12 | 12,2 [ 26 | 26,5 |20 | 20,4 | 26 | 26,5 | 98 100
my way to
language class, I
feel very sure
and relaxed.

29.Igetnervous | 19 | 19,2 |24 | 242 |24 | 242 |16 | 16,2 | 16 | 16,2 | 99 100
when 1 don't
understand
every word the
language
teacher says.

30. 1 feel | 17| 175 |26 |268 |27 278 |8 |82 |19 |19,6 |97 100
overwhelmed
by the number
of rules you
have to learn to
speak a foreign
language.

31. I am afraid | 17 | 17,3 |21 | 21,4 |23 |23,5 |18 | 18,4 |19 | 19,4 | 98 100
that the other
students  will
laugh at me
when [ speak the
foreign

language.

32. 1 would | 17 | 17 15| 15 29 |29 25| 25 14 | 14 100 | 100
probably  feel
comfortable
around native
speakers of the
foreign
language.

33.Igetnervous | 18 | 18 16 | 16 32 | 32 15|15 19 | 19 100 | 100
when the

language
teacher asks
questions which
I haven't
prepared in
advance.
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4.1.1 Questions 1-5: Firstly, over half the respondents claim that they
never feel sure of themselves when they speak English in class. However,
nearly one-third of participants disagree with them. Secondly, over 50%
of the pupils who participated in this research feel that they do not worry
about making mistakes. However, 28% of the pupils still seem to concern
about making mistakes. Thirdly, over 54% of the learners have said that
they shake with fear when they participate in activities. On the other hand,
one-third of the respondents disagree with them. Fourthly, 46% of the
respondents say that they feel frightened if they do not understand their
teacher. Yet, around 30% of them say that they can understand their
teacher. Finally, 44% of the pupils would like to take more English classes.
One-third of the pupils hope to learn more English.

4.1.2 Questions 6-10: Firstly, around 50% of the pupils feel that the
teacher cannot relate teaching to learners' lives or they cannot personalise
knowledge. However, a small number of pupils are satisfied with
opportunities given from everyday life. Secondly, 46% of the respondents
state that they find their peers' language achievement better than
themselves. Yet, 37% of the pupils think that they do as well as their peers.
Thirdly, 38% of the learners feel that they experience test anxiety.
Similarly, 38% of them feel relaxed on the day they take an exam.
Fourthly, although 33% of the learners think that they begin to panic when
they have to speak without making any preparations, 43% of the learners
do not panic when they start to speak. Finally, although 35% of the learners
think that they will fail English, 43% of the pupils do not feel worried
about failing English.

4.1.3 Questions 11-15

Firstly, 50% of the learners can understand why many learners have
problems with English. Secondly, 50% of them point out that they do not
feel nervous when they want to express their feelings. Nevertheless, 28%
of them still feel nervous. Thirdly, nearly 60% of the pupils do not
volunteer to answer the questions although 22% of them are not
embarrassed in an interaction between the teacher and pupils. Fourthly,
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44% of the pupils think that they will feel nervous communicating with
native speakers in a foreign language whereas 37% of them disagree with
their peers. Finally, approximately 38% of the pupils do not think it is a
bad idea for the teacher to correct their errors. However, 30% of them do
not like being corrected.

4.1.4 Questions 16-20

Firstly, 38% of the pupils who participated in the questionnaire say that
they experience anxiety although they spend a lot of time getting ready for
the class. Secondly, nearly 47% of the kids claim that they do not want to
take English courses. However, about 27% of them are keen on going to
language classes. Thirdly, approximately 50% of the pupils who were
asked about their confidence say that they do not feel confident when they
communicate in English. However, one-fourth of the learners feel
confident when they speak with peers in English. Fourthly, 46% of the
learners feel that the teacher always corrects their errors immediately
although 33% of them do not agree with their friends. Finally, 44% of the
pupils experience physical anxiety when they do oral activities in class. On
the other hand, 41% of the pupils do not feel anxious about participating
in oral activities.

4.1.5 Questions 21-25

Firstly, 41% of the pupils do not succeed in the English tests they take
although they study hard for them. However, 36% of them have no test
anxiety. Secondly, nearly 33% of the pupils say that they study under
pressure. However, a large number of pupils do not complain about their
situation. Thirdly, 47% of the pupils state that their classmates are better
at English than they are. Fourthly, 49% of the pupils claim that they are
self-conscious about speaking in a foreign language in front of people
while 24% of them disagree with them. Finally, 36% of the pupils who
participated in this questionnaire state that they worry about getting behind
their classmates whereas 34% of them do not care about it.
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4.1.6 Question 26-30

Firstly, 53% of the learners who participated in this research say that they
feel tense and nervous in the classroom. In contrast, 26% of the pupils do
not agree with the other respondents. Secondly, 48% of the pupils say that
they feel nervous and confused when they speak English. However, 36%
of them do not think they experience a high level of anxiety. Thirdly, 47%
of the pupils who were asked about their view of the language course say
that they do not feel relaxed and sure about their success. However, 27%
of'them approach language learning positively. Fourthly, 44% of the pupils
get nervous when they cannot understand what their English teacher says
while 33% of them do not have difficulty understanding their teacher and
they do not feel anxious when they cannot communicate with their teacher
who uses English. Finally, 44% of the pupils who participated in the study
say that it is difficult to speak English accurately because of its rules.

4.1.7 Question 31-33

Firstly, 38% of the pupils who were asked about their view of their friends'
attitudes feel that the other pupils will laugh at them if they speak English
in the class. On the other hand, 38% of the learners disagree with them.
Secondly, 39% of the pupils who participated in the research claim that
they feel uncomfortable communicating with native speakers in English
although 32% of them state that they feel comfortable using English.
Finally, 34% of the pupils who participated in the questionnaire argue that
they get nervous when they answer the questions the teacher asks. On the
other hand, 34% of the pupils state that they do not feel nervous when they
interact with their teacher.

5. DISCUSSION AND CONCLUSION
5.1 Introduction

This chapter is allotted to the discussions of the research questions and
conclusions of the research.
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5.1.1 Do pupils experience foreign language classroom anxiety?

The data collected over the course of this research showed that nearly fifty
percent of learners experience foreign language classroom anxiety. This
supports one of Horwitz's research findings about foreign language
classroom anxiety (Horwitz, 1986). When students experience a high level
of anxiety, they are unable to express their feelings in a foreign language.
They cannot communicate or interact with their teacher in the classroom,
either. They are afraid of speaking English in class because their foreign
language anxiety level is very high. When a high level of anxiety occurs,
it can hinder foreign language learning. Students can lose their confidence
in themselves, so they are not willing to communicate. They do not want
to participate in oral activities, so they cannot develop oral skills. Their
oral performance can be poor. The mistakes or errors will make them feel
unconfident, so the teacher should avoid correcting immediately.

5.1.2 What are the effects of communication apprehension on pupils?

Many people want to study languages for communication, which is the
main goal of language learning. When students experience a high level of
anxiety, they are unable to communicate in a foreign language. They are
unwilling to communicate with others, so they fail to develop
communication skills. Willingness to communicate (WTC) is a common
problem facing many learners. Language learning is a social and
interactive process, so learners without communication apprehension or
fear can succeed in communicating in a foreign language. They cannot
learn from one another, socialise and interact both inside and outside of
classroom. Pupils have a negative attitude towards foreign language
because their view of self, peers and the teacher is negative.

5.1.3 What are the effects of the negative evaluation of their
classmates?

Pupils who have no confidence in themselves are badly affected by their
classmates' feelings and behaviours in the class. When they want to
participate in the oral activities, they usually think that their classmates
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will make fun of them or tease or ridicule them. This will make them
receive passive roles in the class and keep low profiles. When they do not
volunteer to participate in oral activities, they will not make much progress
in English. For this reason, peer pressure can influence student
achievement negatively. Pupils do not like to be judged by their
classmates. The teacher should create a positive and supportive learning
environment and also help students build good rapport.

5.1.4 How does FLA influence EFL students?

Learners cannot receive enough input or exposure to the target language,
so they are unable to produce or use language. They experience listening
and speaking anxiety most because they cannot communicate if they do
not understand what has been said. Listening anxiety is as important as
speaking anxiety. They are unwilling to communicate in class because they
do not like to be corrected immediately. They do not want to study in a
tense learning environment where learners do not feel emotionally safe.
They also experience writing anxiety because they are not good at
productive skills. They find it difficult to express their feelings in a written
mode, which requires them to communicate meaning.

5.2 Conclusions

There are many conclusions to draw from this study. Firstly, a high level
of FLA is a barrier to language learning. There must be a stress-free
learning environment where learners feel comfortable using language. For
acquisition to take place, the level of anxiety must be low. Affective filter
should be minimised as a high level of anxiety can hinder language
learning. Secondly, willingness to communicate (WTC) is very low, so
pupils are not good at producing language. Some of them have no purpose
for using language or communicating in classroom because of their low
level of motivation. If students have a purpose for learning, they will get
motivated to achieve their goals. Thirdly, their listening anxiety is very
high, so they can have difficulty understanding language. This can affect
their communication, which is a two-way process. This process involves
encoding and decoding. L2 needs to be used in classroom and the teacher
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can act as a good input provider. The teacher should also pay attention to
listening, which is based on understanding the language. Students need to
get exposed to authentic language to be able to overcome their listening
anxiety. Fourthly, their level of confidence is low, so they cannot
communicate in English confidently. Pupils have no opportunities to
develop their fluency. To be able to speak fluently they need to be
confident. Confidence and fluency go hand in hand. Finally, pupils are
afraid of participating in the activity as they think their peers will make fun
of them. The quality of the relationship is very good. The relationship
among pupils must be positive and respectful. This can influence their
participation and engagement in learning. If there is a positive learning
environment based on respect and trust, they will produce good learning
outcomes. A good example of this is when they make errors, they think
that their classmates will laugh at or make fun of each other. They should
avoid criticizing and judging each other.

5.3 Implications

This study has many implications for teachers. Teachers should
consider affect related to learner feelings or emotions to be very
important. Therefore, they should be encouraged to create and
establish a supportive and positive learning environment in which
learners can feel emotionally safe. In a safe environment, learners can
produce and use English comfortably. However, in a negative, tense
and stressful environment learners do not like to learn English because
the teacher cannot build good rapport with students. Foreign language
classroom anxiety should be minimised because foreign language
anxiety 1s a barrier to language learning. Teachers should be
constructive and should avoid correcting their errors immediately.
Learners with a high level of anxiety should be encouraged to study in
a pair or in a group in order to help them overcome anxiety. Indeed,
pair or group work would be best to minimise foreign language
anxiety. Learners should not evaluate or judge each other; they should
be supportive. Learners need to get exposed to meaning-focused input
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to overcome listening and reading anxiety and meaning-focused
output to get over speaking and writing anxiety. Pupils need to be
fluent in four skills: listening and reading, speaking and writing. To
help learners succeed in learning languages, the teacher should
provide pupils with opportunities to understand and use language.
When designing a well-balanced language course, the teacher should
include meaning-focused input and meaning-focused output activities
in course planning or lesson planning. The more exposure the better.
They need to get authentic input and produce authentic output to
overcome a high affective filter, which is a barrier to language
learning. The teacher should encourage learners’ willingness to
communicate in English by providing them with a positive and
supportive learning environment.
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Irritabilite ve Davranissal Sorunlart Arasindaki
Iliskinin Incelenmesi’
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Bu arastirmada, 5-8. siif 6grencilerinde ayrilma anksiyetesi, irritabilite ve
davranigsal sorunlar arasindaki iliski incelenmistir. Aragtirma kapsaminda,
714 ortaokul Ogrencisinde, Sosyodemografik Bilgi Formu, Ayrilma
Anksiyetesi Olgegi, DSM 5 Irritabilite Olgegi ve Gii¢ ve Giigliikler Anketi
uygulanmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda, ortaokul 6grencilerinin
ayrilma anksiyetesi diizeylerinin irritabilite ve davranig sorunlariyla
iliskisi incelenmistir. Istatistiksel analizler icin SPSS 23.0 paket yazilimi
kullanilmustir. Tliskisel desende yiiriitiilen arastirmada Bagimsiz Orneklem
t testi, Pearson Korelasyonu ve Hiyerarsik Regresyon Analizi
uygulanmistir. Korelasyon bulgularina gore, Ogrencilerin ayrilma
anksiyetesi puanlar irritabilite ve davranis sorunlart puanlariyla pozitif
yonlii ve anlamli iliskili bulunmustur. Ogrencilerin davranis sorunlarinin
yordayicilart incelendiginde, ergenlerin davranis sorunlar, cinsiyet,
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yiiksek irritabilite ve ayrilma anksiyetesi diizeyleri tarafindan anlamli
diizeyde yordanmaktadir. Ayrica ogrencilerin irritabilite ve ayrilma
anksiyetesinin davranis sorunlar1 iizerindeki yordayici etkisi cinsiyetin
yordayici etkisinden daha yiiksek bulunmustur.

Anahtar Kelimeler: Ayrilma Anksiyetesi, Davranis Sorunlari, Ergenlik,
Irritabilite

Examination of the Relationship between Separation Anxiety,
Irritability and Behavioral Problems of 5th-8th Graders

Abstract

In this research, the relationship between separation anxiety, irritability
and behavioral problems in 5th-8th grade students was examined.
Sociodemographic Information Form, Separation Anxiety Scale, DSM-5
Irritability Scale and Strengths and Difficulties Questionnaire were applied
to 714 secondary school students. In line with the hypothesis of the study,
the relationship between secondary school students' separation anxiety
levels with irritability and behavioral problems was examined. SPSS 23.0
software package was used for statistical analysis. Independent Sample t
test, Pearson Correlation and Hierarchical Regression Analysis were used
in this correlational research. According to the correlational findings, the
separation anxiety scores of the students were found to be positively and
significantly related to their irritability and behavioral problems scores.
When the predictors of students' behavioral problems were examined,
behavioral problems of adolescents are significantly predicted by gender,
high irritability and separation anxiety levels. Additionally, irritability and
separation anxiety levels were found to be higher than the predictive effect
of gender on behavioral problems.

Keywords: Separation Anxiety, Behavioral Problems, Adolescence,
Irritability
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GIRIS

Ergenler arasinda anksiyete bozukluklari, yetiskinlige kadar devam
edebilen ve ergenlik donemindeki anksiyete bozuklugu cesitli alanlarda
islev sorunlariyla iligkilidir (Beesdo, Knappe ve Pine, 2008; Copeland ve
ark., 2014). Akranlar tarafindan reddedilme, arkadas edinme veya
siirdiirmede zorluklar ve grup etkinliklerine katilmada zorluklar dahil
olmak iizere sosyal iligkilerde gozlenen islev sorunlar1 anksiyetenin hem
bir yordayicist hem de bir sonucu olarak tanimlanmistir (Roza ve ark.,
2003). Anksiyete bozukluklar1 siniflandirmasinda yer alan ayrilma
anksiyetesi bozuklugu 6zellikle cocuk ve ergenlerde goriilebilen ve bakim
vereni ya da kendisine yakin gordiigii kisinin yanindan ayrilmasiyla veya
o kisinin basina bir sey gelme ihtimalini diisiinmekten kaynakli olarak
hissedilen yogun korku ve kaygi olarak tanimlanmaktadir (Amerikan
Psikiyatri Birligi, 2014). Ayrilma anksiyetesinin okul ortaminda
cocuklarin davranislarina yansimalarinin olabilecegi ve anksiyetenin
uyum sorunlarini  beraberinde getirmesiyle birlikte O&grencilerin
davranigsal ve duygusal sorunlar yasamalarina sebebiyet verebilecegi
diistiniilmektedir. Bu goriis, anksiyete ve depresyon gibi olumsuz duygu
durum barindiran psikolojik belirtilerin ¢ocuk ve ergenlerin davranislarina
yansidigina iligkin kanitlar ¢cer¢evesinde 6ne siiriilmektedir (Biederman ve
ark., 2005; Shear ve ark., 2006). Ayrica, ayrilma anksiyetesinin cocuk ve
ergenlerde tedavi edilmemesinin eriskinlikle panik bozukluk dahil olmak
tizere diger anksiyete bozukluklar1 igin risk faktorii olabilecegi
diisiiniilmektedir (Biederman ve ark., 2005).

Ogrencilerin sergiledigi davranigsal sorunlar ele alindiginda, genellikle
sinifta konusma, sinav basarisinda diisiis, okul faaliyetleri gibi alanlarda
problemlerle karsilasma veya ders aralarinda sosyallesecek arkadas
bulamama gibi durumlar davranig sorunlarina 6rnek gosterebilmektedir.
Bu problemler, 6grenciler icin kaygiyr ve hassasiyeti arttirici nitelikte
olmakla birlikte, hissettikleri kaygi ve oOfke davranis sorunlarimin
tetikleyicisi olabilmektedir. Ornegin, dgrenciler kaygi hissetmemek adina
genellikle tamamen bundan kaginmayi tercih edebilir ve dikkatlerini bagka
bir yone ¢cekmeyi tercih ederek bunu davranislarina yansitabilir.

istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil 7 Say12-2021 (369 - 387) 371



5-8. Sumif Ogrencilerinin Ayrilma Anksiyetesi, Irritabilite ve Davranissal Sorunlart Arasindaki
iskinin Incelenmesi

Ogrencilerin hislerine ve i¢inde bulunduklar1 duruma bagl olarak ige atma
ya da disa vurma tirinde davramiglar sergiledigi goriilmektedir.
Yetigkinlerden farkli olarak, c¢ocuk ve ergenlerdeki duygu durum
degisimlerinin  davramigsal degisimlerle gozlemlenmesi miimkiin
olmaktadir. Cocuk ve ergenlerdeki duygusal tepkisellik irritabilite olarak
tanimlanabilir ve genel bir huzursuzluk halini ifade etmektedir.
Ogrencilerin yasadig1 huzursuzluk sebebiyle kisa ve uzun vadeli akademik
basarisizliga ve okulu birakma gibi istenmeyen sonuglarla
karsilagilabilir.(Mazzone ve ark., 2007). Ote yandan, duygusal tepkilerin
davranislarla kendisini gostermesine ek olarak, c¢ocuklardaki fiziksel
yakinmalar ve agrilar, anksiyete bozukluklari ve huzursuzlugun gostergesi
olabilmektedir. Genellikle fiziksel semptomlar1 nedeniyle yardim arayan
bireylerde anksiyete belirtileri birlikte goriiliir ve g¢ogunlukla kronik
anksiyete ile fiziksel semptomlar iligkili bulunmustur (Dufton ve ark.,
2009). Ornegin, Kkoroner kalp hastalig1 ve hipertansiyon riskinin artmasi
dahil olmak iizere, yetiskinlerde anksiyete ile sagliga iliskin olumsuz
sonuglar arasindaki iliskiler cogunlukla arastirmalarda vurgulanmaktadir
(Bacon ve ark., 2014).

Cocuk ve ergenlerin davranissal sorunlarinin duygularinin tetiklemesiyle
ortaya c¢iktig1 distlintldiigiinde, c¢ocuk ve ergenlerin duygusal
tepkiselliginin  degerlendirilmesi ©6nem arz etmektedir. Duygusal
tepkisellik, irritabilite olarak ifade edilen bir durumdur. Irritabilite, cocuk
ve ergenlerde oldugu gibi erigskin bireylerde de birtakim davranmis ve
belirtilerle  kendisini ~ gdsterebilecek  bir ruh  hali  olarak
degerlendirilmektedir (Leibenluft, 2017). Cocuk ve ergenlerdeki duygusal
degisimlerin neticesinin ice atma ya da disa vurma seklinde kendisini
gosterdigi  bilindiginden, irritabilitenin davranigsal sorunlarin arka
planinda yer alabilecek bir ruh hali oldugu ileri siiriilebilir. Yapilan
arastirmalarda da belirtildigi gibi, cocuk ve ergenlerdeki depresyon ve
ankiyetenin irritabilite ile baglantisi bulunmaktadir (Leibenluft 2011).

Cocuklarda depresyon ve anksiyete gibi psikiyatrik rahatsizliklarla
iligkilendirilen faktorleri incelemeye yonelik yapilan boylamsal
aragtirmalarda, ailenin sosyo-demografik 0Ozelliklerinin  genglerde
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kaygimnin seyri ve sonucunda onemli bir rol oynadigini gostermistir.
Ortalamanin altinda yasam standartlari, diisiik sosyoekonomik statii,
ebeveyn alkol sorunlari olan bir ailede yasamak, ergenlik doneminde daha
yiiksek anksiyete bozuklugu oranlari ile iliskilendirilen aile 6zellikleridir
ancak bu iliski anksiyete bozukluklarini tek basina acgiklayabilecek
nitelikte olmayabilir. Benzer sekilde, aile islevselligi ve sosyo-demografik
ozelliklerine ek olarak cocuklarin deneyimledigin duygusal ihmal,
psikolojik ve fiziksel istismar gibi ¢ocukluk cagi travmalar ile iligkili
bulunan anksiyete ve depresyonun, yetiskinlerde daha fazla psikiyatrik
komorbidite ve kroniklesme ile iliskilendirilmistir (Hovens ve ark., 2012).

Cocuk ve ergenlerin anksiyete ve duygusal tepkiselligi ile iligkili oldugu
One siiriilen ebeveyn reddi, ebeveyn diismanligi, izolasyon, ebeveynden
olumsuz tepkiler, onaylanmama ve elestirel davraniglarin yani sira
sicaklik, kabullenme ve duygusal destek eksikliginin gelisimsel acgidan
onemli etkileri oldugu bilinmektedir (Skinner, Johnson ve Snyder, 2005).
Ebeveyn kontrolii, dogas1 geregi davranigsal veya psikolojik boyutlariyla
degerlendirilmektedir. Yeterli davranigsal kontroliin cocuklarin yeterlilik
duygusunu destekledigi varsayilirken, yetersiz davranigs kontroli,
ongoriilemezlik ve belirsiz ve tutarsiz kurallar koyma, ¢ocuklarda
digsallagtirma bozukluklar1 ile iligskilendirilmistir (Skinner, Johnson ve
Snyder, 2005). Psikolojik kontrol, kisitlayici, asir1 diizenleyici ve asirt
kontrol edici davranisa ve 6zerklik verilmemesine dayanir ve davranig
kontroliine kiyasla genglerde anksiyetenin gelisimine daha fazla etki ettigi
kabul edilir (Wei ve Kendall, 2014).

Ebeveyn reddi ve kontroliinii anksiyeteye baglayan mekanizmalar,
ebeveyn davraniglarinin ¢ocuklarin duygu diizenlemesi, giivenlik algilari
ve ¢evreyl kesfetme ve kendi baglarina basa ¢ikmayr 6grenme firsatlari
iizerindeki olumsuz etkilerine yogunlasir. Ayn1 zamanda, ebeveyn reddi
ve kontrolii ¢ocuklarin yetkinlik duygusunu azaltir ve anksiyete
diizeylerini arttirir (McLeod, Wood ve Weisz, 2007). Bu durumun tersi
olmas1 halinde ise, sicaklik, duyarlilik, 6zerklik verme ve sertlik ile
karakterize edilen ebeveynlik davranislari, cocuklarda ve ergenlerde ruh
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saglig1 ve adaptif davranislar lizerinde olumlu bir etki ile saglikli gelisime
onemli katkilar saglamaktadir (Steinberg, 2001).

Islevsel ve normatif ebeveynlik ve cocuk yetistirme hedeflerine iliskin
algilar, ebeveynlik-kaygi iligkisi i¢in ¢ikarimlarla birlikte kiiltiirler
arasinda farklilik gosterebilir. Ornegin, Amerikali anneler ¢ocuklarinda
ozerkligi tesvik ederken, Japon anneler ¢ocuklarinda karsilikli bagimliligi
tesvik etmektedir (Bornstein, 2012) Benzer sekilde, farkli kiiltiirlerde
ebeveynlerin kendilerinin bildirdigi kabul ve ret diizeylerine iliskin bir
calisma, genel ortalama diizeylere kiyasla, Cin, Urdiin ve Kenya'daki
ebeveynlerin  kendilerini  reddeden  olarak  degerlendirdiklerini,
Kolombiya, Italya ve Isvec'teki ebeveynlerin kendilerini daha kabul edici
olarak degerlendirdiklerini belirtmislerdir (Putnick ve ark., 2012).

Kayginin nasil model alindig1 ve ebeveynligin nasil dl¢iildiigii, reddetme /
kontrol-kaygr iliskisinin giiciinii etkilemektedir. Anketler yoluyla
anksiyete ve ebeveynlikle ilgili anket ve ebeveyn raporlarina kiyasla,
anksiyetenin klinik tanilariyla ve ebeveynlik davraniglari bir gézlemci
tarafindan derecelendirildiginde daha giiclii iliskiler gozlemlenmistir
(McLeod, Wood ve Weisz, 2007). Bununla birlikte, ergenlerin
ebeveynlerinin  davranislarini  nasil  algiladiklarina iliskin ~ 6znel
degerlendirmelerinin analizlerinin, ebeveynlik davramiglarinin ergen
anksiyetesine olan etkisini daha iyi anlamak agisindan 6nemli oldugu ileri
striilmektedir (Powers, Welsh ve Wright, 1994). Genel niifus
caligmalarinda elde edilen ebeveynlik-anksiyete iliskisi bulgularinin klinik
orneklemde ne  Olgiide  genellenebilecegi  ise  tam  olarak
netlestirilememistir.

Ilgili literatiir 1s1831nda, bu ¢alismanm amaci, 5-8. sif 6grencilerinde
ayrilik kaygisi, irritabilite ve davranis sorunlari arasindaki iligkinin
incelenmesidir. Ayrica, irritabilite diizeylerinin 6grencilerdeki ayrilik
kaygis1 ve davranig sorunlar diizeyleriyle karsilagtirilmasi arastirmanin
diger bir amaci olarak belirlenmistir. Arastirmanin amaci dogrultusunda,
5 ile 8. sinif 6grencilerinde ayrilik anksiyetesi ve irritabilite arasinda iligki
olup olmadigi incelenmis; ayrilik anksiyetesi ve davranis sorunlari
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arasindaki iligki incelenmis; irritabilite ve davranis sorunlar1 arasindaki
iliski incelenmis ve Ogrencilerin davranig sorunlarinin yordayicilar
incelenmistir.

YONTEM

Arastirmanin modeli tarama modeli olarak belirlenmistir. Arastirma
degiskenleri olan ayrilma anksiyetesi, irritabilite ve davranis sorunlari
arasindaki iligkinin ele alindig1 bu arastirmada, Karasar (2012) tarafindan
da belirtildigi tizere var olan duruma iliskin verilerin degerlendirilmesi ve
iligkisel taramanin yapilmasi tarama modellerinde tercih edilen yontem
olmustur.

Arastirmada Ogrencilerin velilerinden bilgilendirilmis onam alinarak
ogrencilerden veriler toplanmigtir. Calismaya 714 ortaokul 6grencisi
katilmistir. Ogrencilere, Demografik Bilgi Formu, Ayrilma Anksiyetesi
Bozuklugu Siddet Olgegi, Duygulanimda Tepkisellik (rritabilite) Indeksi
ve Giigler ve Giigliikler Anketi uygulanmistir.

Aragtirmada veri 6l¢iim araci olarak, 6grencilerin sinifi, cinsiyeti, ebeveyn
egitim durumu, aile tipi, gelir diizeyi, calisma durumu, kardes sayist ve
kardes siras1 degiskenlerine yonelik coktan segmeli sorularin yer aldigi bir
sosyo-demografik bilgi formu kullanilmistir. Diger bir veri 6lgiim araci
olan DSM-5 Ayrilma Anksiyete Bozuklugu Siddet Olgegi-Cocuk Formu,
11 - 17 yas arasindaki cocuklarda ve ergenlerde AAB semptomlarinin
siddetini belirleyen 10 maddelik bir 6lgektir. Toplam skor 0 ile 40 arasinda
degismekte olup, daha yiiksek skorlar klinik durumun daha ciddi bir
seklini yansitmaktadir. Olgek tek bir faktdrden olusmaktadir. Hollanda’da
8 ila 13 yas arasindaki ¢cocuklari igeren bir topluluk 6rnegi icinde yiiritiilen
bir ¢alismada, oOlcegin gegerli ve giivenilir oldugu bulunmustur.
Ulkemizde yapilan psikometrik ¢alisma Yalin-Sapmaz ve meslektaslari
(2016) tarafindan yiiriitiilmiis ve 6lgegin i¢ tutarlilik katsayis1 0,93 olarak
bulunmustur. DSM 5 Diizey 2 Irritabilite Olgegi ise Cocuk ve ergenlerdeki
irritabilitenin siddetini belirleyen bir olgektir. Bu 6l¢egin 6-17 yas arasi
bireyler i¢in anne-baba ya da veli tarafindan doldurulan yedi maddelik
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ebeveyn formu ile 11-17 yaslar icin ergenlerin kendilerinin doldurdugu
yedi maddelik 6z bildirim formu bulunmaktadir. Diizey 2 irritabilite
olgegi, irritabiliteyi tarayan 3’11 likert tipi bir degerlendirme saglamaktadir
(0=dogru degil, 1=kismen dogru, 2=kesinlikle dogru). Yiiksek puan
irritabilitenin daha fazla oldugunu gostermektedir. Ayrica klinisyenin
ortalama toplam puani hesaplamasi da gerekmektedir. Ortalama toplam
puan ilk altt maddeden alinan puan toplaminin altiya boliinmesiyle
hesaplanir. Buna gore O=yok, 1=hafif-orta, 2=orta-agir olmak {izere ii¢
siddet derecesi belirlenmis olur. Yalin-Sapmaz ve meslektaslar1 (2017)
tarafindan yapilan arastirmada Giivenilirlik analizlerinde Cronbach alfa i¢
tutarlilik katsayisi ¢ocuk formu icin 0.87, ebeveyn formu igin 0.87
bulunmustur. Aragtirmada, davranis sorunlarini 6l¢gmek amaciyla, Giligler
ve Giicliikler Anketi (GGA) uygulanmustir. Olgek, Ingiliz psikiyatrist
Robert Goodman tarafindan 1997 yilinda gelistirilmis (Goodman, 1997),
Giivenir ve meslektaslar1 (2008) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanarak
gecerlilik gilivenirlik ¢alismasi yapilmistir. Bazilar1 olumlu, bazilart ise
olumsuz davranis 6zelliklerini sorgulayan, {icli likert tipi 25 soru igerir.
GGA'nin Tiirkge uyarlamasinin gegerlik ve giivenirliginin saptanmasi
amaciyla 6lcek, klinik ve toplum 6rneklemini yansitan 501 ebeveyn ve 514
ergene uygulanmis, 6lgegin psikometrik ozellikleri, Tiirk¢eye uyarlamast
once tamamlanmis olan Cocuklar icin Davranis Degerlendirme Olgegi
(Child Behavior Checklist -CBCL) ve Tiirk¢eye ¢eviri ¢aligmasi yapilmis
olan 11-18 yas grubu Gengler i¢in Kendini Degerlendirme Olgegi (Youth
Self Report -YSR) ile karsilastirilmistir. Sonuglar GGA'nin, yiiksek bir i¢
tutarliliga sahip oldugunu gostermistir; toplam gii¢liik puanma ait i¢
tutarlilik katsayisi anne — babalardan elde edilen formlarda 0,84,
ergenlerden edilen formlarda 0,73 olarak bulunmustur (anne-baba = 0,84;
ergen = 0,74).

Uygun (convenient) Orneklemin anketlere vermis oldugu yanitlar
Istatistiksel degerlendirme igin bilgisayar paket programi SPSS 25.0
versiyonunda girigleri yapilarak analize hazir hale getirilmistir. Verilerin
normal dagilima uydugu kanitatif parametreler t testi karsilagtirilmastir.
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Iliskisel analiz icin Pearson Korelasyonu ve Dogrusal Regresyon Analizi
uygulanmaigtir.

BULGULAR VE TARTISMA

Tablo 1’de sosyo-demografik degiskenlerin dagilimma gore, erkek
Ogrencilerin orant %46,2 (n=330) ve kiz Ogrenciler %53,8 (n=384)
oranindadir. Smif degiskenine gore besinci simif Ogrencileri %25,2
(n=180); altinc1 siif 6grencileri %23,2 (n=166); yedinci siif 6grencileri
%26,3 (n=188) ve sekizinci sinif 6grencileri %25,2 (n=180) oranindadir.
Ogrencilerin anne egitim diizeyi incelendiginde, anneleri ilkdgretim
mezunu olanlar %52,8 (n=377); lise mezunu olanlar %30 (n=214) ve
{iniversite mezunu olanlar %17,2 (n=123) oranindadir. Ogrencilerin baba
egitim diizeyi incelendiginde, babalar1 ilkdgretim mezunu olanlar %45,4
(n=324); lise mezunu olanlar %33,9 (n=242) ve {liniversite mezunu olanlar
%20,7 (n=148) oranindadir. Ogrencilerin anne ¢alisma durumu degiskeni
incelendiginde, annesi ¢alisanlar %29,1 (n=208) ve annesi ¢alismayanlarin
oran1 %70,9 (n=506) oranmdadir. Ogrencilerin baba g¢aligma durumu
degiskeni incelendiginde, annesi c¢alisanlar %84,2 (n=601) ve annesi
calismayanlarin orant %15,8 (n=113) oranindadir. Kardes sayisi
degiskenine gore, bir kardesi olanlar %38,2 (n=273), iki kardesi olanlar
%22,8 (n=163), ii¢ kardes ve iizeri olanlar %26,8 (n=191) ve tek ¢ocuk
olanlar %12,2 (n=87) oramindadir. Ogrencilerin dogum siras1 degiskeni
incelendiginde, ilk ¢ocuk olanlar %43,4 (n=310), ikinci ¢ocuk olanlar
%35,7 (n=255), ligiincii ¢gocuk olanlar %13 (n=93) ve dordiincii ve iizeri
sirada olanlar %7,8 (n=56) oranindadir. Gelir diizeyinin dagilimi
incelendiginde, 2000 TL ve alt1 olanlar %18,9 (n=135); 2001 — 3500 TL
arasi olanlar %39,5 (n=282); 3501 — 5000 TL olanlar %24,5 (n=175); 5001
— 7500 TL aras1 %9,1 (n=65) ve 7500 TL ve tizeri %8 (n=57) oranindadir.
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Tablo 1. Sosyodemografik Degiskenlerin Betimleyici Istatistikleri

Degisken Gruplar N %
Cinsivet Kiz 330 46,2
Y Erkek 384 53.8
5 180 25,2
6 166 23,2
S 7 188 26,3
8 180 25,2
kogretim 377 52,8
Anne Egitim Lise 214 30,0
Universite 123 17,2
[kdgretim 324 454
Baba Egitim Lise 242 33,9
Universite 148 20,7
Anne Calisiyor 208 29,1
Calisma
Durumu Calismryor 506 70,9
Baba Calisiyor 601 84,2
Calisma
Durumu Calismiyor 113 15,8
Tablo 1’in devami
Degisken Gruplar N %
1 Kardes 273 38,2
2 Kardes 163 22,8
Kardes Sayist 3 gardes ve iizeri 191 26,8
Tek Cocuk 87 12,2
Ik cocugum 310 43,4
Ikinci gocugum 255 35,7
Kardes Siras1  Ugiincii cocugum 93 13,0
Dérdiincii ve tizeri 56 7.8
siradayim
2000 TL ve alt1 135 18,9
2001 - 3500 TL 282 39.5
arast
Gelir Diizeyi 3501 - 5000 TL 175 24,5
arasi
5001 - 7500 TL 65 9.1
arasi
7500 TL ve tizeri 57 8,0
Toplam 714 100,0
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Tablo 2’de Ogrencilerin irritabilite diizeyleri bakimindan ayrilma
anksiyetesi ve toplam gii¢ ve giigliikkler puanlarinin karsilagtirilmasi igin
yapilan bagimsiz gruplar t testi bulgularina gore, ayrilma anksiyetesi puan
ortalamalar1 irritabilite diizeyi hafif-orta olanlarda (X=7,65; s5=6,71)
irritabilite olmayanlardan (X=4,75; ss=5,95) anlamli diizeyde daha
yiiksektir (#712=-4,808; p=,000; p<0,01). Toplam gii¢ ve gii¢liikler puan
ortalamalar irritabilite diizeyi hafif-orta olanlarda (X=25,79; s5=6,71)
irritabilite olmayanlardan (X=21,01; ss=5,34) anlamli diizeyde daha
yiiksektir (#712=-9,121; p=,000; p<0,01).

Tablo 2. Ortaokul 6grencilerinin irritabilite diizeylerine gore ayrilma
anksiyetesi ve davranis giicliikleri puanlarinin bagimsiz gruplar t-testi

- Irritabilite >
Olgekler diizeyi N X Ss t p
Ayrilma Yok 590 4,75 5,956 -4,808 ,000%*
Anksiyetesi
Toplam Hafif-orta 124 7,65 6,715
Toplam Gig Yok 590 * 5346 9021 000+
ve Gliglik 257
Puani Hafif-orta 124 9’ 5,082

*4<(0,01

Tablo 3’te ortaokul Ogrencilerinin ayrilma anksiyetesi, irritabilite ve
toplam giigliik puanlar arasindaki iligkiyi incelemek i¢in yapilan Pearson
Korelasyonu bulgularina gore, ayrilma anksiyetesi puanlart (r=,31;
p<0,01) ve toplam giicliik puanlar1 (r=,29; p<0,01) arasinda pozitif yonlii
ve anlamli iliski bulunmustur. Irritabilite ile toplam giicliik puan1 arasinda
(r=,41; p<0,01) pozitif yonlii ve anlamli iligki bulunmustur.
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Tablo 3. Ogrencilerin ayrilma anksiyetesi, irritabilite ve davranis
giicliikleri arasindaki iliskinin Pearson Korelasyon analizi

Olgekler 1 2 3
r 1
1. Ayrilma
anksiyetesi p
yetesi
N 714
r 317 1
2. lrritabilite p ,00
N 714 714
o r ’29** ,41** 1
3. Tl(l):;?m glicliik b 00 00
P N 714 714 714
*kp<0,0]

Tablo 4°te davranis sorunlarinin yordayicilarini incelemek i¢in ti¢ modelli
bir hiyerarsik regresyon analizi uygulanmustir. Ilk modelde cinsiyet; ikinci
modelde ayrilma anksiyetesi ve liclincii modelde ayrilma anksiyetesi
toplam puanlart dahil edilmistir. Bulgulara gore ilk modelin istatistiksel
olarak anlamli olmadig1 gorilmektedir [F(1/712)=10,60; p>0,01].
Bununla birlikte, cinsiyet degiskeninin (p=,12; p=0,01; p<0,01) davranis
sorunlarin1 anlamli diizeyde yordadigi sonucu elde edilmistir. Kiz
ogrencilerin davranis sorunlari puanlarinin yiiksekligi anlaml diizeyde ve
%1 oraninda yordanmaktadir. ikinci modelde ise cinsiyet ve irritabilitenin
davranis sorunlarmmi anlaml diizeyde yordadigi sonucu elde edilmistir
[F(2/711)=37,30; p<0,01]. Bulgulara gore, ikinci modelde cinsiyet (f=,10;
p<0,05) ve ayrilma anksiyetesi (f=,28; p<0,01) puanlar1 davranis
sorunlarini pozitif yonli ve anlamli diizeyde yordamaktadir. Kiz
ogrencilerin ve ayrilma anksiyetesi puanlar1 davranig sorunlar1 puanlarini
anlamli diizeyde ve %13 oraninda yordamaktadir. Uciincii modelde,
cinsiyet, irritabilite ve ayrilma anksiyetesinin davranig sorunlarini1 anlaml
diizeyde yordadigi sonucu elde edilmistir [F(3/710)=60,83; p<0,01].
Sonuglara gore, cinsiyet (p=,09; p<0,01), ayrilma anksiyetesi (f=,18;
p<0,01) ve irritabilite (B=,35; p<0,01) pozitif yonlii ve anlaml diizeyde
yordamaktadir. Kiz &grenci olmak, ayrilma anksiyetesi ve Irritabilite
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puanlarinin yiiksek olusu, 6grencilerin davranig sorunu puanlarinin yiiksek
olusunu anlamli diizeyde ve %20 oraninda yordamaktadir.

Tablo 4. Davranis sorunlarinin yordayicilarinin hiyerarsik regresyon
analizi bulgular

Model s t V% AR’ F
1 Cinsiyet ,12 3,26 ,001** 01 10,63
Cinsiyet ,10 2,70 ,007** 09  37,30%*
2 Aynma g 794 <0.01%*
anksiyetesi
Cinsiyet ,09 2,64 ,008** 20  60,84%*
3 Aynima 18 5,06 <0.01%*
anksiyetesi
Irritabilite ,35 9,88 <0.01**
Bagimli degisken: Davramgsal Giigliikler
*4p<(),01 *<0,05

Bu arastirmada, ortaokul Ogrencilerinde davranis sorunlarmin ayrilma
anksiyetesi ve irritabilite dilizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesi
amaglanmaktadir. Arastirmada uygulanan istatistiksel analizlerin
sonucunda elde edilen arastirma bulgularmin ilgili literatiirle birlikte
degerlendirilmesinde ilk olarak, sosyodemografik degiskenlerin frekans
dagilimlarina iligkin betimsel bulgulara yer verilmistir. Arastirma i¢in
yiirlitiilen anket ¢aligmasina verileri gecerli olan 714 ortaokul 6grencisi
katilmistir. Aragtirmaya katilan 6grencilerin yaklasik %541 kiz ve %46’s1
erkektir. Ogrenciler 5-8. simf dgrencilerinden olusmaktadir. Ogrencilerin
%43,4’1 ailenin ilk c¢ocugudur ve %38,2’sinin bir kardesi vardir.
Sosyoekonomik gostergeler incelendiginde, gelir diizeyine gore %39,5
oraninda 6grenci 2000-3500 TL aras1 gelir bildirmistir. Baba calisma
durumu %84,2 oranindadir. Anne ¢alisma durumu ise %29,1 oranindadir.
Sosyokiiltiirel degiskenler olarak ise anne egitim diizeyi %53 oraninda
ilkdgretim diizeyidir. Ayrica, baba egitim diizeyi %45 oraninda ilkogretim
diizeyindedir.
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Arastirmada, 6grencilerin irritabilite diizeyleriyle ayrilma anksiyetesi ve
davranigsal giicliikler arasindaki iligki incelenmistir. Bulgulara gore,
irritabilite diizeyi bakimindan, hafif-orta diizeyde irritabilite puan1 alan
ogrencilerin ayrilma anksiyetesi ve davranigsal giicliikler puanlar1 anlaml
diizeyde daha yiiksek bulunmustur. Ayrilma anksiyetesi irritabilite ve
davranigsal giicliikler puanlariyla pozitif yonli ve anlamh iliskili
bulunmustur. Ogrencilerin irritabilite ve davramgsal giigliikler puanlari
arasinda pozitif yonlii ve anlamli korelasyon bulunmustur. Elde edilen
sonucun literatiirle tutarli oldugu, farkli iilkelerde benzer g¢aligmalarin
yapildig1 ve oOzellikle irritabilite ile baglantili olan depresif belirtilerle
davranis sorunlarinin baglantili oldugu ileri siiriilmiistiir (Lima ve ark.,
2020; Ishak, Ahmad ve Omar, 2020; Sfeir ve ark., 2020; Stefan, 2019).

Ogrencilerin davranis sorunlari, cinsiyet, irritabilite ve ayrilma anksiyetesi
puanlart bakimindan anlamli diizeyde yordanmaktadir. Sonuglar
dogrultusunda, kiz Ogrenci olmak, irritabilite ve ayrilma anksiyetesi
puanlarinin yiiksek olusu ortaokul 6grencilerinde davranig sorunlarinin
yiiksek olusunu anlamli diizeyde yordamaktadir. Ogrencilerdeki kaygi
belirtilerinin sosyal ve akademik islevsellikle 6nemli baglantilar1 ve
etkileri oldugu ileri siiriilmektedir (Allen, Diamond-Myrsten ve Rollins,
2018; de Lijster ve ark., 2018;)

Arastirma bulgular1 dogrultusunda 5-8. Smif &grencilerinin ayrilma
anksiyetesi, irritabilite ve davranigsal sorunlari arasinda anlamli iligkiler
bulunmustur.  Ayrica, sosyodemografik degiskenler bakimindan,
ogrencilerin ayrilma anksiyetesi, irritabilite ve davramgsal giicliikler
puanlarinda anlamli farkliliklar saptanmigtir.

Arastirma, gelisimsel acidan kritik bir gecis evresi olarak kabul edilen
ergenlik doneminde Ogrencilerin psikososyal islevselligini anlamak ve
iler1 caligmalarla etkili miidahale yontemleri gelistirebilmek agisindan
giincel bulgular saglamak adina yapilmistir. Ogrencilerde ergenlik
doneminde yaygin olarak goriilen davranis degisimlerinin psikolojik
belirtilerle baglantisini ele almak soruna nasil yaklasilabilecegi hususunda
onemli bilgiler vermektedir.
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Arastirmada elde edilen bulgulara ek olarak, ileri caligmalar ve
gelistirilecek uygulamalara 6neri niteliginde olabilecek bazi sonuglarin
elde edildigi anlasilmaktadir. ilk olarak, ileri dénemde yapilacak
aragtirmalarda, daha kiigiik Orneklem gruplariyla odak gruplar
olusturularak nitel bir ¢calisma yiiriitiilebilir ve sonuglar karsilastirilabilir.
Ikinci olarak, farkl1 egitim kademelerinde (6rn. ilkdgretim ve lise) ayrilma
anksiyetesi, irritabilite ve davranig sorunlari incelenebilir ve gelisimsel
donemlerdeki farkliliklar karsilastirilabilir. ikinci olarak, ogrencilerin
algilanan ebeveyn tutumlarinin incelenmesiyle davranis sorunlari ve
incelenen psikopatolojilerin arka planinda yer alan ailesel faktorlerin
anlasilmasi saglanabilir. Uygulayicilar agisindan arastirma bulgular ele
alindiginda ise, ortaokul 6grencilerinin gelisimsel 6zelliklerinin dikkate
alimmasiyla gelistirilebilecek miidahalelerin anksiyete bozukluklari,
davranis problemleri ve irritabilite gibi sorunlarin iyilestirilmesi agisindan
faydasi olabilecegi diisiiniilmektedir. Hem bireysel hem de grup diizeninde
olabilecek miidahalelerin 6zellikle dgrencilerin kaygi belirtileri ve buna
eslik eden diger duygusal ve davranigsal siireclerine odaklanmasi 6nem arz
etmektedir.
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Yazar Kilavuzu

Asagida belirtilen yayimn ilkeleri ve yazim kurallarima uygun olarak
hazirlanmig, yazilar, “makale sunum formu” ile birlikte e-posta yoluyla
asagidaki adreslere gonderilebilir.

Cevirisi yapilmig, makalelerin degerlendirmeye alinabilmesi i¢in 6zgiin
metinlerin ve makale sahibinden (asil yazar veya hak sahibi yayinevi) izin
yazilariin da gonderilmesi zorunludur.

On inceleme ve hakem degerlendirmesi dogrultusunda gelistirilmek
ve/veya diizeltilmek tlizere yazarlarina geri gonderilen yazilar, gerekli
diizeltmeler yapilarak en geg, bir ay iginde tekrar dergiye ulagtirilir.

Yapilan 6n incelemede yazim kurallarina uyulmadigi tespit edilen makaleler
diizeltilmesi i¢in yazarina iade edilir ve yayim programina alinmaz.

Yayn ilkeleri

Istanbul Aydin Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi egitim bilimlerinin
biitiin alanlarinda yapilan deneysel, nicel, nitel arastirmalar ve alandaki
gelismeler, tartismalar {izerine yapilan teorik calismalara yer verir.
Calismanin daha once Tiirk¢ce veya yabanci dilde yayinlanmamis veya
yayimmlanmak iizere kabul edilmemis olmasi gerekmektedir. Bilimsel bir
toplantida sunulmus ancak basilmamis bildirilerden iiretilmis makaleler,
bu durum dipnotta agikc¢a belirtilmek kosuluyla kabul edilebilir. Yayin
kurulunun karar ile alaninda katkis1 oldugu diisiiniilen yabanci dilden
6zgiin makalelerin ingilizce veya Tiirkge gevirilerine de derginin iigte birini
gecmemek kaydi ile yer verilebilir. Ceviri makalelerin yayimlanabilmesi
icin ¢eviri metin ile birlikte 6zglin makalenin yazarindan ya da hak
sahibinden alinacak izin yazisinin da gonderilmesi zorunludur.

Derginin hedef kitlesi egitimin ulusal ve uluslararas1 alaninda calisan
ve bilimsel arastirmalar yiiriiten kesimlerdir. Dergide yer alacak 6zgiin
calismanin egitim bilimlerine ve alandaki tartigmalara bir katkida
bulunmasi veya var olan yaklasimlara yeni bir yorum getirmesi beklenir.
Dergi, yayimlandig1 tarihten itibaren bir ay igerisinde Yayin Kurulu
tarafindan belirlenen yurt i¢indeki kiitliphanelere ve indeks kurumlarina
gonderilir. Dergi yilda iki kez (Nisan, Ekim) yayinlanir.



Makalelerin Degerlendirilmesi ve Yayn Siireci

Yayin icin gonderilen makalelerin degerlendirilmesinde bilimsel nitelik
en dnemli Ol¢iittiir. Dergiye gonderilen tiim makaleler, Yayin Kurulu'nca
dergi yayin ilkelerine uygunluk ve nitelik bakimdan degerlendirilir. Yayin
Kurulu, gonderilen bir makaleyi yayimlayip yayimlamama ve gerekli
gordiigiidurumlarda makale lizerinde diizeltmeler yapma hakkina sahiptir.
Yapilan 6n inceleme sonucunda yaymna uygun bulunmayan makale,
degerlendirme siirecine alinmayarak yazarina bilgi verilir. Eksiklikleri
varsa diizeltilmesi ve tekrar gonderilmesi i¢in yazarina iade edilir. Yayina
uygun bulunan makale, degerlendirilmek {izere ilgili alandaki en az
iki hakeme gonderilir. Hakemlerden birinin olumsuz goriis belirtmesi
durumunda makale tiglincii hakeme gonderilir. Hakemler, gonderilen
makaleleri yontem, i¢erik ve 6zgiinliik agisindan inceleyerek yayina uygun
olup olmadigina karar verirler. Yazarlar, hakemlerin ve Yaymn Kurulunun
elestiri ve Onerilerini dikkate almalidirlar. Katilmadiklari1 hususlar varsa,
gerekceleriyle birlikte itiraz etme hakkina sahiptirler. Hakemlerden
yayimlanabilir raporu alan makale Yayin Kurulu tarafindan uygun goriilen
bir sayida yayimlanmak iizere programa alinir ve yazari bilgilendirilir.
Hakemlerin isimleri gizli tutulur ve raporlar besyil siire ile saklanir.
Makalenin yayimlanmasinin ardindan bir ay i¢inde yazarina makalenin
yer aldig1 sayidan 3 adet gonderilir.

Yazarin istegi durumunda, “yayma kabul yazisi” yalnizca hakem
degerlendirme siirecini olumlu bi¢gimde tamamlamis ve Yayin
Kurulunca “yayimi uygundur” karar1 alinmis makaleler kendisine
iletilir. Degerlendirme siirecinden gecerek yayimlanmasi kabul edilen
yazilarm telif hakki Istanbul Aydin Universitesi’ne devredilmis sayilir. Bu
nedenle yazilarla birlikte yayin haklarinin dergiye devredildigine iliskin
bir so6zlesmenin bulundugu “makale sunum formu”nun da doldurulup
gonderilmesi gerekmektedir.

Dergide yayimlanan yazilardaki goriislerin ve g¢evirilerin bilimsel,
etik ve yasal sorumluluklar1 yazarlarina aittir. Yazi ve fotograflardan,
kaynak gosterilerek alinti yapilabilir. Ancak, yayimlanan yazilar dergi
yonetiminin yazilt izni olmaksizin baska bir yerde (basili olarak ya da
internet ortaminda) yeniden yayimlanamaz. Yazar, yazisinin/makalesinin
dergide yayimlandiginmi belirtmek kaydi ile yazisinin tiimiintiya da bir
boliimiiniikendi amaglari i¢in ¢ogaltma hakkina sahiptir. Dergiye yazi
gonderen tiim yazarlar bu ilkeleri kabul etmis sayilir.



Yayin Dili:
Yayim dili Ingilizce ve Tiirkcedir.

Yazim Kurallar

Makale ozet, kaynakca, ekler ve uzun ozetle birlikte 8500 sozciigi
gecmemelidir. Makalede sadece Times New Roman karakteri kullanilir.
Makale asagida belirtilen boliimlerin diginda kalan kismi1 12 Punto ve 1,15
aralikli yazilir.

I. Ana Bashk

Yazinin bashigi 18 punto, ilk harfi biiylik olarak yazilir. Makalenin yazariin
ad1 ve soyadi 14 punto, soyadi biiylik harflerle yazilir. Birden fazla yazarh
makalelerde adlar ¢alismaya katkilarina gore yan yana yazilir. Yazarlarin
iinvanlari, ¢alistig1 yerin adi, e-posta adresi dipnotta 6zel imle (*) belirtilir.

II. Ozet
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III. Bolimler ve Alt-Boliimler

Yazinin ana boliim basliklar1 12 punto biiyiik harflerle sayfanin ortasina
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—  Ornek: o
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IV. Tablolar ve Sekiller
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sonrasina 12 punto bosluk verilir. Tablo basliklar1 ve metin 12 Punto
olmalidir. Tablo ve Numarasi Koyu olarak yazilir.

- Ornek: Tablo 1.

Sekil eger grafik ve diizenlenebilir bir formatta ise baslik ve i¢ metinler 10
punto, Sekil ve Numarasi Koyu olarak yazilir.

—  Ornek: Sekil 1.
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Ceviri kitaplar
— Lewis, B. (2000). Modern Tiirkiye 'nin dogusu (M. Kiratl, Cev.).
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